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I NTTRODUCTION

E Cannefourn d'éducation populaire est, comme son nom L'indi-

que, un centrhe vou€ a L£'éducation populaire. Le Cannefour

est s4itue A La Pointe St-Chanles, un quanrtiern populaire du
Sud-ouest de Montnéal. Comme Les autres centres et ornganismes d'é-
ducation populainrne, L'existence du Carnefourn est actuellement pnré-
caine. Non pance que La population du mifieu bouderait ses activi-
tés; au contraire,cet orngandisme s'est inseré dans Le tissu social
du milieu qu'4il vise @ promouvoin et c'est La population qui en
assure La direction. L'existence du Carnefoun est gragile et me-
nacée plutét parce que Les 4instances publiques néduisent présente-
ment Leun contribution gfinanciire aux activités autonomes d'educa-

tion populairne.

Le Cannefoun offre une gamme d'activités visant a népondre aux be-
s04ns Cducatifs de La population adulte du quarntien. C'est dans
Le cadre de ces differentes activités que se situe Le projet d'al-
phabétisation. 1L y a deux ans déja, Le Cannefour publiait un ou-
vhage, L'alphabétisation a4 hrepensen, qui relatait L'évolution du
projet d'alphabétisation surn une période de dix ans et qudi rendadl

compte du travail pédagogique dans un atelien d'alpha.

Dans Le présent document, nous avond choisd de pénétren au coeun
du travail d'alphabétisation en fadisant partagen notre néglexion
sdun centadines facettes de cefte activite: nous présenterons com-
ment 4'ongandsent L'alphabltisation et Le travail de concentation;



nous ferons pant d'approches méthodologiques et de centaines expé-
rimentations pédagogiques; nous aborderons La question de £'évalu-
ation des parnticipant-e-s et tenternons de mieux connailire La pra-
tique de Lecture et d'Cerditure de celles et ceux qui 4'alphabiti-
sent.

Ces difgernents ZLextes sont en quelque sorte encadrés par La parole
et Les Cendtsdes panticipant-e-s,

L'ensemble de ces textes néfléte La n€alité pratique de nothe ex-

pérnience particulidre. Meme 84 nous avons cherché a4 systématisen

cette expénience et A dégagen centaines pernspectives générales, La
porntée de cette néflexion reste par conséquent Limitée.

Les textes des panties deux & s4ix ont €& produdts par L'éEqudipe de

concentation en alphabétisation. Tout en demeurant La responsabi-

24ixe 4individuellfe de chacun d¢ Leuns auteurs, ces différents Ecnits
ont CLE plandfies, nelus, commentés, discutls en Equdipe de concexn-

tation.

EX nous n'avons pas eu Le temps d'éliminen toutes Les nredondances!

Note: Cette année un vidéo a 8té tourné sun notre expérience d'al-
phabétisation, 1L devrait sortirn Q £'automne 1982.
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Les textes qud sudivent sont des thanscriptions de témoignages de
quelques parnticipant-e-5 des atelierns d'alphablétisation. Ces Lémoi-
gnages ont €teé necuedllis a L'occasion de La production du vidéo
surn notre pratique d'alphabétisation.

A chaque penrsonne interrogée, on a d'abord demandé pourquod efles
Ctaient analphabites, pudis de fainre part de Leur expérience d'ak-
phabétisation au Carrefounr.



BNLICE Goans)

Q.- Alice, j'aimerais que tu nouws parfles de ta vie,
lﬁomque tu etais petite.

R.- Moi, je suis venue au monde dans une famille indienne.
Moi, j'ai vécu sur une réserve. Mon pére et ma mére, il
fallait qu'ils aillent dans le bois pour la chasse, parce
qu'ils étaient trés pauvres. Chez nous, on était pauvre.
Alors moi, j'étais obligée de les suivre. Paf contre, je
suis allée a 1'école a peu.prés pendant un mois, q&and
j'étais trés pétite. J'ai essayé ca. J'ai eu '‘ben',
"'ben'' de la difficulté a m'adapter. J'avais peur, j'étais
''pognée'', puis j'étais bién génée. J'étais pas capable de
fonctionner. (a faisait bien mon affaire si mes parents
s'en allaient dans le bois: moi, 1'école, j'aimais pas

ca réellement. En grandissant, j'ai réalisé qu'il me
manquait quelque chose parce que je savais a peine lire,
puis je ne savais pas écrire. J'ai grandi de méme, puis
j'acceptais pas ¢ca. Je me disais: '"Je ne suis pas comme

les autres.'' Moi, je pensais que j'étais toute seule qui
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ne savais pas lire ni écrire. Dans ce temps-la, je
savais a peine signer mon nom. Je ne pouvais pas dire
en public que je ne savais pas écrire. Au lieu de le
dire, moi, je m'éloignais. Je ne voulais pas me montrer

parce que je ne savais pas écrire.

J'ai entendu parler du Carrefour en 1969 ou 1970, je ne
me rappelle pas au juste. |l y avait des gens qui fai-
saient du porte a porte; ils disaient qu'il y avait des
cours gratuits pour les adultes, au Carrefour. Moi, je
ne voulais pas m'inscrire parce que j'étais encore génée.
Je pensais que j'étais toute seule qui ne savais pas lire
ni écrire. Je ne pensais pas qu'il y avait des gens a
peu prés comme moi. Je pensais: ''C'est peut-&tre des

gens qui sont plus avancés que moi."

Puis, en 1978, ils m'ont demandée encore. Dans ce
temps-1a, j'acceptais plus - aujourd'hui je peux dire ga -
mon handicap. J'ai appris a m'accepter comme je suis.
Par les cours, j'ai vu qu'il y avait des gens & peu preés
comme moi qui avaient des difficultés pour fonctionner,
qui ne savaient pas écrire, qui avaient de la misére 3
lire. Ga m'aidait ''ben gros', ca. (a m'a appris a me
dégéner. Au Carrefour, j'ai beaucoup appris depuis ce
temps-1a. En continuant avec mes cours ici, moi je pro-
gresse. Moi, avant, je pensais que je ne pourrais pas
suivre ces cours-1d, que je ne pourrais pas apprendre.
Je pensais: "Un enfant apprend facilement. Un adulte,

c'est pas pareil." Aujourd'hui, je peux dire que j'ai
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appris beaucoup avec les cours.

Q.- Qu'est-ce que tu as découvert qui t'apparailt Le plusd
Amportant, depuis que tu viens au Carregounr?

R.- J'ai appris & m'accepter. Puis, aujourd'hui, je peux
écrire. Je suis capable, chez nous, de prendre les
messages; |'essaie d'écrire le nom, le numéro de téléphone.
Je fais encore des fautes, mais ga, c'est rien. Pour moi,
1'important, c'est que je suis capable d'écrire, que
j'essaie d'écrire. Des fois, j'ai des félicitations de mon
mari. G§a veut dire que j'ai progressé. (a, c'est
encourageant pour moi. Alors, moi, je persiste pour revenir

aux cours. J'aime ¢a.

Q.- Est-ce que tu es aussi génée que Lonsque tu eb
arvvee au Carregoun?

R.- Non. Non. Aujourd'hui, c¢ca ne me géne plus du tout.
Aujourd'hui je peux dire que j'ai de la misére a lire.
Je peux exprimer ¢a en public. Avant, je me cachais tout

le temps, continuellement.

Q.- Je heprends: qu'est-ce que tu as découvert de plus
Ampontant?

R.- J'ai découvert que je suis capable de m'appliquer. A
chaque mardi et mercredi, j'ai hdte de venir & mes cours,

parce que j'apprends des choses que je n'avais pas apprises



16

auparavant. J'en sais plus, je lis plus les journaux, les

revues. Je sais lire plus: ¢a m'aide a m'instruire.
Q.- Peux-tu nous parfer de ton expérience a La CLinique?

R.- Ah! La Clinique! Aujourd'hui, je suis sur le

Conseil d'Administration de la Clinique Communautaire,

ici, a la Pointe St-Charles. Encore 13, c'est une grosse
victoire pour moi. Avant, j'étais pas capable de faire ga.
Je ne savais pas comment il fonctionnait, le C.A.: j'ai

appris bien des choses. C(C'est pour ca que j'aime ¢ga et
que je veux continuer. Avant, je disais: 'Je ne suis
pas capable! Je ne suis pas capable!'" Aujourd'hui, je
fonce pareil. Je me suis présentée; j'ai été élue pour
deux ans. Puis je me suis présentée a nouveau; j'ai
encore deux ans a faire. (a, ¢a m'encourage. J'ai dit:

"Au moins, je fais quelque chose!'

Mais je peux dire comment je me suis dégénée avec les
cours. Méme si des fois je suis découragée, je viens
quand méme. Je pense que c'est bon de faire ¢a. Si je
lache, je ne pourrai pas continuer mes cours, je ne
pourrai plus rien prendre. Méme si des fois j'ai de la
difficulté a comprendre, je continue & suivre les cours.
Je persiste. C(C'est ¢a qui est important, je pense, de

persister, de ne pas lacher.



JEANNINIE (5700 )

Q.- Jeannine, pourrais-tu nous expliquern comment il se

gait que fu n'es pas allée a4 L'école Longtemps, ek

que tu n'ales pas appris d Line et d ecnire davan-
tage?

R.- Chez nous, on était une grosse famille. Je suis
allée a |1'école jusqu'en quatriéme année. A un moment
donné, ma mére m'a retirée de 1'école, parce qu'on avait

besoin de moi & la maison.

Q.- A un moment donné, tu as décidé de venin au Carnrefpour
pour apprendre a Lire et a4 écrine. Est-ce que Le
gjait de ne pas savoin Lirne ni Cernine t'availt empéche
de gaire des choses que tu auradls voulues?

R.- Oui, parce que, définitivement, je ne savais pas assez
lire et écrire. A un moment donné, je me suis mariée; j'ai
eu cinq enfants. Jusqu'en quatriéme année, on va dire que

j'ai aidé mes enfants. Mais & partir de la quatriéme année,
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je ne pouvais plus les aider: je me suis apergue que
j'avais de la difficulté. J'aurais voulu, aussi, retour-
ner dans le milieu du travail; j'ai pas pu, parce que
j'étais pas assez instruite pour ga. C'est pour c¢a qu'a
un moment donné j'ai fait du bénévolat au Comité des
Assistés Sociaux. Mais 1a aussi je me suis apergue qu'il

fallait que je retourne a 1'école.

Q.- Tu es venue au Carrepour suivre un atelien d'alpha-
betisation., Qu'est-ce que tu as appris? Est-ce que
¢a a change des choses dans ta vie?

R.- Ga a beaucoup changé ma vie, parce que ¢a m'a aidé a
comprendre beaucoup de choses. Et puis il y a une chose
que j'ai apprise, c'est d'apprendre & écouter, a réfléchir,
a lire puis & écrire aussi, parce que j'ai moins de diffi-
culté; je manque un peu de confiance en moi encore, mais

je vais faire des efforts pour l'avoir. Et j'ai appris a
comprendre, & observer les autres personnes qui sont avec
nous autres, dans |'atelier, pour fonctionner ensemble.
Parce que c'est pas facile; c'est trés difficile d'arriver
puis de dire qu'on ne sait pas lire, puis qu'on ne sait

pas écrire.

Q.- Est-ce que Le fait d'avoin appris A Line et a ecnire
t'a aidée dans Le thavail que ftu fais au Comite des
Ass481828 Soccaux?
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R.- Oui, ca m'a aidée a remplir des papiers que je ne
comprenais pas avant, comme les papiers du Bien-Etre
Social, ces formules-1a; ou a expliquer aux gens ce
qu'ils ont besoin pour aller au Bien-Etre; ou a lire
le papier du propriétaire. Je comprends mieux ¢a

qu'avant, toutes ces choses-1la.

Puis toutes les choses que je vois, j'essaie de les
remarquer, parce que c'est une chose & apprendre, ga
aussi. Tu t'en vas sur la rue, tu vois des choses, tQ
lis des choses, puis tes yeux voient pas comme avant,
parce que tu sais lire, tu sais écrire: 13, c'est
différent. S'il y a des mots que tu ne comprends pas,
tu vas aller les chercher dans le dictionnaire, tu vas

vouloir les comprendre.

Avant, j'aurais pas osé le demander. Je le savais qu'il
y avait du monde ''pogné'' comme nous autres, mais je
restais dans mon petit coin. Je me disais: ''Je vais
essayer de me débrouiller toute seule.' Mais maintenant
je vais oser, je vais dire: ''Bon, je ne comprends pas ce
mot-1a.'"" Méme si j'ai cherché dans le dictionnaire, des
fois je ne le trouve pas: ¢a prend le gros dictionnaire.
Dans ce temps-13, je demande au Carrefour pour voir s'ils
le trouveraient dans le dictionnaire. La, on vérifie

ensemble, puis on le regarde dans le dictionnaire.
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Q.- Tod, es-tu contente de L'expérnience que tu as veécue?

R.- Trés, trés contente, et j'espére qu'il y en aura
d'autres qui vont faire ce que j'ai fait. 11 ne faut

pas regarder les autres, puis dire: ''Ah! J'aimerais ¢a

étre comme ga. J'aimerais ga étre comme ga''' |11 faut
arréter de dire ¢ca. |1 faut essayer. C'est trés dur;
il ne faut pas dire: ''C'est pas dur!' C(C'est trés dur.

Mais ¢ca se fait! (a se fait, parce que je veux continuer

encore, moi aussi'



TCIBN (66 ans )

Q.- Lucdlen, j'aimerais que tu nows expliques comment LL Ae
galt que tu n'ales pas appris a Line ni d ecrine Lons-
que tu ctais petit, et quels Lypes de problémes ¢a t'a
occasionnés.

R.- Moi, ¢a a commencé quand j'ai commencé |'école; j'étais
en bas age, en premiére année. C(C'était sacré d'aller a
1'église le dimanche; moi, je n'y allais pas. Pour me
punir, on m'envoyait en avant de la classe; j'avais pas le
droit de toucher & mon crayon, ni d'ouvrir un livre. Je

ne sais pas si ga dépendait de la maTtresse qui nous ensei-
gnait, ou si ¢a venait de plus haut, ou si elle ne m'aimait
pas. Je ne sais pas. Dans mon cas a moi, j'aimais ga: je
touchais a rien! Mais aujourd'hui, je sais que je suis
bien malheureux, que j'ai un complexe avec ¢a. Mon pére
est mort quand j'avais quatre ans. Ma mére avait un com-
merce: elle n'avait pas le temps de me donner son temps.

C'est 13 que ¢a a commencé.
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Q.- Puis, d@ un moment donné, tu as décide d'apprendre a Lire
et a cenine. Qu'est-ce qui t'a décide de venin au Carre-
goun? As-tu thouvé ¢a digpicile?

R.- Moi, je restais a la Pointe St-Charles, mais j'avais
pas connaissance du Carrefour. A un moment donné, je suis
arrivé chez nous: j'avais un pamphlet dans ma bofte aux
lettres. Je 1'ai ouvert, puis j'ai fait lire ga par quel-
qu'un. lls m'ont dit qu'on montrait & lire et & écrire, ici,
au Carrefour. §a m'a forcé, quand je suis venu ici; j'ai
pris mon courage & deux mains, je suis venu. Aujourd'hui,
ca fait deux ans; je suis bien content de ¢a. Aujourd'hui,
je peux lire un peu, puis écrire. Méme ma femme m'envoie
faire des commissions! Je peux lire sur les bofTtes ce que
je veux avoir. Je peux prendre le métro; anciennement, il
fallait que j'attende ma femme pour me promener dans le

métro.

Q.- Comme ¢a, Le fait d'apprendre a Lire et a eerire, ¢a a
changé beaucoup de choses dans ta vie?

R.- Qui. J'avais un complexe depuis tellement d'années.
Aujourd'hui, j'ai encore un complexe, mais il est bien

moins fort & supporter qu'avant.



DLTBIRIBIE (34ans)

Q.- Bonjour, Pilerne. J'aimerais que tu nous expliques
comment {L se fait que, Loi, tu n'ales pas appris A
Lirne ni a ecrine.

R.- On était une grosse famille, chez nous, puis on est
allé a 1'école auxiliaire. Moi, avant, je savais lire

et écrire. 11 m'est arrivé un accident, puis je suis
resté chez ma grand-mére étant bien jeune; j'ai tout

perdu ¢a. Puis ma mémoire est revenue; j'ai commencé

a parler, parce que ma grand-mére m'a montré a parler.

La, & un moment donné on m'a envoyé dans une classe
auxiliaire. On me faisait juste faire du dessin; j'aimais
pas ¢a: J'essayais de lire, mais le professeur arrivait,
puis il me donnait un coup de pupitre sur la téte! Puis
il prenait surtout les ''choux-choux''. Vu qu'on était pau-
vre, a un moment donné c'est peut-&tre ga qui nous a mis
de c6té... Je le sais vraiment pas... Mais je sais que
Ga m'a donné un complexe pendant plusieurs années. Je ne

comprends pas que mes parents n'aient pas insisté pour que
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je retourne aux cours... C'est moi qui ai laché: ils

n'ont rien fait pour ga...

Q.- Mais a un moment donné, tu t'es rendu compite que ca
t'empéchait de faine des afpaines. Qu'est-ce que ¢a
t'a empéche de faine? As-tu pu trhavailler comme tu
voulais?

R.- Non, parce que, moi, je voulais avoir un '"‘job'" comme
“"waiter''; vu qu'il faut écrire, je ne pouvais pas faire ga.
|1 fallait que je fasse un petit travail, laveur de vais-
selle, ces choses-la... (a m'écoeurait, parce que je me
disais: 'J'ai pas envie de finir mes jours la-dessus!''
A un moment donné je me suis découragé; j'ai arrété de
travailler. Un peu plus tard, je me suis embarqué sur

]'aide sociale.

Q.- Mais a@ un moment donné, aussi, tu as décdlde que tu
apprenais a Line et d écrine. Qu'est-ce qui t'a
décide?

R.- C'est une amie que je connaissais qui m'a dit qu'il

y avait des cours qui se donnaient & la Pointe St-Charles.

Avec mon orgueil, ga me le disait pas... Puis, j'en ai
parlé avec quelqu'un que je connaissais; il m'a dit:
'"Was-y. T'as rien & perdre." Quand je me suis mis le nez

dans la porte, j'ai passé proche de revirer de bord. Je

me suis dit: '"'Ils vont se moquer de moi!''" A un moment
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donné, je me suis donné un coup de pied dans le derriére,
j'ai avancé, puis je me suis apergu qu'on était tous au
méme niveau. La, je me suis senti plus & l'aise. J'ai
appris des lettres: c'est des choses que je ne savais pas
avant. A c't'heure, je m'en vais dans le métro, puis je
commence & lire des petites phrases. Moi-méme, je reste
surpris, parce qu'avant je n'avais pas confiance en moi.
Je me disais: ''Ca ne vaut pas la peine.'" Aujourd'hui, je
me suis apergu-que ¢a en vaut vraiment la peine, parce
que, moi, je suis une personne. Si un jour je suis capable
de lire au complet, je vais m'acheter des livres pour lire

beaucoup. Parce que j'aimerais ¢a, lire beaucoup...

Q.- Est-ce que ¢a a change autrhe chose dans ta vie? Ld, tu
commences d découvrin que tu peux Lire...

R.- Oui, ¢a a changé ma vie, parce que je suis capable de
lire, de faire mes commissions. Je suis capable de choisir
les produits que je veux. Je lis un petit peu; j'ai encore
de la misére, mais je suis capable de lire un petit peu le
produit que je veux avoir. Parce que si tu vas acheter

une ''can'' de soupe, il ne faut pas que tu te fies & la
petite annonce; il y en a, aussi, que c'est juste marqué.
Ca me donne confiance, de ce c6té-la, de lire, sans avoir

3 me demander quelle sorte de soupe que c'est cette image-1la.
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Q.- Te sens-tu bien dans L'atelien, avec Les gens avec qui
tu thavailles?

R.- Oui, moi, je me sens trés bien avec les gens avec
qui je travaille. Je me sens & l'aise, puis je les

trouve tous '‘ben'' corrects.



IDIERNISIR (2rams)

Q.- J'aimernais ¢a que tu m'expliques comment LiL se fait
que tu n'aies pas appris & Lirne et a4 eécrndinre a £'école.

R.- En premiere année, j'avais de la misére & lire et a
voir au tableau. Dans ce temps-1a, g¢a marchait & coups
de '"'strappe''. De plus en plus, j'avais de la misére; de
plus en plus, je mangeais des coups de ''strappe'', puis
j'allais souvent au corridor. |ls ne savaient pas que
j'avais de la misére avec mes yeux. J'ai grandi comme
Ga; j'ai redoublé des années. Je suis allée dans des
classes spéciales, mais 13 les personnes n'étaient pas
comme moi. J'ai demandé & mes parents de m'envoyer chez
un médecin_pour voir ce que j'avais. J'y suis allée; il
m'a dit que j'étais plus lente qu'autre chose, que j'étais
capable de venir & bout de lire et d'écrire, mais que

j'étais plus lente.

Q.- Madis, d £'école, tu avais eté placle dans une classe
spéeiale. Est-ce que tu as essayé d'y voin clain, de
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Aavoin pounquod tu Etals La? Est-ce que tu as essaye
de changen ¢a, de thouvern une solution?

R.- J'ai vu des orienteurs; ils m'ont fait faire des blocs,
toutes sortes de choses que je pouvais faire avec mes mains.
Mais les gens avec qui j'étais étaient différents de nous
autres qui ne savons pas lire ni écrire. Maintenant, je

suis au Carrefour; je vois du monde comme moi! Mais les

classes ol j'étais, c'était des dréles de classes!

Q.- Mais je pense qu’a un moment donné tu as renconiné
Le directeun de £'école, et tu Lui as demandé de Ze
changern de classe. Est-ce que c'est exact?

R.- Oui, c'est exact. |1 m'a dit que je vivais sur une
autre planéte si je ne les comprenais pas, ces gens-1a,
puis que si je ne voulais pas rester dans cette école-13a,
de m'en aller, parce que, ces gens-la, il les prenait
comme moi. Mais moi je trouvais qu'il y avait une grosse
différence entre moi puis eux-autres. C'est pour ¢a que
j'ai abandonné 1'école, puis que je suis allée sur le

marché du travail.

Q.- Je voudrais savoirn ce qui t'a amenée A4 venin au

Carvrefoun?
R.- J'ai écouté une émission: ''Jeannette veut savoir''.
La, ils disaient que ga se donnait ici. Je suis venue,

mais je ne savais pas quelle sorte de monde c'était pour



29

étre, encore. Mais j'avais dit a mon ami: '"Je le sais pas,
mais je veux y aller: ¢a va me donner une idée.' C'est la
que je suis venue. La premiére fois, j'étais dans les plus
bas: eux autres avaient plus de misére que mois. Mais,
aprés, je suis allée dans une autre classe qui était parfaite

pour moi .

Q.- Qu'est-ce que ¢a a changé dans ta vie? Qu'est-ce que
ca a thansfornme Le fait que tu puisses apprendre a Lire
et a eccnine?

R.- Beaucoup de choses! Je me sens moins génée. Je peux
écrire des lettres. Je peux écrire ma commande, ce que
j'ai toujours voulu faire. Je peux méme lire des lettres
que je n'étais pas capable de lire avant. Ga m'a beaucoup,

beaucoup aidée.

Q.- Comment fe sens-tu a L'atelien?

R.- Ah! Treés bien! Au début, je pensais que ga aurait été
génant. Mais quand tu vois d'autres personnes pareilles

comme toi, c'est moins génant, c'est juste correct.
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N ne peut envisager la pratique d'alphabétisation du Carrefour sans
faire référence 3 ses objectifs globaux et 3 son organisation. En ef-

fet, ce n'est pas d'abord par ses participant-e-s, ni surtout par ses

animatrices (!) que la pratique d'alphabétisation a évolué et a pris 1'orien-
tation qui est maintenant la sienne. C'est l'orientation générale de 1l'organis-

me qui a d'abord contribué a donner au projet sa coloration particuliére.

Il n'y a donc pas lieu de surestimer 1'importance du travail indidivuel du per-
sonnel d'un organisme populaire. Ceci ne signifie toutefois pas que ce travail
n'a pas d'importance. Bien au contraire, pour que le travail soit pleinement
productif et qu'il s'inscrive dans les perspectives de 1'organisme, les anima-
teurs-trices doivent adopter des méthodes de travail compatibles avec la natu-
re d'un organisme populaire. Dans les quelques pages qui vont suivre, nous vou-
drions mettre en lumiére certains aspects du travail d'alphabétisation en mi-
lieux populaires. Nous allons montrer quelles sont les orientations générales
du travail d'éducation dans un centre d'éducation populaire, indiquer les exi-
gences conséquentes attendues du personnel. Dans un deuxiéme temps, nous présen-
terons un mécanisme de travail qui nous apparaft déterminant dans notre prati-

que d'alphabétisation: le travail de concertation des animatrices.

1. UN CENTRE D'EDUCATION POPULAIRE

L'expérience du Carrefour, est une expérience locale. L'organisme est situé dans

un milieu social que 1'on dit ''défavorisé'' et qui est en fait socialement
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déconsidéré. On n'a qu'ad déambuler dans les rues du quartier pour comprendre a
quel point les inégalités et les injustices sociales sont gravées dans 1'envi-
ronnement physique du quartier. Alors que d'autres groupes sociaux connaissent
pour un temps, les effets de la présente crise économique, ici on a dd s'accom-

moder de génération en génération d'une crise économique sans fin.

Pointe-St-Chales est un quartier trés particularisé; il a sa configuration
propre et ses habitants s'y identifient fortement, mais,en méme temps, ce quar-
tier n'est pas fondamentalement différent des autres quartiers populaires qui

l1'entourent, de cette large zone de pauvreté du centre-ville de Montréal.

Le Carrefour, c'est un centre d'éducation populaire; c'est un projet qui, au
fil des années a développé sa pratique et sa réflexion; c'est un projet qui est
devenu ce que les participant-e-s et la population impliquée du milieu et les

animatrices et animateurs en ont fait.
L'école

Il est impossible de parler d'é&ducation populaire sans référer au modéle sco-
laire. Or, & l'instar d'autres expériences d'é&ducation populaire, le Carrefousr
tente de se dégager du modéle scolaire traditionnel, méme s'il maintient des
liens institutionnels (rencontres, &changes, mais aussi des liens financiers)

avec le systéme scolaire régulier.

Comme d'autres expériences en milieux populaires, le Carrefour rejette le mode-
le de cette école fermée au milieu, isolée et isolante. On rejette le modéle de
cette école, régie industriellement et devenue le fief exclusif de ses profes-
sionnels et nombreux bureaucrates. Une école, qui, parce qu'elle se prétend dé-
tentrice du savoir, instaure des rapports d'autorité et de soumission. Comme si
les ""éleéves' ne connaissaient rien, qu'ils soient jeunes ou adultes. En éduca-
tion des adultes, on utilise d'ailleurs encore souvent 3 1'intention des adul-

tes, le matériel préparé pour les jeunes,

Cette école constitue un territoire isolé. Sous prétexte que 1'on forme des in-
dividus, on camoufle la réalité sociale tout en participant 3 1'échec social

(scolaire) des classes populaires. Ecole académique, école desséchée/desséchante,
école dévalorisante.
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Un awthe modéle

Au Carrefour et dans d'autres expériences d'éducation populaire, non seulement
critique-t-on ce modéle éducatif qui cautionne en la reproduisant |'organisa-
tion actueile, mais en plus on expérimente concrétement un modéle que 1'on veut
différent. On vise 3 assurer dans une certaine mesure ce droit & 1'éducation
pour une population qui en a été historiquement exclue; et qui regoit encore de

nos jours des services éducatlifs déficients.

A 1'échelle d'un quartier, d'un espace social auquel la population s'identifie,
cet organisme tente, avec ses sources limitées, de s'engager et de s'enraciner
dans le tissu social du milieu. On voudrait étre le plus prés possible des be-
soins de la population, mas aussi de ses intéréts; favoriser le développement
individuel des participant-e-s sans nier toutefois la nécessité de promouvoir
1'ensemble du milieu. De fagon plus concréte, ce projet plus global se traduit
dans une stratégie éducative qui est é&laborée localement et adoptée formelle-
ment par ses participant-e-s. Par ses objectifs, le Carrefour veut participer
a la défense des intéréts des travailleurs; par ses activités, il veut contri-
buer & faire face aux problémes .communs du milieu et participer aux luttes et

au développement des milieux populaires. En méme temps, !'organisme se veut un

lieu de rassemblement, une occasion d'apprentissage et d'ouverture au milieu.

Au niveau de ses activités, l'organisme offre & la population du milieu des
ateliers portant sur des techniques et moyens d'expression (poterie, couture,
macramé) et met sur pied des groupes de travail afin de faire face & des problé-
mes particuliers (alimentation, vétements, obésité, adaptation sociale, alphabé-
tisation...).A premiére vue, ces activités peuvent sembler conventionnelies ou
traditionnelles. Effectivement, elles ne se particularisent que dans la mesure
ou elles parviennent 3 s'imprégner des objectifs et du projet global poursuivis

par l'organisme.

En outre, ce projet se singularise également par son mode de gestion. lci, point

n'est question d'exclure la population du milieu. Les orientations et les perspec-
tives générales, on tente de les traduire dans 1'ensemble du processus de gestion
de l'organisme. Contr6ler son éducation signifie aussi exercer le contr6le sur

1'organisme d'éducation, prendre en charge les décisions qui nous concernent.
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Le Carrefour d'éducation populaire est un centre d'éducation populaire autogéré
i.e.un organisme contrdlé et administré par les citoyens du milieu. Ce pouvoir
n'est pas exercé par une clique de notables que 1'on retrouve souvent dans les
organismes locaux (ou paroissiaux). lci, nous expérimentons ]'exercice du pou-
voir par une assemblée générale largement représentative de la'pobulatlon du
milieu,

Réunis en assemblée générale, les citoyens et les travailleurs du quartier, éli-
sent annuellement un conseil d'administration. C'est cette assemblée qui décide

des orientations et du programme d'activités.

Un projet isolé et utopique ?

Le projet éducatif du Carrefour est assurément un projet marginal et son impact
dans le milieu est forcément 1imité. Ce projet &ducatif est marginal, mais il
n'est pas isolé. |l s'inscrit dans un mouvement social réel et vivant qui, en
milieux populaires, se matérialise de diverses facons et dans plusieurs quar-
tiers: dans le domaine de la santé (cliniques et pharmacies populaires), de la
consommation (comptoir alimentaire coopératif), dans le domaine des loisirs
(camps familiaux...), au niveau de l'habitation (associations de locataires,
coopératives de logement...) droits sociaux {mouvement de chémeurs, d'assistés

sociaux...), garderies, etc.

Ces organisations et le mouvement social qui les sous-tend se développent depuis
quelques années. Ce développement se fait régquliérement & contre-courant de ce
qui est dominant ; les derniéres années ont été difficiles, bien des certitudes
n'ont pas résisté au contact de la réalité, mais en méme temps, ce mouvement

s'enrichit de toutes ses expériences.

Le personnel

Historiquement, le personnel {(souvent provenant d'un milieu social différent) de
ces organismes a joué un r6le important dans ce développement d'un mouvement po-
pulaire & la base. Pourtant, 3 lui seul, sans la participation active du milieu,
ce personnel et ces projets n'auraient pu &tre maintenus longtemps et artificiel-

lement. Dans bien des cas la population du milieu s'est rapidement imposée comme
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partenaire décisif dans 1'orientation et dans la gestion des projets. Et, dans
la plupart des organismes, 1'engagement du personnel (par les citoyens du mi-

lieu ) se fait sur la base de leur adhésion au projet social de 1'organisme.

I1 en va ainsi au Carrefour. Les critéres d'engagement de tous les animateurs
et du personnel administratif sont révélateurs de ce qu'on considére comme essen-

tiel dans un centre d'éducation populaire:

- connaissance des milieux populaires.

- engagement dans les luttes sociales.

- expérience de travail avec les adultes.

- capacité de travailler en équipe

- compétence dans le domaine.
Pour tous les travailleurs/euses engagé-ée-s au Carrefour, les quatre premiers
critéeres sont les mémes: on ne peut travailler au Carrefour, si on n'a pas une
connaissance pratique du travail avec les adultes et si on n'a pas une certaine
conscience de l'action menée par les travailleurs pour combattre |'expioitation
sous diverses formes. Le dernier critére ''compétence dans le domaine' reléve de
1'activité comme telle dans laquelle le futur employé-e travaillera (techniques

artisanales, secrétariat, comptabilité, etc...) et donc varie selon les postes.

Animateuns ou militants

Ces critéres se révélent assez exigeants. Ca implique un engagement personnel de
la part des intervenants-e-s. Pour que ['animateur-trice s'y retrouve a 1'aise,
il faut que ce soit un choix délibéré de sa part, mais l'organisme, de son c8té,
ne doit pas juger ou ostraciser , qui est considéré comme n'étant pas assez mi-

litant-e.

Les animateurs-trices adoptent peut-étre trop souvent un ton (ou une attitude)

messianique. Mais pour persévérer dans la pratique, il faut correspondre au meoins
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minimalement aux critéres mentionnés plus haut. Pour parvenir a inscrire leur
pratique individuelle dans le sens de ce nouveau rapport éducatif et social
que tentent d'établir les organisations populaires, les animateurs-trices doi-
vent développer une adhésion/adhérence au milieu, 3 sa réalité, 3 sa culture et

3 ses valeurs.

2. L'ALPHABETISATION ET LA CONCERTATION

2.1. L'alphabétisation

Comme pour |'ensemble des ateliers et des groupes de travail du Carrefour, les
activités d'alphabétisation de l'organisme ne peuvent se comprendre si on ne les
situe pas dans le contexte général dans lequel elles s'inserent. Ce n'est pas
seulement une question de proximité: chaque secteur d'activités doit traduire,

dans le domaine qui lui est propre, les objectifs généraux de 1'organisme.

Dans le secteur de 1'alphabétisation, l'objectif fondamental est assurément 1'ap-
prentissage de la lecture et de 1'écriture qui, méme en milieux populaires,cons~
titue des moyens importants pour la communication sociale. Mais ce premier ob-
jectif prend la coloration du projet global. Dans le domaine de 1'alimentation,
nous estimons que 1'on ne peut traiter de cette question qu'en faisant référence
aux questions de protéines et aux recettes, sans se préoccuper des réseaux de
distribution, du colt des aliments en comparaison avec le revenu des participant-
e-s, etc... De fagon analogue, dans le domaine de 1'alphabé&tisation, nous croyons
que 1'on ne peut traiter de la lecture et de 1'écriture séchement, techniquement,
en dehors de leur contexte social. 11 nous a semblé qu'il fallait replacer la lec-
ture et 1'écriture dans le contexte plus global de la communication et qu'en con-

séquence, le développement de la réflexion et de |'expression devaient constituer

des objectifs connexes indissociales de 1'apprentissage technique de la lecture

et de 1'é&criture.

Dans notre pratique d'alphabétisation, nous tenterons donc de favoriser la réfle-
xion et |l'expression de chacun-e des participant-e-s. Cette réflexion pourra
s'exercer sur toutes sortes d'aspects de la vie des participant-e-s,de leur réa-
lité. etc., mais un objet important de réflexion portera sur la question méme de
l'analphabétisme. Cette question nous est apparue d'autant plus importante que

nous en avons fait un des objectifs de 1'activité d'Alpha: déculpabiliser
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1'analphabétisme. Comment en effet pourrait-on parvenir & faire de 1'alphabétisa-
tion avec des personnes adultes sans leur donner la possibilité de réfléchir et

de s'exprimer sur le fait d'avoir été analphabétes et sur celui de s'alphabétiser.
Au point de départ, par leurs objectifs, la perspective globale des activités d'al-
phabétisation est donc clairement identifiée. L'alphabétisation sera engagée tout
en se voulant respectueuse du cheminement particulier des personnes qui partici-
pent aux activités. Précisément, nous pensons qu'il faut parvenir & faire une lar-
ge place aux participant-e-s dans la réalisation des activités. Aussi le dernier

objectif est-il de favoriser la participation réelle des personnes concernées &

leur apprentissage. Cet objectif n'est pas spécifique & 1'alpha; i1 est commun 3

l1'ensemble des activités de 1'organisme. Nous voulons développer un nouveau rap-
port pédagogique ol chacun interviendra le plus activement possible. Cette par-
ticipation contribue & rendre un peu moins figés et plus vivants ces objectifs
globaux de l'activité. D'ailleurs, tels qu'ils sont actuellement formulés, ces
objectifs ne nous sont pas tombés du ciel: c'est dans la pratique et avec la col-

laboration des participant-e-s que leur formulation a pris forme.

2.2. La concertation des animatrices

Dans un centre et dans un processus d'éducation populaire, les activités ne sont
pas censées étre programmées et réalisées par des individus isolés: c'est en
équipe que doivent se prendre les décisions et c'est en équipe qu'on les met en
oeuvre. Dans les faits, les animatrices exergent un réle considérable dans 1'éla-

boration du programme d'activités et dans sa réalisation,

Depuis deux ans, la tdche générale d'encadrement de ce travail est assurée par
1'équipe d'animatrices, au niveau d'un mécanisme de travail que 1'on appelle
1'"équipe de concertation''. Nous pensons que ce mécanisme de travail est trés im-
portant pour la réussite de 1'alpha. Nous pensons que c’est une des conditions né-
cessaires pour que l'alphabétisation ait de la vigueur, pour qu'elle sorte de la
routine académique ou elle pourrait facilement s'enliser. Nous examinerons quel-

ques conditions pour que ce travail de concertation puisse porter fruit.

Au point de départ, 1'activité de concertation ne peut se réaliser que si elle

est prévue dans la planification du travail. Et cette tdche ne peut é&tre assurée
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dans le cadre de deux ou trois rencontres par session: c'est pourquoi, nous
avons prévu des rencontres réguliéres (hebdomadaires) de travail. Un des grands
obstacles 3 cette activité, c'est trés souvent le probléme du financement. Tout
comme |'alphabétisation proprement dite, la tdche de concertation devrait étre
rémunérée: nous ne croyons pas qu'elle puisse se faire intensément sur une base
exclusivement bénévole. Or souvent, on a tout juste assez de ressources pour fi-
nancer les heures d'atelier: les programmes gouvernementaux de financement des
activités d'alphabétisation et d'éducation des adultes sont ainsi faits qu'il
est difficile de financer autre chose que les heures d'''enseignement', en parti-

culier l'activité d'encadrement, de réflexlon, de recherche.

Une autre condition pour que se réalise le travail de concertation, c'est que la
volonté de travailler en équipe soit partagée. Le travail en équipe, c'est exi-
geant et parfois méme trés contraignant. Concrétement, cela exige une volonté
de partager ses acquis, ses certitudes, ses inquiétudes, ses questionnements,et

tout cela dans un esprit de critique, mais aussi de collaboration.

Traditionnellement, les ''enseignant-e-s'' ont &té les seuls responsables de leur
activité d'enseignement. Le travail en équipe va & 1'encontre d'une longue tra-
dition d'isolement et de cloisonnement. Les enseignant-e-s sont souvent jaloux
de leur 'pouvoir pédagogique' qu'ils exergent ''en classe''. Et cela, méme si au
fond leur pouvoir se limite & appliquer un programme qui leur échappe, & suivre
plus ou moins servilement le cheminement imposé par le manuel ou le cahier d'ex-
ercices. Pourtant quand on est seul avec son programme, avec son manuel, il est
parfois difficile de voir la réalité. Dans un cadre éducatif (méme ''populaire'’)
les ''contenus' d'enseignement risquent de monopoliser 1'ensemble des relations;
isolé(ée),1'enseignant-e risque de n'avoir qu'un type de relations avec ses par-
ticipant-e-s: une relation d'enseignement anti-pédagogique. Dans le domaine de
1'alphabétisation en particulier, il est facile de se tromper: les analphabétes
sont souvent ''dociles'', ''sages'’, ils sont silencieux et ne manifestent souvent

leur désapprobation que par 1'abandon.

Accepter de travailler en équipe peut &tre une occasion extraordinaire pour sor-
tir de l'univers clos des certitudes pédagogiques tranquilles; ga peut &tre une
occasion fructueuse d'échanger, de se confronter, de développer sa pratique.Mais

en méme temps, cela suppose un climat minimal de confiance et de respect mutuels.
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Paradoxalement, cette volonté de travailler en équipe voudra dire aussi, chez
l'animatrice, une certaine autonomie, une indépendance, une maftrise dans son

travail d'alphabétisation, dans 1'atelier d'alpha dont elle est responsable.

Travailler en équipe de concertation suppose également une adhésion minimale aux
objectifs globaux de l'organisme, comme avec ceux spécifiques du projet d'alpha-
bétisation. Et cette adhésion doit se traduire par un certain engagement actif

(militant?) dans 1'alpha mais aussi dans 1'ensemble des activités de 1'organisme.

Concentation ou monopole

Lorsque le travail de concertation se réalise effectivement, il faut prendre gar-
de & ce qu'il ne monopollise pas les activités d'alpha au détriment des autres re-
lations, des autres mécanismes de travail. Ainsi 1'équipe de concertation ne doit

se substituer aux mécanismes démocratiques de décision, ne doit pas se faire au
détriment de la participation, de 1'implication active des participant-e-s des

ateliers.

Ce projet "Alpha' formulé par les animatrices, s'est d'abord articulé a partir
des dimensions qui ont eu lieu avec les participant-e-s dans les ateliers. Par la
suite, une fois formulé, le projet est présenté & 1'équipe du Carrefour (tout le
personnel rémunéré) qui réayit, et formule des commentaires, des critiques; puis
il est acheminé au conseil d'administration. |l faut se rappeler que le Conseil
d'administration est composé majoritairement de participant-e-s des ateliers du
Carrefour, y compris ceux en provenance des ateliers d'alpha. C'est au conseil

d'administration qu'est discuté et adopté définitivement le projet.

Ce contr6le des projets par le conseil d'administration peut parfois sembler plus
formel que réel. Cela rend d'autant plus important le contrS§le qui doit s'exer-
cer au niveau des ateliers eux-mémes et ce contr6le est facilité par des mécanis-

mes réguliers d'évaluation des activités.

Méme s'il n'y a pas de solution facile pour assurer une gestion quotidienne parta-
gée, on sent qu'il y a sOrement lieu de développer les formes de contrdle au ni-
veau de chacun des ateliers. |l y a quelques années, le Carrefour avait mis sur

pied des 'petits comités'" formés de représentants-e-s des participant-e-s au ni-

veau de chacun des ateliers afin de renforcer le contr8le de la base. 11 vy aurait
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peut-étre lieu de revenir 3 cette formule ou d'en trouver d'autres qui permet-

tent/favorisent une implication encore plus grande des participant-e-s.

2.3. Aspects pratiques du travail de concertation

Dans notre organisme, il a donc été convenu que 1'élaboration, la réalisation et
1'évaluation de 1'ensemble des activités se feraient a8 1'intérieur de la struc-
ture et qu'il n'était pas question d'importer de 1'extérieur et d'implanter des

contenus d'activités qui n'ont pas d'abord fait |'objet de discussions et de dé-
cisions internes. Et dans le travail d'alphabétisation, le mécanisme de concerta-
tion des animatrices y exerce une fonction importante. L'objet du travail de con-
certation est trés vaste; I) va de la réflexion générale sur 1'Alpha jusqu'ad }'é-
tablissement des modalités pratiques de 1'action pédagogique. Dans cette partie,
nous regrouperons,en les Illustrant, les principaux aspects du travail de concer-

tation. Mais auparavant, nous en préciserons briévement les modalités concrétes.

Onganisation

Au cours des deux derniéres années, 1'équipe de concertation réunissait les ani-
matrices et, d'une fagon réguliére, un apport de l'extérieur. Concrétement, pen-
dant les sessions, une rencontre d'environ trois heures avait }lieu a chaque se-
maine; quelques rencontres plus longues (une ou plusieurs journées) étaient orga-
nisées au début et 3 la fin des sessions et au besoin, pendant le déroulement des
activités. La tdche de ooncertation est donc d'abord un travail fait en équipe;
ce travail de groupe est toutefols complété par des tdches individuelles assu-
mées par chacune entre les rencontres. Enfin, le plan de travail est dressé au

début de chaque année et session, puis réajusté selon les besoins du moment.

a) L'organisation de 1'alphabétisation

Préparation générale

L'équipe de concertation intervient d'abord dans la phase préparatoire 38 1'acti-
vité d'Alpha, proprement dite. En premier lieu, il faut préparer 3 chaque année

la ''campagne'' de sensibilisation et de recrutement.
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Cette sensibilisation se fait au niveau du quartier en général; on vise & sensi-
biliser la population sur 1'existence du probléme de 1'analphabétisme et & éveif—
ler 1'intérét pour les possibjlités d'alphabétisation qu'offre le Carrefour. Cet-
te sensibilisation , 1'on essaie de la faire en accord avec 1'analyse sociale du
Carrefour. Les moyens de cette sensibilisation sont trés diversifiés; tracts offi-
ciels, porte-3-porte, articles dans les journaux et feuillets paroissiaux, inter-
views & la radio, etc. Souvent, cette sensibilisation générale permet a certaines
personnes de convaincre des analphabétes qu'elles connaissent d'entreprendre les

démarches pour apprendre 3 lire et 8 écrire.

En outre, des rencontres sont organisées avec des organismes sociaux et culturels
du milieu afin de les sensibiliser & la question et de recevoir leur aide pour
1'"identification' des personnes analphabétes. Cette intervention des animatrices
s'additionne aux actions des participant-e-s qui, dans leur milieu familial et
social, sont trés souvent les meilleurs '‘recruteurs''. D'ailleurs, les participant-
e-s sont convié-e-s a participer 3 la phase plus formelle de sensibilisation/re=

crutement qui se déroule 3 chaque début de session.

Dans tous les cas, il faut établir et développer le contact avec les personnes
susceptibles d'étre intéressées aux activités d'alphabétisation; souvent, ce
n'est que lorsqu'une relation mutuelle de confiance a été établie que les per-

sonnes décident de s'inscrire & 1'atelier.

Une fois le processus d'inscription complété, c'est en concertation que s'opére
une premiére division des groupes et un premier classement des participant-e-s
afin de mettre sur pied des ateliers homogénes qui respectent a la fois les in-

dividus et le type d'apprentissage fixé dans chaque atelier.

Préparation £ice a L'activite

C'est largement en équipe de concertation que sont traitées les questions relati-
ves & la programmation et & la méthodologie. Ainsi depuis 3 ans l'équipe a tenté
de mettre sur pied un programme intégré d'alphabétisation et de fixer de fagon

générale quels seraient les objectifs, le contenu et les différentes étapes de ce
programme. Cette programmation générale, est ensuite traduite dans une programma-
tion spécifique: les apprentissages en lecture, en écriture, en réflexion/expres-

sion , etc. Le choix des méthodes d'apprentissage est aussi déterminé aprés
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analyse et réflexion et toujours en relation avec les objectifs du projet.

Ainsi, c'est en équipe de concertation que nous avons décidé d'expérimenter la
méthode globale pour 1'apprentissage de la lecture auprés des analphabétes com-

plets.

Encadrement néguliern de La pratique

La majeure partie du travall de conGertation est naturellement consacrée 3 1'en-

cadrement des activités concrédtes d'alphabétisation.

Lors des mises en commun, 1'équipe de concertation Alpha évaluera oQ en est la

réalisation du programme: accentuation des éléments primordiaux qul se dégagent

par la pratique, rejet des éléments plus superficiels ou ''en trop'', rajouts d'é-~
léments d'apprentissage oubliés. De plus, 1'équipe tente alors de trouver des so-
lutions & des problémes particuliers apportés par 1'une ou l'autre des animatri-
ces: problémes individuels ou collectifs d'apprentissage, probléme de vision ou
d'audition, etc. C'est également en concertation que 1'on procéde 3 1'évaluation
des textes et des exercices réalisés en atelier. Cela permet de cerner davantage
si l'activité d'alphabétisation telle qu'elle se vit correspond aux objectifs
poursuivis. Concrétement, il y a distribution mutuelle de tout le travail (exer-
cices, textes) produit dans chacun des ateliers et ce matériel est susceptible

d'étre analysé et évalué par 1'ensemble de 1'équipe.

C'est également en équipe de concertation que se planifie le travail de réflexion/
expression des différents ateliers sur des thémes (ce travail thématique sera
exposé en détails dans la prochaine partie de ce document). Enfin,1'équipe de con-
certation met en commun les évaluations qui sont faites par les participant-e-s
dans chacun des ateliers et "ajuste si nécessaire les activités afin de tenir
compte des observations des participant-e-s. A la fin de chaque session, concur-

remment & chaque atelier, 1'équipe participe & 1'évaluation générale du travail

de la session et évalue également la besogne accomplie en ®ncertation.

b) L'auto-formation et la recherche

Une telle activité est en soi formatrice. On peut difficilement la réaliser et

y persévérer sans modifier la perception que 1'on a de la réalité. A cette
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formation qui se réalise de fagon diffuse s'ajoutent des moments plus spéci-
fiques o0 chaque animatrice doit repenser la question de la méthodologie par
exemple ou encore requestionner sa perception du milieu. Ainsi, dans le travail
thématique, on met en commun le contenu de la réflexion sur un théme particu-
lier apporté par les participant-e-s: il faut alors analyser ce contenu pour
étre capable d'en dégager les éléments essentiels: les éléments révélateurs de
situation vécues dans le milieu, les éléments moteurs sur lesquels, on pourra
s'appuyer pour contribuer & dynamiser le milieu. Réguliérement, cette réflexion
commune sur la culture, sur la vie du milieu, sera Eomp]étée par la lecture de
textes pertinents. Nous avons méme tenté, au cours .des deux derniéres années,

de nous doter d'un programme de réflexion et d'auto-formation.

De plus, nous avons choisi d'investir une partie de notre temps de concertation
dans une activité générale de recherche sur 1'analphabétisme et 1'alphabétisa-
tion. Cette réflexion/recherche issue en grande partie de notre action doit a

son terme exercer une action de retour sur cette pratique ; de ce fait, elle ou-
vre de nouveaux horizons et dégage des perspectives nouvelles pour l'action, et
pour l'animatrice, elle permet une plus grande maTtrise de son action et une
meilleure efficacité, par le recul qu'elle implique. . Cette réflexion alimente

en quelque sorte 1'équipe Alpha et agit pour insuffler une énergie nouvelle, une
détermination plus grande dans l'action, une articulation plus poussée de la pro-

blématique de 1'analphabétisme et de 1'alphabétisation.
3. CONCLUSION

Quand on a le nez collé sur la pratique quotidienne, i) est parfois difficile de
prendre le recul qui s'imposerait pour voir un peu clair. Or, le mécanisme de la
concertation, tout en se révélant exigeant et insécurisant, nous est apparu sus-
ceptible de favoriser une meilleure compréhension et un meilleur contr6le de no-

tre pratique.

Dans les organismes voués a 1'éducation populaire, on vise & instaurer au sein
des divers ateliers une atmosphére de coopération et d'entraide plutét que d'in-
dividualisme et de compétition. On devrail minimalement s'attendre A ce que les
animateurs-trices puissent faire preuve de cet esprit autant dans leur travail
dans les ateliers que dans leurs rapports avec l'organisme et leurs ''collégues'.

D'ailleurs, nous avons pu constater que si cette atmosphére existalt au sein de
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1'équipe de concertation, elle se répergutait inévitablement dans le travail

en atelier.

Mais en méme temps, la concertation des animatrices n'est que 1'un des mécanis-
mes dont se dote un organisme d'éducation populaire afin de permettre un contrb-
le local sur les activités éducatives. Pour que cet objectif soit pleinement
rempli, il importe donc que le travail de concertation soit associé, et articu-
16 aux autres métanismes de participation et de gestion mis en place et qui vi-

sent 4 assurer la prise en charge et le contrb6le de leur éducation par la popu-

lation du milieu.



3.
APPROCHES

METHODOLOGIQUES




‘ 0US fe titrne "Approches méthodologiques”, nous avons rassem-
beé 7 textes trnaitant de La question des moyens a4 mettre en
L oeuvie pourn parvenirn d nos objectifs d'alphabétisation.

o Le premien texte, intitulé "Le travail 4 partirn d'un théme” con-
cernne un aspect primordial de notre pratique d'alphabétisation:

AL présente comment Le travail d'alphabetisation peut 5'organdisen
a parntin d'un sujet ("théme") de néglexion. Depuis quatre ans,
L'équipe d'Alpha a en effet retenu et développé une approche thé-
matique afin d'undifiern L'apprentissage de L'éEcritunre proprement
dit et Les activités de néglexdion et d'exphression.

Cette présentation de notre méthode de travail A& partin d'un théme
se ferna concrltement: nous allons LiLLustrher cette démanrche Ztelle
qu'elle s'est déroulée, au cours d'une session donnée, dans Les 3
ateliens d'Alpha. Le Lecteunr pourra apphrlciern comment se sont déve-
Loppees Les activités de néflexdion et celles d'apprentissage a par-
tin d'un théme panticulier qud avalt alors €té netenuw, celud des

"savoins",

o Le deuxiéme Zexte pornte également sur une question d'ordre métho-
dologique, mais on examine 4Lcd un probléme beaucoup plus spledfique:
L'utilisation de La méthode globale de Lecture. Ce serna done un fex-
te de nature trés differente du précédent plus "technique". On y
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examine, dans un premier temps, Les notions de méthodes d'apprentis-
tissage de fLa Lecture, puds on relate, ddné La deuxiéme panrtie, »
L'utilisation et L'adaptation d'une méthode globale avec des anal-
phabdtes complets et semi-fonctionnels.

Acquénin une méthode, c'est chernchern & développenrn des moyens appho-
priés poun parvenir & notre but. Dans nothe pratique d'Alpha, nous
avons au §4iL des années, tenté de trouven, d'expénimenten, d'amélio-
ren des moyens pentinents pounr parvenin Le plus adéquatement possi-
ble aux objectifs que nous nous étions §4ix€s. Les deux Lextes pré-
sentent, a4 Leun fagon, ded aspects de cette démarnche que £L'on tente
de mettre au point. Mais, on Le vernra, nien n'est définitif ou '
§4gé. La nechenche ne fait que commencen.



QQOH

IR TR AAIIL
A [PARTIR I UN THIBMIE




ANS cette partie, nous voulons illustrer la méthodologie de travail

a partir d'un théme et la démarche pédagogique qui la fonde.

Pour ce falre, nous présenterons dans un premier temps, la perspective
théorique dans laquelle s'inscrit 1'utilisation des thémes. Puis nous
rendrons compte de 1'expérience de la premidre session et ce au niveau de
sa planification et de sa concrétisation dans les ateliers. Finalement,
nous dresserons un bref bilan de cette démarche & la fois au plan pédagogi-

que et, en ce qui concerne la réflexion.

1. LE TRAVAIL THEMATIQUE ET LE PROJET D'ALPHABETISATION:

L'utilisation des thémes est un moyen qui permet l'articulation concréte

des objectifs généraux du projet d'alphabétisation.

C'est en effet par le théme que le groupe est amené a s'exprimer sur une
réalité qui touche ou préoccupe les participant-e-s. C'est une occasion
pour s'exprimer mais aussi d'écouter. La discussion, dans une seconde
étape va s'élargir afin de cerner les principaux intéréts en jeu en mettant
a8 contribution des personnes-ressources et/ou des documents audio-visuels.

Par conséquent, une réflexion critique s'ensuit.

De plus, il est essentiel d'articuler 1'apprentissage des outils intellec-
tuels que sont la lecture et l'écriture 3 la réflexion. Lire et écrire sont
des activités créatrices qui ne peuvent s'exercer isolément, sans tenir

compte de la situation générale de 1'adulte. On ne peut apprendre en fai-
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sant semblant sauf a faire semblant. C'est pourquoi le matériel pédagogique
3 partir duquel nous travaillons en atelier refléte le contenu des dis-
cussions, ce qui contribue 3 accentuer son caractére signifiant. En fait,
si le mot travailleur correspond & la réalité d'un adulte, celle-ci sera
d'autant plus concréte si en plus nous avons discuté des conditions de

travail.

L'utilisation des thémes favorise aussi la participation réelle des gens

a leur apprentissage et ce d'une double fagon. D'une part parce que les

sujets abordés au niveau de la discussion sont fonction des intéréts et
des opinions exprimés par les participant-e-s et d'autre part, parce que
les exercices d'apprentissage sont dans la mesure du possible, & 1'image de

la démarche expression/réflexion de 1'atelier.

