HELENE NAZON

LES IMPACTS DE L’ ALPHABETISATION POPULAIRE SUR
L’ APPROPRIATION DE L’ECRIT CHEZ UN GROUPE DE PARTICIPANTS
DE LIS-MOI TOUT LIMOILOU DU POINT DE VUE DES FORMATRICES
ET DES PARTICIPANTS

Mémoire présenté
a la Faculté des sciences de I’éducation de I'Université Laval
dans le cadre du programme de maitrise en didactique du frangais
pour I’obtention de maitre és arts (M. A.)

DEPARTEMENT D’ETUDES SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’APPRENTISSAGE
FACULTE DES SCIENCES DE L’EDUCATION
UNIVERSITE LAVAL
QUEBEC

2007

©Héléne Nazon, 2007



RESUME

La présente recherche vise a déterminer les impacts de 1’alphabétisation populaire sur les
dimensions du processus d’appropriation de I’écrit d’un groupe de participants de Lis-moi tout
Limoilou, et ce, du point de vue des formatrices et des participants. Cette recherche a été
effectuée aupres de deux formatrices et de six participants. Pour ce faire, nous avons réalisé des
entretiens individuels et nous avons également observé quatre ateliers de frangais et de

développement de la personne.

L analyse des pratiques et de la philosophie d’intervention en alphabétisation populaire propre a
Lis-moi tout Limoilou nous a permis de réaliser qu’ils sont en accord avec les principes mis de
I"avant dans la pédagogie de la conscientisation de Paulo Freire. De plus, les données révelent
que I’histoire personnelle des participants (milieu familial et expérience scolaire) a, entre autres,
provoqué le ralentissement, voire le blocage de I’appropriation de la lecture et de I’écriture
(ALE) et que I’alphabétisation populaire participe, a des degrés variables, a la redynamisation de

I’ALE des participants.
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-L’alphabétisation, tout comme I’éducation en général, est un acte politique. Elle n’est pas neutre, car dévoiler la
réalité sociale pour la transformer ou la dissimuler pour la conserver, sont des actes politiques.
-UNESCO : Déclaration de Persépolis, 1975

INTRODUCTION

L’analphabétisme, un probléme social

Au Québec, « [p]lus d’un million d’adultes sont analphabétes et leur nombre ne cesse de
s’accroitre en raison notamment de la pauvreté, du décrochage scolaire et d’une école peu
adaptée aux enfants qui présentent des difficultés d’apprentissage ou accusent un retard scolaire »
(Regroupement des groupes populaires en alphabétisation 2004 : 1). Malgré ce constat alarmant,
I"alphabétisation, et plus spécifiquement 1’alphabétisation populaire, demeurent des thémes peu
exploités en recherche. En 1992, Hautecceur souligne que « I’alphabétisation est un terrain
pauvre en recherche. On investit énormément plus de ressources dans la sensibilisation (...) que
dans la recherche, ¢’est-a-dire dans ["observation des pratiques, dans leur questionnement et dans
I’expérimentation » (Hautecceur et Dugas 1992 :270). En 2000, Wagner constate que si la
recherche dans le domaine de I’alphabétisation est en expansion dans le milieu anglophone, elle
demeure limitée dans le milieu francophone (Wagner 200). Toutefois, il importe de souligner
qu’il se fait de plus en plus de recherches sur le sujet depuis la fin des années quatre-vingt-dix.
En témoigne, |'importante collection spécialisée en alphabétisation des adultes du Centre de
documentation sur I’éducation des adultes et la condition féminine (CDEACF). Cette collection
comprend des monographies, des enquétes statistiques sur 1’analphabétisme, mais on retrouve
moins de recherches universitaires portant spécifiquement sur ’alphabétisation populaire, les

groupes populaires d’alphabétisation et les participants qui y suivent une formation.

La pertinence scientifique de cette recherche se double d’une pertinence sociale. Les
personnes analphabétes représentent un groupe hétérogene, méme si elles partagent un certain
profil biographique : ruptures familiales, parcours scolaire difficile, statut professionnel précaire,
ete. Ces personnes sont en majeure partie « issues des milieux défavorisés, marquées par la
pauvreté, I’exclusion et la privation » (Atout-Lire 1992 : 18). Mise a part I’importante recherche-
action menée par 1’équipe de Desmarais (Desmarais 2004) a Montréal, il existe peu d’ouvrages

qui mettent de l'avant les expériences des personnes analphabetes. Ce sont donc des
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préoccupations scientifiques (contribuer a la recherche en milieu francophone sur
[”alphabétisation) et sociales (donner la parole aux personnes analphabétes) qui animent ce projet

de recherche.

Le prochain chapitre sera consacré a la problématique de recherche. Nous y ferons état de
"ampleur du phénomeéne que constitue 1’analphabétisme, nous ferons la revue des principales

définitions de méme que la revue des principaux courants de recherche en alphabétisation.

Le chapitre suivant présentera le cadre théorique retenu. Il permettra d’expliciter les choix
théoriques qui ont ¢été faits afin de baliser 1’étude du probléme et de déterminer les aspects a

explorer afin de pouvoir répondre a la question de recherche.

LLa méthodologie utilisée sera ensuite présentée a travers les points suivants : processus

méthodologique, échantillon, instruments et collecte des données.

Le traitement et |’analyse des données suivront et mettront en lumicre les différentes
thématiques abordées dans les entretiens. Par la suite, nous analyserons ces entretiens en regard

de la « redynamisation de I’ALE » et de la pédagogie de la conscientisation.

La discussion permettra de tisser des liens entre les résultats de cette recherche et ceux
d’autres recherches. Nous énoncerons des suggestions pour de futures recherches et pour
["avancement des pratiques en alphabétisation populaire. De plus, nous y établirons les limites et

les précautions appliquées.
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I. PROBLEMATIQUE

Bien que I'école jusqu’a 1’dge de seize ans soit obligatoire au Québec depuis 1943,
["analphabétisme constitue un phénomeéne social encore important. Cette constatation statistique
est lourde de sens pour la société québécoise ol ["usage de I’écrit est incontournable. Une partie
de la population, qui est peu ou pas a I’aise avec la manipulation de 1’écrit, se retrouve exclue des
réseaux culturels et sociaux, ce qui renforce souvent les sentiments de honte, de découragement
et d’isolement. Chacune des histoires des personnes analphabétes est particuliére, mais il est tout
de méme possible d’identifier certains points communs entre elles, dont la pauvreté et une

expérience négative a I’¢école.

D’une part, « dans tous les pays, les cartes de 1’analphabétisme et celles de la pauvreté se
superposent : 1’analphabétisme est a la fois un probléme spécifique et le symptome d’une
situation économique, politique, sociale et culturelle de marginalisation » (Wagner in
Hautecceur 1987 : 124). En d’autres termes, les conditions de vie précaires ont un impact sur le
processus d’apprentissage. « On sait que les enfants mal nourris, mal logés ou préoccupés par
une situation familiale instable sont exposés, plus que d’autres, a des problémes de concentration

a I’école » (Boucher 1989 : 34).

D’autre part, il a été démontré que les parcours scolaires des personnes analphabétes se
ressemblent : échecs successifs, passage difficile dans les classes spéciales, intériorisation de
I’échec scolaire comme un échec social, décrochage. Le mémoire du Regroupement des maisons
de jeunes du Québec (RMIQ) relate également I’expérience négative et humiliante des
décrocheurs. Ces derniers associent I’institution scolaire 4 une « école-prison », a uné « école-
compagnie ». Cette école est présentée comme un lieu de compétition ou les plus forts sont
valorisés (RMJQ 1995 : 13). D’un autre coté, les programmes d’éducation aux adultes des
commissions scolaires tendent a reproduire le contexte d’apprentissage des écoles. Il n’y a donc
rien de surprenant a ce que ces programmes éprouvent des difficultés a rejoindre les personnes
analphabétes. Selon le Regroupement des groupes populaires en alphabétisation (RGPAQ), « il

est illusoire de penser que des personnes ayant quitté I’école sur un constat d’échec puissent se
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rasseoir sur ces mémes bancs des années plus tard, retrouver les mémes manuels et les mémes

méthodes et connaitre le succes » (RGPAQ 2003 : 12).

Comme le faisait déja remarquer Boucher en 1989, force est de constater que, plus de vingt-
cing ans apres la réforme issue du Rapport Parent (1962), « la démocratisation scolaire ne s’est
pas accompagnée d’une démocratisation économique, politique et culturelle suffisante pour que
I’accés physique a 1’école se traduise par un accés réel a ’éducation » (Boucher 1989 : 19).
Certains enfants des classes populaires, en voulant se détacher du modele familial, cumulent
travail et école, décrochent des bourses et actualisent leur désir de mobilité sociale. Mais, « dans
bien des cas, les enfants scolarisés viennent en moyenne de ménages plus riches que les enfants
qui abandonnent I’école, lesquels, a leur tour, viennent de milieux plus aisés que les enfants qui

n’ont jamais ét¢ scolarisés » (UNESCO 2003 : 125).

I. Ampleur du phénoméne

L.1. Dans le monde

En 2004, 'UNESCO dénombrait 771 millions d'adultes analphabétes et 103 millions
d'enfants non scolarisés. En ce sens, la Décennie des Nations Unies pour [’alphabétisation (2003-
2012), ayant pour théeme « I’alphabétisation, source de liberté », définit ’alphabétisation comme
une composante essentielle d’une éducation de base et de qualit¢é (UNESCO 2004 :5).
Cependant, les recommandations de 'UNESCO demeurent trop souvent des veeux pieux sans
réalisation concréte puisque « l'alphabétisation demeure une priorité de second rang pour les
gouvernements nationaux et la communauté des bailleurs de fonds » (UNESCO 2004 : 5). De
plus, tout Ftat orientant ses programmes d’alphabétisation en fonction des contextes socio-
¢conomiques propres a son pays et en fonction de ses propres politiques, la situation de

I"analphabétisme différe d’un pays a I’autre.

Comme en témoigne la Figure 1, cette problématique touche les pays différemment. Ainsi,
I’Asie du Sud et de I’Ouest se retrouve premier avec 402 774 000 d’adultes analphabétes, suivi
de I’Afrique subsaharienne (137 000 000), de I’Asie de 1'Est et le Pacifique (134 978 000), des
Iitats arabes (69 298 000), I’ Amérique latine et les Caraibes (39 383 000), I’ Amérique du Nord et
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I’Europe occidentale (6 946 000), I'Europe centrale et orientale (8 464 000) et 1’Asie centrale
(333 000). Les variations sont multiples et trouvent leurs sources dans des facteurs aussi divers
que la situation du pays (guerres, catastrophes naturelles, etc.), les politiques nationales en
mati¢re d’éducation (1’acces a I’éducation s’en trouve accru ou réduit), ’histoire de I’éducation
(tres différente si on se trouve au Gabon, en Chine, en France, en Australie ou au Canada), etc.
Cependant, un facteur apparait de manicre constante sur la carte mondiale de I’analphabétisme et

c’est la surreprésentation des femmes.
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FIGURE 1 : Alphabétisme des adultes (15 ans et plus) par sexe et par région, 2001-2004

(UNESCO : 2004)"

Taux d’alphabétisme des adultes Adultes

analphabétes
Yo IPS Total Yo

Total Homme Femme (F/H) (milliers)  Femme
Monde 82 87 77 0,88 799 147 64
Pays en voie de développement 76 83 69 0,83 788 999 64
Pays développés 99 99 99 1,00 9151 62
Pays en transition 100 100 99 1,00 998 70
Afrique subsaharienne 62 70 54 0,77 137 000 61
Etats arabes 62 73 51 0,69 69 289 64
Asie centrale 99 100 99 1,00 333 70
Asie de I’Est et du Pacifique 91 95 88 0,92 134 978 71
Asie du Sud et de I’Ouest 58 71 45 0,63 402 744 64
Amérique latine et Caraibes 89 90 88 0,98 39 383 55
Amérique du Nord et Europe 99 99 99 1,00 6946 6l
occidentale
Europe centrale et orientale 97 99 96 0,97 8 464 77

1. Les données pour la période 2000-2004 sont tirées de I’évaluation a laquelle a procédé I’Institut de statistiques de
IPUNESCO en 2004. Cette organisation internationale utilise les chiffres directement fournis par les pays ainsi que

leurs propres estimations.
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1.2. Les inégalités reliées au genre

Il apparait clairement que 1’analphabétisme est une problématique genrée. Dans le monde,
["analphabétisme est plus répandu chez les femmes que chez les hommes et cette disparité entre
les sexes se quantifie. Comme le démontre la Figure 1, en 2004, les deux tiers des adultes
analphabétes étaient des femmes. Les inégalités en matiére d’alphabétisation ne sont qu'un
aspect d’une discrimination plus générale et systématique exercée contre les femmes. Ces
inégalités trouvent leur origine dans les normes et les valeurs sociales, les coutumes et les
institutions, en somme le systéme patriarcal’, qui instaure des désavantages sociaux pour les
femmes. Cette discrimination entre les sexes demeure 1’'un des obstacles les plus importants a

I’alphabétisation des femmes.

L.es normes sociales expliquent dans une large mesure pourquoi et comment se produit la
différenciation sexuelle, comment elle est 1égitimée par la division du travail entre les
hommes et les femmes, el comment cette division du travail a pour résultat que les
contributions respectives des gargons et des filles sont différemment évaluées. Les
principes de dépendance des femmes vis-a-vis des hommes sont institutionnalisés par un
ensemble de mécanismes sociaux qui les font paraitre naturels et immuables.

UNESCO 2003 : 126

Le mariage précoce des jeunes filles® et la division sexuée du travail au sein du menage (les
femmes doivent s’occuper de la famille tandis que les hommes travaillent a I’extéricur du foyer)
sont au nombre des facteurs qui renforcent les inégalités sexospéciliques reliées a I’éducation. En
fait, «les inégalités les plus prononcées s’observent généralement dans les sociétés ou les

femmes sont confinées au foyer et se voient refuser la possibilit¢ de travailler a I’extérieur »

(UNESCO 2003 : 121).

Malgré la publication de recherches sur la question, des recommandations et des campagnes

entreprises par I"'UNESCO afin de promouvoir 'alphabétisation des femmes, force est de

2. Bien que de nombreuses pratiques sexistes subsistent en Lurope et en Amérique, il y a des sociétés qui affichent
des formes extrémes du patriarcat selon ’'UNESCO. Cette organisation y compte les pays d’Afrique septentrionale,
du Moyen-Orient, d’Asie du Sud (Pakistan, une grande partie de I’Inde et du Bangladesh) et d’Asie de I'Est (Chine,
République de Corée), UNESCO 2003 - 122.

3. En Inde, les chiffres de "'UNESCO indiquent qu’en 1996, 38 % des filles dgées de 15 a 19 ans étaient marices.
Dans plusieurs pays, il n’est pas rare que des filles soient kidnappées sur le chemin de I’école, voire dans la cour
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constater qu’il est plus difficile pour les femmes d’avoir acceés a une éducation de qualité que

pour les hommes.

Comme nous ’avons souligné précédemment, 1’analphabétisme se définit en fonction des
exigences du milieu. En ce sens, la problématique de I’analphabétisme est différente dans les
pays industrialisés. Le taux élevé de scolarisation, I’explosion des nouvelles technologies et la
valeur sociale accordée a I’écrit influencent certainement la perception sociale de cette

problématique et son traitement dans les pays industrialisés comme le Canada.

1.3. Au Canada

[’analphabétisme est un phénoméne social qui a longtemps été ni¢ dans les pays
industrialisés. On pensait que cette tare était réservée au Tiers-monde et aux pays dits sous-
développés. Ce n’est pas par hasard si 'UNESCO excluait les pays industrialisés de ses
campagnes d’alphabétisation dans les années soixante-dix. Ce n’est qu’au début des années
quatre-vingt que cette organisation internationale a commencé a inclure les pays industrialisés
dans la carte mondiale de I"analphabétisme. Le Canada ne fait pas exception comme en témoigne
les résultats de !'Enquéte sur la littératie et les compétences des adultes (ELCA) réalisée en
2003*. D’un point de vue strictement statistique, 'ELCA constitue un document incontournable
parce que cette enquéte fournit des données précises sur la situation de 1’analphabétisme au
Canada. Par contre, 'ELCA s’apparente aux rapports de I'OCDE « forts représentatifs d’un
discours teinté de libéralisme économique ot 'on associe lutte & [I’analphabétisme] et rendement
¢conomique des pays, ou 1’on fait la promotion de la mise en place de stratégies de formation

standardisées » (Leclerc 1999 : 32).

S’inspirant des enquétes menées en Australie et en Amérique du Nord, 'ELCA a repris le
concept de littératie afin d’évaluer les compétences en lecture et en écriture des adultes et ce,
dans sept pays. Dans cette enquéte, la littératie est définie comme « la capacité de comprendre et

d’utiliser I’information imprimée dans ses activités quotidiennes a la maison, au travail et dans la

méme de I’école, par les parents de leurs futurs époux. Conscientes de ce risque, plusieurs familles refusent donc
d’envoyer les filles & I’école. UNESCO, Christopher Colclough (dir.) 2003 : 126.

4. ELCA est un projet mené conjointement par le gouvernement canadien, le US National Center for Education
Statistics et I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE). Les pays qui ont participé a
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collectivité » (Statistique Canada a 2003 : 2). L’enquéte a été menée aupres de 23 000 Canadiens
afin d’évaluer leurs compétences sur quatre échelles : la compréhension de textes suivis, la
compréhension de textes schématiques, la numératie et la résolution de probléemes. Les résultats
s’inscrivent sur un continuum de capacités selon cing niveaux « permettant de dénoter dans
quelle mesure les adultes utilisent I’information pour fonctionner au sein de la société et de
[’économie » (Statistique Canada b 2003 :2). Il importe de souligner que le niveau3 est
considéré comme le seuil minimal pour traiter aisément I’information dans la vie de tous les jours
ou au travail. Selon les résultats de ’ELCA, 58 % des adultes canadiens en dge de travailler (soit
16 4 65 ans) ont alteint le niveau 3 ou un niveau plus élevé. En conséquence, il est possible
d’affirmer que les personnes qui éprouvent de la difficulté a manipuler I’écrit sont loin d’étre
minoritaires au Canada. Examinons plus avant les conclusions de cette enquéte reprises dans
I” Enquéte internationale sur ['alphabétisation et les compétences des adultes (EIACA) qui est la

composante canadienne de I'ELCA.

Par rapport aux six autres pays qui ont participé a ’ELCA, le Canada se classe au milieu
comme |’illustre la Figure 1. Cependant, le niveau de compétence des Canadiens varie selon les
domaines de compétences évalués. En effet, la moyenne canadienne en compréhension de textes
suivis et de textes schématiques est de niveau 3 tandis que la moyenne en résolution de
problémes et en numératie se situe juste en dessous du niveau 3. Cette enquéte démontre
également que les compétences ne sont pas réparties également au sein méme du Canada. Bien
qu’il soit trop ot pour expliquer les causes de ces différences provinciales, les résultats de
'ELCA permettent d’affirmer que «les provinces et les territoires [se répartissent]

principalement entre trois groupes selon les scores moyens » (Statistique Canada ¢ 2003 : 1).

1.3.1. Groupe au-dessus de la moyenne nationale en littératie

L.e Yukon et les provinces de 1’Ouest sont les premiers avec I"obtention de scores moyens
plus élevés que la moyenne nationale en littératie. C’est le Yukon, « ol une part importante de la
population est en dge de travailler et occupe des emplois de professionnels » (Statistique

Canada ¢ 2003 : 5) qui a obtenu les scores moyens les plus élevés au pays dans tous les domaines

la premiére collecte de données sont : les Bermudes, le Canada, I'ltalie, la Norvege, le Mexique, la Suisse et les
Ltats-Unis.
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de compétences (2 quelques exceptions prés), suivi de la Colombie-Britannique, de I’ Alberta et
de la Saskatchewan. Cependant, ces résultats statistiques probants ne doivent pas masquer
I’existence des répondants qui ont moins bien performer dans le domaine de la compréhension
des textes suivis. Au Yukon, 33 % de la population adulte se situe aux niveaux les plus faibles
(niveaux 1 et 2) tout comme 40 % de la population de la Colombie-Britannique, de 1’Alberta et
de la Saskatchewan (Statistique Canada ¢ 2003 : 6). Malgré ces faibles résultats, le Yukon et les
provinces de 1I’Ouest demeurent au-dessus de la moyenne nationale dans le domaine de la
compréhension des textes suivis puisque 55 % de la population canadienne se situe aux niveaux |

et 2 dans ce domaine (Statistique Canada ¢ 2003 : 6).

1.3.2. Groupe dans la moyenne nationale en littératie

Pour leur part, les populations adultes de I’Tle-du-Prince-Fdouard, de la Nouvelle-Ecosse, de
I’Ontario, du Manitoba et des Territoires du Nord-Ouest ont obtenu des scores moyens
relativement similaires a la moyenne nationale en littératie. Contrairement au groupe précédant,
on ne peut observer de différences significatives dans les résultats obtenus en numératie, en
résolution de problémes, en compréhension de textes écrits et en compréhension de textes
schématiques. Bien que les chiffres ne le démontrent pas de maniere significative, il importe de
souligner que les scores moyens obtenus a 1’ {le-du-Prince-Edouard et en Ontario dans le domaine
de la compréhension des textes suivis différaient fort peu de ceux obtenus par le Québec et le
Nouveau-Brunswick, deux provinces classées dans le groupe sous la moyenne nationale. De
méme, les scores moyens de la Nouvelle-Ecosse et des Territoires du Nord-Ouest sont
relativement similaires & « ceux des provinces se situant sous la moyenne nationale » (Statistique
Canada ¢ 2003 : 6). Comme pour le premier groupe étudié, il faut souligner la proportion
relativement élevée de répondants qui ont éprouvé des difficultés. Dans les quatre domaines de
compétences, « entre 53 % et 60 % [des répondants] ont obtenu des scores aux deux niveaux les

plus faibles » (Statistique Canada ¢ 2003 : 7).

1.3.3. Groupe sous la moyenne nationale en littératie
Enfin, Terre-Neuve-et-Labrador, le Nouveau-Brunswick, le Nunavut et le Québec se classent
dans le groupe ayant « obtenu des scores moyens significativement inférieurs & la moyenne

nationale » (Statistique Canada ¢ 2003 : 7) et ce, dans les quatre domaines de compétences. Dans
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ces quatre domaines, ¢’est au Nunavut que les scores moyens sont les plus faibles. A cet effet, il
importe de rappeler que I’enquéte fut réalisée en frangais ou en anglais alors que 60 % des
répondants du Nunavut ont affirmé que leur langue maternelle est I'inuktitut et que c’est cette
langue qu’ils utilisent quotidiennement (Statistique Canadac 2003 :7). De plus, comme le
remarquait déja le Conseil supérieur de I’éducation en 1990, les enquétes statistiques sur
I’analphabétisme ne sont pas adaptées aux peuples autochtones (Métis, Inuits, Amérindiens). Les
résultats de ces enquétes présentent le taux d’analphabétisme (ici, il s’agit plutdét du niveau de
littératie) sans que soit précisé « dans quelle mesure ces personnes sont alphabétisées dans leur
propre langue et sans tenir compte de la place faite aux traditions orales dans leur culture »

(Conseil supérieur de 1’éducation 1990 : 10).

D’une maniére plus générale, 48 % de la population canadienne adulte obtient des scores aux
niveaux 1 et 2 dans le domaine de la compréhension de textes suivis. « Cette proportion est de
55 % a Terre-Neuve-ct-Labrador, de 56 % au Nouveau-Brunswick et de 55 % au Québec »
(Statistique Canada ¢ 2003 : 8). De méme, « prés de deux tiers de la population de Terre-Neuve-
et-Labrador et du Nouveau-Brunswick ont obtenu des scores de niveau 1 et 2 en numératie,
comparativement a la moyenne nationale de 55 % » (Statistique Canada ¢ 2003 : 8). Encore une
fois, ces chiffres indiquent que le phénomeéne de I"analphabétisme mérite d’étre pris au sérieux. Il
importe donc d’explorer ce phénomene dans le contexte québécois de méme que les approches

en alphabétisation qui y ont été développées.
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IL. ETAT DE LA RECHERCHE

Tout d’abord, un tour d’horizon des définitions de I’analphabétisme sera réalisé. Ceci nous
permettra de comprendre les différents paradigmes présents dans le champ de 1’alphabétisation et
nous amenera a explorer les différents courants de recherche sur I’alphabétisation de méme qu’a
présenter les deux approches utilisées en alphabétisation au Québec. Ce tour d’horizon nous

permettra de poser notre intérét de recherche de méme que le cadre théorique retenu.

2.1. Revue des définitions : ’analphabétisme, un objet incertain

[’analphabétisme constitue « un phénoméne évolutif qui suit les courbes des exigences
sociales, culturelles et économiques déterminées dans une société donnée» (Atout-
Lire 1992 : 11). C’est pourquoi « la définition de I’analphabétisme doit étre enracinée dans une
histoire et un pays. La définition technique doit étre confrontée & la réalité historique de
’analphabétisme dans la région-pays ou elle est étudiée, sinon la définition est inopératoire et
dysfonctionnelle » (Hautecceur 1978 : 10). La scolarisation de la population, la place des
technologies dans I’économie et la valeur accordée a I’écrit (pensons aux traditions orales de
certaines sociétés dans le monde) sont autant de facteurs qui influencent la perception de
I’analphabétisme (Breen : 1991 n” 3). Par ailleurs, la recherche en alphabétisation constituant un
domaine en émergence, la terminologie n’est pas consensuelle. Il est donc nécessaire d’observer
quelle conception de I’analphabétisme se dessine derriére les définitions proposées par les

chercheurs frangais et britanniques.

2.1.1. Analphabétisme fonctionnel et alphabétisme selon PUNESCO

En alphabétisation, les définitions conventionnelles internationales sont celles de 'UNESCO.,
Initialement, I'analphabétisme désignait « une personne incapable de lire et écrire en le
comprenant un exposé simple et bref de faits en rapport avec sa vie quotidienne »
(UNESCO 1958). Dans les années soixante, I’'UNESCO associe I’alphabétisation a la croissance
¢conomique ; le concept d’alphabétisation fonctionnelle refléte cette orientation. Un analphabéte
fonctionnel est donc une « personne incapable d’exercer toutes les activités pour lesquelles
I"alphabétisation est nécessaire dans I’intérét du bon fonctionnement de son groupe et de sa

communauté et aussi pour lui permettre de continuer a lire, écrire et calculer en vue de son



21

propre développement et celui de sa communauté » (UNESCO 1978). Cependant, les résultats
mitigés du « Programme expérimental mondial sur ’alphabétisation » (PEMA)’ et le succés de la
pédagogie Freire® poussent I'UNESCO a modifier sa vision. Les campagnes du PEMA ont
démontré que des opérations d’alphabétisation sectorielles, ne tenant pas compte du milieu des
apprenants et de leurs motivations, sont vouées a 1’échec (UNESCO 2004 : 8, Bélanger in
Leclerc 1998 : 16-22). Désormais, I’alphabétisation ne constitue plus un ensemble générique de
compétences a acquérir; elle participe d’une pratique sociale impliquant le développement
personnel et I’exercice de la citoyenneté. A une nouvelle vision correspond un nouveau concept :
I’alphabétisme. Tl s’agit d’illustrer que I'UNESCO, en se détachant d’un discours négatif’, se
tourne vers les dimensions sociales de ’acquisition de [’écrit et de son utilisation. En
conséquence, 1’alphabétisme suppose « une continuité de ’apprentissage pour permetire aux
individus d’atteindre leurs objectifs, de développer leurs connaissances et leur potentiel et de
participer pleinement a la vie de communauté ct de la société toute entiere »

(UNESCO 2004 : 13).

2.1.2. La France et Iillettrisme

e néologisme illettrisme est popularisé a partir de 1984, suite a la publication du rapport Des
illettrés en France (Lion, Bénichou et Espérendieu 1984) et a la création du Groupe permanent
de lutte contre I'illettrisme (GPLI), un organe interministériel du gouvernement frangais. Les
auteurs de ce rapport ont retenu la définition de 'UNESCO, datant de 1958, afin de caractériser
lillettrisme. En fait, « avec la notion d’illettrisme, les Frangais ont dédoublé le concept
d’analphabétisme, jugé inadapté, sinon déplacé, aprés un siecle de scolarisation obligatoire »
(Hauteucceur 1992 : 110). Depuis, des chercheurs ont proposé de multiples significations a ce
vocable. La derniere définition du terme, relativement consensuelle, est celle fixée par le GPLI

en 1995

5. Dans les années soixante, 'UNESCO a investi plus de onze millions de dollars dans le Programme expérimental
mondial sur I"alphabétisation (PEMA). Ces projets-pilotes d’alphabétisation fonctionnelle ont été mis en chantier
dans une vingtaine de pays dont la Guinée, I’Inde et la Tanzanie. Clerck, Marcel : 1993.

6. La conscientisation est une pédagogie d’émancipation et de transformation de la société par les opprimés eux-
mémes. C’est donc la dimension socio-politique de 1'alphabétisation qui est mise de "avant par le biais d’actions
culturelles pertinentes au regard de ["apprenant. Freire, Paulo : 1972.

7. 1l ne s’agit plus de parler de I"analphabétisme comme une maladie qu’il faut éradiquer. Pour une revue des
discours alarmistes et spectaculaires sur Uillettrisme dans les médias frangais, voir Frier /n Barré-de-
Miniac 1997 : 37-53.
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On considére comme relevant de situations d’illettrisme des personnes de plus de 16 ans,
ayant été scolarisées et ne maitrisant pas suffisamment I’écrit pour faire face aux exigences
minimales requises dans leur vie professionnelle, culturelle, sociale et personnelle. Ces
personnes, qui ont été alphabétisées dans le cadre de 1’école, sont sorties du systéme
scolaire en ayant peu ou mal acquis les savoirs premiers pour des raisons sociales,
familiales ou fonctionnelles et n’ont pu user de ces savoirs et/ou n’ont jamais acquis le goit
de cet usage. Il s’agit d’hommes et de femmes pour lesquels le recours a I’écrit n’est ni
immédiat, ni spontané, ni facile et qui évitent et/ou appréhendent ce moyen d’expression.

GPLI 1995 in Barré-de-miniac 1997 : 264

Dans cette définition, le GPLI met ’accent sur le caractére évolutif de la situation d’illettrisme.
lei, I'illettrisme n’est considéré ni comme une tare ni comme une maladie incurable. Fait

important, ce néologisme n’est utilisé ni au Québec ni en Belgique.

2.1.3. Le milieu anglo-saxon et la liferacy

C’est probablement dans le milieu anglo-saxon que les définitions de 1’alphabétisation sont
les plus diversifiées. A un point tel que, dans le dictionnaire de I’International Reading
Association® (Harris et Hodges 1995), les auteurs expliquent d’emblée qu’il est impossible de
présenter une définition simple et consensuelle du concept de literacy. Cing des acceptations les
plus connues y sont présentées; entre autres, les définitions de PUNESCO et de la méthode
Freire. Plus prés de nous, le Center for Literacy of Quebec (CFLQ) propose sa « working
definition of literacy for the 21% century », issue de nombreux séminaires auxquels des

chercheurs canadiens, britanniques et américains ont participé :

Literacy involves a complex set of abilities to understand and use the dominant symbol
systems of a culture for personal and community development. The need and demand for
these abilities vary in different societies. In a technological socicty, the concept is
expanding to include the media and electronic text in addition to alphabets and numbers.
Individuals must be given life-long learning opportunities to move along a continuum that
includes reading, writing, and the critical understanding and decision-making abilities they
need in their communities (CFLQ: 2006).

Dans les derniéres années, la popularité du mot literacy a progressivement influencé les

chercheurs francophones comme les organisations internationales telle que I’OCDE.
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2.1.4. La définition retenue : une situation d’analphabétisme

Pour les fins de cette recherche, nous retiendrons la définition du GPLI parce qu’elle met
I’accent sur le caractere évolutif de 1’analphabétisme, sur les liens entre les difficultés 4 manier
["écrit, les différents usages de ’écrit et les difficultés sociales, fonctionnelles ou familiales.
Cette perspective permet de penser I’intervention didactique avec les personnes « en situation
d’illettrisme » d’une toute autre manieére que si 1’analphabétisme était simplement entendu
comme |’absence de compétence scripturale. Ce;ﬁendant, le terme « illettrisme » n’étant pas
utilisé au Québec et le terme situation d’analphabétisme étant plutét lourd, nous préférons

I’expression utilisée dans les GAP soit « personne analphabéte ».

2.2. Les courants de recherche en alphabétisation

Le domaine de recherche de I’alphabétisation est pluridisciplinaire. En ce sens, les recherches
qui portent, de pres ou de loin, sur I’alphabétisation, utilisent différents cadres d’interprétation et
leurs conclusions sont variées. Opposée a la vision technique et instrumentale de
[’alphabétisation promue dans les enquétes internationales, 1’équipe de Lancaster, se
revendiquant du mouvement des New Literacy Studies, postule que « literacy is a social
practice » (Barton 2000). De "autre c6té de ["océan, des recherches américaines, reprises par des
chercheurs québécois comme Giasson (1995) portent sur /'émergence de [’écrit. Ces chercheurs
avancent qu’il y a un lien certain entre les pratiques lectorales et scripturales des parents et le
degré de familiarité avec 1’écrit des enfants. Enfin, si I’on se fie a des recherches menées par des
Francgais tel Barré-de-Miniac (1997) et Besse (1995), le rapport a I'écrit des individus comporte
différentes composantes et ['appropriation de [’écrit serait un processus dynamique (qui peut
donce régresser ou s’améliorer) évoluant tout au long de la vie. Explorons plus avant chacune de

ces tendances.

2.2.1. Les New Literacy Studies en Angleterre : reading and writing in context
Depuis les années quatre-vingt, les recherches sur I’alphabétisation en Angleterre se
rassemblent au sein des New Literacy Studies (NLS) qui sont « part of a broader movement

within the social sciences, [the social turn movement] away from individual psychological and

8. L’International Reading Association est I'une des organisations internationales oeuvrant dans le domaine de la
lecture et de I"éeriture.
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cognitive models, to focus on social and cultural aspects of language use, and on it’s constitutive
role within social life » (Maybin in Barton, Hamilton et Roz 2000 : 198). Bien que « le social
turn movement » ne constitue pas un mouvement homogéne, les questions d’éthique (a qui
profite les recherches scientifiques ?7) et le dessein de faire progresser la justice sociale, sont des
préoccupations communes a tous.” En ce qui a trait aux NLS, ces préoccupations éthiques se
reflétent par la prédilection pour la recherche participative avec des participants non-

académiques (Barton, Hamilton et Roz in 1992 : 157-170).

Le cadre théorique €laboré au sein des NLS s’intitule « literacy as a social practice ». Comme
le démontre la Figure 2, « The New Literacy Studies researchers start by conceptualising literacy

(...) as an integral part of social events and practices » (Barton, Hamilton et Roz in 1992: 197),

9. Gee a démontré les limites de ce dessein politique : « [We thought that our movement was] inherently politically
progressive (...) [but then realized that the "new capitalism"| viewed many of the above social turn mouvements in a
quite positive light — in fact, financially supported some of them », dans Gee, James Paul, « NLS : from "socially
situated" to social ». Gee in Barton, Hamilton et Ivanic 2000 : 184.



FIGURE 2: Literacy as a social practice'’

Literacy is best understood as a set of social
practices; these can be inferred from events wich
are mediated by written text.
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Literacy practices change and new ones are
frequently acquired through processes of informal
learning and sense making.

Literacy practices are patlterned by social
institutions and power relationship, and some
literacies are more dominant, visible and influential
than others (like the local/vernaculars literacies).

Literacy practices are purposeful and embedded in
broader social goals and cultural practices (local
literacies both reflect and contribute to the
constitution of social structures : 208).

There are different literacies associated with
different domains of life (school, home, work).

There are different literacies associated with
different domains of life (school, home, work).

Literacy is historically situated (and consequently
culturally constructed).

Literacy is historically situated (and consequently
culturally constructed).

