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INTRODUCTION 



UNE RECHERCHE-ACTION AU TOUR DE LIRE 

Le Tour de Lire e s t un organisme communautaire du quar t ier Hochelaga-

Maisonneuve oeuvrant dans le champ de l ' a lphabét i sa t ion depuis maintenant plus 

de t ro i s ans. Afin de consolider notre intervention auprès de la population 

analphabète, nous avons ent repr is l 'année dernière une démarche de réflexion par 

le moyen d'une recherche-action dont la première étape a porté sur l ' a r t i c u l a t i o n 

d'un modèle théorique global définissant l'ensemble de notre approche et de 

notre processus pédagogiques. 

Cette année, la démarche s ' e s t poursuivie en continuité avec l ' é t ape pré-

cédente, et nous avons décidé de scruter un large éventail de notre pratique afin 

de vé r i f i e r et de développer notre modèle théorique. Pour ce f a i r e , nous avons 

déterminé t ro i s p r io r i t é s de recherche sur lesquel les nous voulions porter notre 

réflexion. 

Nous avons, tout d'abord, voulu cerner les implications pratiques et de 

principe que comportait pour nous notre intervention en alphabétisation à t r a -

vers un t ravai l dans/sur/par la langue définie à la fois comme f a i t social 

global , matière et moyen d 'apprentissage. Nous voulions surtout déblayer nos 

posit ions de principe sur la fonction et le rôle de la langue, organe et véhi-

cule de communication, appareil idéologique de reproduction sociale et corpus 

l inguist ique témoignant de l ' h i s t o i r e d'un peuple. Nous voulions aussi pré-

c i s e r , de façon concrète, les choix que nous faisions du/des type(s) de langue 

(certains d i ra ien t des niveaux de langage) u t i l i s é ( s ) dans les a t e l i e r s . Nous 

voulions enfin affirmer notre object i f global de réappropriation de la langue 

et de c r éa t iv i t é à t ravers nos ac t i v i t é s d 'a lphabét isa t ion . 

Dans un second temps, nous avons voulu confronter nos principes d'animation 

avec le fonctionnement concret de différents types d ' ac t iv i t é s d 'apprentissage. 

En re la tan t les différents moments l) d'une ac t i v i t é liée à l ' u t i l i s a t i o n d'un 

o u t i l , 2) du déroulement d'un thème, 3) d'une période d ' a t e l i e r et 4) du program-

me de session de chacun des groupes d 'apprentissages, nous avons pu vé r i f i e r 

s i , conformément S nos in ten t ions , notre animation rencontrai t nos object i fs d'une 

approche en tout temps pédagogique, dynamique, dialogique, globalisante et 



c r i t i q u e . Nous avons aussi scruté comment s ' é t a b l i s s a i e n t , se d is t r ibua ient et 

s 'exerçaient les rôles de chacun (part icipants/animateurs/supports) et questionné 

notre orientat ion d'ensemble sur les pratiques de décisions et d'organisation 

(hiérarchique et autres) au Tour de Lire. 

La troisième p r io r i t é que nous avons ident i f iée v i s a i t à t racer les grands 

principes et le cheminement pratique de notre progression d'apprentissage au 

Tour de Lire. Trois volets const i tuent cet exercice. Le premier veut étudier 

notre démarche du point de vue de l 'apprent issage notionnel du code et de 

l 'apprent issage fonctionnel d 'habi le tés diverses const i tuant la matière première 

de nos ac t i v i t é s d 'a lphabét isa t ion. Un deuxième volet s 'a t tache à scruter 

notre cheminement à travers nos ac t iv i t é s de vie de groupe alors qu'un troisième 

considérai t notre approche dans le cadre de nos ac t iv i t é s de conscient isat ion. 

L'ensemble de cet te démarche de recherche-action ainsi définie vise donc 

surtout a évaluer notre pratique en regard de ces t r o i s p r io r i t é s de façon a 

fa i re avancer notre intervention vers une meilleure adéquation avec nos 

principes généraux qui vont du même coup s'en trouver mieux déf in is . 

Une équipe affectée au dossier recherche-action fut constituée d'un 

agent de recherche spécialement engagé et d'un responsable, permanent au Tour de 

Lire. Toutefois, conformément a la définit ion même d'une recherche-action, 

l'ensemble du co l l ec t i f d 'animateurs-tr ices fût intégré au processus de ré-

flexion, de c u e i l l e t t e d'informations, de débats et de formulation des consta ts . 

Toutefois, c ' e s t spécifiquement l 'équipe de la recherche qui a élaboré les 

instruments de c u e i l l e t t e et d 'analyse, l 'organisation analytique et interpré-

t a t ive des r é su l t a t s de même que la rédaction du présent rapport. 

ETAPES DE LA RECHERCHE ET METHODOLOGIE UTILISEE 

La première ac t i v i t é de recherche-action en fut une de revue de l i t t é r a t u r e . 

Nous avons passé en revue les "grands classiques" de l ' a lphabét isa t ion (Fre i re , 

Humbert, Martinez) de même que des documents émanant d'autres groupes oeuvrant 

dans le champ de l ' a lphabét i sa t ion au Québec. De plus , nous sommes retournés dans 

le matériel de recherche et de réflexion élaboré au Tour de Lire depuis t ro i s ans 

et plus spécifiquement lors de la première étape de la recherche-action. 

Cet exercice nous a permis de r e - s i tue r plus clairement le mandat de 

l ' é tape présente et d ' i den t i f i e r clairement les t ro i s p r io r i t é s de recherche pour 

ce t te année. (Voir annexe I). 

Après avoir élaboré un plan de c u e i l l e t t e qui , pour le fond et la forme, 

é t a b l i s s a i t notre échéancier de collection des informations, nous avons entre-

pris la construction d'un premier questionnaire sur la langue. Cette démarche 

impliquait donc d ' i den t i f i e r les différentes dimensions théoriques et pratiques 



que nous voulions aborder pour ensuite les fa i re figurer tour à tour sous la 

forme d'un questionnaire suivi et systématique (Voir annexe I I ) . C'est par 

entrevues individuelles que nous avons choisi de r e c u e i l l i r les réponses à 

ces questions. Afin d'impliquer davantage les animateurs a ce t te étape, le 

questionnaire leur a été fourni une semaine avant l 'entrevue comme t e l l e . 

Les animateurs-tr ices sont donc arr ivés préparés pour les entrevues qui ont 

duré de t ro i s à s ix heures en moyenne. L'ensemble des réponses recue i l l i e s 

par l ' in terv iewer a consti tué un premier corpus d'informations d'une cinquan-

taine de pages. Ces informations furent soumises à un premier examen rapide afin 

d'en s o r t i r les " fa i t s s a i l l a n t s " de façon à alimenter la première rencontre-

débat du mois de mai. Cette rencontre, réunissant le co l l ec t i f d'animateurs-

t r i ces et l 'équipe de la recherche, a consti tué un complément d'informations 

important puisqu 'e l le a permis de confronter les idées et opinions reçues lors 

des entrevues individuel les . Nous avons pu alors j e t e r les bases de nos 

positions communes a propos du t ravai l dans/sur/par la langue et iden t i f i e r 

les points qui demeuraient matière a questionnements. 

La col lect ion des informations sur l 'approche d'animation a suivi à 

peu près le même scénario que celui de la première c u e i l l e t t e . Toutefois, nous 

avons préféré créer un "schéma d'entrevue", moins systématique qu'un question-

naire permettant un ent re t ien plus l i b r e . (Voir annexe I I I ) . Ces informations, 

(une t r en t a i r e de pages) ont aussi servi à préparer la deuxième par t ie de la 

rencontre-débat du mois de mai. De la même façon, nous avons pu alors con­

fronter nos pratiques d'animation et j e t e r les bases d'un premier questionne-

ment sur les grands principes de notre approche. 

Concurremment a ces deux premières étapes de c u e i l l e t t e d' informations, 

s ' e s t tenu au Tour de Lire le bilan de la fin de la session d 'hiver 1983. 

L'équipe de la recherche-action fut particulièrement concernée par ce t t e 

ac t i v i t é puisque c ' e s t e l l e qui fût chargée, conformément à un des éléments 

secondaires de son mandat, de forger une g r i l l e d'évaluation exhaustive devant 

servi r de guide a ce bilan p a r t i c u l i e r , et de modèle unifié (sujet a évaluation 

et remaniements) pour les bilans de fin de session futurs . (Voir annexe IV). 

Ce bilan a aussi constitué un appoint appréciable dans la const i tut ion de notre 

corpus d'informations pour la présente recherche, puisque la plupart des items 

d'évaluation proposés avaient des résonnances t rès l iées avec les thèmes de la 

recherche. 

Par la s u i t e , nous avons entrepr is la troisième étape de notre c u e i l l e t t e 

d' informations. Il s ' a g i s s a i t la d'une étape d'envergure puisque nous voulions 

à p a r t i r de la pratique de pédagogie dans les a t e l i e r s , j e t e r les bases d'une 



réflexion large sur les progressions d 'apprentissage. Nous avons dé la i ssé , pour 

ce f a i r e , la formule des entrevues directes pour nous attaquer à une analyse de 

contenu assez poussée des comptes-rendus et des programmes des a t e l i e r s de 

l 'année 1982-1983. Cette opération a nécessité beaucoup d'énergie de la part 

de l 'équipe de la recherche et a duré près de deux mois et demi. 

Nous avons dans un premier temps consigné sur fiches toutes informations 

disponibles à p a r t i r des comptes-rendus et des programmes et décrivant les 

ob jec t i f s , consignes, a c t i v i t é s , observations des animateurs rendant compte 

des contenus et des contextes d'apprentissage (aussi bien apprentissage notionnel 

- c ' e s t - à -d i r e du code - que fonctionnel) , de même que de la vie col lect ive du 

groupe et de son cheminement dans la conscient isat ion. Près d'une centaine de 

fiches ont ainsi été u t i l i s ée s selon un découpage par sessions, niveaux de 

d i f f icu l tés e t a t e l i e r s spécifiques proprement d i t s . 

Avec ce t te vaste banque de données, nous avons alors pu entreprendre un 

large t ravai l d'analyse et de découpage selon diverses dimensions pré-déf inies . 

Nous avons, tout d'abord, pu dresser une l i s t e des object i fs d ' a t e l i e r s que se 

donnaient les animateurs et les par t ic ipants au début d'une session pour 

contribuer à préciser le t ravai l à effectuer . Nous avons aussi élaboré des 

tableaux descr ip t i f s de différentes dimensions du t ravai l d 'apprentissage. 

Ainsi, nous avons répertorié, pour chacun des a t e l i e r s , l'ensemble des ac t iv i t é s 

où l 'on pouvait i so le r un t ravai l développé en fonction de chacun des "4 savoirs" 

-LIRE - ECRIRE - ECOUTER - S'EXPRIMER. Nous avons auss i , par exemple, construi t 

un tableau représentant l'ensemble du t ravai l en a t e l i e r (apprentissage, cons-

c i en t i sa t ion , vie de groupe) à travers le développement des thèmes dans chacun 

des groupes. 

Mais le gros du t ravai l d'analyse s ' e s t surtout effectué sur la progression 

des apprentissages proprement d i t s . 

Afin de déterminer le cheminement des apprentissages pour chacun des 

niveaux du point de vue du t ravai l sur le code notionnel nous avons dû r éa l i s e r 

un t ravai l d'analyse en plusieurs temps. Tout d'abord, nous avons présenté un 

p o r t r a i t descr ip t i f des notions vues en a t e l i e r pour chacun des groupes à chaque 

rencontre. Par la s u i t e , nous avons raffiné ce t te première présentation en 

opérant un découpage des apprentissages selon six catégories de notions d'appren-

t issage possibles: la l e t t r e , la syllabe /son, le mot, la phrase, le texte 

et les travaux-recherches. Nous avons pu de ce t te façon iden t i f i e r la portée, 

l 'ampleur et la variété du t ravai l f a i t dans chacun des a t e l i e r s (le tableau 

es t présenté dans le chapitre sur les apprentissages; cf Tab. 9 ). Par la 

s u i t e , un t ravai l d'analyse et de recherche de longue haleine a t ro i s personnes 

(les deux membres de l 'équipe de recherche plus une autre permanente), nous a 

permis de présenter une proposition de guide d 'apprentissage, pas vraiment d i rec-

t i f , mais englobant l'ensemble des notions à voir tout au long des quatre niveaux de 

d i f f icu l tés (ce tableau es t aussi présenté dans le même chapi t re , de même que 



ses applications poss ib les) . 

Pour les apprentissages de type "fonctionnel", nous avons, en gros, 

répété les mêmes étapes avec un peu moins d'ampleur pour la description de la 

session passée (cf tableau ), mais tout autant d 'applicat ion dans la propo-

s i t ion d'un cheminement à évaluer ce t te année. 

Deux autres tableaux d'analyse furent effectués dans le cadre de ce t te 

étape. Un premier s ' a t tache à rendre compte de la progression de la vie du 

groupe dans chacun des a t e l i e r s alors qu'un deuxième présente plutôt le chemi-

nement des ac t i v i t é s de conscient isat ion. 

Quand ce t ravai l d'ampleur fût terminé, nous avons repr is de façon plus 

complète l 'analyse du corpus d'informations que nous avions recue i l l i sur notre 

intervention dans/sur/par la langue afin de systématiser et opérat ionnaliser nos 

observations en vue de la rédaction. 

Le même t ravai l fût effectué avec le compte-rendu de nos entrevues sur 

l 'approche d'animation. 

Enfin, nous avons entrepr is la rédaction proprement d i te du rapport 

devant servi r d 'out i l de réflexion et d 'appl icat ion/évaluat ion pour l ' année . 

Nous parlerons de nos options quant à la continui té de ce t te recherche-action, 

en conclusion de ce document. 

Pour terminer cet te introduction, nous tenons à remercier toutes les per­

sonnes qui , de près ou de lo in , ont contribué à la réa l i sa t ion de ce t te recherche; 

nous soulignons plus particulièrement le t ravai l de Marie-Claire DesRoches et 

de Anne Ampleman qui, par l eur"ar t du c lav ier" , ont mis sur papier ce qui n 'é-

t a i t au départ qu ' idées , mots et "brouillons é c r i t s " . 



TOUR DE LIRE 

RECHERCHE-ACTION 1983 

Echéancier réa l i sé 

1 au 18 mars                                             -- Formation 

-- Revue de l i t t é r a t u r e (large et documents 

Tour de Lire) 

18 au 22 mars -- Reformulation du mandat de recherche 

22 mars                                                           -- Dépôt du mandat de recherche 

23 au 28 mars -- Préparation du plan de c u e i l l e t t e 

29 au 1er avri l                                    -- Construction du questionnaire sur la langue 

4 au 8 avri l -- Entrevues avec animateurs-tri ces sur la 

langue 

13 au 29 avri l                      -- Construction d'un schéma d'entrevue sur 

l 'approche d'animation 

16 au 22 avri l                                     -- Construction d'une g r i l l e d'évaluation 

globale pour la session d'hiver 1983 

25 au 29 avri l                      -- Bilan de la session d'hiver 1983 

2 au 6 mai -- Entrevues avec animateurs-trices sur 

approches d'animation 

6 au 10 mai                                          -- Préparation de la rencontre-débat sur lan-

11 mai       -- Rencontre-débat sur langue et approche 

d'animation 

16 au 30 mai -- Cuei l le t te données sur progression d'appren-

t issage notionnel/fonctionnel/vie de groupe/ 

conscient isat ion, e t c . à p a r t i r des comptes-

rendus d ' a t e l i e r s et des programmes de session 

automne 1982, hiver 1983 

31 mai au 11 juin                                -- Construction de tableaux descr ip t i f s et 

analytiques à p a r t i r des données r ecue i l l i e s sur 

progression apprentissage notionnel/fonctionnel/ 

vie de groupe/conscience/thèmes/les quatre 

savoirs 



Echéancier réa l i sé ( S u i t e . . . ) 

13 au 15 juin -- Préparation rencontre-débat sur progression 

d'apprentissage 

16 juin -- Rencontre débat progression d'apprentissage 

20 juin au 12 août -- Poursuite analyse et élaboration de chemi-

nement d'apprentissage notionnel/fonctionnel/ 

vie de groupe/conscientisation 

15 août au 26 août -- Analyse in te rpré ta t ive réponses/entrevues 

sur la langue 

29 août au 9 septembre -- Analyse in terpré ta t ion réponses/entrevues sur 

l 'approche d'animation 

12 septembre au 15 novembre -- Rédaction du rapport . 



CHAPITRE I 

UN TRAVAIL DANS/SUR/PAR LA LANGUE 



INTRODUCTION 

Intervenir dans le champ de l ' a lphabét isa t ion populaire, c ' e s t s'engager dans 

un type d ' intervention communautaire qui comporte un aspect bien p a r t i c u l i e r . 

Au delà du service communautaire rendu, au delà de l ' impl icat ion sociale que 

notre t ravai l permet auprès de la population du quar t ie r Hochelaga-Maisonneuve, 

apparaît une dimension dont l ' impact prend toute son acuité à mesure que nous 

en prenons conscience. Il s ' a g i t de la MATIERE même dans/sur/par laquelle nous 

intervenons dans le contexte d'un t ravai l en alphabét isat ion, so i t la LANGUE. 

S ' interroger sur la portée et les acquis de notre t ravai l depuis plus de 

t ro i s ans, c ' e s t donc aussi rendre compte de nos positions par rapport à ce t te 

composante fondamentale du t i ssu social et c ' e s t témoigner de notre type 

d ' in tervent ion, dans un contexte de pédagogie de masse qui repose sur un appren-

t issage et une u t i l i s a t i on de la langue comme contenu premier. 

Nous avons pr is l 'habi tude depuis t ro i s ans, grâce aux acquis des étapes 

précédentes du precessus de recherche, de considérer ce t te dimension de notre 

"approche pédagogique" à t ravers un concept global de "TRAVAIL DANS/SUR/PAR LA 

LANGUE". Cette "manière de dire" veut r e f l é t e r le t r i p l e aspect que revêt pour 

nous la langue à travers nos ac t iv i t é s d'éducation populaire. 

Tout d'abord, la langue es t un phénomène social global qui rend compte et 

par t ic ipe de diverses façons à la formation sociale dont e l l e es t issue. Elle 

peut ê t r e , d'un point de vue essentiellement fonctionnel, considérée comme un 

organe et un véhicule de communication dans la soc ié té , mais constitue aussi 

assurément le r e f l e t de la s t ructure de classe ainsi qu'un des "appareils 

idéologiques" qui favorise la reproduction même de cet te s t ruc ture . De plus , 

e l l e témoigne de par sa forme de toute l ' h i s t o i r e sociale et cu l tu re l le d'une 

nation ou d'un groupe l inguist ique et continue d'évoluer en réponse aux "événements" 

cul ture ls qui interviennent dans le cours de cet te h i s t o i r e . 

Intervenir en alphabétisation c ' e s t donc t r a v a i l l e r dans le contexte d'un 

produit social global à la fois "forme" his tor ique, sociale et cu l tu re l l e et 

"contenu" idéologique assuje t issant et in tégrateur . Nous disons DANS LA LANGUE 

parce que nous voulons bien s i tuer le champ de notre intervention qui s ' insè re donc 



à l ' intér ieur/dans la r é a l i t é de ce phénomène de société qu 'es t la langue. 

TRAVAILLER DANS LA LANGUE, c ' e s t reconnaître cet te nature globale de la langue, 

fonct ionnel le , sociale et h is tor ique , c ' e s t en t en i r compte, en rendre compte et 

parfois ten ter d'en dépasser les l imi tes . 

A la su i te de ce t te prise de conscience de la langue comme f a i t social global , 

nous avons à t r a v a i l l e r SUR cet te matière en tant que contenu d'apprentissage 

comme t e l . Intervenir en alphabét isat ion, c ' e s t donc faire de la langue la 

substance même de notre t r a v a i l . C'est donc faire en sorte de transmettre de 

façon adaptée et vivante, le code l inguist ique dans ses dimensions notionnelle et 

fonctionnelle. C'est aussi choisir QUEL niveau, quel degré, quelle variété de 

langage sera proposé à nos par t ic ipan ts . C'est se retrouver devant l 'opt ion dif-

f i c i l e entre une langue normative et une langue populaire puisant ses racines dans 

le quotidien des gens du quar t ie r . TRAVAILLER SUR LA LANGUE constitue donc la 

dimension centrale de nos ac t iv i t é s d 'a lphabét isa t ion, (permettre l 'apprent issage 

de la langue) mais sous-entend aussi que ce contenu d'apprentissage se doit d ' ê t r e 

adapté à notre milieu d'apprentissage (des analphabètes, adul tes , venant d'un 

quar t ier populaire de Montréal). 

Notre intervention d 'alphabétisat ion s ' i n s c r i t dans une troisième dimension 

so i t le TRAVAIL PAR LA LANGUE. Ce dernier énoncée résume en f a i t la portée de 

notre approche globalisante d'éducation populaire. Car non seulement avons-nous 

choisi d'adopter une "méthode globale" d'apprentissage du code, mais avons-nous 

aussi choisi de dépasser, tout au long du processus, le contenu notionnel comme t e l , 

pour permettre une réflexion cr i t ique et col lect ive sur la langue même et sur la 

soc ié té . Ce volet de notre t ravai l rend compte de notre souci d ' éve i l l e r la 

conscience de nos par t ic ipants au "contexte", à l'environnement, au milieu. 

Intervenir en alphabétisation devient de cet te façon un large processus de 

conscientisation individuelle et col lect ive dont nous reconnaissons la pertinence 

et le bien fondé a i l l eu r s dans ce rapport. (Cf chapitre sur la conscient isa t ion) . 

Par le développement de ce TRAVAIL DANS/SUR/PAR LA LANGUE, nous voulons que 

s 'opère pour les par t ic ipants une démystification authentique, non seulement du 

code é c r i t mais de toute la langue en général. Nous voulons que les par t ic ipants 

sachent "s 'approprier" ce t te langue qui leur a paru si lo in ta ine . Mais plus 

encore, nous souhaitons éve i l l e r chez eux une faculté de CREATIVITE qui leur 

permette de donner l ib re cours à une expression de soi se matérial isant dans la 

communication, mais aussi dans les autres dimensions de la vie humaine. 

C'est un peu pour vér i f ie r la réa l i sa t ion de cet te intention que nous avons 

ent repr is ce t te démarche de réflexion sur la langue, composante par t i cu l iè re de 

notre intervention en alphabétisation populaire. C'est pour aussi mieux asseoir 

nos or ientat ions face aux contenus d'apprentissage et à notre approche d'animation. 

C'est enfin pour mieux cerner la complexité du phénomène de la langue, comme 

"produit socia l" particulièrement vis-à-vis de notre intervention auprès d'une 

c l i en tè le analphabète. 



UN EXAMEN DE NOTRE TRAVAIL SUR/DANS/PAR LA LANGUE 

Cette question de notre intervention en regard de la langue comme 

"contexte, contenu et moyen" d'apprentissage mér i ta i t un examen pa r t i cu l i e r dans 

le cadre du processus de recherche-action au Tour de Lire. Nous voulions t a t e r 

le pouls de notre pratique par rapport à ce t te unite théorique de notre approche 

pédagogique et confronter nos opinions sur les diverses dimensions de la langue 

t e l l e s que définies plus haut. 

Nous avons donc recue i l l i auprès de chacun des animateurs(trices) les 

opinions, conceptions, idées , q u ' i l s se formaient de la langue en géneral , de 

même que des éléments d'information sur leur façon de t r a v a i l l e r dans les a t e l i e r s 

SUR/DANS/PAR LA LANGUE. Cette c u e i l l e t t e fut f a i t e avec chaque animateur indi-

viduellement puis fut assor t ie d'un premier débat sur la question à la lumière des 

premiers constats obtenus. 

De cet examen, nous comptons j e t e r les bases d'une première demarche dé-

f in issant nos positions et or ientat ions par rapport à la langue comme phénomène 

fonctionnel, social et h is tor ique , comme contenu d'apprentissage et comme moyen 

global d'éducation populaire. Nous nous attarderons donc à déterminer nos 

éléments de réflexion et d 'action communs et à souligner nos questionnements et 

nos incer t i tudes . Il ne s ' a g i t donc pas ici d ' é t a b l i r notre "credo" de principe 

sur cet te dimension puisque, selon nous, un débat large res te encore à f a i r e . 

Toutefois, nous croyons que cet exercice nous permettra justement "d'apporter 

de l 'eau au moulin" et contribuera à nourr ir notre réflexion et nos or ienta t ions 

à venir. Soulignons aussi que tout au long de ce t ravai l de réflexion sur la 

langue, nous avons pris soin de mettre en r e l i e f nos perceptions sur la pro-

blématique de l'analphabétisme. Ces observations nous permettront de mieux éva-

luer la s i tua t ion des analphabètes dans notre société " l e t t r é e " . 

Nous avons décidé de présenter ce chapitre selon chacun des t ro i s volets 

définissant notre t ravai l DANS/SUR/PAR LA LANGUE que nous avons présentés plus 

haut, de même que selon la perspective de l 'appropriat ion de la langue/créa t iv i té" 

qui incarne l ' ob j ec t i f global de notre t r a v a i l . 

Il s ' a g i t donc ici de relever l ' e s sen t i e l des positions du co l l ec t i f du 

Tour de Lire sur les divers aspects de ces volets et voir comment se r e f l è t en t 

ces positions dans le déroulement des a t e l i e r s comme t e l s . 

I LE PHENOMENE DE LA LANGUE ET SES DIMENSIONS (Le t ravai l dans la langue). 

Nous voulons cerner ici notre conception générale de la langue dans notre 

société selon t ro i s dimensions ou t ro i s "lunettes d'approche". Tout d'abord, en 

déterminant d'une façon fonctionnelle, la place, le r ô l e , la fonction que la 

langue t i e n t , sous diverses formes, comme organe ou véhicule de communication. 



Puis nous voulons nous at tacher à soulever la dimension d ' iden t i f i ca t ion , d ' in-

tégration et de contrôle social que la langue engendre, bref sa par t ic ipat ion à 

l ' ins tance idéologique de toute formation sociale en tant que r e f l e t des struc-

tures de c lasses . Enfin, nous désirons aussi relever l 'importance que nous portons 

au développement de la langue dans le contexte historique québécois. 

A) La langue organe et véhicule de communication 

S ' i l e s t une carac tér is t ique qui distingue l'homme des autres êtres vivants 

sur t e r r e , c ' e s t bien ce l le de l ' u t i l i s a t i o n du langage. Bien sur, d 'autres es-

pèces animales partagent entre les individus de ces espèces un code de communication, 

mais aucune n ' a t t e i n t la compétence et la performance de l'homme à ce chapi t re . 

Avec la faculté de créer des o u t i l s , le langage es t probablement le produit le plus 

authentiquement humain. Si le langage et les langues sont humaines, on peut dire 

que l'homme es t communication. 

La langue, organe et véhicule de communication d'un groupe ethnique donné, 

incarne donc, dans un contexte socio-géographique déterminé, ce t te faculté humaine 

du langage qu'on peut décrire et i so le r par une analyse dé ta i l l ée de ses composan­

tes s t r u c t u r e l l e s . On reconnaît généralement qu'une langue comporte des unités de 

sens, de contenu, nécessaires à la compréhension du "s ignif ié" dans un message don­

né: le lexique et la grammaire. Une langue es t aussi formé d'éléments qui lui 

donne sa forme, son "s ignif iant" : les "phonèmes" (en gros, les sons formés par 

l ' u t i l i s a t i o n des voyelles et des consonnes) ainsi que des t r a i t s "supra-segmentaux" 

comme l ' i n tona t ion , l ' accen t , la durée, e t c . 

Voilà pour la l inguis t ique . Toutefois, comme nous t ravai l lons dans le champ 

de l ' a lphabé t i sa t ion , nous avons voulu s a i s i r , d'une façon souvent assez in­

t u i t i v e , quelles é ta ien t nos perceptions des rôles pa r t i cu l i e r s que jouaient la 

langue selon les deux formes principales qu ' e l l e revêt: la parole et l ' é c r i t . Il nous 

semblait important de considérer la place et la qual i té que nous accordions à ces 

deux formes du langage. 

La parole es t pour nous plus du domaine du spontanné que l ' é c r i t . C'est aussi 

la forme première du langage qui permet une expression plus l i b r e , plus sensible 

(par le ton, l ' in tona t ion et souvent le gestuel) et plus intime des individus 

entre eux. 

L ' éc r i t connote davantage une impression de normatif car sa production es t 

nécessairement régie par des règles plus s t r i c t e s . Il devient de ce f a i t moins 

accessible spontannément mais permet, par contre, une organisation plus ra t ionnel le 

de la pensée. C'est aussi avec l ' é c r i t qu'on s'ouvre davantage sur le monde, par 

la l ec ture . De plus, l ' é c r i t donne un caractère officiel aux choses (contrat , 

garant ie ) . 



Dans notre société ac tuel le qui connaît un élargissement massif de la 

diffusion des médias et une introduction poussée de l ' informatique, on peut 

se demander si la parole et l ' é c r i t ne sont pas voués à une certaine marginalisa-

t ion . La position du co l l ec t i f es t quelque peu ambigue sur ce point. On reconnaît 

le caractère oral des médias électroniques qui menacent de reléguer l ' é c r i t aux 

oub l i e t t e s . Mais on c ro i t tout de même que ce dernier pers is tera tout en demeu-

rant l'apannage d'une certaine classe et d'un certain mode de gestion du social 

(la bureaucrat ie) . 

Les médias électroniques permettent une ouverture sur le monde qui n ' é t a i t 

pas possible auparavant, mais le message es t à sens unique: émission par des 

" é l i t e s " cu l tu re l les et réception passive pour le commun des mortels. De plus , 

on c ra in t q u ' i l s contribuent à i so le r les gens dans leurs milieux. "Les gens ne 

se parlent plus , i l s écoutent la t é lév is ion" . 

Par a i l l e u r s , la poussée de l ' informatique inquiète puisqu 'e l le représente 

la naissance d'un nouveau langage qui ne sera accessible qu'aux i n i t i é s . 

Il semble donc que le tableau s o i t quelque peu pessimiste quant à l ' aven i r 

des formes de communications t r ad i t i onne l l e s . En f a i t , le co l l ec t i f veut justement 

par son t ravai l d'éducation populaire, contribuer à améliorer la faculté de 

communication des individus que ce so i t par l ' é c r i t ou par l ' o ra l et freiner ce t te 

tendance à la marginalisation de ces deux formes d'expression. 

Quant à la s i tua t ion des analphabètes dans cet te société l e t t r é e et bientôt 

informatisée, c'en es t une d'impuissance et d ' i nacces s ib i l i t é selon notre collec-

t i f . Les analphabètes éprouvent un sentiment de r e j e t par rapport à la langue 

éc r i t e et aussi par rapport à la langue par lée. 

Notre expérience nous a permis de constater ce sentiment d ' incapaci té , de 

blocage, voire de défaitisme q u ' i l s éprouvent par rapport 3 l ' é c r i t . I l s sont 

dépendants des autres dans ce domaine. Ce qui en t re t i en t leur sentiment d ' insé ­

c u r i t é . C'est pour eux un monde inconnu; souvent i l s ne voient pas ce q u ' i l s 

pourraient l i r e dans leur quotidien. C'est un autre univers, qu'on va peut-ê t re 

dénigrer à l 'occasion pour se donner une contenance. 

Mais ce t te s i tua t ion d ' insécur i té v is-à-vis l ' é c r i t es t vécue aussi par 

rapport à la parole. En f a i t , "ce sont des gens qui ne l ' o n t jamais p r i s" observe 

une animatrice du Tour de Lire. On rencontre beaucoup de par t ic ipants qui ont 

des d i f f icu l tés à s'exprimer à un plus ou moins grand degré. I l s ont souvent 

l ' impression q u ' i l s par lent mal ou que leur opinion es t sans valeur. Devant 

une personne d'un autre milieu, i l s vont avoir tendance à se t a i r e . 



On voit donc qu ' i l y a tout un travai l de construction à faire avec eux, 

non seulement au niveau de l ' é c r i t mais aussi au niveau de la parole. Devant 

ce constat quelque peu sombre de leur s i tua t ion , on peut se demander si notre 

intervention en alphabétisation réuss i t à br i ser ce mur d'isolement. Il semble 

que les observations à ce niveau soient beaucoup plus opt imistes . 

En soulevant le f a i t que le travail d'apprentissage de la langue au Tour de 

Lire es t en f a i t beaucoup plus qu'un simple processus d 'acquisi t ion "fonctionnelle" 

mais une réappropriation globale de la langue, les animateurs ont enregis t ré de 

réels changements chez la plupart de nos pa r t i c ipan t s . En e f fe t , beaucoup ont 

amélioré leur élocution et leur confiance en eux. Des gens qui ne disaient jamais 

un mot au début des a t e l i e r s s'expriment maintenant sur une foule de su je t s . 

Certains ont vu les effets de cet te prise de conscience se répercuter dans leurs 

lieux de t ravai l ou dans leur vie famil ia le . D'autres se sont découvert des inté-

rê ts dans la vie sociale ou communautaire et s 'impliquent maintenant dans le 

quar t i e r . On démystifie une foule de questions qui paraissaient hors de portée et 

on apprend avec le groupe à c l a r i f i e r et exprimer son idée, à écouter et comprendre 

1 'autre . 

Nous reviendrons, de toutes façons, sur les acquis que notre t ravai l permet, 

mais nous désirions conclure ce t te première par t ie sur la langue et son rôle fonc-

tionnel dans notre soc ié té , par ce constat pos i t i f sur l 'amélioration rée l le 

de la faculté de communication chez nos pa r t i c ipan t s . 

B) La langue, identification, intégration, contrôle social 

Au delà de ce role fonctionnel d'organe et de véhicule de communication, il 

semble c l a i r pour l'ensemble du co l l ec t i f que la langue joue un rôle idéologique 

pa r t i cu l i e r dans notre société divisée en classes. En e f fe t , on s'entend pour dire 

que la langue rend compte et par t ic ipe à ce t te division de la société en classe 

par le pouvoir culturel qu'exerce la classe dominante sur les autres couches 

soc ia les , pouvoir qui se concrétise principalement par l ' imposit ion d'une langue 

normative. Les é l i t e s cu l ture l les parviennent ainsi à déf inir ce qui e s t bien et 

ce qui e s t mal au niveau de la langue et rapel lent aux usagers de la langue que 

s ' i l y a des "niveaux de langage" c ' e s t q u ' i l s correspondent à des classes de 

citoyens dans la soc ié té . La langue des in t e l l ec tue l s et des é l i t e s en place 

devient par l ' imposit ion du normatif, inaccessible à la masse. Ce clivage es t 

entretenu à l ' éco le en pa r t i cu l i e r , qui devient un l ieu de "violence symbolique" 

inadapté aux individus de la classe ouvrière. L'école devient donc un appareil 

idéologique de première force dans cet assujetissement des classes populaires, par 

son enseignement d'une langue, notamment, qui ne correspond pas à la langue parlée 

dans les milieux populaires. 



Pour ce r t a ins , la langue contribue, dans sa forme même, à reproduire la divi-

sion de la société en classe ou selon les sexes. (Par l 'usage de mots comme salai-

r e , cachet, honoraires, ou par les noms de professions qui ne comportent pas de 

féminin, par exemple). 

Il semble donc qu ' i l e s t c l a i r pour nous qu ' i l ex i s t e , en correspondance avec 

une classe dominante dans notre soc ié té , une langue et une culture dominantes qui 

contribuent à maintenir au pouvoir les é l i t e s en place. A notre époque, on 

avance que ce phénomène prend même plus d'ampleur par l ' imposit ion d'une "culture 

de masse" int rodui te en pa r t i cu l i e r par les médias électroniques. On veut fa i re 

en t rer tout le monde dans le même moule par 1'inculcation de valeurs et de modèles 

propres à ce t te soi-disant "classe moyenne" inspirée de "l'American way of l i f e " . 

La famille es t une de ces valeurs (un homme, une femme, deux enfants) , le t r a v a i l , 

la propriété privée et les habitudes de consommation en sont d ' au t r e s . Alors qu'à 

notre époque, il semble que nous vivons plutôt un fonctionnement évident de notre 

société selon une appartenance à divers groupes minoritaires (familles mono-

parenta les , a ss i s tés sociaux, jeunes, homosexuels, chômeurs, groupes ethniques, 

e t c . ) , on continue donc de proposer un modèle qui ne correspond pas à notre quo-

t i d i en . Par contre, ce modèle es t probablement assez bien intégré et contribue a 

marginaliser toutes ces minorités qui composent en f a i t le gros de notre c l i e n t è l e . 

