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Pour nos
longues soirees d'hiver

Quelles semences avions-nous mises a germer dans notre grand jardin de
|'al phabétisation populaire durant ces derniers mois? Et qu'avons-nous ré-
colté cet automne? Qu'allons-nous «engranger» pour les mois avenir?

Cette fois encore, nous retrouvons dans notre panier des textes de nos
collaboratrices et collaborateurs de plusieursrégions, des régions arrosees par
lesriviéres Saguenay, Saint-Maurice, Richelieu et par le fleuve Saint-Laurent.
De quoi agrémenter notre «voyage culturel».

Nos expériences ont porte fruit, comme en témoignent les articles sur la
«prévention de |'anal phabétisme chez lesjeunes», sur la «sensibilisation a I'anal-
phabétisme», sur «l'apprentissage significatif chez les personnes handicapées»,
ainsi que sur des approches pour «faciliter I'apprentissage en alpha pop», sans
oublier les outils pour «faciliter la lecture» ou «le photo-langage», et méme un
petit voyage danslesjardins du Sud, avec «l'alphabétisation et | e dével oppement
au Senégal .»

Certains de nos participants et participantes viennent partager notre récol-
te, que ce soit par leur «participation active au conseil d'administration», leur
contribution ala «cuisine collective», ou par leurs «témoignages sur leur expé-
rience a des ateliers d'alphapop.»

Voila toute la moisson que ce deuxiéme numéro du Monde alphabétique
vous propose «d'engranger» pour alimenter vos réflexions jusqu'au prin-
temps prochain, quand les bulbes que nous sommes en train de mettre en
terre viendront fleurir dans un prochain numero.

Micheline Seguin,
responsablealarevue
au nom du comité de pédagogie
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Laprévention
de I'analphabétisme*

Johanne Letourneux de la Boite a Lettres de L ongueuil

laforce des choses, nousavons pu établir les constats suivants: lesjeu-
nes personnes analphabétes proviennent en grande majorité des
milieux défavorisés, elessont apeu prestoutes passées par les classesspéciaes,
dles sont allées pendant une dizaine d'années al'école et dles sont de plusen
plus nombreuses. Nous ne sommes pas les seuls a l'avoir remarqué. Dans sa
derniere enquéte de 1987, le groupe Southam News, révélait que 16% des
personnes anal phabetes du Québec ont moins de 35 ans et que pres de la
moitié (45%) cumulent plus de neuf années de scolarité’. Et méme, M. Michel
Page, le ministre de I'Education le reconnait: «.e nombre d'enfants classes
comme ayant des difficultés scolaires n'a cesse d'augmenter; ils étaient 6 000
en 1964, puis 150000 en 1990, a souffrir de difficultés d'adaptation et
d apprentissage”.»
Ces affreux.. .etlemot et faible. [| n'est donc pas étonnant que nousayons
eu le godt et lavolonté d'éaborer un projet de prévention en milieu scolaire.
Je vous divulgue donc ic notre plan d'attaque.

Q |a Boite a Lettres, nous avonstoujourstravaillé avec desjeunes et par




Le monde alphabétique, numéro 2, automne-hiver 1991 : Rendre la lecture plus facile - RGPAQ

Leprojet

A) Enquéte téléphonique
aupres de 100 Jeunes personnes
anal phabetes (16-30 ans) en dé-
marche d'alphabétisation, dans
les commissions scolaires et les
groupes populaires d'alphabé-
tisation, afin de suivre leur che-
minement familial et scolaire-
histoire de confirmer ce quenous
savions dga.

B) Le clou du projet: pro-
duction d'une brochure de sensi-
bilisation et deréflexion, agréable
a l'oeil, intelligente, préte a étre

X diffuste largement, dans

' Iesécolesetlesgrou-
pes communautai-
res de la Rive-Sud
et, naturellement,

i partout au Québec,
au Canada et en Europe:
L 'anal phabétisme chez les jeu-
nes:. al'avenir... prévenir. Les
résultats de I'enquéte: |'échec
scolaire, encoreun probléme qui
conduit a I'anal phabétisme, et
que faire pour prévenir |'anal-
phabétisme? (...)

C) Amorce d'une tournée
de sensibilisation dansles écoles
primaires et |es groupes commu-
nautaires de la Rive-Sud, avec
des ateliers d'animation sur la
prévention a l'intention des en-
seignantes et enseignants et des
travailleuses et travailleurs com-
munautaires, animés coura-
geusement par deux vétérans des
groupes populaires d'alphabé-
tisation (Robert Chétigny et moi-
méme). Le but de cesrencontres
était de réfléchir ensemble sur
des moyens et des actions con-
crétes aréaliser dans leur milieu
respectif.

Nous avions a réaliser
I'enquéte et labrochure dans un
laps de temps assez court (cing

mois), le tout sans dépression ni
«burn-out». Nous avons réussi...
Je vousraconte tout.

La prévention, c'est vaste.
Par ou commencer? Par se poser
des questions. se fait-il de la
prévention au Québec? A qui
Sadresse-t-elle? Aux enfants,
aux parents, au corps ensei-
gnant? Pourquoi fait-on de
I'al phabétisation?, etc, etc. Nous
avons entrepris d'éplucher des
textes provenant dela Belgique,
desEtats-Unis, etdu Quebec Nous
avons trouvé les réponses que
nous cherchions et les mémes
constats sur I'importance de
faire de la prévention. Ces ou-
vrages nous proposaient deux
courants de prévention. On peut
prévenir |'échec scolaire soit au
secondaire, par des projets
sadressant aux décrocheurs, soit
par une intervention précoce au-
prés des enfants et des familles.
Ce deuxieme courant nous in-
téressait davantage parce qu'il
rejoignait nos convictions socia-
les et qu'il s'attaquait a la
racine méme du probléme. Gr&
ce a ces lectures, notre pensée
sest structurée, notre discours
Sest étayé.

Nousnevoulionspasmettre
les enseignantes et les ensei-
gnants au banc des accuseés,
parce que l'école n'est pas la
seule responsable et surtout,
parce que nous n‘aurions pas
été bien regus. Nous recher-
chions plutét des solutions de
rechange al'école, des solutions
collectives et plus globales.
«Nous nous sommes rendu
compte qu'au-dela des parents
et de I'école, d'autres partenai-
res pouvaient collaborer a des
actions globales de lutte contre

|'échec scolaire et | @(CIuson Y

Lesvisites

Detoutefacon, il étaittemps
de sortir de notre caverne pour
aler inspecter le terrain. Nous
avons visité des groupes qui ont
essayé et adopté des moyens de
prévention de tout genre. Nous
avons rencontré des gens mer-
veilleux qui croyaient a leurs
projets. Nousavonsétéagréable-
ment étonnés du nombre et dela
qualité desprojets de prévention
qui existaient au Québec : ate-
liersde devoirsdansles quartiers
Hochelaga-Maisonneuve et Pe-
tite Bourgogne (ateliers offerts
apres I'école pour soutenir les
enfants dansleur apprentissage).
A la CECM, des ateliers sont
donnés aux parents afin quils
puissent mieux suivre |'appren-
tissage deleur enfant. A Québec,
dans un CLSC, des parents dis-
cutent de leur expérience al'éco-
le, deleurs appréhensionsface a
celle-ci. Nous avons entendu des
témoignages touchants: «ll faut
dédramatiser I'échec, refaire des
meémoires positives, Sadresser a
I'enfant en tant que personne.»
Nous avons découvert des pro-
jets novateurs et origi-
naux. A Sherbrooke,
par exemple, une ._-!;"EE t
école et un CLSC ont \‘ . ,
mis sur pied un pro-
jet de concertation en
intervention précoce
auprés desenfantsdequatre
ans et de leurs parents (ateliers
sur le langage, la communica-
tion, I'écoute et laconcentration,
rencontres parental es en groupe
avec discussions, exposé, activi-
tés permettant de solutionner les
problémes dont les parents dési-
rent parler, visites a domicile).
Chaque enfant qui fréquente
]'école Sainte-Famille possede
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une fiche sur ses difficultés:
problémes alimentaires, handi-
cap, abus sexuel, problémes de
langage, desanté, etc. Cette«grille
de vie» e le point de départ
d'une concertation de plusieurs
organismes qui cherchent a ré-
pondre aux besoins des enfants:
la Direction de la protection de
lajeunesse, laLigue pour lapro-
tection del'enfance, I'Association
guébécoise des troubles d'ap-
prentissage, les sarvices récréar
tifs du quartier, la Paroisse, les
groupes d'alphabétisation, le
Projet d'intervention précoce de
I'UQAM. Il sagit aussi d'un pro-
jet qui cherche a solidariser tous
lesintervenants, e personnel de
soutien, lesparentset lesinterve-
nantes et intervenants commu-
nautaires. Lors d'un séminaire
delaCEQsurlaréussite etl'échec
scolaire en rapport avec la pau-
vreté et les politiques éducatives,
des enseignantes et enseignants
nous ont fait part de leurs diffi-
cultés: programmes scolaires
surchargés, classes trop nom-
breuses, temps perdu a évaluer
et réévaluer l'enfant, manque
de tribunes pour se faire enten-
dre, pauvreté (lesenfantsarrivent
al'école le ventre vide), etc. Des
chiffres assez révélateurs nous
ont éé transmis: «&En 1978, dix-
huit ans aprés le début de la
réforme, on comptait 28%
d'éléves qui quittaient I'école
sans avoir leur diplédme de se
condaire V. On en compte ac-
tuellement 40%'» Que Sest-il
passé? «ll faut changer les
mentalités», dit I'un, «on ne

peut rien faire tout seul», dit
['autre.

Apréstous ces rendez-vous,
nous ne savions plus ou donner
de la téte, mais nous savions
quoi dire.

Sensibilisation

Derniére étape et non la
moindre: la tournée de sensi-
bilisation dans les écoles et les
groupes communautaires. Pour
ces derniers, pas de problémes
dintérét et d'écoute. Mais pour
les écoles, ce fut une autre paire
de manches. Comment sy
prendre? Nous avons long-
temps cherché une porte d'en-
trée, pour finalement prendre le
téléphone et regoindre directe-
ment lesdirecteurs. Auparavant,
nous avions distribué notre bro-
chure de sensibilisation dans
toutes les écoles. Certains direc-
teurs |I'avaient vaguement aper-
cue: «Hleestjaune, n'est-cepas?»
— «Non €le est bleue avec des
picots oranges». D'autres ne
['avaient tout simplement pas
remarquée ou ils 'avaient dé-
posée dans la sale des profes-
seurs sans|'avoir feuilletée. Heu-
reusement, quelques directeurs
l'avaient lue et trouvée fort in-
téressante. Certains se sont
montrés trés sensibles 6 nos
idées et croyaient al'importance
de faire de la prévention de
|'anal phabétisme dans les éco-
les. Unpetitconsail S vousrépétez
I'expérience: prenez rendez-vous
avec quelgu'un de connu et de
reconnu au niveau de la com-

missionscolaire. Assurez-vousde
vous faire entendre, le message
passera d'école en école et votre
projet fera boule de neige. Pour
résumer, notre brochure a éé
distribuée dans toutes |les écoles
de la Commission scolaire
Jacques-Cartier, et deux ateliers
de sensibilisation sont prévus
pour l'automne. Au total, une
dizaine d'écoles se sont mon-
trées intéressées ala prévention.
La preuve et maintenant faite:
il est difficile de sintroduire dans
les écoles, mais c'est possible.

L esgroupes communautaires

En ce qui concernelesgrou-
pescommunautaires, nousavons
choisi de cibler les groupes-
familles, les groupes de femmes,
les garderies ainsi que les
groupes-jeunesse. Certainsgrou-
pes étaient déja senshilisés a
|'anal phabétisme, mais se sen-
taient malgré tout démunis face
alaprévention, le dépistage, etc.
Ils souhaitaient des idées et des
actions concrétes aréaliser chez
eux. Touss'entendai ent pour dire
gu'une bonne concertation était
nécessaire entre les différents
milieux du secteur commu-
nautaire, lesservicessociaux, les
écoles, les groupes travaillant
avec la petite enfance, la Villg,
etc. Pour ce qui est des groupes
populaires en alphabétisation,
nous croyons qu'ils pourraient
servir de courroie de transmis-
sion dans la sensibilisation des
différents milieux et de groupes-
ressources dans |'élaboration de
nouveaux projets.
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Quant au projet de la Boite
a Lettres, il est certain que nous
n'avons pu réaliser tous les ob-
jectifs simples et honnétes que
nous nous étions fixés. anima-
tion dans toutes les écoles, mise
sur pied d'une campagne de sen-
sibilisation a la prévention de
I'analphabétisme, des change-
ments radicaux dansle systéme
scolaire — une révolution pas
tranquille dutout—,lerespect de
tous les styles d'apprentissage,
tous les enfants heureux, la be-
daine pleine et la téte bien rem-
plie, I'égalité des chances pour
tous, des politiques éducatives
humaines, une femme au mi-
nistéredel'Education (...) Jerévais
en couleurs,... Comment réaliser
tout ca en cing mois? Mais
sérieusement, cette expérience
nous aura quand méme permis
dedécouvrir desprojetsoriginatix
et pleins d'avenir, et de nous
ouvrir les yeux sur d'autres
réalités. Nous avons été touchés
par lavolonté et I'intérét que les
gens manifestent pour la pré-
vention de |'anal phabétisme.

* Projet réalisé dansle cadre du programme
national d'alphabétisation a I'hiver 1991

1. Groupe Innova Inc. L'anal phabétisme
au Québec, rapport d'enquéte, Southam
News, Québec 1987.

2. Francois Forest. «_e cot des écoliers en
difficulté d'apprentissage: des éléments
d'explication», dans la Presse, samedi
lerdécembre1990.

3. «Lesécolesdedevoirsdanslaprévention
de I'échec scolaire» Véronique Marissal,
Coordination des Ecoles de Devoirs,
Bruxelles, Alpha 90, pp. 359-376.

4. Réussir al'école. Document de réflexion
de la CEQ sur la réussite et |'échec sco-
laire, 1991.

IDEES ET PROJETS
EN PREVENTION DE
L'ANALPHABETISME

Johanne Letourneux de la Boite a Lettres avec la collaboration de Sylvie Roy
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ACTIVITES DE SENSIBILISATION

Depuis quelques années, de nombreux pro-
jets ont vu le jour, au Québec et ailleurs aux
Etats-Unis et en Europe. La prévention ne se
fait pastoujoursdelamémefacon: toutdepend
des objectifs du groupe et des ressources du
milieu. Question de déméler les cartes, nous
distinguerons ici deux volets d'activités en
prévention: les activités de sensbilisation et
les activitésdeformation. Dans chacun de ces
volets, nous ferons le tour des differentes ap-
proches en prévention.
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 Aupres des jeunes:

A Saint-Eustache, les
membres de la Table régionale
de concertation Laurentides-
Lanaudiere ont mis sur pied un
projet de sensibilisation (Préven-
tion et alphabétisation: une
combinaison gagnante pour
contrer |'anal phabétisme) dont
['un des volets Sadresse aux jeu-
nes de 6° année: deux personnes
apprenantes et une formatrice
présentent le probleme de
['anal phabétisme a partir de té-
moignagespersonnels. Unguide
pédagogique comprenant qua-
tre ou cing activités de sensi-
bilisation a é&é préparé pour les
enseignantes et enseignants'.

Dans ce genre de projet, les
jeunes sont mis en contact di-
rectement avec une réalité qu'ils
connaissent peu ou mal, et sont
prévenus tot des risques et des
conséguences de |'anal phabé-
tisme.

 Auprés du corps enseignant:

A la Boite a Lettres de
Longueuil, les animateurs et
animatrices ont décidé d'inter-
venir dans le milieu scolaire
aupres de ceux et cdles quiils
considérent comme les mieux
placés pour réagir aceprobléme’

* Aupres des parents:
Aux Etats-Unis, dans la
région de Washington, un

mouvement appelé PLAN (Push
Literacy Action Now) intervient
principalement auprés de la fa
mille. Les membres de ce mou-
vement soutiennent qu'il n'est
pas nécessaire qu'un pere ou
unemeére anal phabéte sachelire
tout de suite pour aider son en-
fant, mais que «es enfants ap-
prennent d'abord en participant
a des activités d'apprentissage
stimulantes avec ceux et celles
gu'ils aiment et admirent le
plus: leursparents, leursgrands-
parents et lesautresmembres de
la famille®» Une trousse de for-
mation (Parent/Chlld literacy
Training Kit?) destinée aux ani-
matrices et animateurs est dis-
ponible. Elle propose des acti-
vités éducativessimples pour en-
courager les parents a stimuler
lalecture chez leur enfant.

ACTIVITES
DE FORMATION

* Avec les parents:

A Montréal, ala CECM, le
programme_J' apprends avec
mon enfant® invite les parents
dans leslocaux mémes de I'éco-
le. Il sadresse aux parents dé-
sireux de mieux connaitre et de
mieux comprendre le vécu sco-
laire des enfants de niveau pri-
maire. Au cours des années, le
projet sest transformé et il rejoint
maintenant une majorité de

parentsallophones, maissesob-
jectifs sont demeurésles mémes.

* Avec les enfants:

D'autres organismes ont
préféré sorienter vers une inter-
vention plus directe en répon-
dant aux besoins immédiats des
enfantsd'agescolaire : difficultés
d'apprentissage, plus ou moins
grand retard scolaire, problémes
familiaux, etc. Desactivitésqu'on
appelle Ateliers de devoirs sont
offertes aux enfants en dehors
desheuresd'école. Pour ensavoir
pluslong sur cesEcolesdeDevairs,
nous vous invitons a consulter
Alpha 90°.

A Montréal, dans le quar-
tier Hochelaga—Majsonneuve
le projet Je Passe Partout’.
(Ateliersde devairs), élaboré par
desmembresdelaTable de con-
certation jeunesse cherche a
prévenir le décrochage scolaire
et afaire participer les parents a
la démarche scolaire de leurs
enfants.

Ces projets ont la particu-
larité d'étre réalisés avec la par-
ticipation de I'école et la col-
laboration des enseignantes et
enseignants.

» Aveclesparentsetlesenfants:

Les commissions scolaires
anglophones Eastern Town-
ships School Boards se sont
concertées et ont élaboré ensem-
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ble un projet mettant en relation
lesparentsetlesenfants: Parents-
as-Partners-as-Learners®. Le
projet se base sur le fait que
['apprentissage de la lecture
commence a la maison et se
développe a I'école. Exemple
d'activités: pendant une période
donnée, les parents doivent ren-
dre compte des progrés de leur
enfant enlecture. Un guidepéda-
gogique leur est fourni afin de
mieux les soutenir.

» Aveclesparentset lesenfants
en intervention précoce :

L'intervention précoce vise
les tout-petits (deux a cing ans).
Elle se préoccupe des enfants a
risque enmettant!'accent sur des
activités de préparation al'école
et de découverte du langage. Les
parents sont sollicités et encou-
ragés a participer a ces activités
pour assurer un bon suivi a la
mai son.

Aux Etats-Unis, a Louis-
ville, un groupe privé (The Na-
tional Center for Family Liter-
acy) alancé un projet de préven-
tion auprés des enfants de deux,
trois et quatre ans et de leurs
parents. Les deux groupes se re-
trouvent souvent ensemble dans
lesmémes atelierspour suivreles
mémes activités. Ce projet Sest
soldé par la production d'un do-
cument d'information et de sen-
shilisation, A Placeto Start: The

\ 1
cture plus,facile -
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Kenan Trust Family Literacy
Project”.

Finalement, un projet en
intervention précoce extréme-
ment intéressant, il sagit du
Projet d'intervention précoce
auprésdes enfantsde moinsde
cingansal'école Sainte-Famille
a Sherbrooke™. Les gens de ce
projet considérent toute inter-
vention corrective apres|'age de
cing ans trop tardive ou insuf-
fisante. L'originalité de ce projet
réside danslefait quesesauteurs
travaillent conjointement avec
une multitude d'organismespré-
occupés par les problémes de la
petite enfance: le CLSC Gaston-
Lessard, la Villa Marie-Claire
(jeunes méres). Des ateliers di-
rigés par des stagiaires en édu-
cation sont offerts aux enfants:
ony met I'accent sur le langage,
on les habitue au contexte sco-
laire, onamélioreleur aptitudea
lasocialisation. Desvisites a do-
micile et des échanges avec les
parents sont organisés.

Cedernier projet met en lu-
miére la fragilité de I'apprentis-
sage, I'importance de I'intégra-
tion de la famille et d'une colla
boration entre les différentesins-
tances de |'éducation.