Le groupe de Lancaster, et plus largement des NLS, sont a la fois tributaires de

poststructuralistes comme Foucault (en ce qui a trait a la construction discursive du langage) et
du courant constructiviste (en ce qui a trait a la conception de I'apprentissage). Enfin, les NLS
accordent un réle prépondérant aux perceptions des individus dans I’apprentissage : « (...) It’s
necessary to draw up on people’s insights into how they learn, their theories about literacy and
education, the vernacular strategies they use to learn new literacies. We start out from the
position that people’s understanding of literacy is an important aspect of their learning, and that
people’s theories guide their actions. It is here that a study of literacy practices has its most

immediate links with education » (Barton, Hamilton et Roz, 2000 : 14).

10. Ce tableau est adapté de I'article « Literacy practices ».

Barton, Hamilton in Barton, Hamilton et Ivanic
2000 : 8.
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2.2.2. Les recherches sur I’émergence de I’écrit et la littératie familiale

Dans ce domaine, les chercheurs s’entendent sur I’importance d’initier les enfants en bas dge
a la langue écrite. L’enfant, qui a eu des expériences avec I’écrit avant son entrée a 1’école,
rencontrerait moins de difficultés d’apprentissage. Les recherches sur ce sujet «aident a
comprendre le lien qui existe entre |"alphabétisme, les pratiques éducatives des parents et le
milieu éducatif et culturel des enfants » (Tremblay 1997 : 13). Elles ont également donné lieu a
un nouveau concept : I’émergence de 1’écrit qui référe « aux acquisitions en lecture et en écriture
(connaissances, habiletés, attitudes) que 1’enfant réalise sans enseignement formel et avant de lire
de maniere conventionnelle » (Giasson 1995 : 114). Cette période se situerait entre zéro et six
ans, ce qui met en lumiére le role capital de la famille auprés de I’enfant pour que I’émergence de
I’écrit soit effective. Trés tot, I’enfant est en contact avec des modéles culturels, essentiellement
ses parents, et les pratiques lectorales et scripturales de ces derniers vont influencer sa perception
de I"écrit (Lahire 1995 : 19). Ces recherches sont porteuses en ce qui a trait au développement
d’activités visant la prévention de 1’analphabétisme. A un tel point que la littératie familiale,
définie comme « [I’ensemble] des activités quotidiennes, [menées dans le milieu familial|, qui
permettent de sensibiliser [I’enfant a ["univers des mots» (Giasson, Saint-Laurent et
Drolet 2001 : 3) gagne en popularité, tant dans les organismes communautaires'' qu’a 'intérieur

- . 2
des commissions scolan‘es' i

2.2.3. Les recherches sur le rapport a I’écriture

Un domaine de recherche fort prolifique en France s’est développé autour de la notion de
rapport a I’écriture que Barré-de-Miniac désigne « I’ensemble des significations construites par
le scripteur & propos de 1’écriture, de son apprentissage et de ses usages » (Barré-de-Miniac in
Leclerc et Vogler 1998 : 29-41). Aussi variées soient-elles, les recherches portant sur le rapport a
I”écriture partagent le postulat selon lequel 1’écriture et la lecture sont des pratiques sociales et
culturelles. En conséquence, interroger ces pratiques ncécessite plus qu’une analyse des
compétences propres a I’écriture et a la lecture. Le rapport a I"écriture doit étre étudié dans ses

différentes dimensions (Barré-de-Miniac in Leclerc et Vogler 1998 : 34) :

I1. Les projets d’ateliers d’¢éveil a la lecture, portés par les bibliothéques locales, les écoles et les groupes
d’alphabétisation populaire, visent les parents et les enfants du préscolaire.
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1. L’investissement dans I’écriture (intérét affectif de I"apprenant);
2. Les opinions et attitudes (de ce dernier face a I’écrit);
3. Les conceptions de I’écriture et de son apprentissage.

La « notion de rapport a 1’écriture permet de penser d’une manicre large la question de la
relation entre I’individu et I’écriture, son apprentissage et ses usages » (Barré-de-Miniac in
Leclerc et Vogler 1998 : 34). Comme les recherches sur I’émergence de 1’écrit le démontrent,
I’enfant développe des connaissances et des attitudes par rapport a I’écrit bien avant son entrée a
I’école. C’est donc dire que les jeunes « ne sont pas un terrain vierge ou un vide a remplir de
conceptions » (Barré-de-Miniac in Leclerc et Vogler 1998 : 31). Il existe un déja la (un rapport a
I’écriture) chez tout éléve et en ce sens, ["enseignant doit se donner les moyens pour le connaitre
et en tenir compte dans ses interventions éducatives. La notion de rapport a I’écriture est un de
ces moyens puisqu’il permet de dépasser la globalité des jugements portés tel que : « cet enfant
ne sait pas écrire ou il n’est pas motivé ». Dans cette optique, I’analyse des problémes
d’apprentissage des éléves peut déboucher « sur des pistes de travail susceptibles d’infléchir soit
les types d’investissement, soit les opinions, soit les conceptions » (Barré-de-Miniac in Leclerc et
Vogler 1998 : 39-40). Partant de ces derniéres constatations, le chercheur frangais Jean-Marie

Besse a forgé une nouvelle théorie, celle de 1’appropriation de la lecture et de 1’écriture (ALE).

2.2.4. Les recherches sur I’appropriation de la lecture et I’écriture

Pour ce chercheur, il est préférable d’entreprendre des recherches « sur la nature exacte des
problémes que les illettrés rencontrent, et construire des outils qui aident & comprendre I"origine
de leurs difficultés » (Besse 1995 :20). Afin de mieux comprendre la nature des obstacles
cognitifs rencontrés par I’enfant, il faut intégrer la conception de I’apprentissage dans une vision

holistique du développement de la personne.

12. C’est en ce sens que des chercheurs montréalais ont réalisé un questionnaire afin de connaitre les besoins des
parents analphabétes et de trouver des moyens pour les épauler dans 'accompagnement de leurs enfants au plan
scolaire. Blain [et al.] 1994.
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Ce n’est donc pas au processus d’apprentissage formel que Besse s’intéresse mais bien au
processus d’appropriation de 1’écrit. En ce sens, il a forgé la théorie de 1’appropriation de

[’écriture et de la lecture qui désigne :

[I’¢laboration d’une relation individuelle et socioculturelle a I’écrit qui débute avant
I’école], dans les relations affectives, le contexte socioculturel, et selon 1’équipement
biophysiologique de chacun, qui se modifie au contact de I'institution scolaire, [du fait
des apprentissages|, puis évolue et continue de se développer chez I'adulte du fait des
activités personnelles, professionnelles, culturelles et relationnelles et en fonction de la
complexification croissante des modalités d’usage de I’écrit dans nos sociétés.

Besse 1995 : 96

Les trois dimensions de I’ALE sont : la dimension affective (les attitudes face a 1’écrit), la
dimension personnelle et sociale (les différents usages de I'écrit) et la dimension cognitive (les

performances et stratégies face a I’écrit).

Toujours selon Besse, ce processus n’est pas linéaire. Il « se transforme du fait des
expériences vécues, positives [comme]| négatives, des rencontres, des échecs et des réflexions [de
la personne| » (Besse in Desmarais 2004 : 133). En conséquence, il importe de « connaitre les
étapes de construction de cette relation avec ’écrit » (Besse in Desmarais 2004 : 133) afin de
comprendre les difficultés de I’enfant ou de I’adulte en apprentissage. Selon des recherches, les
périodes de la petite enfance et de [I’enfance sont déterminantes pour I’ALE
(Desmarais 2003 : 133).

A la suite de Besse, Desmarais a créé le concept de « redynamisation » pour circonscrire le
phénomene de « déblocage » que vivent les personnes analphabétes au cours de la formation.
Plus spécifiquement, le concept de redynamisation « inclut toute situation de vie ou il y a un
réinvestissement concret dans les pratiques de [’écrit aprés un ralentissement, voire une
interruption, de durée variable » (Desmarais 2003 : 136-137). Afin de comprendre la spécificité
de ’alphabétisation populaire (ses assises théoriques comme I’analyse politique qu’elle véhicule)
telle qu’elle s’est développée au Québec, il est nécessaire de remonter aux origines du

mouvement de 1’alphabétisation populaire.
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2.3. Les approches en alphabétisation, le cas du Québec

I existe de nombreuses approches en alphabétisation, approches propres aux licux ou elles
se sont respectivement développées. En effet, les politiques étatiques different selon les pays
quant au financement accordé a 1’alphabétisation. Le chercheur québécois Jean-Paul Hautecceur
sest tout de méme risqué a produire une typologie de ces dernieres. Il est possible d’identifier

deux approches présentes au Québec soit :

e ['approche scolarisante qui est axée sur 'apprentissage du code écrit « tout en
reconnaissant la nécessité d’une valorisation personnelle des adultes vivant en marge de
I’écrit » (RGPAQ 2004 : 33). Cette approche se retrouve principalement dans les
commissions scolaires.

e [’approche sociale de I’alphabétisation qui est associée a4 une démarche de prise en
charge individuelle et une amélioration collective des conditions de vie. « Elle s’oppose a
la marginalisation sociale et culturelle des classes populaires » (RGPAQ 2004 : 33).
Cette approche se retrouve principalement au sein des groupes populaires en
alphabétisation (GAP).

La différenciation entre 1’alphabétisation scolarisante et I’alphabétisation populaire se situe
donc clairement dans D’approche, «dans le fait que le groupe lui-méme est un lieu
d’appartenance (...) P’alphabétisation populaire a pour mandat de partir véritablement des
préoccupations des gens, de découvrir les motivations pour ensuite travailler la-dessus afin de
regrouper ces gens-la sur une base collective pour éventuellement mener une réflexion.

L approche est faite dans ce sens la » (Séguin 1992 n” 3 : 32).

2.3.1. Les origines de ’alphabétisation populaire

C’est dans les années soixante qu’on peut voir les premiéres initiatives en éducation des
adultes au Québec. En 1962, les travaux de la Commission Parent « font ressortir que le Québec
est en retard sur les autres provinces, en ce qui concerne autant la scolarisation que la situation
dconomique de ses habitants et habitantes » (RGPAQ 2004 : 11). Dans la foulée de la grande
réforme de I’éducation qui accompagne la Révolution tranquille, les institutions publiques
s"ouvrent a I’éducation des adultes et les commissions scolaires commencent & dispenser des
cours du soir. Cependant, ces derni¢res éprouvent beaucoup de difficulté a rejoindre les
personnes analphabétes, qui ont trés souvent décroché des années auparavant de ces mémes

(nstitutions scolaires. A la fin des années soixante, « devant I’incapacité des écoles a rejoindre la



30

population analphabéte et 4 répondre a ses besoins » (RGPAQ 2004 : 12) différents groupes se
mettent sur pied afin de se donner les moyens pour offrir des formations alternatives. Deux
d’entre eux, le Carrefour d’éducation populaire de Pointe Saint-Charles et le Centre de
perfectionnement des adultes, tous deux situés a Montréal, joueront le role de pionnier dans la
constitution d’une nouvelle conception de 1’alphabétisation au Québec : ["alphabétisation

. 3
populalre" .

En 1967, un groupe de prétres du quartier de la Petite-Bourgogne initie des rencontres
« visant a aider la population a faire face aux opérations d’expropriation et de relogement »
(RGPAQ 2004 : 11). Lors de ces rencontres, ils réalisent que les gens ne « peuvent ni lire, ni
donc remplir, les documents qui leur sont remis» (RGPAQ 2004 :11) ce qui plonge ces
personnes dans une grande insécurité matérielle et émotive. C’est en ce sens qu’ils mandatent
une religieuse enseignante, sceur Marie-Thérése Saint-Denis, afin qu’elle construise un atelier
d’alphabétisation pour les adultes. En 1968, le Centre de perfectionnement des adultes' voit le

jour.

Toujours en 1967, un groupe d’adultes analphabétes du quartier Pointe Saint-Charles,
fréquentant les cours du soir dispensés par les commissions scolaires, quitle les cours parce que
les professeurs les font travailler avec du matériel didactique destiné aux enfants. Le
Regroupement des citoyens de Pointe Saint-Charles entame donc une réflexion avec les
personnes désirant poursuivre une formation en alphabétisation. Comment pourrait-on
fonctionner pour que les personnes ne soient ni infantilisées ni laissées pour compte dans les
prises de décision les affectant directement ? Un an plus tard, le Carrefour d’éducation populaire

de Pointe Saint-Charles ouvre ses portes (Séguin 1992 n° 3 : 37).

13. Populaire, entre autres parce que la plupart des groupes qui se revendiquent de cette approche sont nés dans le
milieu populaire. Ces groupes se sont formés, le plus souvent, de par la volonté commune d’organisateurs
communautaires et d'individus de partir des besoins des personnes analphabétes et d’adapter la formation a leur
réalité, réalité trés souvent précaire tant au niveau économique que social. Prendre en compte la réalité des gens
vivant une grande précarité matérielle implique, par exemple, une réflexion sur le coiit du transport pour se rendre au
local du GAP, les frais de gardiennage ou I’achat de matériel scolaire. Vaillant 2006 n® 18 : 2-6.

14. Aujourd’hui, ce centre se nomme le Comité d’éducation des adultes de la Petite-Bourgogne et de Saint-Henri.
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Il importe de souligner la similarité de I’expérience de fondation du groupe Atout-Lire a

Québec dans les années quatre-vingt.'

Ces deux groupes du sud-ouest de Montréal ont certainement pavé la voie a 1’alphabétisation
populaire. Dans le cas de la Petite-Bourgogne, 1’alphabétisation a été appréhendée comme un
moyen (et non une fin pédagogique qui aurait été de /ettrer) pour que les gens aient réellement
plus de pouvoir, qu’ils puissent briser la dépendance envers une personne qui lit pour eux, et ce,
par [’acquisition de compétences en lecture et en écriture (RGPAQ 2004 : 41). Cette situation est
un exemple concret de la dimension politique de I’alphabétisation populaire, dimension présente
des les origines et qui participe encore aujourd’hui de la philosophie d’intervention des GAP

comme nous le verrons ultérieurement.

Dans le cas de Pointe Saint-Charles, les gens ont choisi de rompre avec [’approche
scolarisante mise de ’avant par les commissions scolaires. En contrepartie, il leur fallait créer de
nouveaux outils, du matériel d’alphabétisation pour les adultes, en somme développer une
nouvelle approche. Cette dimension pédagogique, largement partagée par les GAP aujourd’hui,
est primordiale puisqu’elle constitue une prise de position qui se traduit dans la « pédagogie

populaire ».

2.3.2. Les origines du Regroupement des groupes populaires en alphabétisation du Québec
(RGPAQ)

A la fin des années soixante-dix, différentes rencontres entre les GAP sont organisées afin
que les gens puissent échanger sur leurs pratiques et leur analyse de 'analphabétisme. Ces
rencontres permettent graduellement de définir 1’alphabétisation populaire dans ses dimensions

pédagogique, sociale et politique. En 1981, onze groupes, des OVEPS'®, décident de se regrouper

[5. En 1980, les membres du Comité de citoyens et de citoyennes du quartier Saint-Sauveur (CCCQSS) réalisent
progressivement que [’analphabétisme est largement répandu dans le quartier et que différents problémes
(alimentation, logement) sont liés a cette problématique. Suite a cette réflexion, le CCCQSS crée le Collectif
d’alphabétisation, collectif qui deviendra autonome en s’incorporant sous le nom d’Atout-Lire en 1982, Comme
dans le cas de Pointe Saint-Charles, le groupe d’alphabétisation s’est formeé afin de combler un besoin exprimé par la
population. Atout-lire : 1992 : 75-76.

16. OVEP : organismes volontaires d'éducation populaire, ancien nom des groupes d'alphabétisation et d'éducation
populaires.
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au sein de I’actuel RGPAQ'". Comme I’explique Louise Miller, responsable du dossier politique
au RGPAQ de 1981 a 1990, le regroupement répondait a des besoins clairement identifiés;
« parler de nos pratiques et de pédagogie, avoir un outil de liaison et d’information, informer et
sensibiliser la population sur le probléeme de |’analphabétisme et, enfin, revendiquer un

financement [étatique| adéquat de nos organismes » (RGPAQ 2004 : 36).

Ce financement est trés certainement lié a la reconnaissance de 1’alphabétisation populaire
comme une approche spécifique et une alternative a 1’alphabétisation institutionnelle. L.’année de
sa fondation, le Regroupement présente un mémoire a la Commission d’étude sur la formation
des adultes ou il présente « les deux aspects fondamentaux sur lesquels [repose] son analyse
politique de [I’analphabétisme: la pauvret¢ et le rdole du systéeme d’éducation »
(Létourneau 2003 n° 15 : 2003). En 1978, I’Etat québécois reconnait officiellement deux réseaux
pour I’alphabétisation : celui des commissions scolaires et celui des groupes populaires.
L alphabétisation devient un enjeu social et elle est désormais considérée comme une véritable
spécialité pédagogique. « Par contre, si, dans les faits, les deux réseaux sont reconnus, ils ne sont
pas financés de fagon égale (...). Alors que [les commissions scolaires] bénéficient d’enveloppes
ouvertes, les groupes obtiennent a peine le tiers de ce qu’ils demandent » (RGPAQ 2004 : 15).
En 1990, la politique du ministere de ["alphabétisation confirme cette orientation; « augmentation
de 400 % du budget des commissions scolaires et de 4 % de celui des groupes populaires
(RGPAQ 2004 : 67). Malgré les moyens et ressources limités des GAP, ces derniers deviennent
« des lieux d’expérimentation et d’innovation pédagogique » (RGPAQ in Hautecoeur 1984 : 49-
58). Aujourd’hui, quatre-vingts groupes sont membres du RGPAQ et ce dernier continue sa lutte
pour « une alphabétisation alternative axée sur I’engagement social et la reconnaissance du droit
a I’éducation de base » (RGPAQ 2004 : 35).

2.4. L’alphabétisation populaire : des pratiques plurielles qui se renouvellent

Educateur et militant progressiste, Paulo Freire est « I'un des pédagogues qui ont le plus
marqué la pensée éducative dans la seconde moitié du XX si¢cle » (Borges in Gauthier et
Tardif 2005 : 238), influence qui s’est fait sentir jusque dans le milieu de I"alphabétisation du

Québec des années soixante-dix. La pédagogie de la conscientisation qu’il a mise de "avant

17. A I"époque, le RGPAQ se nomme le Comité de coordination en alphabétisation.
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s'inscrit en porte-a-faux des méthodes éducatives discriminatoires et élitistes de 1'époque,
méthodes qu’il qualifie « d’éducation bancaire »'®. Selon ce pédagogue, « I’éducation des adultes
doit se fonder sur la réalité quotidienne vécue par ceux qui sont en train d’apprendre a lire et a
écrire » (Borges in Gauthier et Tardif 2005 : 238). Dans cette perspective, le projet éducatif de
Freire se double d’un projet social. La pédagogie de la conscientisation a pour finalité

I’émancipation des apprenants et la transformation de la société par les opprimés eux-mémes.

2.4.1. La trajectoire de Freire

Né en 1921 au Brésil dans une famille de classe moyenne, Freire est trés tot confronté aux
inégalités sociales. Pendant la Crise des années trente, sa famille, de classe moyenne a I’origine,
connait un revers de fortune important. L’enfant connait une des conséquences les plus concrétes
de la pauvreté : vivre avec la faim. Freire est donc plongé dans la réalité¢ vécue par des milliers de
ses compatriotes. Des années plus tard, il se détourne de sa carriére en droit afin de se consacrer a
I’éducation et a I’action politique. De 1960 a 1964, le président brésilien Goulart met de ’avant
de vastes réformes sociales tandis que les mouvements étudiants, syndicaux et communautaires
s’organisent et font valoir leurs revendications. C’est dans ce contexte social bouillonnant que
Freire participe a la fondation du Mouvement de culture populaire (Vienneau 2005 : 256) et qu’il
devient le coordonnateur sur le terrain d’un programme d’alphabétisation dédi¢ a des milliers de
paysans brésiliens. Le coup d’état de 1964 par la junte militaire met fin a cette période
d’effervescence politique. La dictature militaire ¢élimine les groupes progressistes, torture et
déporte toute personne engagée de pres ou de loin dans la résistance. Freire n’échappe pas a cette
vague de répression sans précédent et est emprisonné pendant soixante-dix jours. C’est au cours
de cette incarcération qu’il rédige L 'éducation comme pratique de la liberté, prémisse de son
ceuvre la plus célebre, La pédagogie des opprimésw, publice en 1978 et traduite en dix-huit

langues.

18. « Les éleves vont a I"école comme des clients a la banque (...). Les éléves passifs regoivent les dépots des
connaissances fabriqués et sélectionnés a I’avance par les maitres ». Freire in Vienneau : 246.

19. C’est lors de son séjour d’enseignement a Harvard que Freire écrit La pédagogie des opprimés, séjour ol il
réalise que I’exclusion et la répression n’est pas ’apanage des pays sud-américains. Les Etats-Unis des années
soixante-dix sont marqués par les mouvements d’émancipation radicaux : mobilisation monstre contre la guerre au
Vietnam, féminisme, anti-racisme, mouvements étudiants et syndicaux; I’heure est & la révolte et a la remise en
cause des fondements d’une organisation sociale jugée impérialiste. Les ripostes de I'Etat et des milices citoyennes
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2.4.2. La pédagogie de la conscientisation

La pensée de Freire s’est élaborée dans la foulée des mouvements sociaux de 1’époque. Deux
sources idéologiques majeures marquent ses travaux : « la pensée critique de la tradition marxiste
et communiste et la pensée sociale chrétienne d’inspiration égalitariste et humaniste » (Borges in
Gauthier et Tardif 2005 : 242). Ces multiples influences se traduisent, entre autres, par « un parti
pris pour la libération des plus pauvres : les classes marginalisées qui constituent les cultures du
silence » (Borges in Gauthier et Tardif 2005 :239). Par ailleurs, la pédagogie de la
conscientisation marque une rupture avec une conception de la connaissance mécaniste et
instrumentale. Pour Freire, « les méthodes pédagogiques ne sont pas des outils indépendants des
contextes, des personnes et des intentions (...) toute approche pédagogique doit répondre aux
problémes vécus par les personnes plutot que d’étre une application abstraite d’idées toutes faites
venues d’ailleurs » (Borges in Gauthier et Tardif 2005 : 238). Selon Bertrand, un chercheur

montréalais, il est possible de résumer la pédagogie de Freire a partir de ces cing caractéristiques.

comme le Klu Klux Klan sont trés violentes. A partir de ce séjour, la violence occupera une place de plus en plus
importante dans les travaux de Freire.
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FIGURE 3 : Les cinq caractéristiques de la pédagogie de la conscientisation (adapté de
Bertrand : 1998)

Freire propose d’établir un véritable dialogue entre I’enseignant et les apprenants,
dialogue entendu comme une relation horizontale, non hiérarchique, entre personnes.
« Il s’agit d’échanger plutét que dicter » (RGPAQ 2003 : 12).

La pédagogie du
dialogue

1l faut partir de la réalité, des problématiques vécues par les apprenants. 1l faut puiser
dans des exemples concrets de la vie quotidienne et s’en servir comme point de
départ pour la formation.

1’ancrage dans la
réalité

Il s’agit de valoriser les savoirs et 'univers culturel des apprenants, de les
conscientiser a la nécessité «de participer a4 la construction collective et
démocratique de la culture et de I’histoire » (Bertrand in Vienneau : 117) en d’autres
termes démocratiser la culture, plutdt que de seulement les initier 4 une culture

élitiste déconnectée de leur réalité.

La création de la
culture

L’apprenant doit prendre conscience des probléemes de la société dans laquelle il vit
et des causes des inégalités sociales et ce, en partant de I’expérience qui lui est
propre.

La formation a la
pensée critique

« Prendre conscience de sa condition d’opprimé sans rien changer, peut renforcer le
sentiment d’impuissance » (RGPAQ 2003 : 12). Ultimement, ["accés a une
La formation & |conscience critique doit mener a des actions collectives visant une transformation
P’action sociale sociale. Ces actions peuvent étre limitées, les ressources des apprenants |’étant
également. Le plus important, c’est que ces actions soient menées par les apprenants
eux-mémes.

2.4.3. Son application dans le contexte québécois

Freire « est sans aucun doute le pédagogue qui a le plus inspiré les pionniers et les pionnieres
de I'alphabétisation populaire au Québec » (RGPAQ 2004 : 14). Pour ces derniers, il était
possible de se référer a la fois aux ouvrages théoriques de Freire et aux expériences sud-
américaines d’alphabétisation conscientisante bien tangibles afin de construire leurs ateliers.
Dans I’esprit de rénovation pédagogique de I’époque, la grande place laissée a I’expérimentation
dans la pédagogie de la conscientisation de méme que 'imbrication des dimensions pédagogique
et politique qui y est proposée rendaient cette approche trés attrayante. Comme le souligne
Jeanne Francke, formatrice a Lettres en main, un GAP de Montréal, « I’expérimentation est
essentielle : il ne s’agit pas de tout savoir, mais d’explorer. Freire a souvent dit qu’il n’y a pas un

modele; au contraire, il faut composer avec le milieu dans lequel on vit, s’ajuster & la culture, aux
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besoins et aux intéréts des participants et des participantes. La conscientisation, c’est de

I’expérimentation » (Létourneau 2003 n® 15 : 55).

Dans les annces quatre-vingt, d’autres influences se font sentir et la pédagogie de la
conscientisation est remise en question. Au sein des assemblées organisées par le RGPAQ, « on
confronte 1’approche de Paulo Freire, la pédagogie des opprimés, a celle de Freinet et d’autres
plus traditionnelles » (RGPAQ 2004 : 126). Par ailleurs, les GAP critiquent le projet
révolutionnaire ambitieux, sous-tendant ’approche de Freire, quant a I’amélioration des
conditions de vie des apprenants et une transformation sociale plus globale. Trés souvent, les
personnes fréquentant les GAP sont également passées par le systeme scolaire et elles sont
demeurées pauvres, exclues et isolées. Mario Raymond constate « qu’apres 1’école, [nos adultes]
ne sont pas devenus citoyens pour autant. Ils étaient pris dans les mémes problémes : ils étaient
sur [’aide sociale, enfermés chez eux. Ca n’avait rien changé » (Séguin n” 3 1992 : 36). Bien que
la pédagogic de la conscientisation mette de ["avant des préoccupations sociales et politiques,
quel peut étre son impact sur les structures sociales et économiques ? « Méme si tu es dans un
systéme d’éducation populaire et que tu arrives & rejoindre tout le monde, ce n’est pas parce que
la personne va étre alphabétisée que ¢a va nécessairement ¢liminer les autres problémes qui y

sont reliés : le revenu, le logement, le chdmage, ete. » (Séguin n® 1992 : 40).

Ces nombreux débats au sein des GAP et du RGPAQ nourrissent les pratiques et les
réflexions du mouvement de ['alphabétisation populaire. Les partisans de 1’alphabétisation
conscientisante assouplissent leurs positions, d’autres GAP se détachent de [’approche
scolarisante, les GAP ceuvrant en région critiquent le discours normatif des GAP travaillant dans
les grands centres qui ne prennent pas en compte les conditions liées a 'alphabétisation en
région. I'n somme, ["alphabétisation populaire constitue progressivement son propre cadre
philosophique et ce, en lien avec le contexte québécois. « Entre 1981 et 1984, le concept de
conscientisation mute de « conscientisation a tout prix » vers la notion « d’auto-prise en charge »
qu’on cherche a conerétiser en amenant les personnes analphabétes a exercer un certain pouvoir

dans I'organisme méme » (RGPAQ 2004 : 126).

Dans les années quatre-vingt-dix, I'alphabétisation conscientisante réapparait dans les

discours et textes liés a la question de I’alphabétisation populaire. En témoigne le dossier « Ou en
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est I’alphabétisation conscientisante au Québec » publié dans Le Monde alphabétique (n° 3 1992)
suite au séminaire sur « les stratégies du mouvement populaire en alphabétisation », tenu a

Namur en 1991%°

. Ce dossier présente une réflexion sur I’évolution du concept d’alphabétisation
conscientisante a la lumiére des discussions de Namur et des exemples québécois
d’alphabétisation conscientisante. En 2003, Le Monde alphabétique consacre un second dossier a
["approche de Freire, intitulé « Oser I’approche conscientisante en alphabétisation populaire »
(n° 15 2003). Dans I’éditorial, le dossier est présenté comme un retour aux origines du
mouvement de 1’alphabétisation populaire, retour nécessaire afin de revoir les fondements de
["alphabétisation populaire dans le monde du XX°siécle. On y lit que « le dossier du présent
numéro, qui porte sur I’approche conscientisante de Paulo Freire, approche dont s’est inspiré

notre mouvement, se situe au cceur de cette réflexion collective » (Pelletier 2003 n® 15 : 1).

Actuellement, on ne peut affirmer que la pédagogie de la conscientisation constitue
I’approche propre a tous les GAP. Comme nous venons de le voir, cette pédagogie a été remise
en question. D’autres pédagogues, comme Freinet, sont certainement venus teinter le cadre
philosophique que les GAP ont élaboré au fil des ans. Comme en témoigne |’orientation
polyvalente et souple que le RGPAQ a confirmée en 1997, un GAP n’a pas a se cantonner dans
une approche dite optimale. L alphabétisation populaire « peut s’actualiser dans un amalgame
d’approches et de méthodes, en autant que [ces derniéres| tiennent compte d’une position
politique préalable considérant I’analphabétisme comme un probléme social ou voyant un indice
de sa résolution dans la possibilité, pour les personnes analphabeétes, d’exercer effectivement les
droits reconnus a tout citoyen et a toute citoyenne » (RGPAQ 2004 : 131). C’est pour cette raison
qu'il est hasardeux de plaquer une approche sur un groupe a partir de simples lectures théoriques.
Il importe de se rendre sur le terrain afin de voir dans quel contexte un GAP évolue et de
connaitre les besoins des participants qui le fréquentent. Cependant, en lisant la Déclaration de
principes du RGPAQ 4 I’égard de I’alphabétisation populaire et d’un GAP, il est certainement

possible de voir I"influence, toujours vivante, de la pédagogie de la conscientisation aujourd’hui.

20. Organisé par I'Institut de ’'UNESCO pour I’éducation, ce séminaire réunissait des formatrices et des formateurs
du Portugal, de I’ Allemagne, de la Belgique, de la France, de I’ Angleterre, de I’Irlande et de I'Ecosse. Ce séminaire
a permis a ces derniers de se ressourcer au contact de différentes expériences d’alphabétisation et de poser un bilan
critique et analytique des actions du mouvement populaire en alphabétisation.
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Comme nous le verrons au chapitre 5 (Traitement et analyse des données) bien que Lis-moi
tout Limoilou ne se revendique pas officiellement de la pédagogie de la conscientisation, comme
c'est le cas au Carrefour d’éducation populaire de Pointe Sainte-Charles
(Séguin n® 3 1992 : 36-41) il est possible d’affirmer que plusieurs des principes de cette

pédagogie se retrouvent dans la philosophie d’intervention de Lis-moi tout Limoilou.

2.4.4. La Déclaration de principes : I’alphabétisation populaire et les groupes populaires
Les pratiques en alphabétisation populaire varient selon les milieux ou les groupes sont
implantés. En effet, un groupe situé dans un quartier essentiellement blanc de la ville de Québec
ne développera pas la méme formation qu'un autre groupe ancré dans le quartier montréalais
Cotes-des-Neiges ou les besoins en francisation sont nombreux. Les pratiques s’adaptent aux

besoins propres aux personnes analphabetes sourdes, aux réalités rurales ou urbaines, etc.

Comme le remarque Mario Raymond, formateur au GAP La Porte ouverte du Haut-
Richelieu, le contenu méme de la formation dépend de la nature du groupe, groupe dont les
besoins et les intéréts changent au gré des arrivants chaque année. « Le simple fait qu’on ne
puisse pas (...) dire qu’on a treize semaines d’ateliers a faire, que la premiére semaine, on va
faire ¢a et ¢a, c’est tout simplement impossible pour nous autres, parce que le contenu, on ne le

connait pas tant et aussi longtemps qu’on n’a pas rencontré le monde » (Séguin 1992 n® 3 : 32).

C’est pour ces raisons que les groupes préférent parler des principes fondateurs de
I"alphabétisation populaire plutét que d’une formule toute faite qui correspondrait a ’ABC de
I”alphabétisation populaire. La Déclaration de pri:rwz'pes2 "nen demeure pas moins un point de

repere important qui a I’avantage d’émaner des personnes ceuvrant dans les GAP.

2.5. Notre intérét de recherche, le probléme retenu
Ayant milité dans des groupes d’éducation populaire, comme Droit de parole®, et ayant
constaté qu’aucune recherche universitaire n’avait été faite en regard de ce milieu, il devenait fort

intéressant a nos yeux d’explorer le contexte de I"alphabétisation populaire, tant du point de vue

21. La Déclaration des principes du RGPAQ est disponible en annexe.
22. Le journal communautaire Droit de parole est membre du Regroupement d’éducation populaire autonome en
action communautaire des régions de Québec et Chaudiére-Appalaches (REPAC).
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des formatrices que de celui des participants. De nombreuses questions pouvaient alors étre
énoncées : quelles approches sont privilégiées ? Quelles sont les motivations des participants ?
Le rapport a I’écrit se modifie-t-il suite a la formation ? Cette liste de questions nous ayant
motivée, nous avons orienté notre recherche vers les approches utilisées dans ce GAP, les
activités mises en place, la perception des participants et des formatrices quant aux effets

escomptés et ressentis du travail d’alphabétisation populaire.

En regard de ce probléeme que nous désirons étudier dans le prochain chapitre, nous
choisirons un cadre théorique qui nous permettra de préciser notre probléme en question de
recherche et de bien cerner les différentes facettes a étudier. Cela nous permettra de déterminer la

méthodologie appropri¢e pour répondre a cette question.

2.6. Le cadre théorique retenu

Puisque I’expérience négative en milieu scolaire semble étre le lot commun des personnes
analphabétes, on ne peut se contenter d’actions de ré-apprentissage sans modifier les méthodes
~qui ont visiblement échoué¢ auprés de ces participants. Pour modifier ces méthodes
d’enseignement-apprentissage ou en créer de nouvelles, il faut d’abord penser les obstacles, les
événements et situations qui ont nuit a I"apprentissage, en d’autres termes qui ont participé a

bloquer I’ALE.

Comme le remarque le sociologue Rosavanllon « ce sont des formes de ['histoire [des
personnes analphabétes] et non leurs caractéristiques socioprofessionnelles qui les rapprochent.
C’est pourquoi elles ne constituent ni une communauté sociale ni un groupe statistique (...). Ce
sont les processus  d’exclusion qu’il faut prendre en compte» (Rosavanllon in
Séguinn® 3 1992 : 31). En ce sens, ’ALE, tel que défini par Besse, constitue une approche
féconde pour circonscrire les expériences des participants d’un GAP. En effet, ["appropriation
met 1’accent sur ["histoire personnelle des gens et la singularité de la relation personnelle de
I’analphabéte a 1’écrit. De plus, 'ALE s’inscrit clairement dans une perspective immédiate

d’intervention éducative et possiblement de prévention de I’analphabétisme.
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Notre choix s’est donc porté sur I’ALE car, d’une part, ce cadre théorique permet de
penser ’analphabétisme des participants comme une phase dans le processus plus large de
[’appropriation de 1’écrit. Ce processus « peut-étre freiné, voire anéanti, entre autres, par des
conflits psychiques vécus par [I’enfant ou ["adulte] » (Desmarais 2003 : 134). Il faut donc se
donner les moyens pour connaitre 1’histoire de I"appropriation de 1’écrit des participants, plus
spécifiquement leurs relations affectives, le contexte socioculturel au sein duquel ils ont grandi,
leur équipement biophysiologique de méme que leur expérience en milieu scolaire. Ainsi, il nous
est possible de comprendre quels éléments de leur histoire personnelle ont participé a bloquer

leur ALE.

D’autre part, la recherche de Desmarais menée conjointement avec le GAP la Boite a
lettres de Longueuil permet de croire qu’il est possible de redynamiser I’ALE grice a une
formation adaptée aux participants. L’expérience de la Boite a lettres démontre que
[’analphabétisme ne constitue pas une fatalité. Il est possible de réapprendre aux personnes
analphabetes le golit de la lecture et de I’écriture. Cependant, ce parcours n’est pas linéaire et il
exige «un engagement actif de la part du [participant], essentiel a ['apprentissage et sa

pertinence pour ce dernier » (Desmarais 2003 : 138).