Nous en sommes venus à nous demander s ' i l e x i s t a i t encore une vér i table cul-

ture populaire dans notre société moderne. Nous nous sommes quelque peu buté 

à ce t te question. Les caractér is t iques et les valeurs de cet te culture qui nous 

venaient à l ' e s p r i t avaient beaucoup plus un caractère folklorique et appartenaient 

davantage à la culture populaire de la société rurale d'avant 1940, qu'à notre 

société ac tue l l e . (Chansons du t e r r o i r , r e ce t t e s , coutumes, légendes, remèdes, 

e t c . ) . La langue que nous a t t r ibu ions à la classe populaire re leva i t e s sen t i e l l e -

ment de la t rad i t ion ora le . Tout en reconnaissant que ce t te langue continue d'e-

xisterdans sa colorat ion, son émotion et sa r ichesse , nous nous sommes vraiment 

rendus compte de nos lacunes par rapport à l ' i d en t i f i c a t i on d'une vér i table cul-

ture populaire ac tue l l e . S'ouvre donc à nous un certain défi qui consistera à 

t r ave r s nos ac t iv i t é s d'éducation à relever les indices de ce t te cul ture dans 

son expression moderne. Si nous voulons promouvoir ce t te cul ture et ce t te langue 

(comme nous en faisons le voeu un peu plus l o i n ) , il faut donc s ' a t t acher à les 

déf ini r et à mettre en r e l i e f les "manifestations cu l tu re l l e s " émanant de la 

classe populaire. Nous sommes convaincus que nous ferons avancer notre pratique 

à ce sujet et que les gens dans nos a t e l i e r s et dans nos ac t iv i t é s hors a t e l i e r 

vont nous aider à rejoindre cet te r é a l i t é . 



Nous avons aussi voulu cerner l'environnement culturel des analphabètes dans 

ce contexte et la perception q u ' i l s avaient de la place q u ' i l s occupent dans la 

En gros, nous abordons avec réticence l ' i dée d ' i den t i f i e r un environnement 

social et culturel spécifique aux analphabètes. Nous reconnaissons plutôt q u ' i l s 

s ' in tègren t aux couches sociales des milieux populaires dans les quar t iers ou-

vr iers principalement. Leur s i tuat ion d'analphabètes es t l i ée de t rès près aux 

conditions de vie de la classe populaire: manque d 'argent , besoin de t r a v a i l l e r , 

abandon de l ' é co le où i l s ne se reconnaissaient pas de toutes façons. I ls consti-

tuent souvent une banque toute fraîche de "cheap labour" pour les employeurs. 

Leur perception d'eux-mêmes, empreintes des valeurs dominantes proposées, es t 

souvent assez négative. I ls se voient impuissants et i n u t i l e s . Toutefois, beau-

coup savent iden t i f i e r leurs exploiteurs et sont conscients des injust ices soc ia les . 

Pour nous, il e s t c l a i r que des qual i tés comme endurance, force, survie , sont 

véritablement appropriées pour décrire la faculté d'adaptation et l ' i ngén ios i t é 

dont les analphabètes doivent fa i re preuve pour réuss i r à "fonctionner" comme 

i l s le font dans notre monde alphabét isé . I l s incarnent, par leur vécu, la vi ta-

l i t é et la volonté des masses populaires devant les contradictions soc ia les , part i -

culièrement dans la conjoncture de cr ise ac tue l l e . 

Nous sommes donc conscients du pouvoir "symbolique" de la langue en tant 

qu'instrument de contrôle et de reproduction de la s t ructure soc ia le . Devant cet 

é t a t de f a i t , nous en sommes venus à nous interroger sur la façon dont nous "com-

posions", en tant "qu'animateurs cul turels" avec cet te tendance in tégra t r ice de la 

langue dans nos a t e l i e r s d 'a lphabét isa t ion. 

Depuis que nous intervenons au Tour de Lire , nous avons toujours voulu dépasser 

un simple apprentissage fonctionnel. Nous ne voulons pas, par exemple, devenir 

de simples agents réformistes permettant une "rec lass i f ica t ion" de la main d'oeuvre 

à bon marché. Nous ne voulons pas non plus reproduire une pédagogie scolaire et 

normative. Nous voulons remplacer le modèle professeur/étudiants et enr ichi r notre 

pédagogie d'une réflexion cr i t ique et d'un engagement revalorisant des par t ic ipants 

au processus pédagogique. 

Toutefois, nous savons que cet te tendance régulatr ice de la langue et du 

contexte pédagogique es t d i f f i c i l e à combattre. C'est pourquoi nous avons déf in i , 

depuis quatre ans, les principes d'approche pédagogique (cf les chapitres sur notre 

approche d'animation et notre modèle de progression d 'apprentissage) qui tiennent 

compte de l 'appartenance de classe de nos par t ic ipants et qui s 'appuient sur une 

reconnaissance de la culture populaire. 



A l ' i n t é r i e u r du processus d'apprentissage de la langue, nous nous attachons 

donc à nous dépar t i r de la manière didactique, à dépasser les règles normatives 

de la langue en montrant que souvent il exis te plusieurs façons de dire ou d ' éc r i r e 

les choses à ê t r e conscient du contexte dans lequel s ' i n s c r i t la matière enseignée. 

A un niveau plus cu l t u r e l , nous nous faisons un soin de combattre les stéréotypes 

et les préjugés en é la rg issant le plus possible la réflexion cr i t ique sur les va-

leurs proposées par la culture de masse par exemple. 

On décide aussi de ne pas bannir la langue populaire des a t e l i e r s et ce, 

même dans l ' é c r i t . L'important pour nous es t p lutôt de montrer les a l t e rna t ive s ; 

de présenter le normatif dans sa forme "préférée" mais aussi de l a i s s e r la place 

aux expressions populaires et de fa i re prendre conscience des différences. 

Nous reviendrons plus loin sur la langue u t i l i s é e à l ' i n t é r i e u r des contenus 

d 'apprentissage. 

C) Contexte historique et vivant 

Par a i l l e u r s , la langue témoigne aussi, par sa forme, du chemin historique que 

le peuple qui la parle a parcouru. L'avis général du co l l ec t i f à propos de la 

langue parlée ici e s t qu ' i l s ' a g i t du f rançais . Nos ancêtres ont amené au Québec 

cet te langue issue du vieux fond l a t i n . Si e l l e présente aujourd'hui certaine 

différences avec le français parlé en France, c ' e s t à cause de l ' isolement r e l a t i f 

dans lequel nous nous sommes trouvés après la conquête. Notre langue re f lè te donc 

à plusieurs égards le par ler coloré de ces colons du XVII et XVIIle s ièc le qui 

sont venus s ' é t a b l i r i c i . Elle contient aussi plusieurs emprunts aux langues 

amérindiennes ainsi qu'à l ' ang la i s évidemment. 

Notre a t t i t ude n ' e s t pas nécessairement de condamner ces néologismes ou ces 

canadianismes. Nous les admettons dans les a t e l i e r s mais nous nous efforçons d'ex-

pliquer l ' o r i g ine de l ' in t roduct ion de ces mots dans la langue. Les par t ic ipants 

démontrent d ' a i l l eu r s un i n t é r ê t pour ces questions historiques et géographiques. 

Nous tenons donc à fa i re une place au français du Québec dans les a t e l i e r s . 

Nous essayons de relever les régionnalismes qui apparaissent au hasard des exerci-

ces et des conversations (certains de nos par t ic ipants viennent de l ' e x t é r i e u r de 

Montréal) car cet élément intéresse aussi beaucoup les gens. 

Mais nous présentons aussi le français normatif. Nous constatons avec les 

par t ic ipants les différences qui exis tent entre le français parlé et le français é c r i t . 

Il nous e s t même arr ivé de fa i re de 1'étymologie en a t e l i e r ; Sur l ' o r ig ine des noms 

des jours de la semaine et des mois de l 'année, par exemple. 



Bref, nous avons une a t t i tude de souples­

se et de réflexion cr i t ique par rapport à la langue que nous parlons ici et par 

rapport à la langue normative. Nous comprenons la distance qui exis te entre 

les deux par les effets de l ' h i s t o i r e sur ces deux formes de français . Une 

e s t beaucoup plus une langue que 1'usage,dans un contexte bien préc i s , a façonné; 

l ' a u t r e , es t une langue normative, régie par l'Académie française depuis 1635, 

et qui re f lè te de ce f a i t , le pouvoir des é l i t e s ar is tocra t iques (à l'époque), 

i n t e l l ec tue l l e s et bourgeoises (aujourd'hui), qui ont toujours défini le 

"bon usage". 

Nous sommes sensibles a ce t te pa r t i cu l a r i t é du français (langue des 

in t e l l ec tue l s ) et nous sommes portés a vouloir dépasser ces cadres un peu trop 

encombrants. Nous revendiquons spécialement en tan t qu'intervenants en éducation 

populaire, le dro i t a une langue d'usage issue du peuple et des milieux vivants 

de la soc ié té . Nous croyons qu'en tant qu'usager d'une langue, nous avons aussi 

notre "mot a dire" dans son évolution. Si le f rançais , au Québec comme a i l l eu r s 

veut survivre, c ' e s t par une réappropriation du langage par le peuple que ce t te 

survie sera rendue possible . 

II PLACE DU CODE, DES CODES DANS LES CONTENUS D'APPRENTISSAGE 

(Le t ravai l sur la langue) 

En s i tuan t la langue comme phénomène social global, nous avons déjà 

annoncé nos or ientat ions quant a la langue que nous voulons u t i l i s e r a l ' i n t é r i e u r 

des contenus d 'apprentissage. 

Il e s t c l a i r que nous devons reconnaître la langue normative, en pa r t i cu l i e r 

dans l 'apprent issage de la lecture et de l ' é c r i t u r e . Intervenir en alphabétisa-

t ion , c ' e s t contribuer a l 'améliorat ion de la qual i té de la langue é c r i t e . De 

plus , c ' e s t un désir clairement exprimé par les par t ic ipants que d'avoir accès 

a une langue éc r i t e conforme "au bon usage". 

Toutefois, notre approche veut r e f l é t e r notre choix de faire place a une 

langue populaire proche de la r éa l i t é que vivent nos par t i c ipan ts . C'est pourquoi, 

comme nous l 'avons d i t , nous attachons beaucoup d'importance au contexte j u s t i -

f iant l ' u t i l i s a t i o n d'une forme de langage par rapport a une aut re . Nous tenons 

donc a permettre un apprentissage "conscient" de la langue normative qui alloue un 

certain niveau de tolérance. 

Cette question d'une certaine tolérance va conditionner notre attitude par 
rapport aux "fautes" de français que commettent les participants dans les appren-
tissages. Là encore, selon nous, tout dépend du contexte, du niveau de difficul-
té des participants et de "l'erreur" en cause. 



On s'entend assez bien pour i n s i s t e r sur l 'importance d'une bonne syntaxe 

dans la langue éc r i t e comme dans la langue par lée . Sans s ' a t t a rde r a donner 

des règles s t r i c t e s de construction des phrases, nous insis tons sur la c la r t é 

de la phrase construi te afin que l ' i d ée qui la sous-tend so i t parfaitement 

compréhensible. Nous tentons d'amener les par t ic ipants a se corr iger eux-

mêmes à ce niveau, en mettant en r e l i e f les éléments de la phrase qui nous 

semblent ambigus. 

Pour l 'orthographe, il semble qu'on so i t plus t o l é r an t s , sur tout , bien 

entendu, pour les par t ic ipants de niveau complet. Notre approche globale de la 

pédagogie ne s ' a t t a rde pas a fa i re gober par coeur les règles d'accord des 

verbes, des noms et ad jec t i f s , e t c . A notre av i s , c ' e s t plus par la pratique mê-

me de l ' é c r i t que cet apprentissage va se fa i re dans les f a i t s . 

Nous trouvons beaucoup plus important d'améliorer de façon large la 

faculté de communiquer des par t ic ipants que de corr iger leurs fautes d'ortho-

graphe. Il e s t sur que nous allons t r a v a i l l e r avec eux certaines d i f f icu l tés 

pa r t i cu l iè res mais nous tenons surtout a ce q u ' i l s parviennent à fonctionner 

dans l ' é c r i t qui les entoure, et a ce q u ' i l s s 'ouvrent vers le monde exté-

r i eu r . 

Dans la l ec tu re , par exemple, avec nos par t ic ipants de niveaux semi-

fontionnel et fonctionnel, nous t ravai l lons beaucoup sur la compréhension de 

t ex te . C'est la un des éléments déclencheurs qui permettra d ' in t roduire 

rapidement des habitudes de lecture g r a t i f i a n t e s . 

Par a i l l e u r s , dans l 'ensemble, le co l l ec t i f considère que les moyens, 

ou t i l s et ac t iv i t é s d'apprentissage re f lè ten t le choix q u ' i l s ont f a i t par 

rapport a la langue. Les exercices sont conçus en fonction de la langue norma-

t ive et le contexte global de pédagogie dans lequel nous introduisons nos 

exercices re jo in t notre souci de vouloir mettre en r e l i e f la culture populaire. 

Toutefois, il res te encore du t ravai l a fa i re pour systématiser et uniformiser 

notre pratique dans ce sens. Une concertation des animateurs s e r a i t donc 

nécessaire afin de créer ensemble un programme d ' ac t i v i t é s permettant, grâce 

aux moyens et ou t i l s proposés, de mieux r e f l é t e r notre approche consciente de 

la langue a t ravers les apprentissages. C'est sûrement une avenue a explorer. 



III L'APPROCHE GLOBALE (Le t ravai l par la Langue) 

Comme nous l 'avons présenté au début de ce chapi t re , nous entendons par 

approche globale, non seulement notre méthode pédagogique u t i l i s é e , mais aussi 

dans un sens plus la rge , un processus global d'apprentissage p r iv i l i g i an t au-

delà de la matière enseignée, le contexte dans lequel s ' i n s c r i t ce t te matière, 

donc une réflexion sur la langue même et sur la soc ié té . 

Ce troisième volet définissant notre intervention dans/sur/par la langue 

a, auss i , été quelque peu annoncé dans les deux volets précédents. 

D'une pa r t , la méthode d'approche globale proprement d i te nous permet un 

apprentissage "en contexte". Elle dépasse l 'apprentissage bancaire et répé-

t i t i f de syllabes et de mots sans s ignif icat ion et prétend plutôt faire s a i s i r 

les in te r re la t ions qui exis tent entre les syllabes pour former des mots, entre 

les mots pour former des phrases, entre les phrases pour former un texte signi-

f i ca t i f . Elle encourage aussi le t ransfer t de notions acquises dans le contexte 

d'un exercice pa r t i cu l i e r à un autre contexte. Dans ce sens, e l l e permet un 

apprentissage de la langue englobant donc, a la fo i s , les règles de formation 

des sy l labes , des mots et des phrases, de même que le sens que ces syl labes , 

mots et phrases prennent quand on les met ensemble. 

D'autre pa r t , par notre t ravai l de la langue, nous voulons dépasser un 

apprentissage simplement "fonctionnel" pour a t te indre des object ifs de réflexion 

cr i t ique et de vie de groupe que seule notre approche globale, au sens la rge , 

permet d 'obteni r . 

Dans ce t ravai l par la langue nous avons jusqu ' ic i a t t e i n t ces object i fs 

jusqu'à un certain point. Avec l ' u t i l i s a t i o n des thèmes, des discussions 

d ' a t e l i e r , d 'exercices dont le contenu se rapporte directement au quotidien des 

pa r t i c ipan t s , par des travaux de recherche sur des sujets d ' a c t u a l i t é , par 

nos évaluations d ' a t e l i e r , nous pouvons dire que nous sommes sur la bonne voie 

vers un apprentissage global par la langue qui mène non seulement à l ' acquis i -

tion du code, mais aussi a une prise de conscience de so i , des autres et du 

milieu qui contribue à enr ichi r la "faculté de communication" de nos pa r t i c ipan t s . 

Nous avons creusé ces questions de la conscientisation et de la vie de 

groupe dans le chapitre sur les progressions d 'apprentissage. Toutefois dans 

le cadre de ce chapitre on peut affirmer qu ' i l es t c l a i r que notre façon de 

t r a v a i l l e r permet ce t te "remise en contexte" de l 'apprent issage et une réflexion 

c r i t ique sur nos vies et divers phénomènes de société qui nous touchent de 

près (monde du t r a v a i l , chômage, a l imentat ion/épicer ie , sexisme, pub l ic i t é , 

t r anspor t s , e t c . ) . 



Toutefois, nous avons jusqu ' ic i avancé un object i f de réflexion sur la 

langue même comme f a i t social qui compléterait ce t te ouverture sur le monde 

amenée par notre approche globale d 'apprentissage. Il y a eu quelques amorces 

de réflexion dans ce sens (sexisme des noms de profession, étymologie 

de cer tains mots, réflexion sur le bon usage de t e l l e ou t e l l e expression), 

mais ce t te réflexion e s t encore assez super f i c i e l l e . En f a i t , au-delà de notre 

intention de vouloir proposer der a l te rna t ives "populaires" au français normatif 

dans les a t e l i e r s , nous n'avons pas véritablement amené une réflexion sur les 

questions mêmes de bon usage, ou d ' h i s to i r e de la langue, par exemple. Il 

faut dire que ce sont là des sujets assez " in t e l l ec tue l s " et que notre propre 

réflexion n ' é t a i t pas t rès avancée. Cette présente étape de la recherche veut 

justement combler un tant so i t peu nos lacunes à ce su je t . 

CONCLUSION, DEMYSTIFICATION/APPROPRIATION/CREATIVITE 

L'objectif de base de notre intervention dans/sur/par la langue e s t de 

permettre une rée l le démystification de la langue comme moyen de communication 

oral et é c r i t . Nous voulons auss i , en accord avec notre or ientat ion sur la 

langue et la culture populaires, favoriser une faculté d'appropriation et de 

c r éa t iv i t é qui , dans la problématique de l 'analphabétisme, permette enfin aux 

par t ic ipants de prendre consciemment la parole - e t le crayon- pour parvenir à 

s'exprimer pleinement. 

Nous croyons que, par notre approche globale d'apprentissage et notre 

souci de col le r aux r éa l i t é s de notre c l i e n t è l e , nous parvenons, dans une 

certaine mesure, à rencontrer ces ob jec t i f s . 

Nous avons cotoyé dans nos a t e l i e r s des gens qui n 'avaient jamais lu ou 

é c r i t , des gens qui s'exprimaient avec d i f f i c u l t é s , des gens qui é ta ien t isolés 

socialement et qui ont appris à prendre conscience d'eux-mêmes et de leurs 

p o s s i b i l i t é s . I l s se sont mis à réf léchi r et discuter ensemble au f i l des 

a t e l i e r s , i l s ont appris à exprimer oralement et par é c r i t s des phrases 

complètes voire des textes e n t i e r s , i l s ont lu et compris des phrases et des 

textes de fond s i g n i f i c a t i f s . 

Pour beaucoup, l ' é c r i t é t a i t une dimension inaccessible q u ' i l s ont 

lentement apprivoisée. Il e s t certain que cer ta ins r é su l t a t s individuels sont 

parfois t rès l e n t s , mais même dans ces cas , on ne peut que constater une rée l l e 

amélioration de la faculté de communication pour ces pa r t i c ipan t s . 



Ces acquis, nous les avons obtenus en réussissant à s o r t i r , jusqu'à un 

certain point , du modèle sco la i re . Il e s t c l a i r que l 'animateur es t encore 

"l 'élément act i f" dans les a t e l i e r s , mais on peut affirmer que nous nous achemi-

nons de plus en plus vers un mode d'animation où le co l l ég i a l i t é et le partage 

des savoirs et des expériences sont pleinement vécus (cf chapitres sur notre 

approche d'animation et chapitre sur la progression d 'apprent issage) . D ' a i l l eu r s , 

bon nombre de nos par t ic ipants n 'auraient jamais "fonctionné" dans un modèle 

de type scola i re et i l s sont bien conscients de ce f a i t . 

Par contre, nos effor ts doivent converger pour continuer dans ce t te direc-

tion puisqu 'e l le semble apporter des r é su l t a t s prometteurs. Notre object if 

de c r éa t i v i t é en p a r t i c u l i e r , se doit d ' ê t r e mieux systématisé et concrétisé 

par des a c t i v i t é s , empruntant dans leur mode d 'applicat ion à la "pédagogie du 

pro je t , par exemple. L'expérience de la session de printemps 1983 e s t , pour 

nous, assez éloquente dans ce sens. 

Le principal voeu que le co l l ec t i f semble exprimer à ce niveau, semble 

surtout porter sur un souci de se doter , au-delà des principes et des orienta-

t i ons , d'une approche pédagogique concrète propre à fa i re valoir pleinement 

nos object i fs de t ravai l dans/sur/par la langue. La création concertée d'ou-

t i l s , moyens pédagogiques et un mode unifié d 'applicat ion de ces ou t i l s permet-

t r a i t une concrétisat ion systématique de ces beaux principes de même qu'un 

mode d'évaluation/confrontation de notre pratique plus eff icace. 

C'est probablement la tâche qui nous attend après la présente étape de 

recherche-action au Tour de Lire , tâche qui r é a l i s e r a i t par une production 

et une application concrète, les acquis de nos prises de positions et de 

notre pratique relevés dans les deux premières étapes de la recherche. 



CHAPITRE II 

NOTRE APPROCHE D'ANIMATION 



Nous avons cru u t i l e , comme préalable a l ' é tude de notre approche d'anima-

t ion , de nous rappeler les éléments qui nous ont amené il y a déjà quelques temps 

à fa i re un choix d'approches spécifiques, à iden t i f i e r des qual i tés à notre ani-

mation. Il nous semble u t i l e aussi de refai re ensemble le tour des concepts (dans 

leur déf ini t ion) sur lesquels nous nous sommes appuyés j u s q u ' i c i . Ce qui nous 

permettra d'une part de vér i f i e r 1'adéquation/correspondance de notre pratique à 

ces concepts, leurs l imites (les "s i tuat ions l imites") et contradict ions; d'au-

t re part de vér i f i e r se ces concepts correspondent toujours a notre vision (ani-

mateurs/tr i ces et par t ic ipants /es ) de ce qui es t applicable et r é a l i s t e , si nous 

sommes toujours d'accord et ce que nous voudrions b i fe r /a jus te r /a jou te r . 

I NOTRE CHEMINEMENT 

Soulignons tout d'abord le CHEMINEMENT nous ayant permis d ' i den t i f i e r nos 

champs d ' in tervent ion, nos positions sur le t ravai l d 'alpha, les principes qui 

découlent de ces positions et qui donnent assises à notre approche d'animation 

pédagogique. 

- Nous avons eu recours dans un PREMIER TEMPS a la recherche/connaissance 

de la problématique de 1'analphabétisme et des autres experiences d'alpha-

bét isat ion (année 80). 

- Dans un SECOND TEMPS, a notre expérience col lect ive (équipe d'animation/for-

mation et pa r t i c ipan t s ) , expérience sur le t a s , parfois par essais et er-

reurs , pour enr ichir autant notre approche que nos méthodes, les cerner/ 

dé f in i r /o r ien te r . Nous avons aussi pris connaissance a ce t te époque de la 

vraie r é a l i t é des analphabètes. 

- Dans un TROISIEME TEMPS, nous avons eu recours a nos perceptions spontanées/ 

sens ib les /c r i t iques en cours de pratique ainsi que nos positions indivi-

duel les /col lec t ives consensuées lors de quelques débats (surtout au moment 

des b i l ans ) . 

- Dans un DERNIER TEMPS nous nous sommes appuyés sur les acquis théoriques de 

la recherche-action 82; acquis qui nous ont permis de d é f i n i r / s t a b i l i s e r 

ce qui pourrait ê t re un cadre/repère a notre approche. Celle justement que 

nous questionnons aujourd'hui. 



II 3 CHAMPS D'INTERVENTION/ACTION. DANS LE TRAVAIL D'ALPHABETISATION : 

T. APPRENTISSAGE/ACQUISITION/CONTROLE DE LA LANGUE, DU CODE. 

2. LE GROUPE, UN APPRENTISSAGE EN SOI. 

3. DEVELOPPEMENT DE L'ATTITUDE CRITIQUE, DE LA REFLEXION/ACTION CONSCIENTE. 

III NOS POSITIONS : 

1. LE TRAVAIL D'ALPHA NE SE LIMITE PAS A L'ACQUISITION DU CODE. 

Connaissant mieux la problématique, les causes/effets de l 'analphabét is-

me, son origine/impact social/économique/culturel, nous disons que nous 

devons AGIR AUTANT SUR LES CAUSES QUE LES EFFETS; ce qui nous mène/oblige 

à é l a rg i r notre intervention aux 3 champs ci-haut mentionnés. 

les buts v isés : - t r a v a i l l e r avec les gens l 'accession à une pleine auto­

nomie/reprise en main/réappropriation de leur vie , de 

leurs apprentissages, expérimentations, découvertes. 

- permettre un t r ans fe r t sur le plus de dimensions possi­

bles du quotidien et de leur r é a l i t é de ce qui es t ac-

quis/développé au TDL (l ieu pr iv i lég ié "d ' éc l a t emen t s " , 

y compris pour nous). 

2. LE TRAVAIL D'ALPHA N'EST PAS NEUTRE - IL DOIT ETRE CONSCIENTISANT/CRITIQUE : 

Il doit pouvoir donner l ib re cours au(x) questionnement(s), au partage/ 

confrontation d ' idées , d 'opinions, aux remises en question de modèles/ va-

leurs/jugements. Le t ravai l d'alpha peut alors devenir le l ieu du "procès" 

de la connaissance infuse /ver t ica le /bancai re / in tégra t r ice /cont rô lan te et 

déboucher sur la connaissance d i f fuse /hor izonta le /créa t r ice /gënéra t ive / 

l ibérante ( l i b é r a t r i c e ) . 

3. L'INTERVENTION D'ALPHA-CONSCIENTISATION DOIT ETRE FAITE DANS UN CONTEXTE 

D'EDUCATION POPULAIRE. 

Elle s'appuie donc sur la reconnaissance/réappropriation/ëdification d'une 

CULTURE POPULAIRE et d'une LANGUE POPULAIRE. Elle es t un l ieu d'informa-

t ion , de ressources sur nos droi ts et la nécessité de s 'organiser indivi-

duellement/collectivement pour les revendiquer. L' intervention n ' e s t donc 

pas seulement dans le cadre des a t e l i e r s mais aussi dans d 'autres ac t iv i -

t é s / l i eux . Ouverture au milieu, au monde; nouvelles lectures du quotidien, 

de la r é a l i t é . 

4. LES METHODES PEDAGOGIQUES UTILISEES DOIVENT PERMETTRE/ETRE AU SERVICE/PRO-

LONGER L'ACQUISITION/REFLEXION/INTERACTION/ACTION DES 3 CHAMPS D'INTERVEN-

TION : 

Donc, choix d'une méthode "globalisante" mixte autant sur la langue, le co-

de que sur les autres aspects (dans le sens de: on part du général pour 

déboucher sur le pa r t i cu l i e r et retourner au général) . 



5. Enfin, en terme de projection, un choix que nous sommes 3 formuler/ 

façonner/structurer: l ' i dée de la COGESTION (équipe TDL - par t ic ipants) 

menant à L'AUTOGESTION DES APPRENTISSAGES, DES MOYENS, DES RESSOURCES, 

DES LIEUX. (à vér i f ier /évaluer entre utopie et r é a l i t é ) . 

LE TRAVAIL D'ALPHA POURRA ALORS ETRE ACTE/ACTION DE POUVOIR (indi-

viduel et co l l ec t i f ) permettant de passer de la dimension des "savoirs" 

3 ce l le des "POUVOIRS" : POUVOIR LIRE/ECRIRE + POUVOIR DIRE + POUVOIR 

FAIRE = POUVOIR ETRE. 

Donc, une l u t t e de reconnaissance/réappropriation/construction du 

DROIT A L'EXISTENCE - A L'EXPRESSION - A L'EXPÉRIENCE. 

Se reconnaître capables DE PRENDRE (DE) LA PLACE et ainsi br iser 

les chaînes de dépendances (hontes, gênes, cu lpab i l i t é , marginalisations, 

minorisations, individual isa t ion, a -cu l tu ra t ion) . 

IV NOTRE APPROCHE D'ANIMATION, SES PRINCIPES, LEUR DEFINITION : 

L'approche (en animation) que nous choisissons en conséquence se doit de 

permettre : - la correspondance entre les divers éléments c i tés plus haut. 

- de t r a v a i l l e r ENSEMBLE (anim./part . ) sur les 3 champs. 

- de respecter les étapes et cheminements individuels et c o l l e c t i f s . 

Nous pouvons donc iden t i f i e r un certain nombre de qual i tés à cet te approche. 

Qualités pouvant ê t re organisées en quelques PRINCIPES que nous tentons d'appli-

quer quand nous intervenons dans les a t e l i e r s et hors a t e l i e r . 

PREMIER PRINCIPE : une approche qui so i t en toute occasion PEDAGOGIQUE : 

C'est une animation qui ré f léch i t continuellement sur ses intentions "d'ap­

prendre 3 apprendre" 3 pa r t i r de tous les éléments/événements qui ex is ten t / se 

présentent dans le groupe d'apprentissage. C'est une animation qui conçoit cha-

cun de ces éléments comme matière 3 consolider, étendre et "connecter" la connais-

sance, l 'appropriat ion et l 'expérience. C'est une animation qui se préoccupe au-

tant de l ' acqu i s i t ion que de la manière dont cet te acquisit ion se r é a l i s e . Elle 

n ' e s t plus seulement une manière, un ensemble de techniques variées et variables 

3 u t i l i s e r selon les circonstances et le bon jugement de 1'animateur/trice respon­

sable mais plutôt un instrument qui permet 3 tous/ tes de comprendre et d ' in tégrer 

le cheminement par lequel i l s / e l l e s apprennent. En cela, notre animation s'appuie 

sur des principes pédagogiques qui impliquent l ' i den t i f i ca t i on d 'ob jec t i f s , la 

planif icat ion d ' ac t iv i t é s et de moyens, la discussion, l 'évaluat ion cr i t ique d'une 

part au sein de l 'équipe des animateurs/tr ices et d 'autre part avec le groupe de 

par t ic ipants /es impliqués/es dans le projet d 'apprentissage. 



C'est donc une approche d'animation qui se préoccupe d 'ê t re comprise, dis-

cutable, maléable, adaptable, qui n ' e s t donc plus que de l 'o rdre du spontané, 

qui n 'appar t ient plus seulement qu'a l 'animateur mais aussi au groupe et à cha-

cun de ses membres comme un instrument devant permettre la bonification en tout 

é t a t de conscience de la démarche qui organise l ' apprent issage. 

DEUXIEME PRINCIPE : une approche qui soit DYNAMIQUE : 

Principe frère du précédent, l 'approche DYNAMIQUE nous réferre non pas à 

une approche de type psycho-sociale de la vie des groupes mais bien a une meil-

leure appréhension/compréhension de l 'organisa t ion et du devenir ainsi que des 

freins et l imites du groupe vu comme l ieu d 'apprentissage, de développement et 

d'expérience col lec t ive (mais aussi individuel le , personnelle) . Une approche qui 

vise le DYNAMISME DANS L'INTERACTION ET L'ACTION. Une approche qui s'oppose au s ta -

tisme et au direct ivisme, a la programmation ve r t i ca l e ; qui préconise plutôt la 

va r ié té , la pluridisciplinarité dans la p l an i f i ca t i on , la réa l i sa t ion des act i -

vi tés et l 'expression, la découverte, la c r éa t iv i t é pour tous ceux/celles (anima-

teurs et par t ic ipants ) qui sont impliqués dans l ' a c t ion d'apprendre. 

Dynamique ausi dans le sens qu ' e l l e doit se débarasser de tout caractère sco-

l a i r e , de toute r i g i d i t é , de tout rapport au to r i t a i r e propres à scléroser et blo-

quer les gens dans leur passage d ' é t a t d 'objets à celui de sujets réf léchissant , 

influant et agissant sur leur r é a l i t é et ce l le de leur entourage, de leur milieu 

de vie . C'est une approche qui au tor i se , qui propose plutôt le droi t de proposer, 

de se concerter sur la décision à prendre, la nécessité de la par t ic ipat ion et de 

la responsabil i té personnelle et co l l ec t ive , la nécessité de la coopération et 

du partage dans la tache. 

L'approche dynamique ainsi déployée présuppose que les gens ont des motiva­

tions a vouloir changer/transformer leur manière d ' ê t re et de penser, q u ' i l s ac­

ceptent l 'aventure de l ' impl icat ion dans un tel contexte et q u ' i l s puissent se 

voir comme des part icipants/animateurs acteurs de leur propre développement à 

travers des apprentissages d ive r s i f i é s . Ces conditions doivent nécessairement ê-

t re retenues au moment de l ' accuei l et de la formation des groupes d 'apprentis-

sage (incidemment au cours des ac t iv i t é s de pré-alpha) , puis développées dans 

les premiers a t e l i e r s pour que nous puissions parler de l ' ex is tence d'une anima-

tion véritablement chargée de dynamisme. 

TROISIEME PRINCIPE : une approche qui soit GLOBALISANTE 

Comme nous l 'avons exprimé plus haut dans notre prise de posi t ion, nous 

croyons que l ' in te rvent ion alpha ne se l imite pas au simple t ravai l sur l ' acquis i -

t ion/contrôle du code l inguis t ique et de ses règles . Il importe d'une part de 

t r a v a i l l e r avec les gens sur les causes et les effets de l ' é t a t d'analphabétisme 

et d 'autre part de débattre/construire/dëvelopper une (des) a l t e rna t ive ( s ) a cet 



é t a t . Nous orientons ainsi notre intention dans une perspective de changement 

devant mener : 1. à une reprise/réappropriat ion de la confiance en so i , en ses 

capaci tés , ses potent iels et à une réappropriation/création 

des moyens/instruments pour y a r r iver . Ce qui implique dans 

bien des cas des remises en question et des réajustements non 

seulement de soi-même mais aussi de son entourage. 

2. à une u t i l i s a t i on concrète/applicable des acquis d 'apprentissa-

ge (particulièrement en ce qui a t r a i t aux pouvoirs l i r e -

éc r i re - exprimer - comprendre) dans le quotidien et les di-

vers contextes et s i tuat ions d'existence et de vie personnel-

1e/fami1iale/communautaire. 

3. à une compréhension/appropriation des principes et mécanismes 

de so l ida r i t é et de coopération, de production/réalisat ion es-

sent ie l s à la poursuite de l ' en t r ep r i se d 'acquisi t ion d 'habi l i -

tés et de changements socio-cul turels pour laquelle tous et 

toutes ont choisi d ' ê t re les acteurs agissants . 

En conséquence notre approche d'animation se doit d ' ê t re GLOBALISANTE dans 

le sens qu ' e l l e doit intégrer continuellement et en symbiose dans son déroule-

ment et son application les 3 dimensions (ou champs) d ' intervention mentionnés 

au point I I . Elle doit aussi se préoccuper d'amener et de développer des conte-

nus et contenants d ive r s i f i é s , de l ' o rdre du général, et tenter de les aborder 

de façon globale. C'est une approche qui part du général pour a l l e r vers le par-

t i c u l i e r , la p a r t i e , l 'élément et qui retourne au tout , à l 'ensemble, au géné-

r a l , après trai tement/étude/apprentissage, autant dans le t ravai l sur le code, 

nous le verrons plus lo in , que sur les autres dimensions d 'apprentissage. Ce qui 

s'oppose à un traitement a pa r t , par t ie par p a r t i e , notion par notion, d i f f i cu l -

té par d i f f icu l té et découpé dans le temps et les moments (progression l i n é a i r e ) . 

Certains instruments, moyens ou méthodes f a c i l i t e n t l ' appl ica t ion de ce prin­

cipe de globalisat ion t e l s 1- le traitement du contenu d'apprentissage par l ' a -

bordage de "thèmes générateurs", 2- des ac t iv i t é s de connaissance faisant appel 

à des media autres que la parole ver t icale (vidéos, films, diapos, débats, jour-

naux, -affiches, e t c . ) ou a d 'autres manières de connaître ( so r t i e s , v i s i t e s , spec-

t a c l e s , jeux de rô le , rencontres de groupes pops, e t c . ) , 3- une pédagogie basée 

sur 1 'enquête(conscientisante), la recherche individuel le /col lec t ive d'informa-

tions ou de connaissances ainsi qu'une pédagogie orientée sur l ' éd i f i ca t ion et la 

réa l i sa t ion de "proje ts" . 

Nous en sommes d ' a i l l eu r s à découvrir/expérimenter que le "pédagogie du 

projet" pourrait ê t re le l i eu , la méthode, l'avenue pour que se concrétise ce t te 

vision globalisante de l ' apprent issage. Elle pourrai t ê t re le chemin pour bri-

ser /solut ionner les l imi tes /contra intes et problèmes rencontrés actuellement dans 



nos tenta t ives communes d'appliquer d'une part les principes d'animation en cohé-

rence avec nos positions à propos du t ravai l d'alpha e t , d 'autre par t , nos diff i-

cultés à conci l ie r la nécessi té somme toute primordiale, p r i o r i t a i r e , détermi-

nante du t ravai l sur l 'acquis i t ion/contrôle de la langue éc r i t e / l ue et nos préoc-

cupations S intervenir sur les f a i t s et conditionnements qui font en sorte qu' 

exis te et se reproduit l 'analphabétisme soc ia l , culturel et bien sur l ingu i s t i -

que. L'expérience de la session de printemps consti tue pour nous une pis te sû-

re et riche en enseignements et possibles . Nous y reviendrons dans le chapitre 

sur la pédagogie et les contenus d 'apprentissage. 