Nous espérons que ce petit
tour d'horizon vous aura plu. Si
vous désirez mettre sur pied un
projet en prévention, renseignez-
vous autour de vous sur les pro-

jets déja en place, dans les
CLC, les écoles primaires. Pour
des informations supplémen-
taires, vouspouvez vous adresser
ala Boite a Lettres.

1. Saint-Eustache. Guide pédagogique:
Activitédeprévention: sensibilisation des
jeunes de 6* année.

2. LaBoite & Lettres de Longueuil.
Document de réflexion et de sensibilisa-
tion: L'anal phabétisme chez lesjeunes: &
I'avenir... prévenir. 20 pages.

3. «L'analphabétisme aux Etats-Unis:
discours, recettes et réalité.» Mike Fox,
Catherine Baker. Alpha 90. pp. 85-120.

4. Trousse d'apprentissage: Laying the
Foundation/ A Parent-Child Literacy
Training Kit. Téléphone: (202) 547- 8903.

5. Guide informatif I'apprends avec mon
enfant. Marie Fecteau, Centre deressour-
ces en éducation populaire (CREP), Com-
mission des écoles catholiques de Mont-
réal, septembre 1989.

6. «Les écoles de devoirs dans la prévention
de I'échec scolaire.» Véronique Marissal,
Coordination des Ecoles de Devoirs,
Bruxelles. Alpha 90, pp. 359-376.

7. Guide pour les animatrices et anima-
teurs: L'accompagnateur scolaire. Deux
rapports d'étape sont disponibles. Projet
JePasse Partout, téléphone:
(514)259-5238.

8. Guide d'information Parents-as-
Partners-as-L earners. Adult Education
Service, 2365 rue Galt Ouest, Sherbrooke,
JK 1L1.

9. A Place to Start: The Kenan Trust Family
Literacy Project.

Téléphone: (502) 584-1133.

10. Ecole Sainte-Famille, 233, 8e avenue
Nord, Sherbrooke, JIE 2S6. Téléphone:
(819) 566-7322.

® >
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DES
PHOTOS POUR

LEDRE .. [ES
PHOTOS POUR
ERFE ..

BERNARD HUDON
DU CENTRE DES LETTRES ET DES
MOTS, MONTREAL

Le processus de symbolisa-
tion étant un éément central du
fonctionnement intellectuel,
I'utilisation d'un photo-langage
constitue un outil d'animation
intéressant pour quiconque veut
travailler avec une pédagogie
axeée sur le développement dela
créativité. Souvent utilisé en psy-
chanalyse, le photo-langage fut
également intégré aux pratiques
d'éducation populaire et din-
tervention sociale dans une op-
tique de conscientisation. Au
Québec, cet outil aétélargement
employé par les groupes de dé-
fense des droits sociaux. Ces or-
ganisations ont ainsi aidé de
nombreuses personnes assistées
sociales a exprimer |'oppression
guotidienne ressentie dans un
environnement socio-culturel
imprégné de préjugés hostiles et
culpabilisants. Je crois quel'iso-
lement qui a également été vécu
par les personnes anal phabétes
est semblable en plusieurspoints
et recoupe souvent la méme
réalité sociale.

Exprimer des passages
de son histoire...

Le photo-langage peut
d'abord servir d'outil d'expression
pour les participantes et partici-
pantsqui ont souvent beaucoup
de mal a fare part de leur ex-
périence, tellement la charge
émotive est forte. Ce type d'ate-
lier me semble important pour
gue lesapprentissages futurs des
participantes et participants ne
se heurtent pas constamment a
une forme dinterférence émo-
tive ou affective provenant d'un
passe socia, scolaire ou familial
qui n'a jamais été verbalise ou
exprimé d'aucune facon. Evi-
demment, cetteactivitédemande
une préparation et un style
d'animation particulier. Cet ate-
lier peut étrel'occasion devérifier
lesattentes et lesfacteursde mo-
tivation des personnes qui y
participent.

Lerecyclage desimages...

Le photo-langage est un
moyensimpleetfonctionnel pour
alimenter les échanges et les
discussions, lorsd'atelierssur des
thémes nécessitant certaines
prises de conscience individuel-
les ou collectives. Il sagit d'un
outil peu colteux, fabriqué a
partir de photographies dé-
coupées dans des magazines ou
des calendriers. On peut égale-
ment utiliser des cartes postales
et des cartes de souhaits.
Préférablement, les illustrations
choisies seront de dimensions
similaires et devront étre collées
et plagtifiées sur des cartons de
méme format pour en assurer la
préservation. Un minimum de
50a60 photos, représentant une

assez grande variété de situa-
tions, de themes et de personna-
ges, fera en sorte que le photo-
langage facilitera |'expression
des souvenirs ou stimulera le
processus d'imagination néces-
saire al'intégration de nouvelles
connai ssances.

Sapproprier la
construction du message

L'aspect que je considére le
plus intéressant dans I'utilisa-
tion du photo-langage en alpha-
bétisation, c'est I'implication du
participant ou dela participante
dans sa démarche d'appropria-
tiondel'écriture. L'image agiten
guel gue sorte comme le point de
départdelacommunication. Les
informations contenues dans
I'image sont ensuite traduites
par |'écriture qui apparait
comme un code utilitaire favo-
risant la transmission d'un
message plus complet.

La conscience de I'écrit

Les avantages de travailler
de maniére interactive, en fa
vorisant|'utilisationfréquente de
photos et d'images dans|e déve-
loppement de ['écriture, sont
nombreux. Premiérement, on
demande ainsi alapersonnequi
apprend de se servir de ses ex-
périences personnelles et de son
propre univers symbolique pour
donner un sens a la situation
illustrée. Deuxiémement, on
soutientle dével oppement d'une
conscience de I'écrit en tant
gu'outil de communication.
L'écriture et davantage percue
comme une construction co-
hérente, comme un prolonge-
ment naturel de sa penseée et de
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sonlangageintérieur. Lerapport
direct entre l'image et |'écrit
clarifie le role de la personne
apprenante qui se rend mieux
compte que satache est d'abord
de conceptualiser ce qu'elle et
en train d'écrire ou de lire, une
facon de procéder qu'elle devra
utiliser méme lorsquil y aura
absence d'illustration.

Créer une
histoire illustrée...

Cette fagon d'utiliser le
photo-langage a été expéri-
mentée a quel ques reprises avec
un groupe de niveau interme-
diaire au Centre des lettres et
desmots. Letravail en atelier a
pour but de créer un texte de
douze phrases. Chague person-
ne choisit d'abord douze photos.
Une phrase est ensuite rédigée
pour chacune des illustrations.
Les participantes et participants
doivent en méme temps se servir
des douzes phrases pour créer
une histoire réunissant les
événements et les personnages
représentés dans I'ensemble des
photos sélectionnées. Cet exerci-
ce est destiné a nous faire pren-
dre conscience de nos capacités
d'établir deslienset d'utiliser nos
fonctions associatives, tout en se
servant de |'écriture comme
moyen de communication. On
peut également développer cet
exercice en demandant aux par-
ticipantes et participants de
créer eux-mémes leur propre
photo-langage.

Un outil compatible

Le photo-langage est un
outil qui peut ére facilement
adapté pour une utilisation trés

diversifiée, notamment dans un Si une photo vaut mille
projet pédagogique basé sur des

méthodes du «langage intégré», mqts... S e_n applrom',_er
maissa qualitéprincipaleréside  quinze ouvingt, c' est dga
dans sa compatibilité avec I'or- - yn bon début !

ganisation en séquences qui in-

teragit dans plusieurs zones

d'information de notre cerveau.

EXEMPLE D'UN SCENARIO:

Mon pere et ses
fréres sont
[conjugaison]
desgrands
joueursdecartes.

PHOTO: YVON LAMBERT

[1s[introduction
du pronom]
racontent
[conjugaison]
souvent leurs
voyages a

New-York

L'auto aparfois
compliqué
(conjugaison)
leurs voyages.

PHOTO: PAUL FOLDES
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RENDRE LA LECTURE
«PLUSFACILE»: HISTOIRE DE SE
RAFRAICHIR LA MEMOIRE...

Extraits de I'article deMary McGarva, de Pathways Associates a Northumberland, Grande-Bretagne, qui souligne
I'importance qu'il faut accorder a la lisibilité des textes écrits. De plus, elle présente diverses fagons de rendre le
matériel de lecture courante plusfacile a lire. L'article est paru dans ALBSU (Adult Literacy & Basic Skills Unit)
(Unitéd'al phabétisation et deformation de base des adultes), n°33, printemps 1989.

Traduit de I'anglais par Raymond Robitaille

COMMENT SAVOIR
S| UN DOCUMENT EST
TROP DIFFICILE A LIRE?

Une fagon simple de déterminer le degré
de difficulté d'un texte consiste a cacher
quelques mots du texte @i 2
gomme a affiches Si lelecteur ou la
lectrice peut remplacer des mots
manquants avec les mots originaux ou
avec des mots de rechange raisonnables,

cest que letexte est d'un - de
lecture approprié.

Danslecascontraire, il faut :
 trouver un autre texte plus approprié;

» centrer |'apprentissage sur le
développement des habiletés,

» smplifier le texte d'une certaine
fagon; ou

* travailler sur les deux plans alafais,
C'est-adire:
- en développant les habiletés du
lecteur ou delalectrice et

- en réduisant le niveau de difficulté
du texte.

Les QquulllD présentées dans cet

article ont pour but de vous aider
lorsqu'il y a un écart évident entre
I'habileté des participantes et participants
et leniveau de exigépar le
matériel écrit courant.

POUVEZ-VOUS
RENDRE LA LECTURE
PLUSFACILE?

Oui, vouslepouvez!

* Plusuntexte nousintéresse, plusil
est facilealire.

* Plus le lecteur connait le sujet, plusle
texte serafacile alire.

» Plus lelangage du texte se rapproche
de celui du lecteur et de la lectrice,
plusil serafacilealire.

* Une organisation logique du
contenu rend la lecture plus facile.
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e Lestitres facilitent lalecture.

* Uneimpression claire et une
mise en page bien espacée
facilitent la lecture.

* End'autresmots, lapertinence du
texte estvitale pour lafacilité de
sa lecture...quelle que soit sa
complexité.

CREEZ VOTRE
PROPRE MATERIEL
DE LECTURE

Lestextesles plus simples traitent de
choses connues et sont écrits dans un
langage compréhensible.

Comme nous sommes tous et toutes
différents, il est difficile de se procurer du
matériel qui correspond aux intéréts de
tout lemonde. Par contre, il est facile de
le créer.

* Parlezaux participantes et
participants d'un theme qui leur
tient a coeur.

« Ecrivez desextraitsde ce qu'ils
disent. Prenez soin de ne pas
modifier leurs mots et leurs
tournures de phrase.

»  Dactylographiez ces phrases,
une idée par phrase.

» Servez-vous de cetexte comme
matériel de lecture.

» Créez une chemise de textes
dactylographiés que vous pourrez
partager avec d'autres.

ENREGISTREZ VOTRE
TEXTE SUR CASSETTE

Enregistrez un texte sur cassette, en
laissant des pauses assez longues entre
les phrases pour permettre alalectrice et
au lecteur débutant :

» desuivreletexte écrit des yeux tout
en écoutant;

» ded'abord lire le texte pour ensuite
réviser salecture en écoutant la
cassette.

Ainsi, vous pourrez aider desgensalire
des textes qu'ils ne pourraient pas lire
autrement. Lalectrice ou le lecteur
débutant pourra alors participer aux
discussions portant sur le texte sur un
méme pied que les autres.
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N'ECRIVEZ QU'UNE
SEULE IDEE PAR PHRASE

Une personne débutante a plus de facilité
alire sil n'y aqu'une idée par phrase.
Ainsi, elle pourrasaisir toute I'idée enun
seul coup d'oeil.

Void un exemple.

Il sagit d'un extrait de texte pour adultes
créé al'aide d'une méthode puisant dans
I'expérience langagiére des adultes*.

Faire du jardinage n'est pas aussi facile
gu'il semble apremiere vue,

c'est un travail difficile

Je croyais quej'étais en forme

jusgu'a ce que je commence un emploi
dejardinier...

Vous devriez voir mes ampoules.

FAITES UN LIVRE
«KANGOUROU»

Insérez une version simplifiée du livre
dans une pochette collée ala
couverture arriere du livre.

Ainsi, I'apprenant et I'apprenante
pourront choisir de lirel'original ou
laversion simplifiée.

AGRANDISSEZ
LETEXTEA L'AIDE
D'UNE PHOTOCOPIEUSE

Certaines photocopieuses peuvent
agrandir ou réduire les originaux.
AGRANDISSEZ les textes ecrits en petits
caracteres afin de les rendre lisibles,
Donnez de nombreuses explications
avant d'entamer la lecture d'un article de
journal. Quel est le sujet probable de
I'article? Que nous suggeére letitre? Que
savons-nous dga sur |'événement?
Avons-nous vécu des expériences
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semblables? De quelle fagon lirons-nous
le texte? Lirons-nous tous les mots?
Expliquez avant, pendant et apres|a
lecture. Expliquez tout simplement
jusqu'a ce qu'on vous comprenne!

C'est une excellente technique de
simplification pour tout le monde. En
plus d'aider I'apprenante et |'apprenant
aprévoir cequi vient et ainsi rendre la
lecture plusfacile, cette technique aidera
leslectrices et les lecteurs plus avancés
qui essaient de comprendre un texte
ardu.

EVITEZ LES

«MURS» DE TEXTE

(OU RIVIERES DE BLANC
ENTRE LESMOTS)

La longueur et la densité d'un texte
influent sur sa lecture. Il est possible
d'éviter les grands blocs ou murs de
texte en judtifiant le texte a gauche
seulement. De plus, lerisquedeperdre
le fil de la lecture est ainsi réduit.
Et c'est plus «distingué».

Lalongueur et la densité
d'un texte influent sur sa
lecture. Il est possible
d'éviter les grands blocs ou
murs de texte en justifiant
le texte a gauche
seulement. De plus, le
risque de perdrelefil dela
lecture est ainsi réduit.

Et c'est plus «distingué».

CHANGEZ DE LIGNE
AU BON ENDROIT

Habitat: foréts de feuillus, surtout de chénes.
Saison: fin d'été et automne. Rare. Non
comestible.

Changez de ligne au bon endroit.

Dans I'exemple ci-haut, le fait de séparer
«non» de «comestible» pourrait entrainer
des maux de ventre!

* Voir le Bulletin de 'ALBSU n°10 (disponible au
CDEACF, Centre de documentation de I'éducation
des adultes et dela condition féminine de
Montréal).
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LA SENSIBILISATION A

Problématique

Malgré une décennie de
pratiques de sensibilisation,
['anal phabétisme reste une
problématique sociale peu
connue, voire méconnue. Le
concept méme d'analpha-
bétisme revét aujourd'hui une
signification bien différente
de cdlequiil avaitil y avingt
outrenteans. Pourtant, laper-
ception générale et demeu-
rée la méme. L'analphabéte
est encore considéré comme
un individu au degré zéro de
connaissance du code écrit et
qui, pour toute signature, ap-
pose une croix au bas d'un
document. Pas étonnant dans
ces conditions, que I'anal pha-
bétisme soit considéré comme
un phénoméne marginal ré-
servé a quelques personnes
particuliéerement démunies.
Dans une telle dynamique, a
peu pres personne ne se sent
concerné.

Cette situation apparait
comme le plus puissant obs-
tacle a une action collective
concertée sur cette probléma-
tique. Or, I'objectif méme de
toute entreprise de sensibilisa
tion devrait consister a faire
des intervenants et interve-
nantes d'une communautéun
trait d'union essentiel entre le
groupe €t les populations a
rejoindre.

Depuis ses débuts, cette
préoccupation est au centre
desactionsmenéespar LaPorte
Ouverte. Pourtant, danslavas-
te majorité des cas, cette en-
treprise de concertation sest
avéréevaine, le groupe se bu-
tant constamment auneréss-
tance du milieu gu'il avait
peine a sexpliquer. Des con-
tacts établisau fil desansavec
d'autres intervenants et inter-
venantes des réseaux popu-
laire et institutionnel nous ont
permis d'étendre ce constat a
I'ensemble des organismes
d'alphabétisation. Décelant
chez ces derniers une richesse
de pratiquessusceptiblesd'ap-
porter un éclairage sur cette
situation problématique, le
groupe décidait, au printemps
1990, d'entreprendreunevaste
enquéte sur les pratiques et
perceptions en sensibilisation.
Nousvisionsalorsdeux grands
objectifs. compiler, analyser et
synthétiser les pratiques afin
d'en retirer des modées-types
d'intervention pour ensuite
confronter ces pratiques au
discours véhiculé au sein des
organismes.

L'enquéte

Pour des rai sons économi-
gues, nousavonsoptépour|'uti-
lisation du questionnaire d'en-
guéte. Un tableau-synthese

REPENSER

joint au questionnaire devait
permettre aux répondantes et
répondants d'exposer leurs
stratégies de sensibilisation
en dégageant les différentes
étapes de leur réalisation
(planification, action, évalua-
tion). Soixante-neuf organis-
mes- 36 groupes populaireset
33 commissions scolaires -
représentant 50% des répon-
dants potentiels ont ainsi é&é
contactés atravers le Québec.
L'échantillon devait respecter
les proportions provinciales et
régionales.

Résultats et constats

Letaux de réponse varie
de 47,2% chez les groupes
populaires a 27,3% dans les
commissionsscolaires, pourun
taux global de participation
de 37,7%. L'enquéte démon-
tre que lasensibilisation cons-
titue I'aspect négligé de
I'intervention en al phabétisa-
tion. Peu de temps et d'éner-
giesy sont consacrés. La sen-
sihilisation est généralement
subordonnée aux activités de
formation de |'organisme. Il
n'est pas étonnant de constater
guelerecrutementen constitue
leprincipal sinon |'unique ob-
jectif. La conscientisation des
milieux, objectif souhaité par
tous (répondantes et répon-
dants) ne fait pour ains dire
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jamaisl'objet destratégiesdis-
tinctes. Les intervenantes et
intervenants tentent géné-
ralement d'atteindre simul-
tanément les deux objectifsen
utilisantdesstratégiesunique-
ment axéessurlerecrutement.
Cet écart entre les perceptions
et les pratiques apparait
dailleurs a l'origine méme
de l'insatisfaction générale
relevée chez les répondantes
et répondants quant a l'at-
teinte de leurs objectifs,

L'enquéterévélel'absence
demécanismespermanentsde
planification del'intervention.
Lesactionsfont plusfiguresde
réflexesconditionnés, motives
par I'urgence de recruter, que
de veéritables stratégies plani-
fiées. Il n'y apas non plus de
mécanismes permanents
d'évaluationdesinterventions.
On comprendra dans les cir-
constances que rares ont été
lesrépondantes et répondants
en mesure d'exposer de fagon
satisfaisante leurs stratégies
de sensibilisation, une large
place étant dévolue al'action
au détriment de la planifica
tion et de I'évaluation. Cette
constatation explique pour-
guoi notre objectif de recense-
ment des pratiquesn‘apu étre
mené aterme.

L 'absencedemécanismes
d'évaluation expliquel'absen-
ce de mémoire écrite suscepti-

Cenop>
&

ey
ET REFLEXIONS

bled'enrichir les pratiques ac-
tuelles au sein d'un méme or-
ganisme.

Dans la foulée des pistes
relevées par I'enquéte, il deve-
nait possible d'envisager des
solutions concrétes. Pour
I'équipe de La Porte Ouverte,
il sagissait, lors d'une deux-
iéme phase de la recherche,
d'élaborer un document de
planificationsusceptibledecol-
ler &la problématique de I'al-
phabétisation dans un objec-
tif desensibilisation.

L'équipe de travail alait
Sassurer le concours dinter-
venantes et d'intervenants en
alphabétisation et mener de
pair une recherche théorique.
Il sagissait de ne pas négliger
I'existence potentielle de con-
tenus théoriques en matiére
desensibilisation. Une recher-
che intensive en bibliotheque
et une consultation aupres de
spécialistes en intervention
sociae (universitaires, profes-
Seurs, etc.) ont éé menées a
cettefin. Il pouvait exister des
modéles d'intervention en
sensibilisation dével oppés par
desintervenants sociaux oeu-
vrant a la résolution d'autres
problématiques et desquels
nousaurionspu nousinspirer.
Dansle cas qui nous préoccu-
pait, aucun modele n'avait
étéélaboré. L'alphabétisation
au Québec existe depuis peu

endre la lecture plus facile - RGPAQ

(approximativement une
vingtained'années), eton peut
donc déduire que les sources
théoriques sont proportion-
nelles au nombre d'années
consacrées a cette probléma-
tique. Dans ces conditions, il
n'est pas surprenant de cons-
tater que les recherches théo-
riques en matiere de sensi-
bilisation aient été déaissees
au profit de I'élaboration de
documents pédagogiques re-
liés ala formation.