Nous avons décidé de nous inspirer des cadres théoriques respectivement élaborés par
Besse (ALE) et Desmarais (redynamisation de 1’écrit) tout en restreignant la portée de chaque
dimension dans le cas de I’ALE. C’est pourquoi nous prenons soin ici de bien expliciter ce que

chaque dimension désigne.

L’ALE, tel qu’il sera présenté dans cette recherche, se divise en trois dimensions :
1. Dimension affective
e la fréquence des pratiques de lecture et d’écriture

e ['intérét pour les activités de lecture et d’écriture

2. Dimension axiologique
e la valeur accordée a I’écerit dans la société

e les usages de I’écrit



41

3. Dimension comportementale
e les réactions de la personne quand elle éprouve des difficultés sur le plan de 1’écriture et
de la lecture

e les stratégies métacognitives mises de I’avant par la personne face a I’écrit

L’équipe de chercheurs réunie autour de Besse a mis sur pied le Diagnostic des modalités
d’appropriation de ['écrit (DMA) qui combine les approches quantitatives et qualitatives (Besse
[et al.] 2004). Afin d’utiliser le DMA d’une maniére efficace, il faut mettre les personnes
analphabetes dans différentes situations et ce, sur une longue période de temps. Soulignons que

dans le cadre de cette recherche, il n’est donc pas possible d’utiliser le DMA faute de temps.

Cette recherche s’inscrit donc dans le domaine de la didactique du frangais et elle participe de
’orientation actuelle de ce domaine de recherche qui vise, plutt que de prescrire, a décrire et
expliquer des pratiques d’enseignement-apprentissage afin de mieux les comprendre (Canelas-
Trevisi, Moro, Schneuwly et Thévanaz 2000 n°20:143-162). Elle porte plutdt sur
Ialphabétisation populaire, une approche sociale et culturelle de ["alphabétisation qui s’est
développée dans les milieux populaires du Québec. En alphabétisation populaire, la formation
représente un moyen d’accompagner ’adulte vers une meilleure connaissance de lui-méme et de
son milieu. Le développement de la confiance en soi, de la prise en charge et de I’autonomie sont

donc au ceeur de cette démarche d’alphabétisation.

A la suite d’Hautecceur (1978 :34-35), il nous semble important de déscolariser la
problématique de I’analphabétisme et de ne pas analyser cette problématique en fonction dun
modeéle scolaire et standardisé. Malgré le réle important que I’institution scolaire peut jouer, la
scolarisation ne peut, a elle seule, entrainer la disparition de 1’analphabétisme; dans certains cas,
«elle renforce méme sa reproduction » (Hautecceur 1978 : 34-35). Nous pensons que la
redynamisation de I’ALE est un concept opératoire et intéressant pour investiguer les impacts de

I"alphabétisation populaire.

[’hypotheése de recherche que nous formulerons se fonde sur la recherche-action menée

par I’équipe de Desmarais en collaboration avec la Boite a lettres. Dans cette recherche, les
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chercheures postulent que les personnes analphabétes ont vu leur ALE ralentir, voire se figer a
cause de différents facteurs (littératie familiale faible, expérience dévalorisante en milieu
scolaire, etc.) ce qui les a menées a cette situation d’analphabétisme. Prenant en compte cet état
de fait, les chercheures ont expérimenté 1’approche autobiographique afin de redynamiser I’ALE

des jeunes analphabétes.

Dans notre propre recherche, nous posons I"hypothése que les interventions éducatives en
alphabétisation populaire ont permis, dans une certaine mesure, de redynamiser 'ALE des
participants de Lis-moi tout Limoilou. Cette redynamisation est variable dans son ampleur et
dans sa durée (Desmarais 2003 : 137) et elle inclut «toute situation de vie ol il y a un
réinvestissement concret dans les pratiques de 1’écrit aprés un ralentissement, voire une
interruption de durée variable » (Desmarais 2003 : 137). Afin de vérifier si 1’alphabétisation
populaire permet la redynamisation des trois dimensions de I’ ALE, nous avons décidé de nous en
remettre aux personnes impliquées au premier chef soit les formatrices et les participants. Ainsi,

nous ferons des entretiens qui nous permettront d’obtenir ce point de vue et de I’analyser.

Nous chercherons dans les entretiens des traces des impacts de la formation, ces traces
¢tant les observations des formatrices sur les changements chez les participants et les
transformations ressenties par ces derniers suite a la formation a Lis-moi tout Limoilou. Afin de
rendre le concept « impact » opératoire, il sera donc entendu comme les transformations dans les
comportements et les attitudes des participants par rapport a la dimension affective, axiologique

et comportementale. En conséquence, notre question de recherche se formule en ces termes :

Quels sont les impacts de I’alphabétisation populaire sur I’appropriation de I’écrit chez un
groupe de participants de Lis-moi tout Limoilou du point de vue des formatrices et des

participants ?

Ainsi, au prochain chapitre, nous présenterons la méthodologie utilisée afin de réaliser la collecte

de données qui nous permettra, nous I’espérons, de répondre a cette question de recherche.
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[I. METHODOLOGIE

3.1. Le type de recherche

En regard du probleme que nous désirons étudier, une recherche de type qualitatif s’impose.
En effet, nous ne cherchons pas a vérifier I’existence d’un phénomeéne. Nous cherchons plutt a
comprendre le phénomene de I’appropriation de 1’écrit tel que pergu par les formatrices et les
participants. Notre recherche sera exploratoire car nous ne serons pas en mesure de réaliser un
grand nombre d’entrevues qui permetiraient d’atteindre une pleine saturation des données et

I’exploration de plusieurs cohortes.

I."objectif de cette recherche de type qualitatif est double :

e décrire la philosophie d’intervention propre a I’alphabétisation populaire du point de vue
des formatrices

e décrire les impacts de I"alphabétisation populaire sur les dimensions de I’ALE du point de
vue des formatrices et des participants

Elle s’inscrit clairement dans le courant constructiviste, courant au sein duquel «les
connaissances ne sont pas assimilées a des représentations dont le statut épistémologique
correspondrait & une copie » (Désautels, Larochelle 2004 : 7) ou un reflet de la réalité. En
conséquence, « toute théorisation, quel que soit le soin dont elle ait été I’objet, demeure partielle,
limitée et relative au contexte social et politique de sa formulation et de son inter-objectivation »
(Paillé in Guilbert 2004 : A316). C’est pourquoi nous avons clairement indiqué dans la question
de recherche que les savoirs recherchés sont issus des points de vue des formatrices et des
participants. Dans une perspective constructiviste, il importe de le souligner afin que tout lecteur
sache que ces savoirs ne sont pas neutres et qu’ils sont redevables de répondants qui agissent

dans un contexte social spécifique.

3.2. Le type d’échantillonnage

Cette recherche propose d’explorer, d'une part, la réalit¢ des personnes analphabetes
participant aux ateliers de Lis-moi tout Limoilou et ce, a I'aide du cadre théorique psychosocial
¢laboré par Besse « PALE » et du concept de « redynamisation de I’ALE » de Desmarais.

D’autre part, il s’agit de décrire la philosophie d’intervention propre a Lis-moi tout Limoilou et
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d’associer ’approche de 1’alphabétisation populaire & un courant en éducation. Les personnes
recherchées pour participer a ces entretiens sont donc clairement identifiables. Les critéres
d’inclusion sont : avoir été participant ou formatrice a Lis-moi tout Limoilou sur une durée
minimale d’un an. C’est pourquoi I’échantillonnage en est un de convenance. En recherche
qualitative, on recourt a ce qu’on appelle I’échantillon non probabiliste, cet échantillon n’est pas
le fruit du hasard, il est intentionnel (Deslauriers 1991 : 58). Dans la présente recherche,

I’échantillon sera aussi non probabiliste.

Le critére d’exclusion est en fonction d’une période de temps donnée soit un an. Puisque les
entretiens visent a faire émerger les impacts de ’alphabétisation populaire sur I’ALE, il importe
que les formatrices comme les participants aient cumulé une certaine expérience dans le milieu

de 1"alphabétisation populaire, plus spécifiquement & Lis-moi tout Limoilou.
Un formulaire de consentement a été produit et utilisé. Il est disponible en annexe.

3.3. Instruments de collecte de données
Afin de réaliser la collecte de données, trois instruments de collecte de données ont été
retenus : le journal du chercheur, les entretiens individuels avec les participants et les entretiens

individuels avec les formatrices.

3.3.1. Journal du chercheur et observation participante

Le journal du chercheur constitue le premier document de collecte de données. Il est axé sur
le volet descriptif soit « la description systématique et chronologique des interactions, des
conduites ou des événements » (Guilbert 1996 : 0.01). Grace a la collaboration des formatrices de
Lis-moi tout Limoilou, nous avons assisté a cingq ateliers d’alphabétisation au mois de
novembre 2005. Les notes prises ont été consignées a I’intérieur du journal (field notes). Puisque
le groupe de personnes fréquentant Lis-moi tout Limoilou est restreint, il va de soi que mon statut
d’observatrice était explicite. Cependant, mon implication dans les ateliers était minimale afin

d’influencer le moins possible les actions des formatrices et des participants.
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Selon la typologie des systemes d’enregistrement des données d’observation de Evertson et

Green (Guilbert 2004 : 01.4), la grille d’observation retenue correspond a un « systéme ouvert de

type descriptif ». En fait, il a été possible de poser deux catégories prédéterminées grice au

document Arout-Lire : 10 ans d’alphabétisation populaire (Atout-Lire 1992 :44). Ce sont

["approche thématique et la pédagogie déscolarisante.

3.3.2. Entretiens individuels avec deux formatrices

23

Selon Kvale, le but des entretiens en recherche qualitative est « la description du monde réel

tel que vécu par les interviewés, en respectant les diverses interprétations des significations

attribuées » (Kvale 1996 in Guilbert 2004 : E5.1). Dans la présente recherche, les entretiens avec

les formatrices devaient conséquemment permettre de :

e Faire émerger les impacts de I’alphabétisation populaire sur les trois dimensions de
I’ALE des participants du point de vue des formatrices.

e Faire émerger la philosophie d’intervention de 1’alphabétisation populaire, telle qu’elle
est pratiquée a Lis-moi tout Limoilou :

o

(@]

o

o)

@]

la définition de I’alphabétisation populaire;

la conception du réle de la formatrice;

les différences entre un enfant et un adulte dans I’apprentissage;
la conception et le déroulement des ateliers;

les objectifs des différents ateliers (frangais et développement de la personne).

e [aire émerger les connaissances et conceptions des formatrices concernant :

O

O

I"histoire personnelle des participants

les motivations qui les amenent a suivre une formation en alphabétisation
populaire.

Ces entretiens c¢taient de type semi-directif. D’une part, ce type d’entretien permet au

chercheur de saisir des opportunités et d’explorer des avenues qu’il n’avait pas prévues. D’autre

part, la structuration de I’entretien autour des thémes évite de perdre de vue la question de

recherche.

23. Le formulaire de consentement des répondants a la recherche est disponible en annexe.
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3.3.3. Entretien individuel avee sept participants

Les entretiens avec les participants devaient permettre de retracer dans les discours de ces

derniers :
e leur histoire personnelle;
e leurs motivations a suivre une formation en alphabétisation populaire;
e |eur appréciation des ateliers de frangais et de développement de la personne;
e les impacts de I"alphabétisation populaire sur les dimensions de I’ALE.

Les canevas de questions destinés respectivement aux formatrices et aux participants sont

disponibles en annexe.

3.4. Mode de traitement des données : Panalyse de contenu

Le mode de traitement retenu est ’analyse de contenu. L’Ecuyer souligne que « I’objectif
général de toute analyse de contenu est de déterminer la signification exacte du message »
(L"Ecuyer 1990 : 5). Par ce procédé, «le chercheur tente de découvrir ce que !'information
analysée signifie, ce que 'auteur du message a voulu dire exactement, non pas par rapport a
I’interprétation subjective du chercheur, mais bien par rapport au point de vue de PAUTEUR
méme du message » (L’Ecuyer 1990 : 5). Nous avons retenu I’analyse de contenu parce qu’elle
permet de :

e rester centré sur la signification du matériel analysé;

e faire émerger les concepts et les représentations des répondants;

e conserver une flexibilité dans ’analyse.

[’analyse de contenu visera a établir des liens entre les données (entretiens, journal du
chercheur) et la littérature. Le traitement des données nous permettra d’identifier dans les
entretiens des participants et des formatrices les opinions, conceptions, expériences et
connaissances de ces derniers liées aux théemes étudiés. Nous rejoignons ici la perspective mise
de I"avant par 1'équipe des New Literacies Studies : « in the New Literacies Studies, rescarchers
try to suspend judgement about what constitutes literacy for the people they are working with,
until they can understand what it means for the people themselves » (Maybin in Barton,
Hamilton et Roz 1992 :197). En effet, cette recherche met de "avant les savoirs et les
expériences des répondants plutot que de poser une évaluation diagnostique sur 1’alphabétisation

populaire et ses impacts sur I’ALE.
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3.5. Contexte : Lis-moi tout Limoilou, un groupe d’alphabétisation populaire ancré dans
son milieu

Fondé en 1996, Lis-moi tout Limoilou s’est développé et enraciné dans le quartier de
Limoilou. La réalité socio-économique du quartier 2% a trés certainement influencé la nature des
objectifs de formation du groupe. Ce groupe posséde une mission d’alphabétisation
essentiellement dirigée vers les classes populaires, ce qui inclut les jeunes décrocheurs, les
personnes immigrantes, les méres monoparentales, les personnes dgées en quéte d’autonomie, les
personnes prestataires de 1’aide sociale, etc. C’est pourquoi Lis-moi tout Limoilou effectue le

recrutement :

e par le biais des journaux de quartier, d’affiches dans les milieux publics ou carrément sur
les poteaux du quartier;

e en étant présent dans les événements communautaires comme les fétes de quartier;

e en étant présent lors de la distribution de sacs de nourriture dans le sous-sol des églises.

Le recrutement ne va pas de soi parce que les personnes analphabétes sont généralement tres
isolées et conséquemment plus difficiles a rejoindre. De nombreuses problématiques comme le
logement, la nourriture, en somme des besoins vitaux difficiles a combler faute d’argent,
constituent des obstacles a la poursuite d’une formation régulieére. « Les abandons en cours de
route constituent un phénomene normal étant donné [les personnes touchées, leurs] besoins et le
degré variable d’implication » (Lis-moi tout Limoilou 2006 : 16). Ces besoins sont nombreux et
complexes. « Grande pauvreté matérielle, affective et intellectuelle, troubles d’apprentissage
ct/ou difficultés sévéres d’apprentissage pour plusieurs, niveaux d’alphabétisme trés faible,
nombreuses problématiques de santé mentale et/ou physique pour la majorité » (Lis-moi tout
Limoilou 2006 : 2).

Comme nous le verrons ultérieurement, les caractéristiques des participants orientent tres

certainement les objectifs et la forme des ateliers.

24. Les travaux de la géographe Laurence Cliche ont démontré qu’a Québec, la pauvreté, autrefois concentrée au
centre-ville de Québec, s’est déplacée. Suite a la revitalisation de la Place royale et de Québec 1984, les personnes
moins fortunées ont migré vers des quartiers comme Limoilou, Charlesbourg, Beauport et Vanier. La sécurité de
I’emploi devenant de plus en plus rare, la précarité touche maintenant plus de familles a faible revenu en 2001 qu’en
1991. Dion-Viens 2006 : A 14.
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3.5.1. Les ateliers offerts
Lis-moi tout Limoilou présente sa mission en ces termes :

e Favoriser I"acquisition et le développement d’habiletés de base en lecture, en écriture et
en calcul dans une population cible particuliére;

e Rendre ces personnes fonctionnelles sur les plans individuel et collectif et leur permettre
de participer a la gestion de leur propre espace personnel, social, culturel, politique et
économique;

e Susciter une prise en charge collective du milieu afin d’améliorer les conditions de vie de
cette population (Lis-moi tout Limoilou 2005 : 10).

Plus spécifiquement, Lis-moi tout Limoilou offre des ateliers de francisation dédiés aux
personnes immigrantes™ et une formation en alphabétisation qui comprend I’atelier de frangais et
de développement de la personne. Comme nous le verrons ultérieurement, le développement de
la personne est partie prenante de la formation en frangais puisque Lis-moi tout Limoilou
privilégie une approche holistique. Dans le dépliant promotionnel de I’organisme, il est spécifié
que :

Toutes [les activités de formation] se feront dans une démarche de formation sur
mesure, ¢’est-a-dire dans des activités adaptées a leurs milieux géographique, social,
¢économique et culturel, a leurs besoins, leurs attentes, leurs problémes, leur quotidien,
leur champ d’intérét, leur aptitude, leur cheminement personnel, leur rythme
d’apprentissage, leur style d’apprentissage et ce, sans contrainte de temps, en petites
équipes de travail et/ou en individuel, tout en participant a la vie associative du
groupe.

[Lis-moi tout Limoilou 2005 : 2

Etant donné le type d’enseignement, trés individualisé, en petit groupe, les ateliers sont multi
niveaux. En d’autres termes, il rassemble les niveaux un, deux et trois qui équivalent
respectivement a la premiére, deuxiéme et troisiéme année du primaire dans le réseau

institutionnel.

Le but de ces ateliers est de permettre aux adultes de développer des stratégies pour la
résolution de problémes dans le but de se redonner confiance, d’étre plus efficaces et autonomes
a la maison et ailleurs. En ce sens, les activités d’apprentissage permettent a ces adultes « de

mieux transférer les apprentissages dans leur quotidien; c¢’est-a-dire de faire des liens plus directs

25. Pour les fins de cette recherche, le volet francisation a été exclu. Cependant, il importe de souligner que la
Irancisation est un volet important dans les activités de formation de Lis-moi tout Limoilou.
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entre les actions dans leur vie quotidienne et leurs apprentissages» (Lis-moi tout

Limoilou 2005 : 21).

3.5.2. La vie démocratique

Comme il a été mentionné précédemment, 1’autonomie administrative d’un GAP se traduit
par la gestion du groupe par les membres. Outre la gestion administrative, le conseil
d’administration se penche sur différents dossiers comme le recrutement et le développement de
I’organisme. A Lis-moi tout Limoilou, un participant, ¢lu par I’ensemble des participants, siége

sur le conseil d’administration.

L’élection du participant par ses pairs permet de reproduire une élection, mais au niveau du
GAP. En effet, cette élection nécessite une campagne ¢électorale. Les participants qui aspirent au
poste doivent présenter un discours aux autres participants et répondre aux questions de ces
derniers. Ainsi, tous les participants sont appelés a exercer un certain pouvoir dans 1’organisation
de Lis-moi tout Limoilou. Tout au long de I’année, les formatrices effectuent des rencontres avec
le participant élu « pour I’informer de son réle, pour vulgariser certains dossiers et pour préparer

les réunions » (Lis-moi tout Limoilou 2005 : 31).

[’assemblée générale annuelle constitue également un moment important de la vie
démocratique de l'organisme. Une place spécifique est accordée aux participants dans cette
assemblée afin que le conseil d’administration demeure branché sur la réalité de ces derniers. Par
exemple, lors de I’assemblée générale du 9 décembre 2004, les participants ont fait la lecture de
leurs témoignages, qu’ils avaient pris soin de composer a ’intérieur d’un atelier de frangais. Ces
témoignages visaient a expliquer les raisons qui avaient poussé chacun d’entre eux a entreprendre

une formation a Lis-moi tout Limoilou®.

3.5.3. Implication dans le milieu
Au-dela de ses propres activités et de son implication au sein du RGPAQ, Lis-moi tout
Limoilou participe a d’autres projets liés a la prévention de 1’analphabétisme, dans les quartiers

ou le besoin est criant. Au cours de I’année 2005-2006, ce GAP a, entre autres. participé a la

26. Ces témoignages sont disponibles en annexe.
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mise en place d’un « Programme d’aide a 1’éveil a la lecture et a I’écriture dans Maizerets » qui

visait les enfants de 0 a 5 ans et leurs parents.

Dans une perspective d’engagement social et de prise en charge du milieu, Lis-moi tout
Limoilou s’est également impliqué dans la Coalition de sauvegarde des Petites écoles de
Limoilou. En 2005, la Commission scolaire de la Capitale (CSQ) a annoncé son intention de
fermer deux écoles dans le Vieux-Limoilou afin de créer une méga-école. Selon la Coalition, la
CSQ a fait cette annonce sans avoir organiser de véritable consultation publique afin de connaitre
le point de vue des personnes directement concernées par la menace de fermeture de ces écoles.
Les parents, des individus et des groupes communautaires de Limoilou se sont donc réunis au
sein de la Coalition pour la sauvegarde des Petites écoles afin de remetire publiquement en
question ces fermetures, de mobiliser les gens du milieu et de proposer un projet alternatif. Dans
son manifeste, la Coalition stipule que « le maintien des petites écoles dans les quartiers centraux
défavorisés est non seulement un facteur de réussite scolaire mais également un levier important

de la qualité de vie communautaire.» (Coalition de sauvegarde des Petites écoles de Limoilou
2005 : 1).
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V. DESCRIPTION DES DONNEES

Les entretiens avec les répondants a la recherche ont été réalisés avec les formatrices
le 6 février 2006 et avec les participants les 16, 20 et 23 mars suivants. Ils se sont déroulés a Lis-

moi tout Limoilou afin de ne pas perturber leur horaire.

[’établissement d’un contexte de communication convivial était primordial afin d’occulter,
du moins partiellement, ’aspect intimidant de I’entrevue de type universitaire. Il importait de
garder en téte que cette population est souvent déprécice dans les discours officiels”’ et que cette
dépréciation de soi est fortement ancrée en eux. La présence d’une jeune étudiante (je suis plus
jeune que tous les participants) provenant du milieu universitaire aurait pu créer chez les

participants un sentiment de méfiance.

De plus, les participants auraient pu étre intimidés par des questions de type fermé rappelant
I’école ou des institutions gouvernementales. On sait que ce mode de communication rebute
é¢normément les personnes analphabeétes. C’est pourquoi la semi-directivité se présentait comme

la maniére la plus adéquate pour mener un tel type d’entretien.

Lis-moi tout Limoilou est membre du RGPAQ qui organise sur une base réguliere des
congres au cours desquels les formatrices des groupes sont invitées a échanger sur leurs pratiques
pédagogiques et sur les spécificités des populations que ces groupes desservent. En ce sens, les
formatrices ¢étaient parfaitement & méme d’adopter une perspective réflexive sur la spécificité de
la philosophie d’intervention a Lis-moi tout Limoilou et sur les progres ou les régressions des

participants dans leur formation.

4.1. Entretiens avec les participantes et les participants
Six participants, quatre femmes et deux hommes, ont accepté de participer a cette recherche.
l.es hommes ont respectivement trente-sept et quarante-quatre ans tandis que les femmes ont

vingt-quatre, vingt-sept, vingt-huit et quarante-six ans. Ils vivent tous une trés grande précarit¢

27. Sur I'impact des discours dépréciateurs el cliniques entourant I'analphabétisme. Changrakakoti et Rieben in
Barré-de-Miniac 1997 : 243-261.
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matérielle, oscillant entre ["aide sociale et des emplois non spécialisés (ménage, gardiennage,

secteur de la vente).

Tous les répondants vivent, a différents degrés, un probleme de santé mentale (trouble
d’attention, hyperactivité, bipolarité) et ils se sont vus prescrire des médicaments. Ces limites
personnelles doivent étre prises en compte par les formatrices parce que ces médicaments causent
la somnolence. Elles doivent donc prévoir des activités plus stimulantes physiquement en aprés-

midi.

L’analphabétisme des répondants est chargé du poids de leur passé; un milieu familial
difficile et le plus souvent analphabéte, des traumatismes psychologiques, des expériences
négatives a I’école tant du point de vue scolaire que social et des limites personnelles qui font

obstacle a leur démarche d’apprentissage.

4.1.1. L’enfance

4.1.1.1. Entre ’absentéisme et la violence

La majorité des participants interrogés ont affirmé avoir vécu une enfance plutdt difficile.
Pour deux d’entre eux, I’enfance est reliée a des souvenirs pénibles de violence physique, de
violence psychologique et d’abus sexuel tandis que les autres ont le plus souvent évoqué un

manque d’attention causé, entre autres, par I’emploi de leur pére.

« L’école, c’était I’affaire de ma mére parce que mon pére il travaillait tellement d’heures

qu’il n’avait pas le temps de nous aider (...). Il nous a jamais aidé dans nos affaires ».
Deux personnes ont évoqué leurs souvenirs liés a leur passage en famille d’accueil, souvenirs
diamétralement opposés. Dans un cas, la famille d’accueil a permis a ’enfant de I’époque de
s’évader d’un milieu marqué par la violence et d’obtenir un support dans son apprentissage du

francais.

« En fin de compte, j’ai ét¢ placée dans une famille d’accueil (...). Je pense que ¢a a été
ma porte de sortie pour que j apprenne a lire ».
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Dans le second cas, le passage en famille d’accueil a représenté un déracinement familial
douloureux. L’ attitude négative de la meére adoptive a I’égard du participant a contribué a ses

problémes d’apprentissage selon ce dernier.

« Ca a pas cliqué (...). Parce que moi, quand je voulais apprendre mon frangais, quand
j’avais de la difficulté [ma meére adoptive] me mettait en pénitence ».

Seulement un participant provient d’un milieu scolarisé. Tous les parents des participants ¢étaient
analphabétes complets ou quasi-complets. Il importe de garder en téte cette caractéristique
parentale qui se refléte trés certainement dans la valeur accordée a I’écrit au sein de la famille et

la capacité des parents a aider les enfants dans leurs devoirs.

4.1.1.2 L’éveil a la lecture

Les questions reliées a ce théme visaient a faire émerger les premiers souvenirs des
participants liés a la lecture et a I’écriture. Excepté un cas extréme, tous les participants ont
affirmé qu’ils ne se faisaient jamais lire d’histoire avant de dormir en raison de 1’analphabétisme

ou du travail de leurs parents.

« Mes parents ne me lisaient jamais d’histoire avant de dormir parce qu’y avaient jamais
le temps. Y’avaient pas le temps ».

Dans le méme sens, les pratiques parentales en termes de lecture et d’écriture étaient plutot
faibles. L.’ écriture était liée aux affaires courantes (le loyer. I’épicerie). La lecture se résumait aux

¢erits sociaux courants comme les journaux, les livres de recettes ou les revues.
« Non, on n’avait jamais de journaux. Pis, je n’ai pas vu [mon pére] lire souvent. Mais,
cOté paperasse, ¢’est toute lui qui s’occupait de t’ca ».
« Moi, mes parents, c¢’était pas...c’était pas des gros liseux ».
« Mon pére, y regardait les journaux, quand il voulait lire, y regardait le journal ».
On pourrait croire que ces pratiques ont immédiatement inculqué aux participants une

aversion pour la lecture. Pourtant, seulement deux d’entre eux ont affirmé qu’ils ne lisaient .

jamais par eux-mémes lorsqu’ils étaient enfant. Les autres participants avaient, malgré tout, un
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intérét pour les livres d’enfants et ils en possédaient. Deux participantes ont insisté sur le fait

qu’elles se donnaient les moyens pour lire sans leurs parents.

« J’ai appris a lire trés jeune, faque je lisais moi-méme mes histoires (...). J’empruntais
tout le temps plein de livres [a I’école ou a la bibliotheque] ».

« Ma meére ne me lisait pas de livres. C’est moi qui essayais. C’est parce que mon conte
préféré, ¢’était Cendrillon. Faque, je ’avais noté dans ma téte pis je le lisais toute seule ».

D’ores et déja, il est possible de supposer que les parents des participants n’étaient pas en
mesure, en raison de leur travail ou de leur analphabétisme, d’apporter un soutien a leurs enfants

entrant a I’école.

4.1.2. L’expérience scolaire

Tous les participants sont passés par les classes spéciales a I’école et ils ont tous, sans
exception, conservé un souvenir trés négatif de leur parcours scolaire. L’absence de soutien
parental, les problémes de comportement et le rejet de la part des autres éleves, parfois méme des

professeurs, sont au nombre de ces souvenirs.

4.1.2.1. L’absence de soutien parental

La majorité des parents des participants n’ont pu mettre de I’avant des activités de lecture et
d’écriture avec leurs enfants avant leur entrée a I’école. Ce manque de suivi s’est poursuivi tout
au long du parcours scolaire des participants, exception faite d’une participante qui recevait de
I"aide de sa meére puisqu’elle « était bonne en frangais ». Une participante s’est rappelé des

efforts vains de sa mére pour lui venir en aide dans ses devoirs.

« Ma mére, elle m’aidait dans mes devoirs. Mais, comme elle n’était pas instruite,
souvent mes devoirs, y ressortaient, y repartaient tout croches (...). C’est plus ma meére
[qui m’aidait] pis j’avais de la misére a cause de ¢a ».

Pour deux participants, cette absence d’aide parentale s’est accompagnée d’une valorisation

du travail, au sein de la famille, au détriment de la scolarisation.

« J"étais pas encouragé a [pratiquer ma lecture et mon écriture]. J'étais pas mal plus
encouragé d’aller sur le marché du travail, de gagner mon salaire honnétement ».
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« Je suis pas allée longtemps [a I’école]. Ma mére m’a retirée de I’école avec mon
autorisation. Parce qu’elle disait que j’y allais pour rien. C’est ma mére qui a signé pis
moi j’ai signé aussi. Elle disait que ¢a servait a rien. J’ai gardé pendant un an des enfants.
Pis, a seize ans, je me suis en allée dans une usine de couture ».

4.1.2.2. Les problémes de comportement

Quatre participants sur six se sont décrits comme des éléves turbulents. Ils ont été transférés
en classe spéciale en raison de leurs importantes difficultés d’apprentissage et de leurs problémes
de comportement en classe, accentués, dans le cas de deux participants, par un trouble

d’hyperactivité.

« Ma troisiéme année, j’ai doublé. Quand je suis arrivée a Québec, ils m’ont fait passer
des tests pis y m’ont mis dans les classes spéciaux (...). Mettons que j’étais hyperactive
quand j’étais jeune (...). C’est parce que moi, je bougeais beaucoup. Je faisais des farces.
A un moment donné, je me suis faite souvent sortir de la classe. On m’avait enfermée
dans un petit local avec un petit pupitre, méme pas de chéssis, rien avec la lumiére ».

« A Iécole, moi, je déconnais tout le temps. J’écoutais pas les profs (...). J’étais souvent
sortie de la classe (...). Une fois, j’ai déja menacé mon professeur de mort ».

« Ben moi, je jouais beaucoup de mauvais tours a mes professeurs. Une fois, j’avais mis
une chaudiére avec de la mélasse au-dessus de la porte pis la chaudiére a tombé sur le
professeur ».

« Moi, j’aimais pas vraiment |’école. J’allais a 1’école juste pour voir mes amis ».

Deux individus ont également évoqué des souvenirs douloureux liés aux conflits avec les

autres éléves ou les professeurs.

« |Ils m’ont mis en classe spéciale| parce j’avais trop de misére avec les autres ».

« A cause que j’étais en classe spéciale qu’on se moquait de moi. (a, j’aimais pas ¢a. Les
profs, ben, ils se moquaient de moi. IIs m’encourageaient pas. Je peux pas dire qu’ils se
moquaient de moi, mais ils m’encourageaient pas ».

Pour tous les participants, le passage en milieu scolaire est donc chargé de négativité. Cette

expérience n’est pas sans impact sur leur actuelle formation.
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4.1.3. Les motivations sous-jacentes a la formation
L’apprentissage du frangais et des mathématiques est une motivation commune a tous les
participants. Fait intéressant, a une exception pres, ils ont également tous insisté sur le

renforcement positif que leur apporte cette formation.

« Je viens a Lis-moi tout Limoilou pour améliorer mon écriture pis mes mots (...). A
cause j’avais de la misere a me débrouiller. J’allais dans les restaurants, j’avais de la
misére a lire les menus. Javais de la misére a lire les affiches, les noms de rues (...).
C’est pour découvrir mes capacités ».

« Ca [emporte] de la confiance en soi, de la confiance autant apprendre le frangais et les
‘math autant le développement de la personne ».

« Parce que je savais pas lire pis que j’avais de la misére a écrire. Ca me [donne] un coup
de pied dans le derriére a Lis-moi tout Limoilou (...). Ca me donne la chance de
rencontrer du monde. Ca aide a faire un bout de chemin. Tu peux vraiment t’en sortir ».

« Moi, c’est pour améliorer mon frangais, surtout les verbes, pis le vendredi, ¢’est
I’estime de soi. Faque, I’estime de soi, ¢’est bon pour moi (...). C’est apprendre a se
responsabiliser comme un adulte parce que j’ai comme mon petit cdté enfant encore (...).
On fait différentes sorties. Il y a le développement en soi qu’on a a chaque vendredi, ¢’est
le fun. On apprend 4 se connaitre ».

Un participant a souligné qu’elle voyait sa formation comme un tremplin pour accéder au

centre de formation pour adultes.

« Je viens plus pour m’avancer dans mes années scolaires (...) pour pouvoir aller a
Louis-Joliet ».

Une autre participante a, pour sa part, lié sa formation a ses responsabilités en tant que mére.
Iille a insisté sur I"importance de mieux comprendre les écrits sociaux, plus spécifiquement ceux

provenant du gouvernement.

« Je viens parce que j'ai perdu I’espoir de trouver un travail steady & un salaire
acceptable, mais pas juste c¢a aussi. Parce que j’aime voir du monde pis j’aime aussi
apprendre (...). I’aimerais ¢a étre capable de comprendre mes papiers du gouvernement
(...). Parce qu’a un moment donné, ils m’ont demandé un papier pour mon fils. Pis, j’étais
certaine que ce papier la existait pas. Pis, j’ai dit non. Pis, le papier existe, pis y’ont pas
payer les lunettes, y’ont pas payé les affaires pour mon fils [méme si mon fils y avait
droit] ».
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Par contre, quatre participants sur six ont parlé des difficultés a maintenir un investissement
constant dans leur formation. Différents facteurs viennent miner leur motivation : la difficulté a
combler les besoins vitaux, le manque de confiance en soi qui donne envie d’abandonner ou les

difficultés de concentration.

« Mais moi, des fois, j’ai de la misére a me donner un coup de pied dans le derriére, mais
faut que je continusse. Je me laisse aller. Pu de secousse (...). Pis, je mange quasiment
pas. C’est a cause que j’ai pas beaucoup d’argent ».

« Sauf que, c’est certain qu’il y a des moments plus durs que d’autre (...). C’est parce que
j’al beaucoup de misére avec ma concentration. Mais, je me donne le temps pis je me
donne du courage ».

« Ben moi, c’est d’écrire [les mots], mais 1a, ¢a fait un boutte que je les ai pas écrits. Que
je les ai pas étudiés. Pis 13, je me laisse aller. J’ai besoin d’un break. Besoin de me laisser
aller (...). Faut que ¢a décompresse a un moment donné ».

« (Ca me tente pas vraiment [de faire mes devoirs]. Je trouve que je fais assez d heures a
I’école. Pis, j’ai pas envie d’en faire plus a la maison. C’est a cause de mon trouble
d’hyperactivité, pis mon manque de concentration est encore plus grave chez nous [qu’a
Lis-moi tout Limoilou] ».

Les histoires personnelles des répondants sont sensiblement similaires. Issus d’un milieu
familial analphabeéte et dans certains cas marqués par la violence, les participants ont di attendre
d’entrer a I’école pour étre mis en contact avec la culture de 1"écrit. Eux-mémes analphabétes ou
trop occupés a subvenir aux besoins de la famille, leurs parents n’ont pas été en mesure de leur
fournir un support pour leurs devoirs. Tous les répondants ont gardé comme souvenir de 1’¢cole
des difficultés d’apprentissage, des relations conflictuelles avec les €léves et les professeurs et
bien siir le passage en classes spéciales. Devenus adultes, ils ont décidé d’entreprendre une
formation a Lis-moi tout Limoilou pour apprendre a mieux se débrouiller dans les activités
quotidiennes qui nécessitent 1’'usage de 1’¢erit, pour rencontrer des gens, en somme briser leur

isolement et gagner en autonomie.
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4.1.4. La formation a Lis-moi tout Limoilou

4.1.4.1. L’école et Lis-moi tout Limoilou
Pour deux des participants interrogés, il n’y a pas vraiment de différence entre 1’école et Lis-

moi tout Limoilou.