Par conséquent au niveau de 1'organisation, le travail des animatrices est
double: une réflexion et une évaluation du théme en équipe de concertation
et un travail plus individuel, qui lui permet d'adapter la réflexion sur le
théme au niveau de maftrise de la lecture et de 1'écriture propre @ son

atelier.

2. PLANIFICATION DU TRAVAIL ET CHOIX D'UN THEME:

Pour le choix d'un théme, on peut procéder de deux fagons: demander au
groupe, le sujet sur lequel il aimerait que porte la discussion ou, cher-
cher en concertation des animatrices, un sujet de réflexion commun au trois

ateliers et le proposer aux participant-e-s.

Cette année nous avons choisi le second mode. Ce qui nous a amené a faire
ce choix c'est qu'il fallait voir & organiser assez rapidement les outils
de travail du premier atelier et que, pour ce faire il fallait avoir des
éléments tirés de la discussion. De plus cette fagon de procéder offrait
1'avantage de favoriser les échanges entre les trois groupes et ce, tant au
niveau de la communication entre les participant-e-s qu'en ce qui concerne
le matériel pédagogique. Toutefois, il fallait voir a& ce que le théme que
nous sélectionnerions soit assez large pour que chacun puissent 1'alimenter

et l'orienter selon ses intéréts.
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Par ailleurs, nous voulions trouver un théme qui nous permette d'aborder la
question de 1'analphabétisme. Nous voulions arriver & déculpabiliser et 3
démystifier aux yeux des participant-e-s ce probléme social. Trop souvent,
nous avions constaté que ces dernier-e-s se donnaient une explication indi-
viduelle o0 ils-elles se tenalent responsables de leur analphabétisme. Or,
nous savions que 1'analphabétisme n'est pas un accident individuel causé

par des ''retards scolaires' mais plutét une des manifestations des injus-

tices sociales et des contradictions de notre société.

Dans le méme sens, nous avons cru important de valoriser le vécu des par-
ticipant-e-s. En effet tout ces adultes ont acquis une somme de connais-
sances au cours de leur vie. Souvent par des voies qui sont les leurs, ils
sont parvenus & un savoir systématique dans plusieurs domaines, mais ils
sont peu conscients de cela, peut-é&tre parce qu'ils partagent cette concep-
tion dominante a8 1'effet que le savolr est transmis par |'école. De la
méme fagon d'ailleurs, ils pergoivent de fagon biaisée ceux qui sont passés
par le systéme scolaire comme é&tant les gens "'instruits', les détenteurs du

savoir.

11 ne faut pas négliger non plus le fait qu'une réflexion sur les apprentis-
sages réalisés par les participant-e-s permettrait aux animatrices d'explorer

la dimension culturelle des populations analphabétes ou sous-scolarisées.

Mais le théme est encore trop abstrait pour &tre utilisé en atelier. Aussi
avons-nous cherché par le libellé des questions & toucher des points concrets
qui pourraient amorcer la discussion-réflexion. Deux questions ont été
retenues parce qu'elles nous permettaient de saisir les &léments de base

essentiels & l'orientation et & 1'évaluation du théme:

- Qu'est-ce que nous savons faire (& tous les niveaux: métier, loisir,
au plan personnel)?

~ Comment 1'avons-nous appris (par qui, & quel &ge)?

Cette étape franchie, nous avons ensuite cherché un document d'amorce concret,
audio-visuel qui aurait pu enclencher la discussion en atelier. Malheureu-

sement nous n'avons rien trouvé.



58

3- LE TRAVAIL SUR LE THEME:

La démarche de discussion-réflexion sur le théme est abordé de fagon rela-
tivement identique dans les trois ateliers. Au premier atelier, chacun-e
des participant-e~s fait connaissance avec les autres et les principaux
objectifs du projet d'alphabétisation sont présentés. Au début i1 faut
stimuler 1'expression des idées puisque la majorité des participant-e-s é
surtout &té habitué & communiquer dans le cadre de groupes restreints fami-
liers (famille, amis, etc). Assez rapidement toutefois les gens s'appri-

voisent et en viennent & communiquer avec une aisance relative.

Un autre probléme tient au fait que certains, souvent ceux qui amorcent

leur apprentissage dans le cadre du projet d'alphabétisation, ont 1'impres-
sion-que ces échanges sont plus ou moins pertinents. Dans ce sens un par-
ticipant exprimait au début de l'année: ''on est 1& pour apprendre a lire

et & écrire, pas pour parler.'" C'est pourquoi nous tentons de stimuler

les discussions non seulement dans les temps forts de la ré&flexion sur le
théme mais aussi au moment des exercices. De cette fagon nous pensons que
chacun en arrive a voir éomment 1'échange oral peut aussi favoriser 1'appren-

tissage, méme s'il n'est pas fait par 1'animatrice.
- En atelien:
® au niveau de la discussion.

Nous avons remarqué pour les trois ateliers que les apprentissages étaient
trés liés au sexe: les femmes avaient appris & faire 'l'ouvrage de maison"
et certains métiers connexes (couturiére, cuisiniére, etc.), les hommes des
métiers "masculins'' tel la plomberie, la mécanique ou 1'électricité et

certains sports.

Dans ce processus de transmission de connaissances, les structures formelles,
telle la télévision, 1'école ou les centres de formation ont trés peu eu 3

faire.
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- Je n'ai rien appris de la télévision
- J'al appris des annonces et j'ai regardé des ''vues''.
Par contre, la famille et particuliérement la mére se sont révélés d'impor-
tants véhicules de transmission de connaissances. Toutefois, plusieurs parti-
cipant-e-s soutenaient avoir acquis leur savolr seul. A ce niveau, nous avons
constaté une certaine valorisation de ce mode d'apprentissage.
- J'aime mieux apprendre tout seul. Souvent la personne
qui veut t'aider, te cale.
- C'est le meilleur moyen de ne pas faire rire de nous
autres.
- Comme g¢a t'apprends des trucs pour le faire plus rapi-
dement, & ta maniére, t'as l'air moins nialseux.

On signale aussi:

- Tu te trompes plus et ga prend plus de temps.

- Avec d'autres, on se sauve des erreurs.

® au niveau des apprentissages.

Voicl auelques exemples d'exercices réalisés, suite 3 cette premidre étape

de réflexion.

Dans le premier groupe l'animatrice utilise la méthode globale, voici le

premier théme construit selon les éléments ressortis de la discussion.

THEME 1

ROBERT VA CHEZ SES AMI1S

RoBERT VA CHEZ MiCHELINE ET LEON,

ILJOUE DE LA MUSITQUE AVEC LEON,

MICHELINE FAIT LA CUISINE ET LE REPASSAGE,
ELLE FAIT AUSSI DU BENEVOLAT,

ROBERT AIME FAIRE DE LA CERAMIQUE.

LEON EST BRICOLEUR,
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Dans le deuxiéme groupe, on s'est servi de la liste des savoirs pour isoler

certains sons et en faire un apprentissage systé&matique. Par la suite le

travail s'est fait 2 1'aide de phrases.

savolr s e

b

L1s¢te d e s savolrz:

f ailre comprendre

e ure marcher
aseball cul] siner
5 0n métier bricoler
carab tne h ot roe
musi1iqgue danser

Quant au troisieme atelier, les participant-e-s ont dressé eux-mémes un

tableau des différents apprentissages réalisés. |ls ont aussi cherché des

mots de méme famille.

’Ce que nous savons

Th&me: "Les savoirs"

ol l'avons-nous appris?

tricoter

culsiner

laver

garder les enfants

meire, Lante, dcole

mére, les "soeurs",
lui-méme, télévision,
livre de recettes

3 la maison, garderie/
maison
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. coudre . mére, manufacture
faire du ménage . maison
rrendre soin des enfants . & la maison
nelnturer . seul

calculer le budget

. alder les enfants & se développer

- En concentation:

Aprés avoir mis en commun 1'information que nous avions recueillie, certains
é1éments nous questionnent. Tout d'abord il apparait que la plupart des
apprentissages sont réalisés en bas 8ge, peu de connaissances ont été

acquises depuis la fin de 1'adolescence.

C'est peut-&tre parce que l'enfance est la période ol 1'apprentissage est le
plus considérable, que les participant-e-s s'y sont référé-e-s de fagon sponta-
née, négligeant d'autres périodes de leur vie ol ils auraient pu faire
d'autres apprentissages. C('est pourquol nous avons cru important de prolon-
ger la réflexion 3 ce niveau et ce, d'autant plus que nous pensions que la
démarche de réflexion sur les savoirs permettralt aux participant-e-s de
constater qu'il est possible d'apprendre & tout &ge. De plus, les idées sur

le fait d'apprendre seul, n'étant pas trés clalires, nous avons voulu aller

un peu plus loin avec les gens 3 ce niveau. Les deux prochaines questions

seraient donc:

- Qu'avons-nous appris au cours des cing derniéres années?

- Comment voulons-nous que nos enfants apprennent?
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- En atelien:
® au niveau de la discussion

Ces questions ont permis de préciser plusieurs éléments. C'est ainsi que
nous avons constaté que les derniéres années ont permis des apprentissages,

d'un ordre différent, concernant directement le vécu des participant-e-s:

- J'ai appris a m'accepter,
- J'ai appris a falre la valsselle et 3 parler avec ma
femme .

- J'ai appris & parler au monde,

De plus nous avons pris conscience avec eux que plusieurs acquis récents

s'étaient réalisés dans des cadres collectifs:

- & me dégéner au Carrefour .
- a faire du bénévolat au Comité des assistés sociaux.
- & pratiquer la patience au travail 3 cause de certains

gars.

La question relative & 1'apprentissage & donner aux enfants a permis une
réflexion intéressante. Si on considére qu'il peut &tre profitable
d'apprendre seul, les difficultés qui sont liées a cette fagon d'apprendre,
pésent plus lourd dans la balance. On ne veut pas que les enfants ''passent
par ol on est passé''. C'est pourquoi, on préférerait que les enfants
puissent apprendre avec quelqu'un, quitte 3 ce qu'ils adaptent ensuite

cet apprentissage a leurs besoins.

® au niveau des apprentissages.

Voici d'autres exercices rattachés a la seconde étape de la réflexion sur

les savoirs.

- premier atelier:
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ROBERT AIME MTIEUX SES ENFANT

QUE SES AMIS,

LEON A APPRIS A FAIRE DU BENEVOLAT.

IL A CHANGE SA VIE,

MICHELINE RESTE AVEC SES AMIS,

ELLE LEUR PARLE PLUS.

SA PATIENCE CHANGE SA VIE,

- second atelier: revision des phonémes EU - EUR, OU - OUR:

bl
L 4o e st venu au Carreflfour pour
npprendre & l1l1re et & écrlre
1 a apprils beaucoup 4de choses seul,
Gloria 2 l'atelier, parle a Léo et &

en s

11 v se dégéner et parler aux
aut e s
Pauline 1feur]| d1t qu'elle v gtre
b é évole a l1'"hopiltal.
Lucilen l-lapprend qu'’ a ét é é€ 1 u
a l1'assemblée générale du Carrefour,
11 1fEug dit qu'il faut se battre
¢contre Il e s ¢C oOupureas,
Pouraqguol tout cofQlte d e plus en plus
c her?
Roger vient en automobll1le au cours
avec Raymond.
11 apporte 1l e lalilt pour l e café, 11

acheéte au dépannfenr]
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- en concentation:

Nous remarquons que pour tout le monde, les derniéres années ont apporté
des changements personnels majeurs. On a appris & s'accepter, 3 rencontrer
et mieux vivre avec les autres, & moins juger les autres et & donner aux
autres. La plupart des participant-e-s confient que leur vie a changé
complétement, soit parce qu'ils-elles sont dans les A.A., ou encore parce
qu'ils-elles ont rencontré quelqu'un avec qui ils vivent ou bien parce
qu'ils-elles ont divorcé. Serait-ce & dire que décider de s'alphabétiser
est une décision qui s'inscrit dans une démarche plus globale de changement

personnel?

Tout au long des discussions, nous avions remarqué que la dimension des

connaissances non-acquises ressortait

- J'en ai appris des choses, mais j'en ai encore a apprendre.
- On en apprend tous les jours, parce qu'on sait pas tout.

Aussi dans un troisiéme temps avons-nous abordé les questions suivantes.

- Qu'est-ce que nous ne savons pas et qui nous a fait le plus souffrir?

- Qu'est-ce que nous voulons le plus apprendre?

- En atelien:
® au niveau de la discussion:

Dans les trois ateliers, il est ressorti que le fait de ne pas savoir lire
et écrire a handicapé l'existence des gens et ce, tant au niveau économique

et social qu'au plan personnel. Laissons les participant-e~s s'exprimer.

- C'est ga qui toute ma vie (66 ans) m'a complexé. C'était
dur sur les nerfs de toujours faire semblant que je savais

lire et écrire.


http://conc.2XtoutA.on.-
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- C'est ¢a qui m'a empéché de progresser. Mol je voulais

étre technicien en diesel. J'en ai appris des affaires
tout seul la-dessus, mais quand il a fallu que je lise
j'ai pu été capable.

- J'ai jamais pu travailler dans le domaine qui m'intéres-

sait a cause de ga, moi je voulais &tre waiter.

- J'ai été obligée de prendre un métier que j'aimals pas,
la couture. Ga m'a falt 8tre g&née avec mes amies qul
me prenaient en pitié parce que je savais pas lire ni

écrire.

- Moi 3 cause de ¢a je peux pas voir 3 mon budget, faire
mes affaires. Je me sens ''sans dessin'', ignorante, pas

capable de rien faire.

Suite A ces propos/confidences nous avons cherché a ramener 1'analphabétisme

a sa dimension collective et & éclaircir les causes de ce phénoméne.

Les réponses & la seconde question sont influencées par la premiére.
Signalons qu'en plus de vouloir apprendre & lire et & écrire plusieurs aime-
raient changer de travail. |ls restent par contre conscients que ce n'est
pas si facile et que le fait de savoir lire et écrire ne modifiera pas leurs

conditions de vie.

® au niveau des apprentissages:

A partir de cette réflexion, dans le troisiéme atelier, comme les partici-
pant-e-s avaient composé des phrases, on a étudié la ponctuation et la

majuscule.
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Lxemples:

®hrase sans points ni majuscules: claude aime beaucoup Les gens

ta géne Coempéche de fonctionner i fait des fautes i€ a toujours peur de

paire vive de fud.

2. Phrase avec des points et des majuscules bien placés: Claude
aime beaucoup les gens. Lla glne L'emplche de fonctionner. IL falt des
fautes. IL a toujours panr de faire rdre de Lui.

Exercices:

1. Mettre les points et les majuscules.

ce qui a fait le plus souffrir francine c'est de ne pas savolr lire
francine ne peut pas lire un livre elle ne peut pas voir & son budget
et faire ses affaires francine se sent "sans dessin", ignorante, et
pas capable de rien faire

2. Mettre les points et les majuscules. Compter les phrases.
ce qui m'a fait le plus souffrir, c'est de ne pas lire et la géne je
panique devant le monde A l'école, je me chicanais et je me faisais

mettre dehors on faisait des coups si jJ'avais su je suis g&né toujours
distrait et dans la lune

Ilya phrases dans le texte.

- En concertation:

Nous avons voulu mettre un terme & la réflexion 2 1'aide d'une question qui
nous permettrait de cerner 1'ensemble des dimensions soulevées par la

réflexion.

- Que voulons-nous apprendre & nos enfants?

- en ateldien:

Pour plusieurs il s'est avéré primordial que leurs enfants sachent lire et
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écrire et qu'ils aient un métier qui leur permette de se débrouiller dans la

vie.

"Quand on sait lire et écrire, on sait mieux parler et se faire comprendre.
On n'a pas peur du monde, on a moins de complexes et on peut plus choisir sa

job."

Les participant-e-s soulévent aussi le fait que les enfants ont leur mot a
dire. C'est normal si on veut qu'ils soient heureux, bien dans leur peau.

C'est pourquoi, il faut les laisser vivre leur propre expérience.

""On peut pas décider pour eux autres pour toute leur vie d'avance c'est

mieux de pas trop faire de projets. Faut voir comment ils voient ga eux."

De plus personne n'exprime d'attentes irréalistes. Ce qu'on veut avant tout
c'est leur bonheur. Comme cette dame qui disait: ''Je voudrais que mes
enfants se débrouillent selon la normale. §a veut pas dire &tre riche mais

heureux avec les autres.'"

L, BILAN DE LA REFLEXION:

Tout d'abord, il nous semble que du fait que les premidres questions faisaient
référence a un vécu valorisant, ceci a eu pour conséquence de faciliter

l'expression des participant-e-s.

De plus cette réflexion a permis d'associer les groupes 3 la démarche péda-
gogique de chacun des ateliers au niveau de la création du matériel,
Toutefois, & certains moments, au niveau du deuxiéme et du troisiéme atelier
il a été difficile d'assurer cette continuité. En effet, pour arriver 3 la
généralisation d'une notion tant en lecture qu'en écriture, il faut parfois

utiliser un peu plus de vocabulaire, ce qui oblige 3 sortir des discussions.

Cette démarche nous a aussi permis de réorienter le théme pour la seconde
session. Loin d'avoir épuisé le sujet de la culture et n'ayant pas réussi
a faire ressortir suffisamment la valeur positive de ces acquis, nous avons

abordé les fétes et la famille. En fait nous avons voulu poursuivre la
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démarche de valorisation du vécu des participant-e-s.

Une des limites de 1'approche thématique tient au fait que la réflexion
autour d'un sujet peut parfois laisser insatisfait, parce que trop souvent
on n'arrive pas a le cerner complétement. Toutefois, il faut admettre que
bien souvent cette réflexion déborde le cadre de 1'atelier et s'achéve selon
le vécu de chacun des participant-e-s et dans ce sens la démarche respecte

les gens.

Par contre, si on fait le bilan des apports positifs que permet 1'approche
pédagogique par théme, on ne peut que conclure favorablement 3 son utilisation
tout en cherchant les formules les mieux adaptées qui vont permettre la

concrétisation des objectifs du projet d'alphabétisation dans sa globalité.
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pprendre & lire et 3 écrire est probablement 1'une des activités intel-

lectuelles les plus difficiles. Apprendre a lire et & écrire constitue

un processus extrémement complexe ol plusieurs facultés intellectuel-
lectuelles et physiques doivent entrer simultanément en activité. Toutes les
personnes qui se sont penchées sur cette question s'accordent pour affirmer qu'

on sait trés peu de choses sur la fagon dont se produit cet apprentissage.

Méme si 1'on sait peu ce qui se produit réellement lorsqu'une personne apprend
3 lire et a écrire, il existe une quantité considérable d'instruments (appelés

mé thodes) pour 1'apprentissage de la lecture.

Dans le domaine de 1'alphabétisation des adultes, on retrouve maintenant quel-
gues manuels produits a l'intention d'une population adulte. Mais d'une fagon
générale, ces manuels ou ''méthodes' n'ont pas été précédés ni méme accompagnés

de productions sur le phénoméne de 1'apprentissage et c'est regrettable.

Dans le texte qui suit, nous allons faire part de |'expérimentation d'une mé-
thode globale de lecture qui a été amorcée au Carrefour en 1972 puis reprise en
en 198C. Cette relation de |'expérience se base sur la connaissance que nous
avons de son déroulement, sur le matériel produit, sur les discussions qui ont
eu cours en équipe de concertation et sur les deux comptes rendus produits par
une animatrice - dont 1'un fut publié par le Carrefour et dont on trouvera ré-

férence a la fin du texte.
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Toutefois, 1'exposé de )'expérimentation proprement dite sera précédé d'une lon-
gue introduction générale portant sur les méthodes d'apprentissage de la lecture
et sur le choix d'une méthode. Cette introduction nous apparaft nécessaire par-
ce que le choix que nous avons fait de la méthode giobale ne peut se comprendre
que par rapport a d'autres méthodes; mais aussi parce qu'il nous semble qu'en
alphabétisation des adultes, les confusions entre les méthodes puis entre les

méthodes et la méthodologie sont encore trop nombreuses.

Dans cette partie introductive, nous ferons peu ré&férence aux méthodes existan-
tes d'alphabétisation des adultes. Une présentation détaillée de ces méthodes a

déja été réalisée par le ministére de 1'Education.

Enfin, il nous apparait nécessaire de mentionner dés 1'introduction que cette
éxpérimentation d'une méthode globale de lecture suscite probablement plus de
questions qu'elle n'apporte de réponses! Au terme de deux ans d'expérimenfation
assez systématique, nous sommes encore dans 1'incertitude pour ce qui est de la
méthode & utiliser. Cet embarras s'explique slrement par les faiblesses mémes
de 1'expérimentation; mais il refléte aussi cette méconnaissance générale du

processus de 1'apprentissage de la lecture.

1. LES METHODES D'APPRENTISSAGE DE LA LECTURE ET DE L'ECRITURE

On pourrait définir de fagon fonctionnelle et traditionnelle la langue écrite
en établissant qu'il s'agit d'un ensemble de signes écrits conventionnels qui
correspondent aux sons de la lanque parlée. Sous cet aspect, apprendre & lire
et & écrire, c'est connaftre le systéme de correspondance entre les signes de
1'écriture et les sons de la langue parlée; c'est connaitre les mécanismes qui
permettent d'établir ce rapport. D'autres, par ailleurs, sans nier totalement
cette définition de 1'apprentissage de la lecture, ajoutent que lire ne se li-
mi te pas seulement au décodage de ce qui est écrit, mais s'étend également et

nécessairement & la compréhension du texte.

Il y a donc diverses approches de 1'apprentissage de la lecture. Méme si 1'as-
pect commun de toutes les méthodes d'apprentissage est de faire comprendre ce
rapport entre la langue écrite et la langue parlée, telle méthode mettra | 'ac-

cent sur la mémorisation du mécanisme de ce rapport, alors que telle autre
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méthode accordera presqu'autant d'importance & 1'intériorisation du mécanisme

qu’d la compréhension de ce qui sera décodé.

Pratiquement tous les auteurs s'entendent pour constater qu'il existe deux gran-
des méthodes fondamentales pour |'apprentissage de la lecture, la méthode synthé-
tique (ou syLlabique}) et la méthode analytique (ou globafe). A ces deux méthodes,
s'ajoute une troisiéme catégorie ol 1'on rassemble commodément les ''méthodes'' ou
techniques qui s'apparentent 3 1'une et |'autre des deux méthodes fondamentales:

on les appelle fréquemment les m&thodes mixtes.

Nous allons briévement décrire ces méthodes en présentant leurs caractéristiques,

leurs avantages et leurs inconvénients.

1.1. Les méthodes synthétiques ou syllabiques

Les méthodes synthétiques ou syllabiques sont certainement les plus connues des
méthodes d*apprentissage de la lecture. Celles et ceux qui ont appris a lire en
épelant 'l-o-lo, ¢c-o0 -co, m-o- mo, t-i-ti, v-e-ve, locotomotive', 1'ont fait par

une méthode syllabique (le manuel Forest-Ouimet en est un exemple),manuel encore

uytilisé de nos jours, avec des enfants et avec des adultes.

En principe, les méthodes synthétiques sont définies comme permettant un appren-
tissage '"logique' en allant du plus simple au plus complexe: on part de la let-
tre ou de la syllabe pour aller au mot et, ensuite, aux phrases. On les dit
“'synthétiques'' parce que celle ou celui qui apprend doit opérer la synthése des
liaisons entre les lettres puis entre les syllabes pour parvenir 3 la lecture de

chaque mot.

Par des exercices répétés, 1'''éléve' doit mémoriser 1'effet sonore des liaisons
des lettres entre elles et des syllabes: il faut s'adonner & des exercices, fort
nombreux, qui visent & développer le ''réflexe'' de 1'association. Lorsque 1'au-
tomatisme est assez développé et qu'un ensemble assez considérable de graphémes/

phonémes a été couvert , le mécanisme de la lecture est alors atteint.

Les méthodes synthétiques ont connu toutes sortes d'application au niveau des

techniques particuliéres d'apprentissage ou des manuels. On regroupe en général



74
les méthodes synthétiques en deux grandes catégories: les méthodes alphabéti-

ques et les méthodes syllabiques. Les méthodes alphabétiques commencent avec

1'apprentissage du nom des lettres; on enseigne ensuite la liaison entre les
consonnes et les voyelles, et ainsi de suite. Pour les méthodes syllabiques,
|"é1ément de base, ce n'est pas la lettre, mais la syllabe, composée d'un ensem-
ble de lettres. On apprend donc & lire des syllabes, puis des combinaisons de
syllabes qui forment des mots. Enfin certains auteurs intégrent les méthodes
phonétiques 3 1'intérieur de la méthode synthétique, alors que d'autres les
considérent plutdét comme faisant partie des méthodes mixtes - c'est ce que nous

ferons.

Appréciation

Le caractére mécanique de !'apprentissage par les méthodes synthétiques a été
largement relevé: on apprend & lire par association, par répétition sans vérita-
blement faire appel & 1'intelligence. Ce processus conduit & une lecture hachu-
rée (par syllabes) ol il n'y a pas (immédiatement) une appréhension globale du
mot et, 8 plus forte raison de la phrase. Le caractére a premiére vue logique

de ces méthodes (du plus simple au plus complexe) fait en sorte gque le vocabu-
laire contrdlé du début de 1'apprentissage est forcément 1imité et, en général,
peu intéressant. En fait 1'ensemble des méthodes synthétiques et syllabiques ont
une allure trés académique et scolaire: exercices répétitifs, apprentissage 3
l'aide d'un manuel, vocabulaire prédéterminé, etc. On apprend des sons qui ne
veulent rien dire, puis des successions de mots sans liens entre eux; ce n'est
que trés tardivement que 1'on peut aborder des phrases signifiantes (et donc po-
tentiellement intéressantes). En ce sens |'approche synthétique ne laisse que peu
de place & la communication et la personne qui apprend risque d'apprendre a dé-

chiffrer sans vraiment comprendre ce qu'elle "lit''.

Par contre, on constate que les méthodes synthétiques permettent une bonne acqui-
sition des mécanismes de base: le caractére répétitif des exercices finit par
produire ses effets! Plusieurs estiment que les méthodes synthétiques permettent
une acquisition rapide des mécanismes de la lecture. Par ailleurs, l'utilisation
de ces méthodes est facile et exige de 1'enseignant-e une préparation limitée:
pour |'essentiel, il s'agit de suivre des legons/étapes du manuel de base et de
faire faire les exercices. En outre, ces méthodes avec leur grille de progression

syllabique, permettraient un contr6le facile et rapide des acquisitions. Autant
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1'enseignant-e que celui qui apprend peut évaluer 3a progression de ]'apprentis-

sage et faire, au besoin, la révision qui s'impose.

1.2. Les méthodes analytiques ou globales

Au niveau de leur principe général, les méthodes globales sont & |'opposé des
méthodes synthétiques: elles partent du plus ''complexe' (la phrase) puis passent
aux mots et, & la fin, aux éléments constitutifs des mots, les phonémes et les
lettres. On les appelle globales et/ou analytiques parce qu'elles se caractéri-
sent par une appréhension d'abord globale des phrases et des mots et par un pro-
cessus d'analyse de la constitution de ces derniers. On affirme que cette appro-
che va du complexe au plus simple; celles et ceux qui 1'utilisent affirment sou-
vent qu'elle va plutét du concret (des phrases ayant un sens) 3 1'abstrait (le

systéme des lettres, constitutives des mots).

Comme pour les méthodes synthétiques, les méthodes globales ont fait 1'objet de
plusieurs applications pratiques, de plusieurs '"méthodes'' particuliéres. Mais
dans la plupart, on retrouve le déroulement suivant. Le point de départ, c'est
quelques phrases simples (ou méme un court récit); 6es phrases sont, dans cer-
taines méthodes, imprimées dans un manuel ou sur des fiches, alors que, dans
d'autres, elles doivent étre formulées verbalement par les '"éléves'' et elles
sont ensuite produites dans leur forme graphique. Les phrases sont lues par les
étudiant-e-s: c'est le stade des acquisitions globales. Par la suite, ces acqui-
sitions globales doivent faire place & la découverte des éléments constitutifs
de la phrase, puis des mots. Selon la méthode, 1'étudiant~e y parvient par des
activités d'analyse: ''exercices' de reproduction des phrases et des mots, de
dislocation des phrases, de substitutions, de reconnaissance des éléments com-

muns, différents; activités de classement, etc.

Appréciation

Les reproches que l'on adresse aux méthodes globales concernent principalement
le fait que les enfants, bien souvent, tentent de deviner plutét que de lire les
mots et les phrases: ceci indique que 1'on n'est pas encore parvenu a la phase
de 1'analyse. D'aucuns estiment également que les méthodes globales n'offrent
pas de repéres faciles pour évaluer les progrés réalisés par chaque individu,

gqu'il est parfois difficile d'identifier clairement ce qui fait probléme. Enfin
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plusieurs sont d'avis que 1'approche globale est '"'insécurisante'' pour les '‘élé-

ves''

comme pour les enseignants. Pour ces derniers en particulier, il paraTt
évident que 1'utilisation d'une méthode globale se révéle beaucoup plus exi-

geante que le recours aux méthodes synthétiques ou mixtes.

Par contre, tous reconnaissent due les méthodes globales, sont, plus que les au-
tres, liées et orientées vers la communication: elles partent de 1'intérét et

du vocabulaire des étudiant=e~s et le texte écrit est toujours signifiant ce qui
facilite d'autant la reconnaissance, la''lecture'' des phrases et des mots. D'une
fagon générale, les méthodes analytiques exigent de chacun une attitude actlve:
les différentes activités de décomposition et d'analyse font autant appel & la
mémoire qu'd l'intelligence. Enfin, les méthodes analytiques ou globales sont

plus proches de la lecture naturelle, plus conformes & la perception naturelle

des phrases et des mots. En effet, la personne qui 1it couramment, lira le mot
“lecture' en 1'appréhendant globalement: on ne 1it pas par lettres (l-e-c-t-u-r-e)

non plus que par syllabes (lec-tu-re).

1.3. Les méthodes mixtes

I1 existe enfin une derniére catégorie de méthodes qu'on appelle mixtes et qui
prétendent intégrer les aspects positifs des deux méthodes tout en prétendant
pallier aux inconvénients de chacune... L'aspect commun des méthodes mixtes (aus-
si appelées analytico-synthétiques) se limite au fait d'emprunter aux deux gran-
des méthodes; aussi s'avére-t-il impossible d'en dégager des caractéristiques gé-
nérales. Toutefois, une famille de méthodes mixtes s'est considérablement dévelop-

pée au cours des derniéres décennies et mérite qu'on s'y attarde; il s'agit des

méthodes dites phonétiques.

A la base des méthodes phonétiques, on retrouve généralement une ldentification
globale des mots . Il y a une grille de progression phonétique: on identifie un
son puis on groupe sous ce son tous les mots présentant ce son (sous des graphies
différentes). Comme pour les méthodes synthétiques, |'identification (ici globale)
du mot sera souvent facilitée par une illustration. Les méthodes phonétiques
s'apparentent aux méthodes syllabiques, mais leur vocabulaire de départ n'est pas
limité puisqu'il y a ideatification globale des syllabes/graphies encore igno-

rées.
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Appréciation

Les appréciations des méthodes mixtes paraissent aussi variées que les méthodes
elles-mémes! Les tenants de 1'approche globale dénongent ces méthodes (en par-
ticulier les méthodes phonétiques) en affirmant que ce ne sont que des métho-
des syllabiques déguisées et que l'identification globale des mots ne consti-
tue qu'un prétexte pour aborder un apprentissage mécanique et répétitif de la
lecture. D'autres au contraire estiment que les méthodes phonétiques présentent
le grand avantage de commencer dés les débuts de 1'apprentissage le travail de
désarticulation des mots, sans par ailleurs étre limité par le vocabulaire gra-

dué des méthodes syllabiques.

On le constate, l'unanimité sur la valeur respective des méthodes n'est pas en-

core atteinte!

2. LE CHOIX D'UNE METHODE

2.1. Les facteurs et les critéres

En général, lorsqu'il faut choisir une méthode, ce choix est plutét empirique.
Dans bien des cas, on arrétera ce choix non pas tant & partir d'une évaluation
des grandes méthodes (synthétiques, analytiques ou mixtes), mais plutdt a par-
tir de considérations trés pratiques: & partir des méthodes et/ou manuels que
1'on connatt, selon 1'intérét de 1'enseignant-e, la disponibilité et le colt du

matériel, etc.

Il vy a encore quelques années, il n'y avait pratiquement pas de matériel d'ap-
prentissage de ia lecture congu en fonction des adultes. Il fallait donc utili-
ser (intégralement ou en 1'adaptant) du matériel initialement destiné & des en-
fants. |1 existe maintenant quelques manuels pour 1'alphabétisation des adultes
et la presque totalité de ceux-ci ont été produits par des praticien-ne-s de
1'alphabétisation. Les ''méthodes'' produites se rattachent a 1'approche synthé~
tique et & 1'approche phonétique (méthodes mixtes. . Si 1'on fait exception du
dossier mis au point par une équipe du ministére de 1'Immigration du Québec -

et qui introduit, au dire méme de ses auteurs, 3 une alphabétisation de ''survie'',
aucune ''méthode'' pour adultes n'a tenté d'adopter et d'adapter |'approche glo-

bale.
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S'il est vrai que le choix de la méthode ou du manuel se fait de fagon plutdt
empirique, c'est peut-étre parce qu'on sous-estime 1'influence réelle de la mé-
thode choisie sur le processus d'alphabétisation. A titre d'exemple, notre expé-
rience en 1978 fut concluante. Nous avions commencé 1'atelier d'Alpha en utili-
sant un manuel pour adultes, s'inspirant de ]'approche syllabique et ol on re-
trouvait des phrases telles : Dalida a ri & la radio. lda dira: dodo. . Les par-

ticipant-e~s , conséquent-e-s, composérent des phrases dans le méme style.

"Je marche vers 1'école
-Ma vache donne du lait
-Mon bateau & voile file sur 1'eau

-Le monde arrive & 1'école''.

Qui, le monde "arrivait & 1'école', c'est-a-dire laissait au ''vestiaire' sa
réalité,son expression personnelle et adoptait le ton et le contenu académique

scolaire et insipide du manuel scolaire.

{1 y a donc un certain nombre de facteurs et, éventuellement, de critéres qui
devraient étre pris en considération pour permettre de choisir judicieusement
la ou les méthodes qui conviennent. Nous en énumérons quelques-uns en montrant
les conséquences qu'ils sont susceptibles d'entratner au niveau de la méthode

a choisir.

Le premier facteur qui entre en considération, c'est assurément le fait que
1'on travaille avec des adultes et non pas avec des enfants. Les adultes ont
une personnalité (liée & leur &ge, 3 leur expérience de vie, etc.) trés diffé-

rente de celle des enfants.

I1s ont aussi un langage ''établi'', un vocabulaire plus développé que celui d'un
d'un enfant de 6 ans. A lui seul, ce fait entratne des implications théoriques
et pratiques majeures. Ainsi, cela rend difficile 1'utilisation directe des ma-
nuels pour enfants avec leurs centres d'intérét et leur vocabulaire enfantins:
De plus, les méthodes pour enfants sont souvent graduées en fonction de leur dé-
veloppement psychologique. Or, il en va naturellement tout autrement pour les

adul tes; ceux-ci ne réagliront évidemment pas de la méme fagon face aux
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activités proposées. C'est ainsi que les adultes analphabétes sont souvent trés
réticents vis-a-vis d'activités de manipulation qu'on pourrait leur proposer:

plusieurs ont alors le sentiment d'étre considérés comme des déficients.

Un autre facteur & considérer, ce sont les objectifs mémes du projet, les fins

que 1'on assigne & 1l'activité d'alphabétisation. Chaque méthode d'apprentissage
de la lecture induit un type de relations entre celles et ceux qui 1'utilise-
ront. Aussi faut-il se poser la question de la compatibilité entre chaque métho-
de particuliére envisagée et les objectifs généraux qui sont poursuivis. Ainsi,
dans la mesure méme ol |'on accordera une importance prioritaire & la partici-
pation active des éventuels participant-e-s, dans la mesure ol }'on souhaite
favoriser et développer |'expression personnelle de chacun-e, certaines métho-
des s'avéreront conciliables avec une telle démarche alors que d'autres le

sembleront moins-ou ne le seront pas.

Il faudra aussi prendre en considération les alphabétiseurs qui sont directe-
ment.concernés par le choix d'une méthode puisque ce seront eux qui verront a
son application quotidienne. Ces personnes doivent &tre associées au choix de
la méthode; i1 faut prendre en considération leurs connaissances des méthodes,
leurs préférences, etc. Ce serait un non-sens que de choisir une méthode avec
laquelle les animateurs-trices se sentiraient mal & 1'aise. Pour que ce choix
de la méthode, soit significatif, cela suppose un temps de préparation et d'en-
cadrement (méme lorsqu'il y aura utilisation d'une méthode déja connue). |1
faudra aussi tenir compte si les alphabétiseurs disposeront ou non d'une pé-
riode de temps réguliére (au moins hebdomadaire) pour préparer leur activité
d'alphabétisation., Si ce n'est pas le cas, l'utilisation d'un manuel ''tout

fait" risque d'étre la seule possibilité qui s'impose...

D'autres facteurs entreront également en considération dans le choix de la métho-

de. Ainsi si des manuels existants ne sont utilisés qu'en appoint, il faudra
s'assurer qu'il y ait des possibilités de secrétariat et de reprographie. On
devra également tirer toutes les conséquences du fait que la durée de |'appren-
tissage sera trés courte si on la compare & celle des enfants (qui sont captifs
pour toute la période de la scolarité obligatoire). Or, les méthodes pensées
pour les jeunes (et méme certaines produites & 1'intention des adultes) répar-

tissent les apprentissages sur plusieurs années ou sessions. De plus, les
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personnes qui s'alphabé&tisent sont généralement dans les classes ou ateliers
d'Alpha non pas cing jours par semaine, mais plutét deux soirs/semaine (soit
environ six heures). Dans le domaine de 1’alphabétisation des adultes, il y a
tout lieu de repenser les programmes et les méthodes (et la méthodologie géné-

rale) en fonction de cette réalité de la durée )limitée de 1'apprentissage.

Enfin, une derniére observation s'impose. Le choix d'une méthode est toujours
une étape importante du processus d'alphabétisation. Mais ce choix est peut-
étre plus important dans le cas des analphabétes complets et semi-fonctionnels.
En effet, avec des analphabétes fonctionnels, il est toujours possible de ''sor-
tir'' de la méthode; les participant-e-s savent assez lire pour parvenir 3 déco-
der des textes qui n'entrent pas nécessairement dans la progression prévue.

Par contre, pour qui ne maTtrise pas ou peu la lecture et l'écriture, il faudra
presqu'inévitablement s'en tenir & la méthode et & sa progression. Dans ces
cas, en particulier, comme ce sera difficile d'en sortir, mieux vaut chojsir

une méthode qui soit la plus ouverte possible.

2.2. Le choix d'une méthode globale

A deux moments, en 1972 puis en 1980, nous avons choisi 1'approche globale pour
)'apprentissage de la lecture avec des analphabétes complets et semi-fonction-
nels. A d'autres moments, nous avions utilisé d'autres méthodes telles des mé-
thodes (synthétiques) pour enfants (surtout dans les débuts du Carrefour), puis
nous avions nous-mémes produit du matériel adapté aux adultes (approche phoné-
tique); & quelques reprises, des manuels pour adultes ont également été utili-

sés,

® En 1972, nous avons décidé d'expérimenter une approche globale. L'équipe
d'Alpha était plutbt insatisfaite des méthodes phonétiques et synthétiques qui
avaient été utilisées jusqu'alors et 1'on recherchait une méthode qui s'harmo-
niserait plus avec nos objectifs. Les méthodes utilisées créaient ou accentu-
aient une nette coupure entre les activités d'apprentissages de la lecture d'u-
ne part et celles d'expression et de réflexion d'autre part. Inversement, il
semblait qu'avec l'approche globale, 1'acquisition des mécanismes de la langue
écrite pourrait se faire en continuité avec 1'expression orale. Nous étions

particuliérement sensible au fait que 1'approche globale était susceptible de
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s'avérer valorisante pour des adultes, puisque dés le point de départ, les ap-

prenti-e-s sont en mesure de lire (et d'écrire) des phrases signifiantes.

La "méthode" Freine

Au début des années '70, la réflexion du Carrefour sur 1'analphabétisme et 1'al-
phabétisation convergeait avec celles menées dans certains pays du Tiers-Monde,
en particulier le mouvement latino-américain incarné par 1'expérience d'abord
brésilienne de Paolo Freire. Freire avait expérimenté avec succés, semblait-il ,
une méthode d'alphabétisation-conscientisation. La méthode utilisée dans le
"'mordeste'' du Brésil était une méthode syllabique (avec une forte composante
phonétique). Mais, comme la langue portugaise est une langue phonétique, 1'ap-
prentissage des sons de base de la langue peut se faire rapidement. Dans la
méthode mise au point par Freire, la connaissance d'une vingtaine de mots de
base était suffisante pour couvrir 1'ensemble des sons-graphies de la langue

portugaise.

Sous cet aspéct, la langue francaise est fort différente. L'utilisation passée
que nous avions faite des méthodes syllabiques et mixtes avait démontré la dif-
ficulté d'en arriver rapidement 3 des mots et & des phrases signifiants. Aussi
a-t-on émis |'hypothése que le recours & 1'approche globale permettrait 1'utili-

sation aisée de ''mots-clés'' associés 3 des thémes de réflexion.

La méthode dynamique de Lectunre

Ayant décidé d'expérimenter 1'approche globale, le choix de l'équipe s'est porté

sur la Méthode dynamique de lecture].Cette méthode a été retenue parce que c'é-

tait 1'une des rares méthodes globales utilisées (et produites) au Québec. On
avait aussi songé 3 la méthode de Freinet, mais cette derniére était mal connue;
en outre, son ouverture presque totale & la production verbale puis écrite des
enfants faisait en sorte qu'il y avait peu de matériel méthodolagique - ce qui

n'était pas le cas pour la Méthode dynamique. Méme si le matériel de la Méthode

dynamique s'avérait plus directif, il nous semblait plus facile a& expérimenter.

La Méthode dymanique de lecture et de francais est constituée d'un ensehble d'ou-
vrages de référence et de matériel d'apprentissage (guides, cahiers,fiches, livres,
disques) édités par les Editlons Projets et maintenant distribués par les Editions
Etudes vivantes (voir la bibliographie 3 la fin de cette partie).




82

e En 1980, le choix de 1'équipe en place se portera 3 nouveau sur la Méthode
dynamique. Comme on le verra, |'expérimentation de 1972-73, s'était brusquement
interrompue. |1 fut donc décidé de reprendre la Méthode globale, mais, cette
fois, en tentant d'adapter le matériel 3 la réalité des adultes et en Yy intégrant
les thémes de réflexion/expression qui étaient retenues par l'ensemble des ate-

liers.

3. EXPERIMENTATIONS

Dans la Méthode dynamique, 1'apprentissage de la lecture se réallse en L é&tapes

que nous décrirons briévement:

1. Le prlapprentissaae de Lo Leoturne of de L'Ecniture, Cette &tape (d'une durle
de quelques semaines) vise a4 La mise en place des mécanismes de base nécessainres
a L'apprentissage de La Lecture et de L'écriture. On introdutt L'enfant dans £'u-
nivens de £'écnit et on cherche A développer sa motrnicite, ses penrceptions vi-
suelles et spatiales et ses penrceptions auditives.

7. La mise en manche du processus d'apprentissage de La Lecture. A cette &tape
(conrespondant au premier semestrhe de La premire ann€e), L'enfant doit découviin
Les clements constitutifs du code cerit (phrase, mot, syllabe, Lettnre) et parve-
i, par des analyses successives, d établin La correspondance entre Les ELEments
du code ¢crnit et ceux de La fLangue parfée. Au terme de cette Etape, L'enfant est
censé &tablin Les nelations phonémes-graphémes.

Au cours de cette phase, L enfant &'initiera proghessivement aux ELEments consditi-
tutifs du code €crit:

1) phrases et groupes gonctionnels

(parn des activitis d'identification, de "Lectwre,de desarticulation
et de neconstitution).

2) mots et groupes condonne(s)-voyellel(s)

(par des activites d'identification, de Lectwre, de désarticulation
et de nreconstitution).

3) nelation phonéme-graphéme

(par des activités d'identification, de classigication, d'abstrac-
tion et de généralisation).
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3. L'apprentissage proprement dit de La Lecture

C'est A cette étape (comnespondant au second semestre de La premire année) que
que L'enfant apprend véritablement Les mecanismes d'encodage et de décodage,
qu'il dégage clairement Les négles fomdamentales de La Lecture et de £'Eeritu- -
he.

Pendant cette phase déterminante, L'enfant doit pouwnsuivhe £'éEtude des diverses
composantes du code Cenit (phrases, mots, ghoupes consonne(s) voyellel(s), 4L
powsuit L'analyse ; aux activités de désarnticulation, de classigication et
d'abstraction, &'ajoutent Les activités de synthése qui assureront La malirnise
du mécanisme de La Lecture.

4, La Lectune couwrante

A cette ctape (connespondant & La deuxilme année), L'enfant est censé attein-
dre La Lecture couwrante. 1L passe du stade du déchiffrage d'un texte d celui de
L'acte néflexe de La Lecture et acquient done une plus ghande mailtrise de La
Lectune et de £'écniture.

Pour chacune des étapes de 1'apprentissage, le matériel de base est principale~

ment constitué de fiches individuelles d'apprentissage.

En 1972-73, il avait été décidé que 1'on sauterait 1'étape du préapprentissage
de la lecture et de 1'écriture, puisqu'une grande partie de cette €tape ne s'ap-
plique qu'a la situation d'un enfant de 6 ans: développement de 1'expression o-
rale de |'enfant, introduction/sensibilisation & l'univers de 1'écrit, etc. Par
contre, cette phase de |'apprentissage comporte également des aspects eoncer-
nant les adultes (organisation spatio-temporelle, discrimination visuelle et
auditive, coordination oculo-motrice, etc.) mais nous savions d'expérience que
les participant-e-s sont trés réticent-e-s & exécuter des exercices dans ces do-
maines parce qu'ils croient alors qu'on les considére comme des déficients men-
taux. L'équipe tentait plutSt de pallier & cette situation en étant attentive &

ces différentes dimensions au début de la période d'apprentissage.

On avait planifié qu'en une année (c'est-a-dire deux sessions de quatre-vingt-dix

heures), il devrait étre possible de couvrir les étapes 2 et 3 afin de



84

parvenir au seuil de la lecture courante. On verra cependant que cet objectif
ne fut pas atteint et qu'd l'exception du groupe d'analphabétes semi-fonction-
nels de 1972-73, on ne parvidt qu'd couvrir 1'étape 2 de la ''mise en marche du

du processus d'apprentissage de la lecture''.

3.1. Premiére expérimentation (1972-73)

Pendant cette année-13a, 1'expérimentation se réalisa dans 2 groupes: avec un
groupe d'analphabétes complets et avec un groupe d'analphabétes semi-fonction-
nels. |1 avait été prévu que 1'expérimentation s'étalerait sur une période d'au-
moins 2 ans. Au cours de la premiére année, le projet comportait deux volets
distincts: 1) utilisation intégrale du processus d'apprentissage et du maté-

riel de la Méthode dynamique; 2) recherche sur la culture du milieu, sur ses

représentations (avec une attention particuliére accordée au vocabulaire et aux
expressions de la population). Pour la seconde année, l'éduipe avait planifié
fusionner les résultats de ces deux activités: on construirait une méthode glo-
bale d'apprentissage de la lecture & partir de thémes reflétant la culture et
les préoccupations du milieu. En pratique, le projet sera interrompu & la fin

de sa premiére année.

L'expérnimentation

Compte tenu d'une part des énergies limitées dont disposait alors 1'équipe et,
d'autre part, de la nouveauté/difficulté de la méthode globale, il fut convenu
que, pour la premiére année, on utiliserait intégralement le matériel de la mé-
thode. Les participant-e-s furent consultés et donnérent leur accord. En fait,

la méthode ne fut pas utilisée dans son intégralité; on a retranché au point de
départ la plupart des activités collectives: dessin, poémes, lectures. |1 s'agis-
sait principalement d'activités '"d'amorce du th@me'' et des activités dites de
~'""réinvestissement'': lecture de textes connexes, [llustrations des thémes, etc.
Or, les thémes étaient ''enfantins', et certalnes des acfivités proposées n'é-
taient par appropriées aux adultes. On n'a conservé que les activités collecti-
ves directement liées aux apprentissages de la lecture (construction de phrases
nouvelles & partir de mots déja connus). Aprés les premiers soirs d'expérimenta-
tion, i1 fallut également procéder a un réaménagement majeur. Les participant-e-s

se sentaient mal & 1'aise au niveau des activités de manipulation: cela leur
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semblait puéril, ‘'niaiseux' et ils n'en voyaient pas 1'utilité. De plus, la
plupart parvenaient 3 les faire trés rapidement sans réaliser vraiment les opé-
rations que la méthode suppose: la méthode prévoit que l'enfant prétera atten-
tion aux caract&Pes comme 3 1'image globale des phrases et des mots, qu'il dé-
veloppera son sens de 1'observation, fera des associations, etc. Les partici-
pant-e-s, pour leur part, ne prétalent pas attention aux phrases elles-mémes,

ils développaient des stratégies leur permettant de réussir 3 faire les exerci-
ces de manipulation tout en évitant l'effort de la lecture. Par exemple, on
parvenait 38 faire des exercices de reconstitution de phrases,en se basant exclusi-

vement sur la longueur des groupes de mots:

Mace les mots en ordre. D w

c a l'école

ml

Fido marche Luc trotte
avec lui Fido part
sort de sa maison Luc

Cherche toutes les actions qﬁé 1u peux faire,
puis loutea celles que Fido peut faire.
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Ce probléme était de taille, parce que la Méthode dynamique accorde une impor-

tance considérable aux activités de manipulation (découpages, déplacements,
substitutions, etc.) pour entrafner J'enfant 3 1'analyse. Et ces activités de
manipulation sont surtout importantes au début de la méthode. L'équipe décida
de substituer 1'écriture aux activités de manipulation: les participant-e-s
s'initieraient ainsi beaucoup plus tét & 1'écriture et le fait d'écrire exi-
gerait de leur part un effort plus grand de concentration et d'attention a
l1'activité. Le passage par l'écriture se révéla effectivement acceptable et
plus efficace, mais il ralentissait énormément le processus. Cet apprentissage

avec les fiches de la Méthode dynamique s'accompagnait, a8 1'occasion, d'activi-

tés avec du mafériel plus pertinent. Par exemple, les participant-e-s pouvalent
chercher & identifier des mots ou encore tels phonémes et/ou tels graphémes
dans un texte signifiant. Mais, pour 1'essentliel, on s'en était tenu au maté-

riel de la méthode.

Les nésultats

Strictement au niveau de l'activité de lecture et de 1'écriture, les résultats
furent surprenants. Pratiquement tous-tes les participant-e-s parviennent 3

un stade de lecture presque courante. |1 ne subsisterait aucune difficulté ma-
jeure de lecture. Afin d'objectiver en quelque sorte notre impression générale,
nous avons fait passer aux participant-e-s , & la fin de la deuxiéme session,
un test de classement en lecture de la C.E.C.M. pour le niveau pré-secondaire,
équivalent en gros & la quatriéme année: presque tous-tes les participant-e-¢
1'ont réussi facilement. Par conséquent, méme le groupe d'analphabétes complets
qui n'avait pas employé le matériel de la troisiéme étape (apprentissage propre-
ment dit de la lecture) était parvenu & un niveau fonctionnel de décodage de la
langue écrite. Cette méthode globale, méme amputée de plusieurs de ses éléments
fondamentaux, se révélait la plus efficace des méthodes d'apprentissage de la

lecture que nous avions jusqu'alors utilisées.

Par contre, la séparation trés nette entre les activités d'apprentissage de la
lecture proprement dite et celles de réflexion et d'expression s'était avéréé
pénible. Cette dichotomie faisait apparafitre superfétatoire les activités de

réflexion/expression. Les discussions impatientaient réguliérement les parti-

cipant-e-s qui réclamaient que 1'on ''commence 3 écrire'...



87
Néanmoins, nous étions convaincues de la justesse de notre hypothése de départ
La méthode globale s'avérait pertinente et productive pour des adultes; si elle
était adaptée en fonction de nos objectifs, elle pourrait servir de point de
départ efficace 3 une démarche plus globale d'alphabétisation. Mais nous pre-
nions aussi conscience que, pour adapter cette méthode, & la méthodologie d'al-
phabétisation/conscientisation, il faudrait y investir des énergies considéra-
bles et qu'il nous faudrait obtenir la collaboration de personnes-ressources ex-
térieures & l'organisme (en particulier dans le domaine de la linguistique et
de 1'apprentissage de la lecture).A cette époque toutefois, le Carrefour avait
décidé de limiter son investissement dans le domaine de 1'alphabétisation pour
investir de fagon plus adéquate dans ses autres activités d'éducation populalre.
Aussi, méme si les activités d'alphabétisation comme telles se poursuivirent en
1973-74, puis en 74-75, ce projet de mise au point d'une démarche d'alphabétisa-

tion/conscientisation 3 l'aide de 1'approche globale fut abandonné.

3.2. Seconde expérimentation (1980-81, 1981-82)

L'expérimentation de la Méthode dynamique fut donc reprise sur de nouvelles ba-

ses en 1980 et en 1981 auprés d'analphabétes complets et d'analphabétes fonc-

tionnels.

e Cette fois-ci, on a tenté d'adapter le matériel au contexte des adultes en le
produisant dans la perspective des orientations du Carrefour. Comme pour la Mé-

thode dynamique, c'est & partir de thémes (''centres d'intérét') formulés dans

que lques phrases-clés que les activités d'apprentissage étaient préparées. Ces
thémes seraient ceux retenus pour |'ensemble des ateliers d'Alpha. Ainsi, on
espérait pouvoir intégrer les activités de réflexion et d'expression aux acti-
vités d'apprentissage et faire en sorte qu'elles s'appuyent réciproquement.

Par exemple, le premier théme décrira en six courtes phrases 1'itinérafre d'une
personne qui se rend 3 1'usine. Ce premier théme permettra d'amorcer la réfle-
xion sur le travail. Avec les participant-e-s, on échangera cur les itinéraires
qu'ils suivent pour se rendre au travail, au Carrefour et 3 d'autres endroits
connus; on dira, écrira et '""lira" des noms de rues et des adresses, des noms d'
organismes et d'ent-eprises, etc. Les participant-e-s seront invités a formuler
des mots auxquels le théme (et e texte de départ) leur fait pzanser; ce vocabu-

laire sera ensuite écrit, lu, imprifé. Et, c'est A partir des phrases du théme
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puis du vocabulaire et des phrases apportés par les participant-e-s que sont

censées se construire progressivement les différentes activités d'analyse.

e En 1980-81, les deux animatrices impliquées avaient décidé de conserver en

les adaptant les activités de manipulation. Mais dés les débuts, les partici-
pant-e-s se montrérent réticent-e-s et formulérent des réserves analogues a
celles exprimées en 72-73 face & t'utilisation de ciseaux, de colle et de
crayons de couleur... Aussi ces activités furent-elles rapidement remplacées

par des activités d“écriture - ce qui, A& nouveau, ralentit le processus d'ap-
prentissage. Cette situation explique probablement pourquoi, dans les groupes,
on n'a pas dépassé le niveau de la deuxiéme étape, la ''mise en marche du proces-

sus d'apprentissage de la lecture''.
Nous allons examiner rapidement comme 1'expérience s'est déroulée au cours de

ces deux années et qu'elle a été 1'évaluation qui en a été faite (dans la par-

tie suivante, nous donnerons un apergu de quelques activités).
En 1980-81

En 1980-81, un groupe d'analphabétes complets et un groupe d'analphabétes semi-

fonctionnels participent & 1'expérimentation.

e L'expérience avec le groupe des analphabé&tes complets est quelque peu faussée

3 la prochaine session parce que l'animatrice bifurquera vers la méthode sylla-
bique parce qu'elle estimera que les ''participant-e-s n'arrivent pas a décoder
les mots, parce qu'ils ne connaissent pas les éléments linguistiques de base
tels les syllabes et les sons-clés'', Or, précisément, au début de 1'approche glo-
bale la '"lecture'' est, par définition, une appréhension globale des phrases puis
des mots. Ce n'est que par la suite et progressivement que 1'apprenti-e parvient
a 1'analyse des parties constitutives des phrases et des mots. C'est donc le
principe fondamental de 1'approche globale qui sera mis en cause et temporaire-
ment abandonné. Le passage de ['approche globale & 1'approche syllabique réin=+
troduit la dichotimie entre les thémes et les exercices d'apprentissage et con-
tribuera 3 la production de phrases typiques aux méthodes syllabiques telles:
"La ville de Rome est la capitale de 1'ltalie'.