Lasenshilisation

Tous les organismes ont
mis sur pied, aun moment ou
aun autre, desactivitésde sen-
sibilisation. Tous sans excep-
tion ont a coeur de faire con-
naitre la problématique pour
laguelle ils oeuvrent. Mais la
oulebétblesse, c'estlemanque
de vison a long terme dont
souffrent les activités en sensi-
bilisation. Demaniéregénéra-
le, celles-ci sefont par &-coups,
danslecadre d'actions stricte-
mentponctuellesetlimitatives.
Un peu comme les médecins,
les intervenantes et interve-
nants soignent les maux sans
enexposerlescauses. Pourtant
les personnes qui oeuvrent en
alphabétisation sont des
agents de changement, ce ne
sont pas seulement des for-
matrices et desformateurs. La

LE MONDE ALPHABETIQUE 15
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ETAPE I

PLANIFICATION
Ou vais-je?

RAISON D’ETRE
DE L’'ORGANISME

ETAPE II
DEFINITION DES ACTION
OBJECTIFS Comment y

vais-je?

ELABORATION
DES STRATEGIES

PLAN
D’ACTION

~ETAPE Il
EVALUATION
Y suis-je vraiment
arrivé?

RESULTATS
PREVUS

REAJUSTEMENTS

DEROULEMENTS REALISATIONS
DES ACTIVITES

DECISIONS
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grande tendance de nos jours
est de parer au plus pressant.
Quelqu'un tombe malade, et
le médecin sempresse de lui
prescrire des antibiotiques.
Quelgu'un a de la difficulté a
lireetaécrire, laformatrice ou
leformateur lui enseigneleco-
de écrit. Nous sommes obnu-
bilés par les solutions toutes
faites, les remedes et les effets
curatifs. Nous ignorons ou
nous avons oublié que les
problémes découlent de situa-

tions complexes, de causes.

profondes et d'une indifféren-
ce généralisée.

Actuellement, dans les
journaux et les revues, on dé-
plore le laisser-aller dans le
domaine de I'éducation. Sil y
a un débat dans lequel les
intervenantes et intervenants
en alphabétisation devraient
simpliquer, c'est bien celui-ci.
Ces personnes sont les pre-
miéres sur les «barricades» a
accueillir les jeunes décro-
cheurs et décrocheusesen mal
de formation. Dans ce cas
précis, la sensibilisation peut
jouer un role essentiel en ser-
vant a informer la population
des conséquences gu'encou-
rent les personnes qui décro-
chent et des colts que cela
entraine pour une collectivité.

Plan d'intervention

En tenant compte des dif-
férents facteurs que nous
venons de soulever, nous dé-
sironssoumettre un document
permettant aux intervenantes
et intervenants de réfléchir a

leur action. Plus précisément,
un document qui proposerait
une réflexion visant a délimi-
ter le champ dinvestigation
de la sensibilisation tout en
offrant une brochette d'outils
de planification pour orienter
I'intervention. Ensomme, ten-
ter de fare le pont entre la
réflexion et I'action, entre la
thérorie et la pratique.

L'action, pour étre effica
ce, doit découler d'un proces-
sus scrupuleusement préparé.
Le plan dintervention que
nous avons élaboré sarticule
autour detroisgrandesétapes.
la planification (ou vaisje),
["action (comment y vaisje?)
et I'évaluation (y suisje
vraiment arrivé?). Les étapes
sont, a leur tour, divisées en
neuf aspects distincts consti-
tuant le coeur du plan din-
tervention.

* Le premier aspect de
I'étape de la planification
consiste a identifier lamission
de l|'organisme, sa raison
d'éreatraverslesactionsqu'il
pose. Le second aspect permet
debrosser un tableau del’'orga-
nisme et du milieu danslequel
il évolue. Aprés cette analyse
préliminaire de la situation,
les membres de I'organisme
doivent définir l'objectif gé-
néral et les objectifs spécifi-
ques quils comptent pour-
suivre. Duméme souffle, en ce
qui concerne le troiséme as-
pect, les membres de I'orga
nisme identifient les groupes-
cibleset élaborent desmoyens
d'action pour chacun des ob-
jectifs spécifiques. Quatrieme

aspect, ils définissent des
criteres de réalisation pour
chacun des moyens d'action
en prévision des résultats es-
comptés. Le cinquieéme aspect
consiste, pour lesmembres, de
se mettre d'accord, selon le
mode du consensus par exem-
ple, sur les moyens d'action a
privilégier.

 L'étape de l'action: le
premier aspect consiste a dé-
crire les moyens d'action en-
visagés. lesdémarchesaentre-
prendre, la durée prévue, les
ressources humaines, maté-
rielles et financiéres requises.
Le second aspect porte sur le
choix et le déroulement des
activités.

* Derniére étape, cdle de
['évaluation: le premier as-
pect de cette étape sert afare
lebilan entre lesrésultats pré-
vus et les résultats effective-
ment obtenus. Le dernier as-
pect permet d'effectuer lesréa
justements, le cas échéant,
danslebut d'améliorer le pro-
Cessus.

Il reste maintenant a es-
pérer que ce plan dinterven-
tion, s modeste soit-il, donne
envie a quelques intervenan-
tes et intervenants en al-
phabétisation de faire de la
sensibilisation leur priorité.
Malgré qu'il soit tres difficile
de connaitre sa portée réedlle,
la sensibilisation demeure
encore |'avenue par excellen-
ce pour atteindre les gens. De
la sensibilisation nait la cons-
cientisation et de la conscien-
tisation naissent |'humanisa-
tion et |'action collective.



Le monde alphabétique, numéro 2, automne-hiver 1991 : Rendre la lecture plus facile - RGPAQ

L'APPRENTISSAGE
«S GNIFICATIF» CHEZ
LA PERSONNE ADULTE
AVEC HANDICAPSMULTIPLES

Francoise Bouchard du Groupe Centre-Lac d'Alma

Nous avonsici rendez-vousavecleGroupeCentre-Lacd'Alma, qui a
pour vocation régionale doffrir des services aux personnes adultes
avec des handicaps multiples. Ce groupe a rendu la pré-alpha et
|'al pha accessibles a ses membres et a di répondre a plusieurs grandes
questions: par ou commencer |'al pha demandée par les membres? Peut-on
améliorer d'un cran les capacités despersonnesadultes ayant deshandi caps
multiples? Ont-elles encore des possibilités d'apprentissage? Nous nous
retrouvons aujourd'hui avec dix ans de modestes réalisations a notre actif.
Pour répondre aux besoins de ces personnes laissées pour compte par
d'autres ingtitutions, le Groupe Centre-Lac d'/Alma a orienté I'ensemble de
s activités vers ces adultes et développé I'énergie et les compétences
nécessaires—de |'apprentissage é émentaire al'épanouissement personnel
— POur que Cces personnes puissent entreprendre, renforcer, renouveler et
enrichir leur apprentissage gréce a |'éducation populaire.
Aucoursdemontravail, j'ai retenu quel quesexpressions-clés, dont cdles
d'un intervenant du ministere des Affaires sociaes : «ll y auratoujours des
personnestellement handicapées..., qu'elles seront laissées pour compte; en
tant quindividus, nous avons a nous interroger, a chercher ce que nous
pouvonsfaire, ce que |'éducation populaire peut fare» Laréadaptation, la
normalisation, I'intégration, une meilleure adaptation a |'environnement,
voila des principes, des énoncés smples; leur application et en revanche
pluscomplexe... Lapersonne handicapéeamoinsdechancesdeserattraper
gue vous et moi; alamoindre gaffe, dle sattire les &iquettes, les coupures
de budget et les éternelles plaintes sur les «non-rentables» de lasociété...
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« AVEC LA PERSONNE HANDI-
CAPEE ET SES CARACTERIS-
TIQUES, COMMENT L'APPREN-
TISSAGE PREND-T-IL FORME?

Quand une personne
handicapée demande a ap-
prendrealireetaécrire, qu'elle
nous dit que cest son droait,
guefait-on? Quelles stratégies
employer pour permettre cet
apprentissage? Quesepassera
t-il dans le groupe de partici-
pantes et participants?

Les personnes handi-
capées adultes avec lesquelles
nous travaillons ont des ca
pacités générales affablies, a
divers degreés, face a l'appren-
tissage, a |'adaptation et aux
exigences de la société et ce,
gue ce soit physiquement, in-
tellectuellement ou mentale-
ment. Ceshommes et cesfem-
Mes que nous recevons dans
nos ateliers vivent une réalité
généralement autre que cdle
gu'ils ont connue au moment
deleur scolarisation, quandils
évoluaient en milieu ingtitu-
tionnel fermé et entiérement
controlé (activités de loigr,
travail, milieu de vie, etc.).
Dans notre société de produc-
tion, de consommation,
d'efficacité, laou lesexigences

intellectuellesdites «capacités»
sont tres bien cotées, |'adulte
défavorisé intellectuellement
doit lutter pour fare recon-
naitre ses succes et pour batir
guelque chose a partir de sa
réussite. Vite étiqueté «anor-
mal», il n'aura souvent droit
gu'aun «sentier» a part, mar-
ginal!

* NOS RESSOURCES

Au Groupe Centre-Lac
d'Alma, nous tenons soigneu-
sement compte des rensei-
gnements apportes par les fa
millesd'acceuil, par les agents
sociaux intervenant aupres
de l'adulte, ou encore par
I'adulte lui-méme. Ces per-
sonnes-ressources nous four-
nissent une s&ie de détails
révélateurs de I'évolution de
la personne handicapée dans
son univers, dans son milieu
devie, de travail, de résiden-
ce, d'occupations, deloidrs, de
ses projets a elle, de ses ami-
tiés, de ses amours, bref, de
touteslesréalitéssur lesquelles
appliquer le contenu socid,
scolaire, humain que lui offre
I'éducation populaire.

« L'APPRENTISSAGE «SIGNIFI-
CATIF» PREND FORME A
TRAVERS L'EDUCATION POPU-
LAIRE

«ll faut dormir jour et nuit
lecoeur ouvert», nousdit Gilles
Vigneault. Le coeur ouvert...
au «palmarés» des différentes
théories de |'apprentissage:
guoi fare? Comment fare?
Quoi ne pas fare? De la for-
mation pédagogique et an-
dragogique quej'ai recue, j'al
retenu des «moddes» théori-
gues d'apprentissage «dgnifi-
caif» qui me satisfont, me
sécurisent et viennent enca
drer mapratique. Lapersonne
qui apprendmediraavecfierté
ce quelle a d§a appris; je
devral ensuite rattacher ces
acquis a |'apprentissage nou-
veau dansun processussmple.
Ne me demandez pas dy ar-
river en 2,000 heures! Nous
n‘avons souvent que deux
périodes gjustées et gjustables
d'atelier, et c'est ce petit bout
de chemin qui a de I'impor-
tance pour ces personnes et
pour moi, et qui laisse au
participant ou a la parti-
cipante le temps de sappro-
prier ses découvertes, letemps
d'apprendre a son rythme.
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Pendant I'année 1989-
1990, le Regroupement des
groupes populaires en al-
phabétisation du Québec a
organisé des cours de perfec-
tionnement, entre autres «la
psychologie de |'apprentis-
sage». Cette formation a sus-
cité chez moi une foule de
questionnements trés perti-
nents face a ma pratique. Jai
abandonné certains «modeé-
les» trop rigides.

e L'APPRENTISSAGE PREND
FORME EN COUPLE... EN TRIO...

Quoi deplusbeau, deplus
vrai que d'échanger un <«e
t'aime» avec certaines per-
sonnes! Et bien c'est ce que
Joléne et Samuel ont pu vivre
en alpha-pop. Partageant
depuis peulemémelogement,
ilsont eu a se dire et se redire
«e t'ame» d'une fagon bien
particuliére, le jour ou ils se
sont retrouveés avec la forma
trice pour tenter d'améliorer
les apprentissages en calcul.
C'est Samuel qui aaidé Jolene
en calcul pratique en présence
de I'animatrice. Plus encore,
c'est avec lui que I'animatrice
adiscuté pour savoir comment
Sy prendre (en calcul), com-
ment déterminer la motiva-
tion, les outils et les activités
nécessaires pour améliorer les
connaissances de Joléne, que
ce soit l'identification des
chiffres sur la montre, le ca
dran de la cuisiniére, la mi-
nuterie, le micro-ondes, ou
encore l'argent, le caendrier,
etc. N'est-ce paslal‘audace de
I'éducation populaire d'inté-
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grertouteslesfacettesdelavie,
['amour y compris? Samuel
est devenu l'intervenant direct
pour expliquer, répéter, ren-
forcer, fixer lesapprentissages.
Avec seshandicapsmultiples,
entre autres la surdité, Joléne
supportait mal le travail en
grand groupe. Mais dans I'in-
timité de son logement, le
miracle sest produit: dle col-
laborait au maximum! Cesta
['amour... et & I'éducation
populaire qu'il faut attribuer
I'enrichissement «explosif» et
réciproquedeJoléneet Samuel.
Voila une expérience d'ap-
prentissage qui peut en re-
montrer aux «sujets nor-
maux» d'un Piaget!

Le renforcement indivi-
duel gjouté al'évolution dans
un groupe suivant un pro-
grammecombinéetun rythme
adapté, ont stimulé grande-
ment |'acquisition d'appren-
tissages. Motivation+transfert
+ répétition + renforcement =
emmagasi nage+performance
= apprentissage.

* L'APPRENTISSAGE QUI PREND
FORME... MET-IL EN FORME?

Avez-vousexpérimentéle
plaisir a I'apprentissage? Le
plaisir dans|'apprentissage est
I'absencedetension. L 'appren-
tissage par lejeu, quel plaisir!
«e rire lubrifie I'apprentis-
sage» (radio & T.V. BBC)

Traditionnellement, les
notions de jeu et de travail
sopposent. L'idée de jeu et
associée a l'idée de joie et de
plaisr... etcequi faitplaisirest
souvent suspect: ce qui est en-

nuyeux, pénible, désagréable
ne peut qu'étre bon... (Guy
Vermell, |afatigue a l'écol€).

Un enseignement doit
prendre en considération la
totalité de la personne et
donner une signification a la
mobilisation de toutes les
fonctions, logiques et ration-
nelles, affectives et artistiques.

Me voyez-vous, dans le
processus d'apprentissage,
m'adresser uniquement aux
structures du cortex... a la
machine cybernétique sans
émotion... avec maclientde a
handicaps multiples? Mai,
non! Le plaisir d'apprendre
par les sens, par le jeu, sugge-
re que I'on croie méme en de
faibles capacités, en des outils
traditionnellement «dépré-
Ciés»... commeun jeudecartes,
des dés, un bingo.

Faites-vousplaisir! Auris-
gue de vous fare remarquer,
parce que vous n'avez pas
toujours la pile de feuillesvo-
lantes sur le bureau... que les
portes de vos armoires restent
ouvertes en cas de panne
didées ou de spontanéité, de
vérité, d'authenticité... au ris-
quedefaredeserreursen éar-
gissant un programme bien
structuré!

Expérimenter |'appren-
tissage «ggnificatif» pour la
personne adulte avec handi-
caps multiples, voilaun projet
qui témoigne du dynamisme
et de I'engagement du Groupe
Centre-Lac d'Alma en al-
phabétisation populaire.
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FACILITER
L'APPRENTISSAGE
EN ALPHABETISATION
POPULAIRE

Micheline Séguin et Joanne Fournier

a synthese suivante fait suite a
la synthése sur la métacogni-
tionpubliéedanslepremier nu-
meéro du Monde alphabétique
et cl6t le dossier sur |'apprentissage en
al phabétisation populaire. Nousy pré-
sentons|e déroul ement théorique «opti-
mal» du processus d'apprentissage, des
moyens pour en prendre conscience et
en permettre une appropriation par les
personnes apprenantes dans nos grou-
pes d'alphabétisation. Nous abordons
d'abord quel questhéories sur le proces-
Sus en soi, puis certaines difficultés ren-
contrées dans les ateliers lors de I'ap-
prentissage et, enfin, nous proposons
différentes approches pouvant faciliter
Ce processus.

CONNAIS T
TOI-MEME

8 50cRATE

Lacompréhens ondesthéoriesdel'ap-
prentissage, nousdit Robert Gagné, «ne
conduit pas a l'utilisation de procedés
standardisés d'enseignement et ne four-
nit pas davantage le seul procédé pou-
vant étre appliqué a toutes les situa-
tions d'enseignement. Bien [qu'elles] ne
puissent pas déterminer a la lettre les
étapes a suivre, dles indiquent néan-
moins une direction, des options et des
priorités dans les actions de I'enseigne-
ment*.»(page 19)

Bien entendu, I'ensemble des énon-
cés contenus dans ce dossier pourront
étre confrontés a vos expériences res-
pectives dans les groupes d'alphabé-
tisation et étre critiqués en fonction de
cdlesci.
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Le processus du
développement cognitif
AvecAlainMoal, reprenonsle

e processus d'appren-
tissage se produit dans
lecerveaudel'individu.

Il est nommé «proces-

sus» par analogie aux
processus organiques humains,
comme celui deladigestion. Mo-
hamed Hrimech nous a rappelé
gu'il était impossible d'en ob-
server directement le fonctionne-
ment aumoment ou il seprodui-
sait, que seules ses manifesta-
tions extérieures, ou la repré-
sentation reconstruite de l'inter-
action d'un individu avec son
environnement, nous étaient ac-
cessibles. Les recherches portant
sur le processus d'apprentissage
ont donc d ére menées par des
procédés dinférence, cest-a-dire
gue des conséquences ont été
tirées a partir d'observations
répétées et dont les conditions
de réalisation ont été controlées.
Soulignons que plusieurs des
spécialistes rencontrés en entre-
vue (Dufresne-Tasst, Mayano,
Hohl, Hrimech) ont fait remar-
guer gue les observations faites
par les animatrices et anima-
teurs, ou fournies par les partici-
pantes et les participants aux
ateliersd'al phabétisation sur leur
propre perception de leur ap-
prentissage, devaient aussi étre
prisesen considérationsi onvou-
lait favoriser l'autogestion de
|'apprentissage chez lapersonne.

» Une définition du phénomeéne

Pour qu'il y ait processus d'ap-
prentissage, il faut la conjonc-
tion de plusieurs conditions par-
ticuliéres : d'abord la présence
d'un organisme vivant, une per-
sonne qui ait la capacité poten-

tidle d'apprendre, ensuite un
contact avec I'environnement
(interaction), et enfin une prise
en charge par le cerveau de
cette interaction qui se transfor-
me en une représentation men-
tale, emmagasinée en mémoire
et pouvant étre réintroduite
dans |a conscience.

Au bout du compte, |'appren-
tissage doit produire un change-
ment permanent dans le com-
portement del'individu chez qui
il apu étre observé. Il et im-
portant de noter ici que le
changement dans le comporte-
ment de l'individu ne doit pas
étre attribuable alamaturation,
comme dans le cas de la crois-
sance de I'organisme humain,
qui dle, estlerésultat d'un déve-
loppement «prévu» des struc-
tures internes.

Ces acquisitions de connais-
sances ou d'attitudes se produi-
sent parfoisapartir desexpérien-
cesquotidienneset, dansd'autres
cas, lorsd'un enseignement plus
systématisé. Les habiletés acqui-
ses peuvent étre de type intel-
lectuel ou cognitif, affectif et
psycho-moteur, selonlesdivisions
classiques des modéles-types.