QUATRIEME PRINCIPE : une approche qui soit DIALOGIQUE : 

Le modèle d ' intervention que FREIRE a pu développer au cours des campagnes 

d'éducation populaire menées en Amérique du Sud mais surtout l ' i déo log ie , la 

pensée de FREIRE nous ont jusqu ' ic i beaucoup influençés et fouettés dans notre 

façon d ' in te rveni r et dans nos a t t i tudes à t ravers le t ravai l d 'a lphabét isa t ion. 

Quoique nous n'ayons jamais appliqué dans son ensemble ce modèle, il res te que 

quantité d'éléments et de moyens autant que d ' a t t i t udes à développer (pour so i -

même en tant qu'animateur/formateur) et à " transférer" aux par t ic ipants ont été 

retenus dans notre pratique d'animation d ' a t e l i e r . Ses réflexions et posit ions 

sur l 'éducat ion, la manière d'apprendre et les conditions pour qu ' i l y a i t chan-

gement culturel (sans négliger le soc ia l , le pol i t ique et l'économique) nous ont 

appris a nous questionner sur notre propre pratique et sur les in té rê t s ou ob-

j e c t i f s que nous poursuivions en tant qu 'animateurs/ t r i ces ou éducateurs/ t r i ces 

responsables. Ce "procès" a été de nature à fa i re que nous avons senti la néces-

s i t é de c l a r i f i e r notre or ientat ion et nos choix/positions face à l ' i d ée de cul-

ture populaire, a la réappropriation individuelle et col lec t ive des savoirs et 

des pouvoirs pour/par les gens (analphabètes), à la poss ib i l i t é de renverser le 

rapport d ' au tor i t é et les rôles dominant/dominé dans le processus de l ' acquis i -

tion de connaissances. Sa conception de l 'animation et de la pédagogie populai-

re nous a permis aussi d ' in t roduire dans notre pratique les principes de globali-

sa t ion, de dialogue, de dynamisme et commode bien entendu, nous ont confirmé dans 

notre choix de faire de l 'a lphabét isat ion-conscient isat ion un t e r r a i n , un moment 

où s 'analyse , s 'exerce , se développe et se propulse la "pratique de la l i be r t é " 

et de l 'autonomie, de la responsabi l i té , de la s o l i d a r i t é . 

Résumons donc ici ce que nous avons retenu de ce t te approche dans notre pra-

tique d'animation : 

1. L'animateur n ' e s t pas un "maître savant" devant des "élèves ignorants" 

mais un membre à part en t i è re , un par t ic ipant au groupe. Il a des res-

ponsabil i tés et tâches précises face à ce groupe. Il a a apprendre de 

la r é a l i t é des gens, il es t aussi un apprenant. 

-30-



2. Les moments d'apprentissage sont vus comme des temps pr iv i légies pour 

é t a b l i r / r é t a b l i r l ' express ion, l 'échange, la confrontation des idées, o-

pinions, convictions et questionnements dans un climat d 'ouverture, d'é-

coute et de respect qui so i t propre à faire avancer/se développer la ré-

flexion, la pensée. Le dialogue franc et c r i t ique doit pouvoir s ' é t a -

b l i r et ê t re la source d 'acquis i t ions , d 'apprentissages. Il doit géné-

rer les thèmes sur lesquels nous allons apprendre ensembles. C'est le 

l ieu de l 'apprent issage DU DROIT A SA PAROLE. 

3. Les groupes d'apprentissage doivent ê t re vus non comme des "classes" 

mais bien comme des co l l ec t i f s où les énergies/ressources sont mises en 

commun, où il y a nécessaire partage des responsabil i tés vers la réa l i -

sation d 'object i fs ou projets qui sont communs à ce co l lec t i f , aux indi-

vidus qui le composent. Ce sont des lieux de communication, de coopéra-

tion et de s o l i d a r i t é , des lieux aussi de développement où l 'organisat ion 

e s t col lec t ive e t l ' a u t o r i t é partagée. 

4. L'action dialogique se propose de fa i re la synthèse cu l t u r e l l e , de réta-

b l i r le l i en , l ' u n i t é dialectique entre des éléments/concepts qui sont 

souvent mis en opposition, en contradict ion. Elle propose aussi des rup-

tu res . 

les unités à r é t a b l i r : - théorie/prat ique 

- réflexion/action 

- conscience/réal i té 

- savoir/pouvoir 

- généra l /par t icu l ie r 

- su j e t / ob j e t 

- pensée/être 

les ruptures : - passage de la pensée magique à une pen-

sée capable de réalisme concret. 

- passage de l ' é t a t d'OBJET (subissant , 

passif) à l ' é t a t de SUJET (agissant , a c t i f ) . 

- br i ser la relat ion enseignant/enseigné 

dont l'axiome es t maître-savant/élève-igno-

rant . 

- développement d'une éducation l i bé ra t r i ce 

s'opposant à une éducation bancaire. 

5. Le dialogue et la coopération sont les éléments de l ' ac t ion cu l tu re l l e 

qui , d'une par t , sont à l ' o r ig ine e t , d 'autre par t , permettent l'éclosion 

d'un projet concret, le développement d'une conscience cr i t ique individuel-

l e / co l l ec t ive apte à ag i r , à transformer, à créer sa propre cu l ture , son 

propre milieu. L'action dialogique n ' e s t donc en soi jamais neutre et 



nécessi te que l 'on définisse une or ien ta t ion , des buts , un contenu à 

notre action d 'apprentissage. 

6. Mais il e s t des r isques , des l imites à trop vouloir r éa l i s e r l ' i déa l dia-

logique. On risque que notre intervention tombe dans le spontanéisme à 

outrance et l 'act ivisme S force de trop de souplesse, d 'ouverture, de 

non-directivisme. Ou alors on gl isse vers l ' au tor i ta r i sme en imposant 

nos propres condit ions, rythmes et contenus à force de trop vouloir que 

l ' i déa l de la communication, de la pr ise de parole et de l ' ac t ion créa-

t r i c e se r é a l i s e . Deux mises en garde s'imposent donc. La première vi-

se S s ' assurer que les gens qui font par t ie d'un co l l ec t i f voient, com-

prennent et adhèrent au projet proposé par l 'animateur et/ou le groupe; 

que ça corresponde non seulement aux besoins exprimés mais aussi aux at-

tentes quant aux contenus, moyens de le réal iser/développer et aux objec-

t i f s , r é s u l t a t s , habiletés que les gens visent en par t ic ipant à de t e l l e s 

a c t i v i t é s . 

Dans notre cas , il e s t c l a i r que les gens ont des a t tentes précises quant 

au développement de leur capacité à comprendre/s'exprimer par la lecture 

e t l ' é c r i t u r e . 

La seconde mise en garde a t r a i t aux l imites objectives de ce rapport 

dialogique. Il faut t en i r compte du contexte spécifique de l 'analpha-

bète ic i ( individual isat ion - culpabi l isa t ion - marginalisation - perte 

de confiance - e t c . ) , du chemin, des é tapes , parfois longues, ardues, syn-

copées, inégales, qu'un individu, un groupe ont à franchir avant d ' a t t e in -

dre les performances et les résu l t a t s que nous escomptons d'eux. Il faut 

une fois de plus r e l a t i v i s e r nos propres a t ten tes e t , nous auss i , nous 

mettre à l ' ac t ion dialogique c ' e s t - à -d i r e s ' i n t ég re r véritablement à un 

groupe, en fa i re p a r t i e , ne pas déterminer au préalable ce qui es t bon ou 

non pour ce groupe. Il faut surtout ne pas abdiquer face aux responsabi-

l i t é s qui nous incombent quand notre rôle es t de fa i re en sorte que le 

dialogue s ' é t a b l i s s e entre les gens, entre nous, et qu'un projet d'appren-

t issage se réa l i se selon les a t t en t e s , besoins et découvertes progressi-

ves de ces derniers . Il faut aussi t en i r compte du contexte, du milieu 

dans lequel on in te rv ien t , ses conditions, ses enjeux, reconnaître les 

rapports de force et les contradictions qui le t raversent et le caracté-

r i s e n t , tout en ident i f ian t et évaluant les ressources et moyens somme 

toute assez l imi tés , dans le contexte ac tue l , pour parvenir aux object i fs 

que nous nous fixons, animateurs/tr ices et pa r t i c ipan t s / e s . 



CINQUIEME PRINCIPE : une approche qui soit CRITIQUE/ANALYTIQUE : 

Sur le chemin de la conscience, il y a émission et confrontation d ' idées , 

d 'opinions. Il y a aussi des ac t ions , des productions, des r éa l i sa t ions . Une 

approche d'animation qui se veut cohérente à des principes de réalisme, de dialo-

gue, de coopération, de développement dans un cadre progressiste se doit donc de 

se regarder a l l e r , de s 'évaluer . Toute démarche en t repr i se , toute action posée 

es t donc suje t te à ê t re revue, analysée, cr i t iquée par tous / tes ceux/celles qui 

y sont impliqués/es. Il n ' e s t pas question de juger pour juger tout comme dans 

le dialogue il n ' e s t pas simplement question de j ase r pour dire qu'on a j a s é . . . 

Divers l ieux et moments sont possibles pour exercer ce retour évaluat if : fin 

d'un a t e l i e r , fin de session, co l l ec t i f des a t e l i e r s , colec t i f des animateurs, 

b i lans . 

Ce retour c r i t ique continu porte non seulement sur les résu l ta t s mais aussi 

sur le processus et les moyens mis en place pour a t te indre ce r é s u l t a t , les con-

di t ions et le climat dans lequel une réa l i sa t ion s ' e s t déroulée et la responsabi-

l i t ë /pa r t i c ipa t ion / impl ica t ion des divers ac teurs , q u ' i l s soient par t ic ipants /es 

ou animateurs / t r ices . Elle vise non seulement l 'expression des opinions, des points 

de vue mais aussi la pr ise de conscience et la prise en charge de ces r éa l i s a t i ons , 

de ce cheminement et des moyens pr is en vue de leur a t t e i n t e . Il cherche aussi 

à iden t i f i e r les acquis ainsi que les problèmes rencontrés afin d'y trouver des 

solutions pour l ' aven i r . 

Mais pour qu'une approche d'animation so i t véritablement c r i t ique/analy t ique , 

il ne s ' a g i t pas simplement que les acteurs soumettent leur pratique et réa l i sa-

tions à un retour évaluat i f continu. Ce que nous entendons par cela c ' e s t que 

notre animation des moments d'apprentissage et de réa l i sa t ion doit ê t re constam-

ment soucieuse de l ' a c t i v i t é d 'analyse. Elle doit développer justement les apti-

tudes à une pensée qui so i t c r i t ique/analy t ique , qui questionne, interroge, fouil-

l e , f a r fou i l l e , qui ne se contente pas d ' é t a t s ou de réponses toutes fa i tes autant 

en ce qui concerne les apprentissages concrets de la langue que lors des débats 

et discussions qui ont cours dans les a t e l i e r s ou hors a t e l i e r . Ainsi tous ceux 

et ce l les qui entreprennent ensemble une démarche d'apprentissage n'apprennent 

pas qu'à u t i l i s e r l ' é c r i t u r e et la lecture mais i l s / e l l e s se dotent eux-mêmes 

d 'ou t i l s i n t e l l ec tue l s qui leur/nous permettent de mieux appréhender leur /notre 

r é a l i t é et d ' ê t r e plus en mesure d 'agi r avec plus d'assurance, de conviction, de 

sûreté pour la transformer. I l s / e l l e s affinent ou affirment leur e s p r i t , leur 

conscience c r i t ique par la pratique continue d'analyse et ainsi dépassent la sim-

ple acquisi t ion de savoirs , car ces savoirs deviennent alors des instruments de 

développement et d'appropriation de pouvoirs individuels et co l l ec t i f s q u ' i l s ne 

se reconnnaissaient pas auparavant. 



UNE VERIFICATION DE NOTRE PRATIQUE D'ANIMATION 

C'est donc cet ensemble de principes dont nous avons voulu vé r i f i e r 

l ' app l ica t ion à l ' i n t é r i e u r de notre approche d'animation. Pour ce f a i r e , 

nous avons convenu d'évaluer quatre types "d ' ac t i v i t é s " d'apprentissage à 

l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s et observer quelle correspondance il y avai t entre 

ce l les -c i et nos principes d'animation. Nous avons procédé par entrevue avec 

les animateurs ( t r i ce s ) du co l l ec t i f du Tour de Lire leur demandant de r e l a t e r 

dans le détai l les différents moments 1° du déroulement du programme de la 

dernière session d'apprentissage (hiver 1983), 2° du déroulement d'un a t e l i e r -

type, 3° du déroulement des ac t iv i t é s a l ' i n t é r i e u r d'un thème et 4° du déroule-

ment d'un apprentissage a pa r t i r d'un moyen-outil. 

Nous avons tenté de relever le rôle que chacun, animateur, personne-support, 

par t ic ipants ont joué a chacune des étapes de ces a c t i v i t é s , choix, conception/ 

préparation, r éa l i s a t i on , évaluation. Nous avons aussi considéré l 'adéquation 

de notre animation avec object i fs d 'apprent issage, de vie de groupe et de 

conscient isat ion. (Cf schéma d'entrevue, annexe I I I ) . 

Munis de ces renseignements, nous croyons que nous pouvons déterminer la 

correspondance globale de notre approche d'animation avec nos principes d'ani-

mation que nous venons d'exposer. 

Pour procéder à l ' analyse des observations que nous avons r e c u e i l l i e s , 

nous nous proposons de relever chacun des éléments d'analyse de façon globale. 

C'est ainsi que nous relèverons nos commentaires sur le déroulement des 

a c t i v i t é s , le rôle des individus impliqués, l 'adéquation a nos object i fs d 'ap­

prent issage, de vie de groupe, de conscient isa t ion, de même qu'a nos principes 

d'animation, pour l'ensemble des ac t iv i t é s évaluées. 

A t i t r e ind ica t i f seulement, nous présenterons sous forme de tableaux, 

un exemple t i r é de la pratique concrète d'un a t e l i e r p a r t i c u l i e r , pour chacun 

des types d ' a c t i v i t é s réper tor iées : le programme d'une session, un a t e l i e r - t y -

pe, le déroulement d'un thème et l ' u t i l i s a t i o n d'un o u t i l . Toutefois, les obser-

vations que nous apporterons sont issues de l 'analyse de l'ensemble des entre-

vues et complètent donc les données présentées dans les tableaux. 

Nous croyons que cet te analyse nous permettra d ' éc l a i r e r par la pratique 

les acquis de notre approche d'animation et nous guidera vers une redéfini t ion 

de ce t te approche et une application plus systématique des principes auxquels 

nous souscrivons. 



TABLEAU 1 

APPROCHE D'ANIMATION 

ACTIVITE: 
"UN ATELIER TYPE" 

DEROULEMENT DE L'ACTIVITE 

CHOIX 

CONCEPTION/PREPARATION 

REALISATION 

AJUSTEMENTS 

EVALUATION 

ROLES 

ANIMATRICE 

PARTICIPANTS 

ATELIER NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL ET FONCTIONNEL 
HIVER 1983 

--Ordre du jour préparé par l'animatrice, 

--L'animatrice avec la collaboration de l'autre 
animatrice. 

--Ordre du jour adopté par tous. Correction des travaux 
à domicile, apprentissage principal, questions, 
correction, apprentissage secondaire. 

--En général, l'atelier est réalisé mais des réaména­
gements ont eu lieu quelques fois. 

--L'évaluation est animée tantôt par l'animatrice, 
tantôt par un participant. Important pour la vie 
de groupe. Permet de réajuster l'animation. Mais 
souvent les vrais commentaires viennent après 
l'atelier de façon informelle. 

--Préparation, conception, réalisation, évaluation. 

--Peu de participation à la préparation des ateliers. 
Bonne participation, entraide. 

L'ACTIVITE RENCONTRE-T-ELLE LES OBJECTIFS 

D'APPRENTISSAGE 

VIE DE GROUPE 

CONSCIENTISATION 

--Préparation plus systématique depuis que ça se fait 
en équipe. 

--Entraide travail d'équipe, échange des savoirs, 
des expériences. 

--Avec les thèmes, métiers, publicité sexiste 
Formulaire. 

ADEQUATION A NOS PRINCIPES D'ANIMATION 

PEDAGOGIQUE 

DYNAMIQUE 

GLOBALISANTE 

DIALOGIQUE 

CRITIQUE/ANALYTIQUE 

--Préparation plus efficace depuis qu'on travaille en 
équipe d'atelier. 

--La dynamique du groupe est peu installée véritable­
ment. 

--Variété des apprentissages. Apport des thèmes qui 
ouvrent sur le milieu. 

--Participants pas assez impliqués dans la préparation 
d'atelier et dans l'animation /réalisation du 
contenu. 

--Les évaluations permettent de se forger une opinion 
mais il faut combattre des préjugés; "quand on 
critique, on est critiqueux." 



TABLEAU 2 

APPROCHE D'ANIMATION 

ACTIVITE: OUTIL/MOYEN 
"LE MENU" 

"DEROULEMENT DE L'ACTIVITE" 

CHOIX 

CONCEPTION/PREPARATION 

REALISATION 

AJUSTEMENTS 

EVALUATION 

ROLES 

ANIMATEURS (TRICES) 

SUPPORT 

PARTICIPANTS (ES) 

ATELIER NIVEAU COMPLET 
HIVER 1983 

--Les participants ont donné la suggestion. 

--L'animateur a conçu le menu comme tel et préparé 
le local (mise en situation : restaurant). 

--Participation très bonne de tous. Lire le menu, prendre 
les commandes, faire la lecture, additionner le total 
(plus taxe), faire un chèque. A l'intérieur d'une 
mise en situation, d'un jeu de rôles. 

--NIL 

--Beaucoup d'apprentissages fonctionnels, les gens ont 
apprécié le climat. 

--Très présents, conception, préparation, animation. 

-- ? 

--Leur suggestion, implication, expression de soi, 
intérêt, humour, lire, écrire, compter, chèque, jeu 
de rôle. 

L'ACTIVITE RENCONTRE-T-ELLE LES OBJECTIFS 

D'APPRENTISSAGE 

VIE DE GROUPE 

CONSCIENTISATION 

--En continuité avec le thème épicerie, lire, écrire, 
compter, chèque, menu. 

--Mise en situation, jeu de rôles, attendre le tour de 
chacun. 

--Au restaurant ça coûte plus cher. 

ADEQUATION A NOS PRINCIPES D'ANIMATION 

PEDAGOGIQUE 

DYNAMIQUE 

GLOBALISANTE 

DIALOGIQUE 

CRITIQUE/ANALYTIQUE 

--A permis plusieurs apprentissages. 

--A conservé l'intérêt dans un cadre original. 

--Emprunte à situation quotidienne. Permet variété 
d'apprentissages. Mais aspects vie de groupe et 
conscience plus faibles. 

--Suit la suggestion des participants, sort d'un cadre 
"scolaire" par la mise en situation. Toutefois dis­
cussion, échanges plus faibles. 

--Faible. 



TABLEAU 3 

APPROCHE D'ANIMATION 

ACTIVITE: THEME 
"LA PUBLICITE SEXISTE" 

DEROULEMENT DE L'ACTIVITE 

CHOIX 

CONCEPTION/PREPARATION 

REALISATION 

AJUSTEMENTS 

EVALUATION 

ROLES 

ANIMATEUR (TRICE) 

SUPPORT 

PARTICIPANTS 

ATELIER NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL ET FONCTIONNEL 
HIVER 1983 

--Par les deux animatrices des ateliers SF/F dans 
le but de se donner un thème commun, 

--Plusieurs dimensions sur la publicité ont ëtë pro­
posées aux part, mais ils n'ont pu se faire une 
idée. Les animatrices ont préparé les activités et 
les outils, La personne support et les part, ont 
apporté des images publicitaires. 

--"Enclenchement difficile. Blocage au début. Impor­
tance de les guider dans les exercices. Rythme ra­
pide. Scrapbook, interpréter images, questions-
réponses, texte collectif. 

--Au début,incompréhension, 2eatelier, l'animatrice pro­
pose un canevas pour l'exercice d'interp. d'images publ 

--A permis les réajustements. Permet de questionner le 
rythme et la difficulté des exercices. 

--Influence prépondérante. Choix, conception préparation 
du matériel, des exercices. Guide les exercices. Vu 
le manque d'outils existants sur le thème, l'animation 
était très importante. 

--Collabore a amener du matériel. Rôle surtout au ni­
veau de l'évaluation. Son jugement critique favorise 
celui des autres. 

--Expression, entraide, organisation, partage des savoir. 
Ont su exprimer leur mécontentement. Correspondance 
au vécu. 

L'ACTIVITE RENCONTRE-T-ELLE LES OBJECTIFS 

D'APPRENTISSAGE? 

VIE DE GROUPE? 

DE CONSCIENTISATION? 

--Organisation de la phrase, les liens entre les phrases 
Sons "ouille, oeuil, ille". Accord des verbes. Scrap­
book et exercices. 

--A permis l'entraide. A renforci la connivence. Echange 
sur les problèmes de la condition des femmes. 

--Décortiquer une image (les valeurs, les méthodes,les 
trucs utilisés). Le sexisme dans le langage, dans 
nos vies quotidiennes. Quoi faire pour changer ça. 

ADEQUATION A NOS PRINCIPES D'ANIMATION 

PEDAGOGIQUE 

DYNAMIQUE 

GLOBALISANTE 

DIALOGIQUE 

CRITIQUE/ANALYTIQUE 

--A permis plusieurs apprentissages. 

--Touche un sujet d'actualité qui recoupe le quotidien. 
Animation efficace. 

--Part d'un problème précis (publ. sexiste) pour dé­
boucher sur le général (le sexisme) et revenir au 
quotidien (dans nos vies). 

--Rythme trop imposé. Réajustements bénéfiques. Focus 
sur sujet d'actualité qui touche le quotidien. 

--Permet prise de conscience des valeurs imposées 
Discussions/échanges avec les autres participants. 
Quoi faire pour changer ça, dans nos vies? 



TABLEAU 4 

APPROCHE D'ANIMATION 

ACTIVITE: 
DEROULEMENT D'UNE SESSION 

DEROULEMENT DE L'ACTIVITE 

CHOIX 

CONCEPTION/PREPARATION 

REALISATION 

AJUSTEMENTS 

EVALUATION 

ROLES 

ANIMATRICE 

PARTICIPANTS 

ATELIER NIVEAU SEMI-COMPLET 
HIVER 1983 

--Les participants ont suggéré les thèmes et certains 
contenus d'apprentissage. 

--L'animatrice s'est inspirée des suggestions pour 
bâtir le programme et le matériel. 

--En général réalisé. 

--Devant suggestions ad hoc, on a délaissé certaines 
parties du programme pour faire place. Aussi ajus­
tements ponctuels à l'intérieur d'ateliers qui ne 
marchaient pas. 

--Les gens ont pu développer un certain esprit de cor 
Les gens ont aimé garder un thème plusieurs semaine 
avec diversité des apprentissages. 

--Se sent moins indispensable que lors de la session d'au-
tomne. À l'écoute des suggestions, peut se rajuster. 

--Très présents dans les suggestions de thèmes, sorties 
et outils d'apprentissage. Bon esprit d'équipe. 
Entraide. 

L'ACTIVITE RENCONTRE-T-ELLE LES OBJECTIFS 

D'APPRENTISSAGE 

VIE DE GROUPE 

CONSCIENTISATION 

--Lecture et écriture se sont améliorées. Possèdent 
bien les sons vus en atelier. Vont s'essayer à lire 
panneaux des rues et publicités. Par contre, compré-
hension de texte faible. 

--Connivence développée. Apport du vécu de chacun. 
Echange des savoirs. 

--Session plus centrée sur acquisition fonctionnelle 
que esprit critique. Conscience des autres assez 
bien développée cependant. 

ADEQUATION A NOS PRINCIPES D'ANIMATION 

PEDAGOGIQUE 

DYNAMIQUE 

GLOBALISANTE 

DIALOGIQUE 

CRITIQUE/ANALYTIQUE 

--Progrès dans lecture et écriture. 

--Place faite aux suggestions des participants. Sorties 
à l'extérieur, Matériel original. 

--Référence au milieu (travail, quartier). Sorties 
autres groupes alpha, métro. 

--Place faite aux suggestions des participants. 

--Pas tellement centrée sur développement de l'esprit 
critique. 



LE DEROULEMENT DES ACTIVITES 

Voyons maintenant les quelques observations que nous pouvons t i r e r de 

l'examen des réponses obtenues lors de l ' en t revue , quant au déroulement des 

ac t iv i t é s du point de vue de l 'animation. 

LE CHOIX 

On peut dire que, de façon générale, les par t ic ipants ont leur mot a dire 

dans l 'é tabl issement du programme d'une session dans tous les groupes d ' a t e l i e r s 

au Tour de Lire. C'est une pratique qui es t maintenant ins t i tuée que d ' i n c i t e r 

les par t ic ipants à proposer leurs choix de thèmes et d ' ac t iv i t é s lors des premiè-

res rencontres d'une session. Toutefois, l ' an imateur ( t r ice) demeure celui (cel le) 

qui décide véritablement du contenu du programme. Ainsi, il nous semble que 

l ' exerc ice se résume à t en i r compte, autant qu ' i l se peut, des suggestions des 

par t ic ipants sans qu'eux-mêmes par t ic ipent à la mise en place comme t e l l e de la 

session a venir. 

Nous sommes conscients des l imites qui ex is ten t a élaborer de concert avec 

les par t ic ipants un programme complet, surtout si ces par t ic ipants en sont a 

leur premier contact avec le Tour de Lire. Toutefois, nous croyons, qu'avec des 

ou t i l s appropriés (par exemple: une "grille-programme" à remplir) ; il s e r a i t 

possible de les impliquer encore plus a l 'é tabl issement du contenu de la session 

a venir . Un exercice de ce type permettrai t d ' ac tua l i se r le cheminement a venir 

a travers les apprentissages, les thèmes, voire les o u t i l s , de façon consciente 

et responsable. Nous y reviendrons plus lo in . 

LA CONCEPTION PREPARATION 

Que ce so i t pour l ' é laborat ion du programme, la préparation du contenu, 

d'un thème, la conception d'un outil/moyen et des ac t iv i t é s qui s 'y rapportent, 

ou l 'organisat ion d'un a t e l i e r comme t e l , on constate que les par t ic ipants sont 

peu impliqués. C'est d ' a i l l eu r s le "moment" des ac t iv i t é s où le t ravai l des 

animateurs(tr ices) e s t le plus présent alors que la collaboration des par t ic i -

pants e s t a peu près inexis tante . 

D ' a i l l eu r s , les obstacles pour changer cet é t a t de choses semblent de 

t a i l l e . Il semble que les animateurs(trices) s 'entendent pour dire que les 

gens s 'a t tendent a ce que les a t e l i e r s so i t "préparés" par les animateurs. 

D'un cer ta in point de vue, il semble même qu'on en fasse une question d'é-

thique: "Les par t ic ipants viennent ici pour apprendre a l i r e et a é c r i r e , ce 

n ' e s t pas a eux de préparer le contenu des a t e l i e r s , c ' e s t la job de l 'animateur". 



Même une par t ic ipa t ion moins poussée semble d i f f i c i l e . Ainsi, il semble compli-

que d 'obtenir que les gens apportent dans l ' a t e l i e r du matériel spécifique 

(photos, journal ou autre) devant servir a l ' apprent i ssage . On peut donc dire 

que, sur ce point , les rôles t radi t ionnels soient bien ancrés. 

Toutefois, nous savons que dans certains contextes ce t te par t ic ipat ion e s t 

possible . Ainsi, lors du thème sur la publ ic i té sex i s t e , les par t ic ipantes d'un 

a t e l i e r ont assez bien contribué à apporter des photos s ign i f i ca t ives . Par 

a i l l e u r s , dans une ac t i v i t é globalisante comme notre expérience de production 

d'un journa l , lors de la session de printemps, nous avons pu voir des gens 

s ' impliquer du début à la fin dans l'ensemble des étapes. 

Il semble donc que c ' e s t plus une question de contexte proposé, de cadre 

d 'apprentissage, que de pr incipe, d'éthique ou de f a i t i r r éve r s ib l e . Nous croyons 

qu ' i l faut tendre vers un plus grand engagement des par t ic ipants dans ce t te étape 

de nos a c t i v i t é s , et nous croyons que ceci pourrai t en f a i t devenir un apprentis-

sage comme t e l , (dans la préparation d'un out i l par exemple) et favoriser l 'échange 

des savoirs entre pa r t i c ipan t s . 

Il res te donc a développer une approche plus systématique par rapport a la 

conception-préparation de nos a c t i v i t é s , si nous jugeons, et c ' e s t la une ques­

tion fondamentale qu ' i l faudra vider, qu ' i l e s t important, dans le cadre d'une 

animation qui se veut globalisante et dialogique, d'impliquer les par t ic ipants 

a ce niveau. 

REALISATION 

C'est dans la réa l i sa t ion de nos ac t iv i t é s que se doivent d ' ê t r e le mieux 

appliqués nos principes d'animation. Le coeur de nos apprentissages se trouve 

dans cet te étape et l 'évaluat ion qu'on peut en faire dépend en f a i t de multiples 

facteurs selon l ' a c t i v i t é observée. 

Nous avons pu noter que nombre d ' a c t i v i t é s permettent des apprentissages 

multiples alors que d 'autres sont plus r e s t r e i n t e s . Par a i l l e u r s , i l e s t c l a i r 

que l ' u t i l i s a t i o n d'un outi l donné par exemple, res tera probablement cantonnée 

à la dimension pédagogique que cet outi l veut toucher. Toutefois, conservons 

à l ' e s p r i t que l'ensemble de nos principes d'animation permettent généralement, 

quant i l s sont présents d'une façon ou d'une autre a l ' i n t é r i e u r des a c t i v i t é s , 

des acquis plus complets pour les pa r t i c ipan t s . 



En p a r t i c u l i e r , les ac t iv i t é s expérimentées dans le cadre bien définis d'un 

thème actuel et pratique permettent la réa l i sa t ion d'une approche globalisante 

dépassant le simple contenu pédagogique. Elles permettent aussi de s'engager 

pleinement dans un t ravai l d'équipe et dans une pr ise de conscience cr i t ique 

d'une r é a l i t é concrète. Avec cet te ouverture sur le milieu qui les ca rac té r i se , 

ces ac t i v i t é s vont plus facilement contribuer a dépasser un "cadre sco la i re" . 

L'implication des par t ic ipants sera d 'autant plus grande q u ' i l s pourront faire 

prof i te r le groupe de leurs expériences. 

Nous croyons que des thèmes comme l ' a l imenta t ion , (niveau complet), les rues 

du qua r t i e r / l e métro (semi-complets) ou la publ ic i té sexiste (semi-fontionnels 

et fonctionnels) ont largement permis de développer des pratiques d'apprentissage 

rencontrant nos principes d'animation. Les par t ic ipants ont su t i r e r prof i t 

de ces contextes thématiques et se sont impliqués d'une façon sa t i s f a i san te . 

Toutefois, on note tout de même la prépondérance de l ' animateur( t r ice) a 

l ' i n t é r i e u r du processus de réa l i sa t ion des a c t i v i t é s . I ls (e l les ) demeurent 

les guides et les "sanctionneurs" de la bonne marche du groupe en tout temps. 

Une exception a souligner: l 'expérience de présentation des travaux-recherches 

dans nos a t e l i e r s de semi-fonctionnels/fonctionnels où le soin de l 'animation et 

l ' appor t de connaissances fût l a i ssé à chaque par t ic ipant à tour de rôle alors 

que l 'animatr ice é t a i t plutôt u t i l i s ée comme personne ressource. 

Par a i l l e u r s , la mise a contribution des personnes-supports dans les a t e l i e r s 

où une t e l l e formule fût expérimentée, ne semble pas tout a f a i t concrétisée 

pendant la réa l i sa t ion des a c t i v i t é s ; nous y reviendrons plus lo in . 

LES REAJUSTEMENTS 

Ce "moment" de nos a c t i v i t é s , bien sûr, n 'apparaî t pas nécessairement a 

chaque a c t i v i t é . Toutefois, nous l 'avons inclus dans notre schéma de c u e i l l e t t e 

afin de " tes te r" la faculté d'adaptation des animateurs(tr ices) devant une 

s i tua t ion imprévue. Une t e l l e s i tuat ion peut survenir pour n'importe quel type 

d ' a c t i v i t é : incompréhension du groupe devant le t ravai l à exécuter, insat is fact ion 

par rapport au contenu ou a la forme proposés, refus de pa r t i c ipe r , suggestions 

nouvelles d ' a c t i v i t é s a brûle-pourpoint. 

De façon générale, on peut dire que les animateurs(tr ices) ont su manifester 

une certaine souplesse et une capacité d 'écoute. De nombreux réajustements ont 

été opérés en raison de motifs de l 'o rdre que nous venons de s ignaler . Toutefois, 

nous avons aussi pu iden t i f i e r d 'autres moments où un réajustement vraisemblable-

ment nécessaire ne s ' e s t pas opéré avec l'ampleur qu ' i l aura i t dû avoir . 



Un exemple: le maintien du thème "publici té sexis te" dans deux a t e l i e r s composes 

d'hommes et ce, dans une forme s imila i re a ce l le qui prévala i t dans un autre 

a t e l i e r formé uniquement de femmes. Cette s i tuat ion a occasionné certains problè-

mes d' implication à l ' i n t é r i e u r de ces a t e l i e r s . Il e s t vrai que le désir 

d 'un i f ie r la thématique et le contenu des t ro i s a t e l i e r s semi-fonctionnels/fonc-

tionnels é t a i t sous-jacent à ce t te s i tua t ion , mais il nous semble qu ' i l aura i t 

justement pu survenir un réarrangement minimal permettant une meilleure implica-

tion des pa r t i c ipan t s , même si le thème choisi é t a i t , par a i l l e u r s , hautement 

conscient isant . 

Cette observation f a i t surgir les contradictions qui peuvent ex i s te r entre 

le désir d 'un i f ie r notre pratique pédagogique et le souci d ' ê t re a l 'écoute des 

suggestions et des pa r t i cu l a r i t é s de chacun de nos groupes d 'apprentissage. 

C'est un point qui doit demeurer a notre e sp r i t dans l ' é labora t ion d'une orienta-

tion déf ini t ive de notre approche d'animation. 

L'EVALUATION 

Les moments d 'évaluat ion, en pa r t i cu l i e r a la fin de chaque période d ' a t e l i e r , 

const i tuent comme nous le disons a i l l eu r s (cf chapitre sur la vie de groupe) une 

des " in s t i t u t ions" les plus vivantes dans la pratique du Tour de Lire. Nous avons 

pu y constater pour nombre de par t ic ipants une vér i table pr ise de parole et une 

conquête d'autonomie cer ta ine . 

Bien sûr , il res te encore beaucoup à développer; souvent ces moments tombent 

à p la t dans la dynamique de l ' a t e l i e r . Les commentaires sont rares et s téréoty-

pés. "Les vraies c r i t iques ou suggestions surgissent souvent informellement quand 

l ' a t e l i e r e s t f i n i " . 

Mais il n'en demeure pas moins que ce moment porte en lui une i n i t i a t i o n au 

respect de l ' a u t r e , a l ' é cou te , a l 'expression de so i , à la conscience c r i t i q u e , 

ainsi qu'au fonctionnement démocratique. De par les acquis que permet l ' éva lua t ion , 

e l l e mérite pleinement de pers i s te r comme ac t i v i t é f inale de chaque a t e l i e r et 

de chaque session. Il nous semble, toutefois qu ' i l faudrait p r iv i l ég ie r une 

formule d'animation qui confie a tour de rôle la tâche de "président" de l 'éva-

luation a chaque par t i c ipan t , permettant ainsi une prise de contact avec l 'un ivers 

de 1'animation. 



LES ROLES 

A travers les diverses ac t iv i t é s que nous avons réper tor iées , nous avons 

pu effectuer certaines observations sur la place que tenaient les pa r t i c ipan t s (es ) , 

les personnes-supports, et les animateurs( t r ices) , durant les différentes étapes 

de leur déroulement. Nous avons déjà présenté quelques commentaires sur ce 

su je t . Voyons-le plus en d é t a i l . 

LES ANIMATEURS (TRICES) 

Les animateurs(tr ices) tiennent assurément un rôle fondamental dans l 'orga-

nisat ion du Tour de Lire. Faut-il rappeler que c ' e s t un noyau de quatre anima-

teurs (en puissance) qui ont mis sur pied l'organisme et lui ont donné son cadre 

et son organisation? 