A la deuxiéme session toutefois, 1'approche globale sera davantage utilisée.
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o Avec }e'éfoU§e d'analphabétes semi-fonctionnels, on utilisera de fagon plus

intégrale 1'approche globale. D'une fagon générale, les résultats sembleront
plus probants et plus intéressants que dans le premier groupe: dés la fin de
la premiére session, les participant-e-s parviennent a3 extrapoler et a généra-

liser & partir des apprentissages acquis.

e Au terme de la deuxiéme sesslion, les deux ateliers n'auront couvert qu'envi-
ron la moitié de la démarche prévue dans 1'étape de ''mise en marche du proces-
sus d'apprentissage de la lecture''. Les activités de désartiédlation et de re-
constitution des mots (qui permettent de saisir les relations phonémes-graphé-
mes) n'ont été vues que de fagon trés partielle de telle sorte que la phase de

généralisation n'est pas vraiment atteinte.

L'évaluation globale qui est faite de cette année d'expérimentation apparaflt
néanmoins positive. On constate, en particulier, que les participant-e-s ont
apprécié le fait que les apprentissages se fassent dans un contexte signifiant.
L'une des animatrices dresse en plus un bilan favorable de 1'approche globale

en la comparant & !'approche syllabique:

"L 'application de La méthode dynamique &'est avénle tnés positive en ce
sens qu'elle n'est pas Limitative. Elle ne restreint pas Le (La) partici-
pant-e d un apprentissage unique comme Le fait L'approche syllabique.
Elle Laisse beaucoup de place A L'intuition et permet aux apprentissages
déjd acquis dans Le passé, mais oubliés ¢t inconscients, de refaire sunr-
face. Par conséquent, efle ouvie rapidement B'éventail de L'apprentissage

des éléments Linguistiques de base.

Les participant-e-s ont , par exemple, plus de facilité & décoder un moi
dans Le contexte d'une phrase (méthode dynamique) que Lorsqu'il est i80LE,
riste (methode syllabique). Cerntainsle) & ont Eprouve des difficultés a
5"y adaptern parce que nous avions thavaillé avec La méthode syflabique qui
semble &tne plus s€cwrisante. L'utilisation partielle de L'apprentissage
syLlabique semble avoir joul un rdle négatif dans L'apprentissage global
qu'offre La méthode dynami._que.

La méthode dynamique est plus productive parce qu'elle favorise L'extra-
polation et La généralisation".
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On conclut & 1'intérét de reprendre |'expérience 1'année suivante avec un nou-

veau groupe d'analphabétes complets.
En 1987-82

En 1981-82, 1'expérimentation de la Mé&thode dynamique sera donc reprise. Les
activités d'apprentissage s'articuleront autour de cing thémes (composés par

l'animatrice a8 la premiére session et par les participant-e-s 3 la seconde) .

Dans 1'application de la méthode globale, cette année d'expérimentation se dé-
roulera dans les mémes perspectives que l'année précédente. Mais, sauf excep-
tion, on ne recourra pas & |'approche syllabique. A la fin de la deuxiéme ses-
sion, l'atelier avait cette fois-ci, pratiquement ‘‘couvert'' entiérement 1'en-
semble des activités de 1'étape de la '"'mise en marche du processus d'apprentis-

sage de la lecture''.

® Les résultats de 1'expérimentation paraftront pourtant moins probants que
lors de 1'année précédente. Les participant-e-s éprouvent beaucoup de diffi-
cultés pour identifier les mots en dehors du contexte des thémes. Cette diffi-
culté réveéle certainement que |'étape de généralisation et d'extropolation n'a

pas encore été atteinte de fagon satisfaisante.

Plusieurs facteurs pourraient &tre avancés pour expliquer cette situation. Par
exemple, les phrases et les mots des thémes sont plus complexes que ceux des thé-
mes de la méthode pour enfants: les phrases sont plus longues et les mots sem-
blent présenter des difficultés orthographiques plus considérables. (De plus,

dans la Méthode dynamique, le choix des mots et des phrases est particuliérement

établi en fonction des critéres linguistiques et la progression des éléments nou-
veaux est contrdlée, ce qui était peu le cas de 1'application que nous en avons
faite). Un autre facteur qui risque d‘avbir été déterminant, c'est le fait que
1'étape de ''l'apprentissage proprement dit de la lecture' n'ait pas été réalisée.
En 1972-73, toutefois, les participant-e-s étaient parvenu-e-s a une lecture fonc-

tionnelle sans avoir franchi cette étape.

11 y a trop de facteurs mal contr8lés et trop d'inconnus pour é€tre en mesure
d'identifier précisément & quel(s) niveau(x) se situaient les problémes. De plus,
les changements survenis & l'intérieur de 1'atelier et le faible nombre de parti-
cipant-e~s 3 la deuxiéme session, rendent hasardeuse toute conclusion 3 portée gé-

nérale.
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L APERCU D'ACTIVITES EN RELATION AVEC UN THEME

Afin de donner une idée plus précise du fonctionnement de la méthode globale et
de la fagon dont elle a été adaptée, nous présenterons comment s'organisaient
les activités d'apprentissage autour d'un théme. Le travail sur ce théeme a été

réalisé dans deux ateliers d'Alpha en 1980-81.

Situation des deux groupes

Les activités que nous présentons ont eu lieu au début de la 2e session. Les
deux groupes ont dépassé le stade des acquisitions globales proprement dites.
Au cours des thémes précédents, ils ont déjd commencé a '‘analyser' et 3 ''dé-
chiffrer' la phrase et les mots. On sait que la méthode globale est une méthode
inductive. Les participant-e-s se sont donc familiarisés avec 1'ordre spatial
des mots dans la phrase; ils poursuivent 1'analyse des groupes fonctionnels de
la phrase et 1'analyse des mots. |ls commencent enfin & identifier des groupes
de lettres (pour étre en mesure de saisir éventuellement la relation phonéme-

graphéme) .

L.1. Le théme

Dans la Méthode dynamique, les apprentissages s'amorgent a partir des thémes.
Comme toutes les méthodes globales, celle-ci a pour principe de ne présenter

que des phrases qui soient signifiantes. A partir des phrases de ce théme, il

y aura 3 la fois des activités sur le '"signifié" (c'est-a-dire le contenu) par
des é&changes, discussions, etc. et, & la fois, des activités sur le '"signifiant'

(c'est-a-dire la dimension matérielle des phrases et des mots).

Plusieurs fagons peuvent étre utilisées pour introduire le théme et ses phrases.
Dans certains cas, les phrases contribuent 3 amorcer la discussion; dans d'au-
tres cas, les phrases utilisées constitueront la synthése d'une réflexion du
groupe. Les phrases de ce théme ont pour objectif fondamental d'amorcer la ré-
flexion sur les conditions de travail dans les usines: cadence, travail 3 la
chatne, bruits, risques d'accidents... Ces phrases, tout en étant trés délimi-
tées, laissent une grande place 3 la réaction des participant-e-s, & leurs expé-

riences de travail en.usine.
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Dans un premier temps, 1'animatrice présente une 3 une chaque phrase du théme
et les écrit au tableau. C'est souvent & cette occasion que s'‘amorcera la ré-

flexion critique sur le théme.
Voici comment les phrases du théme sont généralement présentées:

- Les phrases sont d'abord présentées oralement.

- Ensuite chaque phrase sera présentée dans sa forme graphique
(écrite au tableau puis imprimée et distribuée aux partici-

pant-e-s)

- L'animatrice lira chaque phrase-clé afin de permettre |'asso-

ciation entre la phrase écrite et la phrase prononcée.

Puis, comme le notait une des animatrices, chaque participant-e- sera invité-e &

faire les activités suivantes:

- La Jecture de la phrase. Il-elle 1lit la phrase en suivant les mots pointés

par l'animatrice

- La reconnaissance des groupes fonctionndls. L'animatrice n'utilise pas

1'appellation groupe fonctionnel. Elle se sert plutbt des termes groupe de
mots qui fait l'action, groupe de mots-action et groupe de mots-complément.

- Le décompte des mots. |1 n'est pas évident pour tous les participant-e-s que

que le mot est composé d'un nombre fini de lettres et qué tous les mots
d'une phrase sont séparés par un espace.

- L'épellation de certains mots.

- Le repérage de mots. L'animatrice demande aux participant-e-s de repérer

certains mots dans une phrase.

- lLa reproduction écrite de mots. L'animatrice efface un mot et un-e parti-

cipant-e va |'écrire.

La présentation de toutes les phrases-clés du théme occupe une soirée compléte
de cours. A la rencontre suivante, les participant-e-s ''relisent' facilement

les phrases.
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.2, Les activités d'analyse & 1'aide de fiches

Dans la Méthode dynamique, les activités d'analyse se réalisent partiellement

en groupe et nous en avons donné des exemples au paragraphe précédent. Elles
se réalisent également 3 travers des fiches individuelles que nous avons adap-
tées. 11 y a deux types de fiches et le tableau suivant indique les activités
(ou exercices) qu'elles comprennent de méme que 1'ordre de progression de la

méthode:

1 - Fiches synthétiques reliées a la phrase

- identification des phrases-clés
- identification des groupes fonctionnels
- reconstitution des phrases=clés

- composition de phrases nouvelles.

2 - Fiches grapho-phonétiques

2.1. Le mot

identification des mots d'une méme phrase-clé

- identification des mots d'un méme théme

désarticulation de mots

- reconstitution de mots

mémorisation - reproduction

3 - La relation phonéme - graphéme

- identification des groupes de lettres
- désarticulation des groupes de lettres
- abstraction

- classification et généralisation.
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1 .4diches syntaxiques Liges d La phrase

Reconstitution d'une phrase

Cet exercice a pour objectif de favoriser le développement de 1'habileté a lire
(rapport de complémentarité entre le texte et la réflexion effectuée par le
groupe), de découvrir 1'ordre conventionnel de la langue écrite: de gauche 2
droite, de haut en bas. De plus c'est un exercice nécessalire de fixation. En-
fin 1'exercice permet d'identifier les groupes fonctionnels et d'en d'é&couvrir

leur réle.
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Choix de groupes fonctionnels

Mémes objectifs que 1'exercice précédent mais avec une importance plus grande
9

donnée aux groupes fonctionnels (place, réle, différence).

In arler '

- —
travalller

L? onne | René

Le contremaltre de

C'enst 1 e Ltemns de

ordres a

S
surveilll eJ MTarcel

[a vanc el

Marc 1 sa vitesse de travail.

)

aucmente

[t ravailll %
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saarve il 11 el

rapldemen tJ

.mn marchandise avarece sur la chaifne

Rita et Cuvilaine ne nas narler.

s'entendent
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Composition de phrases nouvelles

Cet exercice a pour objectif de fixer les &léments appris d'une autre fagon,de
favoriser la compréhension dans un autre contexte, d'initier & la composition
personnelle en favorisant 1'organisation des idées et le développement de 1'ha-

bileté 3 écrire.

Compose de nouvelles phrases

Marcel Va rapldement
Guylaine surveille travailler
René arrive la chalne

1.
2.
3.
le contremailtre avance &8 l1'usine
Rita entre parler
Lucien va leur sa machine
1,
2.
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Complétement de phrases

Cet exercice a pour objectif de découvrir auditivement et visuellement les par-
ties et les fonctions de la phrase; il veut aussi permettre de se familiarliser

avec l'ordre spatial des mots

Campléte les phrases

survellle

ne s'entendent pas

avance

sur la chzalne.

C'est le temps

augmente de travail,

Le contremaltre 4 Marcel,
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7. {4iches grapho-phonétiques

2.1 Le mot

Reproduction de mots et de groupes de mots

Cet exercice a pour objectif de fixer visuellement les mots, de les mémoriser

ainsi que de développer 1'habileté de 1'écriture.

Nivserve, cache oF renroduls
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Reconstitution de mots

L'objectif de cet exercice est de faire prendre conscience de 1'articulation

des mots et rendre capable de lire les lettres et les groupes de lettres.
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Identification des groupes de lettres

L'objectif poursuivi est le méme que pour la fiche précédente, mais il y a ici

accentuation de la prise de conscience de la relation phonéme-graphéme.

Lis e%f encercle

hon

=
6]
(a2

@]
(e}
3

u

1

o o O

nal

maltre

maltre

maottre:

ndise

S

54

D

ot
3

bon

v

147]

D
%]

D

ller

l]leur

D

automobile

surveillle
l1e

révellle

D
[

> D @

ranidement

ranide



101
5. BILANS ET PERSPECTIVES

L'expérimentation réalisée avec la Méthode dynamique ne nous permet pas d'abou-

tir & des conclustons certaines. Toutefois, méme si |'expérimentation n'appa-
rait pas globalement probante, nous sommes au moins en mesure de fafire certaines
observations générales sur notre expérimentation particuliére et sur |'utilisa-

tion des méthodes d'enseignement de la lecture.

Alors qu'en 1972-73, 1'utilisation intégrale de.la méthode avait été& trés effica-
ce, l'expérimentation des deux derniéres annéesv- en adaptént la méthode - aura

été moins concluante. Nous avons mentionné& plus haut qu'il y avait dans cette ex-
périmentation trop de facteurs mal contrb6lés et trop d'inconnus pour pouvoir cer-

ner précisément les causes de cet insuccés relatif.

Cela ne doit toutefois pas faire perdre de vue le fait que, sous plusieurs as-
pects, cette méthode globale s'est révélée positive. On aura constaté que les
adul tes ne sont pas nécessairement rébarbatifs a 1'approche globale; qu'au con-
traire, cette approche peut étre a8 la fois intéressante et stimulénte. Dés les
débuts de 1'apprentissage, méme les analphabétes complets peuvent commencer a
lire avec du matériel signifiant; ils peuvent méme contribuer directement & I'ap-
prentissage en produisant des phrases qui seront utilisées par 1'ensemble du

groupe.

Par la méthode des thémes, on a pu également constatér qu'il y avait une sépara-
tion moins grande entre les discussions/réflexions et les activités d'apprentis-
sage de la langue écrite. On a également pu vérifier que, pour un-e analphabéte
complet, 1'identification globale d'une phrase n'est pas plus difficile que la
lecture d'un mot (souvent simpliste comme dans |'approche syllabique) et que
cette identification est probablement d'autant plus facile que la phrase elle-

méme a un sens.

Enfin, dans 1'approche globale, les exercices sont moins axés sur la mémorisa-
tion que sur le développement d'activités mentales d'observations, d'analyse,
d'abstraction, de généralisation. Dans la mesure ol les participant-e-s ne ten-
tent pas de contourner les activités proposées, il nous a semblé gque cet appren-
tissage de la lecture faisait effectivement plus appel & 1'intelligence que d'au-

tres méthodes.
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Au total, 1'approche globale nous a paru particuliérement cohérente.

Adaptation inadéquate

L'échec partiel de 1'expérimentation peut s'expliquer partiellement par le fait
que, dans les expérimentations successives, on n'ait pas complété de fagon si-
gnificative le stade de 1'analyse et du déchiffrage et qu'on ne soit pas par

conséquent, parvenu & 1'étape de généralisation. Sans nier ce facteur, d'autres
aspects doivent é€tre pris en considération. Ainsi, en adaptant la méthode, nous

ne |'avons pas respectée intégralement.

e Comme nous 1‘'avons mentionné plus haut, la production des phrases-clés des

thémes ne s'est pas vraiment faite selon des critéres linquistiques et nous

avons constaté que les phrases-ciés étaient plus longues, les mots souvent plus

complexes. Cela a pu handicaper |'apprentissage des participant-e-s.

e Les effets du remplacement des activités de manipulationfs) par du travail

d'écriture n'ont pas été contrélés., Cette substitution a retardé 1'ensemble du
processus; elle a peut-étre aussi transformé le rythme d'apprentissage de la

méthode. On a en fait adapté la deuxiéme étape de la Méthode dynamique. Peut-

étre y aurait-il eu avantage 3 considérer plutdt les quatre étapes dans leur
ensemble et & en modifier la démarche de fagon 3 déterminer une programmation

qui aurait permis d'atteindre la phase de généralisation.

Les modalites d'expérnimentation

A posteriori, certaines lacunes au niveau de 1'expérimentation deviennent plus
évidentes. Ainsi, nous avons conservé la totalité du matériel produit par les
animatrices; mais 1'ensemble du processus a été peu contrdlé. Nous connaissons
mal comment les participant-e-s ont franchi les différentes étapes, comment

ils ont fonctionné selon les différentes activités proposées.

S'il devait y avoir de nouvelles expérimentations, celles-ci devraient &tre me-
nées plus systématiquement que nous ne 1'avons fait. Les hypothéses de départ

devraient étre énoncées plus clairement; il faudrait mieux contr8ler les condi-
tions et les modalités d'utilisation du matériel (noter les réactions des parti-

cipant-e-s, identifier précisément les difficultés rencontrées, etc.). D'une
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fagon générale, il y a un besoin de descriptions systématiques des processus

d'apprentissage de la lecture chez les adultes.

Le pernsonnel
@ |l est reconnu que 1'utilisation des méthodes globales exige une bonne connais-
sance de ces méthodes de la part de qui 1'utilise. Il est autant nécessaire de

bien maftriser la structure de la méthode, son fonctionnement, que de croire
qu'il est possible d'apprendre & lire et & écrire a partir de 1'approche globale.
L'alphabétiseur doit étre 3 1'aise avec la méthode qu'il emploie. Ces éléments
ont probablement fait défaut en 1980-81 lors de 1'utilisation partielle de la mé-
thode syllabique et 1'on sait qu'en mélangeant les méthodes, ce sont les partici-
pant-e-s eux-mémes que l'on méle. A cet égard, 1'encadrement de 1'expérimentation

a certainement fait défaut, il aurait d0 étre plus systématique.

Cette préparation a 1'utilisation d'une méthode particuliére doit, & notre avis,
dépasser les seuls aspects techniques ou pratiques. Cette préparation devrait
également inclure une connaissance articulée des objectifs et des principes de la
méthode, une réflexion sur la méthodologie générale de 1'''enseignement'' de la
lecture et sur le phénoméne de cet apprentissage comme tel. Avec une telle prépa-
ration/formation, 1'intervenant-e pourra utiliser de fagon consciente ''sa'' métho-

de, pourra en contr8ler les effets et pourra, au besoin, en modifier des aspects.

e Enfin, 1'approche globale exige de qui 1'utilise un temps de préparation appré-
ciable tout au cours du processus. Cette approche prend son sens dans 1'utilisa-
tion de matériel significatif pour ceux et celles qui gpprennent et ceci implique
que l'alphabétiseur prépare des textes, des exercices a partir de la production

verbale, puis écrite des participant-e-s.

Les parnticipant-e-s~

S'il est vrai que la méthode globale est exigeante pour les alphabétiseur-ses,
elle semble 1'étre autant pour les participant-e-s. L'approche globale est sou-
vent déroutante pour les participant-e-s en particulier pour ceux et celles qui
ont expérimenté antérieurement une méthode syllabique ou phonétique. |1s tentent
alors de décoder selon les syllabes du mot plutdt que de chercher & 1'appréhender

globalement. Utiliser une méthode globale simple impliquera donc que 1'on soit
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disposé (collectivement et individuellement) 3 expérimenter cette fagon de pro-
céder. Et 1'on sait que plus d'un-e se sentira '‘insécure'': apprendre selon
1'approche globale, c'est un peu comme plonger directement dans 1'eau pour ap-

prendre 3 nager!

Reflexions générales sur Les méthodes et La méthodologie

Méme si 1'expérimentation de la méthode globale n'a pas produit les résultats
escomptés, elle nous aura au moins plus sensibilisés au processus de 1'appréntis-
sage. Il y aurait avantage 3 ce que les organismes qui interviennent en alphabé-
tisation consacremt plus d'énergies a cette question. Nous 1'avons mentionné
pour l'expérimentation; c'est encore plus vrai pour la réflexion générale sur
les méthodes. Par exemple, il y aurait lieu d'articuler la réflexion sur les mé-
thodes et sur la méthodologie de 1'alphabétisation dans un échange plus large
qu'entre les seul-e-s praticiens-nes. Cet ''échange'’pourrait &tre alimenté par la
réflexion actuelle sur 1'apprentissage de la lecture et de |'écriture chez les
enfants; toute une production nouvelle existe & ce niveau ol praticien-nes, uni-

versitaires, linguistes ont &té mis & contribution.

Ces recherches pourraient également aborder des questions communes aux méthodes.
Par exemple, la question du parler populaire et ses implications au niveau de
1'apprentissage n'a pas été examinée dans le domaine de 1'alphabétisation des
adultes - & l'exception de quelques énoncés généraux. Pourtant, quand on alphabé-
tise, on esf confronté avec la différence entre la langue orale et la langue
écrite d'une part, mais aussi la variété linguistique d'un grand nombre d'anal-
phabdtes et la variété linguistique (frangais standard) des manuels d'apprentis-

sage.

Il existe tout un courant socio-linguistique sur le parler populaire des Québé-
cois et des Montréalais qui pourrait alimenter des recherches sur les implica-

tions de ce phénoméne au niveau de 1'alphabétisation des adultes.

Plus concrétement, & titre d'exemple, on a dressé des ''corpus’'de parler spontané
~des enfants. Une recherche analogue chez les adultes en milieux populaires con-
tribuerait & une meilleure connaissance de ta structure linguistique , du vo-

cabulaire des analphabétes et pourrait constituer une réserve intéressante pour
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ceux et celles qui produisent du matériel pour 1'apprentissage. De telles don-
nées seraient particuliérement pertinentes pour l'approche globale parce que,
une des deux conditions fondamentales pour qu'il puisse y avoir appréhension

globale, c'est que le vocabulaire soit familier.

® Enfin, en ce qui a trait 3 1'approche globale proprement dite, la réflexion et

l'expérimentation mériteralent d'&tre poursuivies.Mals comme nous 1'indiquions
plus haut, il y aurait certainement avantage & revenlr aux grands principes de

cette méthpde.

Il nous semble aussi que d'autres applications de la méthode devraient &tre étu-
diées. Nous pensons en particulier & la pédagogie de Freinet: ces expériences de

composition/production de textes réalisés avec des enfants par le Groupe de péda-

gogie proressiste pBufraient ‘probablement.3tre adaptées dans le domaine de 1'al-

phabétisation des adultes.
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4.
EXPERIMENTATIONS
PEDAGOGIQUES




ES deux expéniences pédagogiques présentles dans Les pages qui

suivent concernent L'apprentissage de La Lecture. Dans L'alphabl-

tisation A nepensern, nous avions présenté un autre aspect du thavail
pédagogique, celul de R'Ecrniturne collective en atelierns et nous n'y revien-
drons pas Lci.

L'apprentissage de La Lecture semble souvent inintérnessant, difficile,
astreignant; plus marqué par £'effort que par Le plaisir. Celul ou celle
qui apprend a Lire et d ecnire Le gait Aouuént a parntin de mots Ls0Lés.

12 faut maintes §0is complétern de fagon rnépétitive des exercices od La
préocceupation du décodage des mots est tellement présente qu'on en vient
a oublien que Les mots ont une signification. Que £'on examine Les manuels
existants pour L'apprentissage de La Lecture: dans bien des cas, ce sont
des successions d'exencices dont Le principal Lien Logique est La progres-
sion syllabique ou phonZtique. 1L y a panfois des "thémes", mais il est
fvident que c'est Le contrndle de La progression des difficultés quid déten-
mine avant tout La nature des mots (et des phrases) qui seront utilisés.

Pourtant, 4L n'est pas indispensable que L'apprentissage de La Langue écrnite
se fasse de fagon ennuyeuse, scolaire, académique, au moyen d'exercices
disparates. L'apprentissage de La Lecture et de £'écniture peut etre inté-
nessant, stimulant, crhéatewr. L'asepiisation ou L'é asculation systématiques
des mots de Leur sens ne nend pas nécessairement L£'apprentissage plus

gacile. Au contraire Les mots se Lisent, se comprennent et se retiennent
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plus facilement quand ils sont s4tués dans une unité qui gait un sens. Le
Lecteun peut vérifien par Lui-méme ce qui se Lit, se comprend et se retient

Le mieux:
1. la lecture de mots signifiants se mémorise plus aisément
2. mots-de-opération-la-constitue-lecture-une-isolés-complexe

Dans cette partie, nous allons nelatern deux expériences de Lecture od
chaque atelien 4'est dégagé de La routine assommante, des exercices sténiles
et des phrases sans sens. Dans Les deux expéniences, Les participant-e-s
ont participé activement au processus de La Lecture. Et, dans ces deux
expériences, on constate que L'intégration des mécanismes de La Lecture

se fait d'autant plus facilement qu'ild y a cette participation active et
volontaire de qui apprend @ Lire. On verra comment Les mots, Lorsqu'4ils
sont insenés dans un ensemble qui fait un sens, se Lisent plus gacilement.
On verra des parnticipant-e-s &€trhe tellement pris par "2'nistoire”, qu’ils
Lisent sans 5'en rendrne compte. Lorsqu'un mot ou une phrase pose problémes,
on Lul en substituena un autre plausible; on se trhompera parfois surn Le
mot, mais narement sur Le sens. Le mécanisme de La Lecture 4'avére plus
facile Lonsque Le sujet inténesse Les participant-e-s et qu'il est §onmule
dans un Langage qui Leur est accessible. Pourtant, pourn apprendre a Lire
et a carnine, AL est difficile d'Echapper aux exercices. Ici encore, on
vea qu' il est possible, si L'animateur y met Les Enerngies nécessaires,

de gregfen Les apprentissages au sujet méme du texte suivi qui est Lu col-
Lectivement.

Dans Les deux explriences, Les participant-e-s ont Lu des textes qui avaient
6té Cenits pan d'autrnes. Ce gut toutefois un exercice de Lecture active
qui a éte Le point de départ d un thavail d'expression personnelle et
d'eoniturne. Au terme de L'activite, on sent que des participant-e-s
seralent sirnement disposés d produire pan eux-mémes Leuns prochains textes
de Lecture!
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UN TEXTE QUI DEVIENT...
UN FEUILLETON




ANS le cadre de cette partie, nous voulons rendre compte de

l'expérience d'alphabétisation réalisée & la seconde sesslon,

avec des analphabétes semi-fonctionnels. L'intérét de cette
présentation tient surtout au fait que cet essai pédagogique doit

sa mise en place et sa structuration aux partifcipant-e-s.

Pour que chacun soit en mesure de bien comprendre le contexte dans
lequel s'est développée cette pratique, nous présenterons dans un
premier temps, le groupe qui y a participé et nous rapporterons les
circonstances qui l'ont précédée. Par la suite, nous croyons impor-
tant de montrer comment, semaine aprés semaine, l'ensemble s'est con-
solidé selon les commentalres et les besoins des gens de }'atelier.
Aprés nous tenterons d'évaluer les forces et les faiblesses de cette
expérimentation afin d'en arriver a déterminer la forme que celle-cli

pourrait prendre & plus long terme.
1. CONTEXTE

cette année l'atelier regroupe une dizaine de personnes dont 1'&ge
varie entre 19 et 66 ans. Les femmes sont minoritaires (3). Un seul
participant travaille; les autres sont ou bien en ch8mage, retrai-
tés, vivent chez leurs parents ou regoivent des prestations d'aide

sociale.
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Nous avons tenté dans la mesure du possible, de constituer un groy-
pe homogéne au plan pédagogique. C'est donc dire qu'aprés la pre-
miére session, la lecture des syllabes simples (ma-ta-sa-etc.) et

certaines voyelles complexes (ai-oi-ou-etc.) était généralisée pour
tous-tes les participant-e~s. Deux d'entre elles étaient d'ailleurs
en mesure de décoder 1l'ensemble des grabhémes méme si c'était avec

plus ou moins d'aisance.

Au moment de la derniére évaluation de 1'atelier, le groupe falsait
ressortir certains é€léments. C'est ainsi que tout le monde était
d'accord pour dire qu'il leur était apparu nettement plus Intéres-
sant d'apprendre de nouvelles notlons syllablques, a8 1'aide de mots
intégrés dans des phrases., De plus, on s'entendalt pour signaler que

trés peu de lecture étalt faite & l'extérieur de l'atelier.

I1s s'expliquaient en disant que la lecture n'offralt pas d'intérét

particulier parce que bien souvent, on perdait le sens du message

d'une phrase a 1'autre. 1} est facile de comprendre comment 1'ef-
fort pour décoder venait handicaper l1'intelligence du texte.
Pourtant il s'avére essentiel de stimuler la lecture a l'extérieur.

En effet, si le séjour au Carrefour est suffisant pour acquérir une
certaine facilité au plan du décodage, c'est trop peu pour consoli-
der les apprentissages si le mécanisme n'est pas approfondi hors

de l1'atelier. lci, il ne faudrait pas comprendre que nous avons

pour objectif de ''former' des lecteurs assidus. |1 s'agit plutét de
s'assurer que l'intégration soit suffisante, pour que 1'effort con-
senti par les participant-e-s 3 cet apprentissage ne soit pas perdu

a plus ou moins court terme,

Face a ces attentes et ces besoins, il fallait donc trouver de nou-
veaux moyens. L'intégration de courtes 'histoires' semblait une

voie 3 exploiter. Mais que choisir? D'une part, les textes ne de-
vaient pas contenir de trop grandes difficultés linguistiques et
d'autre part, leur contenu devait étre approprié aux adultes et pos-
siblement permettre de faire le lien entre la démarche discussion~

réflexion et 1'apprentissage.
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. . . ] . .
Un texte de Histoires vraies de tous les jours apparaissait per-

tinent. !l ne pouvait toutefois pas &tre présenté tel quel car trop
de notions qui n'avaient pas fait 1'objet d'une &tude systématique
s'y retrouvaient (an-ail-etc.). C'est pourquoi nous avons restruc-

turé plusieurs phrases.

LE TRAVAIL DE PAULINE

Pauline travaille chez No#l Laliberté, un dépanneur. Elle reste

tard le soir, les heures sont longues. Elle n'a pas beaucoup d'argent,
elle est au salaire minimum. Des fois, ¢a la fatigue, il faut aller
chercher de grosses boftes en arriere. a arrive aussi que le monde
n'est pas de bonne humeur. Mals en général, elle aime son travail

car elle s'entend avec la majorité des personnes du quartier.

Cet été Pauline va se marier avec Nol. Ils s'aiment beaucoup.
Pauline va continuer son travail, mais elle va déménager derriére
le dépanneur. Elle est heureuse, elle va avoir une cour pour faire
pousser des f{leurs,

Une autre chose va changer dans sa vie, elle n'‘aura plus de salaire...

Comme le texte référe surtout & des éléments syllabiques déja vus,

il est demandé aux participant-e-s d'en faire la lecture directement.
Cela sert donc 3 la fois & évaluer les acquis et & orienter le pro-
gramme du second trimestre. La lecture ne pose pas de probléme par-
ticulier, mais les commentaires sur le contenu surgissent spontané-

ment.

- C'est un '" wise'", avant il ne la payait presque pas mais 13, elle

travaille gratuitement.

- C'est normal, c'est sa femme.
- Qui, mais ¢a durera pas, elle va divorcer.

- Elle fera pas la folle longtemps.

A ce moment 13, on se tourne vers moi pour savoir si Pauline divorce

ou non. Prise au dépourvu, ce texte étant complet pour moi, je leur

1. Histoires vraies de tous les jours, Louise de Grosbois, Nicole La-

celle,Raymonde Lamothe, Lise Nantel, Ed.Remue-M&nage, Montréal,1976,
p.86.
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explique que je n'en sais pas plus qu'eux sur le sujet. Je leur de-
mande ensuite ce qu'ils en pensent. Uns discussion s’'amorce, chacun
y allant de ses hypothéses et de ses justifications. Ce sujet sem-

ble les passionner.Tenant un filon au niveau du contenu,et du fait

qu'on veut connafitre la suite pourquoil ne pas tenter d'intégrer

I'apprentissage & cette histoire.

2. DEROQULEMENT DE L'EXPERIENCE

Si jusqu'ici l'approche syllabique a été utilisée de fagon assez
classique, elle ne peut plus &tre appropriée . Par contre, la métho-

de mixte du Sablier 2 offre certaines possibllités.

Son point de départ est le son. D'un phonéme, on passe directement
3 l'ensemble des graphémes. Par ce procédé, on intégre de fagon ori-
ginale, les normes traditlonnelles de la démarche analytique et cel-~-

les de la démarche synthétique.

Elle permet aussi la réalisation de d'autres objectifs plus géné-
raux du projet d'alphabétisation. En effet, parce qu'elle référe en
premier lieu & la langue, elle permet 3 l'adulte d'établir un lien
entre le mécanisme d'intellectualisation de la lecture et celui de
la communication orale qu'il utilise et posséde mieux d#ffns la réa-
l1ité, démystifiant par conséquent le code. Par la valorisation de
l'expression verbale, elle contribue & la stimulation des discus-
sions. Elle permet finalement une plus grande prise en charge de
l'atelier par tes partictpant-e-~s,dans la mesure ol les gens peu-
vent &€tre 3 l'origine du matériel pédagogique 3 partir duquel se

font les apprentissages.

Par contre, nous sommes aussi conscientes qu'une de ses limites

tient au fait que 1'écriture se révéle trop souvent une écriture

2. L'apprentissage du francais par le Sablier, Giséle C8té-Préfontaine,
Robert Préfontaine, Montréal, 1967.
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‘au son. C'est du moinsyée qui a été constaté chez les enfants qui
1”0nt{é¥périmentée. Mais selon nous, cette contrainte perd de son
ﬂmpottance si on tient compte de la rapidité avec laquelle les ac-
quisitions se font en lecture. Cet élément est d'autant plus déter-
minant que dans l'atelier les participant-e-s désiraient principa-
lement parvenir 3 lire. Il ne faut d'ailleurs pas sous-estimer la
valeur des connaissances acquises inconsciemment en terme d'écri-
ture par la lecture, a plus long terme. C'est pourquoi, certains
él1éments du Sablier vont encadrer |'aspect pédagogique de 1'expé-

rience.

En ce qui concerne le contenu des textes, un principe doit préva-
loir: partir des interrogations des participant-e-s et refléter
des éléments de la réflexion faite dans l'atelier. Dans ce sens,
nous allons continuer l1'histoire de Pauline et Noll, & partir de
l'intérét manifesté par les gens, de leurs questions. Nous privi-
légions d'autant plus ce sujet, tenant compte du fait qu’'il s'ins-

crit fort bien dans la réflexion que nous amorgons sur la famille.

Il faut aussi prendre soin de construire des phrases courtes qui

facilitent la compréhension des lecteurs. De plus, deux dessins tif-

rés d'Histoires vrgjes de tous les lours, sont aJoutés afin de volir

dans quelle mesure ce procédé stimule les réactlions et aide & la

compréhension.

AN NOEL REFLECHIT

Tout l'aprés-midi, dans son magasin, occupé & falre les tablettes,
No#1 pense 3 sa vie, depuls qu'll est partl de chez ses parents. Il
est parti 4 19 ans pour rester dans un petit appartement meublé. Il
a commencé par travalller dans une manufacture. Il fallait toujours
recevoz; des ordres et on ne gagnallt pas beaucoup d'argent. Avec
Jean, 11s ont décldé de changer de travall. Ils ont vu un dépanneur
A_I;uer. Ensemble, 1ls ont signé les paplers.

Ca fait 10 ans de ga. A présent, No#l est propriétaire du dépanneur
et 11 engage un employé pour 1'aider. C'est comme ga qu'il a connu
Pauline. Elle étalt gentille avec les gens et falsalt blen son
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travall. Nod#l trouve ga drdle qu'on dise que les femmes font partie
du sexe faible & voir tout ce gqu'elles font.

Il est marié avec Pauline depuis 3 ans, elle a maintenant deux
enfants. Elle continue toujours son travail au magasin. Mals
Pauline a changé. Elle n'est plus aussi patiente avec les clignts,
nl avec mol. Je ne comprends pas. Elle est mieux qu'avant: un beau
logement et des enfants. C'est vral qu'on a des problém;;_A'argent.
C'est pas le moment de nous obliger & payer pour rénover notre m;IEbn
mals, ces histoires-1a ¢a ne 1la regarde pas, c'est 1l'homme qui est
responsable de ¢a dans une famille. Je ne sals pas ce qu'elle a...

=\
Afin que le groupe isole et identifie la nouvelle difficulte, il
est demandé aux participant-e-s de donner des mots dans lesquels
on retrouve le son & 1'étude. Au début les réponses ne correspon-

dent pas toujours 38 la demande. Assez rapidement toutefois elles

s'ajustent. Ces mots sont écrits au tableau par l'animatrice,puis
retranscrits sur une feuille par les gens du groupe.
Au départ, la premidre lecture est falte par )'animatrice. Par Ja

suite, celle-ci est reprise paragraphe par paragraphe, par les par-
ticipant-e-s en ayant soin de commencer par ceux et celles qui
é&prouvent le moins de problémes au niveau du décodage. Par ce pro-
cédé, nous croyons assurer une meilleure intégration des notions

et éviter des confusions inutiles. Il y a donc quatre ou cing lec-

tures qui sont faites du texte dans son entier.
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Tous comprennent que ce qui est souligné se lit "an' quelque soit
la forme dans laquelle le phonéme se présente. Les commentaires

ne concernent pas du tout la difficulté linguistique. '"Ca doit étre
étre un dépanneur du bout. Il a regu la lettre pour rénover'"., 1]
est vrai qu'ad ce moment-1a, la ville de Montréal avait envoyé un
avis & cet effet & plusieurs petlits propriétaires de Pointe-Saint-
Charles. Une action était d'ailleurs entreprise pour sensibiliser
les gens et les aider & s'organiser vis-a-vis les colts et les aug-

mentations prévisibles de loyer,.

Dans ce sens, nous avons cherché & faciliter l'identification aux
personnages, en intégrant dans le texte des événements de la vie

du quartier.

L'atelier trouve aussi NoH1l pas mal ''niaiseux'" de ne pas comprendre
sa femme.
-C'est bien faclile. Elle travaille tout le temps. N'importe qui se-

rait de mauvaise humeur,
- L3 c'est sQr. Pauline va divorcer.

La question reste entiére. Une participante ajoute :''¢a va étre

dans 1'autre texte?' Et pourquoi pas!

La méthode du Sablier procéde a partir d'un mécanisme que l'anima-
trice contr6le plus ou moins, 1'apprentissage semble &tre un proces-
sus semi-conscient. C'est pourquoi aprés chaque lecture, nous avons
crQ bon d'ajouter une liste de mots permettant de mesurer plus clai-
rement la généralisation. Cette lecture de mots hors contexte ne

pose toutefois aucun probléme.

A partir du texte, nous avons abordé la réflexion sur la famille.
Dans un premier temps nous avons voulu définir 1'entité dont nous
étions pour traiter afin de voir si elle correspondait encore 3

une réalité. |1 est apparu que la famille revétait pour tous une
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signification, différente il est vrai de celle d'il y a vingt ans.

C'est
diate)

ainsi qu'elle prend un sens plus restreint (famille

immé-

pour la plupart, méme si certains incluaient les amis de

longue date. Nous avons ensuite poursuivi avec la question du ma-

riage

sommes servis des él1éments de cette dlscussion

et de ses fonctions sociales. |l va s'en dire que nous nous

second texte.

pour construire le

IN LE POINT DE VUE DE PAULINE

Des fols on pense qu'on sait tout ce qui se passe. On est slr qu'on
se rappelle tout ce qui est arrivé, comme c'est arrivé. On oublie
que les autres, ceux avec qul on vit, ont vécu autre chose, qu'ils
ont un autre point de vue. L'histoire qul va sulvre, c'est celle de
Pauline telle qu'elle la voit.

Quand j'al commencé A travailler je pensais: enfin la liberté. Ma

famille sera plus toujours autour de moi. J'aimals mon ouvrage.

Ga me fatigualt un brin, mais No#l était bien fin. On s'est marié.

Depuls ce temps j'al blen changé. Je chicane les enfants pour rien.
Méme avec No#l ga va pas trop, trop. C'est toujours pas de ma faute
si Je me fAche avec des Journées de fou comme celles que J'al.

Tiens comme hier matin, Je me suils levée 3 cing heures pour faire
déjeliner No#l. Il faut ouvrir le magasin & six heures... Comme
les enfants se couchent & sept heures le soir, pour que No#&l puisse
se reposer, 1ls se sont réveillés. Ils availent faim, je les al fait
manger. J'ail pas pu me recoucher. Le temps de falre le lavage et
le repassage, l'heure du diner est arrivé.

No#l est venu avec un copain. Ensemble, 11s parlalent d'une lettre
de la ville qul nous oblige A rénover nolre lopement. Fncore den
dépenses, c'est certaln. Ces probl2mes-13 c'est pas supposé de me
regarder. Mais, c'est mol qui coud dans dQu vieux et qul ménage pour
1'épicerie. Mon marl doit me trouver imbé&cile, c'est pour ga qu'il
ne veut pas m'en parler,

Juste assez de temps pour faire la vaisselle et passer le balail et
c'est mon tour au magasin. Ma deuxiéme Jjournée d'ouvrage qui com-
mence. Je suls impatiente avec les gens, je m'en apergols. Il est
venu plein de monde et J'al pas eu deux minutes 8 moi pour me reposer
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pendant la soirée. A minult j'avails hlte de fermer. La calsse
balangalt pas. Il manquait $3.85. Ga m'a pris du temps avant de
trouver mon erreur.

Des journées de méme, c'est fatliguant sans bon sens. (a peut pas
contlnuer de méme. Faut que je parle & No#l. Mais quand? Quand
Je reviens du magasin, 11 est toujours couché.

La procédure est la méme au plan pédagogique que pour le premijer
texte. On reprend toutefois dans un premier temps le texte de la

semaine précédente pour se replacer dans le contexte.

A l'évaluation, les participant-e-s signalent que ces lectures, de
méme que celles qui sont faites du nouveau texte sont trop nom-

breuses et deviennent ennuyeuses. De plus, la lecture des mots

n'est d'aucun apport au plan pédagogique. lls critiquent aussi le
fait que 1'histoire n'ait pas fait mention de Jean. Cette remarque
les améne 3 constater qu'ils sont capables de retenir ce qu'ils 1i-

sent et leur donne plus d'assurance au miveau de la lecture.

Puisque la réponse n'est pas donnée quant au divorce, un troisliéme
texte est trés attendu par le groupe. Au niveau du contenu, comme
dans les discussions nous avions abordé le divorce comme phénoméne

social, ce théme est repris.

ON DEUX AMIES SE RENCONTRENT

En revenant de falre ses commissions Pauline tombe face 3 face avec
Manon, son amie de toujours. Pauline 1'invite & prendre un café 2
la ;;1392. Comme Manon a un peu de temps elle accepte. Elle avait
bien vu que Pauline filait un mauvails coton.

Ga ne va pas blen Pauline? Ah! non! Faut que Je t'en parle Manon.
Ga fait assez longtemps que Je te connais, c'est comme si tu failsais
partie de la famille. Des fols Je pense que Je vais laisser Noél,



124

mals ¢a me falt peur de me retrouver'tbuteugédié. I1 mé‘semble que -
Je ne saurals pas comment m'arranger avec mon budget. Payer des

comptes et tout calculer pour que ¢a arrive j'ail Jjamals fait ¢a. En

plus, Je ne pourrais pas travailler et payer une gardienne en méme

temps. J'ai pas des millions 3 la banque, 4 vral dire j'al rien.

Je ne sals pas quoi faire.

Le divorce répond Manon J'en ai fait 1l'expérience, Je peux t'en
parler. Au début on est énervé, on sait pas ol aller, comment
s'organliser. Mol, tu te rappelles, mon mari est partl sans nous
lalsser d'adresse, ni une cenne noire. Je me suls retrouvée sur
le Blen-étre. Les enfants étalent jeunes. [1 y avalt tellement
de chdmupe que c¢'étalt Imposslible de se trouver de [ louveapse, suis-

tout pour mol qui n'avals Jjamals travaillcC.

Tout mon temps passait 3 essayer de ménager pour que les enfants
mangent et solient habillés comme du monde. J'avals beau compter,
recompter de toutes les maniéres possibles, j'arrivais pas. Au
Blien-étre Jje sais pas & quoi 11 pense. Personne peut arriver avec
le montant qu'il te donne. J'ai connu une fille du Comité des
assistés soclaux qui m'a fait connaftre le comptolr alimentalre. Tu
sals, l'autre jour on a falt le marché 13, ¢a me colte moins cher
pour 1l'éplcerle.

Bien sQr mes probl2mes sont pas tous réglés. Je trouve ga blen
dur d'élever trois grands gargons toute seule. Mais au Comité on
s'en parle entre nous, on s'organise pour trouver des fagons de
s'alder. C'est plus facile comme ¢a, que si Jje restals chez nous,
34 essayer de trouver seule une réponse & mes problémes. Dans le
fond ensemble c'est plus faclile de s'organiser.

Dés la premiére lecture faite par l'animatrice, les commentaires
vont bon train:

- C'est une dré6le d'amie, Manon. C'est Pauline qui a des problémes,
mais c'est sa ''chum' qui parle tout le temps.

- fa va avec le reste., Pauline est pas chanceuse.

- C'est bien toujours pareil les femmes. Aussitbt que ga va mal, ¢a
va trouver leurs amies pour '‘bavasser''. .

Ceci nous améne & discuter du r6le de 1'homme et de celui de la fem-
me dans une famille. Les échanges sont vifs; confronter son opinion

est un apprentissage a8 faire et a recommencer bien souvent pour nous
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tous. Il ne faudrait pas conclure que les participant-e-s soient
fermé-e-s pour autant a leurs seules idées, bien au contraire. Mal-
gré le fait qu'on ne soit pas du méme avis, chacun écoute 1'autre
afin de connafitre ses motifs, le cheminement qui 1'a amené & avoir
ses opinions et c'est ce qui améne le groupe 3 mieux cerner le su-
jet. C'est ainsi que nous en sommes venus & une remise en cause de

l1'éducation donnée aux enfants.

Au plan pédagogique certains changements sont apportés., Afin d'évi-
ter les lectures & voix haute, trop nombreuses, il est demandé aux
participant-e~s de repérer certains mots contenant un phonéme pré-
cis. L'animatrice indique toutefois le paragraphe dans lequel il
est possible de les retrouver. Ce procédé améne une relecture du
texte, mais le mode de participation est plus dynamique. Les réac-
tions du groupe sont trés positives. On préfére ceci, plutdét que
les lectures a8 voix haute. Au moment de l'exercice, chacun tente de
de les repérer rapidement et quand c'est terminé il l1'indique bien

souvent a8 son voisin.

Nous avons aussi fait disparaftre la liste de mots au profit de cer-
tains exercices d'écriture, rétablissant ainsi un meilleur équili-
bre entre la lecture et l'écriture. Les mots & construire ou 3 re-

trouver sont sélectionnés en fonction de la difficulté phonétique
3 1'étude. Ce genre de travail permet aux participant-e-s de fonc-

tionner plus & leur rythme et permet de vérifier la généralisation.

Une participante demande d'écrire une partie de 1'hlistolre pour

la semaine suivante. Elle veut parler de Jean pulsqu'il n'y est

pas encore cette semaine. J'accepte avec enthousiasme . Une seule
contrainte lui est posée: il doit étre célibataire. En effet la ré-
flexion a débordé sur le célibat, mais nous n'avons pas eu le temps

de nous y arréter vraiment.
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UN UN DEMENAGEMENT

Un lundi soir, No#l arrive 3 la maison sur son trente-et-un avec
un flacon de parfum pour Pauline. Elle le regarde dans le brun
des yeux et se demande s'il a pris un coup ou s'il est & jeun.

A ce moment-1l3a il lui dit: "J'ai pensé & ¢a, on va se prendre un
logement 3 Verdun au mois de Juin." Elle lui répond: "tu sais
blen qu'on peut pas faire ¢a, on n'a pas assez d'argent", "C'est

pas grave, si on manque un peu d'argent on va emprunter."

Dans le fond Pauline était contente. Quand elle s’est couchée, elle
pensalt, c'est vral Verdun c'est un beau quartier. La Pointe, y en
a qui disent que c’est commun.

Mails, le lendemain Pauline avait changé d'idée. Au déjeliner, elle
dit a No&l: "T'en souviens-tu, quand mon défunt pére est allé rester
a4 Verdun ce qul s'est passé. Il a vite commencé 3 s'ennuyer, Il
n'availt plus un ami. Chacun des voisins étalent polis, mals ¢a se
parlait Juste un peu entre eux autres. Aussitdt que quelqu'un

qu'il connaissalt passait, mon pérc courait pour lui dire bonjour.
Mon défunt p2re s'ennuyait. Il est mort un an aprds &tre partl
rester & Verdun. Ga fait que mol, jJe pense qu'on est blen mieux en
vie 2 la Pointe que défunt & Verdun. J'aime mleux rester ici™",

LA VIE DU COPAIN DE NOEL

Jean connalt No#l depuils assez longtemps. C'est avec lui qu'il

avait loué le dépanneur dans les premiers temps. Il est aussi
demeuré 2 cd6té& de chez lul pendant quatre ans. Jean est son meil-
leur ami, mails ¢a faisait longtemps qu'ils ne s'étaient pas vu. Faut
dire que depuls le temps, 11 a pas mal changé.

Maintenant, 11 a une petite moustache brune et il est avocat, Il
travaille dans un grand bureau. Il a assez d'argent et 1l vit bien.
Ltautre Jour il est passé faire un tour pour voir Noél.

Quand No#1 luil a demandé des nouvelles de sa femme, Jean lul a dit
qu'il n'étalt pas marié. Il luil a expliqué qu'aprés s'étre flancé,
sa fiancée a eu un accident de voiture.

Depuis ce temps-13, Je ne veux plus me marier, méme si j'aime bien
les femmes. Je ne veux plus m'engager & rien avec elles. J'aime
bien rester chez nous, seul. Je vais dans mon salon, tranquille et

Je regarde la téldévlslon. Clest cotte vie 13 que J'alme A prisent.,
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Noél se demande si Jean va falre ¢a encore longtemps. Il a vu

comment 11 a changé quand 11 a vu Manon dans la cuisine. C'est vrat
qu'il la connaissalt bien, 11 étailt déjd sorti avec elle. No#l pense
que c'est impossible pour un homme de rester tout seul toute sa vie.

Le texte sur Verdun est lu en premier. |1 faut noter que depuis une
semaine, il n'est plus nécessaire de reprendre |'histoire,chacun se
rappelant fort bien de 1'histolre. Le groupe éprouve certaines

difficul tés.

- Pourquoi est-ce qu'il y a des 'pitons'" partout?

- C'est écrit &8 l'envers: elle lui dit, il lui répond.

Il est vrai que c'est la ﬁremiére fois que les guillemets sont uti-
lisés.

Ces problémes ont peut-&tre eu une incldence'sur la compréhension
car il y a eu trés peu de réaction au niveau du contenu. Selon nous
ceci peut aussi tenir au fait qu'ils avaient en main un second tex-
te. Comme le premier ne leur donnait pas encore la réponse au sujet
du divorce, réponse attendue avec anxiété, on voulait voir si dans
le second elle s'y retrouvait. C'est pourquoi on a réservé ses

commentaires, pour le texte sulivant.

Cette hypothése est d'autant plus plausible qu'effectivement aprés
le deuxiéme texte, le groupe a réagi immédiatement.

- Pauline va afller rester avec Jean.

- 11 n'a rien fait NoHl, pourquoi elle partirait?

- Jean aime rester tout seul, il ne voudra pas rester avec Pauline.

Une discussion fort intéressante s'amorce sur la possibilité de vi-
vre seul de nos jours. Nous prenons conscience ensemble qu'il est

plus facile socialement d'étre accepté en couple. |1 apparalt que
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sortir seul est moins bien vu et rend mal 3 l'aise. De plus,

clest

d'avoi

seulement quand on vit avec un autre qu'on peut décider

r un enfant.

GN UN SIGNE

En tournant la poignée de la porte Pauline se demande si No#l sera
34 la maison. Depuis un bout de temps, 11 a pris 1l'habitude d'aller
4 la taverne quand les enfants sont endormis. Ce soir c'est encore
la méme chose. Paulline se résigne et va se coucher.

Au petit matin, elle entend du bruilt et se l8ve pour volr ce qul se
passe. C'est No8l quil grogne. Il ne trouve pas sa clé et il est
saofil. Elle lul ouvre la porte.

- T'es rendue peureuse, ma femme. Pauline l'enligne,

- Je suils peut-&tre peureuse, mals tol t'es rendu ivrogne.

- Prends un autre ton pour me parler. Tu gagneras rien 3 me parler
de méme. J‘'al faim, fals-mol chauffer de la soupe.

- Je suls fatiguée. T'es capable de te la faire chauffer tout seul.
Moi, Je retourne me coucher.

- C'est ton ouvrage. T'as toute la journfe pour te reposer. Mol je
travallle demain,

- Non, Je suls tannée de tout faire. La soupe aux champignons est
dans le frigidaire.

- Tout faire, regardes, tout tralne.

Pauline ne répond rien et s'en retourne vers la chambre. §a enrage

No#l qui part derriére elle. En la suivant, 11 s'enfarge dans le

camion du b&bé& et tombe,

- Regardes-toi, 3 terre, Un 1vrogne c'est ¢a que t’es rendu,

- Aldes-moi & me lever,

~ Tu salgnes pas, t'as pas une égratiggure. Arranges-tol tout seul,
Je suls tannée de faire la folle.

Le lendemain matin Pauline a toutes les miseres du monde & lever No#l.

I1 part une heure en retard. L'avant-midi passe et NoBl revient diner.

En arrivant, 11 trouve la maison vide. Sa femme et ses enfants sont

partis. Pauline n'a pas écrit une ligne pour dire ol elle était,

C'est la premidre fols depuis son mariage que No8l trouve la maison

vide. C'est peut-&tre un signe...
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Ce texte souléve immédiatement des commentaires passionnés.

- Elle est rendue b&te en chien Pauline. NoHl est 3 terre mais
elle léve méme pas le petit doigt pour l'aider. Restes a terre...
c'est fin une femme de méme.

- Si tu penses que c'est intéressant un homme qui est tout le
temps saoul.

- Elle en 'repérd ' Pauline. Avant elle était travaillante, mais
l1da elle fait méme plus son ménage.

- C'est sOr, elle est plus intéressée. Elle est trop fatiguée, au
dépanneur, chez elle avec un mari qui est tout le temps saQul

- Elle travallle plus., L'autre fois elle étalt chez sa ''chum' pour

lui conter ses troubles.

Les participant-e-s retournent aux anciens textes pour savoir ce

qui en est.

Il faut noter le progrés en terme de confiance face a la lecture

faite par le groupe. En effet si au début, on se tournait vers 1'a-
nimatrice pour savoir si on avait bien compris, aujourd'hui chacun
démontre son assurance quant & ses capacités de lecture compréhen-

sive en retournant de lui-méme aux textes précédents.
On trouve aussi que:

- C'est pas dr8le ce que Pauline fait endurer a8 son mari. |l va
étre inquiet ce pauvre homme toute la journée.
- Les femmes ¢a pense tout de suite & partir.

- Elle en a méme pas parlé avec No¥&l,

De ce point nous abordons la question du dialogue et de son impor-
tance tant au niveau du couple qu'en ce qui concerne les relations

avec les enfants au niveau de 1'éducation.