Comment peut donc sopérer
ce processus de traitement de
I'information, issu d'uneinterac-
tion de I'individu avec son envi-
ronnement? Les fonctions, dont
lerbleest primordial dansce pro-
cessus, se situent tant au niveau
afedtif, cognitif que métacogni-
tif. Elles devront préal ablement
avoir suivi le chemin de lastruc-
turation du cerveau, selon le
modele de Piaget, par étapes
successives depuis le tout début.

parcours «psychologique» du
développement cognitif chez la
personne humaine depuis la
naissance jusqu'a |'age adulte.
Lesdifférentessuccessionssepré-
sentent selonleschémasuivant?:

L’intelligence
sensori-motrice

La pensée
préopératoire

Le stade des
opérations concretes

Le stade des

opérations formelles
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» Le développement cognitif :
un processus ouvert...
Danslemodélepiagétien, I'or-

dre des stades d'acquisition est

toujours constant: il est impossi-
ble desauter une étape. Aing, se-

lon cette progression, en ce qui a

trait a certains «prérequis» co-

gnitifs nécessaires, il serait diffi-

cile d'intégrer des connaissan-
ces basées sur un raisonnement
scientifique sans le support des
opérations formelles. L'optique
constructivisteouverte par Piaget
ed, incontestablement, une ap-
proche trés dynamique du déve-
loppement cognitif, mémesi ele
sarréte au stade de la structura-

« d'abord a la naissance,

e ensuite, un autre niveau
d'intentionnalité des actions
(vers l'age de six a huit mois),

e par la suite, jusque vers dix-huit
mois : relativisation de I'enfant
comme objet dans l'espace.

possibilités d'échanges

avec l'environnement limitées :
schéme de succion par exemple;
une différenciation entre le but
et les moyens pour l'atteindre.
Ce qui constitue la premiére
étape véritable de l'intelligence;
systeme organisé en catégories :
espace, temps, causalité et
permanence des objets.

e période des schemes
sensori-moteurs,
approximativement vers l'age
de dix-huit mois jusque
vers sept ou huit ans.

intériorisation des actions;
conceptualisation;
transformation des schemes
en concepts de pensée et
reconstruction a un

niveau supérieur.

* entre sept et huit ans jusque
vers onze ou douze ans approxi
mativement : développement
des coordinations d'actions
permettant :

- d'ordonner,

- de regrouper, et

- de dissocier sont possibles
dans les deux sens.

actions intériorisées, réversibles
et structurées en systéme
d'ensembles.

Ce stade inclut également les
opérations logico-mathématiques,
les classifications, les inclusions
de classes, les opérations portant
sur l'espace/temps, la vitesse,

la causalité, etc.

e jusqu'avingt ans
approximativement :

- premiere étape d'intériorisa-
tion de l'imitation en image
et d'acquisition du langage;

- seconde étape de structura-
tion d'opérations concretes;

- troisieme étape de
structuration d'opérations
formelles.

3

dans I'étape trois, la
connaissance dépasse le réel

en reliant directement le possible
au nécessaire sans la médiation
du concret;

la connaissance porte sur des
hypothéses, sur le raisonnement
hypothético-déductif;

la structure des opérations
formelles porte sur la composition
de quatre opérations : opération
identique (directe), opération
négative (inverse), opération
réciproque etopération corrélative.

tion des opérations formelles.
Moal rapporte que d'autresont
questionné leslimites de ce mo-
déle. C'estlecasde Reuchlin, qui
«distingue deux processus dans
le fonctionnement cognitif de
I'individu : un processus de for-
malisation qui correspond assez
au modéle piagétien de I'équi-
libration, et un processus de
réalisation qui fournital'individu
des modeles de laréalité d'acces
immédiat, car ils lui permettent
de traiter «en bloc» une grande
quantité d'information. [E pour
sapart], Lautrey rappelle queles
aspects figuratifs de la connais-
sance (perception, image men-
tale, etc.) sont subordonnés, chez
Piaget, aux aspects opératifs,
mais fait I'nypothese que le réle
du figuratif 2|oourrait étre plus
déterminant®.» (page 81) Les
personnes analphabétes fonc-
tionneraient-elles davantage a
partir d'aspects figuratifs?
Cesconceptionsdivergentesdu
dével oppement cognitif nous per-
mettent d'imaginer quela «com-
préhension» peut se produire
aussi globalement, etqu'elle peut
sebaser tout autant sur dessche-
mes «figuratifs> que «concep-
tuels abstraits», du moins dans
certaines circonstances.

» Chez les personnes adultes
Lemodél epiagétien asubi des
modifications qui en prolongent
I'élaboration. Dans ses recher-
ches sur le développement de
I'intelligence, Adrien Pinard en
est venu a la conclusion que ce
développement ne sarrétait pas
vers la vingtaine, mais qu'il se
poursuivait apres|'age adulteen
seraffinant dans sestransforma-
tions. Il suppose que le dernier
palier de développement, atteint
vers la vingtaine selon Piaget,
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«n'est pasleterme du dével oppe-
ment mais seulement la condi-
tion nécessaire (sinon suffisante)
et le point de départ d'une acqui-
sition nouvelle». Sdon lui, le
développement cognitif de I'étre
humain se poursuivrait par «la
prise en charge par un individu
de son propre fonctionnement
cognitif», ou la métacognition :
«le développement de la pensée
adulte pourrait ére fondé sur la
capacitéprogressivedeselivrer a
un contréle conscient et délibéré
de sa démarche cognitive». La
principale manifestation de
['utilisation de ce savoir méta-
cognitif est |'autorégulation®.
(pages 19-20)

Chez |'adulte, tout commechez
I'enfant, le développement co-
gnitif se poursuivrait donc. Cest
auss |'avis de Colette Dufresne-
Tassé, psychologue en andrago-
gie a I'Université de Montréal.
Cependant, comme dle le men-
tionne, les paliers «sont moins
faciles a saisir parce que l'on n'y
a jamaisfait attention, on atel-
lement eu longtemps I'idée que
chez I'adulte, une fois qu'il est
devenu adulte, ceprocessusétait
stable jusqu'a ce qu'il vienne a
en perdre des ééments impor-
tants.»

Elleparle alors, aladifférence
de Pinard, non pas de métaco-
gnition, mais de différenciation
de styles, de raffinement du
fonctionnement intellectuel:
«knesaspass celaest percep-
tible chez des gens qui n'ont pas
eu beaucoup I'occasion de déve-
lopper leur fonctionnement in-
tellectudl; chez certains qui I'ont
développé, on peut se rendre
compte qu'ils sont capables de
faire des analyses de problémes,
mais a cause deleursvaleurs qui
différent, a cause de leurs habi-
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tudesintellectuelles, ilsvontfaire
|a méme chose, maisilsvont le
faire avec des teintes extréme-
ment différentes. 1ls font tous de
la résolution de problémes, ils
font tous un raisonnement qui
est correct, qui est impeccable,
maispar exemple, ['un, dansson
raisonnement, va aller chercher
des éléments qui vont venir de
domaines différents; quelgu'un
en éducation va alors tenir
comptededonnéessociologiques,
va tenir compte de données an-
thropol ogiques, de données cul-
turelles, de données environne-
mentales. Onvaenvoir d'autres
qui vont faire un raisonnement
basé seulement sur des données
d'éducation, des données péda-
gogiques’.»

On trouverait, chez les per-
sonnes adultes, des personnali-
tés cognitives bien définies. Co-
lette Dufresne-Tass2 gjoute que
sur ce plan «interviennent beau-
coup lesvaleurs, et auss toutela
conception de l'univers des per-
sonnes. Eg-ce que l'univers est
guelque chose de simple? Ed-ce
gue l'univers se réduit au quoti-
dien? Ouintégre-t-il deséléments
lointains, non seulement en
termesgéographiques, entermes
de temps et d'espace, mais aussi
en termes de types de fonction-
nement?*»

Cedével oppement «prolongé»
n'atteindrait cependant pas tou-
jours ces stades chez touslesin-
dividus. Quelquefois, dans cer-
tainsdomaines, dansdescircons-
tances ou dessituationsdonnées,
desindividuspeuvent manifester
un tel développement alors que
dansd'autres, celui-ci semble ne
plus fonctionner.

A propos des «comportements
sociaux tres vaorisés» que cons-
tituent lire, écrire et compter, ils

peuvent dans certaines circons-
tances étre rendus plus difficiles
par le contexte afectif qui les
entoure. Par exemple, «telle ac-
tivité dans tel contexte me fait
peur, mais dans un autre con-
texte, jen'auraispluspeur. Cela
pourrait étre de pouvoir abstrai-
rejusgu'aun certain point, mais
dans un contexte donné, je suis
tellement subjugué que mes
opérations cognitives sont per-
turbées», explique Jean Patry. Il
goute qu'il y a des recherches
gui démontrent que «méme chez
les étudiants de cégep ou
d'université, et sansdoute méme
dans la population en général,
un assez grand nombre de per-
sonnes n'auraient pas atteint le
stade de lapenséeformédle. Il ne
faut pas sétonner de trouver en
alphabétisation des problémes
de raisonnement et de généra-
lisation.>»

Dans la théorie piagétienne
du dével oppement cognitif, il va
de soi que les équilibres et les
déséquilibres des structures se
succedent tout au long du déve-
loppement sans interruption
«incongrue». Il n'est cependant
pas impossible de «blogquer» le
systeme, d'aprésAlainMoal. Face
al'intégration de connaissances
nouvelles, il se pourrait gu'un
individu «n'entame pas un pro-
cessus de recomposition de la
structure... Lesblocagescognitifs,
quelle que soit leur origine,
s'accompagnent de problémes
relationnels, et I'individu déve-
loppe desmécanismesdedéfense
centrés sur I'échec, (il vit et est
vécu par autrui comme non per-
formant). Un cercle vicieux de
I'échec, entretenu par l'individu
et son entourage se développe,
qui rigidifie encore plus le sys
téme cognitif. Comment com-
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prendre les dysfonctionnements
et comment tenter d'y remédier
sans référence aux modéles du
développement?Bien sr, aucun
modéle n'apporte de réponse
compléte, de "recettes' directe-
ment utilisables®.»(page 82)
Nous reviendrons plus loin sur
les difficultés d'apprentissage.

Lesmodeles
théoriques en présence

Certains des modéles théo-
riques se veulent des modeles
d'explication du processus co-
gnitif, alors que d'autres se
définissent davantage comme
des modeles d'intervention sur
ce processus. L 'approche andra-
gogique systémique se situe
dans la premiere catégorie, et
I'approche instrumentale-fonc-
tionnelle, dansla deuxiéme®’,

Dansle casde Gagné et de De
la Garanderie, leurs approches
peuvent cependant se situer ala
fois dans les deux types de mo-
ddes, soit alafais I'explication
du processuset I'intervention sur
le processus. On pourrait alors
parler d'approchesthéoriquesde
I'enseignement.

Nous exposons maintenant
cesderniersmodéles, afindevoir
les différentes étapes du proces-
susqu'ilsdécrivent etl'interaction
avec l'environnement qui les
caractérise.

* Le processus
d'apprentissage chez Gagné
L'approche de Robert Gagné"
se veut davantage un modéle
d'intervention. Sathéorie repose
sur le procédé suivant: l'infor-
mationreguedel'environnement
via les sens est prise en charge
par le systéme nerveux al'entrée
dans la «mémoire sensorielle»,

puiscodéeenimagementaleou
concept par un bref s§our dans
lamémoire acourtterme, pour
ensuite étre transférée dans la
mémoire a long terme et em-
magasi née pour y étre retrouveée
plus tard au besoin. Cette infor-
mation peut réapparaitre dans
lamémoireacourtterme: «Lors
gu'un nouvel apprentissage
dépend partiellement du rappel
d'une entité qui adéaété appri-
Se, cette entité doit étreretirée de
lamémoire along terme et ren-
tréedenouveaudanslamémoire
a court terme*.» (page 17) Cette
derniére est alors appelée «mé-
moire de travail», ou parfois
«mémoire consciente».

Ce modele fonctionne selon
la théorie du traitement de I'in-
formation, dans laquelle les
données sont prises en charge a
partir del'entréedel'information,
transformées par le traitement
del'information jusgqu'alasortie
decdle-ci expriméeparl'élément
performance. Lorsdutraitement
de I'information, le modéle et
alors celui du fonctionnement
d'un ordinateur. Un rapproche-
mentici est évident aveclathéo-
rie del'apprentissagedelal ecture
chez Smith, dont I'explication
sur le repérage destraits en lec-
ture qui opére a la maniére de
I'ordinateur. [A proposde Smith,
voir le dossier sur la métacogni-
tion dansle premier numéro du
Monde al phabétique.]

Dans sa partie plus interven-
tionniste, le modéle gagnéien
propose des moyens d'ensei-
gnement appropriés a une ha-
bileté a acquérir. Lamotivation,
I'attention, la codification, la
rétention, la généralisation, le
retrait, laperformanceetle «feed-
back» constituent les différentes
phases du processus d'appren-

tissage gagnéien dansl'ordre de
déroulement; cesphasessont ar-
ticulées autour d'activitésde for-
mation réalisées a l'aide de
moyens d'enseignement leur
correspondant.

Les habiletés visées se situent
dansl'unedescing catégoriesde
produits d'apprentissage, que le
modele définit comme l'infor-
mation verbale, les habiletésin-
tellectuelles, les stratégies cogni-
tives, lesattitudeset|eshabiletés
motrices. On retrouve donc,
parmi les moyens d'enseigne-
ment proposés chez Gagné, les
guatre composantes les plus
généralement présentes dans la
plupart des approches d'ensei-
gnement: 1) révocation desac-
quis et des succes antérieurs (le
rappel); 2) laprésence directe de
stimuli verbaux ou visuels; 3)
['activation d'une disposition
mentale a apprendre; 4) le
«feed-back». On pourray re-
marquer plusieurs ressemblan-
ces avec les aides pédagogiques
de Feuerstein [voir I'encadré plus
loin]. Des articulations gagnéi-
ennes s'enclenchent alors a
chaque phase du processus par
I'interaction entre I'animatrice
oul'animateur, lesmoyensd'en-
seignement et |'apprenante et
I'apprenant. Cetteinteraction se
produit au moment :

» dactiver lamotivation et
d'informer |'apprenante et
I'apprenant, ala phase de
motivation;

» dattirer I'attention al'aide
de moyens visuelo-auditifs
pour aider la perception
sdective ala phase
d'appréhension;

e destimuler lerappel et
de guider I'acte
d'apprentissage dans la
codification et la rétention
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au moment de la phase

d'acquisition;
 desusciter lerepérage et

leretrait alaphase durappel;
* de promouvoair le transfert
de |'apprentissage ala phase
de généralisation;
* de provoquer I'occasion

de performer et fournir le

renforcement durant la phase

de performance et de

«feed-back».

Pour I'enseignement d'habi-
letés intellectuelles, les moyens
utilisés servent a montrer
I'ordonnance d'habiletés déja
apprises pour aller vers de plus
complexes, aboutissant ainsi a
I'acquisition d'une nouvelle ha-
bileté. Ces habiletés constituent
des élémentsimportantsdansle
transfert de I'apprentissage, soit
dans un transfert vertical, vers
deshabiletésdeniveausupériedur,
ou dans le transfert latéral par
unegénéralisationadenouvelles
situations.

Ced donc I'enseignement de
stratégiescognitivesquepropose
le modéle gagnéien, par un ap-
prentissage qui favorise le déve-
loppement intellectuel, le déve-
loppement d'attitudes recher-
chéeset d'habiletésmotrices. Cet
enseignement se fait habituelle-
ment en joignant ala présenta-
tion de la description de la
stratégie un éément pratique.
L'acquisition des habiletés est
facilitée par lamise en oceuvre de
routines d'exécution; et le «fead-
back» joue aussi un rdle impor-
tant de renforcement des com-
portements recherchés.

» L'apprentissage selon

De la Garanderie

Antoine De la Garanderie,
pour sa part, ne parle pas d'un
modéle comme tel. Toutefois,
son approche del'apprentissage
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accentue trois moments essen-
tielsdeceprocessus. Il sagitdans
un premier temps de l'inter-
vention de |'attention de I'ap-
prenanteoudel'apprenant, dans
un deuxiéme temps de la com-
préhension de ce dont la per-
sonnetente defairel'acquisition
et finalement, de lamémorisa-
tion de cette acquisition avec le
projet d'en faire usage dans
I'avenir. Ce qui devrait en per-
mettre l'intégration aux acquis
déjaprésentschez cettepersonne.

En ce qui concernele premier
moment du processus, |'atten-
tion, De la Garanderie fait re-
marquer gu'il sagit d'un geste
mental danslequel I'on retrouve
alafois les couples «voir et re-
garder», ainsi gu'«entendre et
écouter». 1l sont indissociables
danslamesure oul'un devientle
tremplin de l'autre, lui permet
non seulement d'exister mais de
serelancer. Aing, danslecasde
la vue, «de vu non regardé et
une référence mentale qui est
constituée par un objet de per-
ception, dont la présence est in-
dispensable al'émergencedure-
gardé, objet spécifique du geste
d'attention». Parexemple, lafleur
rouge, objet del'attention, parmi
toutes les autresfleurs blanches
présentes mais a l'état de «u
non regardé». Et de méme en ce
gui atrait al'ouie, «l y a néces-
Sité, pour quesoit priseen compte
la chose écoutée, gu'une cons-
tante référence a de |'entendu
non écoutésoitpossible®», (pages
19-20) Dansl'attention, leprojet
de faire exister mentalement la
perception sensorielle doit ére
présent : percevoir I'objet sélec-
tionné sous laforme d'une ima-
gementale (visuelle, auditiveou
conceptuelle). 1l est donc néces-
saired'opérer unediscrimination
sAective des objets d'attention a

ce moment-ci du processus avec
le projet d'en percevoir I'image
mentale. A 'acted'attention cor-
respond donc une pédagogie de
I'attention.

Dans le deuxiéme temps du
processus vient la compr éhen-
sion, fruit de I'évocation men-
tale del'objet percu gréace al'acte
d'attention.

«C'est seulement lorsque cette
existence mentale, sous forme
de représentation de la chose
percue, est effective que la com-
préhensionseproduit®.» (page31)
De la Garanderie fait une ana-
logie avec |'acte de saimenter,
I'objet du savoir étant la nourri-
ture que la représentation men-
tale rendra assimilable par
I'esprit. C'estpar l'imagementale
que l'intelligence pourra traiter
I'information, laclasser. A lacom-
préhension correspond aussi une
pédagogie de la réflexion,
laguelle demande a I'ééve «de
réfléchir dansson mondemental
I'imagevisuelleou auditivedece
gui lui est donné en objet de
perception®.» (page47) Le«ré»de
réfléchir constitue un retour a
une loi ou un principe ou une
régle, a des schémes opératoires
connus, face a un probléme a
résoudreet, parlasuite, il Sopére
une «flexion» aumoment deleur
application en réponse au
probléme posé.

La mémorisation est le troi-
sieme temps du processus. |l
sagit, comme pour |'attention,
d'un geste mental par lequel
I'image mentale de I'objet doit
étre emmagasinée afin de pou-
voirétreretrouvéeplustard. Dans
la mémorisation, un projet est
également présent. Pour
|'attention, il Sagissait de revoir
ou de redire ce qui était percu,
alors que pour lamémoire, cela
consiste a retrouver ce qu'on a
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revu ou ce qu'on aredit dans sa
téte au moment de la représen-
tation mentaleinitiale. «Celle-la
se situe donc dans le prolonge-
ment de celle-ci et lasuppose. |l
n'y a pas de mémoire sans
I'attention®.» (page 82) Laenco-
re, une pédagogie de lamémoi-
re correspond al'acte de mémo-
risation.

DelaGaranderietient compte
également des aspects affectif et
métacognitif au moment de
['accomplissement de ces trois
actes, principalement dans le
maintien de |'attention, dansle
fait defaire confianceen|'avenir.
Ce sont la trois démarches qu'il
estimefondamental espour toute
activité d'apprentissage et pour
toute pédagogie correspondan-
te. «Dans aucun domaine, qu'il
soit pratique, technique, artis-
tique, intellectuel, onnepeutfaire
I'économie du geste mental
d'attention, decelui deréflexion,
de celui de mémorisation. Cap-
ter le message, |'assimiler pour
pouvoir |'appliquer, le conserver
pour pouvair I'utiliser en temps
opportun, sont les trois démar-
ches qui composent une activité
pédagogique compléte, et dont
I'esprit ne peut se passer®»
(pages 121-122)

» L'approche de De la
Garanderie dans son
fonctionnement
L "aspect plusfonctionnel desa

démarche se résume a faire

prendre conscience aux per-
sonnes de leur style d'appren-
tissage et desstratégiesqui y sont
rattachées, soit pourlesrenforcer
dans les cas ou €lles sont adé-
guates, soit pour lestransformer
enstratégiespluspertinentesdans
les cas ou dles sont i nadaptees.
Dans le cas du premier geste
d'attention, sur le plan péda-

gogique, il nesuffit pas, par
exemple, defaireremarquer ala
personne qu'il faut distinguer
entre I'objet «vu non regardé» et
le «regardé», entre I'objet «en-
tendu non écouté» et «écouté»,
maisdelui apporter leséléments
dont elle aurabesoin pour gérer
mentalement son acte d'atten-
tion. «L'enseignement du geste
mental a accomplir pour étre
attentif pourra rendre fécond
I'intérét que I'on porte acertains
objets®.» (page 31)

Les éléments du geste mental
sont différents selon que la per-
sonne manifeste une préférence
pour les gestes mentaux visuels
ou auditifs. [Consulter & cet
effe dansle dossier du premier
numéro du Monde alphabé-
tique, la partie sur les styles
d'apprentissage.] Cette prise de
conscience des gestes mentaux
présents au moment de I'atten-
tion et leur gestion adéquate par
lapersonne constituent|'essentiel
de I'approche fonctionnelle de
DelaGaranderie. Ce qui enfait
une pédagogie de lamétacogni-
tion. Ladistraction peut interfé-
rerici et empécher I'acte de com-
préhension de seproduire. Cest
souvent I'absence de projet qui
cause les distractions.