Il n ' e s t donc pas surprenant de constater qu'a chacune des étapes du dérou-

lement des a c t i v i t é s en a t e l i e r , l 'animateur t i e n t un rô le , le plus souvent cen-

t r a l . Retenons que ce rôle e s t particulièrement important aux étapes de conception/ 

préparation et à ce l le de réa l i sa t ion de l ' a t e l i e r . Nous avons vu que c ' e s t 

l ' an imateur( t r ice) qui se charge le plus souvent de mettre sur pied les a c t i v i t é s , 

c ' e s t - à -d i r e d'en élaborer le contenu pédagogique et de préparer le matériel 

nécessaire . 

Lors de la réa l i sa t ion de l ' a c t i v i t é pédagogique, 1'animateur(trice) actua-

l i s e pleinement sa fonction d'animation. Il (e l le ) présente et explique les exer-

c ices , donne les expl ica t ions , corrige chacun, apporte les références, amène les 

ref lexions, e t c . . Etre animateur au Tour de Lire , c ' e s t donc beaucoup "animer 

un a t e l i e r " de façon concrète. 

Dans les autres étapes des a c t i v i t é s , (Choix et évaluation) l 'animateur es t 

aussi t rès présent puisqu ' i l ( e l le ) fournit le plus souvent le cadre nécessaire 

à la tenue de ces "moments". Il (e l le ) organise la prise de décision sur le con-

tenu de la session par exemple et tentera de stimuler la par t ic ipat ion des gens 

à donner leurs idées. Il (e l le ) sera a t t e n t i f et réceptif aux commentaires lors 

des évaluations et favorise la prise de parole des par t ic ipants par la mise en 

confiance. 

Comme on le vo i t , le rôle de l ' animateur( t r ice) es t prépondérant dans l ' an i -

mation des a t e l i e r s au Tour de Lire. On peut se demander, devant ce t te importance, 

si nous sommes parvenus a s o r t i r du modèle scolaire où la science infuse repose 

pratiquement uniquement sur le professeur. Il e s t certain que, dans un certain 

sens, non. Les par t ic ipants ont d ' a i l l eu r s tendance a s'en remettre pour beau-

coup à l 'animateur, d'où leur effacement de certaines taches auxquelles i l s 

pourraient contribuer beaucoup plus activement. 



Une certaine remise en question de notre pratique par rapport à la façon 

dont sont chois ies , conçues, préparées, réa l i sées et évaluées les ac t i v i t é s 

s e r a i t donc nécessaire afin de délimiter clairement la place et le role que 

devra prendre a l ' aven i r l 'animateur tout au long de ces différentes é tapes . 

Il e s t c l a i r que nous sommes t i r a i l l é s entre un désir de l a i s s e r davantage de 

responsabi l i tés aux par t ic ipants et les l imites auxquelles de t e l l e s 

pratiques nous confronteraient en regard de nos propres choix de contenus, de 

méthodes et de matér ie l , par exemple. 

Il s ' a g i t ici d'un débat qui doit se fa i re parmi nous et auquel, justement 

devront pa r t i c ipe r , d'une façon ou d'une autre les pa r t i c ipan t s . 

LES PARTICIPANTS (ES) 

Les hommes et les femmes qui viennent à nos a t e l i e r s d 'alphabétisat ion 

subissent une problématique de l ' isolement et du manque de confiance qui trans-

para î t toujours lors des premiers a t e l i e r s et souvent beaucoup plus longtemps. 

Voilà pourquoi nous devons ê t re nuancés dans nos commentaires face au rôle 

que prennent les par t ic ipants dans le déroulement des a c t i v i t é s . C'est la 

une autre l imite de notre approche d'animation dont il faut t en i r compte 

quand nous en énonçons les principes et les ob jec t i f s . 

On peut tout de même souligner ce que nous avons déjà noté plus haut. 

Dans l ' é t ape de r é a l i s a t i o n , la par t ic ipa t ion et l ' impl ica t ion des individus a 

été assez intense ce t te année. Cet engagement des par t ic ipants e s t encore plus 

senti lorsqu'on leur propose un ensemble d ' a c t i v i t é s a l ' i n t é r i e u r d'un thème 

qui les intéresse par ses débouchés fonctionnels et qui se rat tache à des 

s i tua t ions de la vie quotidienne. 

Par contre , l ' impl icat ion fut beaucoup plus faible au niveau de la con-

ception/préparation des ac t i v i t é s en p a r t i c u l i e r . C'est une lacune que nous 

avons déjà souligné. Il faudrait donc ten ter de développer une formule qui 

permette une plus grande par t ic ipa t ion de tout le groupe a la préparation du 

contenu des a t e l i e r s . De même, il faudra c l a r i f i e r nos réticences (qui sont 

sûrement en par t ie j u s t i f i é e s ) sur une façon de faire aussi systématique et 

délimiter les l imites quant a une t e l l e implication des par t ic ipants pour 

ce t te étape. 

Par a i l l e u r s , les par t ic ipants ont pu contribuer à la bonne marche du 

choix et de l 'évaluat ion des ac t i v i t é s dans la plupart des cas. Il res te 

encore à favoriser une expression plus consciente pour ces deux moments mais 

nous croyons que nous sommes sur la bonne voie. Toutefois, une t e l l e démarche 



va impliquer pour les animateurs(trices) de t en i r compte d'une façon ouverte et 

souple des choix et des commentaires présentes dans le cadre de ces moments. La 

recherche du consensus avec tout le groupe e s t peut-être le meilleur moyen de 

r éa l i s e r nos principes de "dialogique" et de cr i t ique-analyse dans l 'animation. 

LES PERSONNES SUPPORTS 

L'expérience des personnes-support (dans deux a t e l i e r s ) a été des plus 

profi tables selon les dires des deux animateur ( t r i ce ) concerné(e)s. Rappelons 

qu ' i l s ' a g i t d'anciens par t ic ipants qui ont accepté de serv i r de personnes res-

sources à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s . Nous croyons que l ' in t roduct ion d'une person-

ne-support e s t stimulante pour les par t ic ipants et contribue a s o r t i r du 

modèle sco la i r e . 

Toutefois, il semble que l ' implicat ion des personnes-support aux prises de 

décisions concernant les a t e l i e r s ne semble pas avoir été possible de façon assi-

due. Par contre , e l l e s ont montré beaucoup de motivation dans l ' a ide a la pré-

paration du matériel et dans les moments d 'évaluation. 

Nous croyons que cet te formule devra se général iser dans nos a t e l i e r s d'au-

tant plus qu ' e l l e constitue une forme u t i l e de "post-alpha" et qu 'e l l e per-

met de "faire le pont" la où la contribution des par t ic ipants semble plus fa ib le . 

ADEQUATION A NOS OBJECTIFS 

Nous parlons abondamment dans un autre chapitre des acquis de notre pratique 

en matière d 'objec t i fs d 'apprentissage, de vie de groupe et de conscient isat ion. 

Nous pouvons y voir que toute ce t te question e s t assez complexe; qu ' i l y a des 

différences selon les niveaux, le type d ' ac t iv i t é s (thèmes, exercices, mise en 

s i tua t ion , e t c . ) et chacun des groupes d ' a t e l i e r s . 

Si les object i fs d'apprentissage semblent ê t re assez bien rencontrés dans 

l'ensemble puisque la plupart des ac t iv i t é s sont tournées vers cet object if de 

prime abord, les object i fs de vie de groupe et de conscientisation semblent plus 

d i f f i c i l e s a s a t i s f a i r e . C'est surtout dans l'accomplissement d ' ac t iv i t é s "glo-

bal isantes" que nous pouvons r éa l i s e r des acquis pour des object ifs de cet ordre. 

Quoiqu'il en s o i t , nous préférons pour l ' i n s t a n t vé r i f i e r l 'adéquation à 

nos cinq principes d'animation, ce qui revient a voir si nos object i fs fondamen-

taux sont rencontrés. En effet nos principes visent , dans leur formulation, une 

correspondance avec notre orientat ion générale. En relevant l ' appl ica t ion de nos 

pr incipes , nous revisons notre pratique d'ensemble dans sa confrontation avec 

nos prédicats théoriques. 



ADEQUATION A NOS PRINCIPES D'ANIMATION 

UNE ANIMATION PEDAGOGIQUE 

Quand on regarde la somme des apprentissages que nous avons pu voir dans les 

a t e l i e r s (cf chapitre sur la progression d 'apprent issage) , on peut sans doute 

considérer qu'une bonne par t ie de cet object i f es t rencontré. Il nous semble 

c l a i r que l'ensemble des par t ic ipants qui ont a s s i s t é a nos a t e l i e r s ont pu éten-

dre le champ de leurs connaissances, non seulement par l 'apprent issage de la 

langue éc r i t e mais aussi par une ouverture sur le monde à p a r t i r de leur pro-

pre quotidien. 

L'apport des thèmes dans cet te démarche d'apprentissage e s t a souligner 

pu isqu ' i l s permettent ce t r ans fe r t des apprentissages a t ravers des mises en 

s i tua t ion concrètes se référant au quotidien ou aux conditions de v ie . C'est un 

acquis que nous devons continuer à développer. 

Par a i l l e u r s , on peut se demander s i , au delà du matériel vu et du cadre des 

a t e l i e r s , nous parvenons grâce à notre formule d'animation à fa i re intégrer la 

matière que nous voyons dans les a t e l i e r s . En e f fe t , le t r ans fe r t des acquisi-

t ions au niveau du code semble souvent ê t re extrêmement lent à s 'opérer . On cons-

t a te qu ' i l faut souvent répéter et réviser les mêmes notions. Nous faisons donc 

une évaluation posi t ive de la matière proposée dans les a t e l i e r s (comme nous le 

verrons dans le chapitre sur les progressions d'apprentissage) mais nous question-

nons tout de même notre méthode de t r a v a i l . Il faut améliorer l ' i n t ég ra t ion des 

notions présentées et fa i re en sorte que les t ransfer t s de notions d'un exercice 

a un autre soient rendus possibles . 

Les solutions à ce t te l imite que nous rencontrons dans le quotidien de nos 

a t e l i e r s ne sont pas évidentes a trouver. Nous croyons que si nous désirons sans 

faux-fuyant améliorer notre pratique sur cet te question, il faudra t r a v a i l l e r de 

front a résoudre ce t te d i f f i cu l t é . Une certaine systématisation de nos évalua-

tions des apprentissages effectués sera nécessaire pour iden t i f i e r les faiblesses 

de notre approche. On pourra par exemple se se rv i r de la g r i l l e de notions pro-

posées dans le chapitre sur les progressions d 'apprentissage, pour iden t i f i e r 

"les notions apprises et noter cel les qui présentent des embûches quant a leur 

acquisi t ion par les pa r t i c ipan t s . Par la s u i t e , en iden t i f i an t la formule d'a-

nimation u t i l i s é e lors de l 'apprent issage de ces notions on pourra parvenir à 

mieux cerner a quoi t iennent les faiblesses rencontrées et ve i l l e r a y remédier. 

UNE ANIMATION DYNAMIQUE ET DIALOGIQUE 

Selon la définit ion que nous donnons de ces deux pr incipes , on peut dire 

que les observations que nous faisons par rapport au déroulement des a c t i v i t é s , 

nous l a i s sen t avec un bilan mitigé. 



Nous parvenons, sans aucun doute, a s o r t i r dans une grande mesure du modèle 

sco la i re . Cela e s t dû, en grande p a r t i e , a notre a t t i tude ouverte et familière 

comme animateurs plus qu'à notre approche d'animation comme t e l l e . En e f fe t , 

nous avons pu voir comment le rôle des animateurs(tr ices) demeurait fondamental 

tout au long des a c t i v i t é s . Et plus encore, nous avons constaté que celui des 

par t ic ipants é t a i t , somme tou te , assez effacé à plusieurs moments. Nous croyons 

qu'un vér i table dynamisme dans l 'animation et un réel dialogue entre par t ic ipants 

et animateurs seront possibles à la seule condition qu'on favorise une plus gran-

de implication des premiers aux différentes étapes du processus d 'apprentissage. 

Si nous voulons prétendre à des apprentissages " l ibéra teurs , responsables et per-

mettant la s o l i d a r i t é " , il faudra donc favoriser une rée l l e par t ic ipat ion des 

gens à toutes les étapes du t ravai l d 'a lphabét isa t ion. 

Toutefois, il e s t c l a i r que dans les l imites occasionnées par la probléma-

tique même de l 'analphabétisme, une t e l l e intention ne pourra se r éa l i s e r qu'avec 

nuance et pondération. Cependant, il e s t nécessaire que nous fassions un objec-

t i f c l a i r de ce t te dimension de notre approche d'animation afin de commencer un 

premier déblayage dans nos espr i t s face aux changements à apporter par rapport 

à ce t te s i t ua t i on . Les changements dans notre intervention suivront en corres-

pondance avec les poss ib i l i t é s concrètes que nous donnent nos a t e l i e r s d'alpha-

bé t i sa t ion . Ce n ' e s t que de cet te façon qu'on pourra prétendre favoriser une 

approche d'animation où les par t ic ipants deviennent les acteurs de leur apprentis-

sage. 

UNE ANIMATION GLOBALISANTE 

Même si nous avons affirmé plus haut que le développement des object i fs de 

vie de groupe et de conscientisation semblait plus d i f f i c i l e que celui visant 

l 'apprent issage du code comme t e l , nous sommes tout de même assez s a t i s f a i t s des 

acquis de notre approche en vertu de ce principe d'une approche global isante . 

Il semble que nous sommes parvenus, dans une certaine mesure, a intégrer a 

nos ac t iv i t é s pédagogiques, un t ravai l sur la vie de nos groupes et sur une pr ise 

de conscience (cf chapitres correspondants). Il e s t c l a i r que nous dépassons 

largement la seule acquisi t ion bancaire des notions pour prof i ter du contexte de 

nos a t e l i e r s d 'alphabétisat ion pour permettre une première prise de conscience 

de soi-même, un "réajustement" de son image et une nouvelle implication dans son 

milieu. Nous avons des exemples tangibles de ce t te évolution pour beaucoup de 

nos pa r t i c ipan t s . La dimension col lect ive e s t aussi t rès importante a ce niveau, 

alors qu ' i l e s t indéniable que pour beaucoup d ' individus , nos a t e l i e r s ont été 



une occasion exceptionnelle de s ' i n t ég re r et de par t ic iper à la vie d'un groupe 

avec tout ce que ça implique d'engagement personnel et d'apprentissage du respect 

et de la faculté d'échanger avec les au t r e s . 

Bien sur , ces aspects peuvent ê t re davantage développés dans des termes que 

nous énonçons a i l l eu r s dans ce document, mais il semble tout de même que nos 

buts v is-a-vis ce principe sont assez bien servis par notre approche. 

Nous sommes conscients que les meilleures formules d'animation permettant 

une t e l l e "global i té" dans notre approche doivent s ' i n sp i r e r du t ravai l à t ravers 

les thèmes qui a donné d 'excel lents r é su l t a t s a ce point de vue. Nous croyons 

aussi que des contextes d'apprentissages d ivers i f iés ont effectivement permis de 

r éa l i se r ce t te approche global isante . Les sor t ies hors a t e l i e r s , l ' u t i l i s a t i o n 

des médias comme source de connaissance en sont des exemples éloquents. Par 

a i l l e u r s , une expérience globale comme la production d'un journal des par t ic ipants 

lors de la dernière session de printemps et empruntant son approche à la "pédagogie 

du projet" a aussi démontré qu ' e l l e permettait des acquis riches et formateurs. 

Nous sommes donc confirmés sur le bien-fondé de ce principe et sur un ensemble 

de formules que nous avons adoptées pour parvenir à en r éa l i se r l ' e s s e n t i e l . Il 

nous res te à systématiser notre approche dans ce sens et à cap i t a l i s e r sur nos 

acquis auprès des par t ic ipants afin q u ' i l s s ' impliquent dans ce processus de 

développement. 

UNE ANIMATION CRITIQUE/ANALYTIQUE 

C'est une dimension qui e s t assez présente dans nos or ienta t ions de t r a v a i l . 

Comme nous l 'avons d i t , il res te encore à systématiser notre approche par rapport 

à ce t te question. Elle s ' e s t avérée assez faible lors de certaines a c t i v i t é s ou 

tout aspect visant une pr ise de conscience s ' e s t retrouvé plutôt secondarisé de-

vant un apprentissage fonctionnel. 

Toutefois, nous ne pouvons nier que l'ensemble des par t ic ipants ont pu 

connaître grace au t ravai l en a t e l i e r (et aussi grace aux ac t i v i t é s hors a t e l i e r ) 

un éveil cer tain a leur r é a l i t é pa r t i cu l i è re en tant qu'individus capables de 

réflexion, d'échange avec les au t res , et d 'act ion sur leur milieu. La encore, 

nous devons t en i r compte de la problématique de l 'analphabétisme dans nos ten-

ta t ives d 'applicat ion de ce pr incipe. Nous savons que de toutes façons les acquis 

en ce domaine seront appréciables en autant q u ' i l s coïncideront avec des appren-

t issages reposant sur un appareil thématique collé sur le quotidien et les condi-

tions de vie des pa r t i c ipan t s . Or cet exposé de la r é a l i t é va stimuler l ' i n t é r ê t 

et l ' impl icat ion des gens dans leur apprentissage tout en leur fournissant des 

éléments de réflexion et de remise en question. 



Ce n ' e s t que par ce processus profond de pr ise de conscience dont nous ana-

lysons les dé ta i l s dans un autre chapitre de ce rapport (cf chapitre sur la cons-

c ien t i sa t ion) que nous obtiendrons une dynamique de changement, a l l an t de l 'évolu-

tion personnelle au changement soc ia l . 

Intervenir dans le champ de l ' a lphabét i sa t ion c ' e s t donc encourager le 

changement social et le mieux ê t re d'une certaine couche de la population à 

t ravers une intervention pédagogique, dynamique, g lobal isante , dialogique et per-

mettant la c r i t i q u e . 

Nous croyons que nous parviendrons à r éa l i s e r ces principes dans notre 

animation a la condition que nous remettions aux par t ic ipants la place qui 1 

e s t due dans l 'o rganisme. . . 

NOS PRINCIPES D'ANIMATION VERSUS L'ORGANISATION DU TOUR DE LIRE 

Nous venons de voir que nous visons une implication poussée pour les par t i -

cipants a t ravers chaque étape du déroulement des ac t i v i t é s pédagogiques dans les 

a t e l i e r s . Cette pr ise en charge des apprentissages où l 'autonomie, les responsa-

b i l i t é s et une certaine pratique de la l i be r t é s ' exercera ient , connote une orien-

ta t ion d 'action qui ne manque pas de mettre en question la place des par t ic ipants 

au sein du fonctionnement et du processus de prises de décision dans l'organisme 

même. 

Nous sommes donc confrontés, dans un avenir rapproché, à réviser l'ensemble 

de nos s t ructures de fonctionnement pour f ixer les rôles que sont en dro i t de 

remplir nos pa r t i c ipan t s . 

Les animateurs(tr ices) du Tour de Lire reconnaissent que l 'expérience des 

personnes-supports dans les a t e l i e r s consti tue un premier pas dans ce t te d i rec t ion . 

Plus encore, les réa l i sa t ions du comité des ac t i v i t é s révèlent des poss ib i l i t é s 

pleines de promesses tout comme l 'expérience du comité des représentants il y a 

deux ans. 

En conséquence, il semble qu ' i l e s t temps de préparer le te r ra in pour un meil-

leur engagement a l ' i n t é r i e u r des s t ructures globales de décision du Tour de Lire. 

Quelle forme vont prendre ces s tructures? Assemblée générale, conseil d'adminis-

t r a t i o n , comités de t r ava i l ? Les voies sont multiples et peut-être pér i l leuses 

dans un contexte d ' intervention comme celui que nous connaissons. 



Il apparaît donc que si l ' i n t en t ion de principe e s t bien a r r ê t ée , la 

formule idéale de par t ic ipat ion es t assez loin d ' ê t re f ixée. La plupart des 

animateurs soulignent la nécessité de ne pas brusquer les choses a ce niveau, de 

même que les besoins d'information et de formation qu ' i l faudra combler avant de 

songer à " in s t i t u t ionna l i s e r " une véri table pratique en ce sens. Les l imites de 

l 'analphabétisme face a des principes de cet ordre rendent toute proposition 

extrêmement dé l i ca te . 

Des s t ructures d' implication et de fonctionnement s 'ouvrant tout d'abord à 

des par t ic ipants parvenus au niveau "post-alpha" sont peu t -ê t re , d'une par t , 

le moyen le plus sur d'opérer un développement en douceur et d 'autre par t , de 

permettre une continuité pour nos anciens pa r t i c ipan t s . 

Quoiqu'il en s o i t , une volonté c l a i r e du co l l ec t i f res te à définir sur ce t te 

question. Par la su i te nous devrons adopter une s t ra tég ie cohérente et adaptée 

à notre base sociale pour la r é a l i s e r . C'est une des questions qui dans la 

poursuite des acquis de ce t te recherche devra ê t re mise à l ' o rdre du jour en 

accord avec les principes d'animation et de fonctionnement que nous avons dé-

veloppés dans ce chapi t re . 



CHAPITRE III 

LE CHEMINEMENT DANS LES APPRENTISSAGES 



Dans ce vaste chapi t re , nous voulons rendre compte des constats d'obser-

vation que nous avons effectués pour l'ensemble des contenus d ' a t e l i e r s autant 

pour le fond que pour la forme. Il s ' a g i t donc d'une description de la démar-

che globale d'apprentissage par laquelle nous avons cheminé dans notre pratique 

pédagogique. Ce chapitre comprend donc un relevé des contenus d'apprentissage 

visant une acquisi t ion du code notionnel et d 'habi le tés fonctionnelles permet-

tant ainsi une appropriation des facultés de lec ture /écr i ture /express ion/écoute 

dans ce qui constitue la base première de nos ac t iv i t é s d 'a lphabét isa t ion. 

De plus , nous avons aussi opéré un examen du développement de la dimen-

sion "vie de groupe" à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s . Pour nous, ce t te dimension 

consti tue plus qu'un contexte d 'apprentissage, mais un"apprentissage en soi" 

par la découverte, pour nos pa r t i c ipan t s , d'un ensemble de véri tables "notions" 

avec lesquelles il faut savoir composer pour assurer l 'évolut ion des indivi-

dus et des co l l ec t i f s vers un épanouissement de ce t te pratique du communautaire. 

Enfin, notre intervention ne saurai t ê t re complète sans un véri table pro-

cessus de pr ise de conscience -de so i , des au t res , du milieu- réa l i sée grace 

à des ac t iv i t é s de réflexions et d'implication personnelle présentes tout au 

long de notre démarche d 'apprentissage. C'est pourquoi nous proposons un t roi -

sième volet qui dépeint le cheminement de nos groupes à travers ce t te dimension. 

Chacun des exercices d'observation que nous proposons sera assort i des 

in te rp ré ta t ions , cr i t iques et propositions informelles nés de ce t r a v a i l . Dans 

certains cas, des applications concrètes visant une systématisation de notre 

pratique à la lumière des constats effectués, seront proposés. 

Conçu de la so r t e , ce chapitre permet donc une vision globale de ce qui 

constitue pour nous notre démarche générale d'apprentissage selon ses diver-

ses dimensions. Le défi qui nous at tend, sui te a cet te étape d'observation et 

de réflexion, sera donc d 'élaborer pour l ' aven i r une synthèse pratique de 

ces t ro i s composantes. Nous pourrons, de ce t te façon, développer une in te r -

vention où le contenu et le contexte d'apprentissage permettent aux par t ic i -

pants un cheminement r é a l i s t e , continu, progressif et l ibéra teur vers un réel 

mieux-être. 



Nous p r é s e n t o n s donc dans c e c h a p i t r e c e s t r o i s d i m e n s i o n s d e n o t r e 

démarche d ' a p p r e n t i s s a g e s e l o n l ' o r d r e s u i v a n t : 

A) A p p r e n t i s s a g e de l a v i e de g r o u p e 

B) A p p r e n t i s s a g e v e r s une p r i s e de c o n s c i e n c e 

C ) A p p r e n t i s s a g e d e c o n t e n u s n o t i o n n e l s e t 

f o n c t i o n n e l s . 



A) UN APPRENTISSAGE DE LA VIE DE GROUPE 



APPROCHE INDIVIDUELLE ET COLLECTIVE 

Parmi les diverses composantes que nous tenons à explorer pour ren-

dre compte du cheminement d'apprentissage global poursuivi à travers nos 

ac t iv i t é s d 'a lphabét isat ion, émerge l ' i n i t i a t i o n et le développement 

d'une "vie de groupe" propre à susc i te r un épanouissement le plus large 

possible des par t ic ipants -es . 

Nous avons déjà ident i f ié lors de la recherche-action de 1982 que 

c ' e s t avec des nuances que nous abordons cet te dimension de notre appro-

che pédagogique. Si nous reconnaissons de façon primordiale l 'importance 

des co l l ec t i f s comme "cadre social" permettant le développement des po-

t e n t i a l i t é s des individus, nous affirmions quand même, a lo r s , qu'à cet te 

"approche col lect ive" du t ravai l pédagogique se juxtaposait un suivi in-

dividuel e s sen t i e l . A l ' i n t é r i e u r même de l 'évolut ion des groupes de tra-

vail nous avons maintenu cet te préoccupation par un support personnalisé, 

une collaboration animateur/participant fa isant en sorte que l ' individu 

ne se fonde pas dans le co l lec t i f . 

Cette double dimension, - ind iv idue l l e /co l l ec t ive - , de notre t ravai l 

avec les pa r t i c ipan t s , doit donc ê t re présente à notre e sp r i t tout au 

long de ce sous-chapitre sur le développement de la vie de groupe à 

l ' i n t é r i e u r des co l l e c t i f s . 

LE GROUPE, UN APPRENTISSAGE EN SOI 

Nous attachons beaucoup d'importance à l 'évolut ion de la "vie de 

groupe" à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s . En ef fe t , nous devons ê t re conscients 

du f a i t que la couche de population avec laquelle nous sommes en contact 

v i t souvent, - e t c ' e s t là un des aspects de la problématique l iée à l ' a -

nalphabétisme-, avec certaines d i f f icu l tés à communiquer avec le res te 

des gens de même qu'avec un sentiment d'isolement et d'impuissance. C'est 

cet isolement que nous voulons percer par notre intervention. Le groupe, 

concrétisé par les co l lec t i f s de t ravai l des a t e l i e r s , devient alors un 

l ieu pr iv i lég ié de prise de contact avec la r é a l i t é , un l ieu d'échange et 

d'affirmation de soi qui permet à chacun de s ' i n s c r i r e dans une évolution 

dynamique où il es t par t ie prenante d'un tout en regard duquel il dét ient 

une certaine responsabi l i té . 

C'est pourquoi nous affirmons qu'au delà du cadre physique et in ter -

relationnel que permet le groupe, au delà de sa fonction de "contenant", 

se greffe une fonction de "contenu" propre par laquelle le groupe devient 



plus qu'un lieu d 'apprentissage, il devient un apprentissage en so i . 

Apprendre le dialogue, le partage, l'échange des savoirs , le t ravai l 

d'équipe, le respect des au t res , apprendre à s 'aff i rmer, à dire son 

point de vue, à prendre ses responsabil i tés v is -à-vis de soi et des 

au t res , fa i re l 'expérience d'une réflexion col lect ive, du développement 

d'une connivence, sont autant de dimensions d'un vér i table apprentis-

sage que nous avons voulu mesurer dans notre prat ique. C'est donc de 

l 'évolut ion des co l l ec t i f s à t ravers ces diverses manifestations de 

la vie de nos groupes que nous voulons t racer le cheminement. Cette 

démarche nous permettra de mieux juger de notre intervention à ce 

niveau et de présenter les cr i t iques et les questionnements qui sur-

gissent à la lumière de cet examen. 

GROUPES ET NIVEAUX 

Au premier abord, nous avons cru pouvoir c i rconscr i re le chemine-

ment de nos co l l ec t i f s du point de vue de la vie de groupe sans fai re 

référence aux niveaux de d i f f icu l tés (analphabètes complets, semi-com-

p l e t s , semi-fonctionnels et fonctionnels) . Toutefois, et c ' e s t là la 

première constatation que nous permet l ' é tude de cet te dimension de l ' ap-

prentissage, il nous est apparu qu ' i l y avait une corrélat ion marquée 

entre le développement de la vie de groupe et le niveau de d i f f icu l tés 

des co l l ec t i f s avec lesquels nous t r ava i l lons . 

On ne peut avancer que l'ensemble du cheminement de la vie de grou-

pe ne se révèle qu'en rapport avec le niveau de d i f f icu l tés auquel on a 

a f fa i re . En e f fe t , nous appliquerions une g r i l l e un peu trop réductrice 

si nous voulions ne rendre compte de l 'évolut ion de ce t te dimension qu'à 

travers les niveaux de d i f f i cu l t é s . La r é a l i t é es t beaucoup plus complexe. 

Il n'y a pas un individu pareil et il n'y a pas un groupe pa re i l . Chacun 

apporte avec soi son bagage, ses capacités et son dynamisme propre et 

cet apport n ' e s t pas nécessairement en fonction du degré d'analphabétis-

me vécu. De plus , nous cotoyons aujourd'hui des par t ic ipants-es qui sont 

encore de niveau complet ou semi-complet et qui viennent au Tour de Lire 

depuis plusieurs sessions. I l s ont pu durant ce t te période apprendre 

avec nous à fonctionner à l ' i n t é r i e u r de nos a t e l i e r s d'une façon souvent 

plus intense que nombre de nouveaux par t ic ipants intégrés à nos groupes 

de fonctionnels. 

Quoi qu ' i l en s o i t , il res te que la division de nos co l l ec t i f s en 

niveaux de d i f f icu l tés réunit des individus qui partagent souvent, jus-

qu'à un certain point , les mêmes problèmes de communication ou d'expres-

sion. Il n ' e s t pas de notre propos de présenter une analyse dé ta i l l ée de 

ce phénomène mais notre expérience nous permet tout de même de constater 



que notre intervention auprès des analphabètes complets, par exemple, 

se so i t d ' ê t re quelque peu différente de cel le que nous effectuons 

dans nos a t e l i e r s de semi-fonctionnels ou de fonctionnels. Pour des 

raisons faci les à comprendre, il semble qu'à un degré d'analphabétis-

me complet se juxtaposent souvent un ensemble de problèmes d ' intégra-

tion et de socia l isa t ion qui revêtent une acuité par t i cu l iè re que 

nous devons reconnaître. 

C'est donc un peu 3 cause de cet é t a t de f a i t que nous avons 

décidé de présenter nos observations sur le cheminement de la vie de 

groupe dans nos a t e l i e r s , à travers les niveaux de d i f f i cu l t é s . Par 

contre , beaucoup de ces constatations révèlent une dynamique commune 

et peuvent donc s 'appliquer à tous les niveaux. De plus, comme nous 

l 'avons d i t , nous ne prétendons pas fa i re un tableau immuable de notre 

pratique selon chacun des niveaux et bon nombre des observations fa i tes 

pour les par t ic ipants-es d'un certain niveau peuvent s 'appliquer à 

d 'autres individus selon le contexte. 

Enfin, le but de cet te analyse de notre pratique n ' e s t pas non 

plus de présenter un cheminement l inéa i re du développement de la vie de 

groupe du niveau complet au niveau fonctionnel. Nous dénoterons plutôt 

les tendances qui se sont révélées à chaque niveau de façon à mieux 

éc la i r e r notre intervention ac tue l le . De ce t te façon nous serons à 

même d'évaluer nos acquis et nos faiblesses . 

LES DIMENSIONS DE LA VIE DE GROUPE 

Afin d'évaluer le développement de la vie de groupe dans nos ate-

l i e r s nous avons ident i f ié 7 composantes permettant de t racer le por-

t r a i t global de notre pratique de la session d'hiver '83. Ces sept caté-

gories touchent les points suivants: 1° l ' i n i t i a t i o n et l ' i n t égra t ion 

au groupe de même que le développement d'une certaine connivence parmi 

les pa r t i c ipan t s -es ; 2° l ' en t ra ide et le t ravai l d'équipe; 3° l'échange 

des points de vue; 4° l'échange de savoirs et des expériences; 5° la 

prise des responsabil i tés individuelles et col lect ives dans l ' a t e l i e r 

ainsi que le respect des aut res ; 6° l 'occurence d'une réflexion/forma-

tion sur la dynamique même du col lec t i f ; 7° les contributions à une 

prise en main col lect ive des apprentissages. 

Comme nous l'avons expliqué nous présentons ces dimensions selon 

les 3 niveaux de d i f f icu l tés avec lesquels nous t rava i l l ions au Tour 

de Lire lors de ce t te session (cf. tableau 5) 



TABLEAU 5 

PROGRESSION APPRENTISSAGE 

VIE DE GROUPE 

NIVEAUX/ 

DIMENSIONS 

INITIATION / 

INTEGRATION 

CONNIVENCE 

TRAVAIL 

D' EQUIPE / 

ENTRAIDE 

ECHANGE 

DES POINTS DE 

VUE 

ECHANGE DES 

SAVOIRS / 

EXPERIENCES 

PRISE DES 

RESPONSABILITES 

IND. ET COLL./ 

RESPECT DES 

AUTRES 

RETOUR / 

REFLEXION / 

INFORMATION SUR 

LA DYNAMIQUE 

PRISE EN MAIN 

COLLECTIVE DES 

APPRENTISSAGES 

COMPLETS 

(3 groupes) 

-Mise en p l a c e . Déf. du rô-
le de chacun dans le groupe 
Les besoins de chacun. Les 
cons ignes . 
- D i f f i c u l t é s dues à la dif-
férence de niveau d ' appren t . 
e t d ' i n t é g r a t i o n 
-Connivence : j eu de r ô l e s : 
Res taurant 

-Trava i l en équipe de deux 
(à quelques r e p r i s e s ) : 
f a i r e des p h r a s e s , é c r i r e 
l a d a t e . 
- B â t i r ensemble un ques t ion-
n a i r e . 

-Discuss ion é p i c e r i e , "Pour-
quoi c ' e s t cher" l e s spé-
c i aux , l e s grandes cha înes . 
- U t i l i s a t i o n du $150. de 
R. -C. 
- L ' é c o l e , comment changer 
ça? (1 groupe) 

-Au moyen du photo-montage 
échange sur son vécu, ce lu i 
des au t r e s ( t r a v a i l , famille 
l e q u a r t i e r , e t c . ) 

-Se donner un gardien du 
temps. 
- C u e i l l e t t e de matér ie l à 
domicile (mots-images-épi-
c e r i e ) . 
-Importance de t r a v a i l l e r 
chez soi pour r e s p e c t e r le 
rythme des a u t r e s . 
-Consigne : r e spec t é cou t e , 
tour de paro le 

-Rappel , d i scuss ion sur dif-
f i c u l t é s à t r a v a i l l e r c o l l . 
d i s c i p l i n e , contenu des a t e -
l i e r s . 
-Accorder les d i f f é r e n t s 
niveaux d ' a p p r e n t i s s a g e . 
-Les éva lua t i ons de f in d 'a-
t e l i e r s . 

-"Brain Storming" sur choix 
des thèmes. 
-Discussion sur le déroule-
ment des thèmes : é p i c e r i e , 
noms de r u e , l e s o u t i l s . 
-Nos a t t e n t e s pour la s e s s ion 
pr in temps. 

SEMI - COMPLETS 

(1 groupe) 

-Mise en p l a c e . Déf. du 
r ô l e de chacun dans le 
groupe. 
-Dévelop. connivence/ in-
t é g r a t i o n : 3 s o r t i e s 
d ' a t e l i e r . 

-Trava i l en équipe de 2 
(mots, phrases découpées 
c h i f f r e s ) 
-Textes c o l l e c t i f s o r a l e 
ment. 

-Textes c o l l e c t i f s par 
é c r i t . 

-Discussion/compréhen-
sion de t e x t e 
-Réflexion / d i scuss ion 
P u b l i c i t é , T. V. , enfants . 

-Texte c o l l e c t i f sur 
vécu de c e r t a i n s p a r t i c . 
( Photo-montage) 
-S 'échanger des phrases 
découpées, l e s recons-
t r u i r e . 

- Imp l i ca t i on dans le 
contenu des a t e l i e r s : 
sugges t ions d ' a c t i v i t é s . 

-Les éva lua t i ons de 
f in d ' a t e l i e r s . 

-Mise en a p p l i c a t i o n des 
sugges t ions des p a r t i c i -
pants : s o r t i e mét ro , é-
change correspondance, 
s o r t i e CEDA 

SEMI - FONCTIONNELS / 
FONCTIONNELS 

(3 groupes) 

-Mise en p l a c e . Rôles et re 
p o n s a b i l i t é s de chacun. 
-Organ isa t ion de l ' a t e l i e r 
et démarche de t r a v a i l . 
- D i s c u s s i o n : "Qui on e s t " 
- Imp l i ca t i on des anciens 
p a r t i c i p a n t s . 