« A I’école, on apprend des mots, on apprend comment écrire les mots pis les affaires de
méme. Pis, a Lis-moi tout Limoilou, ¢’est la méme affaire ».

Pour les quatre autres participants, il existe des différences entre Lis-moi tout Limoilou et
I’école. Le fait que le groupe soit plus petit permet aux participants d’aller a leur rythme, de
poser des questions au cours de 1’atelier sans avoir I'impression de déranger les autres. Une
participante a ¢galement souligné que son expression orale s’améliorait du fait que le groupe est

petit et qu’elle est a I’aise pour s’exprimer devant des gens qu’elle connait.

« Les différences, c¢’est qu’on est pas vingt-cinq trente dans la classe (...). Faque, c’est
plus personnalisé a chacun qu’a I’école (...). Tandis qu’a I’¢école, tu pouvais pas poser de
questions, t'étais trop (...). A I’école, j’avais I'impression qu’on était comme, ben je
dirais pas du bétail, mais qu’ils s’occupaient de faire leur job a eux autres mais qu’ils
s’occupaient pas de nous superviser tout seul. C’¢était un suivi trop général ».

« Ici ben, ¢a m’aide. Ben, j’ai moins de problemes de parler qu’avant. Parce qu’avant,
J’étais renfermée. Pis, j’aimais pas ¢a [parler en public]. Pis la, j’aime mieux ¢a parce que,
au moins, tu connais toutes les personnes pis t'apprends a connaitre le monde. Pis, ¢a
m’aide ».

Une autre différence importante est la place accordée au développement de la personne tant
dans I'atelier du méme nom que dans les rencontres hebdomadaires avec la formatrice (nommées
le suivi individuel). Le fait que la formation ne soit pas seulement axée sur I'acquisition de

compétences semble grandement apprécié.

« A I’école, on n’avait jamais de rencontre avec un prof. C’est le suivi individuel qui est
important avec [la formatrice]. Je trouve qu’il y a plus de ceeur dans une école comme a
Lis-moi tout Limoilou qu’a I’école. Ca se compare méme pas ».

« Il y a une affaire de plus [qu’a I’école]. On fait du découvrement de la personne ».
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Fait intéressant, la derniére différence soulignée est liée a 1’age des participants. En effet,
deux participants ont considéré que le fait d’étre adulte les amenait a voir leur formation avec

plus de sérieux que lorsqu’ils étaient a ’école.

« C’est slir qu’aujourd’hui, je suis plus un ado, je suis un adulte. Puis, ¢’est certain que
quand on vieillit, on s’organise pour avoir un meilleur environnement pis une meilleure
lecture pis une meilleure écriture ».

« Tu réalises plus que, le regret de ce que t’as fait quand t’étais jeune, que j’étais pas la a
100 %. Tandis que je suis a 50 % ici la, au moins j’apprends un peu plus ».

4.1.4.2. Le groupe comme milieu social

Les relations interpersonnelles sont positives et significatives pour les participants. Le fait
qu’ils sont souvent amenés a travailler en équipe les place dans une situation ot chacun doit
mettre au profit des autres ses connaissances. Le travail en équipe les oblige a prendre le temps
d’écouter les idées des autres et a faire des choix ensemble sur la démarche a adopter dans la
résolution d’un probléme (par exemple, compléter un rallye au Marché du Vieux-Port de

Québec), ce qui ne se fait pas toujours sans difficultés.

« En équipe, c’est que t"apprends a te connaitre pis t"apprends a connaitre les autres aussi.
T apprends des choses que tu penses savoir, mais dans le fond tu le sais pas. Pis a I'autre
a coté, il peut te donner la réponse. C’est pas juste de penser a toi, c’est de penser aux
autres ».

« [J’aime ¢a] plus ou moins parce que j’ai de la misére. Le monde qui travaille en équipe
avec moi, ils veulent tout le temps faire a leur téte ».

Les participants ont tous souligné la camaraderie qui existe au sein de leur groupe. Ces liens
amicaux sont précieux pour les participants qui vivent des difficultés personnelles. e support
des autres participants et des formatrices les aide, bien souvent, & ne pas abandonner leur

formation.
« Parce que j’aime ¢a des fois voir le matin, y’en a un qui dit bonjour pis ["autre te dit
bonjour. Pis, y’a une camaraderie qui est intéressante (...) ».
« Je me fais encourager par les autres aussi. Autant le professeur (...). C’est quand j’ai

des moments que je suis découragé. Ben, pas m’apitoyer la-dessus, pis dire, ben regarde
1a, ’es capable de t’en sortir malgré toute ».
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De méme, ils étaient tous unanimes sur le support et I’écoute de leur formatrice tant au point

de vue scolaire que personnel.

« Elle voit que je n’ai pas une sant¢ terrible. Elle dit " moi, je vais t’aider ". Elle me le dit
souvent " décourage-toi pas. C’est vrai, t’as de la difficulté, mais regarde-1a, je suis pas la
pour te rembarquer sur les épaules (...). Tu vas réussir. " C’est parce que moi je vis une
affaire assez dure (...). Je n’ai parlé avec [ma formatrice]. Elle me 1’a dit : "si t’as de la
peine, tu me le dis ou si t’as envie de pleurer, tu pleures. C’est tout" ».

4.1.4.3. Les ateliers de francais

Bien qu’ils nécessitent du travail de mémorisation (des listes de mots ou des tables de
multiplication par exemple) et des lectures a la maison, les ateliers de frangais sont appréciés par
les participants. A I’exception d’une personne, tous les participants ont souligné qu’ils voyaient

une nette amélioration dans leur compréhension du code écrit.

« Je vois une différence parce que j’ai eu un renouvellement de bail pour la Régie du
logement. Pis, j’ai réussi a le faire toute seule pis je suis fiere de moi. J’ai réussi a écrire
une recette pis a I"imprimer sur mon ordinateur. Je suis fiére de moi d’étre capable de

faire des choses que je faisais pas avant ».
Aux yeux des participants, les ateliers de frangais sont trés utiles parce qu’ils constatent des
changements positifs dans leur quotidien. Leurs apprentissages leur servent dans des situations

bien concrétes; remplir le formulaire du dentiste, calculer les mesures pour une fenétre brisée ou

tout simplement avoir du plaisir a faire des mots croisés.

« |L’atelier de frangais m’aide] a lire des noms de rue, a me débrouiller. Pour le
débrouillement des rues (...). Avant ¢a, j’allais chez le dentiste, il me faisait remplir un
formulaire. Je demandais au dentiste de le lire. J’étais pas capable de le lire ».

Les participants apprécient particulierement les ateliers ol I"apprentissage du frangais se fait

par le biais d’un projet créatif, comme par exemple meltre en scéne des extraits des fables de La

['ontaine.

« Iaire les 'ables, j’aime ¢a au boutte (...). On fait des pieces, moi je fais le corbeau avec
son fromage. Pis, on lit le texte ! (...). C’est le fun, tu lis un bout, pis la tu comprends la
lecture, hum, comme je pourrais dire ¢a. |Lire le texte]| en action ! Faque, je comprends
plus. Ca, j"aime ¢a étre souvent en action ».



61

4.1.4.4. Les ateliers de développement de la personne
Pour tous les répondants, les ateliers de développement de la personne permettent de
développer une meilleure connaissance de ses propres limites mais également de ses forces.

Apprendre a se connaitre équivaut a développer une meilleure estime de sa personne.

« Javais I'impression de pas me connaitre (...). Mais, par le développement de la
personne, on apprend le frangais tout en apprenant d’autre chose, a se connaitre.
Apprendre le frangais pis apprendre & se connaitre en méme temps. C’est plus facile pour

moi ».
Ces ateliers sont aussi I"occasion de débattre des sujets du jour. Au cours de ces discussions,
les participants sont appelés a étudier un sujet et 4 exprimer leur opinion tout en portant une

attention a la qualité de leur expression orale. En ce sens, quatre participants ont souligné que ces

ateliers les aidaient & mieux s’exprimer en public.

« En équipe, au moins, tu sais I'idée de I"autre. [Notre formatrice] nous a mis en équipe,
pis on parlait de Guy Cloutier, qu’est-ce qu’on en pensait. On était quatre. Pis, on a dit
chacun notre opinion ».

« Le développement de la personne, ¢a me sert & me développer pis a parler moins vite
-parce que dans la classe, [on avait une activité¢ ou il fallait se présenter], mais je le disais
trop vite. Ben 14, je me suis améliorée a moins parler vite pis a plus prononcer mes mots
correctement (...). Ca développe I’estime de soi, ¢ga développe que mes mots, je les dis
plus clairement ».

4.1.4.5. Les sorties éducatives™
Les sorties éducatives sont les activités les plus appréciées par tous les participants. Le fait de
sortir de la classe donne I"opportunité a ces derniers de rencontrer de nouvelles personnes dans

un contexte ¢ducatif et détendu.

« |Les sorties comme a I'Ecole de cirque ou au Musée du Québec], ¢a nous fait connaitre
d’autres espéces que les autres penseraient pas d’aller voir. Ca nous apprend des
nouvelles choses (...). D’étre vraiment dans le réel. D’étre dans I’action ».

« [Jai aimé la sortie au Marché du Vieux-Port] parce que j’ai découvert des nouveaux
légumes, j’ai découvert de nouvelles odeurs (...). On apprend de méme. On a appris notre

28. Lors des entretiens, deux participants n’avaient pas encore fait de sorties. La description suivante référe done aux
propos des quatre autres participants.
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frangais parce qu’on avait un questionnaire a répondre. Faque, j’ai appris de nouveaux
noms de patates pis j’ai appris a les écrire ».

« Quand on avait été au Marché du Vieux-Port. Poser des questions a la personne qui
vend son légume, c’est pas toujours évident. Ca force a se dégéner (...). Y reste aussi que
c’est donner la chance aux autres aussi de pouvoir s’exprimer pis de pouvoir apprendre
aussi ».
Le fait que I"apprentissage soit intégré dans une activité ludique comme le rallye, le quiz ou
une entrevue avec un producteur du Marché du Vieux-Port de Québec semble le rendre moins

rebutant pour les participants.

Les opinions des participants sur les différents aspects de la formation a Lis-moi tout
Limoilou touchent les ateliers comme les relations interpersonnelles. A leurs yeux, Lis-moi tout
Limoilou constitue un milieu éducatif et social. Les groupes plus petits permettent un suivi plus
personnalisé avec la formatrice qui apporte a la fois un support pédagogique et psychologique.
Dans les ateliers de francais, les apprentissages sont mis dans un contexte de fonctionnalité
courant comme la remise de monnaie dans un dépanneur. L’atelier de développement de la
personne permet de travailler la communication en public que ce soit par le biais de débats ou par
la mise en scéne des Fables de La Fontaine. Cependant, les sorties éducatives sont les activités
les plus appréciées puisqu’elles allient le jeu et 'apprentissage. Au cours de ces sorties, les
participants découvrent de nouveaux lieux et sont amenés a discuter avec des gens, comme un

producteur de légumes dans I’exemple de la sortie au Marché du Vieux-Port.

4.2. Les entretiens avec les formatrices

Les deux formatrices de Lis-moi tout Limoilou ont accepté de livrer leurs expériences et
réflexions sur ["alphabétisation populaire pour les fins de cette recherche. Nous avons abordé
I’histoire personnelle des participants, la philosophie d’intervention propre a leur groupe et plus

concrétement, la formation en tant que tel (ateliers et sorties éducatives).
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4.2.1. Histoire personnelle des participants

4.2.1.1. Le milieu familial
Selon les formatrices, la majorité des participants proviennent d’un milieu familial assez
difficile. Trés tot, ces derniers ont ¢té laissés a eux-mémes et ils ont souffert d’un manque

d’attention et d’amour.

« Bien, trés souvent, ils n’ont pas ¢t¢ reconnus par leur propre famille. Il ne faut pas
oublier que leurs propres familles sont, ont souvent été des familles monoparentales.
Donc, déja souvent, I’absence d’un parent (...). Il y a eu des cas de placement
énormément. [Ce sont des adultes qui] I’ont eu rough. Honnétement ».

« Mais, nos adultes ont tous eu des probléemes de mauvais encadrement et ¢’est dii a un
probléme dans la maison (...). La plupart de nos adultes disent " moi, j’arrivais a la
maison et ma mére me laissait faire ce que je lui demandais " ».

4.2.1.2 L’éveil a la lecture
Les formatrices constatent trés souvent que les futurs participants n’ont tout simplement pas
cu d’éveil a la lecture puisqu’ils provenaient-de milieu analphabete. L’absence d’éveil a la lecture

n’a pas été sans impact sur leur parcours scolaire.

« Donc, ces adultes 1a, ont eu des parents analphabétes, ont eu des parents qui ne leur (...)
ont pas développé leur curiosité, qui eux-mémes n’ont pas été stimulés (...). T arrives a
I’école et t’as les mains vides. Parce que tout ce travail est censé avoir été fait a la maison
et ¢a n’a pas été fait. Donc, méme si a I’école, on essaie d’éveiller a la lecture, ¢a ne
marche pas ».

Les formatrices prennent le temps de questionner les participants sur leurs expériences avec
I’écrit en bas dge. Ces prises de conscience sont importantes pour les participants parce qu’elles
leur permettent de mieux comprendre les origines des problémes que ces derniers rencontrent

avec 1" éerit.

« J"al fait une mise en situation. Moi, j’ai entendu une maman qui disait " Moi, mon
enfant, ¢’est pas utile pour lui que je lui donne des crayons. Il va apprendre a dessiner
quand il ira a I’école. Est-ce que cette maman la a raison ? " Parce que ¢’est prouvé dans
le Programme d’éveil a la lecture, dés qu™un enfant est capable de tenir un crayon, il sait
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déja dessiner. L’écriture, ¢’est un dessin (...). Méme si il fait juste un barbeau, c’est de
I’écriture (...) la premiére écriture, oui ¢’est un dessin. Donc, je leur ai demandé pour voir
" enfant, est-ce que vous dessiniez ? " [Ils ont dit] non. [Tu vois que] ¢a part de loin.
Donc, c¢’est pour ¢a que c’est long. C’est pour ¢a que c’est difficile. Le transfert, il n’est
pas. C’est culturel. Le crayon, on ne prend pas de crayon. Le crayon, c’est juste pour les
bons, a faire des beaux dessins, ceux qui sont bons en dessin ».

4.2.1.3. L’histoire scolaire des participants
Les formatrices constatent également que [’histoire scolaire des participants est similaire,
D’échecs en classe spéciale, les participants ont graduellement développé l'idée que I'école

n’était pas pour eux.

« A Iécole, on leur a dit qu’ils échouaient toujours. On les a toujours mis dans des
classes spéciales. Parce que eux autres, quand tu leur demandes leur histoire scolaire, ils
sont incapables de dire qu’ils ont été en telle ou telle année. Tout ce qu’ils vont te dire,
c’est qu’ils étaient dans des classes spéciales. Donc, ¢a veut dire qu’il y a eu un encodage,
méme au niveau du vocabulaire. Il y a un encodage et ¢’est ¢a du conditionnement. C’est
quand t’encodes en toi des propos qui deviennent une image de toi et qui ont fait que
quand ils arrivent ici, ils sont trés trés conditionnés justement ».

« Parce que nos étudiants, ils ont fait le systeme. Ils n’aimaient pas ¢a a I’école (...).
Parce que je leur ai posé¢ comme question " ta premiére année du primaire, est-ce que
t’aimais ¢a ? Ou t’avais de la difficulté ? ". " Bien, en frangais et en calcul ". Dong, ils ont
commencé a trainer de la patte en premiére anncée. En deuxi¢me, ils ne savaient pas lire.
En troisiéme, quand tu ne sais pas lire, tu es mis dans un coin (...). C’est la que tu
commences a dire a ta mére que tu as mal au ventre et ta mere, elle n’est pas allée a
I’école, donce elle ne te forcera pas parce qu’elle te comprend (...). Donc, [ce sont des
gens qui] se sont retrouvés a la fin du primaire, a peut-étre douze ans, treize ans, quatorze
ans. Donc, trop vieux pour rester au primaire, ils sont montés tout de suite au secondaire.
Mais, ce n’était pas le secondaire régulier, ¢’était les appoints, les centres d’embauche, les
classes spéciales (...) les professionnels courts ol finalement, on les amenait en stage en
industries (...). Mais du fait qu’ils ne passaient pas en calcul, bien ils n’étaient pas
capables de mesurer. Done, ¢a n’a pas donné grand-chose ces ateliers ».

L’école n’était pas nécessairement valorisée dans le milicu familial, ce qui avait pour effet de

banaliser les échecs scolaires dans 'esprit de ’enfant.

« Et quand 1'école appelait " votre fils n’¢tait pas a la maison ? ". Bien, cet enfant ne se
faisait pas disputer a la maison. [.’école n’était pas importante. Alors, nos adultes aussi,
ils ont cette image que ’école n’est pas importante. Nous autres, il faut leur démontrer
que (...) oui, ¢’est important, oui, a chaque jour, il faut que tu viennes [aux ateliers] ».
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4.2.1.4. Les limites personnelles a I’ige adulte
Les participants ont un passé trés lourd auquel viennent s’ajouter différentes problématiques

de santé mentale.

« Ils sont tombés trés souvent dans les dépendances. Donc, leur passé d’adulte, ¢’est
¢normément les dépendances : toxicomanie, alcoolisme, violence, incarcération pour
plusicurs (...). Il ne faut pas oublier que moi la-dedans, j’ai aussi des personnes qui ont
des grosses problématiques de santé mentale. Ce sont des gens quand méme qui sont
médicamentés et ils sont aussi sous tutelle, curatelle ».

Les formatrices prennent en compte ces limites personnelles dans les ateliers. Si elles
n’hésitent pas a témoigner du soutien aux participants, elles établissent clairement les distinctions

entre leur rdle de formatrice et celui d’une psychologue ou d’une travailleuse sociale.

« Chaque personne que je regois, je demande que si il y a un probléme particulier, qu’il y
ait une ressource extérieure (...). Je pense que c’est important qu’ils apprennent a
demander de I’aide (...). Et ce n’est justement, c’est pas leur dire parce que t’es un
incapable. Non, ¢’est simplement de leur dire que quand on arrive plus a régler ses
propres problémes, on va chercher de I’aide (...). Mais, c’est slir que chez eux, c’est
dépasser quelque chose qui fait référence souvent, je pense, a un passé. Done, ¢’est plus
difficile pour cux d’accepter d’aller chercher de I’aide ».

« On n’est pas un C.L.S.C. On n’est pas des travailleurs sociaux. Moi, je me dis on est
chanceux dans Limoilou d’avoir des organismes communautaires. Dans mon réle en tant
qu’organisme communautaire en alpha, ¢’est d’informer les adultes pour leurs problémes
qu’ils ont, d’informer les adultes des organismes du milieu (...). Et, effectivement, ¢’est
de dire a nos adultes " on ne répond pas a tous vos besoins ". Ca fait partie de la formation
qu’on leur donne de dire " il y a des organismes ". C’est de les inciter & aller 1a ».

4.2.1.5. La mésestime de soi
Les formatrices remarquent que de I'enfance a 1’dge adulte, les participants ont vécu des
situations humiliantes ou dévalorisantes dans différentes sphéres de leur vie (famille, école,

travail, etc.).

« Souvent, nos adultes nous arrivent " tiens, on dit de nous autres qu’on est des niaiseux,
on dit que nous autres on est des malades mentaux ". Eux autres, ils n’ont aucune
valorisation (...). Méme dans I"entrevue, je demande aux adultes " donne deux de tes
qualités " et ils sont toute surpris. Ils me disent " ¢a irait plus vite, si tu me demandais
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deux de mes défauts " (...). Non, ils ne partent pas avec une belle image d’eux-mémes.
C’est de les amener a leur enlever ca ».

Les. traumatismes, qu’ils portent en eux depuis leur enfance, ont eu de grandes conséquences
sur leur développement en tant qu’adulte, sur leurs tentatives passées en milieu scolaire et sur

leur formation actuelle.

« En alpha, on est ancré dans le moment présent, le passé, on en parle pas, on ne veut pas
s’en souvenir et le futur, on ne le sait pas. Donc, le présent et ¢a évident, ben ¢a fait qu’ils
ont plein de blocages et que ce n’est pas toujours évident de les amener a parler de
souvenirs plus tristes ou plus difficiles en atelier ».

4.2.1.6. Les motivations a la formation

Bien que les raisons de chaque participant soient propres a chacun, les formatrices identifient
certaines motivations communes a tous au-dela de "alphabétisation : la recherche d’un milieu
social, la reconnaissance des pairs, le soutien dans un apprentissage qui permet d’acquérir une

plus grande autonomie, en somme, sortir de I’exclusion.

« Je pense que les vraies de vraies raisons, ¢’est parce que, ils nous disent que ¢’est pour
apprendre a lire et écrire, mais c¢’est parce qu’ils s’ennuient a la maison ».

« Je pense que, tout simplement, ¢’est en regard de leur propre histoire. [Les personnes
plus dgées|, quand tu les regardes, " bien quand j’étais enfant, j’ai pas été a 1'école ".
Done, trés souvent pour ces personnes, c’est trés valorisant de venir a I’école, bien a
I’école c’est leur langage, de venir ici et de travailler des mots de vocabulaire. Mais pour
la plupart, je pense, c’est d’en arriver peut-Etre a une certaine forme de reconnaissance.
Sans nommer des objectifs tres clairs d’insertion au travail ou a Pemploi (...). C’est
souvent ¢a ce qu’ils me disent d’ailleurs. " Mon amie a dit que j"ai changé. [Elle] a dit que
je parlais beaucoup plus, que ¢a paraissait que j’avais plus de mots " ».

L’un des premiers défis est de fixer des objectifs de formation réalistes avec les nouveaux
participants. Dés le départ, ces derniers doivent prendre une part active dans leur formation et

définir avec la formatrice ce qu’ils viennent chercher a Lis-moi tout Limoilou.

« [.”adulte souvent quand il arrive chez nous, il a (...) des attentes extrémement grandes
vis-a-vis de nous. Dés la premicre entrevue, il faut tout de suite rétablir les choses avec
cux. lls arrivent, ils ont des attentes extrémement grandes d’aller au secondaire. Bon,
donc, c’est tout de suite « tu viens, regarde, on va parler d’aujourd’hui. Au fur a mesure,
on regardera un objectif un peu plus conséquent et un peu plus conscient ».
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Au cours de la premiere entrevue, elles vont chercher a savoir quels sont les buts visés par la

personne et combien de temps elle prévoit mettre dans sa formation.

« Il y a toute le c6té culturel, toute la partie analphabéte qui est vraiment culturelle, donc
qui n’a pas été développée, donc, I’inaction. C’est vraiment de partir a zéro. |En entrevue,
je leur pose tout de suite la question :] " pourquoi tu veux apprendre cela? Ca va te
donner quoi ? ". Et, ¢’est la qu’on voit si la personne est réaliste ou pas parce que souvent,
il y en a qui ne sont pas réalistes dans leurs objectifs. Souvent, ils pensent en arriver 4 un
secondaire. Donc, mon travail dés la premiere entrevue, ¢’est " faut pas s’illusionner ".
Peut-étre que quelqu’un va me dire que je suis dure. Mais, si la personne me dit, moi je
vais faire un secondaire cing, moi je lui dis : " ¢’est pas ¢a, tu viens pas chercher ¢a ici.
Tu te donnes un objectif trop difficile pour toi et tu ne seras pas capable de le réaliser
(...). Crois pas que parce que t’es adulte que ¢a va beaucoup plus vite. T es peut-étre un
peu plus motivé, la t’es verrouillé et il faut déverrouiller ¢a et ¢’est dur " ».

4.3. La philosophie d’intervention & Lis-moi tout Limoilou

4.3.1. Les fondements

4.3.1.1. La mission
D’emblée, les formatrices soulignent la différence entre leur approche et I’approche

scolarisante propre aux commissions scolaires.

« [Notre] mission, c’est de donner des ateliers de frangais incluant le calcul et le
développement de la personne a des adultes qui en ont besoin, incluant les personnes
immigrantes scolarisées ou peu ou pas scolarisées et aussi une implication dans le milieu
pour essayer de démystifier aux organismes et monsieur/madame tout le monde la
problématique de ["analphabétisme (...). Pour moi, un organisme en alphabétisation
populaire, ¢’est ¢a, c¢’est de répondre a un besoin. Non pas d’avoir un programme comme
dans les commissions scolaires. Eux autres les commissions scolaires, ce qui fait comme
la différence, c’est qu’ils ont un programme précis et il faut que les adultes entrent dans
ce programme. Donc, on dirait qu’il faut qu’il y ait un type de personne qui fite au
programme. Tandis que nous, ¢’est de répondre aux besoins du milieu ».

« Lis-moi  tout Limoilou, c¢’est un organisme communautaire de formation en
alphabétisation. Ca m’apparait important de préciser que la mission, c’est de permettre a
I’adulte qui vient chez nous en formation de s’approprier des outils, je dis bien des outils,
de savoirs-faire en termes de lecture et d’écriture. Alors, je ne peux pas concevoir qu’un
adulte qui arrive chez nous va nécessairement au bout d’un mois savoir lire et écrire, c’est
avant tout de s approprier les outils pour savoir lire et ¢erire mais avant tout un savoir-
faire. Donc, pour moi, la mission de Lis-moi tout Limoilou, c¢’est de s’adapter a ’adulte
qui s’en vient chez nous et pouvoir répondre a ses besoins, de son milieu, de sa propre
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histoire personnelle, de sa propre histoire culturelle aussi parce qu’on parle aussi quand
méme souvent de culture de 1’alphabétisation, de ’analphabétisme. De s’adapter avant
tout a I’adulte et de lui permettre, & mon sens, de pouvoir (...) se réapproprier une certaine
valeur face a I’écrit ».

Cette approche poursuit des objectifs de fonctionnalité et de valorisation des participants face
a 1’écrit plutdt que des objectifs purement pédagogiques. La formation ne se fait donc pas dans
une perspective de performance ou d’acquisition immédiate de compétences lectorales et

scripturales.

« Moi, le contenu, c¢’est d’amener mon adulte a étre fonctionnel le plus vite possible et
pour ce qu’il est capable (...). Par exemple, [la personne immigrante] qui commence, je
vais moins en demander. Pour I'instant, étre fonctionnel, c’est étre capable de lire des
noms de rue (...). L’écriture, écrire sans fautes, bien ¢a se peut pas. Les cégépiens et les
universitaires font des fautes. Mais au moins, étre capable d’écrire pour que 1’autre
personne te comprenne. Mais, c¢’est beaucoup plus, bon t’es malade, c’est aussi d’étre
capable d’utiliser les organismes du milieu pour répondre a leurs besoins. Non pas de
s’empécher, d’endurer le mal et de s’empécher d’aller voir le médecin » .

« Je pense que si tu as atteint un objectif ou tu as répondu a une forme de reconnaissance
chez eux de ce qu’ils sont, de ce qu’ils peuvent étre a quelque part, je pense que t’as
atteint ton objectif a la fin de I’année. 1l ne faut pas que tu le regardes sous 1’angle de la
pédagogie (...). L évolution, je la vois beaucoup plus sur le plan fonctionnel (...) ¢’est le
changement plus au niveau des comportements, des attitudes. C’est a ce niveau la que je
vois beaucoup beaucoup de changement parce qu’ils sont confrontés a tous les jours. Si tu
regardes sur le code de I’écrit purement, ¢’est beaucoup plus long, c¢’est évident (...). Je
pense que si tu as un objectif de reconnaissance de lettres de la personne face a de 1'écrit,
bien ga, ¢a c¢’est important. Honnétement, je n’ai plus [d’objectifs pédagogiques] saulsi je
faisais par exemple de I’alpha, je te dirais, comme on fait de la francisation-alpha ici (...).
Mais, quand c’est des personnes, je dirais de souche québécoise, je pense que si ils sont
reconnus, si ils ont dégagé un certain sens, c’est ¢a pour moi. Mais, je n'ai plus
d’objectifs pédagogiques. Non, non. J'ai beaucoup plus un objectif de conscience, de
conscience personnelle et de conscience de mon milieu. Je pense que c’est probablement
vers ¢a que je m’en vais dans ma pratique de I'alphabétisation. Beaucoup plus
honnétement ».

Pour elles, cet objectif de reconnaissance se traduit d’abord par des changements physiques et
comportementaux des participants. Au début de l'année, ils sont repliés sur eux-mémes,
incertains, craintifs et cela se traduit pas leurs tics nerveux; se gratter constamment, replacer ses
crayons constamment, baisser les yeux en parlant, bégayer, tirer sur son gaminet quand la

personne est au centre de 1’attention.
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« Sans trop en parler directement, moi je remarque qu’entre le début de 1’année et on les
voit ces changements 14, c’est physique. En début d’année, les gens nous arrivent en
entrevue et au premier cours, la téte basse, ¢a ne parle pas aux autres, tout croches,
renfermés, les tics. Puis, deux semaines, trois semaines, un mois plus tard, ils marchent
plus droit, leur rire est plus naturel, ¢’est pas un rire nerveux. [Ils prennent leur place.].
Déja 13, c’est réussi, il y a une partie du développement de la personne qui commence a se
faire ».

4.3.1.2. Les différences entre un adulte et un enfant

Les formatrices ont également une expérience en enseignement auprés des enfants
(alphabétisation en milieu carcéral, alphabétisation familiale, enseignement au primaire dans le
réseau institutionnel). Elles étaient donc a méme de poser les différences qu’entrainent pour elles,
le fait de former des personnes adultes. D une part, les themes infantilisants ou trop moralisateurs

sont des écueils qu’il faut éviter.

« Moi, mes thémes vont aborder un adulte, indépendamment de son dge (...) Je regarde
avant tout un adulte. Donc, ¢a va étre des thémes d’adultes, de fonctionnalité qui vont les
rejoindre (...). L alphabétisation, quand tu regardes ¢a, au niveau du code écrit, ce sont
des apprentissages de premiére, deuxiéme, troisiéme année si tu regardes purement
"aspect pédagogique. Mais, au niveau de 1’aspect conscientisant justement, bien c’est des
themes d’adultes donc universels. Mais ceci dit, moi, avec les enfants que je fréquente la
semaine, j'aborde aussi des thémes universels. Mais c’est slir que ¢’est beaucoup plus
¢vident avec un enfant de lui faire faire un jeu de frangais et de mathématiques qu’avec un
adulte. Un adulte, il faut le placer en situation de fonctionnalité ».

« Ce qui peut étre différent [d’avec un enfant], ce sont les thémes. Comme 1’alimentation,
on sait qu’ils s’alimentent mal (...) Il ne faut pas non plus avec nos adultes qu’on soit trop
moraliste. Si disons on part du milieu [des participants], il y a comme un milieu. On sait
qu’ils se nourrissent mal, faut pas partir de [’extréme. Il faut comme les amener a faire un
bout de chemin. Juste ¢a. Les amener a faire un bout de chemin dans I’alimentation ».

D’autre part, il faut miser sur le bagage que chaque adulte porte en lui. Bien qu’ils éprouvent

des difficultés avec I"écrit, les participants sont généralement passés par le systéme scolaire. Pour

la majorité, aller a Lis-moi tout Limoilou, ¢’est comme retourner a 1’école.

« Il ne faut pas les infantiliser.] Mais, je pense qu’il faut placer I'adulte surtout en
situation de fonctionnalité pour que lui, tout de suite puisse |[faire référence a son bagage
d’adulte] et il peut renvoyer, en fait, 4 sa propre expérience justement. C'est ¢a qui est
intéressant de travailler avec des adultes (...). En fait, un enfant, qu’est-ce que tu fais
pendant sa scolarit¢ ? tu le guides. Ok, tu le formes parce qu’il a un esprit frais, ouvert.
C’est une éponge un enfant pour moi. Un adulte n’est pas une éponge pour moi. Il va
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justement avoir énormément de barrieres [parce qu’il a déja sa vision de ce que c’est
I’apprentissage]. Il va confronter ses barriéres mais en méme temps il va y avoir un aspect
¢galement d’effet miroir. Donc, il va te renvoyer aussi son savoir-faire ».

Par ailleurs, les participants se sont organisés toute leur vie « pour joindre les deux bouts » et
ils ont, en conséquence, développé toutes sortes de stratégies compensatoires pour cacher leur
analphabétisme. Ces stratégies ont nécessité de 1’ingéniosité et de la créativité. C’est pourquoi il
est pertinent de valoriser et de mettre a profit les savoirs, trés peu reconnus socialement, des
personnes analphabétes au sein méme de la formation a Lis-moi tout Limoilou. Comme nous
allons le voir ultérieurement, cette préoccupation de mettre en valeur ces savoirs découle de la

conception que se font les formatrices de leurs rdles.

« [En faisant le Journal des participants], je me suis apercue la (...). Ils ont plein de trucs !
Parce que eux, ce sont des gens qui se sont toujours débrouillés dans la vie. Enormément
d’adaptabilité (...). Ils sont fonctionnels dans leur vie de tous les jours. Coudon, ils savent
quand méme se loger, ils savent se nourrir (...). Eux, ils ont un savoir-faire et un savoir-
penser & quelque part. Ils ont eu une histoire ou ils ont dii penser a des choses. Done, ¢’est
dans ce sens 1a que tu dois faire appel a eux, je pense. Enormément ».

« [Pour certains], ils ont eu une famille, ils ont eu des enfants, ils ont travaillé. Donc, pour
cacher leurs problémes a leurs enfants, ils ont travaillé toute sortes d’affaires et pour étre
fonctionnel au travail (....). Comme j’ai vu un ancien camionneur (...) il était payé au
temps que ¢a lui prenait pour faire sa run, run qu’il disait, donc il identifiait des
batiments. 1l se faisait tout un portrait, des dessins donc de maisons rouges, bleues, le toit,
la couleur, la forme de la maison. Pour lui, pour se repérer. Heille, ¢’est tout un travail de
mémorisation ! ».

Par contre, elles remarquent les baisses de motivation que les participants rencontrent au
cours de la formation. Contrairement aux enfants. les adultes ont généralement un rythme
d’apprentissage plus lent. Les périodes prolongées ot la formation est arrétée (les vacances de
Noél, les wvacances estivales) correspondent trés souvent a des régressions dans leur

apprentissage.

« On sait que ¢a prend du temps adulte. Mais, ¢’est toute des gens qui ont passé par un
systeme. Normalement, ils ont eu une base, Mais, ¢’est comme dans ce sens 1a que ¢’est
décourageant (...). Ce qui est difficile quand on compare enseigner & un enfant, c’est
gu’un enfant, ¢’est naturellement curicux. Moi, je suis plus de la théorie que " un enfant,
il nait curiecux " a moins d’avoir un probleme génétique et un probléme physique. Un
enfant, ¢a nait curieux et il perd sa curiosité si le parent ne le stimule pas (...). Nos
adultes, probablement qu’ils ont toute perdu ca. Ils I'étaient probablement, ¢’est ma
théorie, naturellement curieux. Ils I'ont perdu, finalement, parce que les parents ne 1’ont
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pas développé. Donc, ce qui est dur pour nous autres, c’est toute leur faire retrouver ces
phases 14, mais adulte. Donc, des fois, ils ont peut-étre la perception de se dire " mon
doux, ce qu’elle nous fait faire, c’est bébé ". 1l faut dire que c’est des cours ici, ¢’est a
I’étape qu’on est ici, ¢’est des enfants dans des corps d’adultes. Parce qu’un enfant, il faut
souvent répéter. [Done, c’est pas parce que ¢’est des adultes]. Il ne faut pas le prendre de
méme. Ce sont des gens en apprentissage et des gens en apprentissage, que ce soit pour
développement de la personne ou pour d’autre chose, il faut répéter ».