Au moment de la com-
préhension, ce qu'il est impor-
tant de faire remarquer a l'in-
dividu, cest que la conscience
attentive doit faire exister men-
talement I'objet percu. La qua-
lité intelligible étant ainsi révé-
lée, il devient alors assimilable
par I'esprit. «On lui prescrirade
regarder; avec le projet derevoir
danssaconscience cequi estpro-
posé par des objetsde perception
visuelle, d'écouter, avec le souci
de redire dans sa conscience ce
gui est proposé par des objets de
perception auditive. On lui ac-

cordera du temps pour accom-
plir ce geste mental, qui corres-
pond au premier sens du mot
comprendre (prendre avec soi)
[.. €] se rendre compte sil le
comprend au second sens du
mot, c'est-a-dire sil al'intuition
des rapports, Ilntelllgence du
sens de cetobjet®." (page34)

La compréhension se produit
par un actederéflexion. «Le"ré
dans ce cas fait faire un retour
sur uneloi et une regle non don-
nées et la "flexion" applique
cette loi ou cette regle a I'objet
donné en perception. [..] Laré-
flexion a besoin d'un contenu
pour sactiver. Celui-ci est consti-
tué par des images mentales
visudlles ou auditives. [..] Laré
flexion peut se conduire d'une
fagon soit inductive, soit déduc-
tive® » (pages 48-49)

La pédagogie de la mémoire
consiste a faire prendre cons-
cience du geste mental aaccom-
plirdansl'actedemémorisation.
La mémoire conserverait du
passé dans l'éventualité de le
reprendre en unlieu de concréti-
sation dans l'avenir. Il est re-
commandé d'apprendre avec
commeimagementalelefait de
se projeter en train de réutiliser
I'information a acquérir, par
exemple de simaginer récitant
salecon comme la comédienne
et le comédien sevoient dansle
personnage du réle qu'elle ou
gu'il apprend. Comme pour
['attention, la mémorisation se
fonde sur un projet : acourt oua
long terme, celui de retrouver
I'image mentale vue ou dite
dans sa téte au moment de
['attention. La mémoire se situe
donc dans le prolongement de
I'attention et suppose qu'il n'y
apas de mémoire sans |'atten-
tion®.
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* Le transfert des
apprentissages

Les différentes approches en-
tourant ce processus peuvent
étresynthétiséesselon deuxtypes
de modeles de I'apprentissage:
les premiers é émentsthéoriques
du fonctionnement de I'acte
d'apprentissage sont relatifs a
la fagcon dont |'humain apprend
(théoriedel'apprentissage). Ces
modéles décrivent donc des
structures et des processus sur
lesquels baser |'apprentissage.

Quant aux seconds, ilsconsis-
tent plutét en des propositions
dintervention au moment du
déroulement du processus d'ap-
prentissage (théorie de I'ensei-
gnement). Ces derniers propo-
sent plutdt des guides d'action
et d'orientation dans I'appli-
cation de stratégies, ou de com-
portements stratégiques.

Un des aspects communs a
I'ensemble de ces modéles et le
principe du transfert des con-
naissances apprises aux autres
domainesdelavie.

«Le transfert de connais-
sances utilisées (ou de principes
suivis) dans la vie quotidienne
a |'apprentissage «scolaire»,
dans l'organisation du travail
intellectuel, dans le respect des
étapes d'une tache a accomplir,
etc, et vice versa. [..] on espére
gue celui-qui-apprend pourra
utiliser le principe du levier pour
déplacer desobjetslourdsdansla
vie quotidienne, et non seule-
ment dans le contexte de son
livre de science. Autrement dit,
une généralisation de |'appren-
tissage doit sétre produite. Le
rappel de ce qui a éé appris et
I'application a de nouveaux et
différents contextes se rapporte
[au] transfert de I'apprentissage'.»

(page 37)

Penser globalement,
agir localement

Dansl'ensemble, cesmodéles,
tout en tenant compte des fac-
teurs affectifs restreignants, lais-
sent par ailleurs presque totale-
ment de coté les facteurs socio-
économiques et culturels de
I'environnement immeédiat des
personnes ainsi penalisées. Les
approches correctives en décou-
lant auraient aors tendance a
n'étrequ'individuelles, sécartant
ainsi des principes de I'alphabé-
tisation populaire. En effet, dans
les groupes, une lecture des cau-
ses sociaes, économiques, voire
médicales du phénomene de
['anal phabétisme, révéle une
coincidence entre ce phénome-
ne et cdui de la pauvreté. Le
partage de cette analyse avec

« Laporte
du
changement
ne

peut se

déverrouiller
gue de
I'intérieur ».

( Auteur inconnu )

lesapprenantesetlesapprenants
qui fréguentent ces groupes a
pour effet de «déculpabiliser»,
de «déresponsabiliser» indivi-
duellement ces personnes de ce
probléme en le resituant dans
son contexteréel. Celacontribue
également a dédramatiser la -
tuation de ces personnes qui ne
sont plusles seules a en subir les
effets. Par ailleurs, eles doivent
fournir un effort individuel pour
participer activement aux ac-
tivités d'alphabétisation du
groupe, afin d'améliorer leur
propre situation et avoir ainsi
une meilleure prise sur leur envi-
ronnement.

L'expression du processus
cognitif dans la réalité se pré-
sente de maniere beaucoup plus
complexe que la simplification
gu'en expriment souvent les
model esthéoriques. Cesmodeles
théoriques sont toutefois fort
utiles, malgré leurslimites, pour
favoriser la compréhension de
I'apprentissage en alphabétisa-
tion populaire; ils peuvent nous
apporter énormément de sup-
ports pédagogiques ou andra-
gogiguesdansnotre tache quoti-
dienne, mais en aucun cas,
cette compréhension ne suffira
a éliminer les causes socio-
économiques, principales res-
ponsables du phénomene,
contre lesquelles il faut agir
parallelement.

Nous disposons donc ici, a
partir de ces quelques modéles
théoriques, d'é émentsdont nous
pourrons NOUS Servir pour com-
prendre le fonctionnement
metacognitif et leur application
dans des stratégies. Voyons
maintenant ce qui peut survenir
guand le processus ne se modéle
pas tout a fait sur cet idéal.



o L'approche de Feuerstein

A I'aide de figures géométriques (lignes, carrés, triangles, etc.), que I'édéve doit
tracer a partir de points épars a relier les uns aux autres par des traits, en suivant
un modéle ainsi que des consignes qui lui sont fournies, I'approche de Reuven
Feuerstein, nommée Programme d'enrichissement instrumental, vise a développer
chez I'adolescent les fonctions cognitives en le guidant tout au long de sa ré-
flexion etdel'expression dessolutionsqu'il apporteaux problémesqui lui sont poses.

L'«intermédiaire humainx» joue ici un réle de catalyseur (a l'instar des anima-
trices et des animateurs en aphabétisation populaire) dans I'émergence des
habiletés intellectuelles recherchées par un entrainement méthodique de ces prati-
ques, habiletés qui ont souvent manqué de modéles dans un environnement
culturel peu stimulant. Le programme se concentre donc essentiellement sur ces
habiletés qui serviront ensuite d'instruments pour apprendre et comprendre des

contenus.

Le Programme d'enrichissement i nstrumental

Parmi les objectifsles plusim-
portants de cette pédagogie se
retrouvent les énonces suivants
touchant les facteurs perceptifs,
cognitifs, organisationnels et
opérationnelsimpliqués dans la
tache:

* «Procurerlesconditions préa-

lables al'apprentissage [..;

* Procurer des occasions def-
fectuer un nombre d'opé-
rations cognitives: différen-
ciation, séparation, organi-
sation par larestructuration
et I'articulation du champ,
par lapensée hypothétique,
par la pensée inférentielle,
€ic.;

» Créer un systéme intrinse-
gue de besoins (habitudes)
par I'exercice répété de ta-
ches essentiellement sem-
blables;

 Encourager unemotivation
intrinseque alatache par la
réussite dans|'accomplisse-
ment de taches remplies de
défis,

» Aider|'ééveadevenir auto-
nome en |'aidant a se créer
des référents internes.»

Ceprogrammesebasesurtrois
principales fonctions cognitives
en action lorsde larésolution de
problémes, établies ainsi par
Feuerstein :

1. Recueillir toute l'informa:

tion nécessaire (input);

2. Utiliser I'information re-

cuelllie (élaboration);

3. Exprimer la solution d'un

probléme (output).

Plusprécisément, lesfonctions
cognitives, leshabiletés et les at-
titudes impliquées dans I'orga-
nisation des points a partir d'un
modele sont la perception claire,
I'organisation spatiale, la con-
servation de constances, lapreéci-
son et I'exactitude, le transfert
visuel, lecomportement résuma-
tif, la retenue de I'impulsivité et
['élimination du comportement
d'essais-erreurs.

A chaque instrument au pro-
gramme correspondent un énon-
cé d'abjectifs et des sous-objectifs
a atteindre, un plan de legon
avec des sujets de discussion et
une formation proposant du
vocabulaire utile a I'exécution
del'unité. Par rapport acevoca
bulaire, Feuerstein recomman-
de: «Necraignezpasles"grands"
mots. Si I'édévene disposepasde
termes dans son vocabulaire,
pour désigner un objet, une fonc-
tion, une opération ou un évé
nement, n'importequel motqu'il
apprendra lui sera d'égale diffi-
culté. Par ailleurs, nevouslaissez
pas abuser par I'utilisation trop
facile de termes pour désigner
des concepts. Vous pouvez vous
rendre compte que |'utilisation
d'un mot ne signifie pas toujours
gue ce mot est bien compris.»

Il'y aic des recoupements a
faire avec plusieurs autres ap-
prochesdontil aétéfait mention
jusgu'amaintenant dans ce dos-
sier: Smith, De la Garanderie,
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Hohl, Mayano, Gagné, etc.

L'animatrice et |'animateur,
gui se basent sur I'approche de
I'enrichissement instrumental
selon Feuerstein devront penser
a

1. Provoquer I'attention, par
desconsignesverbalesorales, par
des consignes verbal es écrites au
tableau ou sur papier, par des
signes de la voix, par des dia-
grammes ou graphiques, par le
rappel d'expériencespassées|vair
aussi Gagné]; focaliser lapercep-
tion par I'utilisation de repéres
spatiaux et d'indications écrites
et comportementales; fairepren-
dre conscience des diversesvoies
d'accés alaperception (voir, en-
tendre, sentir, toucher).

2. Enoncer I'objectif d'appren-
tissage visé afin de provoquer
I'anticipation du résultat [voir
aussi Smith et DelaGaranderie];
faire une récapitulation des
derniéres acquisitions de con-
naissances a se souvenir avant
d'en apprendre de nouvelles, de
maniere a permettre aux per-
sonnes de bétir sur du connu
(des points de repére).

3. Amener la personne a es-
timer la difficulté du probleme, a
I'évaluer; demander de recon-
naitre larelation dela partie au
tout et des parties entre dles. le
sujet par rapport a la phrase et
par rapport au verbe par exem-
ple.

4. Demander a l'apprenante
et I'apprenant d'utiliser une mé-
thodedetravail, avantd'exécuter
la tache a accomplir, avec une

série destratégiespour atteindre
I'objectif d'apprentissage, par
exemple:
a) définir les objectifs;
b) noter I'information qu'on
posséde dgja;
¢) décider d'un point de
départ;
d) établir lesréglesasuivre;
€) véifier le résultat de son
travail alafin.
Etablir des priorités dans la
séguence detravail.

5. Réduire I'impulsivité chez
certains, diminuer le comporte-
ment d'essais-erreurs et éviter
ainsi la frustration de I'échec;
montrer qu'il y a des cas ou |l
faut agir vite sans prendre trop
de temps pour réfléchir, en cas
d'incendie par exemple; maisen
classe, on atout le temps pour
réfléchir alafacon dont onvasy
prendre pour résoudre le pro-
bléme [voir aussi J. Hohl].

6. Amener |'apprenante et
I'apprenant a différer la prise de
décision jusqu'a ce que toute
I'information nécessaire soit
réunie; utiliser plusieurs sources
d'information; susciter chez eux
I'utilisation de la pensée hypo-
thétique («d je...; dors...») avant
de prendre une décision en pro-
cédant par I'élimination des
hypotheses erronées a I'image
du médecin ou du mécanicien
lors de I'établissement d'un dia-
gnostic.

7. Voir avec les personnes
comment eles procédent; ana-
lyser avec €lles le processus
gu'ellessuivent al'aide de ques-
tions, comme par exemple
«comment procédez-vous?; fa

voriser la flexibilité par le
changement de stratégies en ré-
ponse a de houvelles situations,
ce qui permettra al'apprenante
et a I'apprenant de sexercer a
I'utilisation d'une approche qui
lui est moinsfamiliére [voir auss
Dufresne-Tassé, Hohl, Hrimech,
Mayano, Dela Garanderi€].

8. Amener la personne afaire
desgénéralisations(desrelations
decauseadfe), atrouverdautres
applications de la regle ou du
principe en cause [voir aussi
Gagné]. Attention a la surgé-
néralisation qui peut mener a
desinexactitudes, des erreursde
jugement.

9. Chercher les causes des dif-
ficultés rencontrées devant un
probléme arégler; surmonter le
blocage par uneflexibilitédans
I'exécution de latache en oppo-
sant et en utilisant des stratégies
différentes. Une foisle probléme
résolu, rechercher ce qui a con-
tribué asarésolution [voir auss
Mayano, Dufresne-Tassg, De la
Garanderie, Hohl].

10. Voir a générer de l'infor-
mation nouvelle par inférence a
d'autres domaines du quotidien
ou peuvent sappliquer un prin-
cipe ou une régle qui viennent
d'étrecompris; demander, s c'est
possible, de faire une transpo-
sition dans leur quotidien ou
dansdescirconstancesnouvelles
pour les personnes, d'un appren-
tissagequi vientd'éreréalisé[voir
auss Dufresne-Tasst, De la Ga-
randeri€].

(Feuerstein & Hoffman, sd.)
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Lesproblemes

d'apprentissage

es termes «difficultés», «troubles» ou

«problémes» sont largement utilisés en ap-
prentissage pour qudifier diverses mani-
festations différentes les unes des autres.
Dansun premier temps, nous cherchons adistinguer
ce guel'on entend par problemes d'apprentissage et ce
gu'il convient d'appeler un trouble d'apprentissage
specifique. Nous abordons par lasuite laquestion de la
dydexie, les difficultés au niveau des fonctions cogni-
tives, et I'effet que peut avoir lacombinaison des styles
et des stratégies d'apprentissage sur un probleme par-
ticulier. Enfin, nous proposons quel ques éléments sus-
ceptibles de fournir une aide.

Probleme ou trouble spécifique d'apprentissage

L'Association québécoise pour
les troubles d'apprentissage
(AQETA) et I'Association cana-
dienne des troubles d'appren-
tissage (TAAC) définissent les
troubl es d'apprentissage comme
«un ensemble hétérogene de
troubles causés par une dysfonc-
tion détectée ou non du systéme
nerveux central. Les troubles
d'apprentissage ne sont pas re-
liés a l'intelligence, mais a une
carence rattachée au traitement
de I'information. Ces problémes

peuvent se manifester par des
retards dans le développement
premier et/ou par des difficultés
au niveau de la concentration,
delamémoire, durai sonnement,
de la coordination, de la com-
munication, de la lecture, de
récriture, de I'épellation, du cal-
cul, de la sociabilité et delama-
turité affective®. Cette définition
se rapporte a des difficultés dont
I'origine est d'ordre neurol ogique,
ce qui n'est cependant pas tou-
joursle cas.

Les problémes d'apprentis-
sage recoupent diverses diffi-
cultés: problemes de mémoaire,
de concentration, utilisation de
stratégies «inappropriées» aux-
quels peuvent s'gjouter des
problémes affectifs et de moti-
vation. C'est ce que nous a ex-
pligué Denyse Mayano lors
d'une entrevue. «l y a des
problemes reliés a la situation
gpécifique des adultes anal-
phabétes qui ne sont pas ce que
I'on pourrait appeler des trou-
bles d'apprentissage spécifiques,
explique-t-elle. Desgensqui n'ont
jamais été familiarisés avec une
approche écrite et qui ont 45 ans
auront des difficultés qui décou-
lent de cette situation-1a™.»

Pour certaines personnes, les
ateliers d'alphabétisation peu-
vent réactiver des situations
douloureuses: |'accumulation
d'échecs, de sentiments d'humi-
liation, d'incompétence, d'in-
compréhension, etc. Quand a
cela sajoutent certaines diffi-
cultés, aussi insignifiantes
gu'elles puissent nous paraitre,
cela peut provoquer un décou-
ragement intense, dd au senti-
ment d'impuissance qu'ellessus-
citent. Ces personnes ont honte
de leur situation et développent
des comportements d'évitement
ou de «camouflage» qu'elles
peuvent continuer dutiliser par
la suite. Elles ne sont pas cons-
cientes des stratégies d'appren-
tissage qu'elles ont dével oppées;
ou encore, eles auraient intérét
a utiliser d'autres stratégies que
celles qu'elles utilisent générale-
ment. Parfois, il leur faut appren-
dre a tenir un crayon, ou ap-
prendrelesconventionstellesque
lefait delire et écrire de gauchea
droite et de haut en bas.

Unefoiscesproblemesécartés,
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un trouble d'apprentissage
spécifique peut étre détecté dans
certains cas. Un trouble spécifi-
gue d'apprentissage est défini
comme une difficulté importan-
te de nature dyslexique qui com-
pliqgue la compréhension d'un
texteet!'apprentissagedel'ortho-
graphe, ou une difficulté au
niveau des fonctions cognitives.
On pense ici a une fonction
cognitive qui n'est pas suffisam-
ment développée et qui empé-
che la personne de faire certains
types de liens utiles a l'intégra-
tion d'une nouvelle notion, des
liens analogiques par exemple.
Ces troubles seraient perma-
nents, mais pourraient ére con-
tournés par le dével oppement de
mécanismes ou de stratégies
compensatoires.

Il faut &re prudentlorsguel'on
veut déterminer de quel ordre
relévent lesdifficultés auxquelles
font face les personnes qui par-
ticipent a un atelier d'alphabé-
tisation. |l faut d'abord regar-
derlesproblémes habituellement
associés a la situation particu-
lieredespersonnesanal phabétes,
puisgue ce sont ceux que I'on
rencontre le plus fréguemment,
avant de conclure a un trouble
spécifique. Nousexamineronsces
deux situationsparticuliéresplus
loin.

Dans cetexte, comme nousle
suggére Denyse Mayano, nous
utilisons le terme «probléeme
d'apprentissage» lorsqu'il sagit
d'une difficulté d'origine envi-
ronnementale, c'est-a-dire une
difficulté qui découle d'une s-
tuation autre gue neurologique.
Nous utilisons le terme «trouble
d'apprentissage» comme le fait
I'AQETA, dans le cas ou la diffi-
culté semble d'origine neu-
rologique. Et leterme «difficulté»
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est utilisé invariablement dans
|es deux cas.

A propos de ladydexie

Le Petit Robert définit la dys-
lexie comme un «trouble de la
capacité de lire ou une difficulté
a reconnaitre et a reproduire le
langage écrit». La dydexie se
manifeste, entre autres, par
I'inversion des lignes d'un texte,
I'inversion ou le mélange des
lettres ou des chiffres. Dans cer-
tains cas, |'oeil percoit d'abord
certains traits plutét que d'au-
tres (cercles, traits horizontaux
ou verticaux), ce qui crée une
sorte d'instabilité permanente
du texte. En conséguence, il et
plus ardu de retenir un mot ou
de donner du sens a un texte.

L'origine de cette difficulté n'est
pas encore expliquée de fagon
précise et unanime. Certains
prétendent méme que la dys
lexie n'existerait pas. Le docteur
Jacques Heynemand fait état de
deux points de vue ace sujet : le
premier gu'il qualifie de médi-
ca, et l'autre, de pédagogique™
(page 1)

Les tenants de |'approche
médicale expliquent la dydexie
par la présence d'une lésion
cérébrale, ou encore par |'exis-
tence d'une maladie hérédi-
taire ou congénitale du cortex
cérébral. Tout en admettant que
d'autres facteurs peuvent venir
se greffer, tels le milieu familial
ou le développement affectif,
dans les manifestations de ce
phénomene, le déficit du cer-
veau reste pour ces derniers le
facteur déterminant.