-Cor rec t ions c o l l e c t i v e s , 
, p h r a s e s , t e x t e s , t r a v a i l 
maison. 

- -Product ion c o l l e c t i v e sc rap 
book. 

-Product ion c o l l e c t i v e l e t t r e 
t e x t e f ina l p u b l i c i t é sex i s t e 

-Débat sur " j ' a i pus mes lu 
n e t t e s " ; s i t u a t i o n des a s s . 
soc iaux; jeunes e t chômage. 
-Discussion l a rge sur le 

thème p u b l i c i t é s e x i s t e , 
g r i l l e C. S. F. e t c . 
-Discuss ion sur l e s t ravaux 
recherches 

-Notre expér ience de l ' é c o l e 
( l e Centre B a r i l ) . Nos expé-
r i ences de t r a v a i l . 

- P r é s e n t a t i o n / a n i m a t i o n des 
t r a v a u x - r e c h e r c h e s . 

-E tab l i s sement de c o n t r a t s 
i n d i v i d u e l s e t c o l l e c t i f s . 
-Déf. au dépar t l e s r ô l e s 
& r e s p o n s a b i l i t é s (animateur-
s u p p o r t - p a r t i c i p a n t s - e s ) . 
-Animation par p a r t i c i p a n t s 
des t r a v a u x - r e c h e r c h e s . 

-Problème d ' a p p r e n t i s s a g e 
dû à 2 niveaux de d i f f i c u l t é s 
(1 groupe) 
-Rét icence face au thème chez 
c e r t a i n s p a r t i c i p a n t s 

-Les éva lua t i ons de f i n s 
d ' a t e l i e r s . 

-Au d é p a r t , t r a v a i l sur le 
programme, choix des thèmes-
l e s app ren t i s s ages à f a i r e , 
o b j e c t i f s ind . e t c o l l . 

-P ré sen t a t i on -an ima t ion 
t r avaux- recherches 



INITIATION INTEGRATION CONNIVENCE 

Pour l'ensemble des a t e l i e r s , les ac t iv i t é s d ' i n i t i a t i on / i n t ég ra -

tion semblent en gros rendre compte des mêmes démarches: mise en place 

du groupe défini comme co l lec t i f de t ravai l à l ' i n t é r i e u r duquel sont 

determinés les rôles et responsabil i tés de chacun (animateur, par t ic i -

pants, support s ' i l y a l i e u ) . Il semble, par contre, qu'au niveau des 

semi-fonctionnels et fonctionnels,on a i t davantage mis d'emphase, au 

départ, sur un échange de présentation de chacun et sur une première 

planif icat ion col lect ive de la démarche de t r a v a i l . 

Il es t c l a i r qu'afin de développer l ' i n t ég ra t ion des individus 

ainsi qu'un sentiment de connivence à l ' i n t é r i e u r du groupe, il es t im-

portant de susc i te r un échange sur le vécu des par t ic ipants face à l ' a -

nalphabétisme. Cette démarche semble davantage possible au niveau S.F. 

et F. D'ai l leurs les animateurs tiennent à souligner qu ' i l ne faut pas 

brusquer les choses à ce niveau mais, encore plus pour les a t e l i e r s de 

complets, at tendre l 'ouverture spontannée des gens sur ce t te question. 

C'est à l 'animateur d ' ê t re a t t en t i f à ce t te ouverture et de susc i t e r , 

alors qu'un climat de confiance s ' e s t é t a b l i , des échanges construct ifs 

et valorisants sur ce point. 

En f a i t , il semble bien que l ' i n t ég ra t ion à la vie de groupe sem­

ble plus d i f f i c i l e au niveau des complets. On souligne d ' a i l l eu r s des 

d i f f icu l tés dues à des différences de niveaux d'apprentissage et d ' in ­

tégration à l ' i n t é r i e u r des mêmes a t e l i e r s . C'est un problème qui ne 

manque pas de surgir et ce, pas seulement à ce niveau. Mais il es t sur 

que le développement d'un esp r i t de groupe es t plus d i f f i c i l e dans ces 

circonstances. La d is t r ibut ion préalable des ef fect i fs des a t e l i e r s 

es t donc cruciale au début, du point de vue de l ' équ i l i b re et de l'homo-

gënité dans les connaissances et le vécu. De plus , on se doit de fai re 

appel à la bonne volonté des plus "avancés" et des anciens quand des 

problèmes de cet ordre surgissent . 

Soulignons, par a i l l e u r s , le développement d'un e sp r i t de groupe 

qui s ' e s t i n s t a l l é dans notre a t e l i e r de semi-complets grâce à des 

"sor t ies" hors a t e l i e r suggérées par les par t ic ipants et qui ont permis 

de développer un sentiment d'appartenance assez marqué. C'est sûrement 

ici un exemple à suivre. 

TRAVAIL D'EQUIPE / ENTRAIDE 

Avec cet te dimension, on constate clairement l 'évolut ion de la dy-

namique de nos a t e l i e r s puisque le nombre et l'ampleur des ac t iv i t é s 

faisant appel à l ' en t r a ide et au travail d'équipe vont croissant à mesure 
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qu'on passe d'un niveau de d i f f icu l tés à un autre . En e f fe t , et c ' e s t un 

constat général qui sera repr is tout au long de notre étude de ce t te 

question, les poss ib i l i t é s de t ravai l d'équipe semblent beaucoup plus 

limitées au niveau des complets, et les mentions du niveau S.F. et F. 

rendent compte d'une implication plus continue et plus profonde de la 

part des par t i c ipan ts . De plus, on réuss i t plus facilement à engager l ' en-

semble de l ' a t e l i e r dans une production col lec t ive chez les semi-fonction-

nels et les fonctionnels que chez les complets et, à un moindre degré, que 

chez les semi-complets où l 'on t r a v a i l l e davantage en équipes de deux 

personnes. 

Cette tendance es t symptomatique des d i f f icu l tés à s ' i n t ég re r vé-

ritablement et rapidement dans une dynamique de groupe qu'éprouvent, en 

général, les par t ic ipants avec un haut degré d'analphabétisme. Les ani-

mateurs du Tour de Lire n 'ont pas manqué de souligner comment un suivi 

plus personnel es t essentiel à ce niveau, du moins au début. Faut-il 

fa i re en sorte que les choses s 'accélèrent? 

C'est une question d i f f i c i l e qui n ' e s t pas résolue chez nous. On 

se doit de maintenir un support individualisé au niveau des complets 

en tenant compte des d i f f icu l tés spécifiques de chacun et des dispari-

tés qui ne manquent pas de surgi r . Toutefois, il ne s e r a i t pas exagéré 

de susc i ter un plus grand nombre d'occasions de t ravai l d'équipe à deux 

et à p lus ieurs , ne se ra i t -ce que dans une forme simple au début. Il es t 

sur que l 'apprent issage dans et par le co l l ec t i f se fera d 'autant mieux 

qu'on expérimentera, avec ses hauts et ses bas, une vér i table vie de 

groupe. 

ECHANGE DES POINTS DE VUE 

On ne peut nier qu ' i l y a i t eu un certain souci d'amener des échan-

ges de points de vue dans l'ensemble des a t e l i e r s . Toutefois, ce qui frap-

pe, bien sûr, c ' e s t la profondeur et la variété des sujets abordés chez 

les fonctionnels et semi-fonctionnels surtout si on t i e n t compte en 

plus des 3 ou 4 séances de présentation des travaux-recherches des par-

t ic ipants sur divers sujets d ' i n t é r ê t . A notre avis il y a un trop 

grand écart entre ce niveau et les deux autres . Les occasions où les 

par t ic ipants des niveaux C. et S.C. peuvent avancer et développer leur 

opinion doivent ê t re mu l t i p l i ée s même si on se doit d'aborder des sujets 

qui col lent au vécu immédiat des pa r t i c ipan t s -es . On doit aussi se gar-

der de prolonger indûment ces temps d'échange. 

Il faut s ' a t tendre , en f a i t , à voir une certaine résis tance se ma-

ni fes te r face ces moments de discussion. Certains par t ic ipants préfé-

reront ne s'en ten i r qu'à l 'apprent issage de la lecture et de l ' é c r i t u r e . 



Il faut donc savoir doser ces moments de même que les sujets abordés 

et tenter d'expliquer du mieux qu'on peut l 'importance de ce type 

d ' a c t i v i t é . 

Quoiqu'il en s o i t , il es t c l a i r que les échanges de points de 

vue et les discussions sont plus faci les à mesure que l 'on progresse 

dans les niveaux d 'apprentissage. Il semble donc qu'avec une progres-

sion dans l ' acqu is i t ion du code et des habiletés fonctionnelles se 

manifestent aussi un e sp r i t plus cr i t ique et une plus grande habileté 

à d iscuter . En f a i t , ce constat exprime bien ce que nous soulignions 

au début de ce chapi t re , il y a un l ien assez é t r o i t entre ces 3 com-

posantes du contenu d'apprentissage (code, conscience et vie de grou-

pe) dont on doi t t en i r compte dans notre intervention d'alphabétisa-

t ion. 

ECHANGES DES SAVOIRS / EXPERIENCES 

C'est probablement une dimension qui gagnerait à ê t re davantage 

abordée dans nos a t e l i e r s . D'une par t , il es t important que les parti -

cipants-es en arr ivent à se sen t i r assez en confiance pour pouvoir fai-

re partager aux autres leurs expériences de vie. Il s e r a i t donc essen-

t i e l de p r iv i l ég ie r à travers les thèmes que nous abordons davantage de 

moments où la mise en commun de ces expériences so i t valor isée. Dans la 

problématique de l'analphabétisme il faut fa i re en sorte que les indi-

vidus puissent prendre conscience de la richesse de leur vécu et de 

celui des au t res . L 'u t i l i s a t i on des photo-montages sur le quar t ier aux 

niveaux complets et semi-complets es t un pas dans cet te voie, mais nous 

croyons qu ' i l faut consciemment systématiser cet te dimension dans notre 

approche de la vie de groupe. 

Quant à l'échange des savoirs dans le sens où un par t ic ipant f a i t 

partager aux autres ses connaissances ou ses efforts de t r a v a i l , il ne 

semble avoir été r éa l i sé de façon sa t i s fa i san te qu'au niveau des semi-

fonctionnels et fonctionnels dans le cadre de la présentation par les 

par t ic ipants de leurs travaux-recherches. Cette expérience s ' e s t avérée 

dans l'ensemble t rès riche pour la mise en confiance des par t ic ipants 

en leurs capacités . Nous ne croyons pas toutefois que la formule des 

travaux-recherches présentés à l ' a t e l i e r so i t intégralement "exporta-

ble" aux autres niveaux. Il faudrait plutôt permettre ce type d'expé-

rience dans un cadre plus simple mais tout aussi valor isant . Par exem-

ple , apport dans l ' a t e l i e r de matériel recuei l l i S la maison et suscep-

t i b l e de serv i r d 'out i l dans l ' a t e l i e r , ou présentation au co l lec t i f 

d'un t ravai l à domicile qu'on corrige collectivement. 



Par a i l l e u r s , il faudrait encourager un échange spontanné de con-

naissances entre les pa r t i c ipan ts . La formule de la personne-support, 

elle-même ancienne par t i c ipan te , contribue à développer ce t te dimension, 

mais il faudrait qu ' e l l e s 'étende à des collaborations entre par t ic i -

pants. A ce sujet il faut combattre la réaction de certains qui ont 

plutôt tendance à s ' impatienter devant ceux qui sont plus lents ou 

moins avancés qu'eux. En leur montrant que c ' e s t l'ensemble du rythme 

de l ' a t e l i e r qui va prof i te r d'un geste d 'entraide de leur part on 

pourra peut-être y a r r ive r . En favorisant davantage le t ravai l en équi-

pe, on contribuera à créer cet e sp r i t d ' ass i s tance . 

PRISE DES RESPONSABILITES INDIVIDUELLES ET COLLECTIVES ET RESPECT DES 

AUTRES. 

Fonctionner dans un groupe demande une certaine dose de d isc ip l i -

ne personnelle et co l lec t ive . Il e s t sur qu'en regard des observations 

que nous avons fa i tes jusqu ' ic i on ne sera pas surpris de constater 

que c ' e s t surtout dans les a t e l i e r s de niveau complet qu'on a connu 

certaines d i f f icu l tés de fonctionnement à ce chapi t re . Les animateurs 

ont souligné que, de façon générale, i l s ont souvent à répéter les 

consignes de tour de parole ou de t ravai l à la maison mais cet é t a t 

de f a i t apparaît plus fréquemment dans les a t e l i e r s de niveau complet. 

A cet égard on peut souligner l ' i n i t i a t i v e intéressante de l ' é -

tablissement de contrats individuels et co l l ec t i f s qui a été expérimen-

tée chez les fonctionnels et semi-fonctionnels. C'est une formule qui 

gagnerait à ê t re adoptée dans les autres niveaux. Elle permet d'impli-

quer davantage les par t ic ipants dans la bonne marche de l 'apprent issage 

et du groupe. De plus , l 'expérience d'animation du groupe qu'a permis la 

présentation/animation des travaux-recherches mér i te ra i t aussi d ' ê t re 

expérimentée de façon adaptée dans les autres a t e l i e r s , comme nous l ' a -

vons déjà souligné. Des ac t iv i t é s de ce type invest issent les par t ic i -

pants d'une responsabil i té par rapport à eux-mêmes et au groupe et 

contribuent à une pr ise de conscience de leurs capacités et de cel les 

des au t res . 

RETOUR / REFLEXION / FORMATION SUR LA DYNAMIQUE 

Prétendre que la vie de groupe es t un "apprentissage en soi" im-

plique, à notre avis pour chaque individu, une démarche consciente de 

réflexion sur son fonctionnement dans le co l l ec t i f ainsi que sur la 

bonne marche du groupe dans son ensemble. 



Mais cet te réflexion doit aussi se fa i re collectivement à l ' i n -

té r ieur du groupe. C'est pourquoi cet te dimension prend pour nous un 

aspect pa r t i cu l i e r . Elle devient une ac t iv i t é du groupe dans laquelle 

on s ' exp r ime , on analyse ensemble le groupe. C'est la vie de groupe 

au 2° degré! Nous croyons que de t e l s moments de remise en question 

sont hautement essent ie ls et c ' e s t pourquoi dans la pratique de t ra-

vail du Tour de Lire nous avons établ i un temps d'évaluation à la fin 

de chaque a t e l i e r . Ces moments sont devenus par t ies inhérentes de nos 

a t e l i e r s si bien qu ' i l ne viendrai t à l ' i dée de personne de considérer 

qu'une période d'apprentissage es t complétée sans q u ' a i t eu lieu "l'é-

valuation". 

Si nous faisons des progrès dans notre vie de groupe c ' e s t beau-

coup grace aux temps d'expression que consti tuent les évaluations de 

fin d ' a t e l i e r s . C'est dans ces moments qu'on apprend l 'écoute et le 

respect de l ' a u t r e , qu'on se lance pour la première fois à dire son 

idée, qu'on essaie de trouver ce qui peut clocher dans le groupe, qu'on 

propose des solut ions . C'est beaucoup dans ces moments que les anima-

teurs ont pu juger de la portée de leur t r a v a i l , q u ' i l s ont été remis 

en question, q u ' i l s se sont renl ignés, e t c . 

Tout ceci pour dire qu'une dimension comme cel le de re tour / ré f l e -

xion/formation sur la vie de groupe devient possible et s igni f ica t ive 

par l ' ex is tence de ces moments d 'évaluation. 

Nous avons i n sc r i t au tableau les principales d i f f icu l tés de fonc-

tionnement qui ont été exprimées lors de la session d 'hiver '83 . Deux 

mêmes mentions reviennent pour le niveau complet et le niveau semi-fonc-

tionnel et fonctionnel. Elles portent sur des problèmes vécus dans l ' a -

t e l i e r à cause d'une différence de niveau d'apprentissage entre certains 

par t i c ipan ts . Nous avons déjà souligné cet te d i f f icu l té et nous croyons 

qu'on doit fa i re en sorte que nos a t e l i e r s soient les plus homogènes 

possibles à ce niveau mais nous croyons aussi comme nous l'avons d i t 

dans le point portant sur l'échange des savoirs , qu ' i l es t possible 

d'encourager des a t t i tudes d 'entraide et de so l ida r i t é plus ouvertes à 

l ' i n t é r i e u r de nos groupes. 

D'autres réflexions consignées dans le tableau touchent le con-

tenu des a t e l i e r s comme t e l . Nous ne pouvons qu 'ê t re heureux de voir 

qu'on ne s ' e s t pas gêné pour remettre en question des choix de thèmes 

ou de contenu d'apprentissage qui ne correspondaient pas parfaitement 

aux a t tentes des par t ic ipants -es . Pour les animateurs il es t c l a i r 



que de t e l s commentaires ont pu ê t re dé l ica ts à gober. Mais i l s ont 

surtout permis une évaluation personnelle de l 'animateur et col lec-

t ive du groupe qui contribuera à mieux or ienter le t ravai l des pro-

chaines sessions. 

PRISE EN MAIN COLLECTIVE DES APPRENTISSAGES 

C'est une dimension qui s ' i n s c r i t dans l ' a spec t conscientisa-

tion ou qui questionne notre approche d'animation autant qu ' e l l e 

par t ic ipe à la vie de groupe. C'est dans la réa l i sa t ion col lect ive 

de ce t te dimension que la vie de groupe es t touchée. Nous venons de 

voir , comment les moments d'évaluation ont permis un retour sur la 

dynamique du groupe. Il en es t de même pour la prise en main des ap-

prent issages. 

D'autres ac t iv i t é s ont permis aux par t ic ipants de s ' impliquer 

sous cet aspect et ce, quels que soient le niveau d 'apprentissage. 

Toutefois, la profondeur de l'engagement semble ê t re encore plus gran-

de chez les semi-fonctionnels et fonctionnels à cause d'une planifi-

cation col lect ive plus élaborée au début de la session de même que 

par la présence des travaux-recherches, tour ce point comme pour la 

plupart des dimensions précédentes, on peut souhaiter que ces formu-

les soient expérimentées, dans une certaine mesure, au cours du dé-

roulement des a t e l i e r s des autres niveaux. Mais nous sommes conscients 

qu'une certaine "adaptation" des object ifs fixés pour ce type d 'ac t i -

vi tés es t nécessaire si on veut répondre au mieux à la problématique 

des par t ic ipants-es que nous côtoyons dans ces a t e l i e r s . 

LES ACTIVITES HORS ATELIER 

Pour notre examen des diverses dimensions de la vie de groupe, 

nous nous en sommes tenus aux compte-rendus des a t e l i e r s de la session 

d'hiver 1983. Toutefois, s ' i n t ég re r pleinement à une vie de groupe au 

Tour de Lire s igni f ie plus encore que le quotidien des a t e l i e r s . Dans 

un souci d'étendre cet te dimension, nous croyons qu ' i l es t souhaitable 

de créer une appartenance commune et une expérience de vie de groupe 

qui dépasse le simple cadre des a t e l i e r s d 'a lphabét isa t ion. Nous avons 

depuis t ro i s ans vécu un ensemble d ' ac t iv i t é s hors a t e l i e r qui ont 

permis à nombre d'individus d ' é l a rg i r leur sentiment de s o l i d a r i t é , 

leur capacité de dialogue en groupe et leur niveau de connivence avec 

l'ensemble des animateurs et par t ic ipants du Tour de Lire. Ces acti-

vi tés sont de plusieurs ordres. Elles sont la plupart du temps enca-

drées par un "comité des ac t iv i t é s" formé de par t ic ipants et d'une 



animatrice. Beaucoup sont à caractère social ou culturel : cabane à 

sucre, pique-nique, voyages organisés, partys de Noël ou de fin d'an-

née, ac t iv i t é s spor t ives ;e t permettent aux gens de s'amuser et d'é-

changer ensemble dans une atmosphère détendue où les amis et les 

parents sont aussi i nv i t é s . D'autres ac t iv i t é s sont à caractère plus 

sérieux et permettent plutôt des discussions de groupe : films ou vi-

déos sur l 'analphabétisme, pièce de théâtre montée par les par t ic i -

pants à l 'occasion du 8 mars. 

Toutefois, un certain t ravai l reste à fa i re pour l i e r les deux 

niveaux d ' ac t i v i t é s du Tour de L i r e : les a t e l i e r s et les ac t iv i tés 

hors a t e l i e r . Il s e r a i t par exemple important de p lani f ier les pro-

grammes d ' a t e l i e r en tenant compte à l 'avance des ac t iv i t és hors 

a t e l i e r à venir. Ceci permettrai t d ' in tégrer adéquatement les par t ic i -

pants à la préparation des ac t iv i t és d'une par t , et rendrai t possible 

un retour/réf lexion plus s tructuré après l ' a c t i v i t é d 'autre par t . 

De p lus , cer ta ins éléments de contenu abordés dans ces ac t iv i t é s pour-

ra ient ê t re insérés comme thème d'apprentissage par exemple. Il es t 

bien certain que cet te suggestion doit t en i r compte du nombre d'indi-

vidus ayant par t ic ipé à l ' a c t i v i t é , pour pouvoir in téresser tout le 

monde. Quoi qu ' i l en s o i t , ce t te idée suppose qu'on doit é t a b l i r au 

préalable , d'une façon assez complète, le calendrier des ac t iv i t é s 

hors a t e l i e r . Il faudrait donc penser à remettre en branle le comité 

des ac t iv i t é s avant le début des sessions. 

CONCLUSION 

Le bilan du développement de la vie de groupe au Tour de Lire , que 

ce so i t dans les a t e l i e r s ou dans des ac t iv i t és hors a t e l i e r , es t som-

me toute sûrement t rès pos i t i f . Nous avons réuss i , tous ensemble, ani-

mateurs et par t ic ipants à fa i re du Tour de Lire un l ieu ou chacun se 

reconnaît et es t à l ' a i s e de s'exprimer et de par t ic iper . La preuve 

de cet é t a t de f a i t nous es t fournie par les nombreuses v i s i tes que 

nous font, sans façon, la plupart des par t ic ipants qui viennent à l ' o c -

casion prendre un café et " jaser de choses et d ' au t res" . Ces moments 

aussi sont importants et permettent de créer des l iens de confiance 

qui pers i s ten t souvent après qu'un individu a i t qu i t té nos a t e l i e r s . 

D'une façon générale, pouvons-nous croire que cet apprentissage 

de la vie de groupe au Tour de Lire a porté des f r u i t s ? . . . Nous pou-

vons sans doute répondre dans l ' a f f i rmat ive . Nous avons de visu pu 

constater le réveil et la prise en main personnelle de beaucoup de 

nos par t ic ipants qui ont appris malgré leur gêne et leur isolement 



à s'exprimer, à soc i a l i s e r , bref à "prendre leur place" au sein des 

c o l l e c t i f s . Beaucoup nous ont f a i t part de changements pos i t i f s d'im-

portance dans leur vie famil ia le , professionnelle ou soc ia le , change-

gements où l ' inf luence du climat et des expériences de groupe et d'ex-

pression du Tour de Lire é t a i t prépondérante. Il ne s ' a g i t pas ici de 

" f l a t t e r la bedaine" des animateurs-tri ces du Tour de Lire puisque 

ce climat ne s ' e s t créé que grâce à la par t ic ipat ion active des hom-

mes et des femmes qui ont bien voulu fa i re collectivement ce bout 

de chemin vers un plus grand épanouissement de tous. D ' a i l l eu r s , les 

intervenants-es du Tour de Lire ont à leur tour largement profi té de 

cet te expérience de t ravai l et tous-toutes sor tent grandis de ce con-

tac t riche et chaleureux. 

De toutes façons, il res te encore beaucoup de t ravai l à fa i re 

pour développer de la façon la plus sa t i s fa i san te possible une vie 

de groupe t e l l e que nous le concevons et le souhaitons. 



B) UN APPRENTISSAGE VERS UNE PRISE DE CONSCIENCE 



ALPHABETISATION CONSCIENTISANTE : UNE ORIENTATION GENERALE 

Nous avons déjà souligné, l 'année dernière, lors de l ' é tape antérieu-

re de notre processus de recherche-action, la primauté que revêt pour 

nous ce t te dimension qu 'es t la conscientisation à l ' i n t é r i e u r de no-

t re démarche pédagogique. 

Nous avons i l l u s t r é cet te pa r t i cu l a r i t é du modèle de conscientisation 

- "déterminant en première et dernière instance à chaque niveau de 

notre intervention"- en montrant qu ' i l a des effets sur chacun des 

éléments théoriques définissant notre approche d 'a lphabét isat ion. 

Par le f a i t même, ce t te dimension exerce une influence sur l'ensem-

ble du processus et des moyens pédagogiques t e l s que nous les ap-

pliquons chez nous (se référer au schéma II "Démarche globale des 

a t e l i e r s " T. de L. - Hiver '82) . Nous avons clairement indiqué alors 

notre choix d ' in terveni r selon une approche "d 'a lphabét isat ion cons-

cient isanté" puisant au sein même de la problématique de l 'analpha-

bétisme et du vécu de la "culture populaire" les éléments de son 

or ienta t ion . 

Ce sont des vues que nous partageons encore à l 'heure ac tue l le . 

Nous avons toutefois pris garde à cet te époque de proposer un modè-

le spécifique de conscientisat ion. Nous avons bien sûr consulté les 

modèles et les compte-rendus d'expériences québécoises et étrangères. 

Ces lectures ont f a i t na î t re chez nous des sentiments mitigés. D'une 

par t , nous nous sommes rendus compte de la pertinence et de l'impor-

tance de cet te dimension à l ' i n t é r i e u r de toute démarche d'alphabé-

t i sa t ion populaire. Cependant, nous avons re je té les recet tes toutes 

fa i tes et l ' in te rvent ion "enrégimentée". En ef fe t , nous nous refu-

sons à i so le r des "étapes" jalonnant d'hypothétiques "é ta t s de cons-

cience" où un processus préc is , dir igé vers "une prise de conscience 

"objective" s e r a i t proposé. 

Nous ne prétendons pas avoir la vé r i t é , nous sommes plutôt souvent 

en proie à l ' i n c e r t i t u d e , aux questionnements, aux hési ta t ions de-

vant les contradictions de notre société et loin de nous l ' i dée d'ap-

puyer un principe d'action par t i cu l i e r "pour changer ça". Par con-

t r e , nous croyons beaucoup au développement d'un espr i t c r i t ique 

d'une capacité d'analyse et d'une a t t i tude posit ive permettant, 

tout au moins, une évolution enrichissante vers une implication per-

sonnelle et col lect ive dans nos milieux respec t i f s . 



Nous abandonnons donc l ' i dée d'embrasser un modèle général et préfé-

rons iden t i f i e r certains principes essent ie ls r e l a t i f s au type de 

conscientisation que nous croyons souhaitable au Tour de Lire. Ces 

principes sont devenus pour nous des pis tes propres à guider notre 

intervention, tout en rendant compte aussi des questionnements qui 

continuent de ponctuer notre cheminement. 

En gros, retenons que ces positions de base reconnaissent t ro i s 

principes qui sont acceptés, dans l ' e s s e n t i e l , par le co l lec t i f du 

Tour de Lire : 

1°) la fonction idéologique de la conscientisation et le 

bien-fondé de cet te dimension à l ' i n t é r i e u r de notre intervention. 

Ce principe déf ini t ainsi l ' o r i en ta t ion concertée guidant nos ac-

t i v i t é s et notre contenu d'apprentissage en regard d'une lecture 

l i bé ra t r i ce et désaliénante de la problématique de l 'analphabétisme. 

De p lus , il veut rendre compte des choix que nous faisons d'une 

langue et d'une culture populaires qui ont leur place dans les 

a t e l i e r s , d'une approche col lect ive du t ravai l d 'alphabétisat ion 

associée à un suivi individuel constant, d'un contenu thématique 

comme cadre et contenu d'apprentissage qui colle au vécu des par-

t ic ipants et qui nourri t leur réflexion, d'une approche d'animation 

dialogique et consensuelle qui veut voir se concrétiser une véri-

table prise en main des apprentissages par les par t ic ipan ts . 

2°) Le rayonnement de la conscientisation sur l'ensemble du 

processus d 'apprentissage, de l'approche aux moyens et aux out i l s 

que nous choisissons d ' u t i l i s e r dans les a t e l i e r s . 

3°) L ' ident i f icat ion de 3"dimensions" de la conscience qui ne 

sont pas non plus des étapes ou des niveaux de conscience mais qui 

révèlent le t r i p l e aspect de la conscient isa t ion: la conscience de 

so i , e s sen t i e l l e et préalable à toute action réf léchie , la conscien-

ce col lect ive qui se développe par l ' in te rac t ion entre individus 

impliqués dans un processus de réflexion et d 'action communes, cons-

cience du milieu, du monde extér ieur , du contexte des s t ruc tures , 

qui donne un sens i n t e l l i g i b l e à toute vér i table prise de conscience. 

L'exposé de ces grands principes peut para î t re un peu idéa l i s t e 

mais nous croyons qu ' i l re f lè te plutôt une "approche globale" 

d'animation qui constitue une des orientat ions les plus assises du 

co l lec t i f du Tour de Lire. Nous sommes encore à digérer toute la 

portée de ces choix et certains points de vue qui semblent t rès sou-

haitables au niveau théorique sont déjà parfois remis en question 

ou enrichis par notre expérience pratique. 



D'a i l l eu r s , notre récente expérience de la production col lect ive 

d'un journal par l'ensemble des pa r t i c ipan t s , quel que so i t leur 

niveau de d i f f icu l té et en dehors du cadre des a t e l i e r s (session 

printemps '83) , a f a i t miroiter pour nous une nouvelle approche : 

la "pédagogie du projet" qui é l a r g i t encore le champs des possibi-

l i t é s à l ' i n t é r i e u r de notre démarche d 'alphabétisat ion conscien-

t i s an t e . 

Par a i l l e u r s , nous identif ions aussi d 'autres or ientat ions de base 

qui sous-tendent notre intervention dans le champs de la conscien-

t i s a t i o n . 

D'une par t , nous voulons inscr i re l'ensemble de notre démarche dans 

un contexte du quotidien, définissant une r é a l i t é propre aux gens et 

à travers laquelle sont puisés des thèmes générateurs de réflexion 

cr i t ique et d ' intervention sur ce t te r é a l i t é (famille, t r a v a i l , con-

sommation, quar t i e r , e t c . ) . De plus , l ' i n t e r ac t i on dialogique entre 

l'ensemble des par t ic ipants incarne le moyen d'animation par excel-

lence qui permet de créer un climat d'échanges construct ifs et fa-

vorise des a t t i tudes d 'écoute, de respect et d'expression person-

nelle permettant un réel cheminement co l l ec t i f à t ravers le proces-

sus de conscience. Nous faisons aussi référence à certaines théories 

quant à la façon d'aborder le contenu spécifique d'un thème ou d'un 

exercice du point de vue de la conscient isat ion. Par exemple un 

procédé par problématisation qui ident i f ie un f a i t soc ia l , un phé-

nomène, une expérience du vécu quotidien qui devient un élément dé-

clencheur permettant, dans la recherche d'une solution au problème, 

d ' i den t i f i e r l'ensemble des besoins qui , du général au p a r t i c u l i e r , 

deviendront autant d'éléments d'apprentissage fonctionnels ou no-

t ionnels . Un autre exemple s ' i n sp i re d'un procédé par contradictions 

qui s 'a t tache à i so le r les pos i t ions , valeurs, agents sociaux, élé-

ments s t ruc ture l s polarisés dans un contexte d'opposition. Cette 

méthode en amenant un certain choc émotif / culturel / social 

permet e l l e aussi de relever les besoins et in té rê t s des par t ic i -

pants et de les guider vers des apprentissages et une réflexion en-

r i ch i s san t s . 

Enfin, ajoutons que nous identif ions comme objectif ultime, comme 

but général visé, une appropriation concrète par les par t ic ipants 

d'une conscience globale de so i , col lect ive et du milieu, qui sans 

ê t re orienté vers un modèle d'action spécifique (comme nous l'avons 

déjà d i t ) permette un changement global, une évolution l i bé ra t r i ce 

dans leur vie . 



UNE OBSERVATION DE NOTRE PRATIQUE 

Cette introduction révèle donc l ' e s sen t i e l de notre orientat ion par 

rapport à la question de la conscientisation à l 'heure ac tue l le . 

C'est un peu pour alimenter encore le débat et les interrogations 

qui ne manquent pas de surgir dans cet te démarche d 'or ientat ion gé-

nérale que la présente étape de recherche-action a voulu puiser lar-

gement dans l 'expérience pratique que nous vivons depuis t ro i s ans. 

Sommes-nous en accord avec nos principes? Comment se concrétisent 

les ac t iv i t é s de conscience dans nos a t e l i e r s? Pouvons-nous iden-

t i f i e r des étapes re la t ives à un cheminement global à travers cet te 

dimension? Comment l'ensemble du processus pédagogique que nous dé-

veloppons s e r t - i l nos objectifs de conscientisation et comment à 

leur tour, nos ac t iv i t és et nos expériences de conscience appuient 

l'ensemble de notre intervention d 'alphabétisat ion? 

Une façon concrète, pour nous, de tenter d'apporter des éléments de 

réponses à ces questions, a été de prendre comme terra in d'observa-

tion la dernière session d'hiver du Tour de Lire et de relever les 

ac t iv i t és et les moments où, d'une façon ou d'une aut re , un aspect 

du t ravai l de conscientisation semblait présent. 

Cet exercice, rendant compte de la dynamique spécifique du dévelop-

pement de cet te dimension, nous permettra d'amorcer une première 

mise en place d'une démarche d ' intervention conscientisante, par la 

comparaison entre les constats effectués selon chacun des t ro i s ni-

veaux de d i f f i cu l t é s . Cette façon de procéder contribuera à identi-

f ier d'une façon souple le cheminement poursuivi, à mesure que l 'on 

progresse dans les contenus d 'apprentissage, dans l ' i n tégra t ion S 

une vie de groupe e t , par le f a i t même, dans une prise de conscience 

de so i , des autres et du milieu. 

NIVEAUX DE DIFFICULTES ET DIMENSIONS DE CONSCIENCE 

L'essentiel des observations que nous avons fa i tes à pa r t i r du re-

levé de l'ensemble des ac t iv i t é s de conscience à l ' i n t é r i e u r des 

a t e l i e r s de la session d'hiver '83, a été f a i t au moyen d'une 

g r i l l e à travers laquelle ces ac t iv i t és sont répart ies selon les 3 

"dimensions de conscience" que nous avons définies plus haut : 

conscience de so i , conscience col lect ive et conscience du milieu. 



Trois paramètres d'analyse sont proposés: 1) les object ifs vises 

par les animateurs- et par l ' a t e l i e r s ' i l y a l ieu- dans le cadre 

du t ravai l de prise de conscience; 2) les"habi letés" qu'on veut 

développer qui consistent en autant de capacités susceptibles de 

contribuer au développement de la conscience; 3) une l i s t e des 

a c t i v i t é s , des consignes à long terme ainsi que des "contextes 

par t i cu l ie r s d'apprentissage" qui servent nos interventions de 

t ravai l sur la conscience. 

Nous nous sommes se rv i s , comme nous l'avons d i t , des compte-rendus 

d ' a t e l i e r s ainsi que des programmes pré-é tabl i s pour produire cet 

inventaire . Nous avons consigné ces données pour chacun des t ro i s 

niveaux de d i f f icul tés avec lesquels nous intervenions au Tour de 

Lire cet année. 

L'examen du tableau révèle certaines tendances qui peuvent contri-

buer à déterminer un cheminement à travers l 'univers de la conscien-

t i s a t i on . Toutefois, comme nous l'avons déjà d i t , nous ne cherchons 

pas tant à produire un modèle général et r igide qu'à évaluer l 'en-

semble de notre démarche selon nos principes généraux. Voilà pour-

quoi, nous nous sommes davantage at tardés à relever comment s ' é ta -

b l i s s a i t notre démarche à travers les t ro i s dimensions de la cons-

cience, et quels acquis cet te démarche permettai t . 

NIVEAU COMPLET 

La lecture du tableau 6 nous permet de constater , que déjà dès le 

niveau complet, le processus de conscientisation s'enclenche d'une 

façon assez sa t i s f a i san te . La profondeur et la variété des activi-

tés énumérées n ' e s t peut-être pas t rès marquée -sur tout si on pous-

se la comparaison avec les autres niveaux-, mais il res te que le 

bilan de t ravai l effectué révèle une excellente amorce de la pro-

gression à travers cet te dimension. 

Il ressort de façon assez évidente qu'à ce niveau, l ' e s sen t i e l des 

énergies a été concentré sur la dimension conscience de so i . C'est 

d ' a i l l e u r s , la dimension qui es t ident i f iée comme majeure parmi les 

t r o i s , puisqu 'e l le re f lè te assez bien les réels efforts de mise en 

confiance et d'expression de soi qui ont été déployés par les pa r t i -

cipants-es à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s . 