Nous croyons que les raisons du si grand intérét des participant-e-s
face 3 ce texte sont de deux ordres. D'une part nous retrouvons le

dialogue entre les personnagés. Ceci, Il est faclle de le concevolir,
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correspond beaucoup plus & la vie courante. D'autre part, au ni-
veau du contenu, nous retrouvons une action pleine de rebondisse-
ments qui fait avancer le lecteur face 38 la question de départ a
savoir le divorce de Pauline et Noél. A ce sujet qu'il nous soit
permis de signaler qu'au niveau de la composition de ces petites
histoires, si au début les préoccupations concernalent surtout

le c6té pédagogique de 1'expérience , l'animatrice s'est prise

au jeu. Tenant compte de 1'intéré&t manifesté par le groupe re-
donmant toute sa valeur au contenu. Cette démarche s'est amor-

cée avec le texte dont nous venons de parler.

o NOEL SE POSE DES QUESTIONS

Ol est-ce qu'elle est? Elle a dfl aller chez sa mére. C('est toujours
12 que les femmes ‘font quand elles ont du trouble. Nod#l l'appelle.
"Quelle idée, elle vient guasiment jamals 1cl. Pourquol, t'as pensé
qu'elle pourralt étre 1ci? T'es sdr qu'est pas Juste aller acheter
quelgue chose pour faire le repas? Arré@tes donc de t'inquiéter c'est
pas une enfant." '

En raccrochant No#l se dit: elle doit avolr raison la belle-mére.
C'est sa fille, elle la comalt. Mais d'un autre cdté, & notre époque,
les femmes quand ¢a va mal, elles pensent tout de suite & partir. Le
divorce, c'est la seule chose qu'elles veulent. C(C'est vrai que de

ce temps-13 Jje suis souvent pagueté, puis que jJe pique des crises,
mais j'al quand méme d'autres qualités. Elle a df aller quéter des
conseils de Manon ou Monique, ses amies qui ont divorcé.

No#l leur téléphone. Aux deux places, c'est la méme chose, on n'a
pas eu de nouvelles de Pauline depuls quatre ou cing jours. No&l
essale de se rassurer. Faut que je m'arréte sinon tout le guartier
va savolir que ¢a marche mal dans notre marlage, que c’'est pas mol le
chef de la famille, si Je sals méme pas oll est ma femme. A part de
ga, faut gque Jje retourne au magasin. ¢a m'inquiéte donc de pas
savoir ol elle est rendue avec les enfants.

Une partie de l'aprés-midl passe et l'heure ol Pauline arrive d'habi-
tude pour travailler approche. A chagque minute No¥l regarde l'horloge.
Quatre heures tapant, Paullne entre.

- O) t'étais partie? A midi il y avait personne 3 la mailson.
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'Je suils allée 2 la banggé; puis Jje suls allée acheter duvlinge
aux enfants pour Pdques. Tu le sais, on va dans ta famille a
Québec, Je veux qu'ils alent l'air du monde.
- T'aurais pu me le dire. J'al été inquiet toute l'apré&s-midi,
- Le probléme No#l, il est pas 13. Faudrait apprendre & se parler,
3 dire ce qui se passe dans notre téte. Comme ¢a on passerait pas
nos jJournées & se poser des guestions, sans Jjamais avolr de réponses.
No8l s'en retourne chez lul, en se posant encore des gquestions, mails
d'une autre sorte...

La lecture des mots rattachés par des tralts d'union pose certains
problémes. De plus tous éprouvent de la difficulté & lire '"qu'est
pas juste aller', ce qul questlonne d'autant plus que ce qul est

lu, c'est: qu'elle est pas.

Le groupe est surpris de s'étre laissé prendre 3 l1'histoire:

"C'est drdle qu'on "embarque' autant dans ces petits textes-13".

Jusqu'ici le texte avait surtout été utilisé soit pour refléter la
pensée des participants-e-s ou encore pour synthétiser la démarche
de réflexion du groupe. Ausi avons-nous voulu voir dans quelle me-

sure un texte pouvait amener des éléments de réflexion extérieurs.

Pour bien comprendre le sens du prochain texte, il nous faut signa-
ler que le théme de la famille, a amené des échanges au sujet de
1'éducation donnée aux enfants puis nous en sommes venus 3 aborder

le concept de réussite sociale.

UI CELUI QUI S'ENNUIE

Jean depuis trois mois a pris l'hablitude d'aller faire un tour chez
Manon au lieu de rester chez lui dans son salon. Au début, c'étalt
Juste pour se désennuyer, mais presque tout de suite 11s sont rede-

venus de grands amis et méme plus...

Aujourd'hui, dans la cuisine, 1ls ont une discussion au sujet des
enfants de Manon.
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- Mol Jje voudrais qu'ils restent 2 l'école bien longtemps pour
qu'ils pulssent gagner leur vie sans avoir les troubles que J'al.
Quand tu vis sur le Blen-é&tre, tu peux pas &tre fier de toil, le
monde te Juge.

- Pourquoi? C’est fait pouf alder le monde qui en ont besoin. Au
montant qu'il te donne, c'est Jjuste pour pas te laisser mourir de
faim de toute fagon.

- Oul, ca ¢'est certain, mals eux-autres faudrait qu'ils vivent
autrement. La nuit, des fois Jje réve qu'ils sont plus grands,
puils que mon plus vieux est avocat, que l'autre est cuisinier
dans un grand restaurant, lui il aime pas g¢a 1'école il réussit
pas bilen, puls que mon dernier prend la suite de mon cousin comme
comptable & la Calsse Populaire.

- Voyons Manon tu réves, tu réves en couleur, L'école est pas faite
pour nous autres... nl pour qu'on puisse 8tre 4 l'aise dedans.
Puis penses-tu que tes enfants c'est ce qu'ils voudraient. Puis
que parce qu'on est avocat qu'on a réussi sa vie...

On s'interroge sur ces personnages:

- Jean s'est installé chez Manon. ‘

- C'est un fou. Tu te rappelles c'est celle qui ''chidlait"

contre son mari.

Toutefois, au niveau des discussions, les éléments du texte ne sont

pas retenus comme arguments, de fagon spontanée par les particl-

pant-e-s.

Au plan pédagogique, il me faut aussi constater que si le phonéme
"ui'" n'avait pas fait 1'objet d'un apprentissage systématique, la
notion avalt quand méme été généralisée. |1 y a lleu de réfléchir

par conségquent, sur la somme des acquis semi-conscients, que per-

met la lecgture.
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AR MANON PARLE A GERARD

Aprés le départ de Jean, Manon repense & ses enfants. Au méme

moment Gérard entre dans la maison. C'est son deuxid®me gargon

qui ne fait rien 4 l'école. Depuls qu'il est tout petit que ses

résultats, c'est pas "les gros chars”. Plusieurs fois Manon est

allé voir les professeurs. Ils lui disalent la plupart du temps:

"Votre enfant madame c'est un vral cauchemar. Il a déja beaucoup

de retard, c'est pour ¢a qu'il ne suit plus les autres".

- Gérard, vient donc ici, Je voudrails te parler.

- Qu'est-ce que tu veux? Encore me parler de l'école Je suppose.

- Non, non, tu me l'as assez dit que tu voulals arréter d'y aller,
mais J'aimerals ¢a savolr ce que tu penses faire plus tard.

- Tol, tu comprends pas ¢a que J'arréte d'aller & l'école. Juste
4 te voir Je le sals. Tol parce que t'as pas pu y aller, tu
voudrais que Je le fasse 3 ta place. C'est toujours de méme des
parents., Mais tu sals pas ce qu'ils nous font faire & 1'école.

La plupart du temps des affalres qui nous serviront méme pas plus
tard.

- C'est bizarre, 11 me semble que ce qu'on montre ¢a peut toujours
servir,

- Tu penses ¢a tol. A quoi ¢a sert de savolir qu'un léopggg est
vivipare, d'apprendre 1'algeébre ou de savoir qu'une plante a
quatre sortes de racines. Mol, jJe trouve que ¢a seralt blen plus
intéressant qu'on nous montre comment calculer un budget. Ou bien
tiens, regardes le hangar est en train de s'écraser, J'aimerals ga
apprendre 3 le réparer. Ils pourraient aussl nous montrer ce qu'on
doit manger pour &tre en santé. L'autre jour j'ai lu que du lard
c'étalt dur 3 digérer, puls que c'était méme pas nourrissant.
S'ils nous montraient ¢a, ¢a& seralt blen plus utile.

-~ T'as peut-&tre raison mon gargon. Bon, il est tard puis j'al pas
le quart de mon ouvrage de fait. On en reparlera. Mails va falloir
que tu penses & ce que tu veux faire. Faut se préparer jeune si on
veut réussir dans la vie. Jouer de la guitare c'est bien beau,
mals ¢a te fera pas vivre tol puls ta famille,

*Nous avions remarqué que la lecture du phonéme '"ar' posait probléme
lorsque le graphéme comprend trois lettres (ard-art-are). C'est pour-
quoi nous nous y sommes arrétés méme s'il ne se retrouve pas dans

cet ordre, au niveau de la programmation établie par le Sablier.
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Cette histoire a permis un échange fort intéressant sur le réle so-
cial de 1'école. Si dans 1'ensemble on reconnaft %a valeur comme ou-
til, moyen de se réaliser, au plan théorique, on devient beaucoup

plus critique lorsqu'on s'arréte a8 ce qu'elle est actuellement.

Pour avoir une bonne idée de la réflexion, le lecteur peut aller

consulter le texte L'école est mal faite (p279).Le groupe avait décidé

de rédiger collectivement un texte, suite 3 la lecture de la revue

Ecrire pour la premiére fois.

En ce qui concerne le texte Manon parle & Gérard, deux mots posent
problémes: vivipare et algébre. Pourtant en soi, Ils ne font pas ap-
pel a des difficultés nouvelles. C'est pourquoi, Ils ont été décodés,

mais avec beaucoup de lenteur et ce méme aprés plusieurs lectures.

Deux autres textes ont été présentés avant la conclusion.

AIL GERARD TRAVAILLE

Depuis trols semaines Gérard ne va plus 3 la polyvalente. Ga

énerve de plus en plus Manon de le voir tralner toute la Jjournée.

- Va donc faire un tour 3 la quincaillerie, J'aurals besoln de

deux lumiéres neuves, comme c'est 13, le soir on volt rien sur le

balcon. C'est mal commode quand quelqu'un sonne.

Gérard baille, s'étire, finalement se lédve et lul dit: " Enméme

temps Je pourrals aller voir pour m'acheter un chandail neuf."

- Tu le sals que Jj'ail pas d'argent pour ¢a, pour le moment. Le
dernier compte d'électricité vient d'arriver, ga va tout prendre
pour que Je puisse le payer., S1 tu travalllals un peu ga m'alderait.

- J'al cherché, mais 11 y en n'a pas de travail. L'autre jour 1ls
ont failll m'engager, mals quand ils ont su mon fge, ils voulailent
que Jje reste, mais pas au salalre minimum & $2.50 de l'heure. Je
leur al dit que J'irais voir ailleurs,.

- En attendant va donc chercher mes lumidres.

Bérard sort de la malson, tranquillement en pensant & ce que sa mére
vient de lul dire. C'est vral qu'll faudrait que je trouve une Job.
Au moins Je serals pas obligé de toujours quéter l'argent de ma mére.

En passant au Centre de Main-d'oceuvre, 11 1it qu'on cherche un
homme pour tailler du tissu dans une manufacture de linge. Tallleur
ga seralt une 1dée, je sals pas ce que c'est, mals c'est un détail,
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Je verral bien aprds &tre engagé. ¢a n'a pas été bien long, comme

i1 n'avalt pas d'expérience dans ce domaine, on n'a pas voulu prendre

son nom. Il n'y a pas d'autre offre d'emploi, alors 1l s'en va direc-

tement & la quincaillerie.

-~ Bonjour Gérard t'es pas 3 1'école?

- Non J'ai 18ché ga, ¢a m'intéressait plus. L3 Je me cherche du
travall. C'est dur 11 y a pas grand'chose.

~ Tu tombes Jjustement bien. Je me cherche un gars vaillant pour les
fins de semaine. Tu veux venir?

- Certaln que Je veux. Je commence quand?

- Cette fin de semaine qui vient.

Tout content Gérard s'en retourne annoncer 3 sa mére qu'il travallle,
mails 11 était tellement fier de sa trouvallle qu'il en a oublié les
lumiéres....

EIL UNE JOURNEE PAS PAREILLE

La vellle au solr Gérard est rentré assez tard, Manon n'est pas
certalne des amis avec qul 11 étalt, mais ce qul est sldr c'est

qu'1l avait pris quelques bouteilles de blére. Comme maintenant

il travallle, elle n'a rien dit en pensant qu'un homme peut bien
aller bolre un peu pour se changer les 1dées. Mals Gérard est encore
Jeune, va falloir que Je le survellle.

Ce matin, 1l fait beau solell, on a envie de se lever avec une

Journée de méme se dit Manon. C'est samedi faut que je Péviillﬁ

Gérard 11 travaille ce matin.

" Debout, il est 7 heures, léves-tol."

Aprés quinze minutes, comme ¢a ne bouge pas du tout dans la chambre, .

elle recommence.

"Léves~-tol, tu vas étre en retard."

C'est rare, d'habitude 11 est pas difficile & révelller, ce matin

i1 se falt tirer 1l'oreille.

Finalement 3 8 1/2 heures, 11 apparalt dans la culsine.

~ Tiens ton déjeldner est prét.

- J'al pas le temps, Je vals étre en retard, c'est pas le temps que
je perde mon travaill.

- T'es allé féter hier c'est dur de se lever de bonne heure quand
on se couche tard la vellle.

- Lalsses falre tes consells, hier c'étalt pas parell. J'ai ren-
contré une fille, puis je pense méme a la marier bientdt,

- Voyons donc Gérard, t'as Juste 17 ans...

Manon ne finit pas sa phrase, Gérard est déja sortl.
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le les notions complexes ont été acquises.

Quant &

le méme sens que précédemment nous

laquel-

la conclusion de 1'histoire, nous avons demandé aux parti-

cipant-e-s de rédiger eux-mémes ce qu'ils en pensaient. En voicl

quelgques-unes.

LA FIN DE L'HISTOIRE DE PAULINE
Le divorce

Le divorce de Pauline c'est Juste pour faire une peur 3 Nod#l, pour
qu'il arréte de bolre. Mals s'il recommence 4 bolre elle va se

divorcer.

Raymond
La clé

Moi Je pense que No#l et Paullne vont rester ensemble, parce qu'ils
ont trouvé la clé, ils se parlent. Comme ¢a Pauline va pouvoir se
décharger le coeur et demander & No#8l de changer. Il va la compren-
dre et ¢a va mieux aller. Leurs enfants vont grandir et 11s auront
ensuite plusieurs petits enfants.

Lucdien
Le divorce

Je pense que Pauline va divorcer d'avec No&l, mais No#l1 va garder

les enfants parce que Pauline est partie rester avec Jean. No&l va
étre obligé de vendre son dépanneur parce qu'il ne peut plus arriver
4 garder les enfants et travailler. Il va continuer 3 boire et il

va étre obligé d'aller & 1'hdpital A cause de son alcoolisme.

Manon va rester amie avec Pauline, c’est elle qui va l'aider 3 se
trouver un nouveau logement. C'est Jean et Pauline qul vont racheter

le dépanneur...

Pauline
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- Pourquol pas. Ga va me reposer. Je reviens du magasin, Je vou-
lais m'acheter une paire de souliers, mals comme tu vols Je
reviens bredouille. C'est trop cher.

Les deux amies passent dans la culsine. Manon sort les tasses et

regarde Pauline,

- L'autre fois, quand t'es venue, J'al été pas mal nouille. Tu
voulais me parler, puls finalement c'est moi quil ai parlé tout
le temps. Comment ¢a marche avec Nodl?

- On a passé un mauvais bout. No#l étalt souvent paqueté. On se
parlait presque plus. J'€étals tout le temps enragée. De me volir
de méme ¢a chatoulllalt No#&l. Mais lui non plus 11 disalt rien,
Une Journée, 11 a pensé que J'étals partie avec les petits. Ga
1'a assez 1nquiété qu'il s'est décidé A en discuter avec moi.

LA on s'est mis 3 se questlonner. On savalt pas trop quoi faire.
C'est silr qu'il y avalt des choses 3 changer.

La bouilloire siffle. Pauline se l2ve et prépare le café.

- J'al fait de la tarte & la citrouille. En veux-tu un morceau?"

- Non, Juste un café,

- Et puls, avez~vous une i1dée de ce que vous allez faire?

- On s'est beaucoup parlé. On s'est apercu que nos problémes
venalent de toutes sortes de choses, mais surtout parce qu'on
discutait de rien ensemble. On a foulllé pour trouver un moyen
pour se voir, avec le dépanneur c'est difficile. Mals Je pense
que ¢a va marcher mieux 13.

- Qu'est-ce que vous voulez falre?

- . On se cherche un petit gars débrgglllard qul nous remplacerait
les fins de semalne au magasin. Comme ¢a on aurait deux Jours
ensemble, Tranquillement Je pourrals montrer 3 No#l 3 m'aider
dans l'ouvrage de maison. Les hommes c'est bien chatouilleux sur
le ménage quand ¢a veut, mais ¢a aide pas & le faire. Puls, au
moins ¢a feralt deux jours ol on pourrait sortir ensemble. Tu sals,
faut que Je fouille pour me rappeler ¢a fait comblen de temps qu'on
n'est pas allé au restaurant ou Juste prendre une marche ensemble.
On sc connalt plus.

- C'esl une bonne 1dée. En tous les cas, ¢a vaut la peine de 1l'essayer.
51 vous étes mal pris pour engager quelqu'un Je peux toujours en
parler 3 Gérard. Il travaille depuls trois mols dans une quincail-
lerie, mais Je suls slr qu'il aimerait mieux travalller pour vous
autres. Mals sens-tol bien & 1l'aise. C'est Juste si ¢a peut vous
alder. Le divorce ¢a peut &tre une solution, mals des fols il y a
d'autres moyens pour arriver 3 &tre heureux. Aussi bien les essayer.
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LE LENDEMAIN

Le lendemain matin No#l attend Pauline 3 la table depuils cing
minutes. Pauline se léve.
- T'es pas parti No#l1?
- Non j'attendals que tu te léves pour te parler.
- Le magasin?
- Laisses faire le magasin. Notre famille est plus importante.
J'al pensé A ce que tu avails dit hier: "il faut se dire ce qui
se passe dans notre téte." Mol je peux plus voir la maison ainsi.
- Et mol je peux plus te sentir quand tu es sadul.
- Mais Je pense qu'on s'aime encore. OQublions ce quil s'est passé et
recommengons en essayant de se comprendre et de se parler,

Alain

Avant de dire ce que Je pense que va étre la fin de 1l'histoire, je
veux dire que je l'alme beaucoup. Pour moi c'était comme du vral
monde. Pauline était belle, grande et blonde, Noll pas pire.
Manon et Jean étalent trés gentils. J'almerals ca que ga continue
1'an prochain, mais que nous autres aussl on en fasse des bouts.

Je pense que Noll et Paullne ont compris. TIaullnc partira pluy
sans avertir No#l et No#l va arréter de prendre un coup. FPour
Manon ¢a va marcher pas pire. Elle aime pas mal Jean, mais elle

ne parlera jamais de mariage.

Denise

Quant & la conclusion de l'animatrice, elle leur a été brésenté

la lecture de celle de chacun des participant-e-s et aprés

une discussion old chacun a échangé sur la valeur et les motifs

raisonnement,

OUILLE PAULINE ET NOEL SE DEBROUILLENT

Manon secoue sa vadrouille dehors quand elle voit passer Pauline.

~ Pauline! rentres donc deux minutes. J'al fini de passer 1la
vadrouille. Je vals faire boulllir de 1'eau, on va prendre un
calfé ensemble.
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3. EVALUATION DE CETTE EXPERIENCE

Dans l'ensemble, nous arrivons & un bilan trés positif de cette ex-
périmentation. En effet l'enthousiasme avec lequel, chaque semaine
le groupe faisait la lecture au niveau du contenu ne laisse aucun
doute. Preuve en est, juste avant le congé de Pdques les gens ont
exprimé leur déception de ne pas connafttre la conclusion de 1'his-
toire en disant:

- C'est plate de ne pas savoir la fin. Ma femme me demande & tous
les soirs de lui montrer mes feuilles. Je pense qu'elle la suit au-

tant que moi .

- Moi, c'est ma fille.

Dans le méme sens d'ailleurs aprés la lecture du dernier texte ils

ont réagi ainsi:

- Bon, on va voir comment ¢a va se passer cet été, peut-étre que ¢a

va marcher.

- Peut-é&tre qu'ils vont divorcer. On va voir quand on va revenir en

septembre.

Au moment de 1'évaluation faite dans l'atelier, tous ont été d'ac-
cord pour dire que parce qu'ils ont lu des 'histoires', ils ont ap-
pris ce que voulait dire la lecture. Il est vrai que lire est avant

tout une activité de reconstruction du sens d'un texte, un acte

d'appropriation personnelle d'un message écrit.

De plus, cette méthode Jleur a permis d'apprendre & synthétiser et

a& structurer leur pensée dans une phrase. |ls ont beaucoup apprécié
l'apprentissage du code de cette maniére car ils avaient moins cons-
cience de la ''technique'" & intégrer, que du contenu.

Au niveau pédagogique, 1'évaluation est encore sommaire dans la me-
sure ol, comme nous étions en expérimentation, les approches se sont
modifiées continuellement, aussi croyons-nous qu'il serait intéres-

sant de reprendre 1'an prochain le tout de facon plus systématique.
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Toutefois, nous hésitons beaucoup 38 recommander que cette démarche
soit entreprise au début de la premiére session. |1 s'est déja avé-
ré fort complexe de composer des textes strictement avec des mots

connus et décodés (sauf pour le son & 1'étude). Toutefois, pour en

étre certain, il faudrait 1'expérimenter.

De plus, comme nous n'avons pas utilisé 1la méthode du Sablier dés
le début, nous avons dQ faire certains accroes & la programmation.
C'est ainsi que nous avons étudié le son ''ar' d'une fagon un peu
particuliére. A ce niveau, il faudrait donc étre plus systématique
dans une prochaine expérimentation. Nous gardons en téte toutefois
qu'il est essentiel d'adapter la méthode aux besoins et aux atten-
tes des participant-e-s. Par conséquent,et le programme, et tla
méthode devont étre souples et l'animatrice sensible & ce que les

gens du groupe expriment.

11 semble aussi que cette approche permette des acquis trés rapides
au niveau de 13 lecture. Il nous a fallu dans ce sens constater que
certaines notions (tion-qu-ui-ch) ont été général isées, sans ou

avant qu'une étude formelle soit entreprise dans l'atelier.

!l nous faut par contre, constater une certaine faiblesse au niveau
de l'écrit, méme si de facon semi-consciente, certaines notions
(syllabes simples, syllabes inverses et la plupart des voyelles com-
plexes)ont é€té intégrées. En effet par 1'observation répétée des
graphies, sans que |'ensemble des régles, des caractéristiques for-
melles et des lois de la grammaire, souvent arbitraires, aient été

apprises dans leur forme explicite, on a réussi & généraliser cer-

tains concepts au niveau de 1'écrit.
Finalement, a8 l'aide de cette méthode, nous croyons avoir trouvé un
excellent moyen de lier la démarche d'expression/réflexion a 1'ap-

prentissage. Par ricochet, ceci a permis aux participant-e-s de re-
trouver dans les différents textes un discours 'signifiant'" compré-
hensible et en rel ation avec leur vécu. Cette démarche est essen-

tielle car pour qu'un individu apprenne & lire, il doit sentir qu'il

a vraiment quelque chose @ lire et y donner un sens.
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N décembre 1981, les participant-e-s avaient, comme 3 chaque fin de
l‘ session A& évaluer en compagnie de ]'animatrice le travail réalisé au

cours de cette session, C'est au moment de cette évaluation gue, dans
la discussion, les participant-e-s ont exprimé le désir de lire davantage.
Les lectures faites a 1'atelier, quoique nombreuses, ne semblaient pas les
satisfaire complétement. En réfléchissant en groupe & cette question, les
participant-e-s précisent leurs difficultés et leurs attentes. Ils expliquent
comment il leur est difficile de lire un texte continu: ''souvent, dit-on, a

la fin d'un texte ou d'un article de journal, on ne se rappelle plus de ce

qu'on a lu. C' est décourageant et on perd le golt de lire."

De plus, le groupe était fort conscient que s'il ne parvenait pas a dévelop-
per le goGt de la lecture ou & enclencher un réflexe de lecture, il y aurait
déperdition des acquis. Aussi, presque timidement, le groupe a souhaité lire
un '""livre' & la deuxiéme session: ''pourquoi pas un roman'', ai-je suggéré.
L'an dernier, une participante avait apporté 3 l'atelier des exemplaires
d'une biographie de la célébre famille Dubois de St-Henri. Quelques-uns
avaient acheté le volume, mais la lecture (dans la mesure ol elle s'était
faite) s'était réalisée en dehors de 1'atelier. Rapidement, le groupe se mit

d'accord, on avait hdte de commencer ]'expérience.

C'est donc dans ce contexte que se Situe cette premiére expérimentation de
la lecture d'un roman. Au cours des pages suivantes, nous tenterons de
rendre compte de 1'expérience en relatant la démarche pédagogique qui a

orienté le travail. De plus, nous illustrerons, & partir du travail réalisé
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sur un chapitre,les apprentissages réalisés ainsi que les notes méthodologi-
ques. Enfin, cette premiére expérience de lecture d'un roman nous a posé un
certain nombre de questions et suggéré certaines orientations pour une action

ultérieure. Aussi, un bref bilan de 1'expérience sera tracé.

1- LE CHOIX DU ROMAN

Une fois la décision prise en atelier, il s'agissait de déterminer le type de

roman que les participant-e-s liraient et d'en fixer le choix. Plusieurs

éléments devaient justifier le choix: le roman devait 3 la fois étre intéres-
sant et facile de compréhension pour les participant-e-s. De plus, il fallait
qu'il soit relativement court puisque nous le lirions au cours de la deuxiéme

session. Les caractéres d'imprimerie du texte ne devaient pas étre trop
petits puisque plusieurs participant-e-s ont peine & déchiffrer certains
textes. Enfin, un dernier élément augquel le roman deQait répondre plus ou
moins totalement: le livre choisi devait &tre accessible dans son contenu et
sa forme au niveau du langage que possédent les participant-e-s.

Au début de 1'année, nous avons tenté de constituer un groupe homogéne d'anal-
phabetes fonctionnels. Théoriquement, les participant-e-s étaient en mesure
de lire aisément un texte simple. Dans les faits, environ la moitié du groupe
était en mesure de lire assez facilement (tout en éprouvant des difficultés
au niveau de 1'écriture) alors que 1'autre moitié éprouvait encore des diffi-
cultés pour la lecture d'un texte simple. |l fallait donc trouver un roman

qui satisfasse & l'ensemble de ces exigences.

Les romans '‘populaires' sont peu nombreux. Nous avons d'abord songé aux
écrits de David Fennario parce qu'ils présentent des situationg’de vie
ouvriére dans Pointe St-Charies et le Sud-ouest de Montréal. Mais, ce sont
des piéces de thédtre écrites sous la forme de dialogue, ce qui se lit assez

difficilement. Un autre livre du mé@me auteur, Sans parachute a été écarté

car on craignait quelque peu le caractére linéaire de 1'action: il s'agit
d'un "journal' et on ne retrouve donc pas le type de construction qui est
propre au roman. Or, c'était un '"'roman'', un texte avec une histolire que les

participant-e-s souhaitaient lire. Nous avons donc privilégié un roman
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d'Henri Lamoureux, Les meilleurs d'entre nous, roman dont les personnages

sont issus des quartiers populaires. Méme si la valeur littéraire du roman
nous laissait perplexe (plusieurs aspects sont traités de fagon simpliste),
celui-ci avait l'avantage de présenter certains aspects de la vie des quar-
tiers populaires. Or, il nous semblait important de trouver un roman simple
dans lequel les participant-e-s de l'atelier pourraient au moins identifier
leur milieu de vie et & partir duquel le travail de réflexion expression

pourrait s'amorcer d'autant plus facilement.
nesumé

Le roman met en scéne une famille de Saint-Henri. Tout au long du récit,

on suivra l'un des fils de la famille Beauchemin, André&, qui sort de prison,
qui retrouve sa famille et son milieu et qui tente, de diverses fagons de se
ré-intégrer en société. Au fil de l'action et des chapitres, 1'auteur en
profite pour nous faire découvrir divers aspects de ce quartier populaire.

On retrouve Madame Beauchemin qui, & sa fagon garde sa dignité au travers les
vicissitudes de 1'existence. Puis, il y a le pére, assisté-social et alcoo-
lique, peu sympathique au début du roman et dont on apprendra plus tard (et
de fagon plutdt mélodramatique) qu'il est devenu alcoolique lorsqu'il a perdu
son emploi. L'auteur, tout en décrivant les difficultés de vivre dans un
quartier populaire, nous présente deux mode&les pour s'en sortir. Ces
"modéles', on les retrouve chez les freéres et soeurs d'André. 11 y a d'abord
le choix des jumeaux qui ont quitté le quartier, qui vivent maintenant la vie
de banlieue et qui veulent oublier leur situation sociale passée. Puis, il

y a la voie qu'expérimente une autre soeur, Micheline: étudiante, elle vit
avec un architecte oeuvrant dans une coopérative locale de logement et elle
tente de s'impliquer dans la vie du milieu. Devant ces deux fagons d'orga-
niser sa vie, tant André qu'une derniére soeur, Sandra (prostituée) sont

hésitants.

En janvier 1982, on réussit a dénicher onze exemplaires du roman a un prix

relativement abordable. Chaque participant-e pourra lire son propre roman.

1. Lamoureux, Henri, Les meilleurs d'entre nous. Montréal, Ed. du Jour, 186 p.
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2- DEROULEMENT

Introduire la lecture d'un roman dans la structure de travail de |'atelier
alpha allait modifier l'organisation de notre démarche: le défi, c'était

que la lecture du roman s'intégre a cette démarche générale. Pour la deuxie-
me session, un équipe, les animatrices avaient convenu que les apprentissages
du code et le contenu des discussions/réflexions s'articuleraient & partir

de la question de la famille et cela, dans le cadre d'une réflexlion plus géné-
rale amorcée a la premiére session sur la culture. En ce sens, le contenu

du roman, o0 la vie d'une famille (les Beauchemin) est présentée, pouvalt
naturellement s'intégrer au théme de réflexion retenu: il permettait d'uni-
fier & la fois la réflexion sur "l'histoire du roman'' et la réflexion sur la
famille dans un milieu comme Pointe Saint-Charles. Les apprentissages se
grefferaient sur Je contenu du roman et sur la réflexion méme des partici-
pant-e-s. Cependant, il restait & structurer une démarche de travail précise
sur le roman. Elle a été définitivement mise au point 3 la suite du travail
sur les trois premiers chapitres. Les remarques, les commentaires, les éva-

luations des participant-e-s nous ont permis de réajuster la démarche dans

son déroulement.

Le travail effectué a partir d'un chapitre du roman dure environ quatre
heures, soit plus de la moitié du temps hebdomadaire de |'atelier. La
démarche de travail est sensiblement identique pour chaque chapitre:
- la lecture du chapitre
- l'utilisation du dictionnaire pour les mots nouveaux
- leé réactions face au texte:
discussion & l'intérieur du groupe
travail individuel pour exprimer sa réac-
tion de fagon écrite
- les apprentissages linguistiques
- les apprentissages syntaxiques et grammaticaux

- la généralisation des apprentissages.

Le roman devient donc en quelque sorte le pivot & partir duquel les activités

d'expression/réflexion et les apprentissages sont réalisés.
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2.1 la lecture des chapitres

Avant d'entreprendre la lecture d'un nouveau chapitre, les participant-e-s
avaient suggéré que 1'un-e du groupe résume l'action du chapitre précédent
afin de rappeler aux absent-e-s ce qui s'était passé et de permettre au
groupe de se replonger dans 1'atmosphére du roman. Ensulte, chaque partici-
pant-e est invité & lire un paragraphe ou une dizaine de lignes (selon ses

capacités); cette lecture se fait tour A tour jusqu'd la fin du chapitre.

La lecture en groupe se fait a haute voix. Pendant qu'un-e participant-e

lit un paragraphe, les autres lisent en méme temps, certains méme, murmurent.
Parfois, c¢'est tout le groupe, bourdonnant, qui chuchote le texte. Ce méca-
nisme de lecture & haute voix est différent de celui de la lecture silencieu-
se ou prononciation mentale (plusieurs participant-e~s, pour &tre en mesure

de lire, doivent le faire en émettant les sons, en vocalisant les mots).
Plusieurs raisons ont motivé le choix de la lecture orale, la principale étant
la maTtrise encore hésitante des mécanismes de la lecture chez plusieurs
participant-e-s. La lecture & haute voix permettait de déterminer les diffi-
cultés d'apprentissage du groupe et d'y apporter un ''enseignement'' correctif.
Il sera, par exemple, possible d'identifier des difficultés communes ou indi-
viduelles de lecture et de prévoir des activités conséquentes d'apprentissage.
Cette lecture a3 haute voix permettait également & chaque participan-e-s d'en-
tendre le texte tout en suivant la succession des mots imprimés. Cela faci-
litait un contact plus direct avec le sens du récit et, au besoin, on pouvait
interrompre celui ou celle qui lisait pour s'expliquer mutuellement ''ce qu'on
n'tavait pas compris''. De plus, le lecteur ou la lectrice du moment se per-
mettait souvent des commentaires sur le texte provoquant alors la réaction
d'autres participant-e-s. Cette lecture '"publique'’ se transformait alors en
véritable échange avec le texte et entre les participant-e-s du groupe.

C'est ainsi, par exemple, que lorsque, au cinquiéme chapitre, André Beauchemin,
au sortir de Bordeaux, se cherche du travail, les commentaires fusent: 'Y'a
besoin de chercher longtemps pour avoir du travail' ou encore: ''Je suis

sQre que le gars du Centre de la Main-d'Qeuvre a jeté son dossier au panier
une fois que le gars est sorti du bureau', etc. Enfin la lecture & haute

voix permettait a certain-e-s participant-e-s de s'initier & une lecture plus
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courante. En ce sens, on a di a plusieurs moments ralentir le débit trop

rapide de certains lecteurs qui ne permettait pas aux autres de suivre.

Nous avons pu noter que la présence d'un texte suivi et signifiant facilitait
considérablement le mécanisme de la lecture. Dans la mesure méme ol les
participant-e-s étaient intéressé-e-s (parfois captivé-e-s) par le contenu
méme du texte, la lecture des mots et des phrases devenait d'autant plus
facile. Si un mot présentait des difficultés particuliéres de lecture, le/
la participant-e y substituait spontanément un mot différent qui pouvait

s'intégrer dans le sens général du récit.

D'autre part, le groupe s'est également adonné & une lecture plus indivi-
duelle. Ce travail de lecture silencieuse a été surtout réalisé lors des
exercices pratiques d'apprentissage. De plus, alors qu'approchait la fin

de la session, les cing avant-derniers chapitres du roman ont été lus a la
maison. |l s'agissait de pousser plus avant l'expérience et d'amener chaque
participant-e A prendre le temps, chez lui ou chez elle, de lire un chapitre.
La lecture & I'atelier ne prend son sens véritable que si elle se '"'désinsti-
tutionnalise' i.e. que dans la mesure ou les participant-e-s [isent dans leur

vie quotidienne.

Le premien chapitre

La lecture du chapitre a constitué un véritable événement et mérite d'étre

relatée.

Le premier soir, le roman a donc été distribué a chacun des participant-e-s
et présenté dans sa réalité physique: on 1'a palpé, manipulé, on a lu ce qul
était écrit sur la page couverture, sur la page titre; on a lu &galement les
quelques lignes de présentation sur |'endos du volume. Chacun-e sentait que
c'était un '"'événement historique''. On voyait un plaisir non dissimulé de
tenir dans ses mains la couverture glacée de ce petit objet si proche, mais
en méme temps tellement inaccessible. Certains se demandaient s'ils par-
viendraient a lire, alors que d'autres doutaient de pouvoir se rendre jusqu'a

la derniére page. ''C'est écrit roman, je me demande si c'est un roman
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d'amour'', mentionne une autre participante. Autant d'intérét et d'envie,
mais aussi d'hésitations et de craintes de lire son premier livre. Mais
il n'était plus question de reculer, il fallait commencer ''‘pour de vrai'

la lecture du roman.

Le début du premier chapitre commence par Jle cri '"'BINGO!'" on y retrouve
Madame Beauchemin avec sa fille Micheline au sous-sol de 1'église. Ce soir-
14 Madame Beauchemin va gagner plus de trois cents dollars. Elle remet cette
somme & sa fille pour éviter que son mari alcoolique ne tente de s'en
emparer. Le bingo terminé, Madame Beauchemin et sa fille se permettent une

folie en se rendant manger des mets chinois au restaurant.

""Mais c'est moi,' s'écrie une participante de 1'atelier. '"C'est moi qui est
dans le livre. |1 parle de moi." Elle est tout & fait ahurie, abasourdie:
""C'est moi, c'est moi! Puis c'est ma fille... ma fille s'appelle Micheline...
elle vient au bingo avec moi... Mais comment ¢a se fait, il me connaft pas..."
Et cette participante demande & 1'animatrice: 'Tu veux rire de moi?...

Comment y'a fait pour savoir ¢a lui?"' Elle rappelle qu'elle fréquente réqu-
liérement (quelques soirs par semaine)les bingos; que ce qui est relaté

dans le premier chapitre lui est déja arrivé: c'est sa fille Micheline qui
va lui acheter sa liqueur, et lorsqu'elle gagne, elle s'arrange avec sa fille
pour que celle-ci dise que c'est elle qui a gagné. L'auteur ne s'est trompé
que sur un point: elle ne se rend pas au restaurant, mais '‘commande'' chez

elle. Et surtout ce n'est pas des mets chinols, mais de la pizza!

Comme animatrice, j'étais plutdét désargonnée: je n'avais pas anticipé une

telle identification & la situation et aux personnages du roman! Les autres

participant-e-s renchérissent: ''Mon Dieu, comment y'a fait? C('est exacte-
ment comme ga que ga se passe... les gens se parlent de bord en bord des
tables... Comment y'a fait pour savoir tout ¢a?' Ce soir-13, nous avons

discuté & profusion du bingo, de ce que ¢a représente pour les gens du
milieu, pour plusieurs participant-e-s du groupe: c'est une occasion de
"sortie'', un des loisirs collectifs les plus importants. Mais plusieurs vont
au bingo comme d'autres vont travailler: les montants que 1'on gagne

quelquefois sont presque des ''salaires'! Et puis, c'est un lieu d'espoir,
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un peu comme la loterie, on espére gagner, on en réve, on songe a ce que |l'on
pourrait se payer avec tout cet argent... et si 1'on gagne, 1'on oublie que,
au total, les sommes que 1'on y a investies sont plus considérables que celles

qu'on a gagnées.

A la fin de 1'atelier, les participant-e-s apportent le livre a la maison.
""Le'" livre sera fiérement montré 3 la famille. Dans quelques cas, le conjoint
ou un enfant le lira et le commentera. Dé&ja au cours des premiéres semaines,
une participante avait entidrement lu le roman par elle-méme. Madame T.
racontera qu'elle a demandé 3 sa fille Micheline de lire le roman en lui

disant: ''Lis ga, y'a ton nom la-dedans, tu es dans le livre!l"

Pour ce qui est du mécanisme de lecture proprement dit, la lecture du premier
chapitre sera laborieuse. C'est 3 la fois 1ié aux difficultés qu'éprouvent
encore plus de la moitié du groupe, mais cela est aussi probablement 1ié a
1'énervement et & 1'inquiétude ressentis vis-a-vis ce nouvel instrument.
L'''apprivoisement' se réalisera toutefois assez rapidement et, olus on avan-
cera dans le roman, plus on sentira une nette amélioration et une mafTtrise
plus grande de la lecture. Au bout de quelques semaines, plusieurs partici-
pant-e-s feront des progrés significatifs & la fois au niveau de la facilité
du décodage et a la fois au niveau de la compréhension du texte: on saisira
le sens des phrases juxtaposées, mais aussi le sens général de 1'ensemble

d'un chapitre.

2.2 1'utilisation du dictionnaire

Méme si nous aviosn privilégié Les meilleurs d'entre nous pour sa facilité

de compréhension, la complexité du vocabulaire utilisé a rapidement causé
probléme. Au début, nous avons donc travaillé de fagon systématique avec
le dictionnaire. (A 1'atelier, chaque participant-e dispose d'un diction-

naire - le Larousse des débutants - et peut y recourir 3 chaque fois qu'il en

éprouve le besoin). Dés qu'un mot était inconnu, nous en cherchions la signi-
fication. Aux difficultés liées & la signification des mots, s'est ajoutée
la complication des ''figures de style'': en particulier la comparaison ou

métaphore ol 1'on emploie une analogie, une image autre que le mot littéral
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gui conviendrait: ex: 'le solell coule & flots...'" Ce procédé de subs-
titutlon, cette fagon détournée de dire les choses s'avére difficile pour
des personnes habituées & dire les choses plus directement sans passer par
dés détours dits "littéraires'. 11 a fallu & d'innombrables reprises,
recourir au dictionnaire et s'expliquer ensemble ce que 1'auteur voulait
dire ou signifier. Dans bien des cas, la confusion naissait & la fois du
recours 3 la métaphore et a la fois & 1'utilisation d'un vocabulalre recher-
ché pour exprimer cette image (ex: ''le discours puéril qu'affectionnent

ceux qui habillent leur esprit de prét-a-porter intellectuel')!

Au cours de 1'expérimentation, le recours au dictionnaire, devenu trop
fréequent, génait la compréhension du texte. Aussi, nous avons limité son
utilisation aux seuls cas des mots compleétement ignorés par les partici-
pant-e-s et essentiels & 1'intelligence du texte, pour nous concenfrer priori-
tairement sur la compréhension des phrases dans leur globalité plutdét que

dans le '"'mot-a-mot''. A l'occasion et au besoin, l'animatrice donnait lé
signification ou la portée de certains termes, ex: lambrissé, angle de

vision, lieux exécrés etc...

2.3 les réactions face au texte

Uﬁe fois la lecture terminée, la discussion s'engage dans le groups . Noué
allons brievement présenter comment nous avons procédé; nous ferons état

plus loin (voir 2.5) de 1'évolution de la discussion au sein du groupe. Les’
premiéres réactions sont spontanées, mais peu 3 peu la réflexion s'organise
et est davantage encadrée afin de faciliter la compréHension de chaque
chapitre. En plus de cet effort de compréhension de 1'action du roman, une
question générale retiendra 1'attention du groupe tout au long du processus:
on tente de définir a quel point la famille dans le roman est représentative

de celles de notre milieu.

Au début de la lecture du livre, deux questions avaient été& posées aux parti-
cipant-e-s. Chacun-e devait d'abord exprimer en une phrase ce qu'il avait
retenu comme étant 1’'idée principale du chapitre. Il fallait ensuite répondre

3 la suivante: quand j'ai lu le chapitre, j'ai pensé & quoi? Tous-tes les
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participant-e-s ont été incapables de répondre a la premiére question. |Ils
éprouvaient d'autant plus de difficultés a y répondre que, pour eux, "avoir
retenu' signifie mémoriser; aussi n'avaient-ils retenu que des passages
particuliers. La deuxiéme question a é€té comprise et les réponses apportées
révélaient réguliérement un certain processus d'identification personnelle a
des situations ou & des personnages présentés dans le texte. Par la suite;,
nous avons toujours privilégié |'expression des réactions des participant-e-s
face aux personnages et aux situations du livre au travail d'"explication de
texte', similaire au modéle auquel la petite école nous a longuement initiés.
Compte tenu du temps dont nous disposions, les participant-e-s étaient
surtout invité-e-s a exprimer, oralement et par écrit, leurs propres réactions
et sentiments plutdt que de tenter de résumer la pensée de 1'''auteur'. Et,

au terme d'un chapitre, les participant-e-s sont en général convié-e-s 3
formuler individuellement par écrit leur appréciation du chapitre ou leur
opinion sur un sujet présenté dans ce chapitre. Chaque participant-e-s
s'applique alors & exprimer une idée, son idée. Cet ''exercice'' d'écriture
est évidemment occasion d'apprentissages. Voici quelques phrases rédigées

par les participant-e-s 3 la suite de la lecture d'un chapitre:

- Le pére et la mére sont & 1'honneur dans ce chapitre: ils

en ont fait beaucoup pour leurs enfants.

- La mére a eu beaucoup de courage pour s'ouvrir devant ses

enfants comme elle 1'a fait.

- L'église, c'est devenu comme Las Vegas.

- Le roman me fait penser que c'est comme dans le quartier,

les gens se parlent beaucoup entre eux.

- Le bingo, je n'aime pas ¢a, mais ga devrait se faire dans

une salle publique et non pas dans 1'église.

- Les maisons ressemblent beaucoup 3 celles de notre quartier.
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- La mére semble avoir beaucoup de problémes avec son mari
qui boit beaucoup; ga ressemble & plusieurs personnes que

je connais.

2.4 les apprentissages linguistiques, syntaxiques et grammaticaux.

Nous avons expliqué plus haut que notre objectif, c'était d'intégrer 1'en-
semble des apprentissages autour du contenu du roman et de 1'expression'des
participant-e-s. Evidemment, cela s'applique également aux acquisitions
linguistiques, syntaxiques et grammaticales. Cette fagon de procéder devait,
pensions-nous, rendre les apprentissages plus intéressants et partant, aug-

menter l'efficacité du processus.

Par quelques exemples, nous allons voir comment se réalisait cette double

démarche.

Les apprentissages Linguistiques

Depuis le début de 1'année, nous avions convenu pour cet atelier terminal
d'uﬁ programme de progression phonétique. Au terme de la deuxiéme session,
nous devions avoir couvert l'ensembie des graphémes/phonémes essentiels 3 la
lecture de la iangue frangaise. Avec 1'introduction de la lecture du roman,
nous avons donc poursuivi ce travail en tenant compte du matériel que nous
offrait chacun des chapitres '‘hebdomadaires''. Ainsi, si le graphé&me du son
(o) était a voir ou & revoir, 1'inventaire linguistique du chapitre de telle
semaine nous permettait de vérifier s'il se retrouvait assez fréquemment dans
le chapitre. Les participant-e-s devaient alors (individuellement ou en
groupe) repérer dans le chapitre des mots ol |'on retrouvait le son recher-
ché, classer ces mots selon la graphie d'usage (ex: 'eau', et "ot') puis les
écrire. (Si certains phonémes-graphémes ne se présentaient pas en nombre
suffisant (tels les sons ail, eil, euil) pour permettre un apprentissage réel,
l'animatrice préparait alors des listes de mots et/ou des exercices oQ se
retrouvaient ces sons). Par ailleurs, la méme activité était faite a partir
des mots et des textes des participant-e-s: observation, classement, écri-

ture et généralisation.
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Los apprentissages syntaxiques et grammaticaux.

Le méme principe s'appliquait aux apprentissages syntaxiques et grammaticaux.
Ainsi notre ''‘programme'' de la session portait principalement sur le genre
des noms et des adjectifs, sur le nombre (pluriel des noms et des verbes;

le pluriel dans les phrases, etc.),... Les apprentissages & ce niveau
s'amorceront donc frégquemment en tenant compte du matériel présent dans le
roman. Et ici encore, les participant-e-s seront invité-e~s & puiser dans

le vocabulaire et dans la réalité qu'ils connaissent les éléments pertinents

a l'apprentissage.

ginerakisation & patin des connaissances des participant-e-s.

On aura remarqué que, la plupart du temps, le contenu du roman, les exer-
cices '"internes' a l'atelier servent d'amorce, de déclencheur & un travail

ol ce sont les participant—-e-s qui alimentent & partir de leurs connais-
sances et de leur expérience les activités d'apprentissage. Par son contenu,
le roman se rapprochait slirement de la vie des participant-e-s; par sa forme
toutefois, par son vocabulaire et ses expressions, il s'en distinguait
fréquemment. C'était déjad un motif suffisant pour ne pas se limiter & cet
Instrument. Mais indépendamment de ce probléme, il ne faut pas perdre de

vue que les apprentissages n'ont de sens véritable que s'ils sont en liaison
avec la vie en dehors des ateliers! Si les participant-e-s se définissent a
l'atelier en situation d'apprentissage, il n'en demeure pas moins qu'ils
utilisent quotidiennement certains €léments du code. Chaque jour, ils uti-
lisent et discriminent des sons divers, privilégient certaines tournures de
phrases, emploient des verbes selon des temps précis, substituent des pronoms
aux noms etc. C'est cette connaissance positive et précise que nous voulons
utiliser a l'atelier. Lorsqu'il s'agit de généraliser 1'écriture d'un son,
de substituer des pronoms a des noms, on fait constamment appel & ce que les
participant-e-s utilisent dans la vie courante. Ainsi, les participant-e-s
feront des '"'sprints'' de mots en ''qu'', ''tion'', ''‘gn'' etc... Une notion com-
plexe comme le pronom devient concréte et accessible lorsqu'on fait référence
4 ce qui est utilisé & la maison ou au travail. De méme, en est-il des
verbes: dés que l'on propose d'étudier les verbes, le groupe trouve ces

notions difficiles. 11 s'agit seulement de référer a la quantité d'actions
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réalisées dans leur travail pour en simplifier la compréhension et en

assurer une certaine maitrise.

2.5 1'évolution de la réflexion

Nous avons déja mentionné que le contenu du roman devait servir de point
de départ aux activités de réflexion et d'expression et qu'a ce moment-1a,

c'était au tour du théme de la famille que ces activités s'organisaient.

Jusqu'a présent, la réflexion sur un théme s'engageait soit & partir d'un
court texte, soit & partir d'un audio-visuel. Puis d'autres documents
pouvaient éventuellement suivre, les participant-e-s eux-mémes pouvaient
apporter du matériel. Mais c'était la premiére fois que ce travail de’
discussion/réflexion/expression s'amorcerait & partir d'un texte aussi
considérable et dont le contenu, une fois le choix du roman fixé, nous
échappait complétement. Certes le roman présentait |'avantage de traiter
de la famille, mais c'était plutdt diffus, et les dimensions abordées
variaient selon l'action des chapitres. Cette situation rendait donc le
processus d'animation des discussions beaucoup moins directif. Mais, en
méme temps, le fait d'&tre & la remorque d'un roman risquait de rendre le
processus assez cahotique; peut-&tre les participant-e-s auraient-ils
1'impression de tourner en rond, de ne traiter a fond aucune question. Et
puis, si l'intéré&t pour le roman venait 3 s'estomper, cela affecterait
peut-8tre également les activités de réflexion/ expression. Autre probléme,
habituellement, quand on traitait d'un théme, on le faisait de fagon assez
'"générale', en invitant les participant-e-s & donner leur opinion, mais
évidemment sans les forcer 3 livrer leurs propres expériences personnelles.
Mais ici, on partirait toujours de situations vécues, parfois crues et

toujours concrétes; a 1'occasion ga pourrait &tre génant.

Effectivement, le texte du roman a constitué une bonne amorce aux discussions.
Certes, la majorité des familles de Pointe Saint-Charles ne vivent pas
1'ensemble des situations de la famille Beauchemin; un pére alcoolique, un
fils ex-détenu, une fille prostituée, deux enfants vivant en banlieue, une

fille amoureuse d'un architecte/animateur engagé dans le développement du
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quartier! Mais le groupe s'est immédiatement identifié au contexte général
du livre et le quartier de Saint-Henri, voisin de Pointe Saint-Charles, lui
ressemble par son allure physique et la composition de ses habitants: petits
ouvriers, chomeurs, assistés sociaux, retraités, personnes seules... Cette
similitude entre les deux quartiers facilite 1'identification, mais permet
aussi une certaine distanciation: '"c'est & la fois nous et pas nous'. Mais,
d'une fagon générale, on semble surpris, presqu'honoré, de constater que

1'on parlait de leur milieu dans un livre, dans un "livre Imprimé''. Personne
n‘a vécu 1'ensemble des situations de la famille Beauchemin, mais tous ont
été témoins de situations identiques ou analogues, ces situations de vie
apparaftront fort plausibles et réalistes. Certains méme iront jusqu'a
témoigner de leur propre expérience. Et méme, le roman aura permis de
s'arréter sur certains sujets de réflexion, qui, dans un autre contexte,
auraient pu étre abordés plus difficilement. Le climat de confiance mutuelle

qui existait au sein de l'atelier rendait les échanges faciles.

Au fil de la lecture des chapitres, nous avons discuté de la réalité de la
famille. Cette discussion pouvait s'amorcer, par exemple, & partir de 1'at-
titude de la mére de famille du roman, madame Beauchemin. Pour les parti-
cipant-e-s, la mére dans le roman et leur propre mére projettent un visage de
chaleur, de tendresse et d'attention. ''Je me rappelle quand ma mére vivait,
elle m'en faisait des gdteaux de féte''. Elle aimait tous ses enfants
également, méme s'il y en avait un qu'elle préférait. C'est aussi la mére
qui rassemblait la famille: ''Depuis que ma mére n'est plus, les fréres et

les soeurs, on ne se voit plus."

La discussion s'élargira et on parlera de la famille, son importance, sa
composition. Tous les participant-e-s sont issus-es de familles nombreuses:
13, 18, 22, 10 enfants... De plus, méme s'ils considérent la famille dans
le sens le plus large - parents, fréres, soeurs, beaux-fréres, enfants, il
semble qu'ils soient en contact avec eux d'une fagon trés épisodiques i.e.
a l'occasion des fétes, des mortalités. Cependant, pour certains, |'appel
té1éphonique hebdomadaire est un rite important qui leur permet d'avoir des
nouvelles des autres. Ici, encore, c'est & la mére qu'on fait appel et qul,

par conséquent, maintient les liens.
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La nature des liens familiaux avec leurs ''grands enfants'' mariés, par oppo-
sition aux petits enfants, occupe une trés grande partie de la vie des
participant-e-s. ''On a une famille pour avoir des enfants, les &lever, les
recevoir plus tard, voir nos petits enfants. Quand ils sont vieux, ils
viennent nous raconter leurs troubles; ils sont malheureux et on est 13

pour les consoler. Notre réle, c'est ga'.

Souvent, les fréquentations ''familiales' sont interrompues par le décés de

la mére; ce lien organique disparaissant, l'union des uns et des autres se
brise souvent, méme si le pére est vivant. Ces liens multiples qui exlstent
au sein de la famille élargie sont souvent trés chaleureux (ex.: habituel-
lement la relation avec la mdre) mais il est inévitable que d'autres liens
soient plus tendus. Les bisbllles internes sont aussi présentes au sein des
familles. Souvent A& l'occaslon des fétes, et la boisson aidant, les chicanes
surgissent et tout éclate: ''Nous, on a arrété de se voir parce qu'on n'est
pas capable d'avoir un party sans se battre' ou encore ''¢ca m'énerve les

party, il faut toujours surveiller pour pas que la chicane pogne''.

On discutera aussi de la question de la sexualité des enfants et de 1'attitu-
de a prendre face & cette réalité. C('est ainsi que, lorsqu'au quatriéme
chapitre, on voit 1'une des filles de madame Beauchemin se livrer & la pros-
titution, la discussion démarre sur les taux en vigueur dans le quartier puis
on parle des relations sexuelles en général, des lesbiennes, des homosexuels
contre qui les préjugés les plus vifs sont exprimés, puis on passe a la diffi-
culté qu'éprouvent les parents d'élever leurs enfants, des filles qui ont

13 - 14 ans et ''font rire d'elles' si elles n'acceptent pas de ''coucher''.
Auss.i méme si plusieurs participantes ont offert a leurs filles de prendre

la pilule, elles tentent aussi de les '‘toffer', de reculer plus loin cette
échéance finale. Cette réflexion se déroule & travers les habituelles

farces et anecdotes concernant la sexualité, mais il y a des malaises: aussi
on accepte la masturbation chez les jeunes enfants comme un mal qui va

finir par passer; on craint les grossesses chez les adolescentes, et méme on
exprime parfois avec difficulté des situations pénibles: ''¢a fait dix ans

que mon mari ne m'a pas embrassée et ne m'a pas touchée..."
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Les longs échanges sur la famille, auront permis au groupe d'exprimer comment
celle-ci était constituée, comment on la percevait, comment les relations
familiales se vivaient quotidiennement. Elles ont aussi permis de prendre
conscience que c'était la une institution qui changeait. Les participant-e-s
prennent tous conscience d'une société qui se transforme. La famille
'd'aujourd'hui' n'est plus tout & fait comme celle d'hier et cela implique
pour chacun des résistances, mais aussi des efforts inévitables d'adaptation

et d'acception, entre autre en ce qui concerne la "liberté'' des enfants.