Heynemand souligne quel'on
observe des cas de dydexie sans
guil y ait forcément de lésion
au cerveau et précise que les

études neurologiques actuelles
ne permettent pas de confirmer
ou dinfirmer I'existence d'un
«centre de la lecture» - région
précise dans le cerveau ou se
concentreraient les fonctions
mental esrequises pour |'appren-
tissage de lalecture™.

Du point devue pédagogique,
on parle de dydexie-syndrome,
c'est-adire «une constellation
de facteurs ou de troubles asso-
ciés, plutét que d'une cause ex-
plicative de ce phénomeé-
ne».(page 2) Les facteurs en
cause sont d'ordre afectif (fra
gilité émationnelle, environne-
ment perturbé, etc.) et instru-
mental (désordres perceptifs,
troubles du langage, désorga-
ni sati on spatio-temporelle, etc.).

Selon la psychopédagogue
Janine Hohl, rares cependant
sont les personnes qui auraient
des difficultés insurmontables.
«Quand ces personnes sont ins-
truites, cesproblémesdemeurent.
Il'y en a qui font leur vie avec,
qui se débrouillent et qui trou-
vent des «béquilles» gustées. IIs
choisissent des métiers ou I'écrit
n'est pas trop important. Un
adulte dyslexique peut appren-
dre a lire sil est fortement mo-
tivé. 1l faut simplement ne pas
viser I'orthographe correcte. Et
les méthodes de lecture ont
évolué; elesvont au sens plutét
gue daler au décodage. Mais
cest un peu comme quelgu'un
qui irait dans le domaine ou il
a le plus de difficultés. Dans ce
sens-lg, il nefaut pasqu'il ait des
attentestrop élevées, ni gqu'on lui
|laisse croire trop™.»

Généralement, lorsque I'on
identifie la dydexie a un trouble
d'apprentissage spécifique, c'est
gu'on lui attribue une cause
neurologique.
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Entr

Pour Janine Hohl, I'aspect
physiologique n'est pas néces-
sairement |'unique élément dé-
terminant. «Méme chez des en-
fants qui ont eu des difficultés
neurologiques, ce n'est jamais
la difficulté neurologique qui
explique tout, qui permet de
savoir comment va évoluer cet
enfant. Car il y atoutes sortes de
systémes de compensation dont
dispose I'individu et qui font que
pour un, ¢a ne sera presque pas
un probléme et pour un autre,
ca peut en devenir un'2.»

Comme nous venons de le
voir, il n'existe pas de consensus
sur l'origine de ladydexie. |l et
difficile de cerner ce que cest
vraiment. On en décrit lesmani-
festations qui sétendent de la
difficulté légére et passagere
jusqu'au trouble grave et per-
manent. |l reste quel'on rencon-
tre des personnes qui éprouvent
des difficultés importantes de
nature dyslexique. Pour dles, la
lecture demande un effort cons-
tant puisque les mots «bou-
gent», et cela apour efet de leur
compliquer grandement la
tdche [voir en encadré le té-
moignage d'une personne con-
frontée aun problémede dydexie
et les stratégies compensatoires
qu'elle utilisg].

Les difficultés au
niveau des fonctions
cognitives

Comprendreimplique quel’'on
établisse des liens entre un éé
ment del'environnement et notre
structure cognitive (organisation
de toutes nos connaissances),
toute difficulté ou incapacité a
faire detelsliens, sousuneforme
Ou sous une autre, complique le
processus d'apprentissage de

AVEC UNE PERSONNE DYSLEXIQUE

N'importe qui peut apprendre
alire, c'est juste que pour certains,
c'est plus dur». Vaila ce que Jean-
Frangois nous a répondu lorsqu'on
lui ademandé s une personne dys-
lexique pouvant apprendre a lire.
Jean-Francois est un étudiant de 17
ans qui éprouve un grave probléme
de dyslexie. 1l fréquente |'école se-
condaire Vanguard spécialisée dans
I'enseignement auprés de jeunes
ayant des problémes et des troubles
d'apprentissage.

Selon lui, une personne dydexi-
gue a besoin d'étre stimulée et elle
doit apprendre a porter davantage
attention au texte qu'elle doit lire.

Comment voit-on quand on est
dyslexique? Jean-Francois explique
ce que cela signifie dans son cas:
«Moi, les lignes je les déplace un
p'tit peu. Quand un texte est trop
petit, je vaisinverser leslignes» Il a
remarqué que son oeil détectait
d'abordlestraitsronds; pourluiles
traits droits sont plus difficiles avoir.
«l 'y a certains chiffres que je vais
Vair en premier, qui vont me sauter
aux yeux. Il faut que je regarde les
chiffres plus longtemps parce que je
vais voir les6enpremier, etles1 en
dernier. si c'est 1600jevaislire6001
parce que les zéros sortent en pre-
mier».

«l faut queje regarde plus long-
temps, pas juste comme d'autres.
Maintenantje suis habitué. Mais ¢a
m'arrive encore de me tromper.
Supposonsquejevaisau magasin. Je
regarde rapidement le prix d'un
produit. Je crois que j'ai assez
d'argent.

Jarrive a la caisse, et puis C'est
deux faispluscher. Jai toutinversé.»
Lorsgu'il va au magasin, en plus de
regarder lenom du produit qu'il veut
acheter, Jean-Francois demande
maintenant la description du con-
tenant. Autrement, il peutavoirdela
difficulté ale trouver.

Il utilise des petits trucs pour fa
ciliter sa lecture. «Je prends un
morceau de papier quand je lisetje
le metsjuste en-dessous delaligne.
Je lis seulement celle-la. Quand ce
sont des photocopies, jeles agrandis.
Quand je lis, j'essaie de prendre
plusmon temps. » Par contre, lemar-
queur nelui est pas utile parce qu'il
vaauss inverser les lettres qui com-
posent les mots mis en relief.

Enfait, ce qu'il faitleplussouvent,
c'est dernier mot inversé en se
basant sur le sens de la phrase. «Je
suis capable dedeviner; je vais md

maisjemedisquele mot
n'‘a pas d'alure. C'estcaqui m'arrive
auss quand jelisun texte et queje
mets une phrase a la place d'une
Je me fie au contexte.»
Jean-Francoispensequ'il faut
encourager unepersonne dyslexique
a lire, mais en procédant avec dis-
cernement pour que la difficulté ne
contrarie pas l'intérét. L'équilibre
semble fragile et le choix des textes
e trésimportart.

I fauttoujoursquecesoi entdes
textes différents, parce que s tu lis
toujours le méme genre de texte, ¢a
devient plate. Ca se répéte. Il faut
toujours garder un intérét Si une
journée, la personne ne veut paslire
et gu'elle lit. mal, ca la décourage.
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Des fois, ca tetente delire
mais tu es fatigué et & chaque deux
phrases, ¢ca he marche pas. Et puis
d'autres fois tu es en forme et ca te
tentede lire puis tu lis tout un para-
graphe sans aucun probléme.»

«La fatigue joue. L'éclairage
auss. Quand je m'asseois présde la
fenétre, s C'est nuageux, j'ai de la
difficulté alirejuste parce qu'il y a
moins de lumiére.»

Dans ses cours, Jean-Francois ne
suit pas dans son livre en méme
temps qu'il écoute. «C'est un trop
gros effort de suivre visuelement
Jécoute et je comprends.» |l expli-
gue auss que donner un texte avec
des erreurs a corriger n'est pas une
bonneidée. «l ne faut pas faire ca.
Ca m'est d§a arrivé. Je m'asseyais
devant le texte et je lelisais; je n'ai
jamais été capable de trouver les
erreurs.»

«L'orthographe, c'est rien pour
moi.» Jean-Francois peut faire
jusqu'a trois ou quatre fautes par
mot et ce ne sont jamais les mémes
fautes. En fait, il n'arrivera pas a
écrire sans faute. Jean-Francois est
auss dysorthographique et il a re-
nonceé, avec ses professeurs, a ac-
quérir I'orthographe au sensconven-
tionnel.

Cette difficulté le limitera auss
en mathématiques. Les formules
algébriques, composées de chiffres
et de lettres, le font souffrir. «Jamais
faire d'algébre quand on est dysdexi-
gue. Les lettres, c'est trop mélan-
geant. Les plans, ¢cava C'est quand
jeviens pour mettre lafonction dans
le plan...»

Sdon lui, il faut mettre tous les
supports possibles a la portée des
gens, les livres-cassettes, le dic-
tionnaire intégré sur ordinateur, etc.

«Je vas chercher le livre et la
cassette; si jesuisfatigué, j'arrétede
lire etj'écoutelacassette. Ensuivant
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danslelivre, entermesdepageou de
chapitre. Il faut quetouslessupports
soient disponibles, mais il faut en
courager a lire. Comme ¢a, la per-
sonne ne va pas toujours prendre le
livre-cassette.»

L'ordinateur avec un dictionnaire
intégré va lui permettre d'écrire le
bon mot que lui-méme écrit de fa
conapproximative. «Cequej'attends,
c'est un ordinateur avec un micro;
tu peux parler dans I'ordinateur et
il vaécrire ce que tu lui dis. Je sas
gue caexiste, j'en a vu alatélévi-
sion, aux Etats-Unisl»

Lorsgu'on lui parle des adultes
analphabétes qui ont peut-étre des
problémes de dydexie, il dit «Je
me demande comment ils ont fait.
Pis que personne ne sen soit rendu
compte. Cadoit étre dur sur la con-
fiance en s0i.»

Mais ce qu'il trouve le plus diffi-
cile, c'est le fait de repartir au début.
«Cequi doit étredur, c'est qu'il faut
guils réapprennent complétement
a lire. Parce queles maniéresne sont
pas pareilles. 1l faudrait quasiment
guils recommencent au début Si
la formation est croche, dorsil faut
gue tu enléves tout le reste pour
remettre tout droit»

Accepter de désapprendre, de
prendre d'autres moyens, c'est dif-
ficile. «La premiére année que je
suis arivé ici, en mathématiques,
on est retourné en 4e année. Javais
tout fait ca Je suis retourné en 4e
année puisy avait des choses queje
ne comprenais quand méme pas.
Jétais en secondaire i, j'avais tout
fini mon secondaire 1»

«Ja apprisalire jesavaislire j'ai
toujours su lire, maisje n'aimais pas
¢a. Je n'al pas le goQt Jelis encore
une fois de temps en temps, quand
jetrouveun livre qui m'intéresse. Il
faut quetuteforcesaréapprendre en
utilisant des trucs pour t'aider.”

nouvelles connaissances ou ha-
biletés. Plus nos connaissances
sont variées, et surtout «interre-
liées», plusil y a de correspon-
dances entre cdles-ci, et plusles
informations seront rapidement
accessibles et permettront de
comprendre.

Une personne ayant un trou-
ble spécifique d'apprentissage au
niveau cognitif adeladifficulté a
relier ses connaissances entre
dles (ains que lesrégles qui sy
rattachent) ou intégrer une no-
tion nouvelle. La difficulté peut
se situer au niveau de la con-
centration (déficit attentionnel),
de la mémoire ou du raisonne-
ment. Nous reviendrons plus
loin sur le déficit attentionnel.

Il peut sagir d'un trouble de
la fonction analogique. Cette
derniére permet de faire des
liens entre deux ééments qui se
ressemblent entout ou en partie.
Cela facilite la compréhension
et la mémorisation d'une nou-
velle notion. Un trouble de la
fonction analogique pourrait se
traduire, par exemple, par une
incapacité de transposition des
dimensions de haut et de bas -
qui sont bien comprises par
alleurslorsqu'il sagit d'une pié-
cedelamaison - aleur représen-
tation «géométrique» du haut et
du bas de la feuille de papier
posée sur une table devant soi.

Enfin, il peut sagir d'un trou-
ble de la fonction dinférence.
Cette fonction consiste a établir
des rapprochements entre des
indices donnés et des connais-
sances déja acquises qui ne font
pas partie de |'énoncé d'un
probléme, dansle but de décou-
vrir quelque chose d'autre ou de
résoudreleprobléme. L'inférence
reléve de la réflexion et du juge-
ment et nous permet d'utiliser
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des données pertinentes. Cer-
taines personnes sont capables
d'utiliser cette fonction quand
il sagit de choses concrétes, mais
ont de la difficulté & transposer
ce procéde sur le plan abstrait.
Par exemple, si I'on montre un
bonhomme de neige, les per-
sonnes inféreront que la saison
dontil est question estI'hiver. A
un niveau plus abstrait, peut-
étre serat-il nécessaire, pour so-
lutionner un probléme donné,
de tenir compte du fait qu'il y a
24 heures dans une journée,
méme si cette information ne
fait pas partie de I'énoncé du
probleme. Certaines personnes
réussissent a transposer du con-
cret au formel en y allant pro-
gressivement. D'autres n'y par-
viennent pas.

On peut donc retenir que la
capacité de comprendre et deré-
soudre des problemes dépend,
entre autres, de la variété et de
la nature desliens que I'on éta-
blit entre les éléments qui cons-
tituent notre «connaissance du
monde». Un trouble spécifique
de I'une de ces fonctions cogni-
tives désavantage la personne,
la prive d'un moyen de bien
comprendre toutes les facettes
d'une notion, ou I'empéche de
résoudre un probléme, si pour
y arriver ele doit faire appel a
I'une de ces fonctions qu'elle ne
maltrise pas.

Lacombinaison _
des styles et des stratégies
d'apprentissage

Un style d'apprentissage, c'est
la fagon dont une personne a
I'habitude de traiter I'informa
tion, de la percevoir et de lamé-
moriser. 1l se définit principale-

ment par les termes «visue»,
«auditif» ou «kinesthésique». Une
stratégie d'apprentissage est le
moyen qu'une personne décide
d'utiliser pour atteindre un but,
en tenant compte de la situa-
tion, de ses capacités et des au-
tres facteurs qui peuvent entrer
enligne de compte [voir acesujet
le dossier sur la métacognition
dans le premier numéro du
Monde al phabétique].

Une mauvaise combinaison
des styles et des stratégies d'ap-
prentissage peut jouer un role
important dans la manifesta-
tion d'une difficulté. En effet,
une difficulté peut étre amoin-
drie ou amplifiée par les styles
ou les stratégies mis en oeuvre
lors de I'apprentissage. Denyse
Mayano l'illustre dans le cas de
['audition, quand ele dit qu'un
message sonore doit d'abord
étre percu par l'oreille droite.
«Prenons le cas d'une personne
qui et auditive en termes de
style d'apprentissage et qui a
une oreille droite qui n'entend
pas les messages en premier; sa
facon de sapproprier une infor-
mation accentue son probleme.
Elle a toujours une difficulté a
comprendre «auditivement», et
elle en aura d'autant plus avec
des interlocuteurs ayant un dé-
bit trés rapide™.»

Le fait d'aborder une notion
d'une seule fagon, en utilisant
toujours le méme style, ou la
méme stratégie par exemple,
limite la compréhension qu'une
personne pourrait avoir de cette
notion, s cette derniére n'utilise
pas elle-méme ce style ou une
stratégie similaire. Elle continue
d'avoir une conception floue ou
parcellaire de cette notion. Cela
peut entrainer des conséquences
néfastes. Denyse M ayano citeen

exemple le cas d'enfants qui ac-
cumulent des échecs tout en ob-
tenant 55% comme résultat sco-
laire dans ces matieres.

La personne qui éprouve un
probléme d'apprentissage se
trouve bloquée. Elle peut étre
limitée par le style d'apprentis-
sage qu'elle privilégie, par un
probleme physiologique ou &-
fectif, ou parce qu'elle ne gere
pas bien son apprentissage ou
encore par une combinaison de
certains de ces facteurs. On doit
tenir compte de tous les aspects
qui peuvent influencer I'appren-
tissage : en décortiquant un pro-
bléme, on peut serendre compte
qu'il est le résultat de la combi-
naison de plusieursfacteurs qui,
prisisolément, n'auraient pasle
méme impact sur la capacité
d'apprendre d'une personne.

Comment apporter
descorrectifsou dusoutien
afin de contourner

ces difficultés

L'observation en atelier offre
une mine de renseignements
tres précieux pour |'animatrice
ou |'animateur. «J pense que la
formatrice doit observer le com-
portement affectif de lapersonne,
sesstratégies au moment de |'ap-
prentissage ainsi que les résul-
tats, nous dit Janine Hohl. On
peut voir les blocages, les pani-
ques, tout le rapport affectif. Le
fait par exemple que lapersonne
regarde toujours la téte des au-
tres pour voir s eles sont en
train delajuger. On peut mettre
le doigt sur des difficultés avec
I'espace chez une personne en
notant une incapacité a écrire en
lignedroite. On peut constater ce
qui n'est pasencorecomprislors-
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gue I'on travaille une notion en
particulier. On peut Sapercevoir
que la personne n'a pas pris le
temps d'analyser la situation
guand, parexemple, onapprend
aremplir un cheque et qu'elle se
précipite sur le cheque et écrit la
somme au mauvais endroit. En
Sattardant sur ce qui et produit,
celanouspermet de voir les diffi-
cultés de calligraphie que cer-
taines personnes peuvent avoir.
Par exemple, comprendre que
c'est extrémement laborieux
pour eles décrire.»

» Améliorer I'approche de la
personne sur le plan du style
d'apprentissage

La vérification du style d'ap-
prentissage est, selon Denyse
Mayano, un élément qui permet
de comprendre comment une
personne apprend. «Cen'est pas
trés long, il Sagit de discuter
avec les gens, de poser des ques-
tions. Une entrevue bien cons-
truitepeut sefaire en groupe. Par
exemple, demander de décrire
guelgue chose de familier ou
d'expliguer comment on fait
pour se souvenir de ce que notre
patron nous a demandé de
fare» On peut auss se référer
a des tests sur l'identification
des styles d'apprentissage.

Outrele style d'apprentissage,
les stratégies utiliseées et lesréac-
tions affectives, on peut aussi vé-
rifier sil n'y a pas un déficit in-
tentionnel. Lorsque quelqu'un
ne se souvient pas, n'apas com-
pris, selon De la Garanderie, il
faut veérifier s cette personne se
fait une image mental e des nou-
veaux éléments d'apprentissage
aveclesquels elle est en contact.
Ed-ce qu'elle les regarde ou les
écoute avec le projet desen faire
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une image qu'elle pourra utili-
ser? L'image mental e que la per-
sonne se fait au moment ou ele
entre en contact avec une nou-
vellenotion, qu'elle soit visuelle,
auditive ou autre, es a la base
de sa compréhension, puisque
c'est a partir de I'évocation de
cette image mentale qu'elle
pourra identifier et utiliser cette
notion.

Apres avoir observé et ques
tionné la personne au moment
ou elle et en situation de bloca-
ge, on aura probablement cerné
avec dle ou se situe sa difficulté
(ou sesdifficultés). L'apprenante
oul'apprenant doit prendre cons-
ciencedesonfonctionnementlors
de I'apprentissage et des pro-
blemes rencontrés puisqu'il ou
elle devra ére le moteur des
changements qui seront appor-
tés. Cette personne devra toute-
foispouvoirbénéficier d'aide pour
développer laméthode detravail
lui convenant le mieux. Pour
Denyse Mayano, lapersonne ne
peut pas bétir seule son méca-
nisme compensatoire; car «g
ele le pouvait, elle n‘aurait pas
de difficulté d'apprentissage. Elle
I'aurait résolue par elle-méme'®».

Sdonlasituation, soitl'on ten-
teradefairele passaged'un style
d'apprentissage a un autre lors-
que celui qui est privilégiélimite
la personne dans I‘accomplis-
sement d'une téche donnée, ou
encore on développera I'utili-
sation de nouvelles stratégies
lorsque celles qu'elle utilise ne
lui permettent pas de surmonter
sa difficulté.

«Méme sil y a desfacons df-
férentes d'apprendre, lorsqu'on
enseigne a des adolescents ou a
des adultes qui ont des difficultés
d'apprentissage, on doit lesaider
a se familiariser avec le mode

d'apprentissage qui ne leur et
pasleplusfacile, nousdit Denyse
Mayano. On est obligé de faire
Ga, parcequepersonnen‘apprend
d'uneseulefagon. Il fauttravailler
sur la force au moment ou une
personne apprend une notion
nouvelle, mais parallelement, il
faut travailler sur la faiblesse
pour qu'elle ait plusieurs allées
d'apprentissage. |l faut montrer
I'une et |'autre des fagons df-
férentes selon les individus'®.
Cela se ferapar lamise en place
d'une variété de situations et
d'exercices permettant d'aborder
une notion de plusieurs fagons,
théorique et concrete, verbale et
schématique.