TABLEAU 6 : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, ACTIVITES DE CONSCIENTISATION , NIVEAU COMPLET 
(3 ATELIERS), HIVER '83. 

Majeure ident i f iée 

CONSCIENCE DE SOI 

OBJECTIFS VISES 

Ident i f ier ses i n t é r ê t s , ses besoins 
Prendre conscience de ses capacités 

- Exprimer ses idées 
Prendre des responsabil i tés 
Développer sa c réa t iv i t é 

"HABILETES" VISEES 

[Confiance, Réflexion 
[Confiance, Autonomie 
[Confiance, droi t à la parole, Expression 
[Agir, s 'organiser , Respect des consignes 
[ I n i t i a t i v e , confiance 

ACTIVITES 

Discussion sur le programme, c h o i s i r l e s thèmes 
D é f i n i t i o n du r ô l e de chacun 
O r g a n i s a t i o n de son c a h i e r 
Moment s d ' é v a l u a t i o n 
Discussion su r l ' i m p o r t a n c e du t r a v a i l à la maison; Apporter du ma té r i e l 
"Remue-méninges" (Brain Storming) 
Echange sur son vécu d ' a n a l p h a b è t e 
Composer des phrases 
Etre gard ien du temps 

CONSCIENCE COLLECTIVE 
OBJECTIFS VISES 

Formuler son idée pour ê t r e compris 
Respect des a u t r e s 
Col labore r dans l e t r a v a i l 

"HABILETES" VISEES 

Confiance, Expression, Ecoute 
"Ecoute, consensus 
Adap ta t ion , o u v e r t u r e , v a l o r i s a t i o n , s o l i d a r i t é 

ACTIVITES 

Echanges, discussion à pa r t i r des thèmes ou s i tuat ions de vie 
Poser, solutionner un problème, décision col lect ive 
Travail en équipe, entraide 
Discussion sur la d i sc ip l ine , respect du rythme, responsabil i tés 
"Remue-méninges" 
Evaluations d ' a t e l i e r s , d ' a c t i v i t é s , de fin de session 
Echange avec d 'autres a t e l i e r s . 

CONSCIENCE DU MILIEU 

OBJECTIFS VISES 

Partager nos vécus 

Démystifier l 'apprent issage et le milieu 
d'apprentissage 
Démystifier la s i tua t ion d'analphabète 

Réfléchir sur certaines s i tuat ions de vie ou 
soc i a l e s , y chercher des a l ternat ives 
Mieux connaître notre milieu de vie 

"HABILETES" VISEES 

Exprèssion-analyse-réflexion-confrontation 
so l idar i té -va lor i sa t ion 
C o n f i a n c e - v a l o r i s a t i o n - r e c o n n a i s s a n c e du 
problème 

Intégrat ion- ident i f icat ion-analyse-
cr i t ique 

Autonomie-ressource-implication 

ACTIVITES 

Présenter le Tour de Lire; Mise en place de l ' a t e l i e r 
Di scu te r de nos expé r i ences d ' a n a l p h a b è t e s , d ' é c o l e s 
Visiter une coop d 'al imentation, voir son fonctionnement, comparer les prix avec questionnaire 
préparé dans l ' a t e l i e r 
Discussion/échange sur la consommation, les monopoles, l ' i n f l a t i o n , la valeur de l ' a rgent 
Ecrire texte co l l ec t i f sur ce qu'on re t i en t de la v i s i t e à la coop. 
Présenter son expérience sur le marché du t ravai l 
Composition d'un texte pour "Ecrire pour la première fois" 
Information, par t i c ipa t ion , évaluation/retour sur ac t iv i t és du T. D. L. 
Information sur notre quar t ie r , rues et autres ressources 



D'a i l l eurs , l 'expérience vécue par rapport à cet te dimension souli-

gne avec acuité les d i f f icu l tés et les problèmes que connaissent 

les pa r t i c ipan ts , -particulièrement pour ce niveau- à s o r t i r de 

leur gêne, de leur isolement et à prendre conscience de leur valeur 

propre. C'est un peu dans ce sens que sont énoncés les objectifs et 

les habiletés visés par les animateurs et les par t ic ipants - toute-

fois on peut trouver, qu'en général , les ac t iv i t é s ne sont pas assez 

valorisantes à ce point de vue. Il faudrai t davantage d ' ac t iv i t é s 

où les par t ic ipants contribuent à la prise en charge de l ' apprent is -

sage et aussi davantage d'échanges sur leur vécu respect if . Nous 

savons que cela s ' e s t f a i t dans une certaine mesure, mais nous croyons 

qu'une implication personnelle, en terme de prise des responsabil i tés 

et de prise de confiance s e r a i t un objectif à développer. 

La dimension de conscience col lect ive nous semble faiblement dévelop-

pée, quand on compare avec les deux autres niveaux de d i f f i cu l t é . Les 

moments d ' in terac t ions r é e l l e s , que ce so i t à l ' i n t é r i e u r d'échanges 

ou dans l ' apprent issage , ne sont pas systématiquement proposés durant 

les a t e l i e r s . 

En f a i t , le t ravai l sur la conscience de soi a peut-être accaparé la 

majeure par t ie des énergies mises dans l ' a t e l i e r . On peut se demander 

s ' i l n'y a pas eu déséquilibre entre suivi individuel et suivi collec-

t i f au prof i t du premier. A ce niveau, un engagement personnel de 

l 'animateur vis-à-vis chacun es t quelques fois nécessaire pour permet-

t re un premier "décollage" dans l 'apprent issage et la confiance en 

so i . 

Par a i l l e u r s , nous avons éprouvé des d i f f icu l tés dans la formation 

des groupes d'apprentissages (désistement, absences) qui nous ont 

la issé assez souvent avec des a t e l i e r s de deux ou t ro i s personnes. 

Dans ce contexte, et avec les écarts de niveau d'apprentissage entre 

les par t ic ipants qui ne manquent pas de survenir , il n ' e s t donc pas 

surprenant de constater cet te faiblesse générale du développement 

de la conscience co l lec t ive . 

Une façon efficace de développer davantage la conscience col lect ive 

es t i l l u s t r é e par la réa l i sa t ion du thème "épicerie" qui constitue 

la période forte des a t e l i e r s pour la dimension de conscience col-

l ec t ive . Il f a i t donc voir à répéter ce type de fonctionnement et 

à impliquer davantage les par t ic ipants dans des réa l i sa t ions collec-

t ives à moyen terme. 



De la même façon, l 'expérience de production col lect ive d'un journal 

es t riche d'enseignements à ce point de vue et une t e l l e formule 

adaptée à une "session régulière" mér i tera i t d 'ê t re examinée. 

Nous faisons un peu la même appréciation du développement de la dimen-

sion de conscience du milieu à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s de niveau com-

ple t . Il faudrait voir à développer davantage cet aspect. L'expérien-

ce la plus s igni f ica t ive es t encore cel le d'une v i s i t e dans une coopé-

rat ive d'alimentation (préparée avec soin et u t i l i s ée par la sui te 

dans l ' apprent i ssage) . C'est donc un thème qui a été développé avec 

ampleur et dont les "débouchés" sont mult iples. C'est probablement la 

façon la plus ra t ionnel le de t r ava i l l e r sur la conscience col lect ive 

au niveau des complets.: choisir un thème qui colle au vécu, l 'exploi-

te r durant plusieurs a t e l i e r s sous de multiples aspects : apprentissa-

ge du code, contenu fonctionnel concret, préparation à une ac t iv i t é 

d'expérimentation (dans ce cas la v i s i t e ) , expérimentation col lect ive 

sur le t e r r a in , retour sur l ' a c t i v i t é , u t i l i s a t i on dans les appren-

t i s sages , réflexion et échanges co l lec t i f s sur le thème). L'ensemble 

de ces étapes ont été réal isées dans le déroulement de ce thème par-

t i c u l i e r mais il faudrait peut-être systématiser ce type d ' ac t iv i t é 

et ajouter plus de profondeur au niveau de la conscience c r i t ique . 

En somme, nous nous interrogeons sur la faiblesse des dimensions de 

conscience col lect ive et du milieu qui ont été quelque peu négligées 

au niveau des complets. Un souci de développement devrait ê t re ap-

porté pour appuyer davantage le t ravai l sur ces dimensions. 

NIVEAU SEMI - COMPLET 

Dans notre a t e l i e r de niveau semi-complet, c ' e s t la dimension de 

conscience col lect ive qui s ' e s t développée de façon très marquée. 

C'est d ' a i l l eu r s l ' aspect majeur du t ravai l de conscience que nous 

avons relevé pour ce niveau. 

Il est sur que la démarche personnelle de conscience es t probablement 

beaucoup plus faci le et déjà entreprise chez nos par t ic ipants de ni-

veau semi-complet. Il r e s so r t , par contre, de la l i s t e d ' ac t iv i t é s 

consignées pour la"conscience de so i" , une certaine carence d 'ac t iv i -

tés de valorisat ion individuelle et d'échanges inter-personnels sur 

des sujets comme la problématique de l'analphabétisme ou les condi-

tions de vie . 

C'est plutôt dans l ' ac t ion collect ive qu'on a f a i t du chemin de même 

que par une certaine prise en charge du contenu thématique des appren-

t i s sages , concrétisée par les suggestions et la par t ic ipat ion active 



TABLEAU 7 : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, ACTIVITES DE CONSCIENTISATION , NIVEAU SEMI-
COMPLET (1 ATELIER) HIVER '83 

CONSCIENCE DE SOI 

OBJECTIFS VISES 

-IDEM que niveau complet 
-Plus favoriser la prise en charge et la par-
t ic ipa t ion active à certaines responsabil i tés 
dans l ' a t e l i e r . 

"HABILETES" VISEES 
-IDEM que niveau complet 
-Plus implication, engagement. 

ACTIVITES 

-Di scus s ion sur le programme, choix des thèmes e t des a p p r e n t i s s a g e s 
-Apport de m a t é r i e l dans l ' a t e l i e r 
-P roposer e t p l a n i f i e r s o r t i e s hors a t e l i e r 
-Remue-ménages 
-Composer p h r a s e s / t e x t e s r é u t i l i s é s pour l ' a p p r e n t i s s a g e c o l l e c t i f 
-Moments d ' é v a l u a t i o n 
-Animer une d i s c u s s i o n ou une é v a l u a t i o n 

Majeure i d e n t i f i é e 

CONSCIENCE COLLECTIVE 

OBJECTIFS VISES 

Co l l abo re r dans l e t r a v a i l 
Ouve r tu r e / conna i s sance des a u t r e s 
D é c i d e r / o r g a n i s e r ensemble des a c t i v i t é s 

"HABILETES" VISEES 

A d a p t a t i o n - o u v e r t u r e - v a l o r i s a t i o n - s o l i d a r i t é 
Ecou te -exp res s ion -conf i ance 

O r g a n i s a t i o n - c o n s e n s u s - é c o u t e , r e s p e c t 
i n i t i a t i v e , connivence . 

ACTIVITES 

Echanges/discussions à pa r t i r de thèmes ou s i tuat ions de vie 
Construction de phrases/textes en équipe ou collectivement 
Corrections col lect ives 
Organisation de 3 sor t ies (R. G. P. A. , Mëtro/Kontiki, C. E. D. A. ) 
Echanges de fin d ' a t e l i e r avec un a t e l i e r de complet 
Entraide (échanges de savoirs entre par t ic ipants) 
Rédaction col lect ive de 2 l e t t r e s à autres groupes (CEDA, Jonquière) 

CONSCIENCE DU MILIEU 

OBJECTIFS VISES 

Partager nos vécus 

Réfléchir sur l 'analphabétisme 
Réfléchir sur certaines s i tuat ions de vie 
ou sociales 
Mieux connaître notre milieu de vie 

"HABILETES" VISEES 

[Confrontation, va lor i sa t ion , s o l i d a r i t é , 
[Expression, réflexion, analyse 
[Esprit c r i t i que , va lor isa t ion , démystification 
[Intégration, iden t i f i ca t ion , analyse, 
[critique 
[Autonomie, ressource, implication 

ACTIVITES 

Trava i l à p a r t i r de t e x t e s i l l u s t r a n t le vécu de deux p a r t i c i p a n t s 
Di scuss ions su r l e s c o n d i t i o n s de t r a v a i l 
S o r t i e au R.G.P.A. (v is ionnement d 'un vidéo) échanges avec a u t r e s an imateurs e t p a r t i c i p a n t s 
S o r t i e dans l e métro/Kon-Tiki 
T ra i t emen t d 'un q u e s t i o n n a i r e sur l a p u b l i c i t é 
Réf lexion sur p u b l i c i t é s e x i s t e e t p u b l i c i t é dans compagnies 
Contac ts échanges avec a u t r e s a t e l i e r s du Tour de L i re et a u t r e s groupes (CEDA). 
Appren t i s s ages l i é s aux p réoccupa t ions q u o t i d i e n n e s 
Trava i l su r noms de r u e s / R e s s o u r c e s du q u a r t i e r 



des par t i c ipan ts . Les par t ic ipants et l 'animatrice ont montré beau-

coup d ' e sp r i t d ' i n i t i a t i v e en choisissant de créer des contacts ex-

ternes pour échanger une correspondance par exemple. Une bonne ampleur 

sur le t ravail co l lec t i f dans les apprentissages est aussi à souligner, 

en pa r t i cu l i e r quand on compare avec le niveau complet. 

Finalement, c ' e s t pratiquement toute une prise en mains de l 'appren-

t issage qui s ' e s t effectuée dans cet a t e l i e r et la connivence du grou-

pe s ' e s t développée de façon importante. C'est avec dynamisme que les 

par t ic ipants ont fonctionné dans le cadre pédagogique que le Tour de 

Lire et l 'animatr ice proposaient. Les suggestions des part ic ipants 

sont alors apparues et l 'animatrice a emboîté le pas sans hés i ta t ion. 

On peut toutefois regre t te r un certain manque de profondeur dans la 

troisième dimension, conscience du milieu, qui montre qu'au delà des 

actions et sor t ies concrètes réa l i sées , il n'y a eu que peu de réflexion 

et d'échanges cr i t iques sur les s i tuat ions de vie ou les contextes so-

ciaux. Ces sujets de discussion auraient quand même pu ê t re relevés 

tout au long de ces a c t i v i t é s . Eh f a i t , le traitement des thèmes pour 

ce niveau, s ' e s t f a i t avec moins d'ampleur que celui f a i t pour le thème 

"épicerie"du niveau complet ou le thème"métiers" du niveau semi-fonction-

nel/fonctionnel. Une certaine préparation et s t ra tég ie globale par 

rapport à un instrument comme le thème se ra i t donc à reviser . 

On peut donc conclure que dans notre a t e l i e r de semi-complet, l ' accent 

a été tout ent ier mis sur la vie de groupe et la prise en mains col lec-

t ive d'une certaine par t ie du contenu et du cadre d'apprentissage. Par 

contre, on a peut-être trop délaissé les dimensions de conscience de 

soi et de conscience du milieu. 

NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL / FONCTIONNEL 

Sûrement le niveau d ' a t e l i e r où l'ensemble des ac t iv i t é s de conscienti-

sation s ' e s t développé avec le plus de profondeur et d'harmonie à t ra-

vers les t ro i s dimensions. Nous avons quand même souligné le t ravai l 

pa r t i cu l i e r effectué dans l ' aspect conscience du milieu par la richesse 

et l'ampleur des ac t iv i t és réper tor iées . Information, échanges, recher-

ches personnelles, mise en valeur des connaissances et des efforts don-

nés, connaissance et réflexion sur une variété de su je t s , parfois te r re 

à t e r r e , plus souvent d'une grande portée générale. 

Cette performance a été possible par une u t i l i s a t i on systématique de 

l ' o u t i l thématique. Un premier bloc "fonctionnel" proposé en début de 

programme abordait pendant 5 ou 6 semaines des apprentissages concrets 

comme le chèque, le formulaire, la l e t t r e , les noms de métiers. Une 

deuxième période de la session fut consacrée pendant 3 à 4 semaines au 

thème principal : la publici té sex is te . Enfin les 3-4 dernières semaines 

ont servi à la présentation des travaux-recherches des par t ic ipan ts . 



TABLEAU 8 : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, ACTIVITES DE CONSCIENTISATION , NIVEAU SEMI-
FONCTIONNEL ET FONCTIONNEL (3 ATELIERS) HIVER '83 

CONSCIENCE DE SOI 
OBJECTIFS VISES 

IDEM que niveaux complet et semi-complet 
MAIS SURTOUT 
Développer son i n i t i a t i v e / s a c réa t iv i t é 

Développer son e sp r i t c r i t ique 

Entreprendre une démarche personnelle de 
travail/débrouillardise 

"HABILETES" VISEES 

IDEM que niveaux complet et semi-complet 
MAIS SURTOUT 
Curiosité, autonomie, organisation, 

Irresponsabil i té , valor isat ion 
Réflexion, a t t i t ude c r i t i que , analyse, 
synthèse 
Autonomie, va lor i sa t ion , i n i t i a t i v e , 
organisation 

ACTIVITES 

D i s c u s s i o n s s u r programme e t choix des thèmes 
Formula t ion d e c o n t r a t s i n d i v i d u e l s e t c o l l e c t i f s 
R ë a l i s a t i o n / p r é s e n t a t i o n / a n i m a t i o n des r e c h e r c h e s i n d i v i d u e l l e s 
O r g a n i s a t i o n / u t i l i s a t i o n du c a h i e r de n o t e s 
S i t u e r son o p i n i o n à t r a v e r s d ê b a t s ( a n a l p h a b é t i s m e , p u b l i c i t é s e x i s t e , chômage, A s s i s t é s 
s o c i a u x , é c o l e , p o l l u t i o n , e t c . ) 
T r a v a i l s u r f o r m u l a i r e s / c h è q u e s / e t c . 
T r a v a i l i n d i v i d u e l autonome hors a t e l i e r e t à l a maison 
Etre r e s p o n s a b l e de l ' a n i m a t i o n ( t r a n s m i s s i o n de c o n n a i s s a n c e s dans un a t e l i e r ) 
P r é p a r a t i o n e t a p p o r t d e m a t é r i e l pédagogique ( s c r a p book, e x e r c i c e s , t e x t e s ) 
U t i l i s a t i o n des p r o d u c t i o n s des p a r t i c i p a n t s pour a s s e o i r a p p r e n t i s s a g e s nouveaux ou 
r e v i s i o n s 
Eva lua t ions 

CONSCIENCE COLLECTIVE 
OBJECTIFS VISES 

Former un groupe de t r a v a i l 

P a r t a g e r s e s p o i n t s de vue avec l e s a u t r e s 
Que l ' an ima teur s o i t davan tage vu comme 
une p e r s o n n e - r e s s o u r c e 
Pa r t age des c o n n a i s s a n c e s e n t r e p a r t i c i p a n t s 
M o t i v a t i o n s aux a c t i v i t é s d ' a p p r e n t i s s a g e 
Recherche du consensus 

"HABILETES" VISEES 

Organi sat ion-consensus-responsabil i tés-
implication-collaboration-action 

Attention cr i t ique-écoute-respect-réf lexion 
Autonomie-partage des responsabil i tés 

Expression-valorisation 
Volonté-constance-assiduité 

Dialogue -écoute- respect 

ACTIVITES 

Formulation d'un contrat co l lec t i f 
Animation d'un a t e l i e r 
Entraide dans le t rava i l / cor rec t ions col lect ives 
Textes produits en collaboration 
Production col lect ive du scrap book 
Plusieurs discussions/échanges sur thèmes (pub l i c i t é , chômage, ass i s tés sociaux, analphabétisme 
école, pollution) 
Echanges avec d 'autres a t e l i e r s 
Formulation et respect des plans de t ravai l 
Travail sur les règles de fonctionnement d'un groupe 
Les évaluations 

Majeure ident i f iée 
CONSCIENCE DU MILIEU 

OBJECTIFS VISES 

Exprimer nos opinions, en débattre 

Se questionner, se fa i re une opinion sur 
certaines s i tua t ions de vie ou sociales 
Elargir son champ de connaissance 
Activités de t ransfer t /généra l i sa t ion 

"HABILETES"VISEES 

Expression-attention cri t ique-confiance-
a s s u r a n c e 
Identif icat ion-analyse-réflexion-synthèse 

Curiosité-compréhension-information 
Analyse-esprit c r i t i q u e - i n i t i a t i v e - i m p l i c a t i o n 

-action 

ACTIVITES 
Mise en p l a c e de l ' a t e l i e r 
Echanges avec p a r t i c i p a n t s d ' a u t r e s a t e l i e r s 
D i scus s ion s u r thèmes v a r i é s : J e u n e s , chômage, a s s i s t é s s o c i a u x , p u b l i c i t é , s e x i s m e , c o n d i t i o n 
des femmes, p o l l u t i o n , é c o l e B a r i l , a n a l p h a b é t i s m e 
R é a l i s a t i o n des r e c h e r c h e s i n d i v i d u e l l e s 
In fo rma t ion e t s u p p o r t s u r r e s s o u r c e s d u q u a r t i e r e t a u t r e s 
T r a v a i l à p a r t i r des t e x t e s des p a r t i c i p a n t s 
C o n n a i s s a n c e / t r a n s f e r t (code d e l a r o u t e , sys tème m é t r i q u e , g é o g r a p h i e , p o l l u t i o n , p ê c h e , grève 
d e s p r o f s , n a i s s a n c e des e n f a n t s , e t c . ) - R é f l e x i o n s u r l a l angue ( p a r l é e , é c r i t e ) v i a l a chanson 
Ec r i r e son e x p é r i e n c e de t r a v a i l . 



Ce rythme étourdissant peut ê t re remis en question mais on ne peut 

qu'apprécier à sa jus te valeur, l ' e f fo r t mis pour impliquer les par-

t ic ipants dans des réflexions personnelles et col lect ives favorisant 

l 'expression et la valorisat ion des par t ic ipants . 

Certains par t ic ipants ont quelque peu cr i t iqué le choix du thème prin-

cipal . Il faut dire que deux a te l i e r s sur t ro i s é ta ient formés entiè-

rement d'hommes. Une meilleure écoute des aspirat ions et suggestions 

des par t ic ipants aura i t sûrement contribué à mettre sur pied un thème 

plus proche de leurs i n t é r ê t s . 

On peut aussi souligner que le thème principal qui a quand même eu 

beaucoup d'ampleur é t a i t davantage de l 'o rdre de la réflexion que du 

créat i f . Là encore, l 'expérience de la session de printemps pourrai t , 

dans le cadre de la "pédagogie du proje t" , nous guider vers un thème 

d'une par t , plus senti par les par t i c ipan ts , et d 'autre par t , impli-

quant un t ravai l plus franchement productif que c r i t ique . Par contre, 

les travaux-recherches ont comblé en grande par t ie cet te lacune. De 

plus, plusieurs productions col lect ives ont été f a i t e s , mais pas avec 

l'ampleur qu 'aura i t permis un thème d'envergure t r a i t é selon une 

formule de projet . C'est donc une avenue qui reste à explorer pour nos 

a t e l i e r s de niveau semi-fonctionnel/fonctionnel. 

Soulignons en terminant la variété et la richesse des acquis accumulés 

par rapport à la dimension de conscience de soi . Le développement 

certain de la confiance en soi et de la valorisat ion de nos par t ic i -

pants (développement qui s ' e s t mesuré de façon non équivoque dans la 

vie quotidienne de beaucoup d 'entre eux), a été possible grâce à l 'en-

semble de l 'apparei l thématique, bien sûr, mais surtout par la démar-

che personnelle de recherche/préparation/animation/réflexion, qu'ont 

permis les ac t iv i t és de travaux-recherches. Chacun(e) a été f ie r (e) de 

présenter le f ru i t de ses e f for t s . Les animatrices de ces a t e l i e r s ont 

constaté le sérieux et le soin mis dans le t r a v a i l . C'est donc une ex-

périence à renouveler mais sans la départ i r de l ' aspect "animation 

d ' a te l i e r" qui complète parfaitement le processus de recherche par un 

échange de connaissances avec l'ensemble des autres par t ic ipants . 

CONCLUSION 

Il es t assez intéressant de constater que les "dimensions" de conscience 

qui nous ont servi de g r i l l e d 'analyse, semblent jouer un rôle dominant, 

une à une, à chacun des niveaux de d i f f i cu l t é s . En ef fe t , le t ravail 

sur la conscience de soi semble consti tuer la composante majeure du 

niveau complet. S 'alphabétiser , pour ces par t i c ipan ts , c ' e s t se confron-



ter à ses capaci tés , dépasser des l imites qu'on croyait impossible à 

franchir, c ' e s t prendre conscience de sa valeur, c ' e s t apprendre à 

s 'apprécier . Au niveau semi-complet, on expérimente la conscience des 

aut res . Collectivement, dans un chaud climat de connivence, on s'ouvre 

sur son milieu, on confronte nos points de vue, on s 'ent ra ide dans 

l ' apprent issage. S'alphabétiser c ' e s t se so l ida r i se r avec les aut res . 

Chez les semi-fonctionnels/fonctionnels, tout en concrétisant un 

t ravai l personnel, et tout en partageant avec les autres les acquis 

de notre démarche, on appréhende notre milieu de v i e : on partage nos 

i n t é r ê t s , on démystifie le monde du t r a v a i l , on aborde les questions 

d ' a c t u a l i t é , on questionne nos valeurs et notre conformisme. S'alpha-

bét i ser c ' e s t s 'ouvr i r sur le monde. 

Nous croyons que cet te correspondance entre nos t ro i s niveaux de dif-

f icul tés et les t ro i s dimensions de la conscience, conscience de so i , 

conscience des au t res , conscience du milieu, re f lè te assez bien notre 

pratique d 'alphabétisat ion conscientisante. Il es t important de tra-

va i l l e r les t ro i s dimensions à chacun des niveaux, mais il es t frap-

pant de voir que la portée du processus d'apprentissage se s i t u e , 

tour à tour, à chacun des p a l l i e r s . Cette constatation renforci t nos 

or ientat ions vers un cadre d'approche tenant compte de ces t ro i s di-

mensions . 

On se ra i t même tentés de parler d'étapes mais nous préférons cepen-

dant conserver une idée plus globale de notre intervention et consi-

dérer que les dimensions s'emboîtent les unes dans les autres alors 

que les "couvercles des boîtes sont ouverts". On peut, quelque so i t 

le niveau, a l l e r chercher une parcelle de prise de conscience dans 

chacune d ' e l l e . Toutefois, ça prend plus de temps pour explorer en 

ent ie r les plus grandes b o î t e s . . . 

Par a i l l e u r s , nous reconnaissons parfaitement le bien-fondé du t ravai l 

sur la conscience à travers un processus l ibéra teur face à la problé-

matique de l 'analphabétisme. Nous évaluons a i l l e u r s , notre enga-

gement à inclure une rée l le réflexion sur la langue et la culture po-

pulaire et à in tervenir dans le cadre d'une approche d'animation où 

la prise en main de l 'apprentissage par les par t ic ipants es t possible. 

Notre approche ind iv idue l le /co l lec t ive , encadrée par un appareil thé-

matique qui re f lè te les a t tentes et les préoccupations du groupe, 

semble t ranspara î t re clairement dans le relevé de nos observations. 

De plus, nous convenons assez facilement, du rayonnement de la cons-

c ient isa t ion à travers l'ensemble du processus d 'apprentissage. 



D'autre par t , cet examen de notre pratique ne semble pas mettre en 

re l ie f une "s t ra tégie" c la i re d ' intervention sur la conscience. C'est 

un peu normal puisque nous avons déjà annoncé notre réticence à embras-

ser un modèle spécifique de conscientisat ion. Toutefois, on s ' a t ten-

dra i t peut-être à retrouver une pratique ref lé tan t tout de même cer-

tains éléments d 'or ientat ion puisés dans le "procédé des contradictions" 

ou "l 'approche par la problématisation". Or, il ne semble pas qu'on 

a i t appliqué d'une façon cohérente les principes de ces "méthodes". 

Par contre, on retrouve davantage une volonté de faire référence à un 

"contexte du quotidien". "L'approche dialogique" du déroulement des 

ac t iv i t é s de conscience semble également avoir été appliquée dans une 

certaine mesure. 

Par les acquis de l 'observation globale que nous venons de faire sur 

la place et la portée des ac t iv i t és de conscientisation dans notre 

intervent ion, nous serons à même d'alimenter le débat et les question-

nements sur ces différents modèles et or ientat ions de t r a v a i l . 

D'autres modèles d'approche sont aussi possibles (par exemple, la pé-

dagogie du p ro je t ) . La tâche qui nous attend à ce niveau consistera 

donc à peser, à la lumière de notre prat ique, le pour et le contre 

des différentes options qui s 'offrent à nous et à systématiser notre 

approche en fonction des choix que nous effectuerons. 

Quoi qu ' i l en s o i t , mesurer les acquis de cet te dimension par t icu l iè re 

qu 'es t la conscientisation demeure tout de même un exercice approxi-

matif. Comment rendre compte de l'épanouissement certain des parti-

cipants qui sont venus à nos a t e l i e r s? Comment apprécier leur impli-

cation constante à vouloir se prendre en main? Comment témoigner de 

leur volonté, de leur s o l i d a r i t é , de leur tolérance face à un contexte 

souvent gênant, "dérangeant", insécurisant? 

Comment s a i s i r la s ignif icat ion des moments vécus dans une évaluation 

de fin de session, dans un échange à batons rompus, dans la prépara-

tion d'une pièce de théâtre sur la condition des femmes, dans la mise 

sur pied d'une ac t iv i t é sport ive, dans la réa l i sa t ion quotidienne de 

la vie du Tour de L i r e . . . 

Etre plus conscient, c ' e s t aussi reconnaître que les acquis les plus 

s ign i f i ca t i f s sont souvent du domaine du "senti" et de l 'impalpable 

cheminement de chacun S travers une perception de so i , des autres et 

du milieu qui n ' e s t jamais objective, ni objectivement observable. 

Intervenir par une alphabétisation conscientisante c ' e s t donc aussi 

fa i re l 'expérience de la confrontation et de la réunion de plusieurs 

individus consciemment engagés vers un but commun ou chacun crée sa 

propre évolution. 



C) UN APPRENTISSAGE DU CODE NOTIONNEL 

ET D'HABILETES FONCTIONNELLES 



INTRODUCTION 

Le contenu des apprentissages en tant que t e l s constitue l 'essence même 

du processus d 'alphabétisat ion que nous réalisons au Tour de Lire. C'est sur 

le t e r ra in des apprentissages notionnels et fonctionnels que se bâ t i t la struc-

ture même de notre approche pédagogique ainsi que ses ramifications à t ravers 

les autres dimensions de notre intervention (Vie de groupe, conscient isat ion, 

e t c . ) . 

Il é t a i t d'une grande importance pour nous d'entreprendre un questionnement 

poussé sur ces contenus d'apprentissage. Il s ' a g i s s a i t sutout de j e t e r un 

regard le plus "neutre" possible sur la matière vue en a t e l i e r en d'en opérer 

un relevé systématique nous permettant d ' i den t i f i e r la "progression dans les 

apprentissages" d'un niveau de d i f f icu l té à un aut re . De plus , nous voulions 

a r r ive r à "qual i f ier et quantif ier" la matière vue d'une façon qui nous permette 

de faire les correspondances avec nos or ientat ions et nous principes d ' in tervent ion. 

L'intervention en alphabétisation au Tour de Lire s ' e s t forgée au long 

des expériences d'animation et des ac t iv i t é s d'apprentissage dont notre pratique 

même nous en r i ch i s sa i t , en même temps que se t ena i t au sein du co l lec t i f d'ani-

mateurs, un perpétuel débat plus théorique sur la teneur même des contenus que 

nous voulions développer. L'occasion qui nous es t donnée par la présente éta-

pe de recherche-action nous permet donc de rendre compte, dans un premier temps, 

des acquis de t ro i s ans d 'alphabétisat ion"sur le t a s " . 

C'est à p a r t i r de cet te pratique que nous voulons dans un second temps, 

proposer un"guide non-directif sur les contenus notionnels et fonctionnels" 

dont l ' u t i l i s a t i o n nous permettra de viser une adéquation plus ajustée de nos 

object i fs d'apprentissage avec notre pratique pédagogique, une continuité plus 

soutenue entre la matière vue d'un niveau de d i f f icu l té à un aut re , de même que 

plusieurs poss ib i l i t é s d 'application concrètes assurant une amélioration de la 

planif icat ion de notre intervention. 

Voici donc, en résumé, en quoi consiste le présent chapi t re : en première 

p a r t i e , un relevé des contenus d'apprentissage du code notionnel et des habile-

tés fonctionnelles vues en a t e l i e r e t , en deuxième p a r t i e , la présentation d'un 

guide d'apprentissage notionnel et d'un guide d'apprentissage fonctionnel, f ru i t s 

d'un t ravai l visant à systématiser pour l ' aven i r nos pratiques d 'a lphabét isat ion. 



UN RELEVE DE NOS CONTENUS D'APPRENTISSAGE 

Nous avons donc voulu entreprendre une large démarche d'observation de 

notre pratique afin de déterminer la teneur de la matière vue dans les a t e l i e r s . 

Pour ce f a i r e , nous avons "épluché" les compte-rendus et programmes d ' a t e l i e r s 

de l 'année 1982-83, de façon a pouvoir i den t i f i e r avec précision l ' e s sen t i e l des 

contenus d 'apprentissage. (Voir dans l ' in t roduct ion générale notre démarche de 

c u e i l l e t t e . ) 

De ce t te façon, nous avons pu esquisser une représentation assez f idèle de 

la démarche pédagogique que t ro i s ans d 'a lphabét isat ion nous ont conduits à 

développer. Afin de f a c i l i t e r l 'observation de ce t te démarche nous avons divisé 

nos contenus d'apprentissage selon q u ' i l s se rapportaient a des exercices visant 

l ' acqu i s i t ion d'éléments spécifiques du code l inguis t ique é c r i t ou parlé - c ' e s t 

ce que nous avons appelé le "contenu notionnel" - ou selon q u ' i l s s'employaient 

à développer des habiletés pratiques d ' u t i l i s a t i o n du code en contexte, c ' e s t -

à-dire pour fa i re face concrètement a des s i tua t ions de la vie quotidienne dans 

ses multiples aspects - c ' e s t ce que nous avons appelé le "contenu fonctionnel". 

Nous avons donc opéré un relevé séparé de ses deux composantes des con-

tenus d'apprentissage en tentant de mettre en lumière leurs diverses qual i tés 

et leurs lacunes. Nous nous sommes aussi appliqués a présenter le cheminement 

des apprentissages d'un niveau de d i f f i cu l t é à un au t re . Cette étape de cueil-

l e t t e et d'analyse s ' e s t avérée assez laborieuse puisqu 'e l le supposait la cons-

truct ion d'une g r i l l e d'observation ainsi qu'une systématisation et une opéra-

t ionnal isa t ion des éléments r ecue i l l i s selon une certaine s t ructure d ' in te rpré-

t a t ion . 

L'essentiel de ce t ravai l fût effectué par le b ia is de tableaux reprenant 

d'une façon ou d'une autre le relevé et l ' analyse de la matière vue en a t e l i e r . 

Nous proposons, dans le présent chapi t re , de nous a t t a rder a la forme la plus 

achevée des tableaux que nous avons élaborés . Cependant, les observations que 

nous formulons peuvent ê t re issues de l ' i n t e r p r é t a t i o n de tableaux const ru i ts a 

des étapes antérieures qui , tout en se rapportant au même matér ie l , en révèlent 

cer ta ins aspects spécifiques moins évidents à l'examen des tableaux présentés. 

CONTENU NOTIONNEL 

Nous présentons, pour i l l u s t r e r le développement des contenus notionnels des 

apprentissages, un tableau rendant compte du t ravai l sur le code effectué dans 

la plupart des a t e l i e r s du Tour de Lire (9 en tout) lors des sessions d'automne 

1982 et d 'hiver 1983. Un examen de cet te période nous a permis d ' é t a b l i r avec 

assez d 'exacti tude l'ensemble des notions acquises dans ces neuf a t e l i e r s au 

long des divers exercices et a c t i v i t é s d 'apprentissage. Après avoir mis en 

l i s t e de façon assez dé ta i l l ée l'ensemble des éléments du code ident i f iés le 

long d'une trame temporelle reproduisant la succession des a t e l i e r s , nous avons 



pu regrouper ces éléments selon six catégories de notions. Ces catégories 

déterminent le cheminement du t ravai l sur 1) 1'alphabet, les l e t t r e s , 2) sur 

les sons et/ou les sy l labes , 3) sur le mot, 4) sur la phrase, 5) sur le 

t ex te , 6) sur les travaux-recherches. (cf tableaux 9-A à 9-G ). En f a i t , 

ces six groupes d'éléments notionnels découpent l 'apprent issage du code l in -

guistique d'une catégorie comprenant les unités de base du langage é c r i t 

( les l e t t r e s ) , a une catégorie les combinant pour produire les unités suivantes 

selon la s t ructure que nous proposons ( les sy l labes / les sons), eux-mêmes s ' a l -

l i a n t pour former les mots et ainsi de sui te pour les phrases, les textes et 

les travaux-recherches. 