Les événements du roman ont aussi permis d'échanger sur toutes sortes de
facettes de la vie en général, de la vie en milleux populaires. On a, par
exemple, évoqué la situation des chBmeurs et des assistés sociaux, la
situation dévalorisée qui leur était accordée dans la société; des assistées
sociales du groupe ont raconté pourquoi elles le sont devenues, comment elles
vivent cette situation et & quel point elles se sentent jugées, condamnées.
La situation d'André ex-prisonnier qui tente de se ré-insérer en société,

a été également |'occasion de réflexion sur la justice et 1'injustice dans
""notre!' société. A d'autres moments, on vient confirmer, par son expérience
personnelle, des situations exposées dans le roman. A la suite d'une des-
cription de l'angoisse des premiers mois vécus en prison, une participante
raconte comment elle est venue & 'fréquenter' Bordeaux durant quelques mois.
Elle évoque la froideur des corridors et des bruits de portes qui claquent.
Une autre participante raconte la similitude entre 1'atmosphére de la prison
et celle de Saint-Jean de Dieu. Elle a dQ étre hospitalisée pour une grave
dépression nerveuse. On lui aurait ligoté mains et pieds durant un mols.
Elle était, selon '"'les professionnels', une femme dangereuse. Elle nous dit:

""j'étais simplement révoltée d'étre enfermée."

Beaucoup d'éléments sont ressortis lors de ces discussions, et certains
aspects de cette réflexion nous ont frappés. D'une part, de fagon générale,
il semble que les gens du quartier ont eu et ont encore des vies trés dures.
Leur vie semble une série d'événements souvent catastrophiques ou pénibles,
événements qu'ils subissent beaucoup plus qu'ils ne les contrdlent: absence
de travail ou job au salaire minimum, conditions de logement plus ou moins

pénibles, difficultés importantes avec les enfants (abandon prématuré de
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1'école, grossesse non-désirée et trds hative, difficultés de dialogue...),
vie de couple souvent insatisfaisante, maladie omniprésente etc...

Cependant, face & toutes ces difficultés, il ressort une trés grande tolérance
et une aussi grande compréhension. On ne juge pas les gens qui ont tel ou
tel probléme. '"l1 y a tellement de choses qui entrent en ligne de compte"
ou encore ''on ne fait pas ce qu'on veut, mals bien ce qu'on peut." Il

existe aussi une sorte de sentiment d'impuissance et de fatalité ''comment
changer tout ga, comment faire autrement?'' Pour la majorité des partici-
pant-e~s, On ne croit pas pouvoir vraiment changer quelque chose dans la vie.
Pour quelques autres (par exemple, une assistée soclale, membre du regrou-
pement local des assités soclaux ou éncore pour une personne chez les A.A.)
il est possible de changer certaines choses: & la condition qu'on se ''mette
ensemble'' et qu'on ''essaye''. Paradoxalement, si les situations décrites

sont difficiles & accepter, ce n'est pas ce qui les a le plus secoués dans

le roman. Les participant-e-s disent que ce qui est beau dans le livre,
c'est que les gens sont chaleureux, attachants, simples, bons, 'riches

méme s'ils sont pauvres''. '"C'est comme ¢ca & la Pointe, c'est pour ¢a gqu'on
reste...'"" En dépit des difficultés de leur vie particuliére, la presque
totalité du groupe en retient aussi les aspects positifs, les ''bons cOHtés''
et on apprécie particuliérement la simplicité, 1'honnéteté des rapports avec

les autres.

Mais en méme temps, on a besoin d'évasion, de sortir du quotidien. Que ce
soit par le bingo ou en regardant la télévision. A ce niveau, se manifes-

tera progressivement un agacement certain face & la construction romanesque

de ce roman. Une participante résumera la pensée du groupe: ''C'est pas un
vrai roman, méme si c'est écrit roman en page couverture.'' Et une autre
explicite: ''Un roman c'est une histoire qui se continue tout le temps:
ex.: ler chapitre: la fille d'une femme est malade, 2e chapitre: sa

petite fille est encore pire qu'avant, 3e chapitre: on pense qu'elle va
mourir, be chapitre: les médicaments que lui donne les médecins commencent
3 faire effet, 5e chapitre: ¢a y est, elle est mieux, be chapitre: tout le
monde est content.'' ''Dans le roman qu'on lit, c'est jamais pareil: on est
au bingo, puis & la prison, & Saint-Henri, et chez Sandra...'" ¢a ne se suit

pas."'
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En fait, ce qu'on exprime, c'est la différence entre la construction relati-
vement complexe de ce roman et celle beaucoup plus simple des ''romans d'amour

illustrés (ex.: Intimité, Nous deux) que quelques participant-e-s regardent/

lisent & l'occasion. On s'est habitué et on a été conditionné 3 se détendre
3 partir d'histoires au développement univoque et linéaire, & partir d'his-

toires stéréotypées sans surprise pour le lecteur, & partir de récits qui

n'exigent de ces derniers aucun effort de réflexion...

3- BILAN ET PERSPECTIVES

Au terme de |'expérience, le bilan gue nous dressons de cette lecture collec-
tive d'un roman est largement positif. Ce bilan est aussi celul des parti-
cipant-e-s de l'atelier: il intégre 1'évaluation de 1'expérience qui a été

faite en atelier, avec ceux-ci.

L'expérience de la lecture du roman s'est donc avérée extrémement dynamique.
Cette lecture d'un roman était avant tout un projet des membres de 1'atelier:
il a été mené 3 terme. Chacun-e avait ressenti un plaisir véritable de s'em-
barquer dans une telle aventure. |1 y a eu démonstration par les faits que
les participant-e-s pouvaient lire un livre et pour la plupart c'était la
premiére fois qu'ils y parvenaient. Cette découverte de leur capacité de
lire, s'est aussi accompagnée d'une certaine démystification du livre:
- c'est pas si long que ¢ga & lire,.
- y'a des bouts qui sont bons, d'autres, je les aurais coupés.
- en en lisant un bout, chaque soir, on finit par passer &
travers.
- je pense que je serais capable d'en lire d'autres...
- ga se peut que j'aille & la bibliothéque en chercher des
livres.

Plusieurs ont le golit de lire d'autres livres.

De plus, il y a eu un intérét marqué pour lire un texte suivi, ce processus
a éveillé la curiosité de plusieurs. Deux participantes ont pris réguliére-
ment de l'avance et ont lu les chapitres avant le groupe. Tous ont toujours

exprimé le désir d'en savoir plus long sur les personnages, sur ce qui allait
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arriver et surtout de ''savoir'' enfin comment le roman se terminait. Cet
intérét pour un texte qui se suit et cette curiosité pour 1'histoire ont

été certainement un stimulant pour la lecture.

La lecture du roman a permis de développer considérablement la capacité de
lire des gens de l'atelier: d'une lecture hésitante, quelques-uns sont
passés 3 une lecture plus courante et plus compréhensive. I1s ont aussi

développé beaucoup de vocabulaire, ont appris quantité de mots nouveaux.

En fait, lorsqu'on lit un texte plutdt que des mots isolés, sans méme sans
rendre compte, on ne fait plus 1'effort de tenter de déchiffrer chacune des
syllabes des mots: 1'identification se fait de fagon plus globale: <c'est

le mécanisme usuel de la lecture, Or, cette expérience a contribué 3 déve-
lopper chez la plupart des participant-e-s ce mécanisme de lecture. Nous
avons pu vérifier que, passé un seuil de connalssance minimale de la techni-
que du décodage, chaque personne est en mesure de surmonter les difficultés
que présente un texte. Et cela, surtout lorsque 1'on aime un récit, lorsqu'on

est avant tout curieux de savoir ce qui va arriver.

Un autre aspect positif de la lecture du roman a été le milieu ol se déroule
le roman, i.e. un quartier populaire de Montréal, C'est un milieu familier
aux participant-e-s, c'est leur milieu et 1'expression/réflexion critique sur
le vécu des gens de 1'atelier a été d'autant facilitée. |1 est difficile
d'évaluer le cheminement de chacun, mais la qualité de la réflexion tout au
long de la lecture laisse présupposer qu'il y a eu véritablement échange et
partage au niveau d'une expérience de vie. L'atelier a été un lieu de déve-
loppement de |'expression orale, de la capacité d'exprimer et de faire valoir
son point de vue. Encore une fois nous aurons constaté qu'il est possible

de lire non pas pour mieux se taire: mais que la lecture peut &tre un point

de départ intéressant pour favoriser |'expression.

Enfin, 1'expérience a démontré qu'il est possible pour une animatrice de
faire preuve de souplesse: wune activité telle la lecture d‘un roman peu
s'intégrer au programme. Tout en respectant le 'programme fixé&', on peut

construire les apprentissages 3 partir des chapitres du livre choisi.
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Sous d'autres aspects par contre, |'expérimentation de la lecture du roman

a été négative. La forme trop littéraire de ce roman a souvent rendu sa
lecture difficile: les participant-e-s ont été quelquefois exaspérés par
1'utilisation d'un vocabulaire plus recherché et de figures de style incom-
préhensibles, voire sophistiqués alors que la réalité était tellement simple
a dire. Le style littéraire est une forme d'expression qui rebute ceux qui
ne sont pas initiés. Cependant, ce n'est pas particulier au roman lui-méme.
IT y a 13 un probléme de la production littéraire: il existe peu d'oeuvres
accessibles, par la forme - sans parler du contenu - 3 cette population qui
maTtrise peu ou minimalement la lecture. Seules les entreprises commerciales
(avec les romans d'amour) semblent avoir compris qu'il y avait un "public"
pour des oeuvres produites dans une forme simple. Mais le probléme, c'est

alors que si la forme est simple, le contenu est simpliste et aliénant.

Un autre aspect négatif est 1ié au contenu méme de 1'histoire racontée.
Sous plusieurs aspects, ce roman s'apparentait au roman a thése et 1'intrigue
manquait alors de profondeur. A vouloir trop/tout expliquer, 1'auteur
finissait par simplifier des réalités qui, dans la vie sont plus complexes.
Enfin, un dernier é&lément négatif, 1ié au roman aura été sa longueur (méme
s'il est relativement court, 186 pages) la complexité de 1'intrigue, sa cons-
truction et finalement, ce qui, chez les participant-e-s les a plus dégus:
il n'y a pas de fin, pas de conclusion, au sens ol ils l'entendent, i.e. al
l'ensemble des personnages sont resitués dans une conclusion... heureuse.
En effet, ils ne peuvent admettre comme ‘''valable'' un roman ol on ne sait pas
ce qui arrive aux personnages.

- André et sa blonde vont-ils travailler en Californie?

- Micheline et Frangois se marient-ils et qu'est-ce qui

arrive a8 la coop de logements?

- Sandra est-elle arrétée aprés la mort de Vison?

- Et Madame Beauchemin, qu'est-ce qu'elle devient?

- On ne sait rien, il (1'auteur) ne nous dit rien! C'est-y

assez plate un roman comme ¢a!

A la suite de cette expérimentation, il nous semble qu'il y a lieu de dévelop-

per encore plus, au sein des ateliers d'alpha, le goQt de la lecture... en
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présentant des textes qui intéressent les participant-e-s: articles de
journaux, feuillet d'information et surtout, textes qui ont une suite
continue. De plus, peut-&tre pourrions-nous former avec des participant-e-s
de cet atelier terminal et d'autres gens du quartier, un collectif d'écriture.
Ce collectif d'écriture tout en poursuivant |'approfondissement du code écrit,
pourrait lul-méme écrire certains textes et méme des nouvelles, des romans-
feuilletons. Ces productions littéraires, issues de ]'atelier d'écriture,
pourraient alimenter certains ateliers d'alphabétisation et servir de

matériel pour |'apprentissage. Les productions des participant-e-s des
ateliers d'écriture pourralent tout simplement servir de lecture pour ceux

et celles qui sont intéressé-e-s & lire.



L'EVALUATION
DES PARTICIPANT-E-S




'évatuation est une activité a laquelle on n'échappe pas. Dans la prati-

que d'alphabétisation - comme dans 1'ensemble des pratiques éducatives -,

on retrouve plusieurs sortes d'évaluation: 1'évaluation pour fins de clas-
sement, 1'évaluation de la progression ou 1'évaluation plus globale (l'atteinte
des objectifs d'une action éducative, etc.). Ceux et celles qui interviennent
en alphabétisation doivent & un moment ou |'autre recourir & |'évaluation. Et
méme dans les cas ol cela ne se fait pas de fagon formelle ou traditionnelle
(au moyen de tests, d'examens ou de ''contré6les'), il subsiste toujours une éva-
luation informelle, une appréciation des apprentissages ou du comportement de
chacun-e des participant-e-s d une activité éducative. Un peu comme M. Jourdain
qui utilisait la prose sans le savoir, chaque animateur apprécie plus ou moins

~

consciemment ce qui se produit a 1'intérieur du groupe qu'il anime.

Toutefois, méme si elle se réalise aussi de fagon informelle, 1'évaluation dans
le monde de 1'éducation est fortement conditionnée par des modéles, des techni-
ques et un vocabulaire qui charrient une vision réductrice de celle-ci.

Plus encore certains comportements semblent irrémédiablement liés a l'activité
d'évaluation: ainsi les notions de performance et de compltition paraissent
souvent étre des conséquences inévitables de tout processus d'évaluation. |
nous semble pourtant qu'il existe (et qu'il faut développer) d'autres pratiques

d'évaluation, des pratiques qui différent des modéles scolaires étouffants.

Dans les quelques pages qui vont suivre, nous allons présenter comment se prati-

que 1'évaluation au Carrefour. Nous allons surtout traiter de 1'évaluation des
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participant-e-s et de 1'évaluation par les participant-e~-s, de ce que d'aucuns
appellent 1'évaluation pédagogique; la question de 1'évaluation globale du pro-
jet ne sera touchée que de fagon incidente. Toutefois, en tentant de relater

comment se Vit concrétement |'évaluation des participant-e-s, d'autres facettes

de 1'activité d'alphabétisation seront abordées: par exemple,. 1'organisation
des ateliers d'alpha, la motivation des participant-e~s,... Mais avant de pré-
senter la pratique d'évaluation comme telle, il y a slrement lieu de la situer

dans le contexte et les perspectives qui la fondent.

1. L'EVALUATION DANS UNE AUTRE PERSPECTIVE

Nous avons rapidement présenté ce qu'on pourrait appeler |'évaluation scolari-
sante. Celle-ci sé caractérise par un cérémonial, un esprit et des techniques
qui, en milieux populaires, contribuent bien plus & éliminer qu'a apprécier ou

a promouvoir. En ce sens, l'évaluation n'est pas différente du tout dans lequel
elle s'insére: elle est &8 1'image d'un modéle éducatif bureaucratique et tech-
niciste qui contribue globalement & déprécier, 3 déqualifier les résidents des
milieux populaires. Et quand le ministére de 1'Education hausse de 50% a 60%

la note de passage au niveau secondaire, il accentue le processus d'élimination’
des milieux ol se retrouvent concentrées les ''‘performances scolaires médiocres

ou faibles'',

Dans un organisme voué & 1'éducation populaire, on devrait s'attendre 3 ce que
]'évaluation soit différente puisque la pratique éducative générale se veut dif-

férente du modéle scolarisant dominant.

A un moment donné, 1'équipe se démarquait ainsi de 1'évaluation de la
"p'tite école'':

"Alphabétiser: c'est pas rivaliser,
c'est pas favoriser les meilleurs
c'est pas sélectionner

c'est pas faire croire que lire et écrire va

les distinguer™.
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On devrait donc retrouver une évaluation qui ne se préoccupe pas des seuls as-.
pects considérés dans 1'évaluation scolarisante; une évaluation od ces aspects
sont considérés dans une perspective différente. Dans la pratique de 1'évalua-
tion, on devrait aussi retrouver une préoccupation & des besoins et a des di-
mensions qui n'entrent pas ou peu en considération dans 1'évaluation institu-
tionnelle traditionnelle. Concrétement, cela implique que 1'évaluation ne sera
pas d'abord une question de tests, d'examens, de mesures quantitatives: elle
constituera plutdt une occasion paur promouvoir les apprentissages et le déve-~
loppement des participant-e-s, pour expérimenter des rapports différents avec

et entre ces personnes.

On tentera de sortir de la quincaillerie des tests pour privilégier plutdt une
relation directe, saine entre les animatrices et les participant-e-s, et entre
les participant-e-s eux-mémes. Une évaluation qui prend la coloration du proces-
sus d'éducation populaire dans lequel elle s'insére devrait devenir un mécanis-
me qui permet de mieux apprécier les pratiques, de les contrbler, de les réajus-
ter, en d'autres termes, de maftriser l'activité éducative (cela, autant pour
les intervenant-e-s que pour les participant-e-s).Dans notre pratique d'évalua-
tion, on le verra, il n'y a ni examens, ni notes, ni dipl6mes et pourtant il y

a des apprentissages et des succés.

Mais la réalité quotidienne n'est pas aussi idyllique que la perspective généra-
le. Oui, il y a aussi des échecs, nous le verrons également. Et surtout peut-
étre, on ne se sort pas facilement (aussi bien les intervenant-e~s que les par-
ticipant-e-s) des modéles dominants de comportement. On verra donc que la pra-
tique n'est pas toujours aussi belle ou aussi claire: 1'ambiguWté de |'évalua-
tion est aussi le reflet de 1'ambiguité inévitable de pratiques d'alphabétisa-

tion qui se développent ,en avangant mais aussi en régressant et en t&tonnant.

2. L'EVALUATION SCOLAIRE: PASSEE ET PERSISTANTE

Lorsque 1'on évalue dans un atelier d'alphabétisation, 1'on ne se retrouve pas

dans un terrain vierge: la plupart des participant-e-s, ayant fréquenté 1'école
dans leur enfance, ont déjd une expérience antérieure de 1'évaluation. Et, méme
celles et ceux (de moins en moins nombreux) qui n'ont jamais fréquenté 1'école,
ont appris comment elle se déroulait et ils partagent donc souvent la méme ima-

ge de 1'évaluation.
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Bien souvent, alors que l'animatrice a décidé d'éliminer systématiquement tout
ce qui pourrait rappeler le modéle scolarisant d'évaluation, ce sont les parti-
cipant-e-s analphabétes eux-mémes qui réintroduisent ce modéle! C'est ainsi que
tout le vocabulaire normatif de 1'évaluation scolaire réapparafit: les ''fautes'
(que 1'on voudrait parfois voir indiquées en rouge), les "points', les ''bons"
et les 'mauvais'', le "meilleur'" et le 'dernier', ... jusqu'aux ""étoiles'' et

aux ''anges''.'"Tu devrais me coller un ange'' demanderont, mi-blagueurs, mi-sé-
rieux, quelques participant-e-s. L'animatrice ne fait pas ses ''corrections' en
indiguant au haut de la feuille le "résultat'? Qu'd cela ne tienne: des partici-
pant-e-s additionnent leurs fautes et indiquent leurs totaux: 'J'ai eu 3 fautes
sur 20; c'est pas pire, hein?'". On glisse donc trés facilement dans cet univers
trés moral de 1'évaluation scolarisante od 1'animatrice (la '"maTtresse', dit-
on spontanément), omnisciente, est censée poser les jugements et faire le parta-
ge entre les ''premiers'' et les ''derniers', les ''bons'' et les ''poches. .. C'est
le royaume de |'abdication de 1'autonomie des ''éléves' et la consécration de
leur passivité: méme les "bons' ne seraient 'premiers'' que dans la mesure ol
cela serait officiellement reconnu, sanctionné par la "maftresse''. On demandera
a l'animatrice d'identifier lequel du groupe lit le mieux, méme si tout le mon-
de sait déja la réponse. Et, si l'animatrice annonce un ''exercice’' de ‘''révi-
sion', un sentiment de panique générale s'empare souvent des participant-e-s
comme si on les replongeait dans le traumatisme passé des ''examens'': plusieurs
deviennent insécures, perdent contenance et deviennent parfois incapables de

répondre aux questions posées.

La notion d'échec

I1 vy a des personnes qui sont analphabétes pour des raisons extérieures a 1'éco-
le (maladie pendant 1'enfance, retrait de 1'école décidé par les parents, etc.).
Pour un grand nombre, par contre, c'est au sein du cadre scolaire que leur anal-
phabétisme s'est développé, confirmé, Pour ceux-13 (et tout nous porte a croire
que c'est la majorité), le résultat de 1'évaluation de la '"p'tite école', c'é-
tait 1'échec. L'évaluation de la 'p'tite école' ne se limitait pas seulement 3
la dimension académique: c'était une évaluation totale de la personne. ''‘Moi &
1'école, j'étais toujours a la queue... j'étais toujours en arriére''. Méme pla-
ce dans le bulletin, dans les ''rangs'', comme dans la classe: le rendement acadé-
mique était souvent marqué par une position assignée en permanence dans |'espa-

ce... scolaire.
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En milieux populaires, on ne le rappellera pas assez, c'est la majorité des in-
dividus du milieu qui sont dévalués, c'est le milieu lui-méme qui est jugé: mau-
vais milieu - mauvaise famille - mauvais enfant - et, par conséquent, mauvais
éléve. Eléves désintéressés, indifférents a 1'école, voire éléves irrespectueux
envers 1'école, envers les enseigants-es; donc éléves inintéressants, mauvais

éléves.

Ces enfants étaient évalués au moyen de la batterie usuelle des instruments de
notation et d'évaluation et les ''mauvais bulletins'' venaient confirmer les ren-
dements insatisfaisants. Plusieurs analphabétes ont en plus vécu |'expérience

de regroupement collectif en étant assignés 3 des ''classes spéciales' dont 1'ap-
pellation a évolué au cours des années (classes spéciales, auxiliaires, d'ini-
tiation au travail (sic); classes d'attente, de maturation, de perfectionnement,
de recyclage, de soutien, de transition, de récupération, d'appoint; profession-
nel court, etc.). Ceux et celles, nombreux, qui ont connu cette catégorisation
ont plutdét retenu des &tiquettes informelles qui traduisaient de fagon plus adé-

"poches'', les ''pas-

quate le jugement général & leur égard: les ''niaiseux',les
bons'', les ''tannants'', voire les ''mentaux'', les ''débiles'. Tout un arsenal pseu-
do-scientifique venait confirmer/renforcer le jugement & 1'effet qu'ils avaient/
auraient un rendement scolaire inférieur. Et, une fois qu'un individu avait été
évalué et classé, il devenait virtuellement impossible de sortir de la filiére.
Le classement/jugement était pratiquement irréversible, '"Moi, j'ai été classé

3 la mauvaise place (avec les handicapés mentaux), avouait un analphabéte. Une
fois que t'es avec des niaiseux, tu fais le niaiseux''. |Ils ont été évalués néga-
tivement par le systéme scolaire, mais ils évaluent & leur tour cette école qui
n'était pas faite pour eux, qui ne sait pas tenir compte des différences, des
rythmes particuliers d'apprentissage, des situations particuliéres; une école

qui semble organisée en fonction de ceux qui réussissent: ''Les profs vont trop

vite ; ils accordent du temps seulement aux plus brillants''.

Plusieurs ne s'y trompent pas: ils ont été évalués non seulement dans leur dif-
ficulté ou incapacité & apprendre & lire et & écrire, mais l'institution scolai-
re les a classés comme étant globalement des incapables. Et lorsque, année aprés
année, on entend |‘aveu '"Moi j'sais rien', on doit constater que le systéme sco-
laire est parvenu 3 transporter ches les victimes elles-mémes la responsabilité

de son échec important au niveau de |'alphabétisation des milieux populaires.
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Entre autres moyens, par ]'évaluation '"'objective' et le classement, 1'échec
collectif de 1'école est devenu 1'échec particulier de nombreux individus. Ces
derniéres années, nous avons toutefois noté une des attitudes différentes face
3 cette évaluation de 1'école. S'il est vrai que les participant-e-s plus &gés
s'attribuent généralement la responsabilité personnelle exclusive de leur anal-
phabétisme, les plus jeunes se révélent souvent plus conscients du réle de 1'é-
cole dans leur analphabétisme, ils ne sont pas dupes de 1'évaluation ''objecti-
ve'' de cette derniére et sont souvent agressifs quand ils relatent ce qu'ils vy
ont vécu, Peut-étre est-ce parce que les personnes &gées se représenteraient
plus 1'école comme une faveur (dont elles n'auraient pas su ou pu personne!le-
ment profiter) alors que les plus jeunes y verraient plutdt un droit qui ne

leur a pas été assuré,

Dans les deux cas toutefois, les analphabétes scolarisés sont profondément mar-
qués par leur échec scolaire, par 1'évaluation négative, formelle et informelle,
qui a été faite d'eux-mémes. Méme dans des cas de personnes &dgées ol |'expérien-
ce remonte 3 un passé lointain., l'expérience de 1'échec scolaire demeure encore
trés vive et elle semble avoir joué un r6le important dans la perception négative
que ces personnes ont d'elles-mémes. Ne pas savoir lire et &crire dans la vie
contemporaine ne constitue pas seulement un handicap réel; cela est également
souvent percu comme la manifestation symbolique d'une incapacité individuelle

3 s'adapter a la vie contemporaine, 3 ''réussir', en particulier quand le systé-
me scolaire a en quelque sorte décerné 3 ces individus un dipl8me officiel d'in-

capacité permanente

lci encore, c'est aussi le milieu que,par son é&valuation, 1'€cole ostracise.
L'évaluation scolaire n'est souvent que le corollaire d'une situation socio-
€conomique''inférieure''.Et 1'échec scolaire contribue 3 préparer les enfants a

leurs échecs futurs sur le marché du travail.

Les analphabétes scolarisés ont été personnellement marqués par le systéme sco-
laire de dévaluation. Lorsqu'ils s'inscrivent & des ateliers d'alphabétisation,
les '""niaiseux-paresseux-tannants-débiles' d'hier ou d'avant-hier évalueront et
s'évalueront en se référant bien souvent au modéle scolaire qu'ils ont connu.
Et cela rend d'autant plus difficile une pratique différente d'évaluation...

et d'alphabétisation.


http:�conomique"inf�rieure".Et
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3. L'EVALUATION DANS LES ATELIERS

On n'échappe pas & 1'évaluation, mentionnait-on en introduction. De fait, dés

le premier moment ol 1'organisme entre en contact direct avec la personne anal-
phabéte, le mécanisme d'évaluation se met en branle: il faut d'abord évaluer le
degré d'analphabétisme de la personne pour fin de classement. Puis le processus

se poursuivra & 1'intérieur méme des ateliers.

3.1. L'évaluation statistique

Dans le domaine de 1'éducation des adultes au Québec, les statistiques sont im-
portantes: ce sont souvent les seules données disponibles sur les pratiques édu-
catives et ces données ne présentent généralement des informations que sur le
nombre de participant-e-s & tel sigle de cours, leur sexe, les abandons, etc.
Quand elles sont disponibles, ces statistiques nous apprennent peu sur le con-
tenu méme des activités. Pourtant, c'est bien souvent a partir de cette seule
donnée que sont contrdlées et ''appréciées' les activités éducatives: l'ensemble
du systéme de financement de 1'éducation des adultes est fondé sur le critére

du ""nombre'’,

Ceci ne signifie pas que ce type de contrble statistique exercé localement, ne
beut &tre d'aucune utilité. Certaines données simples telles le nombre de parti-
cipant-e-s, leur &ge ef leur sexe, leur localisation, le taux de participation
et les abandons sont susceptibles d'apporter un éclairage sur la pratique d'al-
phabétisation. Ces informations sont recueillies au moment de 1'inscription et
il y a un 'contr6le des présences'' A chaque atelier.Ainsi, pour peu que la cuell-
lette des données de présence se fasse réguliérement et honnétement, en compa-
rant les chiffres obtenus entre chaque atelier et avec ceux des années précé-
dentes, cela peut permettre d'identifier des tendances, mais aussi d'identifier
des situations problématiques (nous verrons plus loin comment les abandons cons-
tituent souvent des gestes d'évaluation de la part des participant-e-s qui le
posent). De méme, 1'analyse des informations sur 1'dge, le sexe, la localisation
la scolar!'té antérieure des participant-e-s est susceptible de renseigner sur
1'impact des activités d'alpha dans le milieu; une comparaison avec les données
du recensement fédéral permettra de juger si la population recrutée est repré-

sentative de la population analphabéte et sous-scolarisée du milieu, etc.
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Mais ces derniers aspects concernent plutét 1'évaluation globale du projet que

1'évaluation des participant-e-s proprement dite.

Si quelques informations compilées sous forme statistique peuvent contribuer 3
1'évaluation, celles-ci n'assument toutefois qu'une fonction auxiliaire et

trés secondaire.

3.2. La division par niveaux et |'évaluation de classement

Dés les débuts de !'expérience d'alphabétisation du Carrefour, le Comité ini-
tial avait tenté de constituer des groupes relativement homogénes en ce qui a
trait au degré d'analphabétisme. Des préoccupations avant tout pédagogiques
avaient guidé ce choix: on visait & ce que les écarts de maTtrise du code de

la langue écrite ne soient pas trop considérables entre les participant-e-s
d'un méme groupe. Un regroupement des participant-e-s sur cette base devait,pen-
sions-nous, permettre de programmer les apprentissages du code selon les diffi-
cultés spécifiques de chacun des groupes constitués et de rendre ainsi ces ap-
prentissages d'autant plus efficaces. Toutefois, cette différenciation des
groupes n'est relative qu'a la question du degré de maTtrise de la langue écri-
te: dans 1'ensemble, la situation socio-économique des analphabétes est sensi-
blement la méme. En outre, au niveau des actlvités d'expression/réflexion, il
n'y a pas de différenciation significative en fonction des niveaux de connais-
sance de la langue écrite. C'est pourquoi la pratique d'alphabétisation est
d'abord définie de fagon commune et qu'en conséquence, aucune emphase particu-
liére n'est mise sur cette division fonctionnelle par niveaux. (Cette division
par niveaux n'est cependant pas sans poser des difficultés. D'une part, la di-
vision se fait en 3 niveaux: les analphabétes complets, les analphabétes semi-
fonctionnels et les analphab&tes fonctionnels. Or, & 1'intérieur d'une méme
catégorie, les écarts sont souvent trés considérables. Ainsi dans un groupe de
niveau dit ''fonctionnel tel-le participamt-e éprouvera de la difficulté a la
fois dans la lecture et 1'écriture, alors qu'une autre personne du méme groupe
sait lire couramment, mais manifeste une incapacité totale & écrire. Par ail~
leurs, le rythme d'apprentissage d'un-e participant-e & 1'autre est souvent
trés différent: on constatera que telle personne 'apprend comme un enfant,

sans blocage et en retenant & peu prés tout ce qui est vu'' alors que pour une

autre 1'apprentissage est trads difficile, ''ca ne débloque pas''.)
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Le classement

Lorsqu'une personne s'inscrit pour la premiére fois aux ateliers d'alpha, ce
sont habituellement les animatrices qui décident de son ''classement'. Pour

ce faire, on n'utilise pas de tests de classement. Le processus de classement
se fait de fagon Beaucoup plus informelle. S'il y a un contact téléphonique
avec la personne susceptible de s'inscrire, on se contentera 3 ce niveau de
lui poser quelques questions générales (''Savez-vous vos lettres''? Pouvez-

vous écrire votre adresse? des noms de rues?, etc.). C'est généralement au mo-
ment od la personne s'inscrit formellement & 1'activité que le classement est
fait. L'animatrice rencontre alors chaque participant-e individuellement, Ilui
demande 3 quel point elle sait lire et écrire et, dans le cadre de 1'échange,

lui demandera de lire quelques mots, ou, le cas échéant, quelques phrases.

Nous n'utilisons pas de tests de lecture ou d'écriture, parce qu'il nous sem-

ble que cette facon de procéder risque de rebuter certains participant-e-s et
que, de toute fagon, un échange ouvert avec chaque participant-e permet généra-
lement d'en savoir assez sur le degré d'analphabétisme pour opérer le classe-
ment. L'inconvénient de cette démarche ouverte, c'est que les réponses ne sont
pas toujours exactes, certain-e-s participant-e-s sous-estiment leurs capacités

a lire et 3 écrire alors que d'autres les surestiment, Il ne nous apparaft pas
assuré qu'un test de classement, méme en étant présenté de fagon décontractée,
permettrait aux participant-e-s d'y répondre au meilleur de leurs connaissances
et aptitudes. (En ce qui a trait a& 1'évaluation des difficultés spécifiques
d'apprentissage de chacun-e, c'est dans le cadre du travail régulier des ate-
liers que cela se fait; au fil des différentes activités régulieéres (de lecture
et d'écriture), 1'animatrice peut évaluer de fagon trés précise les habiletés et
les difficultés de chacun. Et cela, en dehors de tout climat de tension qui accom-
pagne inévitablement les tests. Et puis, quelle meilleure introduction a |'atmos-
phére scolarisante que d'accueillir les participant-e-s en leur faisant passer

un test!).

Les participant-e-s sont informés que le classement se réalise selon les ni-
veaux connus de difficultés. Ceci étant fait, on n'a recours 3 aucune termino~
logie qui indiquerait une hiérarchisation des groupes; au plan administratif,
le numéro (1,2,3) affecté 3 chaque atelier ne correspond pas au degré d’anal-
phabétisme des ateliers. Mais les participant-e-s ne sont pas dupes! Méme si on

n'insiste pas sur la question du classement, celles et ceux du premier niveau
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savent qu'ils sont''débutants', que c'est leur groupe qui en sait ''le moins'
alors que celles et ceux du troisiéme niveau auront tendance 3 s'estimer et a
&tre estimés comme étant ''trés bons' (les '"bols'). Mais d'une fagon générale,
les participant-e-s ne se sentent pas marqués ou ostracisés a cause de leur ap-
partenance 3 tel groupe et avec le temps, ils constateront que les cloisons ne
sont pas étanches et en outre, on les encouragera a admettre,sans plus y insis-
ter, les différences entre les groupes comme celles qui se manifestent inévita-

blement & 1'intérieur d'un groupe.

Précisément, quand au début d'une nouvelle année, les groupes sont reconsti-

tués , se pose sous une autre facette la question de 1'identification & un grou-
pe d'un niveau donné. Certains ne voudront pas changer de groupes (ou d'anima-
trice!) parce qu'ils estiment qu'ils ne sont ''pas assez bons' pour aller dans un
groupe plus avancé. D'autres, par contre, & qui l'on conseille de demeurer encore
une session dans le méme groupe, auront le sentiment d'avoir ''redoublé'' leur an-
née...Pour atténuer les problémes réels liés au classement, il y aurait lieu de
formaliser encore moins la constitution des groupes. Ainsi, les participant-e-s
pourraient étre informés que 1'établissement des groupes n'est pas définitif,

que des changements peuvent se produire en cours de session. Les premiéres semai-
nes en particulier pourraient constituer une période privilégiée d'ajustements:
quand il y a plusieurs changements, c'est moins génant! Par contre, les boulever-
sements qui surviennent dans un groupe 3 ses débuts sont souvent source d'insécu-

rité.

3.3, La confiance et 1'évaluation

Ce qui est souvent déterminant dans le processus d'alphabétisation, c'est la con-
fiance qu'aura ou que n'aura pas un-e participant-e dans sa capacité personnelle
d'apprendre. Aussi longtemps qu'une personne est intérieurement convaincue qu'el-
le ne peut apprendre, tout apprentissage sera difficile. Or nous avons vu com-
ment nombre d'analphabétes ont intériorisé l'évaluation négative d'eux-mémes

que 1'école leur renvoyait. Et puis, cela a été en quelque sorte confirmé par
1'expérience de vie: étre analphabéte pose en effet toutes sortes de problémes.
Sur le marché du travail, il y a un type d'emploi qui correspond 3 ce type de
"scolarisation'' et ce n'est généralement ni valorisant ni rémunérateur. De fagong
analogue, dans le rapport avec leur entourage, les analphabétes se sentent le

plus souvent '"'insécures''.
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De plus, le seul fait de se retrouver en groupe, avec d'autres, ''en public"

peut constituer, dans un premier temps, un obstacle additionnel. Le seul fait
de venir & 1'atelier force & afficher son analphabétisme. Au cours des premié-
res semaines en particulier, plus d'un-e participant-e viendra & 1'atelier en
s'efforcant de ne pas "'se faire voir', de ne pas étre identifié (Mais, simul-
tanément, méme si le fait de se retrouver en groupe intimide, il est souvent
encourageant de constater que 1'on n'est pas seul, qu'il y en a d'autres dans

la méme situation).

Dans les débuts notamment, les participant-e-s sont réguliérement génés, ten-
dus, angoissés, anxieux. lls pensent qu'ils vont se ''tromper', qu'ils ne ''réus-
siront ' pas. On en verra parfois au milieu d'une activité, s'arréter puls di-
re: '""J'suis pas capable', '"je suis un grand niaiseux', "j'al toujours eu la
téte dure''.,.. Une épouse dira de son conjoint qui s'alphabétise: ''Wous savez,

il part de loin''.

Apprendre ne se limite pas exclusivement & acquérir des connaissances: il y a
une compénétration de 1'affectif et du cognitif. On ne peut apprendre si 1'on
n'est convaincu que |'on ne peut apprendre. Aussi une des t8ches prioritaires
de tout travail d'alphabétisation, c'est de développer chez les analphabétes
la confiance en eux-mémes, |'assurance qu'ils sont capables d'apprendre. Leur
permettre de constater qu'ils apprennent effectivement. A ce niveau, 1'évalua-
tion doit venir appuyer cette démarche. L'évaluation ne doit pas provoquer
1'inhibition mais plutdt stimuler la participation; a 1'évaluation de dévalua-
tion et de déclassement, il faut substituer une évaluation d'encouragement et
de promotion. Concrétement, cela signifie tenter d'évacuer le plus possible

la tension liée aux apprentissages, 1'esprit de compétition. Les ''exercices'"
se feront sans cérémonial et les ''erreurs'' ne seront pas considérées comme des
""fautes'', comme un mal, mais comme des occasions d'apprendre. ''Si tu fais des

fautes, tu te fais pas chicaner'", constatait une participante.

Des participant-e-s qui éprouvent de la difficulté & apprendre manifesteront
tout de méme leur satisfaction parce qu'ils se retrouvent avec d'autres parce
qu'ils apprécient ]'atmosphére, parce qu'ils-elles ne se sentent pas jugés.
Dans plusieurs cas, le traumatisme du début, la géne de se retrouver en groupe

se transforment progressivement en plaisir, en hite de se retrouver avec les
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autres (et il n'est pas rare que des amitiés se développent entre des partici-

pant-e-s d'un groupe).

i1 n'y a évidemment pas de recettes magiques pour que s'instaure ce climat de
confiance. Les analphabétes étant des personnes qui, pendant plusieurs années,
ont été habituées 3 dépendre des autres pour lire et écrire, transposent souvent
3 1'atelier méme leur réflexe de dépendance. Ainsi, lorsqu'il y a quelque chose
qu'on ne comprend pas, on prend rapidement panique et on demande au voisin ou

a l'animatrice de nous aider - en étant intérieurement convaincus que 1'on ne
pourra comprendre. Si, au contraire, la confiance se développe, on verra plutét
les participant-e-s faire 1'effort de tenter de comprendre. L'animatrice doit
précisément montrer aux participant-e-s, & chaque fois que cela est possible,
qu'ils ont les ressources personnelles pour surmonter la difficulté - et les
féliciter quand ils - elles y parviennent. |1 faut aussi que les participant-e-s
aient la conviction intérieure qu'ils progressent dans leur apprentissage. Et
lorsque la confiance se développe, les apprentissages se font beaucoup plus fa-
cilement. |1 faut voir le ravissement presque palpable des participant-e-s lors-
qu'ils se rendent compte qu'ils apprennent alors qu'ils croyaient qu'ils ne le
pourraient pas. Un analphabéte qui était totalement incapable de lire quelques
semaines plus tét faisait partager, euphorique, sa satisfaction aux autres par-
ticipant-e-s de l'atelier: 'Je suis surpris de pouvoir faire ga... et je suis

fier'.

3.4, L'évaluation des apprentissages

Au niveau du travail régulier d'alphabétisation, on n'utilise pas un manuel de
base (fermé) ol les exercices se succédent les uns aux autres. |1 y a plut6t
établissement d'une programmation générale a partir: 1) des objectifs de 1'orga-
nisme; 2) du niveau "moyen' du groupe; 3) puis de la situation individuel-
le de chacun-e des participant-e-s. Et 1'évaluation accompagnera les apprentis-
sages. En agissant ainsi, l'animatrice doit s'ajuster & la sltuation du groupe

et de chaque individu; les participant-e-s devraient normalement pouvoir inter-
venir plus directement sur le processus de leur alphabétisation et la démarche
générale d'alphabétisation sera sujette & de nombreux ajustements, modifications

et réajustements.,
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Le recours 2 cette méthodologlie générale accroft 1'importance de 1'évaluation.
Dés les premiéres semaines d'atelier, l'animatrice doit cerner le niveau géné-
ral du groupe comme de chaque individu qui le compose; elle doit aussi identi-
fier les difficultés particulléres pour lesquelles 11 faudra programmer des ac-
tivités spécifiques d'apprentissage. Et, au fur et & mesure des activités, 1'a-
nimatrice aura souci de soulligner les acquis et d'indiquer ce qui fait probléme.
Ce qui est A& encourager et 3 évaluer, c'est le progrés par rapport au point

de départ de chaque individu et non la performance par rapport au niveau moyen
du groupe. Mals, [1 faudra étre particulliérement attentif & ce qu'aucun-e parti-
cipant-e ne soit déphasé par rapport au niveau général; au besoin, 1'animatrice
accordera une attention particulidre aux Individus qul éprouvent des difficul-

tés plus sérieuses.

On ne doit pas perdre de vue que les apprentissages ne se font pas selon une
progression comstante et continue. L'apprentissage de la lécture et de 1'écri-
ture est un processus hautement instable: il y a des hauts et des bas, des pé-
riodes de régression qui succédent & des phases d'apprentissages rapides. Et ce
processus varie selon les individus. Nous donnerons deux exemples excessifs. Une
participant-e, complétement analphabéte, apprit & lire convenablement en 1'espa-
ce de quelques semaines. Par contre, il y a quelques années, un autre partici-
pant ne parvint jamais & apprendre & lire en dépit d'une fréquentation assidue

des ateliers pendant quelques années...

Cette évaluation, qui assume une fonction importante de régulation, est multi-
forme. Elle se réalise parfois de fagon explicite, planifiée. Elle se produit
alors dans le cadre des activités: lecture de mots, phrases ou d'un texte;
exercices (individuels et collectifs) par écrit. Il y a méme parfois des exer-
cices de ''révision' afin de contréler si tel apprentissage a été intégré. A
cdté de cette évaluation plus planifiée, il y a une évaluation ''spontanée'

qui se manifeste tout au cours des activités. A bien des occasions, quand il

y a des blocages, ga se voit et/ou ga se dit: ce sont souvent les participant-
e-s eux -mémes qul expriment la difficulté qu'ils ont face a un apprentissage
donné. Dans tous les cas, cette évaluation est la moins formelle possible.
D'allleurs, l'anlmatrice n'a pas le monopole de la responsabllité de 1'évalua-
tion: bien souvent, les ''corrections'' se font mutuellement (par exemple, avec
sa voisine ou son voisin) ou Individuellement, le r6le de 1'animatrice étant

d'aider celles et ceux qui éprouvent de la difficulté & identifier ou a



180

comprendre les ''erreurs'' et & encourager les personnes qui, face a leurs ''fau-
tes'' se disent: "je comprends plus rien'', '‘je serai jamais capable'', etc. En
aucune fagon, on ne fera une évaluation ''en soi'' (et encore moins pour situer
les uns par rapport aux autres); 1'évaluation doit d'abord se faire 'pour soi',
pour permettre & chacun de progresser dans sa démarche d'apprentissage. Dans
tous les cas, il s'agira d'abord d'appuyer ce que savent les participant-e-s,

de mettre en lumiére leurs réussites, etc.

Le contrdle de 1'acquisition de connaissances précises peut se faire assez fa-
cilement (exemple: la connaissance de tel son particulier); mais il y a aussi
d'autres types d'acquisitions pour lesquelles il est plus difficile de savoir
34 quel point chaque participant-e les maTtrise. Par exemple, dans le cadre

de 1'utilisation d'une méthode globale d'apprentissage de la lecture, il est
difficile de savoir si les particlpant-e-s mémorisent les mots et les phrases
ou s'ils effectuent en méme temps les opérations mentales de découverte et de
prise de conscience permettant 1'abstraction et la généralisation. Pour ce qui
est des acquisitions que l'on peut facilement évaluer, il s'avére souvent uti-
le d'inscrire sur fiches les apprentissages individuels des participant-e-s et
les principales difficultés qu'ils rencontrent. En outre, les animatrices peu-
vent aussi constituer des fiches individuelles ol seront notés les apprentissa-
ges de chaque participant-e en regard du programme général. Plusieurs organis-
mes procédent de cette fagon; 1'animatrice est alors en mesure de contrdler
plus facilement la progression de chaque individu et le degré d'atteinte de la

programmation qui avait été initialement fixée,

Atmosphére de travail

Nous avons déja mentionné 1'importance de 1'atmosphére de travail qui s'instau-
rait dans un groupe. La pratique a permis de constater que |'atmosphére qui
prévaut est souvent déterminante dans la fagon dont les participant-e-s perce-
vront les activités d'évaluation. On sait que, ''spontanément', les partlicipant-
-e-s ont tendance & hiérarchiser les rapports, 3 situer leur 'place'' & 1'inté-
rieur méme d'un groupe par rapport aux ''meilleurs' et aux ''derniers''. Dans la
mesure méme ol cela se prodult, on retrouvera une certaine atmosphére de compé-
tition dans le processus d'apprentissage, en particulier lorsqu'il s'agira de
compléter des ''exercices'. Mais si 1'atmosphére qui s'est Instaurée n'en est
pas d'abord une de compétition, ce sera plutét un climat de coopération qui

prédominera.



181

Parfois, les exercices se transforment souvent en courses: c'est d qui termi-
nera le premier. Quand le voisin va plus vite, 1'autre se dépéche... et fait
souvent plus d'erreurs. Le premier qui a terminé s'écrie souvent en brandissant
sa feuille et en affichant un air de grande satisfaction: ''j'ai fini!''. |11 en
va de méme, par exemple, lorsque les participant-e-s lisent tout & tour les
phrases d'un texte: la lecture prend quelquefois une ailure sportive et 1'in-
tervention de participant-e-s qui ne peuvent plus suivre (ou de 1'animatrice)
devient nécessaire pour que l'ensemble du groupe revienne 3 une lecture plus

compréhensive.

Mais 1'esprit dominant peut (et doit) étre plut8t axé sur la coopération. Alors
la vitesse fait souvent place & l'entraide: celui ou celle qui finit le premier
aide son voisin qui n'a pas encore terminé. De fagon générale, celles et ceux
qui progressemt plus rapidement (les ''brillants', les 'premiers'', etc.) sont
disposés & aider les autres participant-e-s qui éprouvent plus de difficul tés.
Bien souvent d'ailleurs ceux qui peuvent lire plus facilement vont penser &
lire moins vite pour permettre aux autres de suivre et on les entendra régqulié-
rement s'encourager mutuellement: '"Tu vas voir, t'es capable', '"Va tranquille-
mént, tu vas réussir'. Lorsque cette ambiance de confiance réciproque est bien
établie, ceux qui ''réussissent facilement' manifestent moins de prétention et
ceux qui progressent plus lentement se sentent moins anxieux. La confiance se
développe alors en collaboration réciproque et, quand une difficulté se présen-
te, un-e participant-e éprouvera moins de géne 3 demander naturellement & un-e
autre de bien vouloir 1'aider. L'instauration d'un tel climat contribue & faci-
liter les apprentissages. ''J'aime les cours et |'atmosphére'', déclarait une par-

ticipante en indiquant ce qui lui avait paru important.

3.5. L'évaluation de groupe

L'évaluation des apprentissages se réalise donc réguliérement, mais de fagon plu-
té6t informelle; elle est largement centrée sur le ''contr&le' de 1'apprentissage
individuel. Complémentaire & cette évaluation, on retrouve un mécanisme plus for-
mel d'évaluation, appelé 1'''évaluation de groupe' ou 1''"évaluation critique'’:
c'est un moment spécifique d'évaluation ol les participant-e-s devraient pouvoir
contréler plus et en groupe leur démarche collective et individuelle d'alphabé-

tisation.
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A environ tous les quinze jours, on interrompt le travail régulier des ateliers
afin de procéder 3 cette évaluation qui est susceptible de porter sur tous les
aspects du travail d'alphabétisation: sur les apprentissages proprement dits,
sur la méthode de travail, sur le programme, sur le fonctionnement du groupe,
sur les conditions matérielles de travail, etc. En général, les participant-e-s
s'expriment plutét sur la démarche générale de travail, sur les mécanismes de
travail en groupe. Mais des participant-e~s expriment aussi fréquemment les dif-
ficultés individuelles qu'ils (ou elles) ont &prouvées par rapport 3 telle(s)
activité(s) et les autres réagissent souvent en acquiesgant ou alors en propo-
sant des modalités différentes de travail ou méme en les encourageant 3 persé-

vérer en dépit des difficultés rencontrées.

Cette période d'évaluation constitue un moment potentiel privilégié pour sortir
du modele scolaire, pour favoriser la prise en charge par les participant-e-s
et de leur apprentissage et de 1'organisme lui-méme. Mais précisément cette éva-
luation est difficile & instaurer parce qu'elle va & l'encontre du modéle de
rapport que 1'école a élaboré dans ses relations avec ceux et celles qui 1'ont
fréquentée. En général, l'école attend des étudiant-e~-s |'apprentissage en si-
lence; le contrbéle de celle-ci par ceux et celles qui utilisent ses services
n'est pas prévu. Une autre difficulté, c'est la vieille tradition de respect
(de quasi-vénération) pour |'enseignant-e, 1'"institutrice'', pour celle que les
participant-e-s mi-sérieux, appellent encore ''maTtresse''. Elle est considérée
comme la détentrice du savoir et ses connaissances ''en frangais'' ajoutées a

son statut d'animatrice-enseignante semblent suffire pour imposer aux partici-
pant-e-s un rapport hiérarchique de subordination et de soumission. Enfin, pour
plusieurs participant-e-s, l'atelier d'alphabétisation est souvent la premiére
fois o0 ils se retrouvent activement dans un groupe restreint, exception faite
de la famille et du voisinage et, le cas échéant, de leur milieu de travail.
Ces participant-e-s ont donc peu |'habitude de fonctionner en groupe et encore
moins d'évaluer publiquement leur fonctionnement (individuel et collectif) dans

un groupe.

Effectivement, surtout & leur début, ces périodes d'évaluation ne sont souvent

pas d'un apport appréciable pour la démarche du groupe. Cette période que 1'on

souhaitait critique se transforme alors en séance d'expression répétitive de

satisfaction et de louange; '‘on apprend bien',''ca va bien", "j'aime ga', ''t'es
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bien fine''... S'il y a des problémes ou des tensions, on évitera de les men-
tionner. Ce qui risque alors de se produire, c'est la disparition de ces pério-
des d'évaluation de groupe. Le silence des participant-e~s ou les commentaires
appréciatifs semblent rendre inutile cette période de travail. Ces évaluations
pourraient pourtant étre différentes; il y a moyen de sortir du climat des re-
lations cordiales qui interdisent & toute critique de s'exprimer. Le défi (et la
difficulté), c'est que les participant-e~s constatent que leur appréciation per-
sonnelle du travail en atelier est souhaitée et qu'elle sera considérée. Le défi,
c'est également que les participant-e-s deviennent convaincu-e-s que le proces-

sus d'alphabétisation leur appartient et qu'ils peuvent le contréler,

Pour y parvenir, le réle et 1'attitude de 1'animatrice seront déterminants. Cel-
le-ci doit &tre ouverte aux critiques, étre disposée a réajuster son travail en
fonction de 1'évaluation qu'en feront les participant-e-s. L'animatrice doit aus-
si faire comprendre aux participant-e-s que le groupe, dans son ensembie, doit
savoir écouter les opinions de chacun-e et, au besoin, modifier son comportement .
Quand les participant-e-s sentent que l'animatrice n'est pas disposée & accepter,
a4 favoriser ou & susciter cet esprit critique, les périodes: d'évaluation de

groupe deviennent vite mécaniques, répétitives, improductives et inutiles.

Mais, dans les cas ol ¢a fonctionne, 1'atelier de travail change rapidement d'al-
lure. Les participant-e-s interviennent alors sur le contenu méme du travail:

on estimera, par exemple, que l'explication de telle notion n'était pas claire;
qu'on n'a pas aimé telle activité, mais que par contre, telle autre activité a
&té appréciée et on souhaiterait la recommencer. Si un ou plusieurs participant-
e-s se sentent frustrés par certains comportements du groupe, cela pourFa égale-
ment faire l'objet de discussions et une décision de groupe sera éventuellement
prise.5'il se réalise, ce processus ne sera pas toujours harmonieux: les ten-
sions vécues au sein de 1'atelier s'exprimeront également . Dans un cas, la pé-
riode d'évaluation de groupe a sOrement contribué & 1'abandon d'un atelier par
un participant: celui-ci attaquait systématiquement les femmes en les quali-
lifiant collectivement de ''capotées'': 3 plusieurs reprises, sur une période

de plusieurs mois, son attitude méprisante et ses propos excessifs luil furent

reprochés, entre autres, au moment de 1'évaluation de groupe.
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A 1'expérience, il nous est apparu que cette évaluation de groupe qui s'exerce
sur toutes sortes d'aspects du fonctionnement des ateliers (dont plusieurs peu-
vent sembler en soi insignifiants) constitue, quand elle se réalise effective~
ment un des mécanismes les plus efficaces pour permettre le contréle des par-

ticipant-e-s sur leur apprentissage personnel et collectif. 1] existe une véri-
table force de groupe qui facilite les apprentissages. A cet égard, le travail

en groupe est porteur de son dynamisme propre. Cela se sent d'ailleurs quand i)
y a plusieurs personnes qui sont absentes: ¢a va beaucoup moins bien et le tra-
vail se réalise difficilement. A 1'inverse, quand tous les participant-e~s sont
présents, on exprime le plaisir de se retrouver "au complet' et le travail sem-

ble se faire plus aisément.

Le bifan de ghoupe

A la fin de chaque session, il existe un mécanisme plus formel d'évaluation,
Dans chacun des ateliers du Carrefour, les participant—e—s sont invités & ré-
pondre collectivement & un questionpnaire d'évaluation. Ce bilan complété (dif-
férent de celui qu'auront & produire chagque animateur et animatrice) est ensui-
te retourné a )'équipe d'animation, puis au conseil d'administration et il con-
tribue A 1'évaluation générale qui sera faite des activités et & 1'orientation

des activités éducatives pour 1'année suivante.

Dans le cadre de ce bilan, tous les participant-e-s peuvent exprimer leur satis-
faction comme leurs insatisfactions face aux activités réalisées dans les ate-
liers; on les interroge également sur les changements qui sont survenus (ou non)
dans leur vie depuis qu'ils fréquentent le Carrefour et on les invite & expri-

mer Jeurs propositions pour |'année suivante. Le contenu de ces bilans s'expri-

me généralement en termes positifs, Cet aspect peu critique du bilan général

est peut~étre 1ié au fait que les participant-e-s sont effectivement trés ‘''sa-
tisfaits'', au fait que, les évaluations se faisant réguliérement, les partici-
pant-e-s ont pu tout au cours de l'année exprimer leurs insatisfactions et cons-
tater que 1'on tentait de remédier aux problémes identifiés(c'est ainsi que plu-
sieurs noteront qu'ils ont apprécié le fait de s'étre sentis '‘acceptés'' dans les
ateliers, le fait de''pouvoir lire un mot sans avoir peur de se tromper, ou de fai-
re rire d'eux autres'). Mais cela est peut-&tre aussi 1ié aux limites actuelles des

mécanismes d'évaluation:toutes les conditions pour permettre aux participant-e-s
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de s'exprimer pleinement ne sont probablement pas encore toutes réunies. Par
contre, 1l'expression de la satisfaction des participant-e-s ne se limite pas a
des généralités: elle se manifeste au travers d'aspects trés concrets du pro-
cessus d'apprentissage et de l'activité des ateliers;en ce sens elle semble tra-
duire une réflexion certaine de la part des participant-e-s sur le processus

éducatif qu'ils ont vécu.