» Développer de nouvelles
stratégies

Une personne qui connait les
moyens qu'elle emploie et leur
efficacitédans ['accomplissement
d'une tache augmentera, par le
fait méme de cette conscience,
SON emprise sur son propre ap-
prentissage.

Lorsqu'une personnetravaille
sur lesstratégiesd'apprentissage,
elle développe des attitudes df-
férentes face a une téche; elle
développe aussi des fonctions
cognitives particuliéres plus efi-
caces que celles quelle utilisait
dga Lerdle de I'animatrice ou
de I'animateur est de l'aider a
utiliser une stratégie qu'elle
n'emploie pas et par la suite de
I'amener a évaluer les résultats
obtenus par I'utilisation de cette
stratégie. Par exemple, appren-
drearéduirel'impulsivité devant
un probléme a résoudre, parce
que lorsgue la personne va trop
vite, ele oublie de tenir compte
de tous les éléments d'un
probleme ou d'une tache a ac-
complir et il lui manque alors
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des données pour y arriver. Elle
risque de setromper et d'obtenir
une mauvaise réponse. Cette
Mmauvai seréponsenerésulte peut-
étre pasd'uneincapacité a com-
prendre, mais de I'utilisation
d'une mauvaise stratégie, d'une
attitude «inappropriée».

Un autre exemple, au niveau
desfonctionscognitivescettefais,
serait d'amener une apprenante
Ou un apprenant, ayant souvent
des difficultés a remplacer un
fonctionnement basé sur les
essais-erreurs par |'utilisation de
la pensée hypothétique. 1l sagit
de l'inciter a formuler des hy-
pothéseset aenfairel'évaluation
afin de déterminer la meilleure
fagon desy prendrepour exécuter
un exercice avant de le com-
mencer. Ce qui implique de sa
part la prévision des erreurs
possibles et, par le fait méme,
réduit les possibilités d'échecs
[voir a ce sujet I'encadré sur
|'approche de Feuerstein].

Par ailleurs, on peut aussi
développer des techniques de
meémorisation et d'associations
mnémotechniques afin de rete-
nirl'orthographedecertainsmots
ou de différencier des lettres que
les personnes confondent dans
les cas de troubles de |a percep-
tion. Dans le cas de difficultés
d'apprentissage, Johanne Boily
et Roberta Gilbert utilisent avec
ces personnes des techniques de
meémorisation et d'association
par opposition™. Prenonsl‘exem-
ple d'une personne ayant une
bonnemémoirevisuellemai squi
éprouve des difficultés d'articu-
lation qui lui font confondre les
sons «ouille», «euille» et «aillex;
on peut lui. faire mémoriser
visuellement sur un tableau
I'orthographe des syllabes
problématiques en associant les

sonsaux motsou onlesretrouve.
Cette personne pourraains évo-
guer par la suite ce tableau au
moment du décodage de cessons
lorsgu'elle les lira et y trouvera
ainsi du sens.

* Les supports physiques
Dans le cas ou |'apprenante
ou I'apprenant éprouve un trou-
ble de perception ou un trouble
moteur, |'on peut I'encourager a
utiliser tous les supports phy-
siquesqui lui faciliterontlatache.
IIs peuvent parfois grandement
améliorer les choses. On pense

«ll'yaunecrainte
asez inavouable,
celederévéer une
infériorité quele
"personnage socia”
entretemps, a
compense de maniére
satisfai sante quoique
peut-étre précaire.»

[ Roger Mucchidli ]

par exemple a des moyens com-
me |'agrandissement d'un texte
pour en améliorer la perception
lors de lalecture ou I'utilisation
d'une regle pour ne lire qu'une
ligne alafoisdansle cas de per-
sonnesqui présentent un trouble
dedydexie.

Les supports physiques peu-
vent aussi aider |'apprenante ou
['apprenant a modifier sa fagon
d'aborder un probléme. Par
exemple, on peut se servir d'un
marqgueur pour faire ressortir
les principaux éléments d'un
texte ou pour mettre en évidence
les mots-clés d'une question
avant d'y répondre.

Lorsqu'une personne a un
handicap physique qui lui rend

I'acte d'écrire & la main difficile
ou impossible, I'utilisation d'un
clavier devient une solution. La
machine a écrire ou |'ordinateur
peuvent alors étre considérés
comme un support important.

Leslivres-cassettes permettent
au nouveau lecteur de se fami-
liariser avec les régles de I'écrit.
IIss'averenttresintéressantspour
une personne qui se fatigue tres
rapidement lorsgu'elle lit, et
peuvent prolonger davantage
son attention et son intérét pour
lalecture.

Quelques éments a
retenir face aux difficultés
d'apprentissage

Lesprablémesd'apprentissage
gu'éprouventlesparticipanteset
les participants des ateliers d'al -
phabétisati on sont généralement
d'origine environnementale; ils
proviennent souvent des situa-
tionsqu'ontvécuescespersonnes
etdesmoyensqu'ellesont utilisés
pour s'adapter socialement mal-
gré les difficultés qui en décou-
lent. Elles ont souvent peu con-
fiance en dlles et ont parfois une
image négative d'elles-mémes,
en plus de n'avoir pas pu déve-
lopper les habiletés et les con-
naissances habituellement re-
liées a l'apprentissage de lalec-
ture et de I'écriture.

Les troubles d'apprentissage
spécifiques sont plutét d'origine
neurologique; on les décrit com-
me un trouble dyslexique grave
ou comme un trouble des fonc-
tions cognitives. Pour Denyse
Mayano, il ne faut pas oublier
gue les recherches n'en sont en-
core qu'a leurs débuts dans le
domai ne destroubl esspécifiques
reliés aux fonctions cognitives.

Les principes aretenir consis-
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tent alors & observer et a échan-
ger avec la personne, a interve-
nir sur labase des connaissances
gu'elle a d§a acquises en se s&r-
vant de ses forces, et paralléle-
ment, de développer denouvelles
attitudes et habitudes de travail.
Dans cette démarche, on peut
sinspirer des approches de De la
Garanderie et de Feuerstein.

Touteslespersonnesdont nous
avons lu les ouvrages ou que
nous avons rencontrées dans le
cadre de ce dossier font une mise
en garde contre les diagnostics
rapides qui peuvent figer la
perception que I'on se fera d'un
individu, et restreindre ainsi les
moyens que l'on pourrait utiliser
pour travailler aveclui. Il est dif-
ficille de déterminer s une per-
sonne a un blocage a un niveau
particulier, et 5 cela et définitif,
nous dit Janine Hohl. «Sil sagit
dedéficienceintelectuelle, il exis-
tedestestsdemesure qui peuvent
nous donner des indices, mais
avec le risgue de se tromper. Si
cette personne a un blocage au
niveau de sesstratégiesd'appren-
tissage et que c'est difficile pour
elle, on peut revoir avec dle ses
objectifs d'apprentissage™».

Lorsqu'une personne fait face
aun trouble spécifique d'appren-
tissage, cela ne veut pas dire
gu'elle ne peut pas apprendre.
Mais cette personne devra four-
nir plus defforts qu'une autre et
sy prendre autrement afin de
compenser ou de contourner sa
difficulté. A causede cettedifficul-
té, dle progressera plus lente-
ment. Elle aura donc besoin de
soutien pour comprendre ou se
situe sa difficulté, pour tenter de
trouver desmoyensdelacontour-
ner et pour évaluer et sefixer des
objectifs qu'elle sera en mesure
d'atteindre.
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pproches
nedagogiques

A
£

DIOPOSEES

L'alphabétisation - cest-a-dire |'apprentissage
de la langue dans sa forme transposée dans
I'écrit - constitue |'apprentissage du mode d'em-
ploi desoutils que sont I'écriture et 1alecture qui
permettent d'intervenir surlerégl. Nousvoulons
alimenter laréflexion desanimatrices et desani-
mateursdans|'évaluationdeleur pratique péda-
gogique, et voir dans quelle mesure elle corres-
pond aleursviséespour ainsi verifier s certaines
parties n'‘ont pas a étre améliorées. Nous pro-
posons donc quel ques parameétres dans ce sens.

Quels types d'activités pédagogiques (andra-
gogiques) pratiquées dans les ateliers d'alpha-
bétisation populaire sont les plus susceptibles
de favoriser I'avenement de I'apprentissage et
en faciliter le processus fonctionnel? Quelle-s
approche-s saura ou sauront servir le plus adé-
guatement la finalité de I'alphabétisation po-
pulaire, a savoir une prise de conscience et une
habilitation des personnes a prendre en main
leur devenir personnel, culturel, collectif, social
et politique. Ce sont lades questionsprimordia-
les en al phabétisation populaire.

Les principes andragogiques derelation non
hiérarchique, non directive, en fonction de
caractéristiques d'une pédagogie ouverte,
active, d'autonomie des personnes et dutilité
des connaissances acquises, trouvent ic leur
pleine signification.
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Des principesdebase
dontil fauttenir
compte danslesateliers
d'alphabétisation
desadultes

* Le principe de la

«transférabilité»

des apprentissages

Lapersonne qui apprend doit
pouvoir appliquer dans son quo-
tidien, lors de résolution de pro-
blemes de la vie courante, ce
gu'elle apprend et inversement,
éle doit pouvair faire letransfert
a |'apprentissage «scolaire» des
connaissances utilisées dans la
viequotidienne- acquislogiques
etscientifiquesspontanés- qu'elle
transpose dans des taches dites
académiques. Cest ce que I'on
appelle la transférabilité des
apprentissages, et ce principe
es réversible dans son applica-
tion.

 Importance des styles
cognitifs dans l'apprentissage
Les différentes facons d'ap-
prendre selon une dominante
sont a la base des stratégies
gu'emploient les participantes
et les participants lors des ate-
liers d'alphabétisation, mais
auss I'animatrice ou l'anima-
teur. Le style fait appel a la
représentation mentale d'une
notiontandisquelastratégiefait
appel aux moyens de sappro-
prier cette notion ou delatrans-
mettre. C'est apartir d'une habi-
tude acquise chez |'apprenante
ou chez |'apprenant que |'on es-
saiera de lui en apprendre une
nouvelle. Celasefait par lebiais
du style d'apprentissage avec le-
guel la personne est le plus a
l'aise et d'une stratégie qu'elle
pratique facilement, et & l'aide

d'une notion que la personne
connait. Toutefois, |'animatrice
oul'animateur doit é&re conscient
deson proprestyleoudesesstra-
tégiesaumoment detransmettre
I'information ou de guider |'ap-
prenante et |'apprenant dans
son apprentissage.

Une notion qui S'apparente a
un concept théorique auquel il
et difficile d'associer une image
visuelle auraavantage a étrein-
tégrée sous forme d'image men-
taleauditive, voireconceptuelle.
Etinversement.

Un individu devrait ére ha-
bilité a utiliser les deux princi-
paux styles d'apprentissage a
I'intérieur d'un atelier, selon le
cas. Lemodéledinterventionen
apprentissage de De La Garan-
derie peut ére utile dans une
telle entreprise. En df¢, il arrive
a faire transposer, d'un style de
représentation aun autre, l'ima-
ge mentale qu'une personne se
fat lorsque cda savére néces-
saire. On lui apprend a évoquer
autrement. Il explique par
exemple gu'une personne qui
ne se fabrique pas une image
auditived'unerégleoud'untexte
gu'elle doit mémoriser aura de
la difficulté ay parvenir car dle
évogueraune imagevisudle du
texte plutét que d'évoquer les
mots qui composent ce texte.

Dans ce sens, avec une per-
sonne dont les représentations
mental es sont spontanément vi-
suelles, lapremiére étapedecette
transposition consiste alui faire
évoquer I'image visuelle de ce
gu'elle doitretenir. Ensuiteonlui
demandera d'associer |'image
évoquée ala description verbale
de cette régle ou de ce texte dfin
gue, dans un troisiéme temps,
ele puisse évoquer directement
les mots décrivant larégle ou le

texte, et cela sansle support de
I'image visuelle.

Il n'est cependant pastoujours
possible de constamment fonc-
tionner & ce niveau de métaco-
gnition. «On ne peut pas de-
mander a une animatrice d'étre
"all dressed”, seulement, ellepeut
en étre consciente et dire com-
ment ele fonctionne, nous dit
MichéeDupuisenentrevue. Elle
peut mentionner qu'il n'y a pas
de bonne ou de mauvaise fagon
de fonctionner mais qu'il sagit
de serendre compte de son fonc-
tionnement et de voir sil est le
pluse€fficace dansnotrecas». Elle
ajoute que cela «prend une ob-
servation active du fonctionne-
ment de |I'adulte avec du "feed-
back" de la part de I'animatrice
et la possibilité de choisir
dintégrer |'évaluation qui lui
vient de I'extérieur™».

« Utilisation de stratégies dans

l'apprentissage de la lecture

Plusieurs études sur |'appren-
tissage delalecture conduisent a
la conclusion qu'il y a une mau-
vaise utilisation de stratégies, ou
gue ces stratégies sont absentes
chez lespersonnesqui éprouvent
desdifficultés alire efficacement.
«Leslecteursfaibles [présentent]
souvent des difficultés reliées a
leur répertoirestratégique: ilsne
possedent pas les stratégies né-
cessaires, les utilisent au mau-
vaismoment oulesutilisentmal.
Il devientdoncimportant, si I'on
veut aider adéquatement les
lecteurs en situation d'appren-
tissage [...], de leur suggérer des
activités qui correspondent aux
processus cognitifs que I'on veut
mettre en oeuvre», propose
André-Jacques Deschénes'®.

Une étude faite par Guthrie et
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Tyler en 1976, dont les résultats
sont rapportés par Marc Bibeau,
révéle que les mauvais lecteurs
ont des problémes de compré-
hension dis a un décodage in-
complet. Ceux-ci sontdoncattri-
buables, en partie, a une inca-
pacité d'identifier correctement
un nombre suffisant de mots au
moment de la lecture pour pou-
voir leur donner dusens|voir ace
sujet le dossier sur lamétacogni-
tion et I'encadré sur |'appren-
tissage de la lecture de Frank
Smith dans le premier numéro
du Monde alphabétique].

Relations et _
interactions en atelier

* Role de l'animatrice ou de
l'animateur et responsabilité
de l'apprentissage...

L'issue finale de I'apprentis-
sage repose sur lapersonne ele-
méme. Comme le faisait remar-
guer Mohamed Hrimech en en-
trevue, étantdonnéquel'appren-
tissage se déroule al'intérieur de
la personne qui apprend, onn'y
apasacces, et gue méme avecle
meilleur enseignement, le meil-
leur manuel ou la meilleure fa-
cond'apprendre, il restequecest
la personne elle-méme qui doit
faire le maximum®’,

Les relations entre les ap-
prenantes et apprenants et les
animatrices et animateurs in-
fluencent les conditions dans
lesquelles se feront toutefois
les apprentissages. Nous allons
examiner certains éléments
qui influencent les circonstances

deI'apprentissage.

» Aspect affectif et climat
favorable a I'apprentissage
Lapremiérerégleaserappeler

- qui parait peut-étre aler de soi,
mai s que des circonstances par-
ticuliéres nous font sans doute
oublier parfois- est|'acceptation
delapersonnetdlequ'ellees, la
ou dle en e, sans pré§ugés né-
gatifs sur son «éventudle» inca-
pacité d'apprendre. |l faut toute-
foisse garder defairemiroiter de
fausses promesses... Lors de la
planification des cours, I'anima-
trice ou I'animateur se demande
si |'apprentissage d'une capacité
donnée peut exiger |'acquisition
préal abledenotionsdebasedans
le cas de certaines personnes du
groupe.

La question de I'image de soi
ou delaconfianceen soi joueun
réleimportant dans|e processus
d'apprentissage. |l importealors
de créer un climat agréable et
sécurisant pour guelespersonnes
se sentent al'aise, qu'elles osent
prendredesrisgueset parler dece
gui ne va pas pour évacuer la
tension et permettre ensuite la
concentration sur le contenu de
I'atelier. En plusdedémontrer de
I'empathie envers les partici-
pantes et les participants, le fait
de relativiser une difficulté, de
chercher ensemble d'autres
moyens de sy prendre face aun
probléme, favorise |'établisse-
ment d'un climat securisant.

L'adulte qui sinscrit aun ate-
lier d'alphabétisation doit pou-
voir prendre son temps. Auss
est-il recommandé de bien for-
muler |'action a poser : sagit-il
d'un acted'attention particuliére,
d'une réflexion, ou encore d'une
mémorisation? Qu'attend-on
d'abord de la participante et du
participant au groupe d'alpha-
bétisation?!l estprimordial aussi
delaisser suffisamment detemps
pour accomplir cet acte et du
temps par la suite pour assimiler

I'acquisition nouvelle. En défini-
tive, il sSagitpourl'animatriceou
['animateur d'indiquer dés le
départ les objectifs de |'appren-
tissage oudel'exercicedemandé.

* Le soutien apporté par
l'observation etle «feed-back»

Larégle d'or del'observation
du déroulement du processus
d'apprentissage (que l'on peut
retrouver chez tous les spécidis-
tes consultés), c'est |'autorégu-
lation. L'observation doit étre
faite autant par I'animatrice et
['animateur que par les partici-
pantes et participants. La prise
de conscience du processus in-
terne que vivent des adultes en
alphabétisation constitue le
principe de base de |'autonomie
dans |'apprentissage. Compte
tenu que seul I'adulte peut réali-
Ser son apprentissage, queleréle
des animatrices et animateurs
consiste uniquement a créer les
conditions favorables a cet ap-
prentissage, c'est d'abord a la
personne d'en voir la pertinence
et d'en assumer la prise de cons-
cience progressive.

Il arrivetrésfréquemment que
les participantes et les partici-
pants des ateliers n'aient pas
conscience de leur fagon de fonc-
tionner, deleursréactions, et ne
se soient jamais interrogés sur
leur fonctionnement. L'anima-
trice ou |'animateur peut, en
situation d'apprentissage, fare
remarquer alapersonne qu'elle
abienréussi telle chose; lorsqu'il
y a un blocage, elle peut ques-
tionner la personne sur son rai-
sonnement. Ce «feed-back» d'ac-
compagnement dans la dé-
marche d'apprentissage permet
alapersonnedeprogressivement
se rendre compte de sa fagon
personnelle de procéder.
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Ainsi, nous dit Mohamed
Hrimech, «il serait intéressant de
lui faire prendre conscience de
son fonctionnement, surtout sur
lespointsde sapratique qui don-
nent de bons résultats. La ou la
personne réussit. On peut alors
lui demander : qu'est-cequetuas
fait? Comment t'y es-tupris? On
peut essayer de creuser avec elle
danscesenseton peut|ui direde
fare la méme chose dans une
autre situation ou €le a plus de
difficultés. Ou bien, lorsgu'une
personne est bloquée, on peut
tenter de voir comment €elle rai-
sonne, comment dle réfléchit,
comment elle en arrive a ce blo-
cage, voir comment elle se sent
face aceblocage parce que géné-
ralement, quand on est devant
un probléme que I'on n'arrive
pas arésoudre, on se sent frustré
et on n'est plus dans une disposi-
tion favorable pour continuer a
travailler'’.

Denyse Mayano va dans le
méme sens et dit que souvent la
personneabesoin desefairecon-
firmer dans sa démarche, dle a
besoin qu'on lui dise «mais oui,
ca c'est une stratégie; mais oui,
gacen et une autre, pour pren-
dre conscience de ce gu'elle fait
dé§a, decequelesaitdga Ona
souvent besoin de se faire con-
firmer par quelgu'un d'autre. E,
dés que la personne le peut, dle
vous apporte elle-méme des dé
ments. Cadevientun échange'®.»

Dansle méme sens, Mohamed
Hrimech propose de répondre a
toutes les questions que posent
ou Se posent les personnes car,
poursuit-il, «quand on ne voit
pas I'utilité ou la pertinence de
pourquoi faire certaines choses,
alors on ne les comprend pas.
Cest important donc de répon-
dre aleurs questions; et ce sont

souvent des questionstout autres
gue celles que I'on se pose soi-
méme. Tant quel'on n'aurapas
répondu a leurs questions, qui
souvent sont erronées par leur
mangue de conscience du pro-
cessus, €elles ne déblogueront

pas».

» Lesrapports deréciprocitéou
de pouvoir dans un groupe

Lesrapports que lesanimatri-
ces et animateurs entendent dé-
velopper dans les groupes sont
des rapports de réciprocité ol la
personne et intégrée a la dé-
marchedugroupe, cequi permet
le dével oppement d'un sentiment
d'appartenance au groupe et a
son milieu devie.