Comme on le vo i t , ce découpage peut rendre compte tant d'un t ravai l sur 

la forme de la langue que d'un t ravai l sur son contenu. Il permet donc de vi-

sua l i se r la global i té de notre approche pédagogique qui s ' a t t a rde à t r a v a i l l e r 

en a t e l i e r , tant les aspects techniques de base nécessaires à l ' acqu is i t ion du 

code, que le t ravai l plus "symbolique" et plus riche de s ign i f ica t ion . 

En encadré dans nos tableaux apparaît le t ravai l effectué à cheval 

entre deux catégories de notions qui témoigne des l iens f a i t s entre les catégories 

dans le quotidien des a t e l i e r s ainsi qu'encore une fois de la global i té du 

t r a v a i l . 

Par a i l l e u r s , la succession des a t e l i e r s et des niveaux de d i f f icu l té 

permet d ' in tégrer la continuité des apprentissages entre t ro i s pal iers d'une 

démarche de pédagogie répondant a autant de "degrés" d'analphabétisme: "complet", 

"semi-complet"et un regroupement de par t ic ipants considérés "semi-fonctionnels 

et fonctionnels". Ajoutons que le premier compte-rendu présenté reproduit 

un a t e l i e r qui pourrait ressembler à cer tains égards à une démarche de t ravai l 

en pré-alpha (tableau ). Les six autres trames proposées reproduisent nos 

t ro i s niveaux sur une période de t ravai l de deux sessions, ce qui permet une 

chaîne continue d'un niveau à l ' a u t r e . 

En gros, on peut re ten i r que pour nos t ro i s a t e l i e r s de complets, après 

un certain t ravai l sur 1'alphabet et la l e t t r e , on développe surtout l 'acqui-

s i t ion des sons/syllabes simples puis de plus en plus complexes et un t ravai l 

assez poussé sur le mot qui devient l 'élément majeur d'apprentissage pour ce 

niveau. On amorce un t ravai l sur la phrase de façon pondérée. 

Au niveau semi-complet, on poursuit sur les sons-syllabes et le mot pour 

finalement fa i re de la phrase 1'unité majeure d'étude lors de la deuxième session. 



Lors de la session d'automne, les semi-fonctionnels/fonctionnels ont eu 

comme élément dominant de t ravai l la phrase et ce , avec assez d'ampleur; de 

p lus , une continuité sur le t ravai l du mot les met en bon synchronisme avec le 

niveau précédent. La progression se poursuit lors de la session suivante où 

la var ié té des apprentissages permet tout de même d ' i den t i f i e r le texte comme 

composante majeure de t ravai l débouchant sur un processus de recherche global 

qui a permis aux par t ic ipants d 'a t te indre un assez haut degré d'implication et 

de c r éa t iv i t é dans la préparation, la rédaction et la présentation de leur 

"exposé". Le mot demeure un élément important du contenu même a ce niveau et on 

poursuit l ' acqu i s i t ion de sons complexes dans leur graphie. 

Un examen plus en détai l des tableaux permettrai t une analyse plus poussée 

de chaque session étudiée et nous h a b i l i t e r a i t a i den t i f i e r un cheminement pres-

que "a t e l i e r par a t e l i e r " . Toutefois, nous nous refusons à un tel type d'analyse 

et préférons plutôt nous se rv i r des informations r ecue i l l i e s par ce t te observation 

de notre pratique pour proposer un guide pratique de progression d'apprentissage 

apte a systématiser de façon concertée le contenu notionnel de nos a t e l i e r s à 

venir mais plus en termes d 'objec t i fs pédagogiques à a t te indre a l ' i n t é r i e u r d'un 

niveau que par une progression dé ta i l l ée et probablement trop a r t i f i c i e l l e . 

C'est ce t te démarche que nous proposons quant au contenu notionnel dans la deu-

xième par t ie de ce chapi t re . 

CONTENU FONCTIONNEL 

Le relevé des ac t i v i t é s d ' a t e l i e r s de la session d 'hiver 1983 se référant 

à un contenu "fonctionnel" tel que défini plus haut, l a i s se voir une l i s t e d'ap-

prentissages communs a tous les a t e l i e r s quels que soient les niveaux de dif-

f icu l té des pa r t i c ipan t s . Un certain nombre d'apprentissages spécifiques sont 

vus surtout dans un a t e l i e r ou un niveau préc is . Le rythme des acquisi t ions 

va d'assez lent au niveau complet, à p lutôt rapide chez les semi-fonctionnels/ 

fonctionnels. Le nombre des ac t iv i t é s visant la maîtr ise d 'habi le tés fonction-

nel les es t assez s imila i re pour les niveaux complet et semi-fonctionnel/fonc-

t ionnel . Toutefois, il es t moindre chez les semi-complets. 

De façon générale, on peut observer que les habiletés visées sont plutôt 

usuelles et t rès concrètes chez les complets et semi-complets pour devenir beau-

coup plus globales et contextuelles chez les semi-fonctionnels/fonctionnels. A 

ce dernier niveau, il semble qu'on en so i t a un processus général d 'acquis i t ion 

qui vise "a apprendre a apprendre" et à développer l'autonomie et la faculté 

d'opérer des t ransfer t s de connaissances a des s i tua t ions ou des contextes nouveaux 

où l ' e s p r i t d 'analyse, d ' i n i t i a t i v e et de c réa t iv i t é va jouer un rôle important. 

Chez nos deux premiers niveaux, les apprentissages semblent plus"ponctuels" et 

moins orientés vers un object if global spécifique. (Cf Tableaux 10-A à 10-C) 



On peut noter aussi l 'importance que joue le contexte apporte par le 

traitement des thèmes à l ' i n t é r i e u r des a t e l i e r s dans le cours des apprentissages 

fonctionnels: ép ice r ie , noms de rues, noms de métiers , e t c . . 

Enfin, il nous a semblé que de façon générale, on é t a i t assez à l 'écoute 

des a t tentes des par t ic ipants quant à la teneur des apprentissages de type 

fonctionnel. C'est un bon point en ce qui concerne nos object ifs de prise en 

mains des apprentissages par les par t ic ipants mais il faut se montrer prudent 

afin de ne pas trop tomber dans le t ravai l "ad hoc". Notre proposition d'un 

guide des habiletés fonctionnels dans la par t ie qui su i t va dans le sens d'une 

approche plus systématique des contenus fonctionnels des apprentissages en a t e l i e r . 

Ce guide complète par sa variété le développement concerté que nous avons voulu 

fa i re d ' a c t i v i t é s visant des habi l i tés fonctionnelles propres a rendre plus 

autonomes et plus aver t is nos par t ic ipants et ce, dans toutes les s i tuat ions 

de la vie quotidienne. 



1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

Alphabet Notion de la l e t t r e Nommer, reconnaî­
t re & re ten i r 
les l e t t r e s ) 

l e t t r e s 
rares 

l e t t r e s 
doubles 

majuscules 
l e t t r e s 
doubles 

Graphies des l e t t r e s ,d 'une graphie à 
l 'autre 

l e t t r e s 
muettes 

Sons/syllabes Révision Formation des sons/syllabes sons nouveaux 
syllabes in­
verses 

fr icat ives 

Mot Révision Mécanique des mots Banque de mots, mots anciens, mots nouveaux 
Noms 

propres 
Longueur 

complexité 
des mots 

Transfert de sons connus dans mots nouveaux 
Blocs de mots 
séparer les mots 

Phrase Notion 
de la 
phrase 

Penser, concevoir, 
écr i re une phrase 

Création de phrases simples (orales) 



TABLEAU 9-B: PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU COMPLET, ATELIER DU LUNDI SOIR, AUTOMNE '82, (21 ATELIERS). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 

Alphabet Connaissan-
ce de 1'al-
phabet 

Révision 
de 

l'alphabet 

Sons/syllabes Syllabes simples (c/v) 
& c doux, c dur, s /z , 
g dur, g doux 

Syllabes inverses (nasales)-(on-in-un-an)& syllabes complexes-(ou-our)& sylla-
bes chuintantes - (ch)-

Révision-

Travail de correspondance grapho-phonétiques 

Mot Sylla-
bes en 
mots 

Mots connus, mots anciens, mots de journaux 
Noms 
de 
rue 

Mots dé-
coupes Révision 

Phrase Notion de la phrase (une idée) 
Majuscule . (point) 

Phrases simples Phrases découpées Révision 



TABLEAU 9-C : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU COMPLET, ATELIERS DU LUNDI & MARDI SOIR, HlVER '83 , (28 ATELIERS) 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

Alphabet Révision 
alphabet 

Son/syllabes Révision sons 
acquis 

syllabes inver-
ses (nasales) & 
complexes (ou-
on-in-ch) 

syllabes inverses (nasales) & complexes (ou-on-in-ch-en-eu) 

Doubles consonnes- -

Révision 

"dr - t r - f r" 
& sy l l . 3 
l e t t r e s 
& plus 

Mot Elargissement de la banque (mots anciens & 
nouveaux) 

Sons dans mots nouveaux 
Elargissement de la banque (mots anciens & 
nouveaux) Pluriel 

des 
mots 

Mots classés en 
catégorie 

Mots 
de 
liaison 

Révision 

Phrase La valeur des mots 
dans la phrase 

phrases 
à pa r t i r 
de mots 

phrases 
découpées 

Lecture et dictée de phrases 

Notion de la phrase, 
phrases orales 

Retour de la phra-
se comme notion 

Enchaînement des phrases dans un texte 

Phrases découpées Révision 
Phrases 
à pa r t i r 
d 'autres 
phrases 

Phrases à 
pa r t i r 
d 'autres 
phrases 

Texte Construire un-des texte (s) oralement 

Lecture des tex-
te construi ts 



TABLEAU 9-D : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU SEMI-COMPLET, ATELIER DU MARDI SOIR, AUTOME '82, (21 ATELIERS). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 

Alphabet Révision alphabet- Lettre majuscule 

Sons/syllabes Révision La syllabe 
sons con-(notion) 
nus 

Syllabes inverses, nasales & correspondances grapho-phonétiques- -
(o-è-ou) 

ion & qu 

Mot Séparer 
le mot 
en syl-
labes 

Mots nouveaux 

Association 
mots-images 

Verbes,ter-
minaisons 
er-é (dis-
criminer) 

Mots dif-
f i c i l e s 

Mots déter-
minants (des, 
ces, mes, les) 

Féminin 
pluriel 

Noms de rue,syl-
labes, longueur, 
reconnaître, dis-
criminer 

Fonction des 
mots dans la 
phrase (sujet , 
verbe, compl.) 

Phrase La structure 
de la phrase 

Lire phrases Ecrire phrases 



TABLEAU 9-E : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU SEMI-COMPLET, ATELIER DU MARDI SOIR, HIVER '83 , (28 ATELIERS). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 

Sons/syllabes t ravai l 
sur les 
sons 
complexes 
(o i -e i -
an-en) 

Sons voca-
liques & 
fins de 
mots (oi-
ier- ion) 

Distinc-
tion sif-
flantes 
(s-c) 

Sons vocaliques 
diphtongues & 
contractés (ui-
oi-ion-oui) 

Mot Mots dif-
f i c i l es 

Les 
Chif-
fres 

Classer 
mots 
selon 
sons 

Mots nouveaux 

Accord 
sing-
pluriel 

Nom de rue 

Accord 
des 
verbes 
nous :ons 
vous :ez 

Les éléments de la 
phrase (sujet-
verbe-complëment) 

Phrase Phrases 
découpées 

La s tructure 
de la phra­
se 

Composition orale et éc r i t e de phrases 

Production de 
phrases simples 

Texte 
Amorce - la phrase dans le texte 

Composer texte 
oralement 

Composer 
texte 
é c r i t 

Composer et écr i re l e t t r e s 



TABLEAU 9-F : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL ET FONCTIONNEL, ATELIERS DU LUNDI 
ET MARDI SOIR, AUTOMME 82 (11 ATELIERS). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

Alphabet Révision alphabet 

Lettres 
muettes 

Importance 
de chaque 
l e t t r e 

Sons/syllabes La syllabe 
(notion) 

"Dr-fr-tr" Sifflantes ( s , s s , ç , c ) Correspondances 
grapho-phonétiques 
( ê , ê , a i , a i t , e t c . , 
o ,au,eau,e tc . ) 

Révision sons "Dr-fr-tr" 

Syllabe inverse Terminaison de mots 
( t ion , sion,ssion) 

"Dr-fr-tr" 

Mot La syllabe 
dans le 
mot 

Verbes, repérer 
conjuger 

Former mots avec sons Travail sur mots (?) 

Famille de mots Pluriel 
des mots 

Formation 
de mots 

Sing,plur,masc, 
féminin. 

Phrase Avec mots écr i re phrases 

Phrases simples 

Ecrire phrases 

Phrases découpées 

Construction de phrase (sujet-verbe-
complément) 

Ecrire phrases Corriger phrases 

Texte Enchaînement 
des phrases 
dans le texte 

Enchaînement 
des phrases 
dans le texte 

Lecture, 
compréhension 
de texte (& 

résumé par écrit) 

Travail compré-
hension de 
texte 

Exercice com-
préhension de 
texte 



TABLEAU 9-G : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL, NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL ET FONCTIONNEL, ATELIERS DU LUNDI 
ET MARDI SOIR ET DU MERCREDI MATIN, HIVER 83 (14 ATELIERS). 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Alphabet Révision al-
phabet 

Sons/syllabes Syllabes com-
plexes dr-f r -
tr 

Terminaisons de noms 
métiers ( ion , ie r ,eur , 
teur) 

Sons complexes (ou-eu) Voyelles & "L"mouillé ( i l l e , 
a i l l e , o u i l l e , e u i l ) 

Mot Mots à par t i r 
du son 

Terminaisons dans 
noms de métiers 

Chiffres, graphies 
par t icul iè res Mots de mêmes 

familles 
Synonymes, mots à trou 
conjugaison verbes 

Ident if ier métier 
selon la tache & 
fém. & plur. 

Mots d i f f i c i l es 

Faire des mots S 
pa r t i r de verbes 

Phrase Faire phrases à 
pa r t i r de noms 
(métiers) 

Enchaînement des 
mots dans la 
phrase 

Phrase, ex-
primer son 
idée 

Phrase, notion, 
ponctuation, 
verbes 

Phrase, exprimer son idée, son opinion 

De la phrase au texte Texte 

Compréhension de texte 

La l e t t r e (notion), & en écr i re Texte col lec t i f ( idées, pa­
ragraphes, phrases, organi­
sation) 

Travaux-
Recherches 

Amorce pour cheminement sur recherche (pro-
duction du "scrap book") 

Circonscrire le 
sujet de recher­
che 

Choix du suje t , du matériel 
à consulter, à l i r e , pour 
s'informer 

Préparation de la présentation, 
mise au propre, rencontres in-
viduelles 

Lecture du matér ie l , cue i l l e t t e de 
l ' information, amorce de la rédaction 

Présentation, animation, réflexion, expérimen-
ta t ion , discussion, correction 



TABLEAU 10-A : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU FONCTIONNEL, NIVEAU COMPLET 
(3 ATELIERS) HIVER '83. 

COMPLETS -1 COMPLETS -2 COMPLETS -3 

I. CONSTATS DE DEPART 

Surtout habiletés usuelles de base 
-en général -
-vues de façon continue comme APPRENTISSAGE 
SECONDAIRE jusqu'à bonne acquisit ion 

I I . VARIETE D'APPRENTISSAGES 

1. Apprentissages communs 

1. DATE—>jour, mois, année 
2. Son nom, celui des autres 
3. Son adresse 
4. Noms de rues 
5. Visite sa l l e de lecture 
6. Liste d 'épicer ie 
7. Décodage image : donner un sens 
8. Valeur de 1'argent 
9. Organisation du cahier de notes 
10. Calendrier—>le comprendre, s'en servi r 

2. Apprentissages spécifiques 

11. l'heure 
12. comprendre ordre des chiffres 

13. se débrouil ler dans une épi-
cerie 

14. jours de la semaine 

. 11. Menu 
12. Facture 
13. Compter de l ' a rgent 
14. Chiffres en l e t t r e s 
15. Questionnaire, plan 

de cue i l l e t t e d ' in-
formation 

16. Chèque 

11. Menu 
12. Facture 
13. Compter de l ' a rgent 
14. Chiffres en l e t t r e s 
15. Questionnaire, plan 

de cue i l l e t t e d ' in-
formation 

16. Chèque 

I I I . OBSERVATIONS : 

1. RYTHME: 
assez l en t , beaucoup en 

chevauchement jusqu'à la 
fin 

plus rapide, semble plus 
découpé dans le temps 

IDEM 

2. AMPLEUR DES CONTENUS: 
sur tou t t r è s usuels : 
pour se débrouil ler 

avec les divers codes 
usage --> les COM-

PRENDRE 

Aussi t rès usuel, mais 
plus connectés sur l 'U-
SAGE, la PRATIQUE. Sem-
blent plus développés. 

IDEM 

3. CONTINUITE CHEMINEMENT : 

L ' a t e l i e r C-1 pourrait ê t re vu comme précédent l ' a t e l i e r C-2 et C-3 surtout si on s 'ap­
puie sur les apprentissages spécifiques qui sont plus complexes en C-2 et C-3 
--> DONC ATELIER C-1 : session automne et ATELIER C-2 session hiver 
Suivent un cheminement progressif en fonction de la Complexité --> pour le passage 
d'une notion à l 'autre 
Aussi STATIQUE/CONTINU à cause du RYTHME D'ACQUISITION mais progression dans l ' é ­
largissement de la même notion. 



TABLEAU 10-B : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU FONCTIONNEL, NIVEAU SEMI-COMPLET 

(1 ATELIER) HIVER '83 

I. CONSTATS DE DEPART 

-Accent ne semble pas avoir été mis sur notions fonctionnelles 

-Aussi, vu plus comme un apprentissage PRINCIPAL, un support 
aux thèmes comme chez les fonctionnels. 

I I . VARIETES D'APPRENTISSAGES 

1. Apprentissages communs 

1. Date 

2. Menu 

3. Chiffres en l e t t r e s 

4. Chèque 

5. Rues du quar t ier et d ' a i l l eu r s 

6. Calendrier, mois, année 

7. Let t re , organisat ion, composition 

8. Questionnaire pour comprendre s i tua t ion 

2. Apprentissages spécifiques 

- En apparence, aucun. 

I I I . OBSERVATIONS: 

1. Rythme 

Assez DÉCOUPÉ, surtout parce que vu comme un thème (environ 
2 ou 3 a t e l i e r s par apprentissages) 

2. Ampleur des contenus 

VARIABLE, selon le type de contenu 
FAIBLE: contenu usuel 
FORTE: contenu à habileté —>contrôle; selon le traitement 

thématique 

3. Continuité/Cheminement 

A. Usuel/Pratique (moitié/moitié) 
B. Mi-chemin entre complets et semi-fonctionnels/fonctionnels 

Mais TROU entre semi-complet et S. F./F. (Normal il n'y a 
pas de S. F. ) 



TABLEAU 10-C : PROGRESSION D'APPRENTISSAGE, CONTENU FONCTIONNEL, NIVEAU SEMI-FONCTIONNEL/ 
FONCTIONNEL (3 ATELIERS) HIVER '83. 

SEMI-FONCTIONNEL/FONCTIONNEL-l SEMI-F0NCTIQNNEL/F0NCTI0NNEL-2 SEMI-FONCTIONNEL/FONCTIONNEL-3 

I. CONSTATS DE DEPART 

-Surtout habileté visant la MAITRISE d'une s i tuat ion de v ie , plus une APPLICATION 
DES ACQUIS dans des contextes par t i cu l ie r s 

-Semblent t rès connectés sur des THEMES quand i l s ont UNE AMPLEUR, alors que certains 
peuvent ê t re vus comme APPRENTISSAGES SECONDAIRES PONCTUELS l i és à des BESOINS IM­
MEDIATS exprimés par les par t ic ipants en cours d ' a t e l i e r . 

I I . VARIETE D'APPRENTISSAGES 

1. APPRENTISSAGES COMMUNS 

- Où/Comment t r o u v e r i n fo . s u r s u j e t s d ' i n t é r ê t ou b e s o i n , VISITE SALLE DE LECTURE ( f a i r e 
cho ix de l e c t u r e & s u j e t de r e c h e r c h e ) 

- CHIFFRES EN LETTRES 
- Comprendre/remplir formulaires 
- LA LETTRE 
- ANALYSER LE CONTENU/IMAGE 
- Processus d'une RECHERCHE 

3 . - CHEQUES 
5 . - Noms de m é t i e r s s e l o n t a c h e s 
7 . - SE SERVIR D'UN QUESTIONNAIRE pour 

c o m p r e n d r e / a n a l y s e r une s i t u a t i o n 
SCRAP BOOK ( o r g a n i s a t i o n / p r é s e n t a t i o n ) 
RECHERCHE IND. ( s u i v r e démarche) 

2. APPRENTISSAGES SPECIFIQUES 

10. Prix sur produits 
11. Trouver année de n a i s s a n c e 
12. Se servi r d'un dict ionnaire 

13. RECHERCHES: système métri-
que; nom de pays; carte 
géo.; code de la route. 

10. Mois de 1 'année 
1 1 . Découver te du l i v r e / 

u t i l i s e r t a b l e des 
m a t i è r e s 

12 . RECHERCHES: p ê c h e / r è g l e -
ment; la chanson , noms de 
p o i s s o n s 

10. RECHERCHES : l e s a b e i l l e s ; 
l ' a l i m e n t a t i o n ; l a n a i s -
sance des b é b é s ; la g rève 
des p r o f e s s e u r s 

I I I . OBSERVATIONS 

1. RYTHME 

ASSEZ RAPIDE ASSEZ RAPIDE TRES RAPIDE 
-Souvent plus d'un contenu par a t e l i e r . PEU DE CHEVAUCHEMENT. Environ deux a t e l i e r s 
par contenu cependant. 

2. AMPLEUR DES CONTENUS 

-(Ponctuels, peu développés); t r a i t é s de façon beaucoup 
plus GLOBALE. Donc beaucoup d'éléments VARIES DANS MEME 
CONTENU. COMPRENDRE MAIS AUSSI EXPERIMENTER. Pris en 
main par les gens — CREATION. Ampleur S peu près égale 
pour chaque contenu : 2 a t e l i e r s 

IDEM --- SAUF : moins de 
ponctuel; plus souvent un 
a t e l i e r par notion au début; 
ampleur sur recherches indi-
v idue l les : 4-5 a t e l i e r s . 

3. CONTINUITE - CHEMINEMENT 

1. Contenus PONCTUELS vus plus en première moitié d ' a t e l i e r . 2. Contenus S développement 
et ouverture thématique en 2e moitié. 3. PROGRESSION CONSTANTE vers des habiletés 
autonomes en fin de session (RECHERCHES). 4. Très l i é au cheminement des thèmes plus 
du t ravai l de conscience. 



UN GUIDE POUR LES APPRENTISSAGES 

Comme nous l 'avons vu précédemment, la c u e i l l e t t e des données dans tous les 

a t e l i e r s et leur systémisation en tableaux sur les contenus notionnels et fonc-

tionnels nous ont amenés à ré f léchi r et a analyser notre pratique afin d'en t i r e r 

des constats u t i l e s pour l ' aven i r . 

Evidemment, ce t te démarche nous a permis de discerner certaines lacunes dans 

notre façon de procéder au niveau des apprentissages notionnels et fonctionnels, 

et aussi de r é a l i s e r l ' importance de l ' é c a r t (parfois rencontré) entre nos 

object i fs réels et les r é su l t a t s concrets obtenus. (Cette analyse pa r t i cu l i è re 

de notre pratique pédagogique a f a i t l ' o b j e t d'un débat dans le cadre de la 

recherche-action en juin 1983. Les constats effectués sont trop spécifiques à 

chaque a t e l i e r pour f igurer dans ce rapport . ) 

Bien qu'évidemment, le Tour de Lire avai t des object i fs aux niveaux no-

tionnels et fonctionnels, il n'y avai t pas de poli t ique c la i re a ce su je t , qui , 

sans ê t re d i rect ive et contraignante respec tera i t une démarche nature l le de 

découverte des notions (sujet cher au Tour de Li re ) . 

C'est pourquoi, à p a r t i r des constats de pratique énoncés plus haut, nous 

avons décidé de nous doter d'un out i l qui nous permettrai t de combler les lacunes 

ident i f iées jusqu'à maintenant. Les tableaux nous montraient bien le type de 

notions vues en a t e l i e r sans toutefois révéler le t ravai l réellement f a i t sur 

cet te notion, en terme d 'habi le té par exemple. 

De par notre expérience, nos lectures et nos débats, nous connaissions 

"intuitivement" la démarche qui f a i t qu'on intégre "réellement" une notion au 

point d ' ê t re capable de l ' u t i l i s e r par la s u i t e . Et ce t te démarche t i en t compte 

des habiletés r é e l l e s . Tout ce qui nous manquait, c ' é t a i t donc de transposer ce 

que nous savions, a pa r t i r de la prat ique, en termes de démarche de progression 

des habi letés notionnelles et fonct ionnelles . 

Nous avions aussi besoin d'un outi l qui , tout en tenant compte de la pratique 

et des cons ta ts , permettrai t au Tour de Lire de développer, p lan i f ie r ses ac t i v i t é s 

d'une façon plus globale, plus systématique et donc, par le f a i t même, rendrai t 

possible une évaluation plus rigoureuse. 

Nous avons d'abord conçu un Guide d'apprentissage Notionnel découpé en 

cinq par t ies (Alphabet/Lettre, Sons/Syllabe, Mot, Phrase, Texte) a l ' i n s t a r des 

tableaux d'observation de la pratique de progression d'apprentissage que nous 

venons de présenter . Ceci, afin de nous permettre d ' i d e n t i f i e r , sans pour autant 

dé la isser la g lobal i té des apprentissages, la progression des habiletés a maî t r i ser 

dans chacune de ces cinq catégor ies , dans le but d 'acquérir une meilleure compré-

hension et u t i l i s a t i o n du code é c r i t . (Cf Tableau 11) 



Dans chacune de ces pa r t i e s , les notions sont classées selon un ordre 

numérique qui ne représente pas nécessairement une gradation dans la complexité 

de c e l l e s - c i . 

De plus , étroitement l i é à cet te présentation des notions, nous avons cru 

bon, pour les raisons mentionnées plus haut, d 'ajouter selon un ordre de progression 

ascendant, les habiletés essen t ie l les à maî t r i ser tour à tour en vue de l 'acqui-

s i t ion de ces notions. 

Cette c lass i f ica t ion (et des notions et des habiletés) correspond donc a 

la moitié gauche de ce Guide d'apprentissage Notionnel. Comme ce Guide a 

essentiellement été conçu a p a r t i r de la pratique mais aussi en fonction de ses 

poss ib i l i t é s d 'appl ica t ion, nous vous le présentons i c i , dans une version spécifi-

que visant à déf in i r , a t i t r e indica t i f , un modèle de progression d'apprentissage 

à t ravers les niveaux de d i f f i cu l t é . 

Quant au Guide d'apprentissage Fonctionnel, la démarche qui a sous-tendu sa 

réa l i sa t ion es t sensiblement la même que pour le Guide Notionnel. 

Par contre, comme ce type d'apprentissage n'implique pas nécessairement une 

progression ascendante , d'un élément au suivant , nous ne les avons pas numérotés. 

Il ne s ' a g i t pas ici de notions, mais plutôt d 'habi le tés l iées en même temps à 

l 'apprent issage notionnel. Comme les habiletés contenues dans le Guide d'appren-

t issage Fonctionnel s 'adressent a tous les part i ci pants (es) quel que so i t leur 

niveau de d i f f i cu l t é , nous ne le présenterons pas dans la même version que le 

Guide d'apprentissage Notionnel. (Cf Tableau 12) 



TABLEAU 11: GUIDE D'APPRENTISSAGE, CONTENU NOTIONNEL 

1. ALPHABET - LETTRES 

1.1 - i den t i f i e r (oralement) les 26 l e t t r e s de l 'a lphabet 
a) dans l ' o rdre alphabétique 

b) dans un mot 

1.2 -formation des 26 l e t t r e s tenue du crayon 
maîtrise de la main 

a) avec modèle 

b) sous dictée 

1.3 -var ia t ion des graphies 

a) pouvoir associer 2 mêmes l e t t r e s de différentes graphies 

ex: a 

b) pouvoir réécr i re un mot d'une graphie à l ' a u t r e (de carrées à 

attachées) 

1.4-a) ident i f ica t ion des majuscules et des minuscules 

b )u t i l i s a t i on des majuscules et minuscules en contexte 

.début de phrase 

. noms propres 

1.5 -ordre alphabétique 

a) replacer des l e t t r e s en ordre alphabétique 

b) regrouper des mots selon la 1ère l e t t r e 

c) c lasser des mots en ordre alphabétique 
(en se l imi tant à la 1ère l e t t r e ) 

d) c lasser des mots en ordre alphabétique 

e)chercher dans le dict ionnaire/annuaire 
.à l ' a i de d'un modèle alph. 
.de mémoire 



TABLEAU 11 (Suite) 
2. SONS/SYLLABES 

2.1 INVARIABLES 

a) iden t i f i e r des mots contenant 
le son étudié 

b) formation son/syllabe 
- rôle de la l e t t r e dans la 
syllabe 

c) dans une l i s t e de mots, iden­
t i f i e r (souligner) le son 
étudié 

d) encercler ce qui es t pareil 
dans une banque de mots 
-selon le son 
-selon la graphie 

s y l l . i n i t i a l e 
ou 

s y l l . f i n a l e 

e) classer des mots selon les sons 
(étudiés) 
-en début de mot 
-en finale 

f) avec un choix de syllabes données 
compléter des mots à trous 
ex: ba ne na 

dame ne 
bana ma 

g) repérer les sons connus dans des 
mots nouveaux 

h) pouvoir former (écr i re) des mots 
simples à pa r t i r des syl labes/ 
sons étudiés 

2.11 son/sy l l . simple (c-v)—>ba 

2.12 son/sy l l . simple (v-v)—> ou,eu, 
au (v-c) (nasales)-> an,en, in , 
on ,un(ç -ç )—>ch ,gn 

2.13 son/sy l l . inverse (v-c) a r - e r - i n 
(c-v-c) mar, mal, sac, 

2.14 son/sy l l . complexe 
(c-c-v) bre- t re-gre 

2.15 son/sy l l . complexe 
(v-v) u i , oi 
(v-v-c) ion, eur 
(v-v-v) oui 
(v-c) il ( le) ("l" mouillé) 
( v + " l " mouillé)->ai1-eui1-ouil 



TABLEAU 11 (Suite) 
2.2 VARIABLES 

-so i t une l i s t e de mots 

a) iden t i f ie r les l e t t r e s pare i l les 
qui donnent des sons différents 

b) classer ces mots selon les sons 
q u ' i l s donnent 

c) é t a b l i r d'après les classements 
si possible, les règles ou les 
repères 

d) é c r i r e , u t i l i s e r 

a) iden t i f ie r la ( les) graphies/ 
( l e t t r e s ) qui donnent le même 
son 

b) classer ces mots selon les 
graphies 

c) é t ab l i r d'après les classements, 
si possible , les règles ou les 
repères 

d) é c r i r e , u t i l i s e r 

2.21 1 graphie 
sons 
différents 

2.22 son 
différentes 
graphies 



TABLEAU 11 (Suite) 

2.23 Difficultés par t icul ières 

1. Accents 

2. Lettres muettes 

3. Consonnes doubles 

4. m devant p, b 

rôle du son/syllabe dans le mot 

séparation du mot en syllabes 



TABLEAU 11 (sui te) 
3. LE MOT 

3.1 Elargissement de la Banque de Mots 

a) Association Mot- Image 

b) Sur une l i s t e de mots connus, iden t i f i e r le mot dicté 

c) Reconnaître, repérer les mots connus dans une phrase 

d) Ecrire les mots connus avec modèle 

e) Ecrire les mots connus sans modèle (dictée) 

f) Mots à trous - remplir avec ou sans choix 

-syl labe(s) manquante(s), - l e t t r e ( s ) manquante(s), -terminaison 

g) Mots à trous dans phrase ( i . e . contexte) avec ou sans choix 

-syl labe(s) manquante(s), - l e t t r e s ( s ) manquante(s) 

h) Mots découpés - remettre en ordre 

-en son/syl labes , -en l e t t r e s 

i) Associer 2 syllabes de 2 mots et reformer 1 mot 

-ex: so r t i e 
porte sorte 

j) Transformer 1 mot en changeant 1 l e t t r e (machine à mot) 

pain p 
b bain 

k) Faire de nouveaux mots à pa r t i r d'un autre 

-ex: ami mai, loupe poule . . . 



TABLEAU 11 (Suite) 
3.2 Les Accords 

Noms 
Adjectifs 
(+ déterminants) 

a) Reconnaître la variation 
b) Classer selon la variat ion 
c) Ut i l i se r 1'accord 

3.21 Le genre 

1. Masc. + e : fém. 

2. Masc. + cons. f inale + e 
paysan-ne, c rue l - l e , ancien-ne, chat- te 

3. Masc. + consonne f inale + e 
premier-première, complet-complète 

4. Sans changement 
Aimable 

5. Avec changement 
- a t e u r / a t r i c e , eur/euse, i e r / i è r e , euf/euve, i f / i ve , ard/arde 
- homme/femme, boeuf/vache 

3.22 Le Nombre 

1. Singulier + s : pluriel 

2. Singulier + x 
beau-x, manteau-x, les oux 

3. Sans changement 
av i s , radis 

4. Avec changement 
cheval-chevaux, t ravai l - t ravaux 



TABLEAU 11 (Suite) 3.3 Nature des Mots (sortes) 

a) Reconnaître, iden t i f i e r 

b) Repérer dans une phrase 

c) Classer en catégories 

d) Remplacer (permuter) 

e) Accorder 
f) Utiliser 

3.31 Déterninants + ( l ' ) 

3.32 Noms 

3.33 Adjectifs 

3.34 Pronoms 

3.35 Verbes: temps 

passé composé 
présent 
futur 
imparfait 

terminaisons/conjugaisons 

3.36 Adverbes 

3.37 Mots de l ia ison 

3.4 Fonction des Mots 

a) Repérer, reconnaître 

b) classer 

c) remplacer 

d) accorder 

- sujet 

- verbe 

- complément 

3.5 Sens des mots 

a mots à plusieurs sens (discriminer) 
b synonymes ( iden t i f i e r , trouver) 
c ( locut ions, expressions) en contexte ou non 
d ident i f ie r les pe t i t s mots contenus dans les grands (ex: -re (prendre), 

dé ( f a i r e ) ) . 