« Ils vont sortir d’ici [pour 1’été]. Je sais trés bien qu’il va y avoir une perte au niveau de,
je ne sais pas si c’est mesurable en termes de pourcentage, mais il va y avoir
nécessairement une perte. [Ils oublient] alors qu’un enfant non. C’est toute la différence
d’avec un adulte. Un enfant, ¢a va absorber. Et chez [nos adultes], ¢’est une question de
pratique. Si ils ne le pratiquent pas et ils le savent trés bien, ils le perdent
nécessairement (...). Sauf les plus jeunes, je te dirais, les plus jeunes de mon groupe. lls
sont quand méme, ils ont une vingtaine d’année, [donc ils ont] eu quand méme une
certaine habitude d’apprendre ».

4.3.1.4. La conception du réle de la formatrice

Les formatrices se voient comme des guides qui accompagnent activement les participants
dans leur démarche d’apprentissage. Il ne s’agit pas de poser une relation hiérarchique entre les
formatrices et les participants. Elles évoquent plutdt une relation d’échange ou elles ont aussi a
apprendre des participants. Elles doivent stimuler les réflexions et les interventions des

participants afin qu’ils puissent travailler a la fois [’expression orale et écrite.

« |Je leur dis] c’est mon réle, ¢’est mon travail, ¢’est ma job de vous donner les outils, de
vous dire pourquoi on les utilise. Mais la aprés ¢a, une fois que mon travail est fait, c’est a
vous de les utiliser et d’en prendre une habitude (...). Je te donne un exemple. Moi, je me
suis apergue que la musique les intéressait. Si je leur avais dit " donnez-moi un théme qui
vous intéresse ", ils ne m’auraient méme pas sortis ¢a parce que la dessus, ils ont de la
difficulté. Ce que tu ne sais pas, tu n’es pas capable de I’identifier, tu as de la misére a le
nommer. Donc, c’est 4 nous aussi a les nourrir pour développer la curiosité, pour la
développer ».

« Au fur et a mesure, on découvre que la relation enseignant-formatrice-adulte est
tellement restrictive au niveau des limites parce que trés souvent 1’adulte, t’en apprend
autant sur toi-méme et t’en apprend autant sur tes propres réflexions, tu vois. Ca, ¢’est ce
que j’ai découvert et ¢a m’apparait important. On parle souvent de respect des adultes en
alphabétisation. Mais, justement, le respect, ¢’est lorsqu’un adulte arrive et il te fait part
de sa réflexion. Est-ce que toi comme formatrice, tu pousses la réflexion avec lui ou avec
eux autres ou non, tu t’en tiens a ton cadre. Moi, ¢’est beaucoup plus dans cet esprit que je
désire travailler avec I’adulte effectivement. De vraiment permettre a [’adulte de pousser
sa réflexion, puis de lui permettre a ce moment la de s approprier tout le nouvel écrit.
Parce qu’il manque la justement d’outils. Donc, moi je me vois comme un guichet un peu
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je donne, je donne des outils. Maintenant, t’en fais ce que tu veux. Mais, je ne veux pas
commencer a prétendre au changement... au changement de valeurs. Non, je m’adapte
beaucoup. Donc, c’est dans ce sens la, que j’interviens moi. (a, c’est ma conception
vraiment (...). Mais, tu dois laisser toujours a |'intérieur une marge qui est telle que. Je
pense qu’il y a un effet de réflexion. Pas la réflexion la pensée, la réflexion®. Eux qu’est-
ce qu’ils peuvent te renvoyer ? C’est plus a ce niveau la ».

Les formatrices accordent une grande place a 1’encadrement et au support des participants
dans leur réle. Elles considerent qu’il est trés important de les habituer a des régles communes de
vie et ce, sur une base quotidienne. Bien que certains participants puissent parfois se rebiffer, les
formatrices considérent qu’a long terme, un tel cadre permet de les sécuriser, au moins lors des

périodes o ils sont a Lis-moi tout Limoilou.

« Je pense qu’il ne faut pas oublier que oui, tu guides, oui, t’es la pédagogue, [mais] tu
dois cadrer, tu dois les sécuriser aussi. C’est important, c¢’est des gens qui vivent
énormément d’insécurité (...). Mais, quand je rentre en atelier, oui, il y a des régles de
gestion de I’apprentissage. Je dirais que c’est des regles d’apprentissage. Pas
nécessairement gestion de groupe. Quand je rentre, je suppose qu’ils s’attendent a ce que
je livre le produit. Mais moi, je m’attends également & ce que eux, en retour, participent
ou donnent des preuves a quelque part, me prouvent aussi que ¢a ’est intéressant pour
parvenir a un résultat ».

« On dirait qu’ils ont besoin qu’on leur donne des petits coups de pieds et ils s’attendent a
ce qu’on leur en donne. Moi, je me rappelle pour avoir enseigner au Centre de détention
que tous les gars ont dit " [quand on était tannant], le prof. [nous] laissait faire " (...).
Donc, [les réglements sont clairs] et on nous passe pas n’importe quoi. Mais, ils savent,
dans le fond, qu’on est la pour les aimer. Il faut les aimer les adultes. Je pense que quand
on est dans I’enseignement, qu’importe que tu sois dans les commissions scolaires, que tu
sois, aussitot que t’as affaire a du public, 1l faut aimer ton monde. 11 faut que les adultes le
sentent ».

Les activités que les formatrices mettent de 1’avant priorisent donc un apprentissage
d’interaction : travail en équipe, échange d’idées, débats au sein du groupe. Pour elles, il importe
que les participants apprennent également a s’entraider et a s’épauler dans la réalisation des

activités.,

« lci, je pense que ¢’est avant tout un apprentissage d’interaction. Donc, ils apprennent ici
a travailler seul. C’est important de savoir travailler seul parce que dans la vie, t’es pas
nécessairement en ¢équipe. Done, tu dois apprendre a travailler seul et apprendre a

29. La formatrice fait référence au phénomene de réflexion d’un miroir.
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travailler en équipe et tu dois apprendre a travailler aussi avec ta formatrice. Donc, ¢’est
vraiment un travail d’interaction constante. Puis, c’est de pairer ensemble dans le groupe,
deux adultes, trois adultes. (...). Les équipes, je préfere les former quand on fait des
sorties, parce que je paire les forces et les faiblesses ensemble. Done, je veux qu’ils
collaborent quand méme entre eux. C’est la I’intérét aussi. De pouvoir donner a I’autre ».

4.3.1.5. Lis-moi tout Limoilou comme milieu de vie

L’espace physique est trés important a Lis-moi tout Limoilou. La classe doit étre un espace

social ot chaque adulte pourra faire sa place. Les fétes comme ["Halloween et la Saint-Valentin

sont de bonnes occasions pour faire bricoler et dessiner les participants. Par la suite, ils décorent

eux-mémes le local avec leurs créations. Cela permet aux participants de s’approprier le local

tout en valorisant une communication, autre que par 1’écrit (dessins et masques d’animaux

représentant les personnages des fables de La Fontaine sont affichés en permanence sur les murs

du local).

« [A ’'Halloween et] 4 Nogl, on a fait un atelier de créativité, d’emballage de cadeaux et
de création de cartes. Pour la Saint-Valentin, on fait un atelier de cuisine [et ils ont
confectionné] des biscuits en forme de cceur. [Chaque féte| dans le calendrier, ce sont eux
qui s’occupent constamment de la décoration (...) c¢a fait appel & leurs connaissances,
leurs habiletés artistiques. [Ca fait appel] a la prise en charge du milieu ».

Par ailleurs, une grande place est accordée aux respects de régles sociales soit comment agir

individuellement dans le groupe et surtout comment interagir. Bien que cette dimension de la

formation présente des difficultés, elle demeure primordiale pour le bon déroulement des ateliers.

« lci, ¢’est sfir que quand ils arrivent ici, ils doivent apprendre a vivre en groupe. Ce n’est
pas facile de vivre en groupe pour personne (...). Tout le monde a ses humeurs, ses
émotions. Mais, ¢’est évident qu’avec eux, on a regardé, ¢a nous prend minimalement un
cadre de regles (...). Dernierement, j’ai eu de la violence, c’était la premiére fois, de la
violence comporiementale en groupe vis-a-vis de moi. L’agression ¢tait double : clle était
physique et verbale. Cette personne, je n’ai pas souhaité la reprendre du tout (...). Je ne
souhaitais pas vivre des ateliers tout le temps un petit peu sur la crainte et le stress (...).
Mais, [dans le groupe j’en ai reparlé] et ¢a nous a permis justement de rappeler a chacun
et chacune que la violence comportementale ou la violence verbale n’a pas lieu d’étre.
C’est difficile pour certains, parce que ¢a a été, leur mode de communication trés souvent
a I’extérieur ».

4.3.2. La philosophie d’intervention et les ateliers
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Dans les ateliers, les fondements de la philosophie d’intervention se concrétisent par des

pratiques concretes.

4.3.2.1. Partir des besoins et des préoccupations des participants
Les besoins, les préoccupations et les désirs des participants constituent le point de départ de

tout atelier. C’est pourquoi les ateliers sont toujours ancrés dans le moment présent.

« Etre a I’écoute des besoins, ¢’est justement étre capable de répondre aux besoins des
gens gqu’'on a (...) et toujours en rester a un niveau de langage et répondre 4 des besoins
ici et maintenant. Pop, c’est ¢a populaire, c’est répondre a des besoins ici et
maintenant (...). C’est toujours a peu prés les mémes problemes. Nos adultes ont un
probléme d’alimentation, un probléme de santé, bon un probléme de gestion dans le
temps et dans I’espace, bon ils ne connaissent pas les organismes, ils sont passifs. Bon, ¢a
peut étre toute des themes ».

« Done, ce qu’on va travailler énormément en atelier, c’est beaucoup plus la
fonctionnalité et je parle évidemment du portrait du groupe. Mon portrait de groupe, ce
sont des gens qui fréquentent énormément les hopitaux ou des cabinets de médecin, donc
on va partir de ca. [Etre capable d’étre autonome quand tu y vas.]. Donc, souvent,
j’aborde ces sujets énormément, comprendre le code écrit a ce niveau 1 ».

4.3.2.2 La dimension expérientielle

La dimension expérienticlle de la formation est primordiale. Il importe de développer la
curiosité des participants et de les placer dans des situations stimulantes, ludiques et
pédagogiques. Cependant, les participants étant parfois réticents a essayer de nouvelles choses,
les formatrices prennent soin de présenter les activités d’une maniére a ce que ces dernic¢res ne

soient pas menagantes pour les participants.

« C’était tres clair au début de I’année, "vivez avec nous autres des expériences et ayez
confiance. Ce qu’on veut vous faire vivre, ce ne sera pas négatif. Donc, vivez 1a et on aura
a ’analyser aprés. A dire les bons points, ce qui a été le fun et ce qui a moins été le fun" ».

La dimension expérientielle des activités rend ["apprentissage plus signifiant et plus concret.
Dans le cadre d’un atelier de cuisine collective, I’écriture et le calcul apparaissent comme des
moyens pour bien comprendre la recette et les mesures a prendre en vue d’un repas collectif. Les
participants vont démontrer plus de motivation puisqu’il y a un but concret et immédiat a

atteindre, but hautement plus motivant que réussir 4 remettre son devoir.
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« [Nous sommes toutes deux, en tant que formatrices,| bien conscientes que si on fait [les

ateliers] autour d’une entreprise d’économie sociale, autour de quelque chose a faire,
prends comme exemple notre entreprise qu’on voulait mettre sur pied Récupération de
matériaux de construction. Ca serait beaucoup plus facile parce qu’on aurait une
motivation. On aurait de la viande autour de ’os. [Elle et moi], on en parle beaucoup de
¢a. Toujours autour de quelque chose de concret ».

4.3.2.3. Ateliers de francais
Deés le début de la formation, le but des ateliers de frangais est clairement énoncé aux

participants.

« Je leur dis, moi dans mon atelier, ¢’est pas de faire du vocabulaire, ¢’est de [développer
le gofit de la lecture et la curiosité], ¢’est de les amener a prendre gotit & mettre du temps a
la maison, pour apprendre leurs mots de vocabulaire ».

Afin de stimuler les participants, les formatrices placent ces derniers dans des mises en
situations concretes. L’idée est de faire du frangais, certes, mais il faut également que les
participants aient du plaisir a apprendre. En somme, se distancier des mises en situation de type
scolaire (rédiger un texte parce qu’il faut rédiger un texte pour s’améliorer) qui risquent de

rebuter les participants.

« Pour les amener a découvrir [de nouveaux pays, j’ai préparé une mise en situation]. J’ai
fait semblant de répondre au téléphone et j’ai dit " Le téléphone, c¢’était pour vous dire
que [chacun vient] de gagner un million et de ce million 1a, vous avez le droit de I’utiliser
pour une bonne partie ce que vous voulez, mais vous devez vous garder de I’argent pour
voyager, pour découvrir un pays. Donc, quel pays que vous aimeriez découvrir et
pourquoi ? ". Cela a suscité leur intérét ».

Dans les ateliers de frangais, les formatrices cherchent encore une fois a rattacher
["apprentissage du code écrit a des projets plus larges qui font appel aux intéréts des participants
(choisir son pays, son drapeau), a leurs aptitudes (dessins, connaissance en musique) et qui du
méme souffle, vont les amener a avancer dans leur apprentissage (recherches sur Internet liées
aux thémes de la géographie, de ’alimentation, de la musique, vérifier I’orthographe de ["affiche,

présentation orale de la recherche).

« On a écrit [le nom de chaque pays] au tableau et ils [ont dessiné] les drapeaux, puis
apres, ils sont allés sur I’ordinateur, dans les livres, pour faire la recherche de chacun de
leurs pays. Mais, j’avais préparé un plan par exemple. L.e nom de ton pays, cherche le
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drapeau (...). lls se sont rendus a I’étape du texte, puis la présentation sera probablement
a la semaine de la relache (...). Je leur [ai fait écouter] un disque avec chacune des
musiques des pays. [ls ont pris conscience que la musique du sud, juste a I’écouter et les
instruments de la musique du sud étaient différents de la musique, exemple du Japon ».

Fitant donné la grande difficulté des participants avec I’écrit, I'image et la vidéo sont souvent
utilisées afin de démarrer une activité. Cela permet a tous les participants, indépendamment de
leur niveau, de participer pleinement a ["activité. Dans le passé, Lis-moi tout Limoilou a participé
a quelques émissions sur I’analphabétisme. Elles servent de point de départ pour parler de leur

histoire personnelle et des liens de cette derniére avec leur analphabétisme.

« Bon, je leur ai donné un mode¢le par la vidéo. Dans le film, Louissette Dusscault le dit
méme : " Qui est le premier modéle ? C’est le parent ". Donc, le modele, ¢’est que " ok, a
la maison, personne était la pour te faire lire les choses ". Ils ont compris maintenant qu’a
partir de la vidéo, ¢’est que ils n’ont pas eu de modéle. Donc, je leur ai dis " maintenant,
des moments pour lire, il y en a mille et un. T ouvre ta boite d’épicerie (...) les dépliants
qu’on regoil, ton courrier que tu regois, les boites de conserves, ¢’était tout des exemples
qu’on donnait dans 1’émission ". Pour eux, ¢’était plus facile de comprendre a partir de
I’émission ».

« Non, ou je vois beaucoup plus d’intérét, je te dirais, ¢’est par [le medium de I'image et
de la vidéo]. C’est slir que c’est difficile pour eux (...) de lire un texte ou de lire trois
phrases ou de lire cinq phrases beaucoup plus que quand tu vois 1’image ou que tu utilises
aussi I’audition (...). Avec un film, c’est I’acces a tout le monde. J'ai quand méme deux
analphabétes encore la complets dans le groupe (...). C’est siir que ¢a, ¢a a permis
justement a eux autres de participer pleinement a ce type d’activité. Donc, le visuel est de
plus en plus utilisé ».

Partir des besoins des participants pour les ateliers a un impact sur le choix du matériel
scolaire. Au gré des annces, les besoins changent et les livres nécessaires a la formation
é¢galement. Les écrits sociaux sont aussi utilisés parce qu’ils réferent a quelque chose de familier
pour les participants, qu’on pense aux journaux, aux revues ou méme a des textes écrits par

3 [ es activités d’écriture lides aux élections en sont un excellent

d’autres personnes analphabétes.
exemple; la journée, les participants travaillaient sur différentes dimensions des élections
(sémantique, pourcentage des votes, orientations idéologiques des partis) et le soir, ils regardaient

le bulletin de nouvelles ou les journaux qui couvraient ces mémes ¢lections.

30. Ce fut le cas lors de "activité des « Cloches du RGPAQ ». La formatrice a lu différents témoignages écrits par
d’autres personnes analphabétes afin d’expliquer aux participants le but de I"activité.
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« Nos groupes changent, les besoins changent, le langage change selon les groupes. Donc,
je ne suis pas capable de dire je vais acheter tel livre pis il va étre bon pour tous mes
groupes, a toutes les années (..) j’étais aux commissions scolaires, ¢’était ¢a, il y avait des
banques de livres et on prend ici et 1a des choses et on sait qu’il faut toujours a partir de
ce qu’on voit, reconstruire en fonction du groupe qu’on a ».

« [Dans le cas des élections fédérales], quand on a traité tout P'aspect du droit a la
citoyenneté, ¢a a été quand méme assez long, parce que faut pas oublier que c’est des
personnes qu’il faut y aller beaucoup a un rythme quand méme relativement lent. Donc,
on a fait énormément de frangais par les mots, la compréhension des mots (...). C’est quoi
le mot démocratie, citoyen, la Ville, la municipalité, fédéral, provincial, bon. Done, un
déblayage sémantique vraiment et on a fait énormément, énormément de mathématiques
parce qu’on ne parle que de pourcentage dans les journaux. On a parlé du taux de vote.
Donc, ¢’est juste a partir d’un article de journal qu’on est parti, que je suis partie ».

4.3.2.4. Atelier de développement de la personne
Avant de se réapproprier une certaine valeur face a 1’écrit, les participants doivent d’abord

reconnaitre en eux une valeur positive, en d’autres termes apprendre a s’aimer.

« |Le fait que les participants n’aient pas confiance en eux|, ¢a donne aussi le ton de nos
ateliers. Nous autres, on part pas du négatif, on part de ce que t’es et de tes qualités, de ce
que tu peux nous présenter comme tes qualités. Done, c’est ¢a la totalité, le
développement de la personne. C’est qu’aussi, on est partenaire avec Emploi Québec avec
la mesure INSO. Quand j’ai écrit le projet, je leur ai dit que le développement de la
personne, c¢’était pas une activité supplémentaire qu’on fait (...) ¢a fait partic de
I’alphabétisation ».

« Et se respecter, c’est d’abord réapprendre a s’aimer. Et le développement de la
personne, ¢’est beaucoup ¢a. C’est réapprendre a t’aimer. Ils souffrent énormément de
non amour vis-a-vis d’eux-mémes. Avant de demander de I’amour de leur famille. Pour la
plupart, ils ne s’aiment pas. Le développement de la personne, ¢’est aussi travailler ¢a ».

Certains ateliers de développement de la personne bouleversent les participants parce qu’ils
doivent regarder en face leurs limites et leurs faiblesses. Les formatrices font des liens entre leurs
histoires personnelles et ["apprentissage, entre leur passé d’enfant et d’adulte et leur propre
développement. Pour plusieurs, évoquer cette histoire équivaut a faire remonter a la surface des

souvenirs négatifs qu’ils ont cherché a oublier, en somme, on touche aux racines du probléme.

« Faire du développement de la personne, ¢a, ¢a les touche vraiment. CCa les brasse en
dedans. Ca brasse plus que faire du frangais, méme si le frangais est intégré a travers des
activités de développement de la personne ».
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Au-dela de la confiance en soi, les formatrices vont insister sur les méthodes de travail et le

sens des responsabilités.

« Pour moi, I’alphabétisation, c’est qu’on travaille I’étre humain. L étre humain global
dans sa globalité. Donc, ¢’est beau d’apprendre a lire et a écrire. Mais, juste se donner une
méthode de travail, écouter l'autre, c’est du développement de la personne. Déja,
tarrives, tu prépares tes affaires, ton dictionnaire et tout ¢a, ¢a fait partie du
développement de la personne. Arriver a ’heure, respecter autre, "autre, il a des
attentes, toi, t’as des attentes. Certains désirent avoir peut-Etre un jour une petite jobine.
Bon, comment se présenter devant quelqu’un ».

Fait intéressant, cette année, les formatrices ont tenu a faire une plus grande place aux

participants dans la définition des objectifs de 1’atelier de développement de la personne.

« [Avec les participants], on a fait une lecture critique justement du développement de la
personne ". Qu’est-ce que ¢’est pour toi le développement de la personne ? ", Donc, ¢’est
les amener tout simplement a reconnaitre chez eux (...) des capacités et des limites (...) ".
A partir de ces capacités, qu’est-ce que tu en fais ? Comment tu les travailles tous les
jours ? Et tes limites, qu’est-ce que tu peux faire avec ? Est-ce que tu penses que tu peux
essayer de dépasser ces propres limites 1a ? ". Done, ces limites trés souvent, ¢a fait appel,
hum, les préjugés, la peur évidemment, une insécurité. Beaucoup, beaucoup, beaucoup
d’insécurité personnelle. Ils ont trés souvent des problémes d’insécurité, ¢a je m’en
apercois ».

Les jeux de roles et les aclivités de création artistique sont un des moyens pédagogiques mis
en ceuvre en développement de la personne et ils sont trés appréciés par les participants. Par
ailleurs, ces derniers étant exclus des réseaux culturels, ils expriment souvent aux formatrices le
désir de sortir de leur cadre. Au-dela de la conscience de soi, les formatrices vont done travailler

aussi a développer une conscience universelle.

« Ca va étre soit des jeux de roles, soit ¢a va étre des réflexions sur des textes, ¢a va étre
de la communication. Donc, développement de la personne, c’est avant tout reconnaitre
aussi des valeurs, leurs propres valeurs, mais les valeurs autres aussi, de "autre (...).
Enormément, ¢’est ¢a aussi le développement de la personne, c’est élargir ton propre
horizon. Done, " toi, aujourd’hui, ol vis-tu et cette place, elle appartient & quoi ? ". Donc,
on a fait d’ailleurs un atelier sur " Je suis né 1a, je viens de la, mais jappartiens quelque
part a la planéte Terre ". On a fait tout un jeu de pyramides, justement en dessin, en
développement de la personne (...). C’est important, je pense. Surtout quand (u n’as pas
acces justement aux savoirs, aux livres, au partage de, comme nous autres on a, de cercle
de réflexions méme entre amis. Je pense que c¢’est important qu’ils développent une
conscience universelle (...). Ca va étre des ateliers également de créativité parce que
développement de la personne, c’est aussi partir de ton potentiel créatif et " est-ce que tu
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en as et qu’est-ce que tu peux faire avec ? . C’est tres trés trés varié le développement de

la personne ».
Elles vont également privilégier la formule de débats qui permet aux participants de discuter
sur des sujets d’actualité dans le respect des autres. Ils doivent expliquer quelles sont leurs

opinions et leurs valeurs tout en pratiquant I’expression orale.

« On sait [qu’a la période de Noégl], la pauvreté est beaucoup plus accentuée a ce moment
la. Donc, on a eu des ateliers sur " ¢’est quoi étre pauvre pour toi ? Quelle est ta définition
de la pauvreté et de ta pauvreté ? Quelle est ta compréhension ". Trés souvent, ils n’ont
pas parlé de la pauvreté matérielle. Ils ont parlé, beaucoup [plus parlé] et ¢a c’est trés
beau, de la pauvreté¢ du coeur, la pauvreté affective, la pauvreté de la solitude, également
la pauvreté intellectuelle. Etonnement, ¢a les a touchés beaucoup beaucoup tout ¢a. [Etre
exclus justement des réseaux] de ne pas avoir acceés au savoir, a la connaissance, pour
eux, la t'es pauvre. J'ai été tres étonnée. Ils n’ont pas nécessairement abordé I’argent alors
qu’on sait [qu’ils n’en possédent pas beaucoup| ».

4.3.2.5. Les sorties éducatives

« Les sorties extérieures pédagogiques sont complémentaires aux apprentissages » (Lis-moi
tout Limoilou 2006). Elles donnent 1’occasion aux participants de sortir de la classe pour
apprendre, en d’autres termes d’envisager I’apprentissage d’une autre maniére. Trés souvent, les

sorties permettent de susciter la curiosité et I’enthousiasme des participants.

La sortie au Marché du Vieux-Port a permis d’appliquer I’approche pédagogique des cing
sens par D’exploration des odeurs et des saveurs des fruits et des légumes (Lis-moi tout
Limoilou 2006 : 3). Chaque équipe de participants devait remplir un rallye. Pour obtenir les
réponses a leurs questions, ces derniers devaient poser des questions aux producteurs, ce qui

représentait un grand défi.

« Dans chaque équipe, il va y avoir une secrétaire, done une personne qui peut manipuler
un crayon puis les mots, puis 1’autre qui va pouvoir poser des questions (...). Ils devaient
donc trouver les réponses aux questions, ce qui devait surtout les amener a rentrer en
contact avec les agriculteurs, les producteurs qui étaient présents au Marché du Vieux-
Port. Donc, c’est aussi dépasser aussi énormément, la timidité, la géne, bon, de rencontrer

les autres ».

De retour en classe, les formatrices ont souligné les avenues ou les stratégies différentes

adoptées par chaque équipe pour compléter le questionnaire du rallye.
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« Evidemment, on a confronté ensuite en atelier les résultats. C’était intéressant parce
qu’il y avait deux équipes avec des résultats différents. Mais, surtout, ¢’est qu’il y avait
pas nécessairement de bons ou de mauvais résultats, il y avait juste dans chaque équipe,
c’était intéressant, le moyen qu’ils ont pris pour remplir le questionnaire et aussi les
questions qu’ils ont, trés souvent, transformées. Parce que quand ils voient que la
question est difficile, ils vont la transformer autrement et ils vont [demander d’autres
questions]. Donc ¢a, ¢’est intéressant ».

Les formatrices cherchent également a favoriser les contacts des participants avec d’autres
cultures. Au cours de la semaine interculturelle, elles ont pu faire des liens avec des thémes

d’ateliers précédents comme 1’alimentation.

« On a fait aussi une trés belle sortie lors de la semaine interculturelle. Alors, ¢’était pour
les ouvrir aux autres cultures (...). Donc la, ils ont abordé d’autres personnes de d’autres
cultures sous la forme beaucoup de I’alimentation, c¢’était en lien avec 1’alimentation,
mais la danse aussi ».

Enfin, ["aspect artistique trouve sa place dans les sorties comme celle a I'Ecole de cirque.

Selon les formatrices, cette sortie a obtenu beaucoup de succes aupres des participants.

« Quand on est allé a I’Ecole de cirque. C’était pour leur montrer la beauté, la beauté de
I'art justement. Des mouvements, de ce qu’on peut en faire. Done, ¢a, ¢a été une trés trés
belle sortie. Ca été trés marquant chez eux, méme pour moi ».
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« Il faut s'appuyer sur le savoir préalable des apprenants, sur les mots qui leur tiennent a ceeur afin de les
conduire a d'autres savoirs, d'autres mols et de les faire devenir de véritables sujets du monde,
' capables de le dire et donc de le transformer. »

- Paolo Freire

V. ANALYSE DES DONNEES

La premiere partie de ce chapitre présente I’histoire de I'appropriation de I’écrit des
participants avant Lis-moi tout Limoilou selon ces derniers et les formatrices. La seconde et la
troisiéme partie dressent le portrait des résultats de la recherche soit les impacts de la formation
ressentis par les participants et observés par les formatrices a la lumiére du cadre théorique de
Besse et Desmarais. La quatrieme partie explore les liens entre ["alphabétisation populaire, telle

que pratiquée a Lis-moi tout Limoilou et la pédagogie de la conscientisation de Freire.

5.1. Histoire de 'appropriation de ’écrit avant Lis-moi tout Limoilou selon les participants
et les formatrices
Les entretiens avec les participants ont permis de retracer leur histoire personnelle et

I”histoire de leur appropriation de 1’écrit. L appropriation de I’écrit est

[I’élaboration d’une relation individuelle et socioculturelle a 1’écrit qui débute avant
I’école], dans les relations affectives, le contexte socioculturel, ¢t selon I’équipement
biophysiologique de chacun, qui se modifie au contact de I’institution scolaire, [du fait
des apprentissages|, puis évolue et continue de se développer chez I’adulte du fait des
activités personnelles, professionnelles, culturelles et relationnelles et en fonction de la
complexification croissante des modalités d’usage de I’écrit dans nos sociétés.

Desmarais 2003 : 160

Nous pensons que les quatre éléments, identifiés par Besse, ont dans une certaine mesure,
participé a ralentir, voire bloquer I’ALE des participants. Ces éléments sont les relations
affectives, le contexte socioculturel, I"équipement biophysiologique et I’expérience en milieu
scolaire. Afin de bien comprendre les impacts de la formation ressentis par les participants et
observés par les formatrices en regard de I’ALE, il importe de revenir 4 I’histoire personnelle des
participants qui constitue le point de départ de I"histoire de leur appropriation de 1’écrit. Pour ce

faire, nous référons aux entretiens avec les participants et avec les formatrices.
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5.1.1. Les relations affectives

Les participants ont vécu, a différents degrés, des ruptures familiales. Les placements en
famille d’accueil®, les abus physiques et psychologiques, I’absentéisme des parents et le manque
d’amour sont au nombre de ces ruptures. Treés tot, ils ont été confrontés a un certain vide affectif
et ils considérent, pour la plupart, que leur parcours de vie plutdt difficile a eu des impacts sur la
construction de leur identité. Une participante pousse méme sa réflexion en établissant un lien

entre ses problémes affectifs et ses troubles d’apprentissage.

« I’essaye d’apprendre le plus possible. Je trouve ¢a dur un peu. Mais, c’est surtout les
verbes, j’ai de la misére. C’est comme le verbe aimer, j’ai de la misére avec le verbe
aimer. Je sais méme pas c¢’est quoi aimer. Je n’ai pas re¢u de ma mere. Mon pére
travaillait tout le temps. Faque 13, j’ai comme de la misére dans les verbes. Mais 14, je
commence & m’en sortir un petit peu (...). J’ai de la misére a comprendre. Je sais que je
les ai vus quand j’étais jeune, mais je me rappelle pu du mot ».

Selon les formatrices, les participants n’ont pas été valorisés enfant. Ils ont souffert d’un
manque de reconnaissance d’abord au sein de leur famille et a I’école et une fois adulte, ils se
sont vus exclus de la société que ce soit en termes d’emploi ou de réseaux culturels. Elles
considerent que les relations affectives, le plus souvent conflictuelles, qu’ils ont vécues a
différents moments de leur vie, se traduisent aujourd’hui dans [P'insécurité que ces derniers

affichent en atelier.

« Je pense qu’ils ont compris, il y a trés longtemps, qu’ils sont codés par la société
comme étant non récupérables, inaptes au travail et ¢a, ils l'ont compris
parfaitement (...). Je pense qu’il ne faut pas oublier que oui, tu guides, oui, t’es la
pédagogue, tu dois cadrer, tu dois les sécuriser aussi. C’est important, ¢’est des gens qui
vivent énormément d’insécurité ».

5.1.2. Le contexte socioculturel

Comme la majorité des participants proviennent d’un milieu analphabéte, les pratiques
parentales en matiére d’écrit étaient trés faibles, voire absentes. Dans le cas ol un des parents
possédait une certaine scolarité, il n’avait guere le temps d’amener son enfant a la bibliotheque

ou de lui raconter des histoires avant de s’endormir en raison de son emploi. Certains ont tenu a

31. Soulignons qu’une participante a eu une expérience positive en famille d’accueil.
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souligner le soutien de leurs parents dans d’autres domaines et d’autres ont souligné leur intérét

pour la lecture, en dépit du peu d’intérét de leurs parents a cet égard.

« Mon pére ne me lisait pas d’histoires. [Mais, on faisait des activités ensemble dehors. |
Quand j’étais a I’Ecole des métiers, ben 12 y’était intéressé parce qu’il y a des métiers que
j’ai appris a I’école, que lui-méme avait et il me montrait [ses habiletés] ».

Les formatrices considérent que 1’absence d’éveil a la lecture et les pratiques parentales liées
a I’écrit ont été déterminantes dans ’histoire de I’appropriation de 1’écrit des participants. Une
>nquéte menée par une formatrice a révélé qu’aucun d’eux ne dessinait, ce qui lui semblait

révélateur de la place accordée a I’écrit dans le milieu familial.
P

« J’ai fait une mise en situation. Moi, j’ai entendu une maman qui disait " Moi, mon
enfant, c’est pas utile pour lui que je lui donne des crayons. Il va apprendre a dessiner
quand il ira a I’école ". Est-ce que cette maman a raison ? Parce que ¢’est prouvé dans le
Programme d’éveil a la lecture, dés qu’un enfant est capable de tenir un crayon, il sait
déja dessiner. L’écriture, ¢’est un dessin (...). Méme si il fait juste un barbeau, c’est de
I’écriture (...) la premiére écriture, oui ¢’est un dessin. Donc, je leur ai demandé pour voir
"enfant, est-ce que vous dessiniez 7 ". [Ils ont dit] non. [Tu vois que] ¢a part de loin.
Done, c’est pour ¢a que c’est long. C’est pour ¢a que ¢’est difficile. Le transfert, il n’est
pas. C’est culturel (...) on ne prend pas de crayon. Le crayon, ¢’est juste pour les bons, a
faire des beaux dessins, ceux qui sont bons en dessin ».

5.1.3. L’équipement biophysiologique de chacun

Tous les participants sont aux prises avec des problématiques de santé mentale et des
handicaps physiques. Certains font le lien entre ces problémes et leurs difficultés d’apprentissage

qui se sont manifestées avant I’école dans certains cas.

« Mais, j’avais tellement de troubles d’hyperactivité, de troubles d’apprentissage, de
troubles d’attention que ¢a m’aidait pas beaucoup non plus. Parce que je n’étais pas
capable de me concentrer et j"avais de la misére pour ¢a. [Les médecins], ils ont
découvert ¢a seulement que quand j’ai eu quarante ans : troubles d’attention. Avant, ils
n’en parlaient pas a I’école de ¢a ».

« Je suis née handicapée. Le cordon ombilical autour du cou [alors j"ai manqué d’air et
j'ai eu des problemes| avec la motricité. J'ai marché a quatre ans et j’ai parlé a sept ans ».

Les formatrices ne minimisent pas I'impact de ces limites et elles en prennent compte dans la

préparation de leurs ateliers.
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« Moi, mes adultes sont pas mal tous sous médication et leurs médicaments causent, pour

la plupart d’entre eux, la somnolence. Il faut que j’en tienne compte dans la préparation

de mes ateliers parce que je sais pertinemment qu’en aprés-midi, c’est beaucoup plus
difficile au niveau de la concentration ».

Cependant, elles soutiennent que ces personnes n’ont pas a étre mises dans un coin en raison

de leurs problématiques en santé¢ mentale. Il s’agit de penser une formation adaptée a leurs

besoins et un soutien affectif, deux éléments que les participants ne semblent pas avoir trouvés

dans le réseau institutionnel.

5.1.4. L’expérience en milieu scolaire

A T’école, les participants n’ont pas trouvé leur place. Ils ont évoqué a tour de réle leur
manque de sérieux et de motivation pour I’école, leurs difficultés d’apprentissage, des relations
tendues avec les professeurs ou certains éléves et leurs parents qui valorisaient peu 1’école et dont
ils ne pouvaient obtenir un soutien pour les devoirs. Graduellement, les échecs scolaires sont
vécus comme des échecs sociaux alors qu’ils se retrouvent en classe spéciale. Par la suite, ils
n’ont pas eu I"occasion de mettre en pratique ce qu’ils avaient appris et ils ont oublié peu a peu

leurs apprentissages.

Les formatrices considérent que le réseau institutionnel n’offre pas un soutien et une
formation adaptés aux personnes qui ont un profil particulier. Elles attribuent un réle important &
I’école dans I"histoire de I"appropriation de 1’¢crit des participants. Pour elles, les participants ont

retenu de leur expérience scolaire qu’il « n’y avait rien a faire avec eux autres ».