3.6. L'évaluation de la conscience?

L'alphabétisation n'est jamais un apprentissage neutre d'un code qui ne serait
que technique . La langue (lue et écrite) ne peut étre réduite 3 un systéme pu-

rement technique comme le code télégraphique, ou méme le code de signalisation

routiére!

Lorsque des adultes apprennent & lire et a écrire, il se produit toutes sortes

de choses et l'inscription 3 un atelier d'alphabétisation est assurément diffé-
rente de 1'inscription d'un-e- enseignant-e 3 une session de perfectionnement.

Apprendre & lire et & écrire provoque toutes sortes d'effets et ces effets dé-
passent le code écrit proprement dit. Nous donnerons deux exemples. Ainsi le
travail sur la langue risque de provoquer une réflexion sur celle-ci, une nou-
velle relation par rapport aux mots, une attitude plus active (ou différente)
par rapport & la parole et & |'expression. Par ailleurs, il est établi que 1'ap-
prentissage de la lecture et de 1'écriture exige un effort intellectuel d'abs-
traction considérable; plusieurs capacités intellectuelles doivent s'activer et
se conjuguer (concentration, mémoire, abstraction, acuité visuelle, etc.) pour
que le processus de lecture puisse se réaliser: cela laisse également des tra-

ces chez les personnes qui s'y exergent.

L'apprentissage de la lecture et de |'écriture est de plus susceptible de pro-
duire des effets qui ont peu/pas & voir avec la lecture et 1'écriture. En de
nombreuses occasions, cet apprentissage s'avérera une expérience globale qui

affecte toute la personne.

Au Carrefour, cela est admis et 1'Assemblée générale a d'ailleurs assigné des
objectifs socio-culturels a l'ensemble des activités éducatives de l'organisme.
Au niveau des ateliers d'Alpha, on vise en particulier & développer 1'expres-

sion et la conscience des participant-e-s. Et, dans les ateliers, les
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participant-e-s peuvent effectivement exprimer leur pensée et leurs opinions,
leurs sentiments et leurs émotions. A certains moments, il y a aussi expres-
sion de ses difficultés et de ses angoisses. Ces échanges, les relations avec
les autres participant-e-s et avec l'animatrice, de méme que ]'ensemble du pro-
cessus de travail produisent inévitablement des effets réels chez chacun des
individus. Or, s'il est relativement aisé d'évaluer les apprentissages en matié-
re de lecture et d'écriture ou encore la démarche de groupe, 1'évaluation des
acquisitions de nature socio-culturelle pose beaucoup plus de problémes. Com-
ment évaluer en effet que tel participant-e a acquis une conscience plus gran-
de de la réalité, qu'il manifeste une plus grande confiance en lui-méme, qu'il
s'exprime plus facilement? Ce sont 13 autant de changements qualitatifs qui se
prétent mal a8 des mesures de contrbéle. Et ce probléme ne nous paraft pas se li-
mi ter seulement & la questlon de l'instrumentation de contr6le: il peut devenir
inquiétant de vouloir mesurer, '‘contréler', systématiquement les transforma=
tions personnelles, les changements d'attitude ou de comportement, le dévelop-
pement de la conscience qui se produisent chez les individus. Le probléme nous

semble relever de deux ordres: méthodologiques, puis ethiques. .

Le probléme se situe d'abord au niveau de la méthode: comment évaluer en effet
des données qualitatives? Dans les ateliers, cela se fait principalement par

des questions ouvertes, générales ou les participant-e-s sont invité-e-s a
préciser si le travail et la vie dans 1'atelier ont provoqué chez eux des chan~-
gements. Ainsi, & 1'évaluation qui se déroule dans les ateliers & la fin de
chaque session, on demande spécifiquement aux participant-e-s s'il y a des chan-
gements qui se sont opérés dans leur vie depuis leur inscription aux activités
de 1'organisme. A titre d'exemple, voici un extrait d'une synthése des répon-
ses des ateliers d'Alpha & ce questionnaire - et on notera que |'apprentissage

technique du code est 1ié 4 la question du comportement:

"Tous disent avoir appris & discuter, a8 dire plus clai-
rement ce qu'ils pensent, & é&mettre leur avis devant
d'autres gens.(...) Certains ont toutefois trouvé dif-
ficile d'avoir & confronter leurs idées. Les conceptions
des hommes, face aux femmes, ont suscité de vives discus-
sions (...).

Nombreux sont les participant-e-s qui se disent plus con-
fiants qu’avant, plus sécures: confiance en eux-mémes, en
leur capacité d'expression, de création, capacité de lire
un mot sans avoir peur de se tromper ou de faire rire
d'eux autres, capacité de faire quelque chose, d'aider et
de collaborer avec d'autres.
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Pour plusieurs, 1'atelier aura été une occasion de se
découvrir et un lieu d'acceptation d'eux-mémes {(entre
autres pour un homosexuel)."

De fagon réguliére, ce sont souvent les participant-e-s eux-mémes qui signalent
spontanément des changements qui se sont produits chez eux; ils en parlent, par
exemple, dans le cadre de 1'évaluation de groupe, parfois sans méme que cela

leur soit demandé. Ainsi un participant indiquera qu'il est intervenu publique-

ment 38 telle occasion en ajoutant: ''avant, j'aurais jamais été capable de faire

gall.

Cette évaluation est aussi une préoccupation partagée par les animatrices qui,
en équipe de concertation, mettent en commun leurs observations personnelles
et tentent de les systématiser. Parfois, la confirmation de transformations
personnelles chez le/la participant-e provient d'une source extérieure: ainsi,
lors d'une féte collective, une dame dira de son conjoint ''je le reconnais

plus ... C'est plus le méme homme''.

Cette évaluation des transférmations intérieures pose également des problémes

d'ordre éthique. Il importe d'éviter le dirigisme des consciences et le prosé-
lytisme. Il en va du respect que 1'on accorde aux participant-e-s: chacun-e a

sa place au sein de 1'atelier et a droit & la considération en autant que sont
respectées les régles minimales de fonctionnement en groupe - et cela, quelle
que soit la position idéologique de chacun des participant-e-s. Aprés avoir
fréquenté pendant trois ans les ateliers d'alphabétisation, aprés avoir a main-
tes reprises discuté de la place et du r6le des femmes dans la société, un par-

ticipant résumait son opinion sur cette question en rédigeant le texte suivant:

"'Pour ma part, si les femmes resteraient & la maison
faire comme leur mére, elles feraient leur travail,
elles auraient moins de dépression, ga seralt peut-

étre mieux, il y auralit plus de travail pour les hom-
mes''.
Ce participant savait qu'il ne serait ni censuré ni condamné s'il ne pensait

pas comme l'animatrice ou méme comme la majorité du groupe.
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Dans la pratique, plutbét que de s'appliquer & vouloir mettre au point une ins-
trumentation de mesure et de contrble de 1a conscience des participant~e-s,1'é-
quipe consacre ses énergies 3 tenter d'assurer des conditions qui permettent
l'expression et la réflexion des individus, qui facilitent le développement de

ce que nous appelions: 1"esprit critique" face au réel.

Rappelons enfin que ce n'est pas parce que ces objectifs s'évaluent mal qu'ils
ne sont pas importants. Nous partageons la conviction que 1'alphabétisation

est susceptible d'avoir un impact socio-culturel important auprés des partici-
pant-e-s. Le seul fait de pouvoir un peu lire, provoque parfois chez une person-
ne des bouleversements considérables. Nous avons constaté que 1'alphabétisation
entratne souvent des effets de ''dynamisation culturelle' auprés d'individus qui
prennent en charge leur formation, qui acquiérent plus d'assurance et s'affir-
ment plus au contact des autres participant-e-s et de 1'atelier. Evidemment, ces
effets sont inégaux ; ils varient selon les individus mais nous les avons main-
tes fois constatés et ''sentis''. Nous pensons également que 1'alphabétisation est
susceptible d'avoir des effets socio-culturels importants dans le milieu. L'al-
phabétisation entraTne souvent des effets multiplicateurs: chez les participant-
e-s d'abord, puis dans leur famille, dans leur entourage immédiat, et dans le

milieu en général,

Peut-étre cela devra-t-il étre un jour précisé, décrit plus en détail et... me-

suré!

3.7. Les attentes individuelles et 1'évaluation

Dans tout projet d'éducation, on évalue slQrement les participant-e-s et 1'acti-
vité elle-méme en fonction des objectifs que |'organisme s'était lui-méme fixé.
En général, ces objectifs 'institutionnels' sont clairs: ils ont été consignés

et dOment approuvés. Dans les projets d'alphabétisation populaire, ces objec-
tifs ont été dans bien des cas élaborés avec la participation d'ancien-ne-s par-
ticipant-e-s qui se sont alphabétisés et on les soumet aux nouveaux participant-
e-s avant ou au début des activités, Ce faisant, on oublie peut-&tre que, de

leur cbté,les participant-e-s arrivent & l'atelier avec leurs propres objectifs
personnels, avec leurs propres attentes. Et il est fréquent qu'il y ait inadéqua-
tion entre les objectifs de 1'institution et ceux, personnels, de chaque partici-

pant-e. Les intervenant-e-s en alphabétisation doivent prendre conscience et
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accepter le fait que les participant-e-s ont leur propres attentes individuel-
les. D'ailleurs, c'est beaucoup & partir de leurs objectifs propres, de leur(s)
attente(s) personnelle(s) que les participant-e-s s'évalueront et évalueront le
projet ol ils se sont inscrits. Dit autrement, la motivation initiale pour ap-
prendre déterminera dans une large mesure la satisfaction ou l'insatisfaction

et ce sera 13 souvent le critére et le mécanisme réels d'évaluation.

En réalité, 1'évaluation "institutionnelle' et 1'évaluation personnelle ne sont
pas deux processus indépendants ou paralleles. Dans le processus d'alphabétisa-
tion, Il y a presqu'inévitablement interaction entre les attentes personnelles

et spécifiques des participant-e-s et les buts du projet.

Les attentes initiales

Lorsqu'on y regarde d'un peu prés, les attentes des participant-e-s se révélent
extrémement diversifiées. Méme le fait de lire et écrire ne fait pas 1'unanimité
Certains voudront''savoir lire et écrire' alors que d'autres veulent seulement
"lire, pas écrire'. On peut méme, & |'occasion, retrouver un-e particlpant-e qui
voudrait savoir remplir des formulaires sans vraiment passer par 1'apprentissage
de la lecture et de 1'écriture. Quant a celles et ceux qui veulent lire et/oy
écrire, quelques-uns voudront pouvoir le faire 'parfaitement', ''sans faute'',
alors que pour les autres, les attentes se manifesteront plutdét de fagon trés
spécifique, concréte et pratique:'lire le courrier', '"lire les affiches', '"lire
les titres', '"écrire les messages au téléphones', 'remplir les papiers & 1'ou-
vrage', '"écrire des lettres', '"écrire des petits messages'',''aider mes enfants
dans leurs devoirs'', etc. Une connaissance fonctionnelle, minimale du code

écrit apparafttra alors suffisante.

Pour d'autres encore, les attentes ne se limitent pas aux seuls gestes que le
fait de savoir lire et écrire permet de poser; ce qui semble fondamental, ce
seront les changements d'ordre personnel ou le statut socio-économique nouveau
qhi, estiment-ils, devraient automatiquement découler du seul fait de savoir li-
re et écrire :'"'me dégéner'', ''me débarrasser de ma timidité, de mes complexes',

""changer d'emploi'', "améliorer ma situation'...
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Quelques-un-e-s enfin viendront principalement & 1'atelier pour le plaisir de
"sortir de chez (soi)'" et de se retrouver "'avec d'autres''. On le constate, le

tableau général des attentes se révéle donc comme étant plutét diversifié!

L' éuomuoh des attentes

Or, quand les participant-e-s s'intégrent aux ateliers, ils entrent en relation
avec le projet et ses objectifs, avec 1'animatrice et sa conception de l'alphabé-
tisation et avec les autres participant-e-s et leurs attentes particuliéres! Ces
interactions risquent de modifier les attentes individuelles de chacun et par

conséquent, la fagon dont chacun s'évaluera.

Dans certains cas, il se produit une certaine ''diminution'' des attentes des parti-

cipant-e-s. Par exemple, des participant-e-s, en enclenchant le processus d'ap-
prentissage, comprendront mieux les étapes nécessaires pour parvenir 3 lire (et
encore plus pour écrire). lls constateront que lire (et écrire) g¢a ne s'acquiert
ni automatiquement, encore moins instantanément: c'est plutét un long processus
qui exige des efforts réguliers et constants de la part de qui apprend. De la mé-
me fagon, des participant-e-s découvriront que 'écrire parfaitement'', c'est trés
difficile ou presqu'impossible, mais qu'on peut recourir 3 des outils (tel le dic-
tionnaire) pour pouvoir écrire des mots convenablement. Certain-e-s prendront
aussi conscience que ''faire des fautes'', ce n'est pas si ''grave'’, que presque

tout le monde en fait et cela, tout en apprenant comment on peut ''s'améliorer'

3 cé niveau.

On ne saurait mésestimer 1'influence que cette modification des attentes risque
d'entraTner chez les participant-e-s. Quand cette situation se produit, ceux-ci
acquiérent une ''patience' plus grande face aux difficultés de ]'apprentissage;
ils se découragent moins facilement, acceptent plus facilement le fait de ''se
tromper'', d'avoir '‘encore de la misére'', de faire "encore des fautes''... méme
si ¢a fait quelques mois (et, dans certains cas, quelques années) qu'ils ou el-

les ''apprennent''. Apprendre ne signifie surtout pas tout savoir d'un coup.

I1 existe d'autres situations ol les participant-e-s risquent de modifier leurs
attentes initiales. C'est souvent le cas, par exemple, de celles et ceux qui
croient que 1'alphabétisation améliorera/changera leur situation socio-économi-

que. Dans la mesure ol quelqu'un estime qu'une large part de ses problemes
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(revenu, emploi, etc.) est principalement 1ié & son analphabétisme, 3 son '"man-
que d'instruction'', il pourra croire que 1'alphabétisation va permettre des chan-
gements radicaux 3 ce niveau. De telles pensées (qui sont trés motivantes pour
ceux qui les partagent) sont souvent le reflet du conditionnement social: 1'il-
lusion (au moins partielle) du ''qui s'instruit s'enrichit' est encore sociale-
ment cultivée. Cette vision mythique de I'alphabétisation-qui-améliore-nécessai-
rement-la situation-sous-économique est d'ailleurs déja présente chez les ''let-
trés'': il ne faut donc pas s'étonner lorsqu'on la retrouve chez les analphabétes.
Mais on sait qu'elle risque d'entratner des espoirs dégus - quoique dans cer-
tains cas, l'alphabétisation est effectivement occasion de promotion socio-éco-
nomique. Une réflexion sur 1'analphabétisme et 1'alphabétisation favorisera peut-

étre une analyse plus nuancée des effets prévisibles de 1'alphabétisation.

Dans d'autres cas, la relation des participant-e-s avec le projet d'alphabétisa-

tion provoque plutdt un élargissement des attentes initiales. Par exemple, nous

avons mentionné plus haut & quel point il Atait essentiel d'acquérir un minimum
de confiance en soi, en ses capacités pour étre en mesure de réaliser des appren-
tissages significatifs. Plusieurs analphab&tes prennent progressivement conscien-
ce que s'alphabétiser, ce n'est pas seulement acquérir une connaissance extérieu-
re & soi-méme: c'est aussi et d'abord un mécanisme intérieur et ce mécanisme in-
terne d'apprentissage ne fonctionne que dans la mesure ol 1'on est convaincu que

que 1'on veut et que 1'on peut 1'acquérir.

Un autre aspect de la modification des attentes des participant-e-s, c'est la
conception méme de la lecture et de 1'écriture. Pour plusieurs,lorsqu'ils s'ins-
crivent, s'alphabétiser, c'est essentiellement et exclusivement apprendre a lire
et écrire et cela doit se faire de fagon toute technique: legons, exercices, cor-
rections,etc. Dans cette perspective, la lecture et 1'écriture constituent une
espéce de gymnastique mentale que 1'on tentera mécaniquement d'assimiler. Par
conséquent, toute activité qui s'écarte des techniques d'apprentissage sera per-
gue comme étant improductive, impertinente. Le code de la lecture et de 1'écri-
re n'est pas situé dans le contexte plus global de 1'expression et de la commu-
nication. Les périodes de discussion paraftront du '"temps perdu'; du '‘jasage'',
du ''parlage' ou de la 'parlotte' - sans liens aucuns avec la question de 1'ap-
prentissage du code. De toute fagon d'aucuns estiment que leur parole person-

nelle, celle de leurs semblables n'a aucune valeur: ils déprécient leur propre
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parole et survalorisent celle des autres, en particulier celle de 1'enseignant-e
et celle, écrite, des manuels. Dans notre conception de 1'a]bhabétisation au
contraire, il parait important de valoriser la parole, la pensée, |'expérien-
ce de vie des participant-e-s et de leur milieu; les mots sont indissociables
de leur contenu. Le travail d'alphabétisation consiste donc également a con-
vaincre les participant-e-s qu'ils sont individuéllement et collectivement ca-
pables de penser, de s'exprimer et que cette parole, cette expression, cette
pensée sont valables: ce sont les leurs. Qu'apprendre & lire et & écrire est
un non-sens si ce n'est pour lire et écrire. que la parole des autres; que
s'alphabétiser, c'est aussi s'initier & prendre la parole, développer sa maf-
trise de la parole (parlée, lue et écrite); que sa propre parole, sa propre

fagon de dire les choses vaut celle des autres.

Quand des participant-e-s partagent ou en viennent & partager cette conception
de 1'alphabétisation, ils évaluent autrement le travail 1i& & 1'expression et
3 la réflexion et, surtout, il s'y apprécient autrement. Voici ce qu'affirmait
une personne dans un atelier: '"J'apprends & lire et 4 dire le sens des mots.
Je n'apprends pas seulement 3 les lire'. Une autre participante dira: "Avant

je jonglais; maintenant je réfléchis' (!)

Les attentes initiales constituent souvent la base de 1'évaluation que les par-
ticipant-e-s font personnellement de leur apprentissage dams les ateliers d'Al-
pha. De fagon implicite - et de fagon explicite & 1'occasion - c'est par rap-
port & ces attentes qu'ils évaluent leur progression. S'ils ont 1'impression

de progresser dans la voie de 1’atteinte de leurs objectifs , le projet et
leurs apprentissages seront jugés positivement et cela constituera un dynamis-
me important pour la démarche éducative. Les intervenant-e-s constateront que
les attentes individuelles fortes facilitent les apprentissages. Plus les at-
tentes sont personnelles, plus 1'apprentissage risque d'étre '‘facile'': celles
et ceux dont 1'inscription aux ateliers d'Alpha est le résultat d'une décision
personnelle profonde s'alphabétiseront probablement plus facilement que celles
et ceux qui se sont inscrits sous la pression du conjoint-e-, de leurs enfants

ou de leur entourage immédiat.

Les intervenant-e-s doivent donc étre particuliérement attentifs & |'expression
des attentes initiales par les participant-e-s d'autant plus que celles-ci re-

présentent un facteur capital de motivation. Mals les intervenant-e-s doivent
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prendre garde a ne pas surimposer leurs propres attentes. On sait que les par- .
ticipant-e-s peuvent étre facilement impressionnés par la verbalisation/verbo-
sité de 1'animatrice. Celle-ci doit plut6t procéder avec tact et pédagogie a

]'égard de personnes gqui n'ont souvent pas la ''‘parole facile'.

Faire place & |'expression des besoins des participant-e-s n'est pas une opéra-
tion exclusivement tactique! C'est plutét la traduction d'une attitude profondé-
ment pédagogique: les participant-e-s doivent pouvoir, dans le cadre du proces-
sus d'alphabétisation, pouvoir exprimer, développer leur projet personnel, le
modifier au besoin. Le processus de modification des attentes initiales person-
nelles dont nous parlions plus haut n'a de sens que s'il se réalise dans une

ambiance de liberté.

Si a 1'opposé, des participant-e-s sentent qu'on poursult des buts trés diffé-
rents des leurs, qu'on tente de leur imposer des buts qu'ils ne partagent pas

ou s'il leur semble que les activités ne correspondent tout simplement pas a

leurs attentes, ces participant-e-s seront dégus, insatisfaits et songeront

éventuel lement & abandonner.

Les abandons

Jusqu'a présent, dans le domaine de 1'alphabétisation, on s'est peu préoccupé
du phénoméne des abandons. Pourtant cette question mériterait que l'on s'y ar-

réte: lorsque 1'on considére les statistiques de 1'éducation des adultes, on

constate qu'il y a souvent plus d'adultes qui abandonnent les activités d'al-
phabétisation, qu'il y en a qul persévérent! Et dans tous les cas, le pourcen-
tage des abandons est considérable. |1 nous a souvent semblé qu'un approfondis-

sement de cette question apporterait un éclairage significatif sur les prati-
ques d'alphabétisation et pourrait contribuer 3 une remise en question de ces

pratiques.

Bien slr, il y a des abandons pour des motifs externes & 1'alphabétisation pro-

prement dite: la maladie, les problémes familiaux, les déménagements, 1'opposi-
tion formelle d'un conjoint (surtout les maris qui ne tolérent pas que leur
femme sorte le soir), etc. (On remargue que plusieurs de ces motifs sont sou-
vent présents comme facteurs explicatifs de 1'analphabétisatisme de ces mémes

personnes lorsqu'elles étajent jeunes).
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Les motifs externes d'abandons ne doivent pas &tre sous-estimés.On a toutefois .
1'impression que 1'on s'en sert beaucoup plus facilement pour expliquer les
abandons. |1 est trés et trop facile de mettre la responsabilité des abandons
sur le compte de celles et de ceux qui abandonnent.ll faut cependant reconnaf-
tre que les personnes mémes qui abandonnent mentionnent souvent plutét des mo-

tifs externes lorsqu'on leur demande pourquoi ils(elles) ont abandonné.

Dans bien des cas pourtant, le rejet et/ou l'insatisfaction des participant-e-s
vis 38 vis de l'activité d'Alpha ne s'expriment pas par la parole, mais plutét
par le geste de départ. On quitte le projet (ou plutét on n'y retourne pas)
parce que l'on est en désaccord avec les objectifs, en désaccord avec les mo-
dalités de travail, ou en désaccord avec le climat qui y prévaut,etc. C'est
ainsi qu'il y aura des abandons parce que les ateliers d'alphabétisation ne res-
semblent pas assez a une ''vraie école'': il n'y a pas de '‘vrais professeurs'',de
manuels, d'examens, de bulletins, etc. (Mals en méme temps, une majorité n'aban-
donne pas précisément pour ces mémes motifs: parce qu'on ne retourne pas dans
les '""cours', 1'atmosphére et le stress de 1'école!) Dans d'autres cas, c'est
pour d'autres motifs que 1'on rejette le modéle proposé: certain-e-s le feront
parce qu'ils estimeront qu'on ne leur accorde pas une attention individuelle
suffisante. D'autres le feront parce qu'ils ne s'y sentent pas & 1'aise, parce
qu'ils ne trouvent pas g¢a intéressant: il semble qu'il y ait un taux d'aban-
dons assez élevé chez les jeunes qui éprouvent de la difficulté a s'intégrer
dans un ''groupe de vieux'', qui se sentent parfois mal & 1'aise, mal acceptés
dans les ateliers. A cet égard, les abandons peuvent traduire une réaction sai-
ne chez les participant-e-s: refus d'un modéle pédagogique et culturel auquel on

on ne s'identifie pas.

Dans une certaine proportion ceux qui abandonnent évaluent donc négativement
les activités d'Alpha qui leur étaient proposées. Mais, ce faisant, il y a éga-
lement un processus d'évaluation personnelle. En abandonnant, plusieurs parti-
cipant-e-s se confirment dans leur incapacité personnelle d'apprendre (voire de
changer leur vie): on n'est pas capable, on ne sera pas capable, on n'a pas été
capable. '"'Suivre les cours'' exige des efforts, une régularité que 1'on ne se
sent pas en mesure de fournir. Pour la deuxiéme fois de sa vie {et plus, dans
queiques cas), on a tenté de s'alphabétiser; quand on est adulte, on veut sou-

vent s'alphabétiser de fagon plus consciente, plus motivée et plus volontaire.
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Et lorsqu'un deuxiéme échec se produit dans ces conditions, il sera ressenti
d'autant plus douloureusement. A quoi sert |'alphabétisation quand elle est

"'"nombreusement'' et méme massivement caractérisée par les abandons?

Dans bien des cas, les abandons attestent de 1'échec au moins partiel d'activi-
tés d'alphabétisation; ils constituent autant d'indications que certains pro-
jets ne parviennent pas assez a élaborer des objectifs, & imaginer des modall-

tés répondant aux attentes de |'ensemble des participant-e-s.

Dans presque tous les cas, les abandons démontrent la nécessité de se préoccu-
per des attentes personnelles des participant-e-s, de faire place dés les débuts
du processus d'alphabétisation & 1'évaluation personnelle et décisive qu'ils
font et du projet comme tel et de leur place et ''rendement'' dans ce projet. Un
participant exprimait trés bien 1'importance de cette évaluation personnelle

et son lien direct avec la persévérance ou |1'abandon: ''je vais rester aussi

longtemps que je vais aimer ¢a''.

3.8. L'évaluation dans la vie

Dans 1'alphabétisation, il y a une évaluation formelle et informelle qui se réa-
lise dans les ateliers, mais il ne faut pas perdre de vue que c'est dans la

vraie vie, dans la vie courante que 1'alphabétisation est véritablement évaluée.
C'est dans la mesure ou chaque participant-e parvient 3 transposer ses apprentis-
sages dans son activité quotidienne que 1'on pourra juger du succés ou de 1'é-
chec de son alphabétisation. Comme cette question de la lecture et de 1'écritu-
re sera traitée de fagon plus approfondie dans la prochaine partie, nous n'en

aborderons ici que quelques aspects.

En premier lieu, tant les participant-e-s que les alphabétiseurs constatent que
lire (et écrire) dans |'atelier et lire (et écrire) dans la vie quotidienne, ce
n‘est pas la méme chose. Certain-e-s estimeront que c'est plus facile dans 1'ate-
lier, parce que c'est moins ''énervant''oy ''$tressant'' alors que pour d'autres, il
sera plus aisé de le faire & la maison. Mais en général, on estime que le plus
difficile, c'est quand il faut le faire" en public'". On peut ici émettre 1'hypo-
thése que la transition entre le travail en atelier et la lecture dans la vie
quotidienne est facilitée du fait que 1'alphabétisation se fait en groupe plu-

t6t qu'individuellement. Cette fagon de procéder confére un caractére plus
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social a 1'alphabétisation: déja 3 1'atelier, chaque participant-e doit faire

l'effort de lire et d'écrire en présence d'autres individus.

Faine £'egfont

Le tout premier acte que doit poser chacun-e des participant-e-s pour acquérir
le mécanisme de la lecture et de 1'écriture dans la vie quotidienne, c'est pro-
bablement de faire un effort réel en ce sens . Le réflexe de la lecture et 1'é-
criture ne s'obtient pas spontanément! Parfois, des participant-e-s veulent ap-
prendre 4 lire et a écrire dans l'atelier, mais ne sont pas disposés & le faire
dans la vie courante: ils-elles attendent de pouvoir le faire aisément 3 1'ate-
lier avant de se risquer en dehors... |1 faut au contraire modifier son attitu-
de face a 1'écrit; faire 1'effort de lire tout ce qu'on voit (alors que souvent
auparavant, on n'y prétait pas attention). Ainsi un groupe d'analphabétes com-

plets comprend que c'est 1'assemblage des lettres qul constitue les mots puis

1'assemblage des mots qui forme les phrases; on regarde donc d'une fagon diffé-

rente les textes écrits: ''je suis plus porté & lire', note un participant.

Line et eernire

Au total, les occasions d'exerger son aptitude 3 lire sont assez nombreuses;
pour l'écriture, c'est beaucoup moins fréquent.Sans faire 1'inventaire de tou-
tes les possibilités, mentionnons que 1'on peut lire chez soi: toute la docu-
mentation écrite que 1'on regoit, les textes & la télévision, les cahiers des
enfants, etc. On peut également, en sortant de chez soi, lorsqu'on se déplace:
les noms de rues, les indications routiéres, les noms des stations de métro,
les affiches, etc. On peut Tire aussi pour ses activités domestiques: pour
faire ses achats - en particulier la nourriture, etc. On peut lire aussi a son
travail; ainsi un tel mentionnera qu'il lui fallait lire les noms des employé-

e-s sur les ' cartes de punch''.

Quand les participant-e-s constatent que des apprentissages faits & 1'atelier
leur sont utiles dans la vie quotidienne, cela leur procure une grande satisfac-
tion et les motive d'autant pour poursuivre les apprentissages. Dans certains
cas, la connaissance de la lecture modifie méme certaines habitudes de vie.
Ainsi des participant-e-s pourront faire par eux-mémes les achats & 1'épicerie

certains sont maintenant en mesure de lire 1a'"'liste''dressée par leur femme. La
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plupart du temps, ces changements s'opéreront avec 1'encouragement du milieu
(conjoint-e et/ou enfants); mais en certaines occasions, ces capacités nouvel;
les provoquent des tensions au sein du couple: 1'alphabétisation de 1'un-e au

ra créé une dynamique nouvelle qui n'est pas également appréciée.

La congiance

On le voit, 1'alphabétisation - surtout dans la vie quotidienne - ne se réduit
jamais & la seule question de 1'encodage et du décodage techniques de la langue
écrite. Réguliérement, les participant-e-s constatent que l'aptitude a lire (et
3 écrire) s'est accompagnée d'attitudes nouvelles vis-3-vis de soi-méme et des

autres.

La question de la confiance est maintes fols évoquée. On a déja vu que la con-
fiance constituait un facteur préalable aux apprentissages en atelier. Or la
confiance entre aussi en cause pour l'utilisation de ces apprentissages dans

la vie quotidienne. |1 faut se falre assez confiance, avoir assez confiance en
ses capacités pour étre en mesure de lire non seulement dans le cadre emphati-
que de 1'atelier, mais aussi '"'en public'': & la maison, en famille, au travall,
etc. Pour y parvenir les participant-e-s doivent fréquemment se débarrasser des
comportements de dépendance, de passivité et d'insécurité qui étaient souvent
liés & leur situation d'analphabétes; plusieurs doivent se délivrer de la ''gé-
ne'', de la "honte', du '"'manque de confiance'', des ''complexes' qu'ils éprou-
vaient, entre autres choses, 3 cause de leur ''manque d'instruction', de leur
"manque d'école''. D'une fagon presque constante, 1'analphabétisme entratne chez
les analphabétes des effets d'inhibition, non seulement vis-a-vis de 1'écrit
qui les intimide mais aussi face 3 la vie en général. Voici trois exemples, v
relatés par des participants , qui, & leur fagon, montrent comment concrétement
le fait de savoir lire et écrire peut s'accompagner de comportements nouveaux.

Dans le premier cas, René & re¢u de son employeur un avis écrit lui annongant

une baisse de salaire. Il 1'a lu en se faisant aider, puis i1 a vérifié afin
de savoir si 1'employeur avait le droit de lul imposer unilatéralement une tel-
le baisse. Quelques mois plus t6t, il n'aurait posé aucun geste.

Dans le deuxiéme cas, un participant devalt se rendre dans une partie de Mont-
réal qu'il ne connaissait pas. Aprés en avoir parlé a un autre participant de
1'atelier, les deux décident d'essayer de se rendre en auto & 1'endroit indi-
qué en tentant de lire les noms des rues. Ce fut une véritable (et joyeuse)

‘expédition et les deux compagnons parvinrent 3 la destination 'écrite''.
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Dans 1'autre situation vécue, un participant raconta qu'd son travail, il y a- .
vait une porte dont 1'accés était interdit aux ouvriers; sur la porte, il y a-
vait ''quelque chose d'écrit''. Aprés avoir commencé a s'alphabétiser au Carre-
four, quand il fut en mesure de lire l'indication '"défense d'entrer' inscrite
sur la porte, ce participant décida... d'entrer. |1 se fit immédiatement dire
par son boss: "Eh: t'as pas le droit d'entrer''. Et notre participant rétorqua:
"J'sais Jire''ll!
Le fait de pouvoir lire procure souvent un sentiment de contrble sur les mots,
mais aussi sur les choses, sur la réalité. Une participante dira: "Apprendre

a lire et & écrire, ¢a m'apporte la sécurité',

Effets culturels et soclaux

Ces effets culturels et sociaux qui accompagnent |'alphabétisation, s'ils sont
difficiles & mesurer, n'en sont pas moins réels et déterminants. Comme nous le
mentionnions plus haut, ces effets sont certainement facilités par le caractére

social de 1'apprentissage en groupe.

A lui seul, le fait de se retrouver en groupe est susceptible d'induire de nou-
veaux types d'activités et de relations sociales. D'ailleurs, 1'organisme favo-
rise les occasions de rassemblkement en dehors du cadre des ateliers: féte de
NoEl, soirées sur un théme, participation occasionnelle & des manifestations,
etc., voild autant d'occasions de s'impliquer, socialement et collectivement.
Récemment, une participante décida de participer a la manifestation des centres
d'éducation populaire de Montréal, contre les coupures projetées par la Commis-
sion scolaire (C.E.C.M.) Cette décision - pour elle trés importante - fut prise
¢onsciemment,sans pression de 1'organisme et 3 1'encontre de |'avis de son mari

qui le lui déconseillait parce qu'il croyait qu'elle allait ''se faire battre''.

En dehors de ces activités & caractére socio-politique, les ateliers d'alphabéti-
sation sont souvente fois le point de départ d'activités plus informelles. Ainsi
dans un atelier, les perticipant-e-s décideront de s'organiser un souper collec-

tif; plus tard le groupe ira ensemble a... un bingo:

Quand ils se produlsen., les effets de 1'alphabétisation sont multiples. Et quand

les participant-e-s apprécient (''évaluent') 1'atelier d'Alpha, ces aspects socio-
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culturels sont également pris en considération, L’'évaluation des participant-
e-s est souvent plus globale que celle des intervenant-e-s professionnel-le-s et
elle prend fréquemment en compte des aspects qui, de prime abord, semblent étran-

gers & 1'alphabétisation.

En terminant, nous évoquerons quelques autres situations révélatrices. Il y a le
cas de ces participant-e-s qui affirment €tre maintenant en mesure d'aider leurs
enfants dans leurs devoirs et legons; il y a aussi ces participant-e-s qui cons-
tatent qu'ils sont maintenant plus autonomes vis-a-vis de leur entourage. Ou
encore cette participante pour qul la fréquentation de 1'atelier Alpha constltue
la seule ''sortie' hors de la maison qu'elle peut se permettre et elle a décidé
de poursuivre en dépit de la position contraire de son époux qui n'accepte pas

que, deux soirs par semaine, ''sa'' femme ne soit pas 38 la maison pour s'occuper

des enfants et ... '"'prendre soin de lul'...

Lirne et éerirne autrement ?

Lire (surtout) et écrire, ga correspond & un besoin réel et universel dans une
société industrialisée. Mais quand on considére ce qu'il y a & lire dans la

vie quotidienne, la lecture et 1'écriture n'apparaissent pas comme trés embal-
lantes. Or, il peut étre possible de dépasser en quelque sorte la vie quotidien-
ne ; il est possible de s'alphabétiser pour autre chose que seulement consommer,

" place dans la société. On peut aussi apprendre 3 lire

obéir, mieux prendre ''sa
et & écrire pour s'exprimer autrement. Nous en avons déja donné quelques exem-
ples. D'autres voies sont a expérimenter - en particuller du c6té de la prati-

que d'écriture.

Nous donnerons 1‘exemple en terminant,des participant-e-s de ces trois ateliers,
qui, dans le processus de 1'alphabétisation, ont rédigé - individuellement et
collectivement - des textes sur leur situation, qui ont décidé de s'afficher pu-
bliquement comme personnes ayant des difficultés pour lire et écrire alors que
quelques mois auparavant elles se refusaient 3 avouer publiquement leur analpha-
bétisme. Et tout cela, parce qu'elles estiment qu'il est possible de s'alphabéti-
ser et parce qu'elles sont disposées & encourager/appuyer tous ceux et celles

qui pourralent/voudraient le faire.

On peut difficilement imaginer une évaluation plus probante.



6.

LA LECTURE

ET L’'ECRITURE
AU JOUR LE JOUR




Leun conduite vous parailt familiénre, découvrez L'insolite
Sous Le quotidien, décelez L'inexplicable

Dernniene La négle consachée, discernez L'absurde

Défiez-vous du moindre geste, fat-il simple en apparence
N'acceptez pas comme telle La coutume hegue

Chenchez-en La nécessité

Nows vous en prions constamment, ne dites pas:"C'est naturel"

(Bertolt Brecht)

OUR 1'animateur-trice ou l'enseignant-e qui est retranché-e dans le
)ca]me tranquille d'une ''classe de frangais' ou méme d'un atelier al-

pha, les bruits de la rue ou de la vie quotidienne peuvent paraftre
lointains. On a en main des objectifs, un programme, souvent méme un manuel;
c'est dans 1'atmosphére sécuritaire de quatre murs institutionnels que se
décide la plupart du temps ce qui sera objet de lecture ou d'écriture. Pla-
cé dans un tel décor, on risque de ne pas trop s'interroger sur l'activité,
réelle ou potentielle, de lecture et d'écriture des personnes analphabétes
et sous-scolarisées. Aussi, |'activité de lecture et d'écriture dans la
classe ou l'atelier et celle dans la vie quotidienne risquent-elles d'étre
fort différentes et de n'entretenir entre elles que de liens limités et

lointains.

Afin d'y voir d'un peu prés, nous avons organisé une enquéte rapide auprés
des participant-e-s des ateliers d'alpha, sur leurs activités de lecture et
d'écriture dans la vie courante. Ce sont les résultats de cette enquéte trés
informelle que nous livrons ici ainsi que quelques réflexions suscitées par
les informations obtenues. Ainsi que nous le soulignons plus loin, cette en-
quéte ne prétend & aucune objectivité scientifique. Pourtant, selon notre
expérience, ces résultats nous semblent représentatifs d'au moins une partie
importante de la réalité des analphabétes, des personnes sous-scolarisées,

vivant en milieux populaires.
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Dans un deuxiéme temps, cette enquéte et les premiéres observations qu'elles
suscitent seront le point de départ de réflexions plus larges sur 1'écriture
(et la parole) en milieux populaires. Nous tenterons enfin de dégager certaines

implications pour le travail d'alphabétisation.

Deux remarques s'imposent 3 ce moment-ci. On utilisera & plusieurs reprises
dans ce texte le terme '"écriture' dans son sens générique (systéme de repré-
sentation de la langue par des signes), alors que,en d'autres occasions, ce
terme référe plutdt 3 1'acte d'écrire (par opposition & la lecture). Enfin,
comme il a été convenu de réduire au minimum les citations dans cet ouvrage,

plusieurs références qui s'imposeraient feront défaut.

1. PRESENTATION DE L'ENQUETE

Par cette enquéte, nous voulions en savolr plus long sur la pratique de la lec-
ture et de 1'écriture chez les participant-e-s. Nous souhaitions connaftre en
particulier comment se réalisaient ces activités, quelle &tait 1'importance res-
pective de la lecture et de 1'écriture, quelle était la nature des textes que
les participant-e-s étaient susceptibles de lire ou d'écrire. Lette enquéte
s'inscrivait de plus dans le processus général de connaissance du milieu et de

sa culture que nous nous étions fixé.

Au plan méthodologique, la procédure de cette enquéte était trés simple. Les

animatrices ont questionné 1'ensemble des participant-e-s, & deux reprises, a

quelques semaines d'intervalle.

. lére phase: 1. Avez-vous fu, cetfe semaine? .
Si oud, qu'est-ce que c'était?

2. Avez-vous ecnit, cette semaine?
S4 oud, qu'est-ce que c'était?

3. Pouvez-vous apporter d £'atelien copie
d'eéenits que vous avez regus?
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. 2eme_phase:

Dans la deuxiéme phase de 1'enquéte (réalisée dans seulement 2 des ateliers),
les animatrices ont repris les mémes questions. On a toutefois tenté d'étre
plus attentifs 3 la différence entre les écrits que les participant-e-s rege-
vaient et ce qu'ils lisaient effectivement; les participant-e-s ont été égale-
ment questionné-e-s sur leur fagon de s'acquitter des comptes et factures de
méme que sur les ''stratégies compensatoires'' auxquelles recourent celles et

ceux maTtrisant encore trés mal la lecture et 1'écriture.

Comme on peut le constater, il s'agissait bien d'une enquéte trés sommaire,dont
les résultats, considérés séparément, n'apparaissent pas toujours probants.
L'enquéte a été réalisée sur une période trés courte; les réponses ont été re-
cueillies en groupe de sorte que tous les participant-e-s n'étaient pas indi-
viduellement tenus de répondre et que !1'on ignore en général |’'importance quan-
titative des activités. On remarquera enfin, que les personnes exergant un em-

ploi rémunéré sont trés minoritaires au sein des ateliers.

2. LES "RESULTATS"

Les résultats que nous présentons ici en les commentant parfois briévement ne
constituent pas une compilation statistique des réponses obtenues. En fait, ce
que nous avons obtenu 3 partir des questions, c'étaient plutét des comptes ren-
dus des échanges qui avaient eu cours, 3 partir des questions formulées, au ni-
veau de chacun des ateliers. Nous avons regroupé ces réponses-échanges en deux
catégories: les activités de lectures et celles d'écriture. Dans certains cas
toutefois, la lecture et 1'écriture sont étroitement associées: ainsi en est-il
par exemple, pour la ''carte'' de Bien-étre ou d'assurance-ch6mage qu'il faut lire

et compléter.

2.1. Lecture

Une des questions posées aux participant-e-s portait sur ce qu'ils avaient lu et
une autre sur les documents écrits qu'ils recevaient 3 la maison; au niveau des
réponses, la distinction entre les deux questions n'était pas toujours manifes-

te. Par ailleurs, il faut prendre note que c'est nous qui avons établi les
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catégories ol sont regroupées les réponses des participant-e-s; de plus, 1'or-
dre de présentation ne refléte pas nécessairement la fréquence ou I'importance

relative de chaque catégorie.

1. Materniel publicitainre

Tous les participant-e-s regoivent & la maison une quantité impressionnante de
matériel publicitaire. On regoit réguliérement des dépliants annongant des res-
taurants ou d'autres services commerciaux. De nombreux commerces de vente annon-
gent également leurs '‘aubaines'' par des feuillets oublicitaires: |.G.A., Métro,
Boucherie Pierre, Canadian Tire, Radio Shack, etc. Dans ce type de documents, on
retrouve en général peu de textes et ces textes sont souvent accompagnés d'une
illustration (parfois le texte (ex.: le nom du produit) ne vient en fait qu'ap-
puyer 1'illustration). Dans presque tous les cas, les chiffres occupent au moins
autant de surface que le texte écrit. De la fagon dont ils sont produits, ces
feuillets oublicitaires rassemblent les éléments essentiels de 1'écriture picto-
graphique. (Par ailleurs, nous ne nous sommes pas attardés 3 la question de la
compréhension des chiffres. |l semble pourtant que tous les participant-e-s sont
en mesure de lire les chiffres sur les écrits publicitaires., |l aurait &té inté-
ressant de mieux connaftre & quel point les pariticpant-e~s s'y connaissaient en

calcul, quelles étaient les opérations qu'ils pourraient effectuer, etc.).

Tous les participant-e-s regoivent beaucoup de matériel publicitaire. Mais il
semble qu'ils sont généralement peu lus - méme par ceux qui savant assez bien

lire.

2. L'hebdomaine Local

L'hebdomadaire local qui est distribué gratuitement 3 chaque porte d'un quartier
ou d'un secteur n'est pas considéré au méme titre que le journal que 1'on achete

au magasin. Les participant-e-s regoivent principalement La Voix populaire ou Le

Messager de Verdun. Ces hebdos de quartier sont d'abord des véhicules de publicité

commerciale qui occupe la majeure parite du journal. On y retrouve également de
l1'information locale qui intéresse beaucoup plusieurs participant-e-s. Mais le
contenu rédactionnel de cette information refléte avant tout les intéréts de la

petite bourgeoisie, commergante locale. Certains hebdos, comme La Voix populaire,
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acceptent assez facilement les communiqués des organismes locaux et ces communi-
qués sont également lus par plusieurs participant-e-s - en particulier lorsqu'’ils

concernent un organisme qu'ils connaissent.

3. Les "comptes"

Tous regoivent & la maison les comptes mensuels des services publics: téléphone,
gaz, électricité, huile, taxe d'eau, cdblo-distl'ibuteur. Certain-e-s regoivent

en plus des factures suite A des engagements financiers personnels , par exemple,
des comptes du magasin Eaton ou de Légaré (marchand de meubles). A |'exception,
de ces deux cas, aucun des participant-e-s ne semble posséder de cartes de cré-
dit mais quelques-uns regoivent ou ont déja regu les facturations mensuelles de

la '""finance'.

Il appert qu'il est possible de recevoir les comptes et de s'en acquitter sans
les lire si on est en mesure de lire les montants: plusieurs participant-e-s

se contentent d'identifier l'entreprise par son sigle et lisent ensuite le mon-
tant indiqué sans autre vérification. '"C'est le total qui compte', dira un par-

ticipant en expliquant sa fagon de procéder.

4. Les prestations sociales

Dans un quartier comme Pointe-St-Charles, quand approche le premier de chaque

mois, on peut sentir un certain énervement et, le premier du mois, les épiceries
se remplissent et font leurs meilleures affaires. Une fois par mois, les assistés
sociaux regoivent donc leur chéque et un formulaire qui doit étre complété et re-
tourné. Les personnes qui ont des enfants de moins de 18 ans regoivent également
par la poste le versement mensuel des ''allocations familiales''. Enfin, & tous les
quinze jours, la Commission de |'Assurance-chdmage fait parvenir les prestations

ainsi qu'une carte de retour aux chbmeurs et ch®meuses admissibles.

Le texte écrit sur ces documents est évidemment trés simple et les formulaires
restent les mémes d'une année a |'autre. Un peu comme pour les comptes & payer,

on peut recevoir ces prestations et les encaisser sans avoir besoin de les lire.
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5. Les indications pubfiques

Dans cette catégorie, nous incluons tous les repdres é&crits qui permettent aux
personnes de se déplacer lorsqu'elles sont A |'extérieur de chez elles (noms de
reus et numéros civiques, noms des stations de métro, numéros et nom des circuits
d'autobus, indications routiéres, etc.) de méme que les affichages publics et

commerciaux que 1'on retrouve dans les endroits publics.
Pour ceux et celles qui &taient analphabétes complets ou pour ceux qui ne pou-
vaient lire qu'avec difficulté, cette activité de lecture est souvent celle que

l1'on fait le plus souvent et dont on a le plus conscience.

6. Les jowwaux

Lire le journal est pour plusieurs le geste par excellence que pose une personne
alphabétisée. Pourtant en milieux populaires la population méme alphabétisée
n'achéte et ne lit que dans une faible proportion les journaux. D'aprés les ré-
ponses au questionnaire, 1'achat d'un journal par les participant-e-s d'un ate-
lier est plutdt exceptionnel: seuls quelques individus semblent en acheter régu-

ligrement. Ceux qui le font achetent surtout le Journal de Montréal et les ''jour-

naux de fin de semaine':(Allo-Police, Photo-Police, Nouvelles lllustrées, etc.);

1'édition du samedi du journal La Presse est mentionnée par une participante.

Les participant-e-s ont &té invités & préciser ce qu'ils lisaient dans les jour-
naux et voici ce qu'ils ont répondu: les grands titres et les chapeaux ou en-
tétes introduisant les articles; les rubriques de décés et les annonces classées;
les titres des sports et parfois les articles eux-mémes (surtout chez les hommes);
les bandes-dessinées, les mots-mystéres et les horoscopes a 1'occasion, des ar-
ticles concernant 1'actualité; puis enfin, les annonces (les '‘spéciaux''). Ceux et
et celles qui lisent les journaux le font donc de fagon sélective en choisissant
principalement les parties qui se lisent le plus facilement, des parties od le
vocubulaire utilisé est habituellement limité, mais aussi des parties qui, pour

la plupart, sont divertissantes.

7. Les noms des produits

Un peu comme dans le cas de la catégorie des ''indications publiques', les person-

nes peu alphabétisées qui s'alphabétisent sont particuliérement sensibles au fait
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de pouvoir maintenant lire le nom des produits (médicaments, conserves, etc.)
de pouvoir lire les 'instructions' inscrites sur les produits et d'€tre en me-
sure de procéder aux achats d'aprés le nom du produit et non plus seulement
d'aprés la forme de ce dernier ou 1'image imprimée sur 1'étiquette, ou |'embal-

lage.

§. Fornits d La maison

Les participant-e-s ont mentionné plusieurs activités de lecture qui se dérou-
lent & la maison. Ces activités semblent concerner principalement les femmes.

Il y a d'une part beaucoup d'activités liées d la fréquentation scolaire des

enfants: on 1it les cahiers des enfants, on regarde leurs bulletins, on lit

également lorsqu'on aide les enfants & faire leurs legons et devoirs.

Les femmes sont aussi susceptibles de lire dans la tdche de préparation des re-

pas: lire le mode d'emploi, lire une recette (mais ces activités se semblent

pas avoir &té relevées par plusieurs personnes).

Une participante mentionne lire (consulter) le calendrier, mais ici encore, il
est impossible de savoir 3 quel point cette activité est partagée. (11 y a deux
ans, dans un atelier d'analphabétes complets, nous avions noté que la plupart

des participant-e-s ignoraient le fonctionnement du calendrier.) Quelques-uns-es
mentionnent également devoir lire les messages téléphoniques (laissés par exemple

par leurs enfants).

9. Ecnits au thavail

Nous avons déja noté que les participant-e-s ayant un emploi rémunéré sont mino-
ritaires. Mais ceux qui travaillent & |'extérieur ne semblent pas avoir a lire
réguliérement dans le cadre de leur travail. Un participant mentionne devoir lire
le nom des rues, un autre doit lire le nom des employé-e-s sur les ''cartes de

punch''.

10. Documents administratigs et politiaues

Au moment de 1'enquéte, duex participant-e-s avaient regu de la documentation re-

lative a une élection partielle et 1'ont apportée. A cette occasion, on rappelle
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que, au moment des é&lections, (fédérales, provinciales et scolaires), chacun-e
regoit les documents nécessaires & 1'exercice du vote et qu'll faut les lire
afin de savoir ol aller voter. De plus, la publicité électorale des candidats
est envoyée par la poste et, méme en dehors du temps des campagnes électorales,

plusieurs regoivent le "mot du député'.

11, Documents Li6s & une activiteé sociale

Quelques participant-e-s ont mentionné avoir lu: les ''papiers pour le C.A.",

un ''dossier', les '‘réglements de la balle molle' et la''charte des joueurs'.

Il semble bien que dans la mesure oQ les participant-e-s ont une activité so-
ciale formelle (c'est-a-dire au sein d'organismes ou d'institutions structurés),
cela entraine des occasions additionnelles de lire (puis éventuellement d'écrire).
Quelques participant-e-s sont membres du conseil d'administration (C.A.) du Car-
refour et de la clinique communautaire, deux militent au comité des assistés so-
ciaux et un autre est membre d'un club local de balle-molle. Evidemment, le nom-
bre d'occasions de lire varie selon la nature de l'organisme et de son mode de
fonctionnement, mais on sait que, dans les organisations populaires, la paperas-

se ne manque pas.

12, Lettrnes

A 1'exception d'un participant immigrant, personne ne semble recevoir de lettres
(personnelles). A 1'occasion, semble-t-il, des parents recevront un ''petit mot

de la maftresse'' ou, plus rarement encore, une carte postale,.

2.2 Ecriture

Au point de départ, on ne saurait trop insister sur 1'écart considérable qui sem-
ble exister entre les activités de lecture et celles d'écriture: on lit beaucoup
plus qu'on écrit. Evidemment, on pouvait s'attendre 3 ce que les participant-e-s
3 1'atelier de premier niveau (pour les analphabétes complets) n'écrivent pas
beaucoup. Mais plusieurs participant-e-s ont affirmé ne jamais écrire - y compris
dans 1'atelier des analphabétes fonctionnels et, en général, méme ceux qui écri-

vent... n'écrivent pas beaucoup.
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Comme pour la lecture, nous avons regroupé en catégories assez arbitrajres,

les réponses des participant-e-s et nous les commentons briévement:
1. Formulainres

Plusieurs ont identifié des formulaires qu'ils avaient eu & remplir au cours

des semaines précédentes:

- cartes ou ''coupons du Bien-Etre social;

- carte ou coupon-réponse de |'Assurance-chémage;
- formulaire de demande d'emploi;

- formulaire pour 1'obtention de la ''carte-soleil"

- imp6t fédéral et impdt provincial.

Si on examine, sommairement ces documents, |'on constate que dans bien des cas,
ce sont des informations simples qui sont demandées: nom, adresse, dge, numéro
de téléphone, emploi, etc. A 1'opposé,les formulaires tels ceux de 1'imp6t sont
complexes. Plusieurs mentionnent qu'ils font remplir ces formu]afres par une per-

sonne .""instruite' et que leur activité d'écriture se limite & la signature.

2. Contrhats el permis

On a mentionné les assurances, le bail, une ''licence pour le chien'" et le permis
de conduire. Pour la plupart de ces documents, l'activité manuscrite se réduit

aussi A& signer et, parfois & inscrire des "X'" ou des crochets dans les cases.

3. Listes d'épicernie

Cela est mentionné assez fréquemment pour justifier d'en faire une catégorie par-
ticuliére. Plusieurs participant-e-s dressent une liste en vue de leurs achats
qu'elles feront elles-mémes ou qu'elles confieront & leur épouse ou a leurs en-

fants.

4. Lettnes

X

Une personne (immigrante) envoie des lettres & sa famille dans son pays d'origi-

ne. Une autre personne a mentionné avoir écrit une lettre au dentiste qui lui
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avait facturé son travail alors que ces soins dentaires étaient couverts par
1'Assistance sociale. On pourrait peut-&tre ajouter dans cette catégorie un

billet d'absence envoyé & 1'école par un parent.

Sauf pour la personne immigrante, il semble que la totalité des participant-e-s

n'utilisent jamais la lettre comme moyen d'échanges.

5. Autrhes eenits

Quelques autres écrits ont été mentionnés: les messages téléphoniques (ol 1'on
note le numéro de téléphone et, facultativement, le nom de la personne qui a té-

1éphoné), la signature au bas d'une pétition.

Les chéques ont également été mentionnés. Mais ici encore, un peu comme pour les
formulaires, la majorité des participant-e-s les font compléter par d'autres
puis se contentent de signer.

3. REFLEXIONS -

3.1. Autres constatations

Cette enquéte a révélé que les participant-e-s somt en contact presque quoti-
dien avec l'écriture. Toutefois, on peut étre frappé par le caractére limité

des pratiques de lecture et d'écriture.

En général, on semble peu lire. Ce qu'on lit, ce sont des textes assez rudimen-
taires de caracteére utilitaire. |1 y a peu de textes &écrits a la main: ce sont
plutdt des imprimés (tracts, circulaires...). Lorsque ces écrits sont plus '‘per~

sonnalisés’ (comme les factures), ils sont produits par 1'informatique.

En ce qui a trait & l'activité d'écriture, celle-ci semble beaucoup moins déve-
loppée que la lecture . Cet exercice beaucoup moins fréquent de 1'activité d'é-
criture n'a pas de quoi surprendre puisque c'est une activité beaucoup plus com-
plexe que la lecture; 1'écriture fait appel & plusieurs facultés qui doivent
étre bien coordonnées. Les participant-e-s paraissent avoir peu d'occasions d'é-
crire. Et lorsqu'on écrit, c'est bien souvent pour compléter un formulaire. Pour
plusieurs formulaires, on n'a méme pas & écrire: il suffit de ''cocher et signer'’.