3.6 Formation des mots 

a) associer les mots de même famille dans une l i s t e 

b) trouver (écr i re) des noms à p a r t i r de verbes 

c) trouver (écr i re) des verbes à p a r t i r des noms 

d) rôle des suffixes /préfixes 



TABLEAU 11 (Suite) 3.7 Homophones 

c ' e s t / s ' e s t / s e s / c e s 

son/sont 

ma/m'a, l a / l ' a 

a /à , mes/mais 

ont/on, m'ont/mon 

ce /se , ou/où, peu/peut/peux 

a) Repérer 

b) Classer 

c) Truc de remplacement (par le sens) 

d) découvrir la règle 

e) appliquer 

4. LA PHRASE 

4.1 Le Sens 

a) Comprendre la phrase comme étant une su i te de mots ayant un sens complet 

b) reconnaître le sens/non-sens d'une su i te de mots 

c) reconst i tuer des phrases à pa r t i r de groupes fonctionnels donnés en vrac 

d) reconst i tuer des phrases à pa r t i r de mots donnés en vrac 

e) fa i re additionner, permuter, remplacer des étiquettes-mots dans une 
phrase 

4.2 La S t ruc tu re 

a) Remarquer que la phrase commence par une majuscule et f i n i t par un point 

b) i den t i f i e r les phrases d'un texte 

c) (ré) écr i re des phrases en mettant la majuscule et le point 
-phrases seules , -dans un texte 

d) séparation des mots dans la phrase 

e) ponctuation ( utilisation) 



4.3 Création de phrases 
TABLEAU 10 (SUITE) 

a) Penser, concevoir oralement des phrases 

b) écr i re des phrases simples 
-d ic tée , -conception 

4.4 Phrases à trous 

a) remplir -avec l i s t e , -sans l i s t e 

b) bande dessinée + phrase à trou 
replacer les mots manquants, deviner les mots manquants 

c) phrases à 3 trous avec 3 mots 
ex: le (mécanicien) répare l '(auto) dans le (garage) 

4.5 Association phrase-image 

par ex: 1 image, 3 phrases 

1.6 Association mot-phrase 

a) trouver (ou faire) un mot à p a r t i r d'une phrase 

b) trouver (ou fa i re) une phrase à pa r t i r d'un mot 

4.7 Phrase - La forme 

a) i den t i f i e r , distinguer 

b) comparer 

c) i den t i f i e r les différences 

d) u t i l i s a t i o n 

4.71 AFFIRMATIVE 

4.72 NEGATIVE 

4.73 INTERROGATIVE 



TABLEAU 11 (Suite) 
5. LE TEXTE 

5.1 a) sui te à un court t ex te , replacer dans l ' o rdre chronologique, 
3 événements (phrases) 

b) replacer une h i s to i re en ordre 
-d 'après un tex te , -d 'après images 

c) répondre à des questions au sens " l i t t é r a l " sur un texte 

d) texte à trous avec choix de mots 

e) texte à trous sans choix de mots 

5.2 Choisir un t i t r e à des a r t i c l e s de journaux (association) ou à des 
annonces (cinéma, théâtre) -avec choix, -sans choix 

5.3 a) Reconnaître qu'un texte comprend ou non les informations 
recherchées 

b) reconnaître dans un tex te , les informations connues et celles 
qui sont nouvelles 

c) dans une l i s t e de noms ou de renseignements, iden t i f ie r les 
renseignements demandés ou nécessaires 

d) 1 colonne d'offres et 1 de demandes d'emploi 
r e l i e r les offres aux demandes (pet i tes annonces) 

-Même chose pour logements 

5.4 a) Notion du texte 

b) Structure d'un texte (organisation) 

c) types de textes : -na r ra t i f , -informatif, e t c . . . 

d) composer oralement un texte 

e) composer par é c r i t 



TABLEAU 12: GUIDE D'APPRENTISSAGE; CONTENU FONCTIONNEL 

Alimentation 

- l i r e é t iquet tes produits 

.signes 

.mots 

- l i s t e d 'épicer ie 

.en faire une 

- l i r e menu 

-prix du panier à provisions 

-mettre un prix sur le produit 

- l ire recet tes 

- l i r e modes d'emploi 

Le Calendrier 

1- comprendre 
2- l i re 
3- éc r i re 
4- u t i l i s e r 

- fonctionnement du calendrier (1) 

- retrouver une date sur un calendrier (4) 

- la date (ordre de la) (1 ) 

- l i r e globalement la date (2) 

-éc r i re la date .collectivement 

.seul 

-pourquoi écr i re la date (cahier, chèque) 

-jours de la semaine (1-2-3) 



TABLEAU 12 (Suite) 

-mois de l'année (1-2-3) 

.en chiffres (1 3 12) 

.en l e t t r e s 

- les chiffres (1 à 31) 

-date de naissance 

-se faire un horaire 

La valeur de l 'argent 

-différencier les b i l l e t s 

-différencier la monnaie 

-donner le change 

-taxe de vente (pourcentage) 

- i n t é r ê t 

L'heure 

-connaître l 'heure 

.A.M. - P.M. : 1 à 12 

.1 à 24 

. les secondes, minutes, heures 

comprendre le système 

-reconnaître l 'heure 

. rôle des a igu i l l e s 

.en Numérique 

- l i r e l'heure (sur papier) 

- écr i re l'heure 



TABLEAU 12 (Suite) 
Noms propres 

-reconnaître son nom 

.parmi d 'autres noms 

.dans une phrase/un texte 

-écr i re son nom 

.avec majuscule 

-reconnaître le nom des autres 

- l ' é c r i r e 

Les chèques 

- l e s par t ies du chèque (connaître) 

. ( u t i l i s e r ) 

- les sortes de chèques 

.chèque personnel 

.chèque de compagnie 

.chèque de paye (déduct ions . . . ) 

.talon de chèque 

-La date 

- les chiffres "en chiffres" 

- les chiffres en l e t t r e s 

.pourquoi (fraude) (comprendre) 

. u t i l i s e r 

- t ransfe r t des chiffres en l e t t r e s 



TABLEAU 12 (Suite) 
Noms de rues 

- l ' ad resse 

.ordre (no. porte, rue, v i l l e , code p o s t a l . . . ) (connaître) 

.reconnaître son adresse 

.écr i re son adresse 

- les rues du quar t ier 

. les reconnaître (nom) 

. les s i tue r (sur une carte) 

-les abréviations 

. (boul, av . , app. ou # . . . ) 

. u t i l i s e r 

reconnaître 

Les "techniques" 

-organisation spa t ia le du cahier 

-u t i l i s a t ion du dict ionnaire .orthographe 

.sens 

-u t i l i s a t ion de la Grammaire 

-numéros de téléphones 

.seuls (composer, repérer) 

. u t i l i s a t i on de l 'annuaire 

- s a l l e de lecture 

-bibliothèque 

-décodage-image 



TABLEAU 12 (SUITE) 

-décodage-affiche 

.comprendre 

. u t i l i s e r 

-questionnaire (répondre, conception) 

-enquête 

-recherche 

-Le journal 

La l e t t r e 

-l 'enveloppe 

-par t ies de la l e t t r e 

-sortes de l e t t r e s 

- l a i s s e r un message 

Le transport 

- l e métro 

-1'autobus 

. c i r c u i t 

.noms de s ta t ions 

.nos. d'autobus 

-pouvoir "dire" le t r a j e t (autobus et/ou métro) d'un 
point à un autre 

- l e code de la route 



TABLEAU 12 (Suite) 
Divers 

-légal .contrats 

.bail 

.assurances 

.impôts 

-formulaires 

-demandes d'emploi 

-factures 

Calcul 

-chiffres de (1 à 20) (ou plus) 

-opérations de base (+ - x ÷/ ) 

-cadrans de contrôle (poêle) 

-poids / quantités 

-prévisions de budget 



PERSPECTIVES D'APPLICATION ET DE DEVELOPPEMENT DES GUIDES D'APPRENTISSAGE 

NOTIONNEL ET FONCTIONNEL 

Comme on peut le consta ter , ces Guides d'apprentissage Notionnel et 

Fonctionnel permettent une polyvalence d ' u t i l i s a t i o n t rès intéressante tant au 

niveau de la planif icat ion que de l ' éva lua t ion . I l s entrouvent, de plus , des 

poss ib i l i t é s d ' u t i l i s a t i o n applicables à plusieurs niveaux d 'apprentissage. Nous 

vous présentons donc les nombreuses perspectives d 'application et de développement 

des Guides d'apprentissage en deux volets s o i t , premièrement, la planif icat ion 

de nos ac t i v i t é s d 'apprentissage, et deuxièmement, leur évaluation. Par commo-

d i t é , nous avons regroupé le Notionnel et le Fonctionnel. 

Pour plus de c l a r t é , nous croyons bon de répéter que c ' e s t la par t ie gauche 

des documents qui const i tuent les Guides. Les applications possibles se retrou-

vent donc dans la par t ie de d ro i t e . 

A) GUIDES D'APPRENTISSAGE NOTIONNEL ET FONCTIONNEL : OUTIL DE PLANIFICATION 

Les guides iden t i f i en t à peu près toutes les ac t iv i t é s /hab i l e t é s essent iel-

les à posséder afin de parvenir à une maîtrise du code é c r i t et du domaine fonc-

tionnel dans toutes leurs composantes. Il es t c l a i r q u ' i l s n 'ont pas été conçus 

dans l ' e s p r i t d'en faire un programme r ig ide . Bien au cont ra i re , nous croyons 

q u ' i l s fournissent des repères u t i l e s à l ' é labora t ion d ' ac t iv i t é s d 'apprentis-

sage cohérentes. Car tout en t r ava i l l an t avec la méthode globale, il es t impor-

tant de pouvoir cerner les composantes rée l les de t e l s apprentissages. 

Donc, ces guides rendent possible la planif icat ion d'une progression/programme 

d'apprentissage concret et cohérent et ce , pour un cheminement é tabl i sur t r o i s 

ans, sur un an, ou sur une session. 

Par le f a i t même, nous pouvons donc maintenant iden t i f i e r les principales 

étapes d'apprentissage ainsi que les seui ls qui déterminent le passage d'un 

niveau à un au t re . 

Bien que peut-être a r b i t r a i r e , la défini t ion de ces seui l s permet d ' év i t e r 

les répé t i t ions inu t i l e s d'un niveau a un au t re , de s ' assurer des acquisi t ions 

rée l les des pa r t i c ipan t s ( e s ) , pour ainsi se concentrer sur de nouveaux appren-

t i s sages . 

Il y aura donc plus de cohésion dans le t ravai l de l 'équipe d'animateurs du 

Tour de Lire au niveau des a t e l i e r s hebdomadaires. 



Nous pourrons alors p lani f ie r des ac t iv i t é s d'apprentissage qui t iennent 

vraiment compte des object i fs notionnels et fonctionnels que nous nous fixons. 

Ce que nous planif ierons , nous saurons pourquoi nous l 'avons p lan i f ié . Ainsi, 

les l iens d'un apprentissage a l ' a u t r e seront plus é t r o i t s . Les acquisi t ions ne 

seront pas i so lées . 

Ces deux guides vont enfin permettre de p lan i f ie r des ou t i l s et des moyens 

qui coincident vraiment avec nos ob jec t i f s . Et auss i , de développer au maximum 

les poss ib i l i t é s d ' u t i l i s a t i o n d'un outil/moyen a l ' i n t é r i e u r d'un même niveau, 

et même dans tous les niveaux. 

Nous pourrons même développer des exercices (sur feu i l les ) des cahiers 

pédagogiques, des thèmes vraiment en l ien avec le contenu et l ' e s p r i t des a t e l i e r s . 

Ceci, en extension aux a t e l i e r s et encore l à , s o i t par niveau ou pour tous. 

Voilà donc quelques-unes des applications possibles des Guides d'apprentissage 

au niveau de la p lani f ica t ion . De t e l l e s perspectives seraient évidemment incom-

plètes sans leur pendant, qui touchent l ' éva lua t ion . 

B) GUIDES D'APPRENTISSAGE NOTIONNEL ET FONCTIONNEL: OUTIL D'EVALUATION 

A p a r t i r du même guide de base, nous avons développé une Gri l le d'évaluation 

individuelle pour les nouvelles personnes recrutées . Cette g r i l l e permet d'éva-

luer avec précision les connaissances et les acquis des nouveaux par t i c ipan t s . 

En extension a cet te g r i l l e , nous sommes a mettre au point un "Kit Evaluation" 

pour regrouper toutes les habiletés/notions à évaluer. Cela évi tera les évalua-

tions " in tu i t i ve s " . Cette g r i l l e donne donc une base d'évaluation égale, peu 

importe la personne qui f a i t l ' éva lua t ion . Cela f a c i l i t e donc une meilleure 

homogénéité des par t ic ipants(es) à l ' i n t é r i e u r des niveaux et des groupes. La 

g r i l l e e s t échelonnée sur une progression, un cheminement de t ro i s ans, 

durant lesquels des évaluations sont fa i tes à in terva l les régu l ie r s . Ceci 

permet de cerner la g lobal i té du cheminement de la personne ainsi que ses diff i-

cultés pa r t i cu l iè res par rapport à l'ensemble du groupe. Nous pouvons aussi 

évaluer la progression " rée l le" des individus, ainsi que leur rythme d'apprentissage. 

Le suivi des personnes e s t donc mieux assuré. (Cf Tableau 13) 

Nous avons aussi const rui t un outi l d'évaluation des contenus d ' a t e l i e r s 

(Evaluation hebdomadaire des Ate l i e r s ) . Il s ' a g i t de vér i f i e r si les Moyens et 

les Outils nous ont permis d 'a t te indre les object i fs que nous nous fixons tant 

au plan notionnel et fonctionnel que de conscience ou de Vie de Groupe.(Cf Tableau 14) 

Dans les cas où nous planifions des Activités/Moyens/Outils/Thèmes communs 

à plusieurs a t e l i e r s , nous avons conçu un outi l "Equipe-Atelier" permettant 

d 'évaluer leur valeur, non seulement au sein d'un p e t i t groupe mais par rapport 

a l'ensemble des a t e l i e r s . Il e s t donc possible d'apporter rapidement les 

corrections nécessaires quand il y a l i eu . (Cf Tableau 15) 



1. ALPHABET - LETTRES 

1.1 - i den t i f i e r (oralement) les 26 l e t t r e s de l 'a lphabet 
a) dans l ' o r d r e alphabétique 

b) dans un mot 

1.2 -formation des 26 l e t t r e s tenue du crayon 
maî t r ise de la main 

a) avec modèle 

b) sous dictée 

1.3 -var ia t ion des graphies 
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a) pouvoir associer 2 mêmes l e t t r e s de différentes graphies 

ex: a 

b) pouvoir réécr i re un mot d'une graphie à l ' a u t r e (de carrées à 

attachées) 

1.4-a) ident i f ica t ion des majuscules et des minuscules 

b ) u t i l i s a t i o n des majuscules et minuscules en contexte 

. début de phrase 

. noms propres 

1.5 -ordre alphabétique 

a) replacer des l e t t r e s en ordre alphabétique 

b) regrouper des mots selon la 1ère l e t t r e 

c) c lasser des mots en ordre alphabétique 
(en se l imitant à la 1ère l e t t r e ) 

déclasser des mots en ordre alphabétique 

e) chercher dans le dict ionnaire/annuaire 
.à l ' a i de d'un modèle alph. 
.de mémoire 
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TABLEAU 15 : PLANIFICATION MOYENS/OUTILS; ACTIVITES COMMUNES 



Pour supporter cet te demarche, les deux équipes d'animateurs se rencontrent 

chaque semaine afin de p lani f ier et d'évaluer des act ivi tés/moyens/outi ls 

communs. 

Comme tous ces o u t i l s , t an t de planif icat ion que d'évaluation viennent d ' ê t r e 

conçus ou le seront b ientôt , i l s sont présentement à l ' e s s a i . Après une session 

d ' u t i l i s a t i o n , nous serons plus en mesure d'évaluer leur ef f icac i té rée l le quant 

à l 'améliorat ion conséquente de nos ac t iv i t é s d 'a lphabét isat ion. 

Le schéma suivant devrait permettre de s i t ue r tous ces ou t i l s dans un 

contexte "global" et de mieux s a i s i r les l iens qui les unissent. 



SCHEMA "A" 

GUIDES D'APPRENTISSAGE 

NOTIONNEL ET FONCTIONNEL 

POLYVALENCE D'UTILISATION 

MULTI-NIVEAUX 

PLANIFICATION EVALUATION 

- -Gr i l l e d'évaluation individuelle 

-- "Kit Evaluation" **(!) 

--Evaluation des Programmes ** --Progression/Programmes 

d'Apprentissage 

A) sur 3 ans 

B) 1 an ** 

C) 1 session** 

--Etapes d'apprentissage 

seui ls entre les niveaux 

- -Planif ica t ion Hebdomaire (1) 

des Atel iers 

- -Planif ica t ion Moyens/Outils (1) 

Activi tés communes 

—Planification Blocs/Thèmes ** 

Activités (Multi-Ni veaux) 

--Evaluation du Rythme d'Apprentissage** 

--Evaluation Hebdomadaire des Atel iers 

--Evaluation Moyens/Outils (1) 

Activi tés communes 

-- Evaluation Blocs/Thèmes ** 

Activi tés (Multi-Niveaux) 

(1) Extensions des Guides. 

** Outils non encore développés. 



CONCLUSION 



Nous voici au terme de ce t te deuxième étape de recherche-action au Tour 

de Lire. Plus que toute chose, nous avons t en t é , à t ravers l ' é tude des cinq 

p r io r i t é s de t ravai l que nous nous ét ions données, d'opérer un relevé f idèle 

de notre intervention dans son action quotidienne de t r a v a i l . Nous avons tenté 

de systématiser nos observations afin d'en rendre l ' i n t e r p r é t a t i o n i n t e l l i g i -

b le . Nous croyons que nous sommes parvenus indéniablement à fa i re avancer nos 

connaissances et notre réflexion sur la forme que prenait notre intervention 

d 'a lphabét isa t ion. 

Nous avons aussi réussi à enr ich i r notre démarche d 'or ienta t ion et de 

pr ise de position de plusieurs jalons importants. Nous avons énoncé, le plus 

clairement possible , les grands principes de base qui nous servaient de guides 

dans notre prat ique. Par a i l l e u r s , nous avons aussi pu quelquefois formuler 

d 'aut res propositions qui r e f l é t a i en t pour la première fois une opinion commune 

à tous révélant ainsi au grand jour des façons de voir sur des sujets que nous 

n'avions pas encore exploré ensemble. 

En d 'autres l ieux , les constats de la recherche-action susc i ten t encore 

des questionnements et des débats qui doivent s ' a c tua l i s e r dans une vér i table 

démarche de réflexion commune. C'est pourquoi, le co l l ec t i f du Tour de Lire a 

décidé de poursuivre ce t te étape de la recherche-action jusqu'à l ' é labora t ion d'un 

corpus de recommandations et d'un plan d 'applicat ion re f lé tan t nos posit ions 

fondamentales par rapport aux cinq p r io r i t é s de t ravai l que nous avions iden-

t i f i é e s . Pour ce f a i r e , nous avons décidé de t e n i r , dans les deux prochains mois 

qui vont suivre la remise de ce rapport , une sér ie de "réunions de t r a v a i l " sur 

chacun des thèmes de la recherche. De ce t te façon, nous pourrons partager la 

connaissance de notre pratique que nous offre la recherche et discuter des obser-

vations et des in terpré ta t ions qu ' e l l e f a i t de notre intervent ion. Par la s u i t e , 

nous serons a même d ' é t a b l i r de façon concertée et éc la i rée nos posit ions de 

base et notre or ientat ion générale de t r a v a i l . Plus encore, nous pourrons conve-

n i r ensemble d'un plan d 'applicat ion rigoureux et r é a l i s t e de ces principes 

dans notre pratique de façon a "ré-ajuster" et a r e f l é t e r le plus fidèlement nos 

choix dans notre act ion. Nous croyons que de ce t te façon, nous sommes sur la 

voie d'un réel développement de notre intervention d 'a lphabét isa t ion. 

Par a i l l e u r s , nous sommes aussi à préparer la troisième étape de la recher-

che-action. Cette étape consistera dans l ' e s s en t i e l a produire une banque d'ou-

t i l s /moyens devant se rv i r à la bonne marche des apprentissages. 



Après une première étape de recherche où nous avons développe les prin-

cipes de base de notre approche pédagogique et une seconde étape où nous avons 

continué ce t ravai l d 'or ienta t ion en plus de vé r i f i e r l 'adéquation de ces prin-

cipes à la r é a l i t é de nos a t e l i e r s d 'a lphabét isa t ion, nous proposons donc d 'en t re r 

ce t te année dans une phase d 'application concrète fondée sur les acquis des deux 

étapes précédentes. 

Par la PRODUCTION D'OUTILS PEDAGOGIQUES, nous comptons témoigner de nos 

choix et de notre expérience de t ravai l en nous donnant la poss ib i l i t é d 'avoir 

accès à un matériel pédagogique commun a l'ensemble des a t e l i e r s . De plus, en 

vertu du développement de nos or ienta t ions et du nouveau regard que nous venons 

de j e t e r sur notre intervent ion, nous nous croyons en mesure d'élaborer des ou t i l s 

dont le contenu, la forme et le mode d 'applicat ion proposés re f lé te ron t , de 

façon concertée ce développement. 

En out re , nous comptons expérimenter en a t e l i e r et réévaluer ce t te nouvelle 

production afin d'en fa i re un bilan et d'en t i r e r de nouvelles perspectives 

d'amélioration de notre intervention. 

Pour terminer, nous aimerions rappeler que dans l ' e s p r i t même des observations 

que nous avons fa i tes tout au long de ce t te recherche, nous croyons qu'un vér i table 

processus de développement de notre pratique ne sera pleinement conforme à nos 

grands principes d ' intervention que dans la mesure où nous impliquerons les part i -

cipants a ce vaste processus. Les modalités d'une t e l l e implication res tent encore 

à déf in i r mais nous devons garder ce principe a l ' e s p r i t si nous voulons préserver 

nos chances d'améliorer notre act ion. 
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ANNEXE I 

MANDAT DE RECHERCHE 

PROGRAMME DES ACTIVITES DE RECHERCHE-ACTION 

Le présent projet des activités de recherche-action pour 

cette année, se veut en continuité avec la démarche entreprise 

dans un premier temps au cours de l'année 1981-82. 

Après avoir développé un corpus théorique global sur 

notre démarche d'intervention en alphabétisation populaire, il 

nous est maintenant indispensable et nécessaire d'entreprendre 

un exercice de réflexion dynamique sur l'ensemble de nos pratiques 

à l'intérieur même de nos activités d'alphabétisation. Il s'agira 

ici d'un travail d'évaluation concertée et orientée par la con-

frontation entre le modèle théorique élaboré et les acquis de nos 

expériences concrètes. 

Le défi que nous nous donnons dans un tel contexte, c'est 

de faire progresser notre pratique quant au fond et à la forme, 

quant à l'orientation générale que nous voulons adopter à travers 

nos activités quotidiennes d'éducation populaire, afin que notre 

travail contribue à améliorer les conditions socio-culturelles des 

personnes analphabètes rejointes à l'intérieur de notre intervention. 

En plus de faire avancer notre propre travail au Tour de 

Lire, nous avons aussi comme objectif à plus long terme de faire 

profiter l'ensemble du milieu populaire concerné par l'alpha, de 

notre expérience spécifique; par la diffusion éventuelle, dans 

un autre moment, de notre intervention en alphabétisation. 

L'étape actuelle de la recherche-action s'articule donc 

autour de deux volets spécifiques: 1) l'expérimentation du modè-

le global d'apprentissage concurremment à 2) un certain retour 

sur les acquis théoriques. 
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VOLET I. EXPERIMENTATION DU MODELE GLOBAL D'APPRENTISSAGE: 

Objectifs : .Mise en pratique du modèle global d'apprentis-

sage à travers les activités d'alphabétisation 

•Réflexion-action orientée, à partir de nos 

pratiques, par cette application du modèle 

global et, en particulier, par le questionne-

ment autour de 4 priorités de recherche : 

-Le travail sur/dans/par la langue 

-l'approche animatique 

-les objectifs d'apprentissage 

-les étapes d'apprentissage 

Mandat de recherche : 
•Recueillir, classer, systématiser et analyser 

l'ensemble du matériel expérimenté dans nos 

pratiques cette année concernant l'approche 

dans ses principes, le programme en lien avec 

les outils et moyens pédagogiques développés 

dans les ateliers. 

•Formuler un instrument d'analyse permettant, 

pour l'avenir, une démarche continue d'évalua-

tion de notre pratique et de nos outils même 

d'évaluation (bilans ). 

• Mise en commun des acquis et faiblesse de no-

tre pratique concrète afin de permette de con-

firmer ou d'infirmer les éléments théoriques 

développés dans le processus d'apprentissage. 
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VOLET II. FORMULATION THEORIQUE DU SCHEMA 

Objectifs : .Parfaire le modèle pédagogique et didactique 

du Tour de Lire d'après les données recueil-

lies et analysées à partir de l'expérimentation 

du modèle global d'apprentissage développé dans 

la première recherche-action, tout en mettant 

l'accent sur les 4 priorités identifiées dans 

le volet I. 

Mandat de recherche : 

•Opérer des réajustements et compléter les blocs-

étapes du schéma global, plus particulièrement 

pour l'approche et le processus pédagogiques à 

travers la redéfinition des objectifs et des 

étapes d'apprentissage. 

. Poursuivre la formulation et le développement 

d'éléments théoriques à partir de nos expérien-

ces, plus particulièrement, le travail dans/ 

Dar/sur la langue et l'approche animatique, de 

façon à orienter globalement nos principes d'in-

tervention et d'application concrète dans notre 

pratique. 

•Profiter de cet exercice de réflexion pour 

mieux définir la portée et la place du modè-

le de conscientisation dans un processus glo-

bal d'apprentissage. 

.Produire un plan d'application concret du sché-

ma théorique propre à guider notre modèle d'in-

tervention en alphabétisation populaire 
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RECHERCHE-ACTION 

QUESTIONNAIRE I 

LE TRAVAIL SUR/DANS/PAR LA LANGUE 

I) LE PHENOMENE DE LA LANGUE ET SES DIMENSIONS (Le travail dans la 

langue) 

A)La langue, organe et véhicule de communication 

Q.l) De façon générale, quelle fonction, quel rôle, quelle impor-

tance , la langue tient-elle dans notre société selon les deux 

formes principales qu'elle revêt? 

a)-La parole; dans l'expression de soi, dans la compréhension de 

l'autre, dans nos échanges, nos conversations, notre quotidien, etc. 

b)-L'écrit; -dans nos lectures (journaux, livres, loisirs, tra-

vail, comptes, publicité, bail, etc.) 

-dans l'écriture (lettres, commandes, travail, etc.) 

Q.2) Dans notre monde en transformation (avec l'élargissement massif 

de la diffusion des mass-media et l'introduction poussée de l'in-

formatique (nlle forme de langage) dans des secteurs comme les 

loisirs, le travail, l'information, l'école, la gestion etc.),es-

timons-nous que la parole et/ou l'écrit sont voués à une certai-

ne marginalisation? 

Q.3) Dans ce contexte, que pensons-nous des choix récents sur l'en­

seignement de la langue dans le système d'éducation au Québec? (Ré­

forme scolaire, français oral/écrit, initiation à l'informatique) 

Q.4) Brièvement, quelle est la situation vécue par les analphabètes 

dans un Québec "lettré" et bientôt"informatisé"? 

-Par rapport à la parole 

-par rapport à l'écrit 

-par rapport aux media de masse 

-par rapport à l'informatique (Qui est analphabète?) 

Q.5) a) Comment se définit alors, au Tour de Lire, l'apprentissage 

de la langue dans la parole et dans l'écrit? 

b)Croyons-nous que, plus spécifiquement, l'intervention Alpha peut 

contribuer à "l'amélioration de la communication " pour les partici­

pants? 

c)Pouvons-nous donner des exemples concrets où l'impact du travail 

Alpha a contribué à opérer des changements d'importance-chez des indi­

vidus en particulier, -à l'intérieur de nos groupes dans leur ensemble? 
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B) La langue, identification, intégration, contrôle social 

Q.6) Comment la langue, tout en servant de véhicule de communi-

cation, rend-elle compte et participe-telle... 

-A la division de la société en classe 

-A la division hommes/femmes 

-A d'autres contradictions sociales 

Q.7) a) S'il y a une classe dominante, y-a-t-il une langue, une 

culture dominantes? Quelles en sont les caractéristiques? 

b) S'il y a une classe populaire, y-a-t-il une langue, une culture 

populaires? Quelles en sont les caractéristiques? 

Q.8)a)Quant aux analphabètes, quelles sont les caractéristiques 

de leur environnement social et culturel? 

b) Quelle est leur perception par rapport à eux-mêmes et à la pla-

ce qu'ils occupent dans la société? 

c) Comment cette réflexion réflète-telle le pouvoir de l'idéologie 

(de la culture) dominante mais aussi la vitalité et la conscience 

de la culture populaire? 

Q.9)Comment l'apprentissage d'une langue en Alpha peut-il contri-

buer à se défaire des stéréotypes, des préjugés, du défaitisme? 

b) Comment l'apprentissage d'une langue peut-il aussi contribuer 

à renforcer l'intégration et le contrôle social de ceux qui l'ap-

prennent? 

Q.10) a) En tant qu'animateur (issu ou situé dans un milieu social 

parfois différent de celui des participants), comment réussissons-

nous à composer avec ces deux tendances de la langue? (contrôlan­

te et libératrice) 

b)Sentons-nous que nous participons à l'intégration à la culture 

dominante? 

c)Ou sentons-nous que nous avançons vers la reconnaissance d'une 

véritable culture populaire? 

Q.ll) Avons-nous des exemples concrets (individuels ou collectifs) 

réflétant ce processus de conscientisation pour les participants? 

C) Contexte historique et vivant 

Q.12)a) Qui fait la langue? (Ceux qui détiennent le pouvoir poli­

tique, ceux oui détiennent le pouvoir économique, les intellectuels, 

l'Académie française, le peuple?) 

b)Qui fait quelle(s) langue(s)? (Motions de dialectes, variétés, 

niveaux de langage,degrés, régionalisme etc.) 
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Q.13) Sommes-nous sensibles à l'héritage historique de la langue 

française parlée au Québec? (Grecs, Romains, Gaulois, Francs, 

Français, Amérindiens, Anglais, Américains,Québécois, Acadiens, régions) 

Q.l4)a)Quelle langue parlons-nous au Québec? Quelles sont les carac-

téristiques de cette langue? 

b) Quelle langue écrivons-nous? (les rapports entre l'écrit et 

le parlé en français, au Québec) 

Q.l5)Historiquement, comment peut s'expliquer le phénomène de l'anal-

phabétisme au Québec, à Montréal, dans Hochelaga-Maisonneuve? 

Q.l6) A notre tour, en tant qu'usager d'une langue, avons-nous 

la possibilité de contribuer à l'évolution de cette langue? 

II. PLACE DU CODE, DES CODES DANS LES CONTENUS D'APPRENTISSAGE (Le travail 
sur la langue ) 

Q.l7) Quelle(s) langue(s) (degrés, niveaux, variétés) enseignons-

nous dans les ateliers? Y-en-a-t-il que nous bannissons? 

Q.l8) a) Quelle attitude, quel niveau de tolérance avons-nous face 

aux "fautes", aux difficultés par rapport à la norme, aux formes 

préférées? (Simplification vs vulgarisation) 

b)Avons-nous la même tolérance par rapport au lexique, à la gram-

maire, à la syntaxe? 

Q.19)a) En tant qu'animateur Alpha,quelle langue, quel niveau, 

quel usage de la langue visons-nous pour nos participants? 

b) Est-ce que l'atelier (dont nous faisons partie) formule les 

mêmes objectifs par rapport à la langue dont on veut faire l'ap­

prentissage? 

Q.20) Dans notre atelier, quels moyens, quels outils, quelles 

activités d'apprentissage avons-nous utilisés? (une liste complète 

s.v.p.) 

Q.21)a) Considérant le choix que nous faisons de la langue d'ap-

prentissage dans les ateliers et des objectifs d'apprentissage de 

cette langue, estimons-nous que les moyens, outils, activités d'ap-

prentissage réflètent ce choix? De quelle manière? 

b) Quelles améliorations verrions-nous à ce niveau pour l'avenir? 
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III) L'APPROCHE GLOBALE (Le travail par la langue) 

Nous définissons l'approche globale, non seulement par la métho-

de d'apprentissage utilisée, mais aussi dans son sens le plus large, 

c'est-à-dire un processus global d'apprentissage privilégiant au-

delà de la matière enseignée, le contexte dans lequel s'inscrit 

cette matière, donc une réfléxion sur la langue même et sur la 

société. 

Q.22)a) Justement, pensons-nous qu'une approche globale de la 

langue telle que définie plus haut (et amorçant une réflexion sur 

l'utilité, la fonction, le rôle, le pouvoir de la langue) permette 

une prise de conscience de la société dans laquelle nous vivons? 

b) De façon inverse, croyons-nous qu'une approche globale cons-

cientisante,qui englobe une réflexion sur nos conditions sociales, 

permette une prise de conscience par rapport à la langue que nous 

écrivons, lisons, parlons et réfléchissons? 

Q.23) A un niveau plus technique, Comment la méthode d'approche 

globale en alphabétisation nous permet-elle de suivre nos posi-

tions et nos objectifs par rapport à la langue (tels que nous 

les avons exprimé jusqu'ici)? 

Q.24)a) Comment se réalise la méthode d'approche globale de la 

langue dans nos ateliers? 

b)Quelle place faisons-nous aux autres types d'approche (Sylla-

bique, phonétique, mixte, grapho-phonétique etc.)? Pourquoi? 

Q.25) Est-ce que nous considérons que l'approche globale nous 

permet de rencontrer les 4 savoir (Lire-écrire-écouter-exprimer)? 

De quelle façon? 

IV. DEMYSTIFICATION ET APPROPRIATION DE LA LANGUE/ CREATIVITE 

Q.26) Face aux positions, objectifs et approche que nous choisis-

sons dans notre travail sur/dans/par la langue, comment se réali-

se notre objectif de démystification/ appropriation/ créativité 

dans nos ateliers? 

Q.27) Quelle évaluation faisons-nous de cet objectif de démysti-

fication? L'atteignons-nous au prix d'une simplification à outran-

ce voire d'une vulgarisation de la langue? 

Q.28) Parvenons-nous ainsi à sortir du modèle scolaire et dominant? 

(apprentissage passif vs créativité) 

Tu peux ajouter d'autres commentaires ou tes critiques sur le 

Questionnaire. 
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RECHERCHE-ACTION 

SCHEMA D'ENTREVUE 

L'APPROCHE ANIMATIQUE 

Afin d'évaluer le type d'animation que nous faisons dans 

les ateliers, afin de confronter notre pratique avec les orien-

tations et les objectifs que nous nous sommes donnés sur l'appro-

che-animatique, nous proposons d'examiner quatre "activités" dans 

toutes les étapes de leur déroulement, mais du point de vue de 

l'animation. 

Pour chaque activité, appliquer les consignes d'analyse 

que nous vous suggérons. 

Les activités : 

l) La dernière session.(mise en place du programme, 

déroulement, réajustements, évaluation) 

2)Le déroulement typique d'un atelier• 

3)Le déroulement d'un apprentissage à partir d'un 

thème (s'étendant sur plus d'une semaine si pos­

sible). 

4)Le déroulement d'un apprentissage à partir d'un 

moyen, d'un outil spécifique et représentatif. 

Consignes 

-Identifier et relater les MOMENTS 

-Le choix de l'activité 

-La conception de l'activité 

-La réalisation de l'activité et les réajustements 

-L'évaluation de l'activité 

-Relever les ROLES de chacun à travers ces différents moments. Rendre 

compte des INTERRELATIONS. 

-Les participants 

-Les supports 

-L'animateur 

Dimensions : participation; expression de soi; échanges; 
influence de l'animateur; partage des sa-
voirs, qualités de l'animateur etc. 
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-Confronter avec nos OBJECTIFS : 

-d'apprentissage 

-vie de groupe 
-conscientisation 

dimensions: les intérets exprimés par les par-

ticipants, les résistances à notre mode d'ani-

mation* les limites à la participation, à la 

prise en charge; respect du rythme de chacun; 

comment on compose avec le groupe pour attein-

dre nos objectifs etc... 

-Evaluer la correspondance avec nos principes d'animation 

-dynamique (Participation active/passive, intérêt, colle au vécu...) 

-dialogique (expression, écoute, respect, échange, échanges des sa-

voirs ) 

-consensuelle (à quel prix on l'atteint, comment on résout les con-

flits, etc.) 

Questions supplémentaires 

Q. Comment comptons-nous aborder la session de printemps du point 

de vue de l'approche d'animation? 

-Quels objectifs spécifiques poursuivons-nous? 

-Quel programme proposons-nous? 

-Comment comptons-nous amener les gens à embarquer dans 

cette expérience? 

-Quelle attitude particulière devrons-nous adopter dans 

le contexte de cette nouvelle expérience? 

- Considérer les limites 

Q. Croyons-nous qu'une véritable prise du pouvoir par les partici-

pants est possible au Tour de Lire? 
-Est-ce un objectif souhaitable? 

-Dans quelles limites? 
-Comment comptons-nous initier les gens à cette prise 

en charge? 

-Quelles structures seraient susceptibles d'être adé-

quates? Visons-nous tous les niveaux de prise de décision? 

-Quelles sont les réactions par rapport à un projet 

de prise en charge? 
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BILAN BUDGETAIRE DES ACTIVITES DE RECHERCHE ACTION, VOLET 82-83 : 

I. SUBVENTION REÇUE 10,000.00 $ 

II. DEPENSES GLOBALES: 

1. salaires 

- engagement de 2 agents de recherche 7,238.00 $ 

- engagement de personnes-ressources 1,000.00 $ 

- payes de vacances et avantages sociaux 808.91 $ 

TOTAL MASSE SALARIALE 9,046.91 $ 

2. frais de fonctionnement et de matériel 

- frais de secrétariat 639.50 $ 

- frais d'impression et de photocopie 285.61 $ 

- matériel divers 229.96 $ 

TOTAL FRAIS DE FONCTIONNEMENT ET MATERIEL 1,155.07 $ 

III. RESUME DES DEPENSES 

- masse salariale 9,046.91 $ 

- frais de fonctionnement et de matériel 1,155.07 $ 

GRAND TOTAL DES DEPENSES 10,201.98 $ 

TOTAL DE LA SUBVENTION - 10,000.00 $ 

DEFICIT OU SURPLUS (-) 201.98 $ 

... (ce déficit est assumé par 

LE TOUR DE LIRE inc.) 
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