« A 'école, on leur a dit qu’ils échouaient toujours. On les a toujours mis dans des
classes spéciales. Parce que eux autres, quand tu leur demandes leur histoire scolaire, ils
sont incapables de dire qu’ils ont été en telle ou telle année. Tout ce qu’ils vont te dire,
c¢’est qu’ils étaient dans des classes spéciales. Donc, ¢a veut dire qu’il y a eu un encodage,
méme au niveau du vocabulaire. Il y a un encodage et ¢’est ¢a du conditionnement. C’est
quand t’encodes en toi des propos qui deviennent une image de toi et qui ont fait que
quand ils arrivent ici, ils sont trés trés conditionnés justement ».
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5.1.5. Vers P’alphabétisation populaire

Les formatrices accordent un réle central a I’histoire personnelle dans leur appréhension de

I’analphabétisme des participants.

« [Quand on parle d’obstacles a I’apprentissage], je pense que leurs limites, elles se
situent avant tout dans leur histoire personnelle et leur histoire personnelle, c’est leur
histoire familiale puis ensuite leur histoire d’adulte. Les difficultés qui sont devenues (...)
des obstacles et elles sont demeurées [des obstacles] par rapport a leur construction
d’adulte dans la société tout simplement. Donc, je pense que quand t’as perdu confiance
en toi ou on t’as toujours dit aussi, conditionné a (...). Moi, je reconnais en eux souvent
un auto-conditionnement. Ils ont été conditionné a. Donc, ¢a c’est le conditionnement qui
vient de 1’école et ¢a faut se le dire (...) [ce conditionnement] vient de la famille, de
I’école et de la société ».

Bien que le récit de I'histoire de I’appropriation de I’écrit des participants soit triste, cette
histoire n’est pas figée. Selon Besse, « I"appropriation de 1’écrit est un processus complexe qui
¢volue selon les étapes de la vie » (Besse in Desmarais 2003 : 131). Les témoignages des
participants et des formatrices permettent de croire que la formation a Lis-moi tout Limoilou a eu
des impacts positifs sur PALE, en d’autres termes que la formation a participé a la

redynamisation de I’ALE.

5.2. Les impacts de la formation ressentis par les participants en regard de ALK

Les entretiens avec les participants visaient, entre autres, a identifier dans leurs propos des
traces des impacts de la formation a Lis-moi tout Limoilou sur ’ALE. Les questions étaient
orientées en fonction de la rupture temporelle que constitue ['entrée a Lis-moi tout Limoilou. Par
exemple, « est-ce que tu lis plus depuis que tu es a Lis-moi tout Limoilou ? » visait a identifier
avec le participant si la fréquence des activités de lecture a augmenté, diminué ou si elle est
restée la méme suite a sa formation. La section était donc divisée en trois thémes représentant les
trois dimensions : la dimension affective, la dimension axiologique et la dimension

comportementale.
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5.2.1. La dimension affective
Les questions touchant cette dimension portaient respectivement sur ’intérét des participants
pour la lecture et la fréquence de leur investissement dans des activités lices a la lecture et a

’écriture.

5.2.1.1. L’intérét affectif pour la lecture

Quatre des six participants ont déclaré n’avoir aucun intérét pour la lecture avant leur entrée a
Lis-moi tout Limoilou. Les raisons sont multiples : une préférence pour les activités manuelles
ou a I’extérieur, des problémes de concentration ou tout simplement une absence de livres dans le

milieu familial.

« Mettons que je rouvre un livre pis que je le lis, pis au boutte de trois lignes, j’accroche
au moins quatre ou six mots que je comprends pas. Je me tanne pis je le ferme ».

Pour leur part, les deux autres participants ont associé le plaisir de la lecture a celui de I’écriture.
« J’ai toujours aimé beaucoup lire (...) ben, j’ai écrit beaucoup dans mon adolescence ».

Pour quatre participants, la formation a Lis-moi tout Limoilou leur a permis de développer un
nouvel intérét pour la lecture. Le journal, les livres portant sur des sujets aussi divers que la
Jamaique, la relaxation ou le bricolage sont lus avec plus de plaisir puisque 1’acte de lire, en tant

que tel, cause moins de difficultés.

« Non, ¢a a changé. Je me dis des fois " ah ! je lis une page pis j’arréte aprés ", pis, en fin
de compte, j’en lis huit pages. Tu veux toujours savoir qu’est-ce qui va se passer apres !
Faque, tu lis, tu lis. T arrétes pas ». '

5.2.1.2. Fréquence des activités liées a 1’écrit
Aucun des participants n’investissait du temps dans les devoirs scolaires. Deux participants
ont méme affirmé n’avoir jamais eu de devoirs a I'école. Pour les autres, les devoirs se

présentaient comme un boulet, quelque chose d’inutile et de rebutant.

« Jarrivais chez nous, pis le sac d’école, ¢a allait tout de suite sur le litte, pis moé¢ envoye
dehors ! ».
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Par contre, les lectures et devoirs qu’exige leur formation actuelle semblent plus respectés,
bien qu’il y ait des baisses de motivation comme nous I’avons vu précédemment. Cing des
participants mettent plus de temps sur leurs devoirs désormais, méme s’ils rencontrent encore des

difficultés.

« Faut qu’on lui demande des devoirs [a la formatrice], sinon elle en donne pas (...). [Si
je demande des devoirs], ¢a, ¢’est un signe que je veux apprendre ».

« Mais, a mettons quand j’arrive a la maison le soir. Moi, j’ai un ami pis y me dit : " on le
fait, y reste telle affaire a faire " (...). Si moi je fais mes legons, c’est plus sérieux, ton
affaire passera apres ».

5.2.2. La dimension axiologique
Les questions touchant cette dimension portaient respectivement sur la valeur accordée a

I’écrit dans la société selon les participants et aux usages de 1’écrit par ces derniers.

5.2.2.1. La valeur accordée a I’écrit dans la société
Seulement deux participants n’accordaient pas de valeur a I’éerit avant leur formation. Les
autres participants considéraient qu’une meilleure maitrise de 1’écrit permet d’étre autonome

chez le dentiste comme a la banque, dans des situations de fonctionnalité.

« Avant que je vienne a Lis-moi tout Limoilou, c¢’est certain que sur le point écriture ou
point lecture ou point mathématique. Dans ma téte, je me disais que j’en avais vraiment
besoin. Parce que dans la vie d’aujourd’hui, faut que tu réussisses a fonctionner malgré
toute (...). C’est génant quand tu fais un chéque pis ils te le retournent parce qu’il y a une
faute ».

Désormais, tous les participants considérent que 1’écrit est utile dans la vie de tous les jours.

« Dans la société, I’écriture pis la lecture, je pense que c¢’est autant quand tu vas a la
bibliothéque, autant ou que tu vois quelque chose qui est aprés un poteau pis que t’es au
moins capable de le lire ».

« A I’hépital, a I’épicerie. Faut tout le temps que tu remplisses ».

« C’est important parce que si tu t’en vas dans une direction, pis que tu t’en vas dans une
autre direction, tu te rendras pas a ta destination. C’est important quand méme ».
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« Ca I’aide ! Si tu veux travailler plus qu’au salaire minimum, ¢’est certain que ¢a prend
de I’instruction. Sinon, tu passes ta vie au salaire minimum ».

5.2.2.2. Les usages de I’écrit

Les usages de 1’écrit comprennent les situations de fonctionnalité comme les lectures par
plaisir. Deux participants ne faisaient aucun usage de 1’écrit, excepté lorsqu’ils étaient dans
I’obligation de le faire. Une participante a été, trés jeune, responsable des formulaires, des
comptes, en somme, de ce qui touchait a I’écrit puisque sa mere était analphabete. Mais, elle ne
faisait pas usage de I’écrit par plaisir. Pour leur part, les trois autres participants avaient un intérét

affectif pour la lecture et I’écriture.

« Ma mere et mes fréeres ont de la difficulté. Je pense que je suis la mieux de la famille.
C’est slir que j’aide a ma mére et jaide a mes deux freres (...). [Ma mére], elle a besoin

de moi ».
Maintenant, tous les participants déclarent avoir du plaisir lorsqu’ils sont placés en situation
de lecture. La correspondance, le clavardage sont des usages ol I'écrit permet une forme de
rencontre. Bien sir, ils ont également évoqué les situations de la vie quotidienne qui nécessitent

un usage fonctionnel de ["écrit.

« Oul, je chatte avec plusieurs personnes (...). Je me cherche un correspondant d’un autre
pays. Ca, j’aimerais ¢a pouvoir écrire de méme la pour. La correspondance, je trouve ¢a
intéressant. C’est pour connaitre les personnes ».

« C’est certain que je suis plus porté a lire, mettons un formulaire qui me vient par la
poste. Avant de pouvoir signer dans le bas pis donner mon autorisation, ben je suis pas
mal plus intéressé parce que j’essaie de déchiffrer ce qui est cerit ».

5.2.3. La dimension comportementale
Les questions touchant cette dimension portaient d’une part sur les réactions des participants
face a des difficultés avec ’écrit et, d’autre part, sur les stratégies métacognitives que les

participants utilisent lorsqu’ils écrivent ou lorsqu’ils lisent.
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5.2.3.1. Les réactions des participants face a des difficultés avec I’écrit
Devant des difficultés trop grandes, les participants éprouvaient tous du découragement, se
transformant souvent en désintérét. Dans le cas d’une participante, son probléme d’hyperactivité

ajoutait a I’impatience devant un texte trop difficile.

« Tu bloques a un mot. La, tu recontinues. Tu rebloques a un autre mot (...). Enfin de
compte, je me décourage pis je me rappelle pu du début ».

« Ben, vu mon probléeme d’hyperactivité pis de troubles d’attention, je passais tout de
suite a autre chose ».

Les difficultés se cumulant aux échecs, ce parcours menait éventuellement a I’abandon du cours.

« C’était du découragement, pis ¢a m’amenait & loffer’® des cours. Parce que je voyais

que le professeur, il avait pas juste moi a s’occuper ».
Les difficultés ne se sont pas toutes estompées au cours de la formation a Lis-moi tout
Limoilou. Cependant, les participants se sentent maintenant mieux outillés et ils perséveérent plus
longtemps. Il leur arrive encore d’étre découragés, mais ils retirent une confiance en eux en

résolvant seul le probléme.

« J'essaie de moins demander de I’aide. J’essaie de le faire plus par moi-méme ».

« Quand j’ai de la difficulté, ¢a arrive des fois que je m’abaisse sur moi-méme, mais
j’essaye de me remonter pis de me dire " regarde la, t’es capable " ».

5.2.3.2. Les stratégies métacognitives

Comme la partie précédente sur « les réactions des participants face a des difficultés avec
I’écrit » le laisse supposer, les participants ne mettaient pas en cuvre de stratégies
métacognitives pour dépasser leurs difficultés avec I’écrit. Cependant, ils ont tous parlé des outils
et des stratégies qu’ils ont acquis au cours de la formation. Le cartable, contenant entre autres des
feuilles de vocabulaire, est un outil fort utilisé lors des exercices de rédaction. Au sein des
ateliers, les formatrices prennent le temps d’expliquer différents moyens a appliquer lors d’un

exercice de francais ou de mathématiques.

32. Expression populaire qui signifie « ne pas aller a ses cours ».
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« Jessaye de trouver des mots par moi-méme dans ma téte. Pis, de me dire comment ¢a
se prononce dans ma téte. Vu que je le sais, ben j’essaye de mémoriser dans ma téte
comment ¢a s’écrit ».

« Moi, il y a un truc que je me rappelle, que j’ai moins de misere, c’est avec le [a] pis
I’accent. Comme quand tu peux dire avais, tu ne mets pas d’accent ».

5.2.4. Synthése des impacts de PALE

5.2.4.1. La dimension affective

La formation semble avoir considérablement modifi¢e la dimension affective. D’une part, il y
a eu un changement dans I'intérét affectif que les participants portaient a la lecture. Avant leur
formation, la majorité d’entre eux ne lisait pas du tout ou lisait dans un contexte ot ils étaient
obligés de le faire tandis que maintenant il leur arrive de lire par loisir. D’autre part, la fréquence
des activités liées a 1"écrit, essentiellement 1’investissement dans les devoirs, a considérablement
changé. Méme si leur motivation varie, les participants affirment consacrer plus de temps a leurs

devoirs.

5.2.4.2. La dimension axiologique

L’idée que les participants se font de la valeur accordée a I’écrit dans la société n’a pas
vraiment changé depuis leur formation. Tres tot, ils ont compris que I’instruction était liée aux
emplois mieux rémunérés et que I’écrit était nécessaire pour transiger avec les propriétaires,
caissiers, médecins, en somme, ils sont conscients que la communication par I’écrit est trés
répandue. Par contre, les usages qu’ils font de I’écrit se sont diversifiés. L.’amélioration de leurs
compétences lectorales et scripturales rendent les activités d’apprentissage moins arides. A
["usage plus fonctionnel de I’écrit (formulaire, loyer) s’est ajouté, dans certains cas, un usage par
loisir (fiction, ouvrage sur le bricolage) ou pour communiquer avec d’autres personnes

(correspondance, clavardage).

5.2.4.3. La dimension comportementale
LLes répondants éprouvent encore de la difficulté avec I’écrit. Bien qu’il leur arrive de vivre
du découragement, ils éprouvent moins souvent le désir d’abandonner. Les difficultés peuvent

désormais étre vues comme des défis, qui une fois relevés, sont trés valorisants. De méme, la
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formation leur a permis de développer des réflexions sur les méthodes a privilégier pour lire ou
écrire. Ces stratégies métacognitives, qu’ils ne nomment évidemment jamais comme telles, sont

nouvelles pour eux puisqu’elles étaient a peu prés inexistantes avant leur formation.

5.3. Les impacts de la formation en regard de ’ALE observés par les formatrices

Les entretiens avec les formatrices visaient, entre autres, a identifier les impacts de la
formation a Lis-moi tout Limoilou sur I’ALE des participants & la lumiére de leur expérience et
de leurs observations. La section était donc divisée en trois thémes représentant les trois
dimensions : la dimension affective, la dimension axiologique et la dimension comportementale.

Nous présentons leur évaluation sur les changements qu’elles ont observés chez les participants.
5.3.1. La dimension affective

5.3.1.1. Lintérét affectif pour la lecture

Des la premiére entrevue, les formatrices sont en mesure d’identifier les graves problemes
que les participants rencontrent avec I’écrit. Evidemment, ces blocages, tant au niveau de la
lecture, de 1'écriture et de la communication orale, entrainent un désintérét pour la chose écrite.
Selon elles, les participants associent les activités de lecture et d’écriture a des efforts le plus
souvent vains et a des situations formelles (scolaires comme fonctionnelles). En somme, la
majorité d’entre eux manifestent un intérét quasi nul a tout ce qui touche de preés ou de loin a

1’écrit.

La formation a Lis-moi tout Limoilou vise justement a déconstruire I’image négative que les
participants se font de 1’écrit. Pour ce faire, elles multiplient les occasions de manier ’écrit, mais
ce, a I’intérieur d’un cadre non scolaire. La visite au Marché du Vieux-Port, la création d’une
mini-bibliothéque, 1’atelier de théatre ou tout simplement 1’introduction d’un livre a la maison,

livre choisi par les participants eux-mémes en sont des exemples.

« Ca, c’est important et j’insiste. Je ne sais pas, si ils le lisent vraiment a la maison. E, je
ne cherche pas a faire une enquéte la-dessus. Mais, ¢’est important qu’il y ait un livre 4 la
maison. (...). Pour la plupart, j’ai vu des changements, depuis I'introduction du livre
quand méme. J'ai vu des changements chez plusieurs. Et, je te parle méme de ceux qui ne
savent absolument pas lire, qui ne pourront pas lire une page ».
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5.3.1.2. Fréquence des activités lices a I’écri

Comme nous venons de le voir, I'intérét affectif des participants envers I’écrit, avant Lis-moi
tout Limoilou, était trés faible. Conséquemment, ils avaient trés peu de contacts avec 1’écrit, mis
a part les situations de fonctionnalité ot ils y étaient forcés (formulaires, épicerie, etc.). A cet
¢gard, les participants déployaient souvent des stratégies compensatoires afin de cacher leur

analphabétisme (j’ai oublié mes lunettes étant une excuse généralement utilisée).

Les formatrices vont donc proposer de multiples activités liées a 1’écrit dans le cadre des
ateliers. Cependant, cette augmentation des contacts avec I’écrit n’est pas significative pour les
formatrices tant qu’il n’y a pas eu de transfert dans la vie quotidienne. L’ objectif visé, objectif au
ceeur de la mission de Lis-moi tout Limoilou, est d’amener les participants a développer des

habitudes autonomes de lecture et d’écriture.

« Je sais que les adultes, ils ont des mots de vocabulaires a apprendre mais ils n’ouvrent
pas les livres a la maison (...). Ils sont comme supers ici. C’est le transfert. C’est a
Iextéricur. Pourquoi ? Qu’est-ce qui ? Est-ce que ¢’est trop tot 7 Cest la question parce
qu’on a des gens trés faibles (...). Au niveau de I’initiative, cette curiosité la et j’ai fait un
cours sur la curiosité. Ce désir de faire quelque chose a I’extérieur des heures de cours,
[ils ne I’ont pas encore]. Mais, je sais que je vais y arriver ».

5.3.2. La dimension axiologique

5.3.2.1. La valeur accordée a I’écrit dans la société

Selon les formatrices, les participants sont tout a fait conscients de la valeur accordée a I’écrit
dans la société avant de venir a Lis-moi tout Limoilou. Cantonnement a des emplois précaires,
difficultés dans la gestion courante, les conséquences de ’analphabétisme sont concrétes pour

eux et ¢’est I'une des raisons qui les aménent a suivre une formation.

Les formatrices vont plutot chercher a travailler I'image de soi face a I’écrit. En effet, la
majorité des participants connaissent de graves problémes de confiance en cux-mémes, entre
autres face a I’écrit. 11 importe de déconstruire avec eux I'idée que D’écrit est réservé aux
intellectuels, aux personnes lettrées, en d’autres termes, aux gens qui seraient mieux qu’eux.

Comme nous 1’avons vu précédemment, cette image négative est fortement ancrée en eux. C’est
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pourquoi les formatrices ont établi des rencontres individuelles sur une base réguliére ou elles

vont offrir un support affectif aux participants.

« Je les rencontre deux fois par semaine [pendant une demi-heure|. Donc, un adulte
différent a chaque semaine. Je fais d’abord un point sur les apprentissages et ce qu’il peut
travailler a la maison, ce qu’il peut travailler beaucoup plus en atelier. On fait également
un point sur la gestion de groupe. " Comment tu te sens‘en groupe ? Qu’est-ce qui est
difficile ? ", etc. Sans rentrer dans le " je ’'aime, je I’aime pas " (...). Et on fait un petit
point sur " qu’est-ce qui ne va pas dans la vie ? Qu’est-ce qui t’empéche d’étre toute 1a
dans ta formation ? Ou sont les barriéres ? "».

Afin de permettre aux participants « de se réapproprier une certaine valeur face a I’écrit »,
clles mettent de I'avant des activités a la mesure des participants tout en réservant une certaine

part de défi, en somme des activités situées dans la zone proximale de développement (Vigotski

in Gauthier et Tardif 2005).

5.3.2.2. Les usages de I’écerit

Avant leur formation, la majorit¢ des participants cantonnent I’écrit a un usage fonctionnel.
Leurs difficultés avec 1’écrit ne les encourageant pas a recourir a 1’écrit pour le loisir. Comme
nous venons de le voir, leur intérét affectif pour 1’écrit est trés faible avant leur formation. On
comprend aisément pour quelles raisons ils restreignent le plus possible 1"usage qu’ils font de
["écrit, ce qui n’exclut pas qu’ils puissent développer des pratiques autonomes en cours de

formation.

« Ce matin, je les félicitais, parce que j’ai remarqué des changements au niveau des
comportements plus positifs. J’ai remarqué depuis trois semaines que Manuel®, [un
participant 4gé d’une quarantaine d’années et qui n’est jamais allé a 1’école]. Donc,
Manuel, quand il arrive le matin, il fait les mots-mystéres. Heille, Manuel ! [C’est un
changement impressionnant, il décide de faire des mots-mystéres pour passer le temps,
pour se distraire !]. Moi, je suis impressionnée de son parcours depuis son arrivée ».

En conséquence, les formatrices vont chercher a diversifier les usages de 1’écrit dans les
ateliers. De prime abord, elles mettent ’accent sur I'utilit¢ des apprentissages dans la vie

quotidienne et I"'importance du transfert de ces derniers. Ce premier usage est primordial puisque

les participants viennent, entre autres, pour mettre fin a leurs problémes de gestion courante
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causés par leur analphabétisme. Cependant, elles vont également développer d’autres formes
d’usages de I’écrit. Graduellement, les participants découvrent que I’ écrit peut servir :

a faire du théatre : atelier sur les 'ables de La Fontaine;

a communiquer : clavardage, exercice de présentation;

a bricoler : atelier Livre-moi un jouet;

a découvrir de nouvelles cultures : la recherche sur les pays;
a partager ses intéréts : le Journal des participants;

a exercer sa citoyenneté : la campagne entourant 1’élection d’un participant sur le conseil
d’administration;

e 3 défendre ses droits : I’exercice des Cloches du RGPAQ.

5.3.3. La dimension comportementale

5.3.3.1. Les réactions des participants face a des difficultés avec I’éerit

Deés les premiers ateliers, les formatrices remarquent que 'insécurité personnelle vécue par
les participants se reflete dans leur appréhension des travaux. Lorsque ces derniers rencontrent
des difficultés avec 1’écrit, leur réaction en est une d’évitement, de fuite et de découragement. La
majorité d’entre eux se déprécient lorsqu’un exercice est difficile. Ils ne sont pas toujours a 1’aise
pour poser des questions ou demander de I’aide de peur d’étre ridiculisé. Les formatrices
considerent que leur histoire personnelle y est pour beaucoup (I’absence de soutien parental et
I"expérience des classes spéciales) et qu’en conséquence, il faut amener les participants a

envisager les erreurs et les difficultés autrement.

C’est pourquoi elles vont chercher a diminuer la gravité des erreurs. Il s’agit d’inculquer aux
participants I’idée qu’ils ont le droit de faire des erreurs et que ces derniéres font partie de toute

démarche d’apprentissage.

« Je leur dis qu’en pédagogie, qu’il y a un principe, pis ¢’est pas décourageant ni pour
"apprenant ni pour celui qui montre, qu’en pédagogie, tu te donnes le droit d’oublier
sept fois. Alors, moi quand j’enseignais, je disais " Ah! C’est la premiere fois que tu
I’oublies ". Je comptais le nombre de fois. Faut que tu te donnes la chance ! Si t’ouvres
jamais ton livre, tu te donnes [pas de chance] "».

33. Manuel est un pseudonyme pour désigner ce participant, 4gé d’une quarantaine d’années, analphabéte complet,
qui n’est jamais allé a ’école.
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Il importe également de placer les participants dans des situations ou ils sont confrontés a
leurs limites. Selon une formatrice, ¢’est un excellent moyen de les motiver a se dépasser et de

les amener a concevoir ces limites comme des défis.

Ry

« Ce qui devait surtout les amener a rentrer en contact avec les agriculteurs, les
producteurs qui étaient ici, présents au Marché du Vieux-Port. Donc, c’est aussi
dépasser aussi énormément, la timidité, la géne de rencontrer les autres ».

Enfin, les formatrices vont insister pour que les participants demandent de I’aide en cas de

besoin, tout en leur spécifiant qu’elles ne peuvent pas apprendre a leur place.

« Je leur ai demandé depuis le début de I’année d’essayer, a la maison, sans que ¢a fasse
appel ou référence a I’école, mais d’essayer a la maison de passer une demi-heure (...)
par jour a relire un sujet de leur choix dans leur cahier. (...). Quand tu recois une
formation, c¢’est important de revenir sur les écrits, sur les propos qu’on a tenus, sur les
réflexions, sur les échanges qu'on a eus. Done, ¢a, ils les ont trés souvent dans leur
cahier [que j’ai construit] avec eux (...). Chez certains, je vois les changements depuis
qu’il y a cette demi-heure qui a été introduite. Donc, je leur demande tout simplement
" veux-tu I'exprimer simplement ? " juste de te réapproprier un peu le vocabulaire ou un
sujet qu’on a abordé. " Et ramene-le si tu sens, si ¢a te semble difficile, rameéne-le en
atelier ". Donc, en fait, je leur demande vraiment, c’est plus que participer a
I’apprentissage je pense, ¢a va plus loin. C’est vraiment se prendre en charge, tu vois ».

5.3.3.2. Les stratégies métacognitives

On le devine, les participants déployaient trés peu de stratégies métacognitives avant leur
entrée a Lis-moi tout Limoilou. Cela représente donc un trés grand défi pour les formatrices.
Pour ce faire, elles vont chercher a expliciter chacune des étapes liées a un exercice afin que

progressivement, les participants développent des stratégies métacognitives.

« La méme chose, les méthodes de travail. Chez un enfant, on ne leur dira pas « on
travaille les méthodes de travail ». Chez un adulte, oui [tandis que] chez un enfant, on ne
le fait pas. Chez un adulte, moi je leur dis toujours " bon, ¢a, c’est pour travailler la
mémoire ". Mais avec un enfant dans la classe, on ne dit pas ¢a [c’est I'étape pour
travailler la mémoire].

« Done, moi, je travaille énormément les exercices de réflexion et d’autoréflexion (...).
C’est ce que je fais énormément. Je le fais soit sous forme d’exercices par écrit soit sous
forme d’exercices mentaux. Je les améne aussi trés souvent a bouger dans leur téte.
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Enormément a bouger dans leur téte. Donc, jogging aussi de la pensée. On joue avec les
mots ».

5.3.4. Synthése des impacts sur PALE

5.3.4.1. La dimension affective

Les formatrices constatent que, graduellement, les participants manifestent un intérét affectif
plus grand envers I’écrit. D’abord, les enquétes auprés de la population, comme celle réalisée au
Marché du Vieux-Port de Québec, représentent un défi motivant pour les participants. La mise en
scéne des Fables de La Fontaine, a ’aide des masques, est également une activité grandement
appréciée. Enfin, la création de la mini-bibliothéque tout comme Livre-moi un jouet ont permis
aux participants de démystifier le livre et conséquemment de développer un rapport, non pas
scolaire ou contraignant, mais bien un rapport plus personnel et associ¢ au plaisir avec les livres.
Par contre, le transfert, en d’autres termes la fréquence des activités liées a I’écrit, représente un
défi de taille parce que les participants manifestent énormément de résistance et que cette partie
de la formation leur appartient entierement. Les formatrices n’ont pas de controle sur ce que ces
derniers font hors des heures de formation. Bien qu’elles soient en mesure d’affirmer qu’il y a

une amélioration a ce niveau, elles considérent que cette dimension demeure difficile a travailler.

5.3.4.2. La dimension axiologique

Les formatrices constatent que la réappropriation d’une certaine valeur face a 1’écrit est treés
difficile. C’est un processus lent qui n’est pas linéaire. Quand les participants vivent des
problémes dans leur vie personnelle, leurs performances en atelier sont directement affectées.
Elles en sont conscientes et ¢’est pourquoi elles ont, entre autres, instauré le suivi individuel. En
ce qui concerne les usages de 1’écrit, elles considérent que les exercices qu’elles mettent en place
permettent aux participants de multiplier les usages qu’ils font de I'écrit. De plus, elles
remarquent des changements positifs chez les participants. L’utilisation de médiums autres que le
livre comme la vidéo, les images, le théitre, les mots croisés sont trés appréciés des participants,

ces médiums permettant une médiation pour accéder a I’écrit autrement.
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5.3.4.3. La dimension comportementale

Elles observent des changements positifs et significatifs dans les comportements des
participants face aux difficultés. A leurs yeux, le climat de confiance et d’entraide qui régne dans
le groupe y est pour beaucoup. Les participants ont moins peur de se tromper devant leurs
camarades ou la formatrice comme cela pouvait étre le cas a I’école. Par ailleurs, le fait qu’ils
soient maintenant des adultes les ameéne a prendre leur formation plus au sérieux et en ce sens, a
ne pas nécessairement abandonner & la premiere difficulté. Par contre, il est moins aisé de
travailler les stratégies métacognitives avec les participants, méme si les formatrices déploient
différents moyens pour les développer : jogging mental, exercices de structuration de la pensée,
verbalisation des régles a suivre pour réaliser un exercice. Elles notent tout de méme de timides

améliorations chez certains.

En somme, I’analyse des données a clairement permis de trouver des traces des impacts de la
formation sur I’ALE. Il nous est possible d’affirmer que la formation & Lis-moi tout & Limoilou a
permis de provoquer la redynamisation de I’ALL des participants du groupe 06. Bien sir, cetle
redynamisation est d’intensité variable selon les dimensions. Par exemple, il semble y avoir des
impacts beaucoup plus importants sur la dimension affective que sur la dimension
comportementale. Nous pensons que la philosophie d’intervention spécilique a 1’alphabétisation
populaire et les activités d’apprentissage déployées a Lis-moi tout Limoilou ont grandement

participé a cette redynamisation.

L alphabétisation populaire, telle que pratiquée a Lis-moi tout Limoilou, est issue du
mouvement de I’éducation populaire et de la défense de droits sociaux. Comme nous allons le
voir, cette approche sociale et populaire de 1'alphabétisation s’inscrit dans un courant en

¢ducation de notoriété internationale : la pédagogie de la conscientisation.

5.4. L’alphabétisation populaire a Lis-moi tout Limoilon et la pédagogie de la
conscientisation

La pédagogie de la conscientisation de Paulo Freire a eu une influence considérable dans le
milieu de I’alphabétisation populaire au Québec, et ce, dés ses débuts dans les années soixante-

dix. Au fil des années, les groupes se sont également inspirés des idées ¢ducatives mises de
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’avant par d’autres pédagogues, comme Freinet, afin de renouveler leurs pratiques. Aujourd’hui,
certains groupes, comme le Carrefour d’éducation populaire de Pointe Saint-Charles, se
revendiquent toujours de la pédagogie de la conscientisation. Bien que Lis-moi tout Limoilou
n’en fasse pas autant officiellement, il demeure possible d’identifier les principes fondateurs de
cette pédagogie tant dans les pratiques mises de I"avant par ce groupe que dans les propos des

formatrices recueillis lors des entretiens.

Nous pensons que 1’alphabétisation populaire, telle que pratiquée a Lis-moi tout Limoilou,
s’inscrit dans la pédagogie de la conscientisation. Freire ne prescrit pas un modé¢le d’intervention
fermé qui devrait étre appliqué tel quel. 1l propose plutdt que la formation soit adaptée au milieu
des apprenants et en ce sens, il laisse une grande place a I’expérimentation dans ’application de

sa pédagogie.

Pour les fins de cette analyse, nous utiliserons la synthése de cette pédagogie élaborée par le
chercheur montréalais Yves Bertrand. Par différents exemples tirés des entretiens avec les
formatrices et du journal de la chercheure, nous illustrerons en quoi il est possible de lier
I’alphabétisation populaire, telle que pratiquée a Lis-moi tout Limoilou, a chacun des principes

de la pédagogie de la conscientisation.
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Figure 3 : Les cinq caractéristiques de la pédagogie de la conscientisation (adapté de

Bertrand : 1998)

La pédagogie du
dialogue

Freire propose d’établir un véritable dialogue entre I'enseignant et les apprenants,
dialogue entendu comme une relation horizontale, non hiérarchique, entre personnes.
« Il s’agit d’échanger plutét que dicter » (RGPAQ 2003 : 12).

L’ancrage dans la
réalité

11 faut partir de la réalité, des problématiques vécues par les apprenants. 1l faut puiser
dans des exemples concrets de la vie quotidienne et s’en servir comme point de
départ pour la formation.

La création de la
culture

Il s’agit de valoriser les savoirs et l'univers culturel des apprenants, de les
conscientiser a la nécessité «de participer a la construction collective et
démocratique de la culture et de I’histoire » (Bertrand in Vienneau : 117) en d’autres
termes démocratiser la culture, plutdét que de seulement les initier a une culture
élitiste déconnectée de leur réalité.

La formation a la
pensée critique

[’apprenant doit prendre conscience des problémes de la société dans laquelle il vit
et des causes des inégalités sociales, et ce, en partant de I’expérience qui lui est
propre.

La formation a
I’action sociale

« Prendre conscience de sa condition d’opprimé sans rien changer, peut renforcer le
sentiment d’impuissance » (RGPAQ 2003 : 12). Ultimement, [’accés a une
conscience critique doit mener a des actions collectives visant une transformation
sociale. Ces actions peuvent étre limitées, les ressources des apprenants |’étant
également. Le plus important, c’est que ces actions soient menées par les apprenants
eux-mémes.

5.4.1. La pédagogie du dialogue

Au cours des entretiens, les formatrices ont clairement affiché leur parti pris pour une

pédagogie du dialogue. Elles ne cherchent pas & se poser en position d’autorité face aux

articipants. Au contraire, elles préconisent une relation d’échange e ultes égaux. Pou
t ts. A t 11 t lation d’échange entre adultes é Pour

elles, ce rapport dialogique est une dimension essentielle de la formation.

En se positionnant comme « accompagnatrice qui vient fournir des outils », les formatrices

explicitent quel doit étre le role des participants en retour. A ’opposé d’une coneeption bancaire

de I’éducation ou I’éléve est passif, elles exigent une participation active des participants dans

leur démarche d’apprentissage. Si ces derniers doivent prendre en charge leur formation dans la

mesure du possible, ils bénéficient certainement du soutien pédagogique et affectif de leurs

formatrices afin d’y arriver.
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« Au fur et a mesure, on découvre que la relation enseignant-formatrice-adulte est
tellement restrictive au niveau des limites parce que, trés souvent, ’adulte t’en apprend
autant sur toi-méme et t’en apprend autant sur tes propres réflexions. Ca, c’est ce que j’ai
découvert et ¢a m’apparaitl important. On parle souvent de respect des adultes en
alphabétisation. Mais, justement, le respect, ¢’est lorsqu’un adulte arrive et il te fait part
de [sa] réflexion. Est-ce que toi comme formatrice, tu pousses la réflexion avec lui ou
non, tu t’en tiens a ton cadre. Moi, c¢’est beaucoup plus dans cet esprit que je désire
travailler avec 1’adulte effectivement. De vraiment permettre a I’adulte de pousser sa
réflexion, puis de lui permettre a ce moment 1a de s’approprier tout le nouvel écrit. Parce
qu’il manque justement d’outils. Donc, moi je me vois comme un guichet. Je donne des
outils. Maintenant, t’en fais ce que tu veux. Mais, je ne veux pas commencer a prétendre
au changement de valeurs. Non, je m’adapte beaucoup. Donc, c¢’est dans ce sens-l1a, que
j’interviens moi. Ca, ¢’est ma conception vraiment (...). Mais, tu dois laisser toujours a
Pintérieur une marge qui est telle qu’il y a un effet de réflexion. Pas la réflexion la
pensée, la réflexion. Eux qu’est-ce qu’ils peuvent te renvoyer ? C’est plus a ce niveau
la».

Il est intéressant de souligner I'image de la réflexion du miroir utilisée par ['une des
formatrices. Pour elle, il importe de rester ouvert aux réflexions des participants. Ici encore, la

primauté accordée au dialogue est clairement exposée.

5.4.2. L’ancrage dans la réalité

Les formatrices ont énoncé que la mission de Lis-moi tout Limoilou est de répondre aux
besoins des participants « ici et maintenant ». Ce deuxiéme principe est conséquemment central
dans tous les ateliers de francais et de développement de la personne. Les formatrices prennent
en compte la réalité des participants et les problémes qu’ils rencontrent quotidiennement en
raison de leurs difficultés avec 1’écrit. Dans les ateliers, elles vont donc utiliser des exemples
concrets de la vie quotidienne. Ces derniers doivent résoudre ces situations problémes en faisant

appel a leur bagage, a leurs expériences et aux savoirs acquis en cours de formation.