Et, s'il faut écrire, on demande de le faire en lettres moulées...
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Au total, les activités de lecture et d'écriture ne sont pas trés importantes

en termes quantitatifs. La lecture et 1'écriture ne sont en fait pas des

moyens de communication personnelle: elles servent surtout aux communications
formelles. Ainsi donc les participant-e-s -et,d cet égard, ils ne différent pas
des milieux populaires dans leur ensemble - s'adonnent plutdt & un type particu-
lier d'activités de lecture et d'écriture. La lecture pour la détente, |'écri-
ture pour communiquer personnellement et méme la lecture pour s'informer: voila
autant d'activités avec lesquelles ils sont peu familiers. lci la lecture ‘''créa-
trice't, la lecture qui fait appel & 1'imagination, la lecture, source de découver-
te occupent peu de place. |l existe un ensemble de productions écrites qui ne
sont pas présentes dans ce milieu socio-culturel. Méme si elles étaient physi-
quement présentes, elles demeureraient objectivement inaccessibles par leur
niveau de langage comme par leur contenu culturel. Ainsi 1'expérience de lectu-
re d'un roman (voir le chapitre 2) a révélé que les participant-e-s étaient
plutdt étrangers 3 1'écriture et au style littéraires: ils ont ressenti la dis-
tance qui séparaient leur fagon propre de s'exprimer du niveau de langage de
]'oeuvre romanesque. (Ajoutons que cette distanciation ne s'explique pas exclu-
sivement par la différence entre la langue parlée et la langue écrite: les par-
ticipant-e-s se sentent également étrangers vis-a-vis de certains genres de lan-

gage, de discours, différents du leur).

S'il est vrai que les activités de lecture et d'écriture des participant-e-s,

des milieux populaires concernent surtout la vie matérielle et que leur valeur
est avant tout utilitaire, il ne faut pas perdre de vue que ces activités - en
général peu agréables, sont devenues presqu'essentielles dans la vie sociale con-

temporaine.

Pour comprendre Le phénoméne

Mais pour étre en mesure de comprendre pourquoi ces activités de lecture et d'é-
criture, tout en étant essentielles, sont & ce point rudimentaires et peu déve-
lobpées, il est nécessaire d'envisager plus largement la pratique de la lecture
et de 1'écriture. On ne peut, en premier lieu, isoler les ''analphabétes'' du mi-
lieu social ol ils vivent (et ici nous avangons pour la suite du texte, 1'hypo-
thése que les activités de lecture et d'écriture des analphabétes (fonctionnels)
ne sont pas sensiblement et qualitativement différentes de celles des milieux

populaires en général). On doit aussi-resituer les pratiques de lecture et
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d'écriture dans le contexte plus global des activités de communication des mi-~

lieux populaires par rapport a celle d'autres groupes sociaux,
C'est alors seulement, croyons-nous, qu'il sera possible d'interpréter et d'ap-
préhender dans leurs dimensions réelles les activités restreintes de lecture et

d'écriture des populations sous-scolarisées.

3.2. L'écriture: un produit historique et social

Accés so0ciak

Lorsqu'on examine d'un peu prés les réponses des participant-e-s, on constate

qu'il y a trop de constance, trop d'uniformité pour croire que les activités de
lecture et d'écriture sont le résultat de choix exclusivement individuels. L'é-
criture comme systéme est un produit social et les activités de lecture et d'é-
criture sont des activités sociales (y compris lorsqu’elles sont pratiquées in-

dividuellement).

Il y a des conditions sociales d'accés & 1'écriture, 3 des pratiques spécifiques
de lecture et d'écriture. La connaissance du code entre évidemment en considéra-
tion, mais ce n'est pas le seul facteur et d'une certaine maniére, ce n'est pas

le facteur le plus déterminant. (L'analphabétisme ''de retour'' qui a été constaté
dans toutes les expériences internationales d’alphabétisation démontre que 1'al-

phabétisation peut étre suivie d'une "activité'' de non-lecture).

Ce rapport social & 1'écriture, on pourrait le comparer 3 la situation que 1'on
retrouve dans nombre d'entreprises. Dans une entreprise, il y a nécessairement des
documents écrits: documents administratifs, plans et projets, comptabilité, etc.
Pourtant, tous les employés de ]'entreprise, n'auront pas nécessairement le méme
contact avec ces écrits. Ces contacts varieront en fait selon la position des em-
ployé~-e~s, leur r8le dans 1'entreprise: les dirligeants et les cadres, les opéra-
teurs,... jusqu'aux secrétaires et aux manoeuvres qui, assumant des fonctions ma-
nuelles, n'auront qu'un contact limité avec certains documents écrits de |'entre-

prise.

La division sociale du travail (travail manuel, travail intellectuel), la division

de la société en classes impliquent des r6les sociaux différents, induisent des
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activités culturelles spécifiques, des rapports particuliers de communication
et, par conséquent, une différenciation des rapports a 1'écriture. En milieux
populaires, notre enquéte nous a permis de constater que le rapport & 1'écri-
ture s'avére limité, alors que l'on sait qu’ll est plus développé dans les au-

tres couches sociales.

Fonetions administrativds et Economiques

L'examen rapide du tableau des activités de lecture et d'écriture révéle 1'im-
portance considérable qu'y occupent les domaines économiques et administratifs.
Dés son origine (chez les Sumériens, puis les Phéniclens), 1'écriture a été as-
sociée aux activités économiques (commerce) et administrative {imp6ts) de ces
sociétés. En milieux populaires de nos jours, 1'écriture assume encore principa-

lement ces fonctions.

Les rapports entre l'écriture et 1'économie paraissent particuliérement importan-
tes. Le développement de 1'économie basée sur 1'échange (contractuel) exige en
effet que les consommateurs sachent compter et minimalement lire et écrire. Les
sollicitations commerciales imprimées distribuées dans les foyers seraient inu-
tiles si la population, dans sa majorité, ne savait pas lire. En ce sens, 1'al-
phabétisation est une des conditions pour 1'intensification du commerce et il ne
faut pas se surprendre que la bourgeocisie libérale commergante ait appuyé le déve-

loppement de 1'instruction.

Une autre partie importante des activités de lecture et d'écriture est consacrée

a des actes administratifs, en particulier en rapport avec 1'Etat. Or, tout le

développement de |'appareil d'Etat présuppose une alphabétisation minimale géné-
rale de la population. Le développement accéléré de la léglslation et de la ré-
glementation auquel on assiste depuis quelques années seralt largement inopé-
rant dans un contexte d'analphabétisme. Considérée dans cette perspective, 1'alpha-
bétisation crée les conditions pour un encadrement administrafif et politique des

citoyens.

Mais cette relation écrite entre les citoyens des milieux populaires et 1'appareil
d'Etat, ne peut étre exclusivement considérée de fagon négative et univoque. Croire

que 1'alphabétisation des adultes permet 3 1'Etat (et au pouvoir économique) de
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rejoindre dans leurs derniers retranchements les déviants du systéme constitue
une vision partielle. Le développement du pouvoir scripto-bureaucratique de
1'Etat s 'est, dans nos sociétés, accompagné de mesures sociales qui bénéficient
affectivement - méme si c'est inégalement - aux populations des milieux popu-
laires. pe plus, le développement véritable de 1'alphabétisation porte en lui le
germe d'une remise en cause du pouvoir politique, économique et... scripturaire.
La revendication & I'instruction obligatoire n'a pas été seulement le fait de la

bourgeoisie; le mouvement ouvrier et populaire 1'a également préconisée.

Il faut bien voir qu'on assiste depuis quelques années & un développement phéno-
ménal de 1'écriture. Au niveau de 1'Etat, les relations écrites et paperassiéres
des administrations publiques avec les citoyens se sont multipliées. Méme au ni-
veau des entreprises, les relations écrites seraient plus nombreuses . A ce sujet,
des participant-e-s mentionnaient que dans les ''bureaux du personnel', il y a de
moins en moins d'entrevues orales et qu'il faut maintenant presqu'inévitablement

remplir un formulaire pour obtenir un emploi.

Cette utilisation de 1'écriture est, avons-nous noté, une utilisation restreinte.
Bien sQr, les autres classes sociales utilisent également 1'écriture a des fins
administratives et économiques. Mais on l'utilise en plus & d'autres fins: in-
formation, loisirs et détente, communication (d'affaires et/ou personnelle), etc.
- et c'est plutdt a ces dimensions de 1'écriture que ces milieux référent lorsqu'
ils en parlent. En milieux populaires, sans étre totalement absentes, ces fonctions
sont plutdt marginales. En fait, dans sa nature méme, le rapport & 1'écriture se
révéle différent de celui qui prévaut dans d'autres milieux sociaux. En milieux
populaires, la relation & 1'écriture est moins coutumiére, moins familiére. L'é-
criture n'est pas un moyen usuel, endogene d'expression et de communication. L'é&-
criture, dans nombre d'occasions, c'est un moyen de communication qu'on utilise
par nécessité; c'est en général un médium par lequel d'autres s'adressent A eux.
I1 existe un sentiment d'extériorité, d'aliénation face & 1'écrit. Les milieux
populajres sont 3 la périphérie de 1'écriture (les analphabétes complets se re-
trouvent tout juste 3 |'extérieur de cette frontiére): on recourt principalement

A 1'écriture pour des activités de consommation ou parce que cela est exigé par
l1'organisation sociale. Les milieux populaires ne sont pas des producteurs d'écri-

ture; ils ne la maTtrisent pas; elle ne leur appartient pas.
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Ce rapport social & 1'écriture est inscrit dans 1'environnement physique du
milieu. A Pointe-St-Charles, a partir de 2 heures de |'aprés-midi, il n'est pas
aisé d'acheter un quotidien: les quelques copies disponibles sont rapidement
vendues. Dans les demeures mémes, les écrits tels les livres, les revues, les
journaux, se retrouvent plutdt rarement. |1 n'y a pratiquement que les écrits
imprimés sur les produits de consommation et les ''‘papiers importants' qui sont
souvent placés dans un tiroir ou dans un coffre. Et ces papliers sont générale-
ment de nature administrative (papiers d'état-civil tels le baptistaire, le

contrat de mariage, etc.) et économique (assurance, livrets de banque, etc.)

Le rapport social & l'écriture des milieux populaires refléte la position éco-
nomique et politique qui leur est dévolue dans le systéme social. La hiérarchie
des pouvoirs de domination,pollitiques, économiques, idéologiques sont gravés
dans les rapports et les pratiques d'écriture, comme ils sont aussi "'imprimés'
dans les pratiques de la parole, comme ils sont également Inscrits dans la dis-
tribution spatiale des groupes sociaux (on n'habite pas Pointe-St-Charles,
Candiac ou Westmount par accident), voire comme ils sont inscrits dans la tenue

vestimentaire.

On a noté que 1'écriture était particuliérement apparentée avec certaines insti-
tutions sociales comme |'Etat et |'économie marchande; il s'avére qu'elle entre-
tient des rapports beaucoup moins étroits avec d'autres appareils sociaux, comme
la famille. On sait |'importance que cette institution occupe en milieux populai-
res, de méme que la vie communautaire immédiate (parentés, amis, voisins, etc.)

Or toute cette vie familiale et communautaire informelle se déroule en 1'absence

presque totale de 1'écriture: c'est la communication orale qui prévaut.
3.3. L'"oralité"

Comme les milieux populaires n'utilisent que de fagon limitée 1'écriture, ils sont
donc par ce fait méme exclus des activités culturelles liées a 1'écrit, éliminées

d'une certaine vie culturelle., Toutefois, cela ne signifie pas qu'il n'y a pas de

vie culturelle, intellectuelle en milieux populaires. L'écriture ne constitue pas

le seul mode d'acceés & la connaissance et & la culture. Les milieux populaires

ont leur propre vie culturelle et celle-ci s'appuye , est-il besoin de le mention-

ner , principalement <ur la communication orale. Depuis des générations,
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les milieux populaires parviennent & survivre et & se reproduire tout en n'u-

tilisant pratiquement pas 1'écriture!

La culture orale

En milieux populaires, il y a tout un bagage de connaissances, tout un systéme
de représentation et de comportementé qui se transmettent dans le contexte de

la vie familiale et communautaire par la seule médiation de la parole. La trans-
mission méme de la langue et des innombrables caractéristiques particuliéres
qu'elle recéle dans ces milieux se fait exclusivement par le biais de la parole,
Plusieurs proverbes du Moyen-Age se sont transmis oralement jusqu'a nos jours.
Plus impressionnant encore, on a établi une filiation directe entre des mythes
de 1'Antiquité et des contes populaires québécdis. Si nous considérons & nou-
veau des extraits d'un tableau (incomplet) dressé par des participant-e-s

d'un atelier, nous constaterons que de nombreux apprentissages se sont déroulés

dans le contexte familial et par le seul intermédiaire du langage:

Ce que nous savons 04 1'avons-nous appris? A quel &ge?
tricoter . mére, tante, école . petite
. cuisiner . mére, les ''soeurs",lui- . 8-12 ans

méme, télévision, livre
de recettes

. laver . .

garder des enfants . & la maison, garderie/ . petite
maison

. coudre . mére, manufacture . 8-18 - 24 ans
faire du ménage . maison . 8 -9 ans

. prendre soin des . & la maison . petite
enfants

. peinturer . seul .6 -10 - 16 ans
calculer le bud-
get . .
mécanique de
bicycle . lui-méme .9 -10 ans
décoration . soeur, copier des idées, . 12 - 15 ans

lui-méme
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Ce que nous savons 0d )'avons-nous appris? A quel age?
jouer au baseball . en regardant les autres . 10-16-20-28 ans
parler au téléphone . mére . 5 - 14 ans
jouer au bingo . belle-mére, belle-soceur, . 14-16-26 ans

grand-mére

faire de l'artisanat
faire du macramé
faire du bricolage
chauffer un camion
décaper des meubles

rembourrer des chaises

faire du bénévole
(b&névolat)

participer & un
conseil d'adminis-
tration

tenir une conversation

faire 1'amour

tci, il n'y a pas seulement eu substitution de 1'écrit par la parole. C'est la
fagon méme d'apprendre qui est différente. Les apprentissages se réalisent de
fagon beaucoup plus informelle, de fagon plus directe que dans le contexte li-
vresque et/ou le contexte scolaire. Le processus méme de 1'apprentissage est &
la fois plus fluide et plus complexe. La parole exerce évidememnt une fonction
importante, mais c'est tout le corps qui accompagne la relation de bouche a
oreille: le regard silencieux, 1'observation, puis éventuellement 1'essai, |'ex-
périmentation. Il peut y avoir en outre toutes sortes d'aménagements (tant de

la part de la personne qui ''montre'' que de la part de celle qui ‘'apprend').

Plusieurs ont émis 1|'hypothése que 1'importance de la communication orale dans
la vie culturelle québécoise expliquerait pourquol les milieux populaires se

sont si facilement et si rapidement adaptés aux média de masse (téléphone,cinéma,
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(Ce constat de 1'influence de 1''oralité' au sein des classes bopulaires n'impli-
que évidemment pas qu'il n'y aurait pas de culture et de transmission orales dans
les milieux lettrés. Mais la perspective est certainement trés différente. D'une
part, les objets et les contenus de cette culture sont, dans une large mesure,
différents de ceux gue 1'on retrouve en milieux populaires. D'autre part, cette
communication orale ne revét pas la méme importance, puisqu'elle coexiste avec

la communication écrite et qu'elle entretient des rapports &troits avec celle-
ci. Enfin les périodes et les occasions d'apprentissages formels sont beaucoup

plus considérables).

Dans une société comme la société québécoise, on ne peut toutefois opposer de fa-
gon absolue la langue parlée et la langue écrite. Les milieux populaires ne cons-
tituent pas une entité sociale autonome; de plus, nous ne sommes plus & 1'époque
de la société traditionnelle, rurale, orale et autarcique du XlXe siécle. La lan-
gue parlée et la langue écrite ne sont plus deux réalités autonomes. Tout en de-
meurant distinctes, ces deux réalités entretiennent entre elles des rapports mul-
tiples. Ainsi, s'il est vrai que, dans la société traditionnelle, presque tous
les éléments nécessaires 3 la reproduction sociale se transmettent oralement, ce
n'est plus le cas pour les milieux populaires (urbains et mémes ruraux) contempo-
rains: ce sont plutdét les autres classes sociales qui sont maintenant les '‘déposi-
taires' principaux du systéme de reproduction sociale et 1'écriture exerce un
réle croissant dans ce processus de reproduction globale de la société. Méme dans
le cas de personnes qui sont complétement analphabétes, 1'écriture exerce une in-

fluence certaine et nous en verrons plus loin certains effets concrets.

Parole et nappornts sociaux

En réalité, ce n'est pas exclusivement )'écriture qui influence la communication
orale: ce sont également les ''nouveaux'' rapports économiques, sociaux et politi-
ques (ou 1'écriture prédomine). Ainsi, parce que les écrits et d'autres classes
sociales assument maintenant un rdle prépondérant dans le processus de reproduc-
tion sociale, cela entraine, en milieux populaires, une réduction de 1'importance
du contenu de la transmission orale. La famille devient un lieu moins important

d'apprentissage. Certaines activités domestiques disparaissent, certains savoirs
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et activités ne sont plus pratiqués et se perdent. Ainsi, & Pointe-St-Charles,

on retrouve ici et 13 dans les ''fonds de cours' des vieilles maisons québécoises
avec lucarnes construites par des ouvriers nouvellement émigrés des campagnes;

la disposition de ces maisons ne respecte souvent pas le quadrillage a angle
droit caractéristique de |1'espace urbain... et de 1'écriture. Plus prés de nous,
de nombreuses activités et traditions artisanales domestiques se perdent (confec-
tion et entretien du linge, activité culinaire) et sont remplacées par 1'utilisa-
tion de produits manufacturés ou le recours direct & 1'écriture{ex.: livres de
recettes).Ce sont 13 autant d'activités et de savoirs qui progressivement dispa-

raissent.

Ce ne sont pas seulement des activités et des savoirs qui se perdent, c'est tout
un vocabulaire particulier qui disparait, c'est tout un mode de communication et
de relation qui s'estompe. Les rapports a la parole se transforment; la parole
clle-méme n'a plus la méme valeur symbolique et réelle. Dans une société ol co-
existent 1'écriture et d'autres parlers sociaux, le parler populaire et la com-
munication orale des milieux populaires ont été dépréciés. Tous ces changements
expliquent probablement pourquoi 1'ethnologie s'est, jusqu'd présent, peu inté-
ressée & la communication orale des milieux populaires urbains; la tradition
orale y est généralement moins développée qu'd la campagne, il est plus diffi-
cile d'y trouver des informateurs/conteurs et 1'influence de la culture ''moderne'

(écrits, mass-média) y est beaucoup plus considérable.

En milieux populaires urbains, la parole est socialement conditionnée; elle n'é-
chappe pas aux contraintes sociales. De fagon analogue a 1‘'écriture, elle subit

la pression de la société environnante. La division sociale, la séparation du tra-
vail intellectuel et du travail manuel, la parcellisation croissante du travail
manuel influencent non seulement |'acceés des groupes sociaux 3 1'écriture, mais
aussi l'utilisation sociale de la parole. La pratique verbale des milieux populai-
res est devenue socialement dépréciée alors que d'autres paroles, d'autres parlers
sont valorisés. |1 ne faut pas seulement se taire en regardant la télévision, la

parole du patron commande le silence agissant de |'ouvrier.

On alléguera peut-étre que, dans la société traditionnelle, la parole du peuple
était assujettie 3 celles socialement valorisées des notables (curés, médecins,

avocats, etc.). !l nous semble toutefois que, méme s'il est exact qu'un tel rapport
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hiérarchique existait, il exergait une domination moins grande (et moins cons-~

tante) sur la communication orale populaire.

Maintenant paroles et silence se distribuent socialement et deviennent complé-

mentaires.

3.4, Parole, écriture et valeurs

Il existe, en milieux populaires, une pratique sociale de 1'écriture comme |1
existe également une pratique sociale de la parole. Cette parole, posséde donc
ses ressources propres, ses dynamismes particuliers tout en subissant également
les conditionnements de la société ambiante. De fait, les groupes sociaux sont
psychiquement marqués par la position sociale qu'ils occupent. Non seulement
leur pratique de la parole et de 1'écriture est-elle marquée par cette position:
tant la parole que 1'écriture seront pergues différemment au sein de chaque

groupe social et elles y acquerront des valeurs particuliéres.

La parole

La parole des milieux populaires est socialement dévalorisée. Ce parler - avec
ses particularités propres différe du ''bon' et du ''beau' parler: c'est le par-
ler des classes lettrées qui s'impose, comme étant la norme linguistique. L'at-
titude des milieux populaires vis-a-vis du langage se révéle trés ambivalente.
D'une part, on admirera 1'autre langage, le beau langage des autres et on dira
de quelqu'un: '"il parle donc bien', "il parle comme un monsieur',... La norme

dominante aura alors été parfaitement intégrée.

En d'autres occasions toutefois, on s'opposera & la complexité ou & la supercherie
de ce langage alambiqué et le parler populaire renferme de nombreuses expressions
pour signifier cette condamnation: "il parle en termes', "il se sert de mots d'une

piastre et quart', voire de ''cent piastres'‘,etc.

Mais dans bien des cas, ce jugement contre ceux qui parlent''bien' n'est pas utili-
sé 4 l'encontre de ceux qui recourent au beau langage, 3 cause de leur naissance
ou de la position sociale qu'ils occupent, mais plutbt contre ceux qui, au sein

des milieux populaires, tenteront de dévier du parler populaire: comme si le
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""mauvais'' parler devenait la norme interne du milieu. I1 existe une véritable
frontiére linguistique qu'il s'‘avére difficile de franchir. Les ''déviants"

sont rappelés a I'ordre par leurs propres pairs.

Cette question de la valeur symbolique de la parole en milieux populaires ne
sera pas approfondie dans le cadre de ce texte, mais il est certain que cela
exerce une influence profonde au sein de ces milieux et que cela devrait cons-

tituer une préoccupation importante dans tout travail d'alphabétisation.
L'éenitune

En ce qui a trait a l'écriture, il y a un contraste frappant entre son utili-
sation pratique limitée (telle que révélée par 1'enquéte) et la valeur symbo-
lique, mythique & maints égards, qu'elle revét particuliérement en milieux po-
pulaires. |l existe une tendance a considérer 1'écriture comme le symbole ex-

clusif et absolu de la culture.

Cette perception, il est vrai, n'est pas 1'apanage exclusif des milieux populai-
res, mais elle y est peut-&tre plus présente qu'ailleurs. Examinons, par exem-
ple, le cas de livres, incarnation par excellence de 1'écriture. Dans les clas-
ses moyennes, la présence de livres dans la maison (il faut disposer au moins

un rayonnage de livres A belles couvertures dans les maisons de style Décormag)
atteste 1'importance (souvent plus symbolique que réelle puisque ce sont sou-
vent des livres qu'on ne lit pas) qui est accordée a 1'écriture. Avoir des 1i-
vres est la marque d'un certain standing et d'un prestige certain. Et la lecture
va de pair avec une certaine fagon '‘remarquable'' de vivre ol 1'on se préoccupe

de '""mourrir 1'esprit tout en accordant une détente physique au corps''. En mi-
lieux populaires, par contre, on a déja mentionné que les écrits, notamment les
livres étaient plutdt absents des intérieurs; on n'offrlra pas de livres comme
présents (méme aux enfants d'&ge scolaire: le livre n'est habituellement pas con-
sidéré comme un cadeau ou un jouet - alors qu'il 1'est dans des milieux plus "let-
trés''). Pourtant en dépit de cette distance - et peut-étre A cause d'elle - on
constate souvent en milieux populaires une véritable déférence a 1'égard des
écrits en général et des livres en particulier. C'est un peu comme si la distance
3 l'écriture et aux livres augmentait la valeur intrinséque du texte imprimé.

"Si c'est écrit, c'est que c'est vrai'', peut-on entendre dans le parler populai-

re. Dans la littérature québécoise, on retrouve plusieurs évocations de la valeur
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symbolique, mythique, parfois magique, qui est accordée aux '‘écritures'' par
des personnes illettrées, analphabétes. On peut considérer qu'il s'agit 13
d'un trait culturel fortement imprégné dans la mentalité populaire. Par exem-
ple, le premier roman québécois de Philippe Aubert de Gaspé, publié en 1837,

au titre révélateur de Les chercheurs de trésors ou 1'influence d'un livre

raconte la recherche de la richesse gr&ce aux formules d'un livre presqu'in=
trouvable. Ou encore on peut songer au maftre draveur illettré Menaud qui se
faisant faire la lecture du livre par sa fille, '"écoutait les paroles miracu-

leuses'':

"La voix de Marie s'était mise & tratner;son doigt s'égarait
dans le beau livre, comme si une ombre mystérieuse était
soudainement montée des mots eux-mémes''.

3.5. Ecriture, analphabétisme et représentations sociales

Cette vision symbolique de 1'écriture, cette perception de 1'importance (dans
une certaine mesure plus imaginaire que réelle pour de larges secteurs des mi-
lieux populaires) de 1'écriture est probablement 3 la source de la perception
que les personnes ''instruites'' auront des analphabétes, tout autant que sur la

perception d'eux-mémes qu'auront les analphabétes.

Les "analpha-betes"

L'image négative de soi qu'ont les analphabétes a &té relevé dans plusieurs tex-
tes et il n'y aurait pas lieu d'y revenir. Mais en fait, ce faisant, les anal-
phabétes ne font que partager 1'image mentale dominante d'eux-mémes produite

par la société lettrée. Cette représentation n'est en effet pas d'abord le fait
des analphabétes eux-mémes, mals plutét 1'opinion des personnes ''alphabétes''.
Car, plus qu'une appellation ou une étiquette, i1 s'agit bel et bien d'une opi-
nion, d'un Jugement porté sur un groupe social par un autre groupe soclal. Ce

ne sont certes pas les Amérindiens qui ont attribué au terme ''sauvage'' la con-
notation 'barbare' "primitive' (remarques les synonymes!) qu'on y retrouve dans

le dictionnaire... des Blancs.

Certains bien-pensants croient que leur perception des analphabétes constitue

une photographie objective de la réalité des analphabétes, alors qu'en fait



225

ces derniers sont pergus au travers du prisme déformant de la culture et des pré-
jugés des lettrés. Morphologiquement et sémantiquement le terme ''an-alpha-
béte'" comme le terme ''illettré ' avec leurs préfixes négatifs ne font que ren-
voyer & une réalité transmutée en négativité absolue. A partir d'un seul as-
pect (la méconnaissance de 1'écriture), on a généralisé subrepticement pour
qualifier/condamner la nature globale de la personne. Originellement, dans

leur construction, dans leur éthymologie mémes, ces termes établissent un
rapport hiérarchique entre les personnes qui sont lettrées et celles qui ne le
sont pas - au détriment des derniers”évidemment“. Déja, dans la langue fran-
gaise, on les appelait illettrés au XVle siécle et analphabétes au XiXe siécle,
alors méme qu'ils constituaient la majorité de 1'humanité. On imagine bien

que ce terme-jugement s'applique encore plus implacablement de nos jours alors

qu'ils sont devenue minoritaires.

Souvent, les intervenants en alphabétisation sont agacés par ces réflexions

sur la nature des termes utilisés. Une telle attitude atteste la force de 1'eth-
nocentrisme culturel et du pouvoir des mots. Remettre en cause les prémisses
contenues dans les mots, exige que 1'on fasse un saut dans 1'inconnu, que 1'on
accepte de modifier ses perceptions puis, éventuellement/conséquemment, ses
pratiques. Car remettre en cause cette image des ''analphabétes' impliquerait
admettre que ces personnes ne sont pas nécessairement ignorantes et sans cultu-
re, que 1'école ne détient pas nécessairement le monopole de toute acquisition,
de tout savoir, de toute culture. Et, pour transformer positivement cet énoncé,
il faudrait se mettre & la recherche des savoirs, des fagons d'étre, de la cul-

ture des analphabétes et de leurs milieux.

Toute cette attention accordée a la représentation des analphabétes n'est pas
qu'un exercice exégétique stérile. Les mots renvolent 3 la réalité tout en mani-
festant la représentation dominante de cette réalité qui existe dans une langue
Si on n'en est pas encore complétement convaincu, il faut examiner le champ
sémantique ol se situent dans la langue frangaise, les termes '"'illettrés'' et

""analphabétes''. Cette liste est tirée du Dictionnaire des idées par les mots

(analogique) de Paul Robert (et son ''objectivité' peut &tre en quelque sorte vé-

rifiée en consultant le Dictionnaire analogique Larousse qui constitue une liste

trés semblable). Les termes 'analphabétes'' et "illettrés'' renvoient 3 la rubri-
que ''Ignorance' et voici la liste de mots od les deux termes se retrouvent insé-

rés:
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"Etrne ignare. ALiboron; analphabéte; @ne; dne bate; Anonner;
bonnet/oneilles d'@ne; aniéné; balound; beaudet; - barbarie;
barbare; béotien; béte; born&; bouvrique; cancre; cneting
cnolte; Adiot;idiotie;ignare ignorantisme; Lgnorantisite;
Rlettne; ilote; ilotisme; inculte; Ainnocence; Ainnocent;
minus habens; niais; nigaud; nul; nullité; oie blanche;
obscurantisme; obscurantiste; paysan; Etre/sontin de son
village [(fam.) d'od sont-iL?; s0t, sottise; stupidité;
velche ou welsch”.

Cette liste pourra provoquer le sourire. Pourtant, les mots de la langue tradui-
sent/imposent une représentation de la réalité. Cette liste présente les auto-
matismes lexicaux de la pensée (occidentale lettrée) sur |'analphabétisme ou
1"illettrisme: cet ensemble de mots constitue une unité cohérente de significa-
tion qui est "imprimée', incrustée dans notre conscience et dans notre incons-
cient-ce. A moins de faire un effort délibéré, constant et patient pour nous
dégager de ces mots/concepts, sentences, notre pensée en sera tributaire et pri-
sonniére, C'est toutes proportions gardées, comme 1'énorme difficulté qu'é-
prouvent les femmes pour sortir du carcan masculin et sexiste de la langue fran-

gaise.

Les lettrés sont donc conditionnés par les mots d'une langue qui correspond
pourtant a leur état culturel. Les personnes analphabétes sont encore plus

mal prises: il leur faut maintenant utiliser les termes des lettrés pour se
qualifier elles-mémes. (Dans le parler populaire, il n'y a évidemment pas de
termes pour désigner |'analphabétisme). Mais cette situation démontre en méme
temps & quel point la langue (frangaise) a été pendant des siécles appropriée
(muselée), développée (triturée) par une catégorie sociale qui a exercé sur
elle sa domination et qui a imposé progressivement & 1'ensemble des ''parlants
frangais'' sa vision du réel. (On a parlé ici du rapport des analphabétes, des
milieux populaires et des femmes a la langue frangaise. Si l'on y ajoute les
peuples colonisés - que )'on songe, parmi des milliers d'autres, au cynisme du
mot (masculin!)''protectorat''-,on prend conscience de la disproportion énorme
existant entre ceux qui parlent le frangais et le petit groupe social qui his-
toriquement en a pris le contr6le, en a modelé et modulé le développement au

cours des derniers siécles).

Les conséguences pratiques au niveau de 1'alphabétisation d'une telle représenta-

tion de 1'analphabétisme et des analphabétes sont considérables.
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Cette représentation sociale des analphabétes et de '"leur'" probléme induit pres-
que nécessairement des comportements paternalistes et condescendants qui im-
prégnent les projets d'alphabétisation. On considére souvent qu'il faut non
seulement inculquer le code de la lecture et de 1'écriture 3 des &tres qui ne

savent pratiquement rien, mais qu'il faut en plus leur apprendre a vivre...

Une telle attitude,est-il besoin d'ajouter, correspond souvent 3 la perception
d'eux-mémes qu'ont les analphabétes; car ceux-ci ne sont pas & l’abri de cette
image dominante négative et dévalorisante d'eux-mémes que la société leur

renvoie.

Les analphabltes "purs"

Cette conception de l'analphabétisme et des analphabétes, qui est matérialisée
dans la langue est assurément la représentation sociale dominante de cette réa-
1ité. Toutefois, une autre perception des analphabétes se développe depuls quel-
ques années qui adopte en quelque sorte le contre-pied de la premiére représen-
tation. Méme si elle est largement minoritaire, cette représentation n'en est
pas moins présente dans certains milleux. On vy ébrouve une fascination toute
particulidre pour les analphabetes ''purs'' (ou complets) par opposition 3 ceux
que 1'on qualifie de fonctionnels. Les premiers constitueraient les spécimens
contemporains du ''bon sauvage'', dont ils seraient en quelque sorte les descen-
dants modernes (ou héritiers cultureis!). Ces Robinsons modernes n'auraient pas
été contaminés par la société contemporaine ni méme souillés par ses appareils
idéologiques et culturels de conditionnement (en particulier |'école et 1'écri-
ture). Pour qui adhére 3 cette perception, il importera avant tout de sauvegar-
der {de retrouver ou reconstituer - au besoin) cette culture é&dénique des anal-
phabétes. Au plan linguistique, on fera 1'apologie dithyrambique des parlers
(et des silences) populaires; on refusera la langue '‘bourgeolise'', objet de tous
les anathémes . On ira jusqu'd prétendre qu'il faut éliminer de 1'activité

d'alphabétisation les activités d'intégration fonctionnelle et sociale.

Une telle attitude se retrouve, par exemple, dans ]l'attitude de certains anima-
teurs -blancs - scolarisés-et-rémunérés-par-le-Gouvernement, qui s'opposent a
1'alphabétisation en langues étrangéres des Améridiens (seuls les chefs, opine-
t-on, devraient s'alphabétiser afin d'étre en mesure de traiter, au nom des

leurs, avec les autorités gouvernementales).
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Une telle attitude fait ]1'économie de )'analyse des conditions sociales et
historiques ol vivent les analphabétes. Elle fait &galement abstraction du
processus de conditionnement que subissent les parlers populaires (''Quand on
laisse parler spontanément les analphabétes, ils se révélent de fidéles haut-

parleurs du systéme'', affirmait désabusé un alphabétiseur du MOBRAL brésilien...).

3.6. Ecriture et développement culturel

Dans une société fortement alphabétisée, la question de 1'analphabétisme

et des représentations sociales qui lui sont associées se pose donc avec acui-
té. Dans la pratique, chacun adhére (explicitement ou implicitement) & une vi-
sion particuliére de l'analphabétisme et des analphabétes. Selon la perception
retenue, chacun porte inévitablement jugement sur 1'évolution sociale, sur la

valeur de 1'écriture dans la société, sur la question du développement culturel.

On 1'a vu plus haut, il y a deux positions extrémes qui s'affrontent en s'ex-
cluant mutuellement. |1 y a ceux qul estiment que |'analphabétisme est un état
régresgif, un mal, qu'il faut éliminer le plus rapidement possible; alors que

d'autres, au contraire, prétendront que 1'alphabétisation fait perdre aux milieux
populaires la richesse de leur culture orale tout en facilitant leur intégra-
tion sociale dans une société ol ils sont dominés & tous points de vue: idéolo-
gique et culturel, économique, politique et social. La gamme des positions pra-
tiques est souvent plus complexes. Ainsi certains penseront que |'alphabétisation
est un bien parce que... g¢a ne peut pas étre mauvais et que, de toute fagon, dans
une société fortement alphabétisée, 1'alphabétisation (des analphabétes ou de
leurs enfants) est aussi inévitable qu'inéluctable. Une position connexe, c'est
le positivisme et 1'évolutionisme primaires: 1'alphabétisation serait un instru-
ment privilégié de la '"modernisation' de la société, A 1'encontre de ces posi-
tions, on retrouve parfois des attitudes relativistes: un groupe social alphabé-
tisé n'est pas mieux ou pire qu'un groupe social qul ne 1'est pas (ce relativis-
me culturel s'apparente & un certain relativisme social & 1'effet que les riches

ne sont ni plus ni moins heureux que les pauvres).

Pour étre en mesure de prendre position, il nous apparaft essentiel d'examiner

la valeur générale de l'écriture et cela, indépendamment de son utilisation par-
ticuliére par tel ou tel groupe social. L'attitude fondamentale qu'on adopte vis-
a vis de 1'écriture influe nécessairement sur la conception de 1'alphabétisation

qui sera adoptée.
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Un_proghis

Quant & nous, les aspects éminemment positifs de 1'écriture ne font aucun doute.
A la base, 1'écriture offre & qui la connaft des avantages trés concrets, trés
pratiques pour la vie en société alphabétisée. L'enquéte 1'a confirmé, la con-
saissance de 1'écriture permet de s'acquitter d'obligations (o0 1'écriture

est trés présente), qui régissent maintenant et de plus en plus la vie économi-
que, politique et sociale. Pour autant que 1'on accepte cette vie sociale, il
n'y a pas lieu de dédaigner ou de mépriser ces fonctions pratiques, prosai'ques

de 1'écriture.

Mais 1'écriture comme systéme comporte des avantages beaucoup plus fondamentaux
et nous allons en souligner quelques aspects. D'une fagon générale, 1'écriture
constitue beaucoup plus qu'une simple transposition graphique de la parole.
L'écriture permet une objectivation de la langue (et de la pensée).Alors que

la parole reste directement associée & la personne qui parle, le texte écrit

se détache en quelque sorte de celui ou celle qui 1'a produit. Une fois écrit,
le texte existe, fixé sur un support matériel, indépendant de son producteur.
L'écrit acquiert ainsi une autonomie réelle et une ''durabilité'" qui, souvent,

dépassera l'existence du producteur.

Cette existence autonome que prend la langue lorsqu'elle est écrite, permet de
nombreuses possibilités d'action sur ce qui a été écrit. On peut examiner le
texte, se pencher sur les pensées et les informations qui y sont présentées,
faire des transformations, le structursr,le réorganiser, etc. L'écriture intro-
duit donc & de nombreuses activités formelles qui, autrement, ne pourraient pas
ou trés difficilement) se réaliser. Mais, ce n'est pas seulement celui qui a pro-
duit un texte écrit qui est en mesure d'agir sur lui: tous ceux qui le lisent

peuvent en faire autant.

Alors que les paroles sont éphéméres, les écrits s'additionnent et les informa-
tions qu'ils contiennent s'accumulent. L'écriture constitue un outil de communi-
cation beaucoup plus fiable que la parole. En fait, 1'écriture modifie le proces-
sus meme de la connaissance.Avec 1'apparition et le développement de 1'écriture,
il ne faut plus nécessairement s'en remettre & la connaissance directe ou au con-

tact direct avec la parole des autres. Conséquemment,]'écriture constitue un
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un outil culturel et intellectuel qui modifie profondément le processus de la

reproduction sociale.

Par ces seuls aspects, 1'apport positif réel de 1'écriture paraft incontestable.
Pourtant notre enquéte aura mis en lumiére que les avantages potentiels qu'ap-
porte 1'écriture sont inégalement distribués a 1'intérieur de la formation so-
ciale. S'il y a un probléme, ce qui fait probléme, ce n'est pas 1‘'€criture
comme telle, mais 1'utilisation qui en sera faite, les possibilités ( et les
limites ) de méme que les perspectives de son appropriation. Théoriquement,
]1'écriture constitue un outil culturel susceptible de desservir tout aussl bien

un groupe social qu'un autre et l'existence de rapports sociaux inégaux & |'écri-

ture s'expliquent d'abord par des facteurs étrangers & cette derniére.

Mais la perspective avec laquelle sera planifié puis réalisé le travail d'al-
phabétisation ne sera pas indifférente: 1'activité d'alphabétisation peut aussi
bien s'inscrire dans le sens du statu quo et renforcer ce rapport social inégal
en ne permettant qu'une appropriation limitée de cet outil culturel. L'activi-
té d'alphabétisation pourrait, par contre, se situer & contre-courant des forces
de domination et privilégier des rapports aux mots et au réel qui, tout en étant

fonctionnels, seraient également plus critiques et plus créatifs.
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L. IMPLICATIONS POUR L'ALPHABETISATION

L'enquéte qui a été menée sur les pratiques de lecture et d'écriture des parti-
cipant-e-s des ateliers d'alphabétisation et les réflexions que ces pratiques
ont suscité démontrent la complexité de la question. Ces réflexions, méme
incomplétes, comportent des implications pour le travail d'alphabétisation. On
ne devrait pas échapper & la nécessité de jeter un regard nouveau sur |'analpha-
bétisme comme sur 1'alphabétisation, sur la pratique de lecture et d'écriture

a l'intérieur et 3 1'extérieur des ateliers ou classes d'alpha.

Alors que les pratiques québécoises d'alphabétisation existent depuis une quin-
zaine d'années, il est paradoxal ( mais combien révélateur ) que 1'on connais-
se mal ce qui se produit réellement dans les activités d'alpha et que 1'on mé-

~

connaisse a peu prés totalement les pratiques de lecture et d'écriture de cel-

les et ceux qui s'alphabétisent. Dans le ' monde ' de 1'alpha, trop de cer-

titudes ' empéchent de voir la réalité. Les ' évidences sont rarement ques-

tionnées.

Nous estimons que les intervenant-e-s en alphabétisation devraient aller voir
derriére les mots, prendre position & 1'encontre de mots/concepts simplistes
tels 1'analphabétisme ( défini comme probléme absolu ) et 1'alphabétisation

( présenté comme solution nécessaire ). Car, nous ]'avons constaté et démon-
tré, derriére le processus de péjoration des mots, il y a une activité de
péjoration de personnes, de groupes sociaux que les auteurs des mots ostra-

lisent et marginalisent.

Pour définir notre pratique d'alphabétisation, il paraft donc essentiel de se
dégager de la sphére éducative ol 1'alphabétisation se trouve trop souvent en-
fermée: quitter le monde de 1'alphabétisation pour pénétrer celui des analpha-
bétes. Ainsi, la question de la pratique de la lecture et de 1'écriture devrait
occuper une place centrale dans la préocupation des analphabétiseurs. |1 fau-
dra connaftre et analyser les pratiques de lecture et d'écriture socialement
dévolues aux analphabétes ; comprendre comment et & quel point ces pratiques

de lecture et d'écriture font partie des pratiques linguistiques générales pro-
pres aux milieux populaires; pour enfin dégager comment toutes ces pratiques

s'inscrivent dans un processus social de différenciation linguistique. 11 y a
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un continuum, avons-vous déj3 noté, entre |'analphabétisme complet, 1'analphabé-
tisme fonctionnel et 1'alphabétisme fonctionnel. Ce sont les rapports sociaux

( économiques et politiques ) qui ont imposé 1'analphabétisme généralisé des mi-
lieux populaires au début du sieécle, puis 1'analphabétisme mitigé ( ' fonction-
nel ' ) de la présente époque. L'analphabétisme comme 1'alphabé&tisme sont des
questions sociales. Toute activité d'alphabétisation constitue nécessairement
un choix social, culturel, politique... et pédagogique. Notre choix est clair:
1'alphabétisation doit permettre aux analphabdtes d'exercer ces activités de
lecture et d'écriture qui sont socialement dévolues aux milieux populaires.
Mais, dans toute la mesure du possible, 1'alphabétisation devrait permettre
d'exercer ces activités de fagon critique, dans le sens des intéréts de ces in-
dividus et de leurs milieux. Plus encore, l'alphabétisation devrait contribuer
3 transformer cette pratique sociale de la lecture et de 1'écriture. Elle de~
vrait s'inscrire dans ce mouvement plus large d'expression culturelle, sociale,
politique des milieux populaires. L'ensemble des activités d'alphabétisation
devraient s'inscrire dans une perspective de développement culturel des anal-
phabétes et de leurs milieux.

La voie est tracée !

Le probléme, c'est que lorsqu'on se décide de l'emprunter
elle se révéle plus apparentée & un sentier de brousse qu'd une autoroute 3§

péage... Les emblches ne manquent pas.

L. 1. L'ALPHABETISATION DOMINANTE

Avant de dégager certaines perspectives pour une alphabétisation qui soit plus

en accord avec les intéréts des milieux populaires, il y a lieu d'identifier ce
qui, dans la pratique, fait concrétement obstacle. Mais il n'est pas toujours
aisé d'y voir clair car il existe une tradition tenace d'apolitisme officiel

des institutions sociales et cette tradition est particuliérement vive dans le
domaine feutré de 1'éducation. Cet apolitisme se manifeste vivement dans les
discours comme dans les pratiques en refusant les contradictions ou en se ré-
fugiant derriére un vocabulaire technico-universaliste qui muséle tout débat.
Dans le domaine de 1'alphabétisation, cet apolitisme s'accommode & merveille
des relations binaires simplistes ( du type analphabétisme/alphabétisation )
qui obstruent la réalité. A l'analyse toutefois, on découvre qu'il s'agit plu-
t6t d'un apolitisme de fagade. Cette neutralité affirmée des institutions

écucatives semble plutbdt constituer un écran commode pour dissimuler les fonc-
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tions réelles d'intégration et d'adaptation sociales réalisées par ces institu-
tions. En milieux populaires en particulier, le secteur de 1'éducation semble
étre devenu un lieu privilégié d'occultation des contradictions sociales : 1'é-
cole s'accommode fort bien de la contradiction entre la richesse et les poten-

tialités initiales des enfants du milieu et la position socio-économique infé-

rieure & laquelle |'école contribue a les préparer "' ( on s'accommode si bien
de cette contradiction... que 1'on en oublie ou conteste le premier terme ).

Ici encore, le domaine particulier de 1'alphabétisation n'échappe pas & la ré-
gle générale du systeéme. Dans plusieurs projets, on vise 3 ce que les analpha-
bétes parviennent 3 se '' débrouiller ": on a fait du plus bas commun dénomina-

teur un objectif... maximallste.
Nous allons examiner certaines composantes de pratiques d'alphabétisation qui,

derriere une opacité de bon aloi, ne contribuent pas ou peu au développement

culturel des populations qu'elles prétendent desservir.

L'alpha thaditionnelle et £'alpha fontionnelle

Au niveau des finalités éducatives, il y eut au cours des derniéres années un
effort de compréhension des fonctions réelles des activités d'alphabétisation
Méme si elle demeure inégale, cette réflexion conduit 3 une remise en cause des

pratiques dominantes.

L'alphabétisation institutionnelle traditionnelle, en premier lieu, se révéle

tellement étrangére et imperméable a la réalité vécue des analphabétes qu'elle
est maintenant unanimement décriée. Pourtant sa persistance dans les manuels
d'alphabétisation semble indiquer, en dépit des affirmations officielles con-
traires, qu'elle est encore dominante au niveau des pratiques. Cette situation
refléte probablement le poids encore déterminant des traditions et de 1'appa-

reil scolaires sur les pratiques éducatives.

Depuls quelques années pourtant 1'alphabétisation scolarisante traditionnelle
aurait été remplacée par un type plus adaptée, plus moderne d'alphabétisation,

l'alphabétisation fonctionnelle. Cette alphabétisation, nouveau genre, serait

dans sa définition méme plus pratique, plus orientée sur la réalité concréte
des personnes analphabétes et sous-scolarisées. Jusqu'd présent pourtant les

manifestations concrétes de ce courant ont été plutdt limitées au point qu'on
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est en droit de se demander s'il ne s'agit pas 13 d'une fagade commode pour

préserver le statu quo des pratiques traditionnelles.

Méme dans 1'éventualité ol elle se réaliserait telle qu'on la définit, ce cou-
rant nous parait beaucoup trop axé sur une perspective d'intégration et d'adap-
tations sociales des analphabetes. Si I'alphabétisation se réduit a 1'appren-
tissage des seules activités de lecture ( et d'écriture ) qui sont permises

( imposées ) par l'organisation sociale, ce serait ici encore adopter des pers~
pectives intégratrices et réductrices. Pour étre logique avec cette perspec-
tive, il faudrait favoriser 1'apprentissage de la lecture au détriment de 1'é~-
criture parce que, dans la réalité quotidienne ainsi que 1'a démontré notre en-
quéte, les personnes analphabétes sont principalement appelées & lire... Adop-

", c'est laisser les rapports socio-

ter une telle orientation ' fonctionnelle
culturels dominants imposer les paramétres de l'alpha: c'est par le biais de
1'alphabétisation, intensifier la force de ces rapports. A ce sujet, il est
d'ailleurs significatif que dans de nombreux pays, 1'alphabétisation fonction-
nelle s'intéresse principalement ( quand ce n'est pas exclusivement) 3 1'inté-

gration économique des alphabétisant-e-s ''.

I1 ne s'agit pas pourtant de nier ou mépriser la fonction nécessairement utili-
taire essentielle de toute activité d'alpha ( seules des personnes qui ont per-

du le contact avec la réalité peuvent le faire ) . Il existe des besoins 1égi-
times d'intégration sociale et |'alphabétisation doit contribuer & apporter ré-
ponse 3 ces besoins. Ce caractére '' fonctionnel " de I'activité d'alphabétisation
ne devrait toutefois pas prédominer au détriment de toute autre aspect; il de-
vrait au contraire s'inscrire dans une perspective plus large, dans une perspec-

tive dynamique et critique d'adaptation sociale.

Aussi longtemps qu'elles ne seront pas plus systématiquement analysées, criti-
quées, dénoncées, ces pratiques d'alphabétisation continueront a entrainer la
reconnaissance respectueuse du petit nombre qui s'alphabétisera, la mauvaise
consclence de ceux qui échoueront ou abandonneront, la bonne conscience des

alphabétiseurs et des planificateurs.

Les alphabétiseuns fonctionnels

Cette critique des finalités de l'alphabétisation demeure toutefois superficiel-
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le. On a mentionné plus haut que les finalités officielles sont parfois suspec-
tes et qu'ainsi, les pratiques actuelles d'alpha sont peut-&tre beaucoup moins
fonctionnelles qu'on le souhaite ou prétend. En fait le débat sur les seules
finalités a peut-&tre comporté le désavantage de reléguer dans 1'ombre les au-
tres dimensions de la pratique de l'alphabétisation et les mécanismes par les-
quels les finalités se réalisent. L'alphabétisation n'est pas scolarisante ou
traditionnelle ou fonctionnelle par le seul effet d'une finalité officiellement
décrétée, par le seul effet d'une décision administrative autoritaire d'un fonc-
tionnaire: ce serait trop simple ! Les intervenant-e-s, la structure et 1'or-
ganisation concréte des activités d'alpha concourrent également a 1'établisse-

ment des finalités, induisent un type particulier d'alphabétisation.

Les alphabétiseur-e-s représentent un élément important pour la réalisation de
cette alphabétisation dominante. Dans une certaine mesure, par leur statut,

par la définition de leurs tadches, par un ensemble de mesures, le systéme les

a modelés a sa maniére. Quand on affirme que 1'alphabétisation est scolarisan-
te, on pense spontanément a son effet sur les analphabétes, mais on oublie peut-
étre alors les effets produits chez les alphabétiseur-e-s qui passeront en ins-
titution plus de temps que les analphabétes. Aux analphabétes fonctionnels
correspondent presque symétriquement des alphabétiseurs fonctionnels. Pours ces
deux types d'individus, le systéme postule le minimum;l premier s'accorde au
second et vice-versa. Les enseignant-e-s ont été formés, conditionnés, pour
intervenir minimalement et cela, en accord avec un archétype pédagogique domi-
nant ( diffus, mais bien réel ). On leur a trop souvent appris & fonctionner

a vide. En alphabétisation, on peut faire des exercices, des conjugaisons,
apprendre des régles ( au demeurant bien souvent inutiles ), sans jamais voir
poindre la vraie vie & 1'horizon. Car les frontiéres ( horizons ) pédagogiques

se sont rétrécis 3 la dimension de la classe, de 1'atelier ou de 1'institution.

Les rb6les de tout un chacun sont prédéterminés selon un archétype pédagogique

dont on peut difficilement dévier: chacun (''1'enseignant-e'' comme ''1'enseigné-e'),
l'espace de quelques heures par semaine, entre dans la peau de son personnage

et c'est ainsi que se tisse une relation pédagogique insignifiante. Ce qui est

en aval et en amont du processus '' éducatif'', la vie et la situation des anal-
phabétes et leur milieux: autant d'éléments qui ne concernent pas les enseighante-s
Les analphabétes sont priés de laisser au vestiaires leur réalité globa-

le et de ne s'introduire en salle de cours qu'avec leur composante technique
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( 1'ignorance du code ) alors que les alphabétiseur-e-s y pénétreront auréolés
de leur connaissance du code normatif. Ignorance et connaissance, p6le néga-

tif et p6le positif, le noir et le blanc: relation univalente.

f1 n'y a pourtant pas matiére 3 se surprendre. Sous d'innombrablies aspects,

les enseignant-e-s sont coupés du milieu od ils interviennent: par leur sco-
larité (dé-formation ) bien sQr, mais aussi par leur langage, par leurs activi-
tés socio-culturelles particuliéres, par leur lieu de résidence - sans parler
des préjugés sociaux qui ont cours sur les analphabétes, les milieux populaires,
les chémeurs, les assistés-sociaux, les immigrants, etc. Les enseignant-e-s

ont souvent incorporé inconsciemment une vision &triquée ( négative ) des mi-
lieux populaires: ' Qui veut peut "
en milieux défavorisés. Au mieux, on sera condescendant, parternaliste.
On a appris & regarder sans voir, a parler sans rien dire, & communiquer sans
échanger, a intervenir sans agir, selon un archétype pédagogique a ce point im-
prégné , ancré dans les esprits qu'il apparait comme le seul modéle d'interven-

tion possible: comme la fagon naturelle d'agir.

Le probléme n'est pas au niveau de la personnalité intrinséque des alphabéti-
seur-e-s. Bien au contraire, les enseignant-e-s en alphabétisation manifestent
généralement beaucoup de bonne volonté, font preuve d'un '' dévouement '' excep-
tionnel. Plusieurs é&tablissent ( A& 1'intérieur du cadre préalablement fixée )
des relations chaleureuses avec leurs participant-e~s. Ce qui est difficile,
c'est de se dégager du rble assigné et que 1'on a intériorisé. Les capacités
intellectuelles des enseignant-e-s sont chroniquement sous-utilisées par rap-
port & leurs capacités. Depuis des années ( on le leur inculque souvent dés
les programmes de formation initiale ), on n'attend pas d'eux qu'ils réfléchis-
sent, mais plutdt qu'ils fonctionnent. Comment leur reprocher de considérer

1 'analphabétisme de fagon individualisée, isolée- sans &tre en mesure de resi-
tuer ce phénoméne dans son contexte plus global - lorsque le seul contact qu'ils
ont avec les analphabétes, c'est la période hebdomadaire d'enseignement dans

le cadre aseptisé de 1'institution ?

Le systime

Le développement du systeéme d'éducation a introdult une division du travail qui

s‘apparente 3 celle que 1'on connaft dans 1'industrie et qui a pour effet de

concluait récemment un atelier d'enseignant-e-s
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fragmenter, de parcelliser les ' t8ches " 3 accomplir. Le cadre général de
1'alphabétisation, de 1'éducation des adultes est devenu 3 ce point complexe,
qu'il échappe au pouvoir individuel de la plupart des intervenant-e-s. La pla-
nification des activités, le recrutement des analphabétes, puis 1'engagement des
alphabétiseurs, le choix des techniques et des manuels, etc. autant d'opérations
atomisées et pré-déterminées. Le lieu physique des activités est souvent une
négation du milieu social o0 il est implanté. Le seul contact entre le milieu
social et 1'institution se limlite souvent aux seuls individus qui fréquenteront
1'activité : pour les désigner, le systéme a généralement recours 3 1'expres-
sion " la clientéle analphabéte '': au centre d'achat des denrées &ducatives,

on n'attendra pas des alphabétiseur-e-s - & 1'instar des vendeurs - qu'ils éta-
blissent une relation globale avec leur ' clienté&le ', le contrat se limite au
domaine "' technique ' de 1'apprentissage " technique ' de la lecture et de 1'é-

criture.

C'est par les ''" idées '' qui ont cours dans la société, par toutes les modalités
organisationnelles du systéme d'éducation, par 1'ensemble de ses différentes
composantes matérielles et humaines, que ce modéle dominant s'impose presque na-
turellement, apparait comme une nécessité naturelle alors qu'il est en fait so-

cialement produit.