« Done, ce qu'on va travailler énormément en atelier, c’est beaucoup plus la
fonctionnalité et je parle évidemment du portrait du groupe. Mon portrait de groupe, ce
sont des gens qui fréquentent énormément les hopitaux ou des cabinets de médecin, donc
on va partir de ¢a. [Ftre capable d’étre autonome quand tu y vas|. Donc, souvent, j’aborde
ces sujets ¢normément, comprendre le code cerit a ce niveau la ».

Fait intéressant, les formatrices privilégient différentes maniéres de travailler et ce, en

fonction des différents ateliers. Dans "atelier de développement de la personne, le jeu de role est
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utilisé pour que les participants s’exercent a prendre un rendez-vous chez le médecin ou chez le
dentiste. Dans ce cas, les participants exercent leur habileté a se présenter et a interagir avec les
secrétaires fictives (role tenus par des formatrices ou d’autres participants), de méme que leur
mémoire (fournir son numéro d’assurance-maladie et son adresse, retenir la date du rendez-
vous). Dans 1’atelier de frangais, une dictée simplement technique est remplacée par une séance
de rédaction d’un formulaire (une demande de résiliation de bail par exemple). Dans I’atelier de
calcul, le jeu de role est également utilisé, mais cette fois dans la mise en scéne de la remise de

monnaie lors d’un paiement a I’épicerie.

Que ce soit par les jeux de role, le jogging mental*® ou la rédaction de formulaires, le but que
les formatrices visent est toujours le méme. Il importe que les apprentissages soient ancrés dans
la réalit¢ des participants et que ces apprentissages leur permettent de dépasser des situations

problémes qu’ils rencontrent tous les jours.

5.4.3. La création de la culture

Comme nous I'avons vu précédemment, I’expérience en milieu scolaire des participants n’a
pas vraiment permis a ces derniers d’accéder a la culture écrite. De plus, leurs habiletés et leurs
savoirs n’étaient ni mis a profit ni valorisés. Le troisiéme principe « la création de la culture »
vise justement a ¢établir, avec les participants, un lien entre leurs savoirs et les savoirs a acquérir.

Il comprend la valorisation des savoirs des participants et la démocratisation de la culture.

5.4.3.1. La valorisation des savoirs des participants

Ce principe est intrinséquement lié a la conception non hiérarchique du réle de formatrice qui
prévaut a Lis-moi tout Limoilou. On considére que les participants possédent un bagage
expérientiel non négligeable. Le probléme est qu’ils ne sont pas toujours conscients de la valeur
de ce bagage. Une formatrice souligne I'importance de faire prendre conscience aux participants
qu’ils sont loin d’étre ignorants et qu’ils sont méme en mesure d’épauler leurs pairs. Pour ce
faire, des ateliers de type plus pratique sont mis de ["avant, par exemple des ateliers de cuisine

collective ou de création (confection de masques, de cartes de féte, etc.). De cette maniére, les

34. Le jogging mental désigne les exercices de calculs que les participants font a haute voix. Ils sont placés en
équipe de deux et se questionnent mutuellement a I"aide de cartes. Les formatrices privilégient cette appellation
parce qu’elle met "accent sur aspect trés actif de Mactivité. Cetle activité est trés appréciée des participants.
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participants ne sont pas simplement mis face a leurs difficultés. lls sont en mesure d’exposer au

groupe leurs savoirs, savoirs tout aussi valables que des savoirs liés a 1’écrit.

« [En faisant le Journal des participants], je me suis apercue (...). Ils ont plein de trucs !
Parce que eux, ce sont des gens qui se sont toujours débrouillés dans la vie. Enormément
d’adaptabilité (...). Ils sont fonctionnels dans leur vie de tous les jours. Coudon, ils savent
quand méme se loger, ils savent se nourrir (...). Eux, ils ont un savoir-faire et un savoir
penser a quelque part. Ils ont eu une histoire ol ils ont d penser a des choses. Donc, ¢’est
dans ce sens 12 que tu dois faire appel 4 eux, je pense. Enormément ».

5.4.3.2. La démocratisation de la culture
La création de la mini-bibliothéque pour Lis-moi tout Limoilou et « Livre-moi un jouet »
constituent des exemples forts révélateurs de ce que peut représenter « la démocratisation de la

culture » concrétement en atelier.

La création de la mini-bibliothéque permet aux participants de participer a la création d’une
bibliotheque de 4 a Z; la gestion d’un budget, le choix des livres en fonction des intéréts de
chacun, la visite exploratoire a la librairie Pantoute pour choisir les livres. Encore ici, ’ancrage
dans la réalité des participants et leur participation active dans le projet sont mis de ’avant. Le
but visé est de diminuer I'effet d’étrangeté que ces derniers ressentent face a tout ce qui touche
de prés ou de loin a la culture écrite. Les formatrices font le pari que si les participants ont choisi

les livres en fonction de leurs intéréts, ils seront probablement plus enclins a les lire.

« C’est un projet de construction de leur propre bibliothéque. Avec eux, on va aller faire
les librairies. Je vais leur proposer de regarder les livres et de me dire quelle sorte de
livres ils aimeraient avoir, ici, a Lis-moi tout Limoilou. Et, on va donc acheter une
bibliothéque de livres. Done, ¢a va venir d’eux complétement. Ce n’est plus des
bibliothéques qui nous arrivent [de I’extérieur]. La, ils vont la créer directement. C’est un
projet intéressant a ce niveau 1a ».

Le projet de réparation de livres et de jouets « Livre-moi un jouet : nous transférons nos
apprentissages », réalisé au cours de I’année 2004-2005, vise également a démystifier le livre,
mais cette fois en mettant a profit les habiletés manuelles des participants. Ce projet comprenait :

o des ateliers sur la classification, la répartition et la réparation de livres;
o des ateliers sur la vérification et réparation des boites de casse-téte;
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e des ateliers sur la vérification et la réparation des boites de jeux éducatifs et
d’assemblage;

e la création d une mini-bibliothéque pour le service auprés des personnes immigrantes de
Maizerets. (Lis-moi tout Limoilou 2005 : 24).

« Il s’agit de coller a la réalité de 1’adulte en puisant chez lui ce qu’il est capable de faire
et faire le pont avec I'apprentissage (...). Livre-moi un jouet se réveéle étre un excellent
mécanisme de renforcement positif pour chacun des participants. Le climat
d’apprentissage y est détendu, vécu dans le plaisir du partage de ’apprentissage et en lien
constant avec les autres ateliers de formation. De plus, les adultes réalisent eux-mémes
qu’ils font des gains constants sur I’apprentissage et prennent part de plus aux différentes
¢tapes de réalisation des ateliers de réparation de Livre-moi un jouet ».

Lis-moi tout Limoilou 2005 : 24

5.4.4. La formation a la pensée critique

La formation & la pensée critique peut se faire de différentes maniéres. D’abord, les
formatrices insistent sur I'importance d’amener les participants a se décentrer d’eux-mémes. Afin
qu’ils puissent accéder a une conscience critique, ils doivent réfléchir sur leurs valeurs
personnelles, sur les différentes valeurs sociales véhiculées dans leur milieu immédiat et dans la

société en général.

A cet égard, ’exercice « C’est quoi réussir dans la vie ? » incite justement les participants &
réfléchir a la fois sur leur parcours de vie et leurs propres valeurs. Dans un deuxiéme temps, la
mise en commun de ces différents parcours permet d’établir des comparaisons et cela améne les
participants a se positionner sur leur vision de la réussite. I.’exercice « dessine ta toile de vie »,

y A . P 35
qui met a profit le dessin, va dans le méme sens.™

« On a commencé par parler de la vision de la réussite qui est véhiculée dans notre
société. En parlant de la réussite, ¢’était confrontant parce qu’évidemment, eux, au niveau
du parcours professionnel, c’est tres difficile. Méme chose au niveau des biens et de
I’argent. Mais, le but de I"atelier n’était pas de leur faire comprendre que dans le fond, ils
ont ¢choué dans la vie (...). C’était intéressant car on en est venu a différencier I’étre et
I"avoir. Qu’est-ce que tu fais de la vie avec ce que tu es et non pas avec ce que tu as. Ce
que j’ai, ¢’est a I'extérieur de moi, ¢’est matériel et je ne le contrle pas tout le temps,
faute de moyens. Mais, ce que je suis, ¢’est a 'intérieur de moi et ¢a personne ne peut
m’empécher de devenir autre, au niveau de mes qualités, de mes sentiments, ¢a

35. Des exemples de I’activité « Dessine la toile de vie » sont disponibles en annexe.
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m’appartient. Non, ¢a a €été vraiment une discussion intéressante pour eux comme pour
moi ».

Les formatrices multiplient également les occasions d’interpeller les participants sur des
sujets d’actualité. Elles insistent sur Iimportance de varier les sources d’informations afin de

sortir des idées précongues, des préjugés ou des lieux communs afin qu’ils en arrivent a se forger

leur propre opinion.

« L’alphabétisation, quand tu regardes ¢a, au niveau du code écrit, ce sont des
apprentissages de premicre, deuxiéme, troisiéme année si tu regardes purement 1’aspect
pédagogique. Mais, au niveau de 1’aspect conscientisant justement, bien ¢’est des thémes
d’adultes donc universels (...). Moi, je pars toujours d’un théme. Un théme pouvant étre
une information de la veille. Trés souvent, ¢’est ¢ga. J’entends des informations a la télé, a
la radio je leur ramene et on regarde (...). Donc, on parle d’un événement et on regarde
I”€crit derrieére ¢a. Donc, évidemment, on va regarder les mots mais on va regarder aussi
la pensée derriére ¢a. Qu’est-ce ¢a te renvoie toi ? Qu’est-ce que ¢a t'ameéne ? [C’est quoi
le message qui est envoyé et qu’est-ce que t’en penses 7] ».

Elles privilégient la prise de parole et les débats au sein méme des ateliers. Il importe que les
participants développent une pensée écrite certes, mais ils doivent ¢galement arriver a

communiquer verbalement leurs pensées, a les partager avec les autres et a écouter les opinions

des autres dans le respect.

« Ca I'arrive de plus en plus aussi, qu’au cours de ’atelier, qu’un participant améne une
réflexion. Trés souvent, ¢a ’arrive de plus en plus. J'ai des gens dans ce groupe, des
personnes qui sont extrémement réfléchies a quelque part. La réflexion de la pensée, elle
n’a jamais été diffusée par I’écrit. Mais quand tu les laisses aller, ils vont te sortir des
réflexions ! Alors, ¢’est dans ce sens la que je m’arréte tout de suite et qu’on part la
dessus si le groupe est d’accord. Parce que je demande toujours au groupe si ils sont
d’accord qu’on fasse une pause et qu’on en parle. Et la pause, elle peut durer trés
longtemps, jusqu’a la fermeture de "atelier ».

Enfin, la perspective historique est mise de 'avant afin que les participants posent leur
analyse a la lumiere des événements qui ont forgé la société actuelle. L.a campagne électorale
fédérale a ¢galement ét¢ "occasion de réfléchir sur la place accordée a Iintérieur de différents
régimes politiques pour les droits de la personne. Les formatrices ont placé cette réflexion, en

regard de I’histoire, afin de définir la démocratie en opposition a la dictature.

« Mais, pour les élections fédérales, ¢a été trés intéressant parce qu’on a regardé ¢a de
fagon tres treés tres critique (...). Certains ont amené justement leurs propres réflexions
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sur (...) exercice du droit démocratique, etc. Donc, on a fait méme un paralléle avec la
Grece. On est remonté donc chez les Grecs. Donc, pour regarder, bon, d’ou ¢a vient [la
démocratie|. On a fait des paralléles avec des pays aujourd’hui ou c’est encore difficile
d’exercer un droit de citoyen ».

5.4.5. La formation a I’action sociale

Le principe « formation a 1’action sociale » est intimement lié¢ au principe précédant. En effet,
I’acceés a une conscience critique ne doit pas se limiter a des conversations de salon. Les
participants sont incités a prendre la parole et a agir tant dans les ateliers que dans leur
communauté, en d’autres termes, a exercer leur citoyenneté. Ce principe s’arrime au troisiéme
axe de la mission de Lis-moi tout Limoilou qui est de « susciter une prise en charge collective du
milieu afin d’améliorer les conditions de vie de cette population» (Lis-moi tout
Limoilou 2005 : 10). La prise en charge du milieu peut se traduire par une implication a
I’Assemblée générale annuelle de I’organisme, par I’élection d’un participant sur le conseil
d’administration ou la participation a une campagne nationale pour un plus grand financement

des GAP.

Afin que les participants puissent participer pleinement a [’ Assemblée générale annuelle, les
formatrices ont pris le temps de leur en expliquer le fonctionnement (1’adoption des décisions par
le vote, les tours de parole, etc.). Dans ’atelier de frangais, les participants ont rédigé un
témoignage personnel sur le théme « Pourquoi je viens a Lis-moi tout Limoilou ». Ils ont eu
’occasion de lire ces témoignages lors de I’ Assemblée générale de 2005%. Ici, les participants
devaient transférer leurs apprentissages, en francais comme en développement de la personne,

dans un moment important de la vie démocratique de 1’organisme.

[.7¢élection d’un représentant des participants au conseil d’administration a ¢galement ¢té une
occasion de former les participants a une certaine action sociale. En effet, les formatrices ont
tenté de reproduire tout ce qui entoure une véritable élection, mais ce, 4 une plus petite échelle
soit celle du groupe. L’élection a ¢été précédée d’une wvéritable campagne électorale :
photographie individuelle des candidats, discours de chacun des candidats et période de questions

de la part des autres participants, dépouillement des bulletins de vote. Bien entendu, cette

36. Ces témoignages sont disponibles en annexe.
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campagne a €té intégrée dans les ateliers de développement de la personne puisque les candidats

devaient exercer leur capacité a exprimer leurs idées dans un « bon frangais ».

« Exemple qui rentre aussi dans le développement de la personne, ¢’est un tout. [Dans le
cadre des élections d’un participant au conseil d’administration], les personnes ont eu a se
présenter. Comment on fait pour se présenter aux autres ? Comment on fait notre
discours ? Comment on se tient debout ? Bon, on se tient tout croche ? Donc, c¢’est ¢a du
développement de la personne ».

« On les amene beaucoup a exercer leur droit de citoyen. On a eu toute une période
d’élections [pour le conseil d’administration]. Ensuite, il y a eu les élections [municipales,
la course a la chefferie] du Parti Québécois, les élections fédérales. On les a énormément
préparés. Donc, non seulement en termes de compréhension, mais " Toi, ton propre droit.
Qu’est-ce que ’en fais ? C’est quoi ta réflexion la-dessus ? " (...). On a travaillé fort fort.
On a fait aussi de la mise en situation. Donc, on a monté des bulletins de vote, on a fait
une discussion « comment on vote ? », etc. Dong, on leur a demandé de rester trés ouverts
que ce soil par les journaux, que ce soit dans les rues par les panneaux. " Bon, qu’est-ce
que ¢a te parle ? Qu’est-ce que cela te dit toi tel parti ou tel représentant ? " ».

Les formatrices ont également inséré une activité a caractére plus revendicateur dans les
ateliers de développement de la personne. En effet, Lis-moi tout Limoilou a participé a la
campagne Ca cloche en alpha pop ! lancée par le RGPAQ le 15 février 2006 a Montréal
(RGPAQ 2006). Au cours des mois suivants, les groupes membres du RGPAQ ont fait circuler
une cloche de région en région afin d’alerter la population et les gouvernements sur 'urgence
d’agir en matiere d’alphabétisation. Dans chaque région, les participants de différents GAP
étaient invités a glisser dans la cloche leurs témoignages « sur ce que signifie pour eux d’étre peu
alphabétisés et de participer a une démarche d’alphabétisation populaire » (RGPAQ 2006) a
I’intention du ministre de I’Education. Les deux revendications de cette campagne étaient :

e un investissement additionnel et récurrent de vingt millions de dollars pour financer la
mission globale des GAP du Québec;
e [|'indexation des subventions octroyées aux GAP dans le cadre du Programme d’action
communautaire sur le terrain de I’éducation.
L arrivée de la cloche a Lis-moi tout Limoilou coincidait avec la semaine du 8 mars (Journée
internationale des femmes). C’est pourquoi les formatrices ont incité les participantes a insérer
une perspective féministe dans leurs témoignages. Ces deriéres devaient écrire sur le theme

suivant : « Pourquoi ¢’est important pour moi de m’alphabétiser en tant que femme ». Une

participante a immédiatement fait le lien entre son analphabétisme et ses responsabilités en tant
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que mere. En effet, elle a été jugée « inapte » a conserver la garde de son fils en raison de son
analphabétisme et de ses troubles d’attention. En entretien, elle confiait : « I’ai été punie par la
DPJY, ils m’ont enlevé mon fils parce que je ne savais pas lire ». Elle a donc formulé son

témoignage en ces termes :

« Ne m’empéchez pas d’apprendre. Je veux comprendre les papiers que je regois. Je suis
. . : . co W38
une meére, ¢’est important de savoir ce que je regois » .

Afin d’aiguillonner les participants dans leur rédaction, les formatrices leur ont fait la lecture
des témoignages en provenance de différents GAP. En plus de participer 4 une campagne
nationale relative a leurs droits, les participants ont ét¢é en mesure d’utiliser 1’écrit afin
d’exprimer leurs aspirations et leurs conditions de vie dans les témoignages, envoyés

ultérieurement au ministre de I’Education.

5.4.6. Le Journal des participants : un projet conscientisant

Pour les besoins de I"analyse, nous avons illustré chacun des principes de la pédagogie de la
conscientisation a 1’aide d’exemples d’activités. Dans les faits, les formatrices ne segmentent pas
ces principes lorsqu’elles préparent leur atelier puisque ces principes s’entrecroisent. Le Journal
des participants, toute la démarche qui entoure sa création, constitue un bon exemple d’un projet

conscientisant.

Comme dans le projet « Livre-moi un jouet », I’idée du projet du Journal des participants est

de ne pas seulement solliciter une participation écrite des participants.

« Le point du départ, ¢’est de se dire avec les participants " Qu’est-ce que tu fais toi 7 ".
La, on termine le petit journal (...). Avec le groupe, [on a décidé] de changer de formule.
C’est terminé, on ne fait plus de journaux [avec des textes] parce que 1’usage de 1’écrit
[rend la réalisation de cette activité tres difficile]. Qui je suis moi pour leur demander des
textes, ol 1a, ¢’est un accouchement extrémement dur! Ils en arrachent ! Donc, on a
changé du tout au tout. On a décidé qu’avec eux autres, ce serait un outil. Un journal
utilitaire, donc vraiment appel a la ressource, appel aux trucs qu’ils ont ».

37. Direction de la protection de la jeunesse.
38. Les témoignages de la Cloche de I’alpha pop sont disponibles en annexe.
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Grdce a la production de ce journal, les participants ont pu mettre a profit leur bagage
expérientiel, leur univers et toutes les stratégies compensatoires qu’ils ont déployés au cours de
I"existence. Pour une formatrice, une telle démarche participe 4 la fois de la conscientisation et de

"appropriation de I’écrit.

« Le journal est vraiment trés trés utilitaire. Donc, et c’est intéressant, parce que c’est la
que je me suis apercue ’appropriation de I’écrit, ¢a peut étre quoi ? En regard de quoi ?
Donc, j’ai toute sorte de rubriques et je te dirais que ce journal, il me semble, va étre
beaucoup plus conscientisant que les autres. Beaucoup plus. Ca part de leurs aspirations et
de leurs propres valeurs en fait (...). Les journaux précédents, on les faisait écrire sur eux,
sur leur histoire personnelle, on partait d’un sujet. Mais 1a, non, en fait, ¢’est eux qui ont
décidé. Bon, je te donne un exemple. Il y en a une, elle a voulu parler des comptoirs
vestimentaires et alimentaires. Ca lui semblait important. Donc, une autre a voulu parler
de I’écologie. Bon, elle a fait des collages, du montage. Done, j appelle ¢a un journal trés
trés conscientisant ».

Tres souvent, ces personne ont été réduites au silence ou n’ont pas été en mesure de
s’exprimer en raison de leurs difficultés avec I’écrit, les formes de communication écrites étant

lus valorisées dans la société. 1. utilisation de I’image et des collages apparait comme un moyen
p g £es app ¥

efficace et accessible pour communiquer ses idées.

« Ce que j’ai fait avec cux autres, ¢’est une construction, beaucoup de montage collage.
lls sont allés chercher eux autres depuis quatre ou cing mois ce qui leur a semblé porteur
pour chacun. Donc, toi, qu’est-ce que t’a envie de parler ? Donc ils sont allés
fouillés (...). C’est du collage, montage, mais en méme temps, il y a des réflexions. Ils ont
voulu poser des réflexions, mais on a décidé que ¢a serait moi qui écrirais pour eux (...)
¢’¢était moins ardu (...) dans le journal, ¢a va étre clairement dit que tout I’écrit a été fait
par moi a leur demande ».
En somme, il nous est possible d’affirmer que I"alphabétisation populaire, telle que pratiquée
4 Lis-moi tout Limoilou, s’inscrit dans la pédagogie de la conscientisation. Bien que ’organisme
ne se revendique pas de cette pédagogie, il demeure que les formatrices accordent une grande
place a la pédagogie du dialogue, a I'ancrage dans la réalité, a la création de la culture, a la

formation de la pensée critique et a la formation a ’action sociale dans leur appréhension

théorique de I’alphabétisation comme dans leurs pratiques au sein des ateliers.
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VI. LA DISCUSSION

La présente recherche avait pour objet d’explorer les impacts de 1’alphabétisation populaire
sur I"appropriation de 1’écrit des participants du groupe 2006 de Lis-moi tout Limoilou et ce, du
point de vue des participants et des formatrices. Pour ce faire, nous avons réalisé des entretiens
avec ces derniers et nous avons procédé a ’analyse des données a la lumiére du cadre théorique
de la redynamisation de PALE (Besse et Desmarais). La premiére partie de cette discussion met
en relief les liens qu’il est possible de faire entre les résultats de la présente recherche et d’autres
recherches dont la recherche-action de 1’équipe de Desmarais. La seconde partie vise a illustrer
en quoi I’alphabétisation populaire permet, dans une certaine mesure, de redynamiser I’ALL.
Enfin, la derniere partie comprend les limites de la recherche, la formulation de suggestions pour

les recherches futures et pour les formatrices du milieu de 1’alphabétisation populaire.

6.1. Les constats sur le blocage de ’ALE au cours de enfance

L’analyse de I’histoire personnelle respective des participants de Lis-moi tout Limoilou nous
permet de faire quelques constats sur les éléments qui peuvent freiner, voire figer 'ALE a
chaque étape de leur vie. Ces constats sont liés a deux institutions déterminantes dans la

construction de 1’identité¢ de I’enfant : le milieu familial et I’institution scolaire.

6.1.1. L’influence du milieu familial sur la réussite scolaire

La famille constitue le premier lieu de socialisation d’un enfant et en ce sens, elle joue un
rOle central dans [’histoire de ’appropriation de 1'écrit de chacun. D’une part, le capital
économique de la famille d’origine entraine un ensemble de situations qui peuvent nuire ou
soutenir 1’apprentissage” (Dohery in Desmarais 2003 : 144). D’autre part, les pratiques
parentales liées a I’écrit influencent en retour les pratiques de ’enfant (Préteur et Vial in Barré-

de-Miniac 1997 : 103-121).
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6.1.1.1. Les conditions socio-économiques

« La fagon dont la famille gére I’enjeu scolaire est une dimension constitutive forte de 1’échec
comme de la réussite scolaire » (Terrail in Desmarais 2003 : 147). En 1999, le Conseil supérieur
de I’éducation (CSE) observait que « les jeunes de milieux populaires ont des aspirations moins
élevées quant a la durée des études, que ceux des milieux aisés » (CSE in Desmarais : 145).
Dabord, le modele parental de ces enfants est celui d’une personne ceuvrant dans un secteur
ouvrier ou non-spécialisé. Dans le cas des participants, la majorité des parents sont des personnes
analphabétes. De plus, le colit des études apparait comme un obstacle important & la poursuite de
ces derniéres parce qu’elles ne générent aucun revenu dans I’'immédiat. On ne sera donc pas
surpris de constater avec la chercheure québécoise Andrée Boucher « que lorsque la survie
économique n’encourage pas ['utilisation de la lecture et de I’écriture, il n’est pas étonnant que
leur apprentissage ne soit pas une priorité» (Boucher 1989 : 19). Eventuellement, « cette
exclusion de I’écrit méne a I’exclusion par I’écrit » (Besse 1995 : 18) et ce, de générations en

aénérations.

C’est pourquoi il importe de nuancer les jugements qui peuvent étre portés sur les personnes
des milicux populaires. Le cycle de I'analphabétisme est un phénomeéne social et il n’est pas aisé
de le déconstruire sans s’attaquer aux racines du phénomene : la pauvreté. Face a des difficultés
[inancicres, personnelles et des échees répétés, les enfants devenus adolescents se découragent et
abandonnent leur formation. En ce sens, Forquin soutient que « les ambitions ¢ducationnelles
apparemment moins élevées des classes populaires ne reflétent peut-étre qu’une perception
réaliste des obstacles a surmonter, une confrontation des aspirations et des anticipations »
(Forquin in Desmarais 2004 : 145). Comme nous allons le voir, I’influence du milieu familial ne

se réduit pas aux conditions socio-économiques.

6.1.1.2. Les pratiques parentales
D aprés Dumas « la famille transmet des valeurs et des attitudes et elle est aussi le terrain ou
s’effectuent les premiers apprentissages » (Dumasin Desmarais 2004 : 11). Les pratiques

parentales quotidiennes sont cruciales parce qu’elles véhiculent une valeur de ’écrit et qu’elles

39. Pour les personnes vivant dans la pauvreté, Dohery nomme au nombre de ces situations : la malnutrition, les
problémes de concentration, les problemes de comportements et I’absentéisme a I’école.
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influencent la perception de I’enfant. D’aprés La Boite aux letires, « la réussite scolaire se
prépare tot. Les enfants qui grandissent dans un milieu familial ou il y a des livres, qui se font
raconter des histoires (...) entreront a la maternelle plus susceptibles de réussir leurs
apprentissages scolaires » (Boite aux lettres in Desmarais 2003 : 132). C’est grice a des relations
avec des personnes significatives, comme les parents ou les professeurs « que peut naitre chez
Penfant, par imitation de [’adulte, mais aussi par identification [le désir de lire] »
(Besse 1995 : 59). En effet, ’écrit est « porté par ses utilisateurs qui initient I'enfant a sa

compréhension et a ses usages » (Besse 1995 : 96).

Les recherches de Lahire permettent d’affirmer « qu’il n’y a pas de lien mécanique et direct
entre le degré de réussite scolaire et le degré de scolarisation des enfants » (Lahire 1995 : 280).
En effet, ses recherches ont démontré que des parents, qui n’ont pas eu accés a des modeles
culturels lorsqu’ils étaient enfants et qui éprouvent des difficultés avec I’écrit, sont tout de méme
en mesure de soutenir I’enfant dans son parcours scolaire. « Méme si ces parents ne comprennent
pas tout ce que font les enfants a I’école (...) ils prétent attention a leur vie scolaire en les
interrogeant (...), ils demandent progressivement a leurs enfants scolarisés a I’école élémentaire

de les aider a lire leur courrier » (Besse in Tremblay 2002 : 18).

Cependant, cela ne doit pas masquer la réalité¢ plus difficile vécue dans plusieurs familles.
D’aprés Lahire, d’autres parents, « qui possedent également un petit capital scolaire,
communiquent a leurs enfants leur rapport malheureux a 1’écrit » (Lahire, 1995 : 278-279). C’est
le cas de la majorité des parents des participants du groupe 2006 qui n’étaient pas en mesure de
déployer des pratiques positives liées a 1"écrit. En effet, les participants comme les formatrices
ont évoqué que les activités liées a I"écrit étaient a peu prés absentes de I’environnement familial.

Conséquemment, ces enfants arrivent a I’école sans avoir vraiment vécu un éveil a la lecture.

Enfin, il importe de souligner que plusieurs participants du groupe 2006 ont évoqué, lors des
entretiens, des ruptures familiales et des traumatismes d’une gravité variable. Dés le primaire, ces
Jeunes sont arrivés plus vulnérables sur le plan psychologique a 1I’¢cole. Selon Coutou-Coumes,
de telles conditions affectives peuvent étre si dommageables « que les enfants risquent de ne plus

avoir le gout d’apprendre » (Coutou-Coumes 1986).
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6.1.2. L’expérience scolaire

Pour les enfants, I'entrée a 1’école équivaut a sortir du cocon familial pour entrer dans le
monde. Selon le milieu d’origine, I"intégration dans le milieu scolaire se déroule plus ou moins
harmonieusement. Les parcours de plusieurs enfants des milieux populaires du régulier aux

classes spéciales se recoupent.

6.1.2.1. La distance culturelle entre les milieux populaires et I’institution scolaire

La distance culturelle entre le milieu dont vient 1’enfant et 1’institution scolaire constitue un
obstacle de taille a son intégration dans cette derniére. Boucher souligne qu’« a I’école, les types
de savoirs qui sont valorisés, les préoccupations qui sont exprimées, la valeur méme accordée a
I"éducation coincident rarement avec la vie quotidienne, les contraintes et les connaissances
pratiques des milieux populaires » (Boucher 1989 : 19). En conséquence, les enfants peuvent
ressentir un effet d’étrangeté et éprouver des difficultés a donner un sens a leurs apprentissages.
C’est le cas de nombreux participants qui évoquaient, en entretien, I’inutilité de 1’école et leur

profond ennui en classe.

Selon Fortin, « I’enfant issu des milieux populaires (...) doit se soumettre & une véritable
accommodation déculturante qui constitue une menace pour son identité » (Fortin in
Desmarais 2003 : 180). Dans le méme sens, Lahire affirme que « les cas d’échecs scolaires
peuvent refléter une contradiction entre la culture scolaire et la culture familiale qui provoque
une rupture psychosociale chez 1’enfant» (Lahire 1995 :19). Wagner a forgé le concept
« analphabétisme de résistance » afin de mettre en lumiére les liens entre [’identité et
"apprentissage. Ces recherches sur les performances scolaires des francophones en Ontario
démontrent que si les contenus enseignés menacent I'identit¢ de 1’éléve, il est possible que ce
dernier développe des stratégies défensives face a ce qu’il considére comme une acculturation, ce
qui se traduit par de graves difficultés d’apprentissage voire des échecs répétés (Wagner 1991).
« [Que] les jeunes arrivent perturbés ou non a I’école, ils en sortent tous perturbés alors [que

I’école devrait] avoir ’effet inverse » (Desmarais 2003 : 135).

Les enfants des classes moyennes ont intériorisé les normes de comportement qui sont a
la base de la socialisation scolaire avant leur entrée en classe. Ces normes (...) sont
remises en cause par les enfants des milieux populaires qui sont porteurs (...) de normes
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hétérogenes (...) et incompatibles avec les normes spécifiquement scolaires (...). [Ces
enfants] ne semblent pas étre dans des conditions appropriées de réception de messages
scolaires.

Lahire 1995 : 47

Trés souvent, les enfants des milieux populaires n’entretiennent pas un rapport positif avec
les enseignants. Les troubles de comportement et la délinquance se présentent comme I'un des

symptomes de I’inadéquation de I’institution scolaire & leurs besoins.

6.1.2.2. La stigmatisation des classes spéciales

L’école accueille des enfants qui présentent un profil particulier (handicaps physiques,
troubles d’attention, dyslexie, etc.) et qui nécessitent un soutien a la fois pédagogique et affectil.
[1s accusent rapidement un retard parce que leur rythme d’apprentissage est plus lent que celui du
groupe. Les retards se transforment en graves problémes d’apprentissage. D’autres enfants, peu
encadrés a la maison, présentent des résistances a I'autorité et au cadre plus normatif de 1’école.
[l en résulte des troubles de comportements dont [a gravité varie. Les échecs s’accumulant, ces
jeunes sont placés en classe spéciale. Dans le cas des participants du groupe 2006, 1’expérience

des classes spéciales s’est révélée tres négative.

1l semble que I’école dispose de ressources limitées pour les jeunes qui présentent un profil
particulier, des savoirs différents, en somme, des gens qui ne correspondent pas a la norme. Les
enseignantes, dont les ressources sont également restreintes, ne semblent pas en mesure
d’accorder une attention particuliere a ces derniers. [Laissés pour compte, les jeunes
n’entretiennent pas de bons rapports avec les enseignants et avec les éléves des classes dites
normales ou enrichies. A cet effet, des participants du groupe 2006 ont douloureusement é¢voqué
les moqueries de méme que le rejet des autres €léves et leur cantonnement aux classes « de

poches ».

La recherche de I’équipe de Desmarais accorde une importance capitale au passage en classe

spéciale dans le blocage de I’ ALE des jeunes fréquentant la Boite 4 lettres.

L’¢école est un lieu d’exclusion, de rejet, de dévalorisation, de stigmatisation sur le plan
identitaire (...). Les classes spéciales [en particulier] stigmatisent les jeunes et les
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conduisent vers I’impasse a la fin de leur parcours scolaire (...). Aprés un parcours d’au
moins dix ans dans le systéme scolaire, les jeunes se retrouvent sans diplome, en
difficultés relationnelles et sans connaissances de base en frangais. La majorité [d’entre
eux] qui arrivent a la Boite a lettres sont vulnérables sur le plan psychologique.

Desmarais 2003 : 135-136

La famille et I’école ont donc joué un réle important dans le ralentissement et le blocage de
I’ALE des participants. Leurs expériences avec 1’écrit ont été rares et négatives et ils n’ont pas
été en mesure de batir le sens des apprentissages qui leur ont été proposés a I’¢cole. Ils ont donc
quitté ’école « sans avoir fait d’apprentissages scolaires significatifs » (Desmarais 2003 : 136).
Comme nous allons le voir, I’alphabétisation populaire permet a ces personnes de se réapproprier
une certaine valeur face a I’écrit, de développer des méthodes de travail et de découvrir des
facettes de I'usage de I’écrit, tant ludiques que fonctionnelles. En somme, la redynamisation de

I’ ALE est enclenchée.

6.2. L’alphabétisation populaire & Lis-moi tout Limoilou et ses impacts sur les dimensions
de PALE

Un apport de cette recherche est d’illustrer en quoi I’alphabétisation populaire, comme
approche spécifique et sociale de I’alphabétisation peut participer 4 la redynamisation de I’ALE
des participants en formation. Les résultats de notre recherche sont venus confirmer notre
hypothése de départ soit « les interventions ¢ducatives en alphabétisation populaire permettent,
dans une certaine mesure, de redynamiser I’ALE des participants de Lis-moi tout Limoilou ».
Rappelons que la redynamisation de I’ALE, tel qu’entendu par Desmarais est « toute situation de
vie ol il y a un réinvestissement concret dans les pratiques de 1’écrit aprés un ralentissement,
voire une interruption, de durée variable » (Desmarais 2003 : 136-137). Si ces impacts varient,
« dans leur ampleur et leur durée » (Desmarais 2003 : 137), ils n’en demeurent pas moins
significatifs si on prend en compte que I’ALR était figé avant la formation. Les participants

comme les formatrices identifient des changements relatifs a chacune des dimensions.
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6.2.1. La dimension affective

6.2.1.1. L’intérét affectif

Certaines stratégies pédagogiques peuvent faciliter la transformation des représentations
négatives de I’écrit ancrées chez les participants. Les situations de communication, écrite ou
orale, qui privilégient un aspect ludique, humoristique ou méme artistique peuvent transformer
un apprentissage qui semblait, de prime abord, ennuyeux. « [Par exemple], la modulation du ton
de la wvoix peut entrainer des modifications dans la représentation de I’écrit »
(Desmarais 2003 : 139). A cet égard, Fabre soutient « qu’il serait probablement souhaitable que

["apprentissage de la lecture et de 1’écriture se théatralise » (Fabre in Desmarais 2003 : 139).

A Lis-moi tout Limoilou, les formatrices sont des tenantes de la philosophie « aimer lire, aide
a lire ». C’est pourquoi elles vont faire appel a différents médiums comme 1’image, la musique,
le théatre pour travailler 1’écrit. Le succes de ’atelier de thédtre sur les Fables de La Fontaine est
un bon exemple de 'attention accordée au senti et au plaisir dans la formation. En découvrant La
Fontaine, les participants découvrent la communication théatrale. Leur intérét affectif pour I’ écrit
est attisé par le désir de bien lire les passages qui leur sont attribués dans la mise en scéne.
Graduellement, les participants passent d’un désintérét total pour la chose écrite a des pratiques
autonomes de 1’écrit soit pour la gestion courante ou pour échanger avec des amis. Rappelons
« que le désir d’entrer en communication avec les autres [semble é&tre] une des principales
motivations qui conduisent les [personnes| analphabctes a s’engager dans un processus

d’alphabétisation » (Boyer et Boucher in Desmarais 2003 : 137).

6.2.1.2. La fréquence des activités

« Les apprentissages dans 1’action transforment les pratiques quotidiennes de lecture et
d’écriture [des participants] ainsi que les représentations qu’ils en ont » (Desmarais 2003 : 139).
Des activités liées a la lecture et a I’écriture fréquentes et stables sont bénéfiques parce qu’elles
permettent a la personne de se familiariser avec I'écrit. « Plus on fréquente I’écrit, plus on

renforce I"appropriation » (Desmarais 2003 : 133).

Les formatrices de Lis-moi tout Limoilou multiplient les contacts avec I’écrit, mais ce, a

I'intérieur de différents contextes : compréhensions de textes, exposés oraux, jeux de roles,
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dictées, etc. Elles insistent ¢également sur ’intégration d’éléments livresques dans leur
environnement immédiat que ce soit par le biais d’un cahier d’auto-réflexion sur les ateliers,
I’emprunt d’un livre a la bibliotheque de Lis-moi tout Limoilou ou tout simplement les devoirs.
Elles remarquent que le transfert hors des ateliers n’est pas quelque chose de facile pour les
participants. Ces derniers affirment qu’ils ont besoin d’un soutien et qu’il est plus difficile de

travailler seul.

6.2.2. La dimension axiologique

6.2.2.1. La valeur de I’écrit dans la société, et plus spécifiquement la représentation de soi
devant écrit

Le renversement de la représentation de soi devant I’écrit est associé a une prise de
conscience des personnes, prise de conscience douloureuse, mais fondatrice de la redynamisation
de I’écrit. Cette représentation prend ses racines dans I’histoire de I’appropriation de I’écrit de la
personne. « Le changement dans la représentation de soi face a I’écrit implique, entre autres, un
renversement de I'idée d’échec associé a 1'écrit » (Desmarais 2003 : 138) vécue en milieu
scolaire puis, plus tard, sur le marché du travail. Ce renversement implique également une
distanciation des adultes « qui ont constitué des anti-modeles relativement a ’appropriation de

I"écrit » (Desmarais 2003 : 138), principalement les parents et les enseignants.

A Lis-moi tout Limoilou, la réflexion sur les effets néfastes de I’auto-dévalorisation pour
I"apprentissage est bien présente. En fait, certaines conditions affectives semblent nécessaires
pour pouvoir entrer dans un travail cognitif efficace face a I’écrit (Besse 1995 : 89). Comme nous
’avons vu précédemment, le développement de la personne est une partie intégrale de
I"alphabétisation et ce, au méme titre que le frangais ou le calcul. Les ateliers de développement
de la personne sont axés sur la communication, la résolution de problémes & I"'image de ceux
rencontrés dans le quotidien, la connaissance de soi et d’autrui. Les formatrices effectuent
également un suivi individuel avec les participants ou elles les questionnent sur les difficultés
rencontrées en ateliers comme dans leur vie personnelle. Cela permet a ces derniers d’avoir un
moment « ol ils peuvent vider leur sac », relativiser et mettre en perspective des situations

relationnelles douloureuses. Du coup, les formatrices sont en mesure d’apporter un soutien a la
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fois pédagogique et affectif aux participants. Cela dépasse la relation d’aide. Pour elles, ce suivi

individuel est partie prenante de la démarche d’appropriation de 1"écrit. Une formatrice explique :

« Des histoires et milicux familiaux difficiles, chargés d'analphabétisme, placements,
classes spéciales, problemes de justice, itinérance, prostitution, probation, santé
mentale (...). Leur analphabétisme est chargé du poids du passé, et souvent du présent
lorsqu’ils vivent des difficultés personnelles. Chez eux, 'écrit ne peut se cristalliser que
lorsque le ceeur est en voie de libération et que l'esprit a laché prise ».
6.2.2.2. Les usages de I’écri
Zerbib soutient que les problémes affectifs peuvent handicaper la capacité d’apprendre, de
réfléchir et d’interagir avec les autres. « Chez [la personne| analphabete, la fonction du désir dans
I’acte d’apprendre est en panne » (Zerbib in Desmarais 2003 : 134). Une maniére de réactiver ce
désir d’apprendre cst de diversifier les usages de I’éerit. A cet effet, Rogovas-Chauveau et
Chauveau soulignent « qu’avoir un projet personnel de lecteur [est| 'une des composantes du
savoir-lire, [le projet étant entendu] les raisons fonctionnelles d’apprendre, c¢’est-a-dire des
raisons informative, imaginative, communicative, formative » (Rogovas-Chauveau et Chauveau

in Desmarais 1994 : 165).

L’idée maitresse est de déscolariser I’écrit avec les participants et de ne pas reproduire le
cadre scolaire dans lequel ils n’ont pas trouvé leur place. Les formatrices vont donc initier ces
derniers a différents usages de I’écrit afin qu’ils apprennent a ne pas seulement aborder la lecture
et P’écriture sous la contrainte, mais également pour communiquer, pour s’amuser, pour en
apprendre plus sur un style musical, pour partager leurs savoirs ou lire les actualités
internationales comme locales. Que ce soit pour effectuer une recherche sur un nouveau pays ou
défendre son point de vue dans un débat, les participants sont done amenés a découvrir 1"écrit

dans ses différentes facettes.

6.2.3. La dimension comportementale

6.2.3.1. Les réactions des participants face aux difficultés avece I’écrit
Les participants ont conservé des souvenirs négatifs liés a ['acte de lire et d’écrire, car la
majorité de leurs contacts avec I"écrit se sont faits dans le cadre scolaire. De prime abord, ils ont

tendance a paniquer lorsqu’un probléme leur semble insoluble. Selon le Centre pour la recherche
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et 'innovation dans I’enseignement (CRIE), il faut que les personnes « [désapprennent] les
réactions affectives liées a I’échec, a I’insuffisance des résultats et a la mauvaise opinion de soi
qu’[elles avaient] a 1’école » (CRIE in Desmarais 2003 : 138). En effet, « la honte est lie au
regard d’autrui (...) parce que la honte fait mal, [la personne] évite alors les situations dans
lesquelles il y a risque d’avoir encore honte ». (Desmarais 2003 : 134). On comprend donc
aisément les réactions de fuite, d’angoisse et de découragement des participants lorsqu’ils peinent

a réaliser un exercice,

A Lis-moi tout Limoilou, les formatrices tentent de mettre en valeur le bagage expérientiel
des participants (savoirs, talents cachés, expériences). Valoriser ces savoirs, qui sont moins
reconnus socialement, permet aux formatrices de modifier graduellement le statut de I’erreur
avec eux. Il s’agit désormais d’appréhender ses faiblesses ou ses difficultés comme des défis.
Méme si les participants ont tous affirmé éprouver des difficultés avec la communication orale,
ils se sont remémorés avec un plaisir visible la sortie au Marché du Vieux-Port. Pourtant, cette
sortie nécessitait de poser des questions aux producteurs. La grande place accordée au dialogue et
aux réflexions des participants dans les ateliers est également bénéfique. Ce climat convivial
permet a plusieurs de surmonter leur timidité lorsque vient le temps de prendre la parole. Le
groupe étant plus petit, les sentiments de camaraderie et de confiance qui se développent dans le

groupe aident a dédramatiser les difficultés puisque tout le monde semble en rencontrer.

6.2.3.2. Les stratégies métacognitives

Dans les années soixante-dix, un vaste courant de recherche en psychologie cognitive s’est
développé autour de la métacognition, « c’est-a-dire sur ["aptitude de I’étre humain a mieux
controler sa propre activité mentale en prenant pour objet de réflexion ses états et processus

mentaux » (Legendre in Gauthier et Tardif 2005 : 366). Ces recherches ont mis en évidence que :

e Les connaissances sur nos connaissances et sur la fagon dont fonctionne la pensée
favorisent I’apprentissage;

e Les interactions sociales ont un réle déterminant dans le développement des compétences
métacognitives (Legendre in Gauthier et Tardif 005 : 366).
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Par la suite, les chercheurs en éducation se sont intéressé « aux pratiques pédagogiques favorisant
le développement de ces compétences » (Legendre in Gauthier et Tardif 2005 : 366). Selon eux,
« la communication, "argumentation et la justification d’une réponse sont autant de fagons
~d’amener [I’¢léve] & réfléchir sur ces démarches d’apprentissage et a les analyser » (Legendre

Gauthier et Tardif 2005 : 366).

Les formatrices remarquent que les participants recourent souvent a des stratégies inadaptées
¢t inefficaces tant en atelier qu’a I’extérieur de Lis-moi tout Limoilou. Dans les ateliers, elles
vont d’abord amener les participants a développer une conscience de leurs forces et de leurs
faiblesses, puis elles explicitent avec eux les procédures et les attitudes nécessaires a la
réalisation de différentes activités d’apprentissage. Par exemple, le retour sur le Marché du
Vieux-Port consistait & une mise en commun des résultats des participants, chaque équipe devant
expliquer quels moyens elle avait utilisés pour compléter le quiz. Le jogging mental, les
exercices de structuration de la pensée et d’auto-réflexion sont autant de fagons d’amener les
participants a adopter une distance critique et réflexive sur leurs propres manieres de travailler.
L.’acquisition de stratégies métacognitives est centrale dans la formation offerte a Lis-moi tout
Limoilou parce qu’elle permet aux participants de développer graduellement leur autonomie dans

’apprentissage.

6.3. Les limites de la recherche et les suggestions pour I'avancement de la recherche et des

pratiques en alphabétisation populaire

6.3.1. Les limites de la recherche

Cette recherche présente des limites en ce qui a trait a I’échantillon et a la mesure des impacts
de I'alphabétisation populaire sur ’ALE. D’une part, 1’échantillon est restreint en raison des
réalités du groupe étudié®. D’autre part, nous avons déja mentionné ’existence du DMA qui
combine les approches quantitatives et qualitatives (Besse [et al.] 2004). La présente recherche se

cantonne a I’analyse des traces de ces impacts dans les discours des participants et des

40. Trois formatrices travaillaient a Lis-moi tout Limoilou pendant la recherche. Nous n’avons pas sollicité la
troisiéme formatrice puisqu’elle se consacre a la francisation et aux participants immigrants. Sur le groupe de
participants, seulement trois d’entre eux n’ont pas été sollicités. Compte tenu de leurs limites personnelles, tant
physiques que mentales, la réalisation d’entretiens avec eux se serait avérée difficile.
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formatrices. Une recherche impliquant le DMA ou I'utilisation de I"approche autobiographique
pour redynamiser I’ ALE comme ’équipe de Desmarais 1’a fait 4 la Boite a lettres aurait nécessité

une recherche d’une plus grande envergure.

6.3.2. La triangulation
Aucune recherche n’est a I’abri de biais. Afin de s’en prémunir, nous avons effectué deux

triangulations respectivement avec une formatrice et les participants. Nous avons rencontré ces
derniers a deux reprises afin de vérifier avec eux si nous avions bien compris leurs propos. Pour
ce faire, nous leur avons présenté les verbatims des entretiens et les conclusions de notre
recherche avec lesquels ils ont affirmé étre en accord :

e avec l'influence de leur famille et de leur expérience négative a I’école sur leurs

difficultés avec I’écrit;

e avec les impacts de I"alphabétisation populaire sur leur ALE décrits dans la recherche.

La présentation des verbatims a constitué un moment de vulgarisation de notre travail de méme

qu’un renforcement trés positif pour les participants®'.

Pour des questions de disponibilité, seulement une des formatrices a pu nous rencontrer pour
discuter des conclusions de la recherche. Elle était en accord avec :

e [’association des pratiques a Lis-moi tout Limoilou et la pédagogie de la
conscientisation, tout en spécifiant que leurs pratiques sont au carrefour de plusieurs
influences;

e les liens entre I'approche pédagogique préconisée a Lis-moi tout Limoilou et les impacts
de cette approche sur I’ALE des participants.

6.3.3. Les suggestions pour D'avancement de Ila recherche et des pratiques en
alphabétisation populaire

Bien qu’elle présente des limites, cette recherche apporte une contribution aux connaissances
sur le role de I’histoire personnelle dans le processus de I’ALE. Le constat de 1’inadéquation

entre le systéme scolaire et les classes populaires a maintes fois été démontré (Desmarais 2003,

41. Pour eux, les entretiens enregistrés sur 'ordinateur étaient mystéricux. La présentation des verbatims les a
étonnés et les a rendus trés fiers. Tout au long de la recherche, nous avons insisté sur I'importance de leur
participation et I'impact de leurs réflexions, peu pertinentes a leurs yeux, pour I'avancement de notre recherche.
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Lahire 1995, Boucher 1989, Baudelet et Establet 1979). 11 serait donc intéressant d’explorer plus
avant les liens entre les milieux populaires et ’école tout en évitant I’écueil du déterminisme
¢conomique. 1l serait également pertinent de faire une étude comparative sur I’alphabétisation
populaire et I’alphabétisation en milieu institutionnel. Les résultats de notre recherche posent la
nécessite de penser I’éducation, scolaire comme communautaire, dans une perspective de
prévention de I’analphabétisme. Selon Solange Tougas, formatrice au GAP Déclic, « étre
analphabete dans les années 2000 est beaucoup plus difficile qu’il y a cinquante ans et encore

plus lourd & porter » (Tougas 2003 n® 15).

Ces résultats suggerent également qu’il serait intéressant pour les GAP de travailler avec
’ALE (Besse) et sa redynamisation (Desmarais). En effet, le cadre théorique de I’ALE, bien que
tres théorique, rejoint les préoccupations de justice sociale propres au mouvement de
*alphabétisation, et plus largement de I’éducation populaire. A cet effet, Desmarais souligne que
« dans la perspective de I’éducation populaire, la redynamisation de ’appropriation de I’écrit
exige d’identifier et de combattre la marginalisation dont sont victimes les personnes qui ont des

difficultés avec 1’écrit » (Desmarais 2003 : 140).
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CONCLUSION

Les résultats de cette recherche révelent que 1'histoire personnelle des participants (milieu
familial et expérience scolaire) a, entre autres, provoqué le ralentissement de I'ALLE. Ils
confirment que les relations affectives, le contexte socioculturel, 1’équipement biophysiologique
de chaque participant de méme que leur expérience en milieu scolaire ont une influence sur
|’appropriation de I’écrit. Des relations affectives fragilisées ou conflictuelles, un contexte
socioculturel ou la littératie est faible, des limites physiques comme mentales de méme qu’une
expérience scolaire dévalorisante sont autant de facteurs qui ont amené les participants a se
désintéresser, voire a développer une aversion pour I’écrit. N’ayant pas utilisé leurs savoirs
scolaires, ils les ont graduellement oubliés et ils se sont retrouvés dans une situation
d’analphabétisme. Heurtés aux exigences de la société québécoise ol 'usage de I’écrit est
incontournable, ils ont décidé de se donner une deuxiéme chance en s’engageant dans une

formation d’alphabétisation populaire a Lis-moi tout Limoilou.

Les entretiens avec les participants ont révélé que suite a leur formation, ils ressentaient
des changements, d’importance variable, en regard des dimensions affective, axiologique et
comportementale de I’ALE, ce que les entretiens avec les formatrices sont venus confirmer. Les
participants ressentent un intérét affectif pour les activités de lecture et d’écriture et ils
investissent plus de temps dans leurs devoirs (dimension affective). Leur représentation d’eux-
mémes face a I’écrit est moins négative qu’avant bien que leur assurance dans leurs moyens soit
wres fragile. Par contre, la formation leur a permis de découvrir de nouveaux usages de |’éerit :
thédtre, communication, défense de droits (dimension axiologique). Enfin, ils ont moins tendance
a abandonner lorsqu’un exercice leur semble difficile. Ils recourront méme a "occasion a des

stratégies métacognitives afin de dénouer leur probleme (dimension comportementale).

Les entretiens avec les formatrices ont permis d’une part, d’explorer la philosophie
d’intervention propre a Lis-moi tout Limoilou et d’autre part, d’exposer en quoi, les sorties
¢ducatives, les ateliers de frangais et de développement de la personne, en somme

I"alphabétisation populaire, permettent de travailler respectivement les dimensions de I’ ALE. Les
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situations de communication privilégiant 1’aspect ludique, humoristique ou artistique de méme
que I’'implication des participants dans des projets, tel « Livre-moi un jouet », permettent aux
participants de développer un intérét affectif pour I’éerit et de I'utiliser plus fréquemment
(dimension affective). Les ateliers de développement de la personne et le suivi individuel visent
le renversement de la représentation négative de soi devant I’¢écrit. Le but est que le participant se
réapproprie une certaine valeur face a 1’écrit. En s’éloignant du cadre scolaire et en initiant les
participants a différents usages de I’écrit (communication, théitre, loisir), les formatrices en
profitent pour aborder la géographie, la musique, le théitre, la politique, etc. (dimension
axiologique). Les formatrices valorisent le bagage expérientiel des participants dans les ateliers et
mettent de I’avant la philosophie selon laquelle les erreurs sont des tremplins pour
I’apprentissage. Elles vont les placer sciemment dans des situations ou ils doivent confronter et
dépasser les limites qu’ils se fixent (trés souvent par mésestime d’eux-mémes). Afin d’amener
les participants a étre plus autonomes dans leur résolution de problémes, elles vont privilégier le
travail coopératif et une réflexion sur I’acte d’apprendre afin que graduellement, les participants
déploient des stratégies métacognitives (dimension comportementale). En somme, il apparait
clairement que [’alphabétisation populaire est une approche qui répond aux besoins des

participants.

Enfin, I’analyse de la philosophie d’intervention propre a Lis-moi tout Limoilou nous
permet d’affirmer que 1’alphabétisation populaire, en tant qu’approche sociale, reprend les
principes de la pédagogie de la conscientisation de Paulo Freire par la primauté accordée au
dialogue, I’ancrage des ateliers dans la réalité des participants, la valorisation de leurs savoirs, la
formation a la pensée critique et a I’action sociale dans les ateliers de développement de la

personne.
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ANNEXE A

Venir a Lis-moi tout Limoilou :
e (C’est une expérience pour moi.
e (C’cstun engagement envers moi-méme et vous autres.
e (’est une question de fierté pour moi.
e (est me faire confiance et faire confiance a vous autres.
e (est apprendre & me responsabiliser comme un adulte.
e (’est découvrir ses capacités.
e (’estréveiller et utiliser notre intelligence.
e (est outiller notre avenir.
e (est apprendre a me dépasser et a aller de 1’avant.
® (’est pour moi apprendre a mieux faire des choix.
e (’estapprendre a4 me préoccuper des autres.
e (’est apprendre le monde, les mots. C’est aussi comprendre les émotions.
e (est travailler notre autonomie.
e (est étre plus volontaire et lacher les excuses pour moi,

e (’est donner un nouveau sens a ma vie.
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ANNEXE B

FIGURE 4 : Un groupe populaire d’alphabétisation (Landry et Tougas 2002 n° 14 : 47-48)

1 I1 est autonome sur les plans politique, pédagogique et administratif®.

2 1l est accessible (gratuité de la formation) et implanté dans le milieu.

Il a une structure démocratique qui favorise la participation des animateurs et animatrices

3 R . L
ainsi que des participants et participantes.

4 [l meéne une réflexion globale sur I’analphabétisme et les conditions socio-économique des
personnes analphabétes.

< [l élabore des revendications li¢es a la reconnaissance des groupes populaires et aux droits

des personnes analphabétes.

42. Au plan administratif, cela se traduit par une structure démocratique. Le groupe effectue sa gestion lui-méme par
le biais d’un conseil d’administration lors de I"assemblée générale des membres. Selon les groupes, il peut y avoir
une gestion compléte par les participants (les formatrices participent mais elles n’ont pas le droit de vote comme
¢’est le cas a Atout-Lire) ou au minimum, un représentant des participants sur le conseil d’administration (comme
¢’est le cas a Lis-moi tout Limoilou).
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ANNEXE C

LLa Déclaration de principes du Regroupement des groupes populaires en alphabétisation
du Québec (RGPAQ 2002)

I’alphabétisation populaire
La dimension pédagogique :

o [Elle favorise la maitrise des outils essentiels que sont la lecture, I’écriture et le calcul. Elle
vise [’acquisition de connaissances générales: fonctionnelles, politiques, sociales et
personnelles. Elle fait de I’apprentissage de la lecture et de 1’écriture un outil d’expression
sociale, de prise de parole, de pouvoir sur son milieu et son environnement, un moyen
d’acquérir la confiance en soi et de s’approprier le langage écrit.

o FElle est une approche collective a I’intérieur de laquelle I'individu est intégré & une démarche
de groupe, ce qui permet d’acquérir un sentiment d’appartenance, de réaliser des projets et
d’avancer des revendications.

o Elle se caractérise par la place qu’occupent les participants et les participantes a 'intérieur de
ces groupes. Elle se développe par ceux et celles qui sont engagés dans le groupe, soit les
animateurs et les animatrices ainsi que les participants et participantes.

e Elle est en lien avec le milieu de vie. Les horaires, les activités et la vie du groupe sont pensés
et congus en fonction des besoins des participants et participantes.

La dimension politique

o FElle vise I’ensemble de la population principalement les milieux qui ne contrélent pas ou peu
leurs conditions de vie.

o Elle tend a faire connaitre et reconnaitre le niveau de langage, la culture et les valeurs des
milieux populaires.

o [lle favorise une prise de conscience et une connaissance critique du vécu des participants et
participantes des groupes ainsi que des différentes réalités de la société. Elle favorise chez les
participants et participantes, animateurs et animatrices, le développement d’une conscience
sociale et politique en renfor¢ant des capacités d’analyse critique, des choix d’action et
d’évaluation.

o Elle suscite une prise en charge collective du milieu afin d’améliorer les conditions de vie de
la population et vise donc, a court, moyen et long terme, la gestion par les participants et
participantes de leur espace social, culturel, politique et économique.

LLa dimension sociale

o Elle se préoccupe de la sensibilisation constante du milieu ainsi que de la promotion des
droits des personnes analphabetes.

o Llle implique 1’établissement, dans nos milieux, des alliances les plus importantes pour
répondre aux besoins des personnes analphabétes afin que ces besoins soient intégrés dans un
discours plus large sur les personnes défavorisées socialement.
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ANNEXE D

Formulaire de consentement pour les participants et les formatrices

TITRE DU PROJET DE RECHERCHE :
Les impacts de I’alphabétisation populaire sur "appropriation de I’écrit chez un groupe de participants
de Lis-moi tout Limoilou du point de vue des formatrices et des participants.

CHERCHEURE IMPLIQUEE : _
Hélene Nazon, étudiante a la maitrise en didactique du frangais, Université Laval.
854, Tour des sciences de I’éducation, tél. : 656-2131 poste 12661

DIRECTRICE DE RECHERCHE :

M™ Margot Kaszap, professeure a I’Université Laval.
842, Tour des sciences de |’éducation, tél. : 656-2131 poste 5981

Nature et déroulement de la recherche :

I.’objectif de cette recherche est double :

[. décrire la philosophie d’intervention propre a Lis-moi tout Limoilou

2. décrire les impacts de I"alphabétisation populaire sur "appropriation de I’¢erit du point de vue des
participants et des formatrices

Il s’agit d’une recherche d’ordre qualitatif qui nécessitera des entretiens de type individuel. En premier
lieu, nous effectuerons deux entretiens avec les formatrices de Lis-moi tout Limoilou. En deuxiéme lieu,
nous effectuerons des entretiens avec des participants de Lis-moi tout Limoilou. Les entretiens seront
respectivement d’une durée d’une heure. Ils se dérouleront dans les locaux de Lis-moi tout Limoilou.

I.  Les données recueillies suite aux différents entretiens et a 1’observation des ateliers d’alphabétisation
ne seront pas divulguées. Ces données seront conservées durant deux ans apres la fin de la recherche,
soit jusqu’en 2008, dans un classeur barré de I'Université Laval. Par la suite, elles seront détruites.
Seule la chercheure y aura acces.

Chaque répondant(e) pourra se retirer de I’entretien en tout temps, sans avoir a fournir de raison a
quiconque et sans aucune conséquence préjudiciable. De plus, il n’y a aucun risque li¢ a la
participation a cette recherche.

N° d’approbation du comité d’éthique de I'Université Laval : 205-117 date

Page 1 de 3, Initiales
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Les impacts de ’alphabétisation populaire sur I’appropriation de I’écrit du point de vue des
participants et des formatrices.

La participation a cette recherche permettra aux participants et aux formatrices d’échanger sur leurs
expériences de I’alphabétisation populaire.

En ce qui concerne I’anonymat des participantes et le caractére confidentiel des données fournies,

nous avons prévu les mesures suivantes :

— le nom de la personne n’apparaitra dans aucun document ou rapport de recherche;

— si les renseignements obtenus dans cette recherche sont utilisés a nouveau plus tard, seul le nom
fictif ou un numéro apparaitra sur les divers documents;

— en aucun cas, les résultats individuels des participant (es) ne seront communiqués a qui que ce
soit;

— les données informatiques seront protégées par un mot de passe;

— le mot de passe protégeant les données sera connu seulement par la chercheure et sa directrice
de maitrise, Margot Kaszap.

Un rapport global faisant état des résultats de la recherche sera produit.

Un court résumé des résultats de cette recherche sera distribué aux participantes qui en feront la
demande de vive voix ou par courriel, a la chercheure.

Les résultats de I’étude pourront éventuellement faire ’objet de conférences ou étre publiés dans des
revues scientifiques ou autres, diffusés dans les médias d'information et a des groupes s'intéressant a
I’alphabétisation populaire.

Pour davantage d’informations sur le déroulement du projet de recherche, vous pouvez contacter la
chercheure du projet.

Héléne Nazon, tél. : 656-2131 poste 12661
Directrice de la recherche : M™ Margot Kaszap, tél. : 656-2131 poste 5981

N°® d’approbation du comité d’éthique de I’Université Laval : 205-117 date

Page 2 de 3, Initiales
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Les impacts de ’alphabétisation populaire sur Pappropriation de I’écrit du point de vue des participants et
des formatrices.

Par la signature du présent formulaire, vous consentez librement, en toute connaissance de cause, & participer a ce
projet de recherche. La signature de ce formulaire signifie que vous avez eu le temps nécessaire pour lire et
comprendre les informations mentionnées ci haut et que vous nous faites part de votre consentement.

Je, accepte de participer au projet de recherche: Les
impacts de Palphabétisation populaire sur Pappropriation de Uéerit du point de vue des participants et des
Jormatrices.

Je consens i ce que les données que j’ai fournies soient réutilisées ultérieurement :
oui / non

Signature : Date :
de la participant(e)

Signature : Date :
de la chercheure

‘Toute plainte ou critique pourra étre adressée au Bureau de I'Ombudsman de I'Université Laval :

Pavillon Alphonse-Desjardins, bureau 3320
Renseignements — Secrétariat : 656-3081
Télécopieur : 656-3846

Courriel : ombuds@ombuds.ulaval.ca

N® d”approbation du comité d’éthique de I'Université Laval : 205-117 date

Page 3 de 3, Initiales
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ANNEXE E
Questionnaire d’entretien individuel avec les participants
J’aimerais que vous me disiez votre nom et votre age.
Comment avez-vous entendu parler de Lis-moi tout Limoilou ?

En quelle année avez-vous commenceé votre formation a Lis-moi tout Limoilou ? Etes-vous inscrit
a temps partiel ou a temps plein ?

Pour quelles raisons (motivations) avez-vous entrepris une formation a Lis-moi tout Limoilou ?

Quels sont vos premiers souvenirs liés a la lecture/écriture ? Est-ce que vous dessiniez enfant ?
Est-ce qu’il y a des livres a la maison ?

Quelle place occupait I’écrit dans votre famille ? Est-ce que vos parents, fréres et sceurs lisaient a
I’occasion ou pas du tout ?

Quels souvenirs gardez-vous de |’école ? (positif ou négatif ou oubli).

Qu’est-ce qui est différent entre I’école et Lis-moi tout Limoilou ? Qu’est-ce que ¢a change pour
I’apprentissage (plus facile, plus difficile ou pas de différence).

Au deld du frangais, qu’est-ce que vous venez chercher & Lis-moi tout Limoilou ? (sentiment
d’appartenance, réseau social...).

A Lis-moi tout Limoilou, on travaille le frangais et I’estime de soi. Comment travaillez-vous
I’estime de soi en atelier ?

Pouvez-vous me décrire votre atelier au Marché du Vieux-Port sur les fruits et l[égumes ? Quels
aspects de cet atelier avez-vous aimé ? Quels aspects avez-vous moins aimé ?

. Pouvez-vous me décrire 'atelier ol vous vous étes transformés en travailleur de rue ? Quels

aspects de cet atelier avez-vous aimé ? Quels aspects avez-vous moins aimé ?

. Quels sont vos objectifs personnels pour I"atelier de frangais ? Est-ce que cet atelier vous est utile

dans la vie de tous les jours ?

. Quels sont vos objectifs personnels pour I'atelier de développement de la personne ? Est-ce que

cet atelier vous est utile dans la vie de tous les jours ?

. Quels sont les impacts de [|"alphabétisation populaire sur vous? Avez-vous noté des

changements/améliorations en lecture, en écriture et dans la communication verbale ?

Comme dans 'atelier de développement de la personne, voici une mise en situation. Vous
participez a la Journée de I’alphabétisation. On vous présente en tant que participant de Lis-moi
tout Limoilou. Vous devez convaincre deux personnes, hésitantes, a s’inscrire a Lis-moi
Limoilou. Que leur dites-vous pour les convainere de s’inscrire ?
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ANNEXE F

Questionnaire d’entretien individuel avec les formatrices

IL’alphabétisation populaire, philosophie d’intervention, les participants

I.
2.
3.

Quelle est votre définition de I’alphabétisation populaire ?

Quelle est la mission de Lis-moi tout Limoilou ?

Qui sont les personnes qui fréquentent Lis-moi tout Limoilou (dge, appartenance de classe
sociale, appartenance culturelle) ?

Qu’est-ce que cela implique pour une formatrice d’enseigner a des adultes plutét qu’a des
enfants ?

Quelles sont les raisons et les motivations qui aménent des adultes a s alphabctiser ?

A Lis-moi tout Limoilou, il y a des participants et des formatrices plutdt que des professeurs et
des éleves. Expliquez-moi, dans vos mots, quelle vision de I’apprentissage est promue & Lis-moi
tout Limoilou ?

Quelle relation, quel rapport tentez-vous d’établir avec les participants ?

Comment se fait le suivi, soit "accompagnement individuel ? L’accompagnement du groupe ? Y
a-1-il des rencontres « sociales, d’amitié », des moments de divertissement ou des moments
d’évaluation ?

En général, quel souvenir les participants conservent-ils de leur passage en milieu scolaire ?

Quel modéle didactique en alpha pop ?

0.

11.
12.
15,

14.
15.
16.
17.

Supposons que je suis une personne intéressée a participer aux ateliers afin d’améliorer mon
frangais. Quelle est la démarche afin de s’intégrer dans un groupe (test de classement) ?

Quels sont les différents ateliers ofTerts ? (frangais, math., etc.).

Y a-t-il des activités a réaliser chez soi entre les rencontres ?

L alphabétisation populaire est proche de I’éducation populaire, c’est-a-dire une éducation faite
en partant du vocabulaire, du vécu, du quotidien des gens. Donc, on est loin de I’enseignement
traditionnel, le prof et I'éléve. Comment sont construits les ateliers ? Comment se prend la
décision des themes de travail ? Quelle place le participant a-t-il dans la conception des ateliers ?
Quels sont les objectifs des ateliers de francais ?

Quelles activités sont réalisées en atelier de francais ?

Quels sont les objectifs des ateliers de développement personnel ?

Quelles activités sont réalisées en développement personnel ?



18.

19.
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A I"automne, vous avez fait un atelier sur les fruits et Iégumes au marché, une visite a I’Ecole de
cirque ? Comment se déroulent ces sorties éducatives ?

Utilisez-vous I’image, les dessins, la bande dessinée pour travailler la communication ?

Les obstacles 4 ’apprentissage et les moyens pour déblogquer PALE

20.

21.
22.

23.
24,
25.

26.

27

28.

29.

30.
31.

Dans ['atelier de développement personnel auquel j’ai assisté, les participants disaient : je viens a
Lis-moi tout Limoilou pour améliorer mon frangais et ma confiance en moi. Est-ce que ce
manque de confiance en soi peut constituer un obstacle d’apprentissage ?

Comment procédez-vous pour travailler I’estime de soi ?

Lorsqu’on éprouve de la difficulté a lire, cela crée souvent du découragement et on a moins envie
de lire. Quelles activités sont mises de I"avant afin de modifier cette représentation négative de
soi-méme face a |"écrit ?

Y a-t-il d’autres obstacles a vos yeux ?

Comment procédez-vous pour travailler sur les obstacles ?

Observez-vous un changement chez les participants dans leur rapport a ’écrit (moins de
découragement, plus de facilité) apres avoir travaillé sur ces différents obstacles ?

Est-ce qu'il y a des activités qui sont plus optimales (qui fonctionnent mieux auprés des
participants) ?

En alphabétisation populaire, on privilégie les écrits sociaux (revues, journaux, et les mises en
situation (aller a la banque, chez le médecin). Qu’est-ce que cette approche apporte en
alphabétisation ?

Les participants développent-ils un rapport utilitaire a I’écrit ?

L écrit finit-il par devenir un plaisir ? Comme le plaisir de lire ou de composer.

Avez-vous recours a d’autres types d’intervenants (psychologue, CLSC) ?

Si vous aviez a donner un conseil a une nouvelle intervenante qui commence en alpha avec les

adultes, ce serait quoi ?



ANNEXE G

Arborescence des participants

Histoire personnelle

L. Situation familiale (attributs + entrevues)
2. Littératie familiale (entrevues)

2.1. Lectures avant le coucher
2.2. Lectures des parents

2.3. Livres dans I’environnement familial

3. Souvenirs de I’école

Lis-moi tout Limoilou

|. Motivations a la formation
2. Philosophie d’intervention :

2.1. Lis-moi tout Limoilou et I’école
2.2. Les ateliers de frangais
2.3. L’atelier de développement de la personne

2.4. Les sorties éducatives
3. Lis-moi tout Limoilou comme milieu social

3.1. Les relations entre les participants
3.2. Les relations entre les participants et les formatrices

3.3. La prise en charge du lieu

Impacts de la formation sur PALE

1. Dimension affective
2. Dimension axiologique

3. Dimension comportementale
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ANNEXE H
Arborescence des formatrices
Histoire personnelle des participants selon les formatrices
|. Enfance
2. Période adulte
La philosophie d’intervention

1. Les définitions de I"alphabétisation populaire

2. La conception de I’apprentissage et du role de formatrice
3. L’ancrage dans le quotidien

4. La dimension expérientielle

5. Le matériel visuel
Lis-moi tout Limoilou

|. Philosophie d’intervention:

1.1. Lis-moi tout Limoilou et I’école

1.2. Les ateliers de francais

1.3. L’atelier de développement de la personne
1.4. Les déclencheurs pour les ateliers

1.5. Les sorties ¢ducatives

2. Lis-moi tout Limoilou comme milieu social
2.1. Les relations entre les participants
2.2. Les relations entre les participants et les formatrices
2.3. La prise en charge du lieu

Impacts de la formation sur ALK

I. Dimension affective

2. Dimension axiologique

3. Dimension comportementale
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ANNEXE I
Atelier de développement de la personne

I. La toile de ma vie

Femme, 24 ans
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IT. Les cloches du RGPAQ

Homme, 36 ans
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Termmme, 46 ans

Homme, 44 ans
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Femme

Homme, 53 ans
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