L'ensemble des intervenant-e-s sont devenus les prisonniers plus ou moins cons-
cients ou consentants d'un systéme qui Iimpose ses relations. Les alphabétiseur=-
e-s ont été ravalés au rang de techniciens du développement du statu quo, du
renforcement des rapports de domination idéologique. Pour leur part, les anal-
phabétes qui s'inscrivent aux activités d'alphabétisation acceptent aussi ces
régles du jeu. L'alphabétisation vient souvent confirmer 1'image négative d'eux-
0"

mémes que la société leur renvoyait. En alpha, ''qui s'instruit s'humilie

Qui s'instruit, se déprécie.

Evidemment, |'ensemble de ce systéme, de ce processus n'est pas, d premiére vue
évident. Toute la difficulté, c'est précisement de rendre conscient ce qui ne
l'est pas, de rendre évident ce qui se produit diffusément, de fagon ambigu¥.

Le " systéme '' se révéle &tre une casse-téte ol il est bien dIfficile de modi-

fier des piéces particuliéres.
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Pour ce dégager du modéle dominant, certains ont par exemple planifié des inter-
ventions d'alpha & l'extérieur du cadre scolaire. On a vite pris conscience
qu'a elle seule, cette mesure était insuffisante pour s'affranchir du modéle
scolaire. On ne se dégage pas non plus du modéle dominant qu'en modifiant le
contenu des finalités qui sont officiellement assignées aux activités. C'est
l'ensemble du systéme avec 1'ensemble de ses composantes qui posent probléme.

Si 1'on veut dégager 1'alphabétisation de la logique sociale dominante, c'est

tout le systéme et les rapports que celui-ci induit qu'il importe de modifier.

Pour étre efficace, toute modification réelle des finalités devrait étre accém-
pagnée de modification conséquentes au plan organisationnel et structurel. En
conséquence, une des conditions essentielles pour pouvoir intervenir différem-
ment, c'est de pouvoir profiter ( localement ) d'un espace d'autonomie suffi-
sant. Or, dans le domaine de |'alphabétisation cette possibilité existe depuis
quelques années: dans le réseau des institutions volontaires, mais aussi dans
celui des commissions scolaires ou le secteur alpha est sujet & des contraintes
beaucoup moins rigides que pour les autres domaines de 1'é&ducation des adultes.
Il existe donc un espace réel qui pourrait €tre investi, de nombreux intersti-

ces qui permettraient d'expérimenter des pratiques réellement différentes.

Paradoxalement, cet espace est peu utilisé pour agir différemment. Cela illus-
tre bien la force du modéle: il est ' dominant '" dans la structure, dans 1'or-
ganisation, mais aussi dans les mentalités: il domine les actions quotidiennes
Pour se sortir du modéle dominant, il faudra non seulement modifier 1'organisa-
tion et la structure des pratiques, il faudra encore s'en sortir Idéologiquement

en transformant les perspectives et les mentalités.

4.2. POUR UNE ALPHABETISATION POPULAIRE

En dépit des difficultés nombreuses, il y a possibllité de développer des alter-
natives nouvelles, d'opérer un changement radical non seulement au niveau du dis-
cours, mais au coeur méme des pratiques. L'identification des obstacles demeu-
re une tache importante ( une nécessité préalable ) dans la mesure ol elle in-
dique en creux des champs & investir, des actions 3 mener. Ainsi, plutdt que
d'isoler les activités de lecture et d'écriture, il convient de les situer dans
le contexte qui les fonde. Face 3 I'apolitisme prétendu de 1'alphabétisation

institutionnelle dominante, & 1'encontre de sa neutralité de fagade, il faut op-
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poser et développer une alphabétisation socialement engagée et qui cherche &
promouvoir des nouvelles pratiques ( individuelles et collectives ) de lecture

et d'écriture.

Dans les pages qui suivent, nous allons esquisser certaines dimensions de cette

alphabétisation alternative.

Une alpha populaire plus globale

Alors que |'alphabétisation institutionnelle s'avére trop souvent sectorielle,
techniciste, fragmentaire, réductrice, univoque, des pratiques alternatives

d'alphabétisation seraient marquées par une perspective beaucoup plus globale.

Cette approche plus globale se manifesterait en premier lieu au niveau de la
conception méme et de |'analyse du phénoméne ( nous y reviendrons 3 la fin du
texte }. Elle se manifeste par un refus des sectorisations 3 outrance ( hommes/
femmes, travailleurs/assistés sociaux, urbains/ruraux, etc ) qui, dans bien

des cas, contribuent plus a obscurcir qu'a éclairer la réalité. L'effort de

compréhension générale du phénoméne de 1'analphebétisme doit &tre développé.

Etablir les liens entre les aspects alphabétiques et les aspects non-
alphabétiques '' de la réalité des analphabétes, resituer 1'analphabétisme et
les analphabétes dans leur cadre social, économique, politique, linguistique:
voilad autant d'orientation fondamentales qui caractérisent les approches alter-

natives.

Cet élargissement se répercute nécessairement au niveau de la pratique. Les
efforts pour transgresser le cadre mental étroit des ateliers ou classes d'al-

pha s'avérent tout autant nécessaires que difficiles. Cela implique parvenir

a se dégager d'une certaine science pédagogique qui, par exemple, a stéré-
lisé 1'activité linguistique dans les ateliers, qui 1'a dissociée de 1'activi-
té quotidienne réelle des participant-e-s. Plutét que s'en abstraire, la pra-
tique d'alphabétisation doit littérallement se connecter & la vraie vie. De
toute fagon, les effets de pratiques d'alpha méme officiellement neutres et
techniques débordent toujours 1'espace technique ol on tente de les confiner ;
les pratiques d'alpha, on le constate de plus en plus, sont susceptibles de

produire des effets non seulement sur 1'utilisation de la langue écrite, mais



240

aussi sur l'utilisation de la parole, sur les activités de communication en gé-
néral, sur les rapports des individus avec les autres comme par rapport & eux-
mémes, etc. Dans ces conditions, mieux vaut retirer les oeilléres andragogiques
pour se préoccuper effectivement de cette réalit& globale et cela, sans diluer
la réalité particuliére de 1'analphabétisme au point de faire perdre & 1'alpha-

bétisation sa spécificité.

® Une des conditions essentielles pour &tre en mesure d'insufler une dimension
plus globale aux pratiques d'alphabétisation, c'est d'inscrire ces pratiques dans
un mouvement social qui déborde le seul domaine de 1'alphabétisation. Aux
pratiques d'alphabétisation qui, concurremment & d'autres interventions éduca-
tives et sociales, contribuent 3 |'adaptation et a l'assujettissement des cou-
ches populaires, il faut opposer des pratiques d'alpha qui deviennent partie in-
tégrante d'un mouvement social et populaire plus large,qui favorisent 1'expres-
sion et le développement des groupes socialement marginalisés. Les intervenant-
e-s et les organismes d'alphabétisation devraient développer activement leur
appartenance a ce mouvement social en émergence. Pour y parvenir, des liens
organiques doivent &tre établis avec les organisations populaires: développer
les lieux et les occasions de discussion et d'échange entre les organismes d'al-
phabétisation et d'éducation populaire bien slr, mais aussi avec les autres or-

ganisations populaires.

L'établissement de tels liens constitue d'abord une exigence interne pour per-
mettre une ouverture réelle du contenu des pratiques d'alpha aux diverses di-
mensions de la réalité sociale des analphabétes. Mais |'établissement de tels
liens représente également une exigence pour le développement d'un mouvement so-
cial populaire dont l'essor est tributaire de 1'existence d'activités dans de
nombreuses facettes de la vie des milieux populaires : lutte contre les oppres-
sions sociales, politiques, &économiques, culturelles ( linguistiques ), etc.

C'est dans la mesure ou les '

contre-lieux ' de pouvoir et de savoirs s'arri-
ment les uns aux autres que le mouvement général se développe. |1 ne s'agit pas
d'homogénéifier les pratiques et encore moins de hiérarchiser les divers fronts:
les rapports doivent au contraire, tout en développant des convergences, respec-
ter la spécificité de chacun des secteurs d'interventions. Enfin, en se liant
ainsi a celles et ceux qui, en milieux populaires, réclament et/ou occupent plus

de pouvoir, les pratiques d'alphabétisation &largiront d'autant leur impact social.
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e Un tel enracinement des pratiques d'alphabétisation dans le mouvement popu-

laire impliquera nécessairement le refus de certaines pratiques nouvelies

ou de certaines attitudes.

En premier lieu, cette ouverture de 1'alpha se révéle en opposition avec un cer-

tain courant isolationniste pour qui la nature toute particuliére de 1'analpha-

bétisme en fait un probléme presqu'exclusif. On prétendra isoler les analpha-
bétes de tous les autres qui ne le sont pas. On voudra aussi, par exemple, dis-

'"" classes impopulaires ' ) ol se retrouvent

socier les sous-prolétaires ( les
en grand nombre les analphabétes de la classe ouvriére ( ol se retrouvent

plutét les analphabetes fonctionnels). On distinguera également
les analphabétes purs des analphabétes fonctionnels et puis, pourquoi pas,des
analphabétes volubiles par rapport aux analphabétes silencieux... En fait, ce

" et sociale se manifes-

processus de fragmentation, de division ' alphabétique
te souvent de fagon plus subtile, mais ses effets n'en sont pas moins réels.
C'est ainsi qu'on ne se préoccupera que de la dimension linguistique des proble-
mes tout en ignorant leurs aspects sociaux; ou encore, on prétendra que 1'al-

3 [}

phabétisation doit se limiter & la ' pré-conscientisation " ou qu' ' il-faut-

d'abord-leur-apprendre-3-lire-et-puis-aprés-on verra ‘'

en réalité cette fagon
de reporter ultérieurement s'avére un moyen commode pour évacuer le probléme

de 1'ouverture des dimensions de 1'alpha, car 1"'aprés''ne se réalise jamais.

Cette alphabétisation globale et socialement engagée doit aussi se démarquer

militante

( militaire ! ) ol 1'on encadre les esprits et od on souffle les bons mots. On
enseigne 3 lire et 3 écrire en déterminant ce qu'il faut lire, écrire, dire et

penser... D'une certaine fagon, il s'agit d'une nouvelle forme de fragmentation
du réel, d'oeillére idéologique. L'inversion symétrique n'est pas une solution:
substituer 1'alpha conscientisante 3 1'alpha scolarisante représente un procédé

aussi stérile que stupide.

Dans la perspective d'une pratique plus démocratique de 1'alphabétisation, les
intervenant-e-s ne doivent pas chercher 3 imposer autoritairement leurs concep-

tions socio-politiques. La t8che prioritaire, c'est plutét de permettre aux

participant-e-s d'explorer et d'exprimer leurs réalités, de développer leur cons-
cience du réel et d'eux-mémes. S'il doit y avoir conscientisation, c'est a ce

niveau essentiel ( et profondément subversif ) qu'il doit se situer. On oublie
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souvent que la connaissance, c'est une forme fondamentale d'action et que 1'al-
phabétisation peut contribuer & induire des modes nouveaux de connaissance, des

modes nouveaux de relation au réel.

Une alphabitisation marquée par Les expérimentations

Au niveau des pratiques concrétes, cette approche sociale et globale de 1'alpha-
bétisation devrait &tre caractérisée par la souplesse, la recherche et la créa-
tivité. A un moment ol peu de voies ont encore été explorées, les alphabéti-
seur-e-s devraient envisager leur intervention comme autant d'expérimentations
avec tout ce que cela comporte d'initiatives, mais aussi d'exigences. Cette
liberté et créativité devraient particuli@rement se manifester dans ce qui est
au coeur de 1'alpha: la langue et son rapport au réel. Cette alpha devra &tre
fonctionnelle, pratique, répondre a des besoins sociaux concrets et immédiats,
mais en méme temps, elle ne se limitera pas aux pratiques de lecture et d'écri-
ture socialement imposées: elle s'engagera dans le sens d'une appropriation

de ces outils culturels que sont la lecture et 1'écriture, elle développera des
usages nouveaux, elle s'initiera aux mots ( et & la réalité ) des analphabetes.
Pour y parvenir, il faudra nécessairement partir pour 1'inconnu, faire sauter
les contraintes ( sur celles qui sont intériorisées en nous-mémes ), établir

une communication véritable avec les analphabétes et leur milieu. Sans que cela
soit exhaustif, on peut déja mettre en lumiére d'autres aspects de cette alpha-

bétisation alternative.

® Ainsi, on a peut-&tre réduit ou sous-estimé les possibilités qu'offre 1'alpha-
bétisation pour le développement de la connaissance . Quand 1'alphabétisation
développe la pratique d'expression orale et écrite, il se produit presqu'inévi~-
tablement un processus de formulation de la pensée, d'organisation de la parole;
dans une certaine fagon, ces effets sont différents de 1'apprentissage du méca-
nisme de la transcription de la forme sonore des mots & leur forme écrite. Si
elle ne se réalise pas trop mécaniquement, l'alphabétisation est susceptible de
permettre un certain recul vis-3-vis de la langue, vis-a-vis des mots et vis€Ea~-
vis de la réalité. La pratique d'alphabétisation facilite une certaine objecti-
vation de la parole, une conscience plus grande de la différence potentielle en-
tre les mots et la réalité; une conscience certaine de |'arbitraire des mots.

1'alphabétisation peut ainsi induire de nouveaux modes de connaissance, des modes

nouveaux de relation aux choses.
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e Nous avons évoqué comment les lettrés ont nommé d'autorité les ' analphabétes '
Trop souvent, 1'alphabétisation perpétue et développe ce pattern univoque, in-
culque aux analphabétes certains codes et le vocabulaire des lettrés en faisant
table rase de ce que sont les participant-e-s. |l ne s'agit pas de nier la né-
cessité d'apports spécifiques extérieurs au milieu, toutefois cela n'est pas

contradictoire avec une alphabétisation quf permettre aux '

analphabétes ' de
s'exprimer , d'exprimer leurs réalités, leur expérience de vie, de se ' révéler "
d eux-mémes . Le but poursuivi est alors de permettre aux participant-e-s de
traduire en paroles, puis, éventuellement en textes, ce que 1'on a vécu et ce
qu'on vit, ce que l'on ressent plus ou moins distinctement; ce qui est 13,

a 1'intérieur, et qui, souvent, n'a pas encore pris la forme de mots. Or, quand
on dit et on écrit les choses que l'on ressent, ces thoses sont alors exprimées
( 1ibérées ); elles se matérialisent par la parole et par 1'écriture et acquié-
rent ainsi une force réelle, objective. On gquitte alors les mots conventionnels
qui affligent 1'alpha institutionnelle au profit des mots de la vie quotidienne
qui acquiérent ainsi un relief nouveau. Les mots de la vie quotidienne peuvent
revétir au aspect subversif lorsque projetés en dehors de leur usage social

imposé et habituel.

Les nouvelles pratiques d'alphabétisation, sont susceptibles de développer et
d'enrichir les pratiques linguistiques des milieux populaires sur la base de
leur culture particuliére. Mais ceci doit se réaliser sans flagonnerie ; en
mettant en oeuvre les moyens et apports nécessaires pour compenser les déficien-

ces réelles d'un langage populaire depuis longtemps encadré, asservi, refoulé.

e les conséquences pratiques d'une telle orlentation sont considérables: elles

multiformes que celles que nous connaissons actuellement. Pour y parvenir, il
faut cependant opérer un déplacement réel des pratiques d'alphabétisation, ac-
cepter de se placer d'emblée sur le terrain des analphabétes ( avec toute 1'in-
sécurité que cela entratne ). Les activités générales d'alpha pourraient alors
réserver une place beaucoup plus considérable aux activités d'expressions ( ver-
bales et écrites ) des analphabétes. C'est toute 1'activité d'apprentissage

de la langue qu'il faut réaménager afin d'y permettre cette exercice de |'expres-

sion populaire. A ce sujet, nous pouvons citer en exemple |'apprentissage tech-

nique de la langue A partir de ' mots évocateurs '' sur des sujets particuliers,

mots apportés spontanément par les participant-es: par les termes qu'ils appor-
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tent, les particpant-e-s expriment alors spontanément leur conception sur des su-
jets particulier, ils manifestent la fagon dont tel aspect du réel se structure
dans leur pensée, ils expriment leur culture.

tl

En dehors des pratiques réguliéres ' d'alphabétisation, on pourrait également

expérimenter des activités plus différentes. Nous pensons par exemple 3 la mise

sur pied d' ' ateliers d'écriture " centrés sur des pratiques ( collectives et/ou
individuelles ) d'initiation & 1'écriture. Dans le cadre de tels ateliers, on
pourrait non seulement produire des textes, mais aussi les imprimer, les é&diter,

les diffuser. L'expérience de la revue Ecrire pour la premiére fois, du Regrou-

pement des groupes populaires en alphabétisation illustre les possibilités consi-

dérables de pratiques sociales in&dites de la lecture et de 1'écriture.

Dans la mesure ou l'on saura expérimenter de nouvelles fonctions sociales pour
1'écriture, on pourra développer des pratiques d'écriture qui permettent de con-
server |'expérience de vie des classes populaires, leur histoire, leurs luttes,

leurs savoirs, leurs angoisses et leurs fagons d'étre.

e Cette transformation progressive du contenu des activités de |'alphabétisation

et de la gestion de ces activités . Idéalement, le processus d'appropriation de
l1'alphabétisation par les analphabétes doit aussi se réaliser au niveau organisa-
tionnel. Comment sera occupé cet espace d'autonomie, quelle place y tiendront
les analphabétes et les organismes du milieu, comment sera redistribué le pouvoir
local, voila autant de questions importantes pour une démocratisation des prati-

ques.

Si l'on veut que les pratiques alternatives d'alphabétisation s'inscrivent dans
un mouvement social plus large, ces activités devront devenir endogénes au milieu.
Jusqu'a présent, cette question a pu paraTtre secondaire pour plusieurs. Quel-
ques organismes s'en sont pourtant préoccupés en expérimentant des formes de ges-
tion ol les participant-e-s sont impliqués. |1 nous semble toutefois que les di-
mensions de cette participation populaire ont été jusqu'd présent peu explorées

et, & plusieurs égards, cette participation peut sembler plus formelle que réelle.

Ce probleéme de la gestion des activités d'alpha parait importante dans la mesure

od 1'on ne veut pas reproduire le contexte de passivité réservée aux analphabétes
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qui caractérise 1'alphabétisation institutionnelle. Evidemment, en évoquant la
place des analphabétes dans la gestion de 1'alpha,on ne peut éviter la question
de la place des intervenant-e-s en alpha et le risque de domination administra-

tive, idéologique et intellectuelle par ces derniers.

e Les alphabétiseur-e-s fonctionnels, normalisés, banalisés qui caractérisent
organiques, au sens de Gramsci, socialement et intellectuellement engagés a 1'é-

gard du milieu ol ils interviennent.

Les intervenant-e-s en alphabétisation ne pourront avoir d'action significative
que dans la mesure od ils admettent les limites de leurs connaissances et la né-
cessité impérieuse de se mettre 3 1'écoute (& 1'école) des milieux populaires.

[1s doivent s'efforcer de sortir des lieux communs sur les analphabétes, 1'anal-
phabétisme et 1'alphabétisation en s'efforcant d'abord de comprendre la réalité

du milieu.

Il leur faudra ensuite retrouver les perspectives et le sens d'une relation avec
le milieu. Aux relations vides et insignifiantes de 1'alphabétisation institu-
tionnelle, les alphabétiseur-e-s doivent substituer des relatlons significati-
ves. |1 leur faut parvenir & établir avec les analphabé&tes une véritable com-
munication, des échanges authentiques signifiants et bi-directionnels. Ceci

impliquera d'accepter que les analphabétes puissent dire des choses qui, aux

yeux de 1'intervenant-e-s, n'apparaitront pas correctes ''", ceci impliquera
étre disposer & échanger avec les participant-e-s sur la base de leur expression

de leur état de conscience, etc...

Ici, encore, il ne s'agit pas d'inverser symétriquement les postulats de 1'alpha-
bétisation institutionnelle en niant la responsabilité spécifique des ailphabéti-
seur-e-s. Ceux-ci ont des connaissances et des ressources que ne possédent pas

ou peu les analphabétes, mais ces derniers ont 3 leur tour des savoirs, une cul-
ture, une expérience de vie que n'ont généralement pas les alphabétiseurs. Dans
un processus d'alphabétisation populaire, ces savoirs et connaissances devralent

non pas s'exclure mais s'additlionner.

De part et d'autre, 1'échange sera donc exigeant. 1|1 impliquera des alphabéti~-

seur-e-s en particulier, un engagement global auquel une certaine pratique pro-
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fessionnelle ne les a pas habitués.

® Ainsi que nous le mentionnions plus haut, les activités et les attitudes de
recherche font encore défaut. On ignore encore si les activités d'alphabéti-
sation contribuent effectivement 3 alphabétiser ceux et celles qul s'y inscri-
vent; on ignore encore les effets des pratiques d'alphabétisation au niveau de
l1'utilisation de la langue écrite, comme au niveau de la parole; on connaft

peu ou pas leurs effets sur les actlvités de communication en général et sur les
activités cognitives des participant-e-s. Quand on considére la production ac-
tuelle de recherche en alphabétisation, on est frappé par le nombre impression-
nant de documents qui ne disent rien, qul enlignent chiffres, statistiques, gé-
néralités et lieux communs, banalités et stupidités. Le domaine de 1‘'alpha-
bétisation devrait pourtant ouvrir une voie féconde 3 des réflexions sur des
questions fondamentales. La recherche devrait venir appuyer les efforts pour
mettre en oeuvre cette alphabétisation plus populaire, plus globale, plus authen-
tique. Et 1'une des fagons de renouveller cette recherche, serait de 1'intro-

duire au niveau de chacune des pratiques.

interventions en alphabétisation. Dans le cadre de 1'enquéte présenté au début
de ce texte, nous nous sommes Iinterrogés sur les pratiques de lecture et d'écri-
ture des analphabétes. Peut-&tre auralt-il valu la peine de procéder a une en-
quéte analogue pour les intervenant-e-s en alphabétisation. On peut raisonna-
blement se demander si les résultats d'une telle enquéte nous auraient révélé
une pratique de lecture et d'écriture vraiment ( qualitativement ) différente

de celle qui est socialement imposée aux analphab&tes ? Pourquoi, jusqu'a
présents, les alphabétiseur-e-s ont-ils si peu ' dit " et " écrit " ( décrit )
leurs pratiques d'alphabétisation ? Est-ce parce qu'il n'y a rien & en dire ?
ou parce qu'on éprouve beaucoup de difficultés 3 écrire quelque chose qui soit
significatif 7 Les alphabétiseur-e~s doivent, eux aussi, apprendre 3 lire et

a3 écrire, & dépasser la pratique de lecture et d'écriture au Jour le jour qui
leur est socialement imposée dans leur pratique professionnelle; les alphabéti=-
seur-e-s doivent d'abord s'appliquer & eux-mémes les grands objectifs de 1'al-
phabétisation ( développement de 1'expression, de la pensée, de la conscience,

~

etc. ) qu'ils formulent 3 1'intention des analphabétes.
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Les intervenant-e-s en alphabétisation doivent aussi apprendre 3 trouver et i
choisir les mots pour dire ce qu'ils ressentent, ce qu'ils constatent, ce qu'ils
vivent, ce qu'ils découvrent. 11 leur faut aussi découvrir les facades, les
niaiseries et les menteries ( celles que 1'on presente aux autres et celles que
1'on se dit 3 soi-méme ). Pendant la compagne d'alphabétisation du Nicaragua,

on demandait aux alphabétiseur-e-s d'inscrire dans un cahierce qul se produisait,
de prendre note des &léments dynamiques de culture populaire des analphabétes.
Dans 1'atelier d'alpha, il y a tant de choses qul se déroulent sous nos yeux et

que pourtant l'on ne voit pas...

Les recherches locales, liées & l'action, ne devraient pas &tre exclusivement
empiriques. Une telle activité de recherche implique également pour les inter-
venant-e-s une pratique de lecture. |1 faut savoir profiter des apports théori-
ques qui ont &té développés par d'autres - par exemple dans le domaine de la lin-

guistique, de la sociologie, de la spychanalyse.

Pour qu'elle puisse effectivement se réaliser, cette activité de réflexion et
de recherche doit étre spécifiquement et adéquatement planifliée. Trop souvent

le temps de recherche est-il sacrifié au profit t&8ches organlisationnelles qui

n 1

apparaissent prioritaires recherche " de financement, recherche '' d'anal -
phabétes, production de matérlel, etc. Cela s'explique peut-&tre é&galement par
le fait que 1'activité de réflexion/ recherche est mal intégrée 3 1'action pro-
prement dite. |11 y aurait tout lieu de développer des modéles d'intervention

od l'action et la réflexion s'alimenteraient mutuel lement.

Au niveau des recherches générales en alphabétisation, les perspectives généra-
les ne devraient pas &tre sensiblement différentes de celles que nous avons es-
quissées pour les organismes locaux d'alphabétisation. |1 existe trop de recher-
ches descriptives ou technicistes qui se révé@lent non-explicatives, a~histori-
ques. Toute recherche devrait permettre de resltuer les objets d'analyse dans

leur perspectives plus globales.

Les champs d'application des recherches générales ou plus formalisés sont trés
vastes: il y a, bien entendu tout le domaine méthodologique~- mais les recher-
ches et productions dans ce domaine devraient s'inscrire dans des perspectives
authentiquement pédagogiques. Surtout, cette activité générale de recherche

devrait appronfondir les contradictions qui traversent le champ de 1'alphabéti-



248

sation; elle devrait contribuer & développer la connaissance des milieux anal-

phatétes; elle devrait permettre de jeter un regard critique sur les pratiques

( plutét que de les cautionner ), etc. Enfin elle pourrait explorer des domai-
nes qui, jusqu'a présent, demeurent mal connus. Nous pensons par exemple aux

cultures et aux pratiques linguistiques des milleux populaires.

5. S'IL FAUT CONCLURE

Pour qui ouvre le couvercle de |'analphabétisme, tout un univers complexe, in-
soupgonné, mais réel s'offre & ses yeux. Cette enquéte sur les activités de
lecture et d'écriture des analphab&tes aura constitué le point de départ d'une
incursion dans un univers peu familier a qui se confine dans la sphére physique

et mentale de l'alphabétisation institutionnelle.

Un économiste américain mettait en garde contre le danger de déterminer 'le diag-
nostic en fonction et & partir du remeéde que 1'on posséde:''Nous possédons le vac-
cin, donc le malade a la variole'. L'alphabétisation ne fait pas exception. L'ac-
tivité éducative a peut-étre été trop souvent définie & partir des connaissances
et ressources des institutions et des enseignant-e-s au détriment des savoirs et

potentialités des populations analphabtes et de leurs milieux.

Ce texte constituait un effeort pour inverser ce processus.

L'analphabétisme , 1'analphabétisme fonctionnel, un certain alphabétisme (fonc-
tionnel) sont en situation de symbiose avec la pauvreté, la marginalité, 1'exploi-
tation. L'alphabétisation pourrait contribuer a dépasser ces pratiques limitées
de lecture et d'écriture auxquelles les populations analphab&tes sont socialement

assujetties.

Evidemment aucune activité d'alpha ne pourra, 3 elle seule, modifier fondamentale-
ment les rapports sociaux qui induisent les analphabétismes. Mais elles peuvent
constituer des ruptures dans 1'ordre établi des pratiques. Et elles pourraient oc-

casionner des breches dans la carapace du statu quo inégal.
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DES PARTICIPANT-E-S

ECRIVENT




ES textes ont €t& nedigés au couns des 4 derniéhres années
par des participant-e-s aux atelierns d'alphabétisation du
A Carnefour. PRusieuns textes ont 616 nédigés collectivement.

Ces Ccenits ont éte produits dans Le cadrne du travail sur Les the-
mes conceanant centainsd aspects de La vie des participant-e-4. Ha-
bituellement, Le travail d'ecriture a partin d'un théme se rialise
a La sudte d'une discussion ou de La projection d'un document au-
dio-visuel. Poun La pluparnt, Les textes collectifs ont €te rédi-
gés au terme de La réflexion collective.

Pour Les textes collectifs, L€ y avait entente pour que ceux-c4
negflétent a La fois L'expression de chacun-e des participanit-e-4

et L'opinion générale du ghoupe. Aprés une premiére ré€daction,

Les Ecnits etadlent pangois nevus par Le grhoupe ou par L'aufteur Ain-
dividuel avec La collabonration de L'animatrice. Dans ftous Les cas,
cette intenvention se Limitait a La forme, Lebd participant-e-5 dé-
sinaient que Leursd textes sodent rnédigés sans "fautes de frangads’”.

Nous avons negroupé Les textes pan thémes et ajouté des titrnes
quand 4£ n'y en avadl pas.

Tines a part, ces echits senont utiliseés pour La Lecture dans Les
différnents ateliens.
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Nous avons déjd constaté Le grand intZrét des participant-e-s5 a4
Line des textes qu'ils avaient eux-memes produits ou qud avadent
et produits parn des participant-e-s des autres ateliens. DEja
Lorsque nous retournions aux participant-e-4 La copie dactylogra
phi€e de Leuns Ccnits, Le groupe manifestait sa satisfpaction.Loss
du tounnage du vidZo sun notre expérience d'alphabétisation, des
panticipant-e-s ont Lu publiquement des textes qud avaient été
composes collectivement: cette Lecturne fut grandement appréciée
parn L'auditoirne. Enfin quelques-uns des textes quid sudivent ont
Et& publiés dans La nevue Ecnine pour La premiére {0is qui ras-

semble exclusivement des textes produlits par des participant-e-4
des ateliens d'alphabétisation & travens Le Québec; cette nevue
est publiée parn Le Regroupement des groupes populaires en al-
phabétisation.

D2s La hepnrnise de £'explrience d'alphabétisation en 1978, une
attention panticuliére avait Et& accondée a L'expression orale
et gcndte des panticipant-e-s et, dans Le document L'alphabé-
tisation a& nepensen, nous avions explicité notre démanrche. Au

tenme de quelques annces d'expérimentalion et aprés avoir ras-
sembl& centains des textes produits dans Les atelfierns, AL nous
semble que nous n'avons rEalisé qu'une premidre incurdion dans
Le champ de L'expression (individuelle et collective) des parti-
cdpant-e-5. La pratique a congiamé La justesse de La rné-onden-
tation de 1978, mais, rn€trospectivement, AL appent que d'autrnes
vodes fecondes restent A4 explonen.
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NOTRE QUARTIER
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LE TRAVAIL
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nos métiers

pourquoi nous travaillons

santé, conditions de travail
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1'assurance-chbémage

sur le travail

LE BIEN-ETRE

nos opinions

pourquoi il y atant de chSmeurs
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LES LOISIRS ET LES FETES

les loisirs
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nos opinions

pourquoi tant de gens
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3 1'école est mal faite

4 pour nos enfants

on a appris a lire
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ma journée d'aujourd'hui
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6.

6.
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7.

7.
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m8. LETTRES

8.

lettre & Marcel

lettre en Angleterre
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| . NOTRE QUARTIER

Pointe Ste-Charles est un quartier populaire, un quartier

ol vivent des travailleurs-euses, des assistés sociaux, des
personnes agées, des familles monoparentales. C'est un quar-
tier ou on habite de génération en génération. C'est un
quartier ol il y a beaucoup de possibilités de s'organiser
pour voir nos problémes, mieux mener nos luttes et changer
nos conditions de vie. Ces changements, on ne les fera pas
tout seuls: c'est avec des travailleurs d'ailleurs, des
syndicats, des travailleurs immigrants, des intellectuels...

qu'il y aura un vrai changement.

Pour étre en santé, il faut avoir un travail selon nos ca-
pacités et nos forces. Avec un bon salaire, on peut avoir
un logement convenable, acheter une nourriture saine, étre
capable de se payer des vacances, nous habiller, faire ins-
truire nos enfants... Mais dans un quartier comme chez

nous, tout cela n'est pas possible.

Un bon nombre de logements sont mal isolés, froids, pas
bien entretenus par les propriétaires et souvent trop pe-
tits pour les familles nombreuses. De plus, 1'électricité
n'est pas adéquate d'ou les risques d'incendie. Les loge-
ments & une sortie sont encore trop nombreux. Ces condi-

tions de logements influencent directement notre santé:
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stress, fatigue, nervosité, dépression, grippes, pneumo-

nies, complications de toutes sortes.

Avec le salaire qu'on gagne et le Bien-étre qu'on regoit,
il est impossible de bien se nourrir. les légumes et les
fruits sont peu nombreux et trés chers, de méme pour la
viande. On connait peu les poissons et les légumineuses et

on en mange presque jamais.

Chez nous, il y a beaucoup de gens qui n'ont pas d'instruc-
tion. Dans ce temps-1a, les familles étaient nombreuses,
les salaires étaient bas, la misére était grande, alors il
fallait aller travailler pour aider nos parents. L'école
obligatoire, c'était tellement nouveau! Des fois, celui

qui montrait le plus d'aptitudes était pris en charge par
une ''soeur' ou un '"frére': il avait la chance d'aller a

1'école. De méme, pour les plus jeunes des familles.

Les conditions économiques, (par exemple: pas assez de vé-
tements, de bottes, de souliers pour tous les enfants)
nous empéchaient d'aller & 1'école. De plus, ¢a codtait
cher: il fallait payer les livres. Pour une fille, ce

"important, c'était

n'était pas important de s'instruire. L
d'apprendre & laver les couches, prendre soin des enfants,

de la maison...

Notre école, c'était la maison. Les maladies contagieuses
étaient nombreuses et les enfants étaient placardés (mis

dans des chambres noires). De plus, les conditions de
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logement (froid, grandeur...), les problémes de toutes sor-
tes (alcoolisme, manque d'argent, le ‘''gambling', les chica-
nes de ménage, le peu d'importance accordé aux enfants...),
tout cela influengait notre vie d'enfant a8 1'école ou a 1a

maison.

Avec tous ces problémes, pourquoi tenons-nous a vivre a la
Pointe? Pointe-St-Charles est un quartier chaleureux ou il
y a beaucoup de fraternité. Les gens s'entraident beaucoup.
l1s sont simples, faciles d'approche, sympathiques, géné-
reux et ouverts aux autres. C'est un quartier ou il y a
beaucoup de moyens pour prendre conscience de nos proble-
mes, pour s'organiser dans nos luttes. Des citoyens aidés
par d'autres, ont mis sur pied des organismes: la Clinique
communautaire, le Carrefour d'éducation populaire, le
Comptoir alimentaire, les Camps familiaux, la Clinique ju-
ridique, le Comité des assistés sociaux, le Comité loge-
ment, L'Eclaircie, Madame prend congé, autant d'organismes

pour développer notre solidarité et pour s'en sortir!
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2. LE TRAVAIL

2.1 nos métiers

J'aime travailler pour faire des crayons pour passer le
temps. Les heures sont pas longues,seulement 35 heures par
semaine. Je travaille pour payer mon transport, mes repas,
pour mettre de l'argent & la banque pour plus tard. Je

veux payer mon loyer quand je serai seul.

J'aime le travail et le mien est trés intéressant. Je suis
camionneur. J'achete de la marchandise que je revends. Je
fait aussi du transport pour d'autres personnes, ¢a me per-

met de voyager et de vcir beaucoup de monde.

Je suis responsable d'un organisme populaire qui a pour ob-
jectifs:

- regrouper du monde;

- échanger ensemble afin que les gens con-

naissent les organismes du quartier.
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Moi, j'aime mon travail & 1'hépital, sauf que je m'ennuie

avec ma compagne, parce qu'elle parle ''anglais''.

Je travaille dans une compagnie d'assurances ol je fais

du classement.

Je suis maitre-éclusier & St-Lambert. Je dois vérifier les
navires qui passent a la premiére écluse. C'est la vérifi-
cation & la premiére écluse qui est importante: je vérifie
les tirants d'eau avant et arriére et aussi je vérifie si
le navire est bien équipé pour passer aux autres écluses.
C'est moi qui suis responsable des navires qui passent 3

1'écluse de St-Lambert.

J'aime travailler comme aide-laitier parce que je vois

beaucoup de gens,mais ce n'est pas payant.
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2.2 pourquoi nous travaillons

J'aime travailler pour gagner de l'argent, pour faire une
vie convenable et acheter ce que j'ai besoin. J'aime avoir
des bonnes conditions de travail: €tre bien payé et étre

en sécurité.

Pour moi, c'est important de travailler a 1'extérieur pour
mon épanouissement et ma santé morale. Comme je ne suis

pas obligée de travailler & 1'extérieur,j'ai la chance de
choisir mon travail. C'est aussi important d'avoir de bon-
nes conditions de travail. De bonnes conditions de travail
pour moi, c'est de pouvoir travailler en équipe, partager
les tadches selon nos capacités, pouvoir se faire des criti-
ques constructives pour s'améliorer. Ce n'est pas juste

pour l'argent que je travaille, c'est pour ma dignité!

On travaille pour gagner de 1l'argent, pour mieux arriver
dans le budget. Quand quelqu'un aime beaucoup le travail
qu'il fait, ¢a lui change les idées. Quand on est malade,

on ne peut pas travailler.
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Travailler, c'est important car le systéme du corps travail-
le, ¢a fait réfléchir et c'est la vie qui veut ga. On tra-
vaille pour nourrir les enfants, la mére et le pére. Je suis
chanceux, j'ai de trés bonnes conditions de travail. L'hom-
me est fait pour travailler dur et les femmes ne peuvent pas
accomplir le travail de |'homme. Je suis d'accord pour que
les femmes gagnent le méme salaire que les hommes dans les
bureaux ou d'autres tdches. Travailler, ¢ca me donne une sa-
tisfaction de fierté et un sentiment d'étre heureux quand
mon travail est bien fait et mon équipe heureuse. J'ai une

grande satisfaction car j'aime le travail bien fait.

Moi, je travaille pas parce que je suis malade. Je voudrais
travailler si j'étais capable mais mon état de santé ne me
le permet pas. Je voudrais travailler pour gagner de |'ar-

gent, parce que je pourrais vivre mieux.
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2.3 santé, conditions de travail
et syndicats

La santé, c'est trés important. Si je suis malade demain
et pour plusieurs jours et que je n'ai pas de syndicat
pour m'appuyer, je vais perdre mon emploi. Le patron, lui
n'est pas malade, il prend des vacances dans le sud. Si je
suis trop longtemps absent, je serai mis dehors et je ne

peux pas perdre mon emploi.

Les ''shifts' nous dérangent le systéme.

Mon mari gagne $212.00 par quinze jours; je n'arrive pas

avec le salaire minimum.

La santé des travailleurs est menacée par les risques qu'on
prend: (avoir les deux pieds dans 1'eau si on travaille a
la voirie) par le bruit, la fatigue, les heures longues a
étre debout, la tension, la chaleur, les cadences, |'effort

physique, les distractions...
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Le travail, c'est trés important pour moi. |1 faut de 1'ar-
gent pour vivre, pour payer le loyer,pour acheter de la

nourriture. J'aime travailler mais pas quelque chose de fa-
tiguant pour travailler plus longtemps. J'aimerais travail-
ler dans une manufacture ol il y a un syndicat, pour avoir

un meilleur salaire et la sécurité d'emploi.

Mon travail & moi consiste & faire de la couleur pour les
peintures d'automobiles et de camions. C'est un travail
qui n'est pas dur mais qui est malpropre. Pour la santé,
ce n'est pas meilleur, car je respire des produits chi-
miques & lonqueur de journée. Le salaire n'est pas fameux,
car le colt de la vie augmente je n'ai pas de syndicat
pour me protéger. Je peux é€tre mis & la porte demain, car

je n'ai pas de fonds de pension, de congés de maladie, et

je n'ai qu'une faible augmentation une fois par année.
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2.4 1'assurance-chdmage

L'assurance-chomage est un droit des travailleurs. Dans la
vie, il y a des gens qui ne veulent pas travailler mais ils
sont des exceptions. D'autres ne peuvent travailler: les
gens malades, les retraités(es), de 60-65 ans, les jeunes
"retraités' de 40 ans que les compagnies ne veulent plus
engager, les gens qui ont peu d'instruction, les handica-

pés, les ex-prisonniers...

Quand on a quitté notre emploi, ou qu'on est mis & la por-
te, on est obligé d'attendre trop longtemps pour avoir no-
tre premier chéque d'assurance-chdmage. Eux les fonction-
naires pensent qu'on a assez d'argent pour se rendre jus-
qu'aux six ou huit semaines, quand c'est pas plus. Pen-
dant ce temps-1a, il faut faire vivre . la famille, payer

le loyer, le chauffage, le téléphone, la nourriture ou al-
ler quéter aux oeuvres de charité (St-Vincent de Paul).

Faut pas que t'aies peur d'aller 1a. €C'est humiliant.

L'assurance-chdmage, c'est un droit, ¢a nous appartient,

on 1'a payé. C'est injuste: avec leurs paperasses & rem-

plir, les jobs qu'il faut chercher, ils essaient par

tous les moyens de nous couper. En plus ils nous choisis-

sent les jobs.

C'est pour ¢a qu'on dit que 1'assurance-chbmage, c'est une

loi qui se moque de nous autres.
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2.5 sur le travail

Les employés sont sur le travail. lls essayent de faire
leur travail aussi bien que possible. On a une responsabi-
lité au travail. Un employé bien payé est plus intéressé
que celut qui a un petit salaire. Un travailleur bien payé

est moins intéressé a jouer ou & voler la compagnie.

Travailler, c'est bien fatiguant, surtout au salaire mini-
mum. Au travail, on a tous une tache & faire, il faut fai-
re des journées complétes sans avoir d'accident. Quand on

travaille, on est sur des machines dangereuses et si on ne

fait pas attention, on a des accidents.

Aprés sa journée finie, un ouvrier est content de s'en al-
ler & la maison. Un bon repos dans la soirée et le lende-

main, on recommence a travailler: ca, c'est pas dréle!

* * *

* * *
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3. LE BIEN-ETRE

3.1 nos opinions

Ceux qui vivent sur le Bien-étre social ne regoivent pas

assez pour arriver.

Ceux qui veulent travailler, qui ne sont pas malades, sont

capables de trouver de 1'ouvrage.

Quand un assisté social a fini de payer son loyer, le télé-
phone, le chauffage et 1'électricité, il n'en reste pas as-

sez pour la nourriture et les vétements.

Ceux qui n'ont pas d'amis ou de parenté pour les aider sont

malchanceux.

Aprés avoir vu les chiffres du Bien-étre, je pense que les

assistés sociaux ont de la misére 3 arriver.

* * *
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3.2 pourquoi il yatant de chbémeurs
et d'assistés sociaux?

A cause du manque d'instruction

Parce que certains ont des casiers judiciaires.

Parce que plusieurs n'ont pas une bonne santé.

* * *
Parce qu'il manque d'ouvrage
* * *

T vy en a qui ne sont pas assez vaillants.



270

3

i

y

- -

o' -
[ =" o

il

S e

S




27

L. LES FEMMES

4.1 étre une femme

Etre une femme, c'est une responsabilité. Il y a plusieurs
années, il fallait obéir a son mari, avoir des enfants et
faire ''son devoir conjugual?, rester a la maison, aller a
1'église, faire 50 métiers: cuisiniére, lavduse, garde-ma-
lade, repasseuse, bonne a tout faire et surtout ne pas sor-
tir. Aujourd'hui, on se transforme graduellement, on pense
que |'homme et la femme peuvent se parler, s'expliquer, dé-
cider ensemble. On pense qu'on peut choisir d'avoir ou de
ne pas avoir des enfants. On peut avoir la foi sans aliler

a 1'église. On pense qu'on peut faire partager les '50
métiers' avec la famille. On pense que les femmes peuvent

étudier, choisir le métier qu'elles veulent.

De nos jours, la femme est plus au courant. Elle commence
a se déniaiser. Elle sort plus souvent. Elle se renseigne.
Elle est plus indépendante, donne plus son idée, prend

plus ses droi ts.

De plus en plus, la femme est obligée d'aller travailler a

cause du colt de la vie: on ne peut plus joindre les deux
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bouts mais ca cause beaucoup de problémes: comme on n'a pas
de garderie, il y a le probléme des enfants. Des fois, les
relations entre l'homme et la femme ne sont pas faciles; on

ne se partage pas les taches de la maison.

L.2 si les femmes restaient & lamaison

Pour ma part, si les femmes resteraient 3 la maison faire
comme leur meére, elles feraient leur travail, elles au-
raient moins de dépressions, ¢a serait peut-étre mieux,

il y aurait plus de travail pour les hommes.
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5. LES LOISIRS ET LES FETES

5.1 les loisirs

Il v a trois centres de loisirs qui existent dans la Pointe-
Saint-Charles, ce sont: le centre Saint-Charles, le centre
Leber et Boys and Girls' Club. Des jeunes et des adultes vy
vont pour se distraire. Il y a plusieurs activités comme le

ballon, la natation, le billard, la boxe, etc...

Certaines personnes ne vont pas au Centre de Loisirs. Elle
ont d'autres loisirs: le cinéma, la télévision, le ski de
fond, le bingo, les quilles... D'autres loisirs peuvent
étre meilleurs pour la détente mais ils coltent trés chers.

Tout le monde devrait pouvoir les obtenir.
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5.2 les fétes

Mon mari est bien malade, je ne peux pas féter NoHl comme
avant. Ma fille a fait 1'arbre de NoHl et les décorations.
Je vais faire cuire ma dinde et mes tourtiéres pour mon ré-
veillon du Jour de 1'An. Mes enfants viennent & la maison:

on féte, on chante et on joue aux cartes.

J'aime les fétes parce que c'est beau. On joue de la musi-
que, on chante. J'aime bien manger de la tourtiére. On vi-

site la parenté: fréres, soeurs...

J'aime faire la décoration, la nourriture. Je fais des tar-

tes et des gateaux.

Moi, je vais chez ma belle-soeur. Je suis contente de la voir
parce qu'elle aime mes enfants. |ls lui demandent toutes sortes
d'affaires et elle leur donne. Elle leur donne leurs cadeaux.
Aprés, on mange de la tourtiére, de la dinde et des gdteaux.
On rit, on chante, on parle de toutes sortes d'affaires. Par
aprés, on revient chez nous et les enfants développent leurs

cadeaux.
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Je trouve que c'est important de se préparer pour Nodl.
Nous fétons Noeél. Quand le monde est arrivé, on prend un
verre de boisson et les enfants prennent un verre de li-

queur et tout le monde soupe...

A la féte de Nogl, je prends ma famille et on va a 1'é-
glise. On prie, on chante et on écoute la chorale (chan-

sons de Noel).On a fait la décoration & la maison.

Avant Noel, je décore un peu le salon, j'achéte un vrai sa-
pin pour les enfants. Bien souvent, je cours pour acheter
les cadeaux. Ma belle-mére a fait les tourtiéres chez moi.

Les enfants et moi nous nous préparons pour la féte.

On discute entre adultes. On danse avec les enfants. Ca
boit beaucoup. Le lendemain, on se léve tard. Les enfants
jouent avec les cadeaux qu'ils ont regus et ils nous di-
sent s'ils sont contents de ce qu'ils ont regus. Durant les

fétes, je pense beaucoup & ma mére.
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6. L'ECOLE

6.1 nos opinions

Je pense que 1'école, ¢a sert a apprendre 3 lire et a écri-
re. J'aime aller & 1'école car j'en ai beaucoup a appren-
dre. J'ai hite de savoir lire et écrire. J'aimerais bien

continuer mes cours.

Je n'ai pas d'instruction et c'est difficile de remplir

des formules.

Je viens a 1'atelier pour perfectionner le frangais, parce .
que je l'ai oublié. J'ai de la difficulté & parler, com-

prendre et surtout & écrire.

Ce qui me frappe le plus, c'est que dans les écoles, on

forme de plus en plus des illettrés.
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Quand un enfant bloque, on doit s'en occuper plus qu'un au-

tre. Je suis trop vieux pour débloquer.

C'est en allant au Carrefour que ga m'a donné une person-

nalité.

Quand je suis arrivé au Carrefour j'ai appris a lire et

écrire.

Je suis trés content, cela m'a aidé & me débrouiller.

Aujourd'hui, je peux lire les noms de rues plus facilement.

Quand je fais les commissions, je peux lire ce que ma fem-

me me demande.
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6.2 pourquoi tant de gens
ne sont pas instruits?

Parce qu'ils n'ont pas eu de chance.

Parce que les parents n'avaient pas les moyens de faire
P P

instruire leurs enfants.

D'autres n'aimaient pas aller a 1'école parce qu'ils é-
taient dans les classes auxiliaires ou parce que le pro-

fesseur ne s'occupait pas d'eux.
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6.3 1'école est mal faite

L'école est mal faite. Il y a trop d'éléves dans les clas-
ses. Les professeurs n'ont pas le temps de s'occuper de

tout le monde et de nous aider quand on a de la misére. Nous
autres, nos parents ne pouvaient pas nous aider parce qu'eux
autres aussi avaient pas puy aller. C'est pour ga qu'il y

a plus d'analphabétes dans le monde ''défavorisé''. Les gens
qui avaient plus d'argent étaient plus chanceux. Quand

t'es pauvre dans une classe,ca te donne des complexes, tu

es géné et timide. Les professeurs s'intéressent moins a

toi et tu es géné de parler devant les autres.

Pour que ¢a marche, il faudrait que les professeurs connais-
sent chacun des éléves. Comme ¢a, ils comprendraient plus
et sauraient comment les prendre. L'école ¢a devrait étre
pour tout le monde parce que c'est un moyen d'avoir de 1'a-
vancement, d'avoir un meilleur emploi et ¢a aide & é€tre heu-

reux dans la vie.
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6.4 pour nos enfants

Je veux que mes enfants savent lire, écrire, bien vivre.
Pour moi, bien vivre, ga veut dire que ¢a marche bien: man-

ger, vivre correct, étre propre.

L'important, c'est d'apprendre & se débrouiller tout, comme
je 1'ai fait. De nos jours, ils peuvent demander conseil,

poser des questions. Nous, on était un peu niaiseux et sur-
tout pas renseigné. Je voudrais que mes enfants soient bien
dans leur peau, c'est-a-dire qu'ils fassent ce qu'ils veu-

lent faire.

Je voudrais que mes enfants se débrouillent mais selon la
normale. Ca ne veut pas dire étre riche mais heureux avec
les autres, et qu'ils gagnent leur pain. Je souhaite qu'ils
soient humains. Avoir de 1'amour, de la sympathie pour les

autres, c'est important.

* * *
De toute fagon, c'est la vie qui va leur apprendre... Quand
ils sortent de la maison, ils partent pour faire leur pro-

pre expérience.
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Ce qui est important pour moi, c'est que mes enfants aient
de 1'éducation: savoir lire, travailler, faire du sport,
faire la cuisine (ma femme ne sait pas cuire un oeuf) pour

ne pas étre mal pris.

Je veux que mes enfants étudient plus que moi, pour que ¢a
soit plus Facile. Je ne veux pas qu'ils passent leur vie
comme moi. Je veux qu'ils marchent droit: pour moi, ¢a
veut dire de vivre pour la vie avec une femme et ne pas se

divorcer,
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6.5 on a appris a lire

On est un groupe de personnes qui ne savent pas lire, ni
écrire. Cette situation a créé des probléemes, des complexes
des blocages, des humiliations. Quand on ne sait pas lire
ni écrire, on ne peut pas ''marcher nos affaires' tout seul.
On ne réussit pas a faire les choses qu'on voudrait faire.
On se fait embarquer par les autres et on n'ose pas donner
notre opinion.

Un jour, on a jugé bon d'apprendre a lire et a écrire. On
avait des difficultés & fonctionner comme tout le monde.
Nos enfants en savent plus que nous, et nous voulons en sa-
voir autant qu'eux. On veut étre capable de remplir nos

papiers et nos formules tout seuls.

Depuis, qu'on apprend a lire et a écrire, on a avancé dans
beaucoup de choses. |1 y a plusieurs changements dans notre
vie. On a appris & s'accepter et a accepter les autres: on
comprend plus de choses qu'avant. On a moins de misére a
communiquer avec les autres; on est moins géné et on n'a
pas peur de faire rire de nous autres. On trouve important
de collaborer, de s'entr'aider, de partager avec les autres.
On a aussi appris a réfléchir et a penser, a8 s'expliquer
avec les autres personnes, a se prononcer et a dire notre

opinion.

lous sommes fiers du chemin qu'on a fait. On peut marcher
la téte haute. On est content de ce qu'on a appris. Si vous

saviez comment c'est agréable de savoir lire et écrire.



284

/. LA VIE QUOTIDIENNE

/.1 ma journée d'aujourd'hui

Je me suis levée ce matin et j'étais fatiguée. Alors je me
suis reposée. Maintenant, ¢a va mieux. Nicole m'a téléphoné
pour me demander ce que je faisais ce soir. Comme j'allais
a mon cours, Nicole a décidé de venir avec moi.

* * *

7.2 j'aimerais étre coiffeuse

En septembre, j'aimerais apprendre le cours de coiffure.
J'aime bien jouer dans les cheveux des autres personnes |
et leur faire de belles coiffures hautes. En suivant le
cours de coiffure, je pourrais avoir les certificats vou-

lus et faire le métier que j'aime.

* * *

/.3 mon garg¢on

Je vais reconduire Sylvain a 1'école tous les jours. Mon gar-

gon a beaucoup d'amis a 1'école.

Il aime les autos. |l joue avec ses jouets. Rarfois, il me
cause des problémes. Je crie souvent aprés lui car il ne

m'écoute pas toujours.
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8. LETTRES

8.1 lettre & Marcel

Je m'ennuie beaucoup de toi. J'ai bien hate de te
revoir & la maison,car la maison me semble bien gran-
de sans toi. Et si tu savais comment ton fils Martin
s'ennuie aussi de toi. Il a grandi et il parle mieux.
Je t'aime et j'aimerais étre auprés de toi, pour pou-

voir te faire la cuisine.

A bientdt, toi que j'aime.

Nicole.
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8.2 lettre en Angleterre

Montréal, 20 avril 1982

Cambridge House Literacy Sheme
31, Camberwell Road
London SE5 OHT, England

a/s Rosemary Eggar

Bonjour a vous,

Nous sommes bien content-e-s de la lettre que nous avons
recue. Actuellement nous avons beaucoup de difficul tés pour
garder notre centre d'éducation populaire. Les ateliers
d'alphabétisation se donnent dans un centre qui s'appelle
"Carrefour d'Education Populaire'. Le Carrefour est situé
dans un vieux quartier populaire, dans le Sud-Quest de
Montréal. C'est un quartier pauvre, un quartier composé
d'ouvriers, de chdmeurs, d'assistés sociaux. C'est un
quartier ol il y a beaucoup d'organisations communautaires
clinique médicale, services juridiques, garderie, comptoir

alimentaire, comité des assistés sociaux...
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Le Carrefour est installé depuis prés de 15 ans dans une an-
cienne école. C'est en se battant et en luttant ensemble que
les gens du quartier ont pu batir ce centre d'éducation popu-
laire. C'est un centre ol on se donne nous autres-mémes 1'é-*
ducation qu'on veut. C'est les gens du quartier élus au
conseil d'administration, (11 personnes) qui administrent

le Carrefour. C'est au moment de 1'assemblée générale que

les gens du quartier prennent les décisions: orientation

du centre, cours, ateliers de travail, budget, etc...

Ty a 15 employé-e-s au Carrefour dont trois a plein
temps, les autres & temps partiel. Au Carrefour, il y a
beaucoup d'ateliers:techniques artisanales (poterie, cuir,
tissage, macramé) couture (cours de couture, action vé-
tement: étude sur les manufactures de textile) alimenta-
tion, action-alimentation, maigrir avec le sourire (obé-
sité) cours d'adaptation sociale pour adultes .déficients

mentaux et enfin trois ateliers d'alphabétisation.

Aux ateliers d'alphabétisation, ce n'‘est pas comme a la
petite école. On apprend 3 discuter, & réfléchir sur la
vie du quartier, sur nous autres-mémes. Et tout cela, en
apprenant & lire et d écrire. Chaque atelier est composé

de cing & dix participant-e-s et on travaille avec une
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animatrice. On se rencontre deux soirs par semaine de sep-
tembre a mai. On n'a pas de bulletin a la fin de 1'année
et on s'évalue tous ensemble. On a beaucoup appris et on
en a encore a apprendre. On a l'intention de revenir en
septembre. On vous envoie des photos pour vous donner une

idée du Carrefour et de nous autres.
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