Il arrive cependant que cette
intégration se fasse plus difficile-
ment, que certaines personnes
dérangent |le groupe ou deman-
dent énormément d'attention
dans un groupe. Dans de tels
cas, il faut réfléchir alarelation
qui se développera entre les
adultes en apprentissage et les
animatrices et les animateurs.
Comment éviter la relation de
pouvoir et maintenir la réci-
procité?

Cette double adaptation, ap-
prendre a lire et a compter tout
en développant de nouveaux
rapportsinterpersonnels, peut se
faredifficilement. Mais, peut-étre
peut-onutiliserlefaitd'apprendre
de nouveaux rapports pour ap-
prendre aapprendre autrement?

» Larichesse des groupes

hétérogenes

L'hétérogénéité des groupes
constitue unerichesse, nous ont
dit les personnes interrogées en
entrevue. Méme quandlesgrou-
pes semblent homogeénes, ils ne
lesont jamais, caril y atoujours

des différences entre les person-
nes qui les composent. Prenons
I'exemple d'un groupe de per-
sonnes avec des déficiences in-
tellectuelles: il peut sagir de per-
sonnes ayant des handicaps trés
variés, qui n'ont pas le méme
type de difficultés d'apprentis-
sage, qui n'en sont pas rendues
au méme point, etc.

«Pour moi, I'hétérogénéité
d'un groupe, je trouve que Cest
lanorme, nous dit Janine Hohl;
on a presgue toujours des grou-
peshétérogénes. Etjetrouve que
cesttrésintéressant.» Cependant,
la tAche de I'animatrice ou de
|"animateur suppose une divers-
fication des interventions, com-
binant des activitésindividuelles
et des activités communes &fin
de respecter le rythme et lesin-
téréts de chacun, tout en mainte-
nant unevie de groupe qui agit
comme un soutien sur le plan
socio-affectif. Mais dans les ate-
liers, letemps est restreint. Alors,
comment sajuster? Janine Hohl
propose «des temps ou tout le
mondelit avoix basse, si ce sont
des personnes qui arrivent alire;
mai sellesnesont pas obligéesde
lirelamémechose. Il faut essayer
de faire reconnaitre a toutes les
personnes que chacun a des ap-
titudes dans des domaines dif-
férents et qu'il faut que ¢a puisse
se manifester?.»

Par ailleurs, Denyse Mayano
émet certaines réserves lorsqu'il
sagit d'un groupe composé de
personnes qui éprouvent des df-
ficultés d'apprentissage ou de
personnes ayant une déficience
intellectuelle. Une personne défi-
ciente intellectuelle n'apprend
pas delamémefagon, comparée
a une autre, méme quand cette
derniére éprouve des difficultés
d'apprentissage. «La personne



Le monde alphabétique, numéro 2, automne-hiver 1991 : Rendre la lecture plus facile - RGPAQ

gui est déficiente intellectuelle
fonctionne de fagon séquentielle.
Elleabesoin qu'on lui donneune
méthode de travail. On lui de-
mande de suivre une méthode,
on lui demande d'apprendre les
liens qu'on lui montre. La per-
sonne qui a une difficulté d'ap-
prentissage ne peut pasfonction-
ner seulement de fagon séquen-
tielle. Elleabesoind'apprendrea
faire des liens. Elle doit se cons-
truire sa propre méthode de tra-
vail. On et la pour |'aider a se
construiresapropreméthode. Elle
doit développer une conscience
de sa difficulté et doit jouer avec
tout ca» De plus, selon Denyse
Mayano, lorsque I'on utilise dif-
férentes fagons d'aborder une
notion, cela ne favorise pas les
personnes ayant une déficience
intellectuelle. Pour I'apprentis-
sage avec Ces personnes, il vau-
drait mieux procéder d'une seule
fagon sans jamais en déroger™.

Le consensus dans un groupe
hétérogéne peut toutefoissefaire
autour desthémes, dessujets, de
lafagon de procéder, deladurée.
Lorsgue les gens manifestent des
points de vue divers, desintéréts
différents, des caractéristiques
personnelles distinctes, il faut
susciter une discussion, voire en-
gager une négociation avec et
entre participantes et partici-
pants.

* Laplanification
de l'atelier

Il importe de tenir compte des
différentes facons d'apprendre et
des styles des apprenanteset des
apprenants dans la préparation
et I'animation des atdliers. La
personne qui anime |'atelier
devrait également faire attention
asaproprefagon defonctionner:
favorise-t-elle une approche plus
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visuelle qu'auditive dans la
présentation de la matiére? Elle
devra également veiller a laisser
place al'approche qu'elle ne fa-
vorise pas de fagcon spontanée,
par exemple envariant lesfagons
d'aborder une notion pour que
lesapprenanteset lesapprenants
soient forcés d'utiliser d'autres
stratégies et que, ce faisant, ces
personnes développent d'autres
capacitésque cdlesqu'ellesmai-
trisentdéja: développerle «savoir
penser» desvisuglsetlacréativité
des auditifs [voir a ce sujet le
dossier du premier numéro du
M onde al phabétique sur lamé-
tacognition et les styles d'ap-
prentissage].

Il faut également velller, lors
de lapréparation et I'animation
d'un atelier d'alphabétisation, a
ne présenter que desunités d'ap-
prentissage que les participantes
et les participants pourront ré-
soudre, véifier gu'ils et dles ont
déja acquis les capacités néces-
saires et gue le contenu des ac-
tivités proposéescorrespond aux
objectifs visés et aux habiletés a
acqueérir. |l estbon aussi derap-
peler lesnotions dga abordées et
méme de les aborder de fagon
différente. Souligner les succés
précédemment accomplis en-
courage également la motiva-
tion.

LarecherchedeMarcBibeaua
permis de découvrir que certains
adultes anal phabétes ont ten-
dance a confondre la compré-
hension avec l'audition et la
mémorisation. Les animatrices
et les animateurs, pour en tenir
compte, pourraient, comme le
propose Bibeau lui-méme, «exa
miner ce a quoi [les adultes]
référent lorsgu'ils déclarent avoir
compris, ou ne pas avoir com-
pris, un message particulier; ed-

ce gu'ils veulent dire qu'ils I'ont
bien entendu, ou qu'ils connais-
sent le sens de tous les mots, ou
encore que la structure du mes-
sage leur apparait correcte, ou
enfin qu'ils ont bien sais le sens
du message?> [Voir le dossier sur
la métacognition dans le pre-
mier numéro du Monde al pha-
bétique.]

Il arrive que despersonnesins-
crites aux ateliers d'al phabéti-
sation aent de la difficulté a
sorienter dans |'espace ou dans
le temps. Certains individus au-
ront a réapprendre des concepts
de base tels que «e devant et
|'arriére», «le dessus et le des-
sous», «a gauche et la droite»,
«l'avant et |'aprés», dans des
espaces-temps différents. En
effd, certaines personnes ont de
ladifficulté apercevoir qu'il sagit
du méme rapport «en haut et en
bas» dans la réalité comme sur
papier, quandil sagit d'un écrit,
un livre par exemple. A ces der-
niéres, il faudra préalablement
faire comprendre ces concepts
avant de pouvoir en faire une
utilisation réguliére. Cependant,
comment aborder ces préala-
bles? Les avis sont partagés a cet
égard...

Amdiorerles
fonctions cognitives
en alphabétisation

Tous les éléments proposésici
sont des ai des pédagogiques qui
peuvent contribuer a dévelop-
per, chez les apprenantes et les
apprenants, des comportements
stratégiques efficaces dans
I'utilisation des fonctions cogni-
tives [voirenparticulierl'encadré
surl'approchedeFeuerstein]. Ces
approches proposées peuvent
renforcer ces fonctions utilisées
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dans les ateliers d'alphabétisa-
tion populaire et dans la trans-
position que ces personnes peu-
vent en faire dansleur vie quoti-
dienne, lorsqu'il sagit de résolu-
tion de problémes.

La pratique pédagogique des
groupes en alphabétisation po-
pulaire sharmonise avec ces
principes andragogiques que
nous avons tenté d'appliquer a
I'alphabétisation des adultes
dansnosgroupes. Laparticipante
et le participant sont bien ac-
ceptéset sont considérésavecres-
pect, quelque soit leur niveau de
progression. Le contenu des ap-
prentissages est relié aleurs be-
soins et développé en fonction de
la réversibilité des connais-
sances. |l sagit aussi de faire en
sorte que les stratégies pédago-
giques soient bien adaptées a ce
contexte.

Lavietouteentiereest unlong
processus d'apprentissage. Dela
naissance alamort (car il nous
faut aussi apprendre amourir!),
nous apprenons journellement,
nous développons continuelle-
ment de nouvelles habiletés in-
tellectuelles, sensori-motrices, de
nouveaux comportements, de
nouvelles attitudes et de nou-
vellesfagons d'aborder laréalité,
les autres et soi-méme.
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Il existe au Canada deux organismes qui se penchent sur la
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(Troubles d'apprentissage Association canadienne) et ' AQETA
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LaTAAC travailleprésentement a laprogrammation de cours
sadressant aux i ntervenantes et i nter venants en al phabétisation
desadultes. Ceprojetfera appel aux travaux conjoints exécutés
par desexpertsentroubl esd'apprentissageetadesr eprésentantes
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demettre aupoint uneméthodededépistage. Celle-ci estdestinée
a aider les personnes oeuvrant en alphabétisation a identifier
les apprenantes et apprenants aux prises avec des troubles
d'apprentissage. Michel Boulanger, de la Porte Ouverte de
S-Jean-sur-Richelieu, représentel eRegroupementdanscepr ojet.
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\ 1 =
Apercu sur les problemes d'apprentissage*
[Rapports probables entre les manifestations des problémes d'apprentissage et leurs origines possibles]
Traduit de I'allemand par Rosalie Ndejuru et LisaNdejuru

Le tableau suivant ne se prétend pas exhaustif. 1l ne cherche pas a catal oguer
tous les problemes d'apprentissage, mais se propose plutdt d'en donner

une vue d'ensemble, écrivent les auteures de |'ouvr

age dont est tiré ce

tableau. Dans ce livre, elles proposent d'autres solutions qu'elles dévelop-
pent en analysant les manifestations de ces problemes et en suggérant des
causes possibles. Les auteures soulignent quil est rare qu'un probleme ait
une seule et unique origine. Elles nous conselllent d'envisager plusieurs
possibilités et de laisser aux animatrices et animateurs et aux participan-
tes et participants le soin de definir le probleme et de formuler une solu-

tion appropriee.

Probleme d'apprentissage

Manifestations (signes):

Origines possibles

« Difficultés de concentration

* Ne pas commencer le travail;

o Arréter le travail; _

« Commencer une conversation:;
e Didraire ou selaisser distraire;
* Fumer;

* Travaller sans application;

* Nepasfinir ce qu'on commence.

Directives erronées,
R/Iatégglh défectueux;
roche inappropriée;
Cg_ﬂtenu diff?g e g i
Fatigue inhabituelle causée par
lalecture; i
* Fatigue inhabituelle causee par
I'écriture;
« Fatiguecorporelle(mauxdetéte);
. Lon_(t;ues periodes passees en
osition assise; .
oace de travail inapproprié;
Situation personnelle;
Surcharge; o
Tension entre participantes et
participants et animatrices et
animateurs, ,
» Désr déviter I'gpprentissage;
» Exigences trop faibles.

» Refus de nouvelles formes
d'apprentissage

* Vouloir écrire que des dictées;

* Vouloir travailler que d'apres
lelivre;

 Copier des textes sans les com-

rendre; .

« Croire que tout le monde doit

prendre de la méme facon;

* Croi r,e_aue Clest au professeur
de décider; _

* Croire que |'apprentissage est
nécessalrement difficile et ne
peut étre amusant;

» Croire que ladiscussion na
passaplacedansun coursou un
aelier; i

* Vouloir ére noté.

* Laméconnaissance d'autres
formes d'apprentissage, et
I'insecurité qu'elles provoguent,
incitent les gens a se replier de
fagon défensive sur les
methodes connues.
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Originespossibles:

Probleme d'appr entissage

Manifestations (signes):

 Ne pas pouvoir travailler
sans «ade»

* Abandon en cas de refus du
Erof&ssel ir daider la personne;
rreurs fréquentes;
* Lenteur progressive;
* Perfectionnisme.

Préoccupetion de larelation
prenant-animateur;

echerche d'attention;

Habitude de surprotection;

Volonté d'éviter les erreurs;

Habitude de penser qu'on ne
eutrienfareseul;
ésr d'éviter toute punition;

Volonté de se limiter;

L uttes de pouvoir entre

Eal’tl cipantes et participants,
ngouement pour un animateur

Ou Une animatrice.

o Bviter 'apprentissage
(Var aus&apP it

de latdier)

a rubrique «Aucun
usage du langage écrit en dehors

Abandon del'atdier;
Absences fréquentes;
Mdadig

Oubli desoutilsde travail;
Fare semblant de travailler.

Besoin d'un procédé moins
rapide;

Peur du changement;

Peur de I'échec;

Besoin de récreation;

Besoin de certitude;

Besoin d'attention;

Besoin de stabilisation émotive
dind'éviter|'abandondeladier.

* Image de soi négative

* «Jenepourrai plusapprendre»;

* «Jesuistrop vieux ou trop
vieillepour ca»;

* «kna pasdidées»,

* Confirmationdeladepréciation
socide.

Besoin de confirmer son ime
de s0i aux yeux de I'animatrice
ou del'animateur;

Besoin d'attention;

Insecurité _

Remise en question des
compétencesdel'animatrice ou
de I'animateur;

Faux espoirscreéspar
I'animatrice ou par I'animateur,;
Ambiguité danslarecherchede
dialogueparticipant/animateur;
Désr déviter I'echec.

» Apprentissage trop lent

 Traval lent;
* Besnin de beaucoup de temps.

B&-}']r de é)erfecti %n;

me d'apprenti (S
Peur de I'e?ngt; =4
Besoin d'attention;

Besoin d'égards et

de consideration; _
Protection contre les exigences
tropgrandes,

Protection de soi;
Condition physique (acoal,
médi caments¥.

* Arré de I'apprentissage

* Vouloir sen tenir aseshabitudes;
Niveau de difficulté trop devé,
Aucun rapport avec |'objet
d'apprentissage;

«Arrét de I'apprentissage» par
|'animatrice ou I'animateur;

» Absences.

Imege de soi negative;

Besoin de progres de lapart de
I'animatrice ou de I'animateur;
Offre trop variée;
L'animatrice ou |'animateur
refuse de laisser dller la
personne.
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Manifestations (signes)

Probléme d'apprentissage

Origines possibles

« Difficultés ase situer dans
I'espace (latérdité)

Confondre devant/derriere,
dessus/dessous, gauche/droite;
Aucun sens des mesures;
Aucun sens de |'ordre;
Confondre les |ettres.

Difficultés psychomotrices;
Aucune sensibilité du corps;
Pas de sens du «moi»;
Gaucher contrarié;

(Varr auss larubrique
«Difficultés/Outils de travail»).

 Oubli

«ke ne sas plus»;
Oublier lesbases;
Oublier les noms des autres
participants et participantes.

Tous |es sens ne sont pas
stimulés;

Manque d'assurance;
Impossibilité d'entrer en rap-
port avec d'autres personnes,
Aucun concept de |'espace-
temps,

» Obsession de ne rien manquer;
» Basesinsuffisanteset confuses;
» Peur d'ére découvert;
» Refouler sapropre
«faiblesse».
* Aucun usage du langage écrit » Utilisation du langage écrit que « Peur d'étre découvert
en dehors de |'atelier sur demande; _ air larubrique «Eviter
» Reus de changer de niveau; I'apprentissage») ;
* Amener des choses afare a » Désr de conserver d'anciennes
|'atelier. relations;

Non-transférabilité alavie
courante desthemesdu langage
écrit utilisé en atelier.

« Difficultés a manier les outils
de travall

Ecritureillisbleet désordonnée;
Jeter |es feuilles de travail;

Pas de systéme de rangement;
Lesparticipants et partiCipantes
n'utilisent pas la bibliothégue
de l'atdier.

L'animatrice ou I'animateur ne
possede pas de technique
d'aménagement du matériel;
Refus de certains outils &
cause d'anciens «patterns»
d'apprentissage;

Pas de systématisation par
manque d'expérience;
Certaines manieres dutiliser le
matériel.

+ Difficultés avec les techniques
d'apprentissage offertes

Impossibilitédelireavoix haute;
Impossibilité de travailler avec
le ou lapartenaire; .
Refus de participer aux jeux;
Refus de participer aux
discussions.

Peur de I'echec;
IConceptl ons-clichés de
‘apprentissage; i
Peur de la nouveauté,
Insecurité,
Image de soi négative.

» Expression réduite

*Tiré de Elissbeth Fuchs-Brueninghoff. Monika Pfirrmann (éd). Lenproblem -

Ignorance du mot/du concept;
[Prononciation/communication
insuffisante; _
Aucun pouvoir dexpression;
Aucune relation passe-present;
Aucune participation aux
discussions.

lernberatung.

Bonn - Frankfurt /M. : Pedagogische Arbeitsstelle, 1990, pp. 78-82.

Fonction restreinte du langage
danslavie de la personne;
Peu d'habitude acommuniquer;
Habitude de tout accepter sans
Eoser de questions;
apersonne parle un dialecte;
Langage de I'animateur ou de
l'animatrice; o
Champ d'expérience limité;
Difficultélorsdelasdectiondes
mots crits.
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DU REGROUPEMENT

Piere Smard

Elle était |atoute seule a se morfondre dans son grand trois et
demi delarue Cartier avec salettreen main. |l faisait une chaleur
tropicale comme dans une maison d'Haiti. Asise sur son chais,
elle n'‘osait poser lesyeux sur lamagie des lettres qui setrouvait
aucarrefour delagrandeenvel oppeposéesur sesgenoux. Pourtant,
ele avait letour delire. Méme s habituellement son courrier la
portalire, cematin, ellen'avait pasle coeur pantouteatout lire.
La moindre petite affaire lui paraissait un mondalire.

Caril y avait cet homme, del'autrebord delarue, qui ne cessait
de la zieuter comquat €elle savait bien qu'un jour ou |'autre, elle
trouverait un message delui danssaboite alettres. Elle lasentait
N'Arivé. L'hommeauraitbienvoulu gu'dletrouvelaclédesmots
gu'il lui enverrait.

Elle hésitait encore quelque temps avant d'ouvrir cette enve-
loppe qui semblaittomber d'unarbralettre. Puisdlesedit: «Cane
peut pas mefairegrand mal.» Elleusade saJar nigoinepuis... dle
céda.

Elle sauta directement au centredeslettres et desmotsqui se
présentaient a elle comme une porte ouverte.

«Cherealphabeillepleinedemid, j'espérequetulir ascettelettre
vivante. Ellete livrele mot amot de mon coeur. C'est un comsep
tellement facileacomprendre. CestI'ABCD, manoire! Cessedete
demander Keskeya.»

Réponds-moai vite,

SgnéLulu Dolettre.



Le monde alphabé

ur les animatrices et ani-
ateurs des groupes popu-

laires en alphabétisation,
I'implication desparticipantes et
participants dans les décisions
qui lesconcernent, tant dansleur
guotidien que dans la société en
général, est (ou devrait étre) une
préoccupation constante. Com-
bien defoisavons-nousinvitéles
participantes et participants ase
mobiliser pour manifester con-
trelaréformedel'aidesociale, les
coupures dans |'al phabétisation
populaire, la guerre, etc.? Com-
bien defois avons-nousincité (et
accompagné) une personne ap-
prenante a entreprendre des dé-
marchespour défendre sesdraits,
a guelque niveau que ce it?
Tous cesgestes, qu'ilssoientindi-
viduels ou collectifs, nous les
pOosONs parce que NOUs jugeons
important quelespersonnesavec
lesquelles nous travaillons pren-
nent la parole, qu'elles simpli-
guent. Maispour quenosactions
en cesenssoient valables, il faut
gue les personnes participantes

elles-mémesressentent le besoin
de sengager, d'agir. Il faut aussi
gue le groupe a l'intérieur du-
guel dles évoluent soit ouvert a
un exerciceréel deladémocratie.
Que valent, en effet, nos beaux
discours sur l'implication et la
démocratie s ces valeurs ne se
reflétent pas dans les structures
du groupe? lls révélent, tout au
plus, que du haut de notre statut
d'animateur ou d'animatrice,
nousportons un jugement sur ce
gue devraient étre les ap-
prenantes et les apprenants et
gue nous ne sommes pas préts a
partager le pouvoir que notre
position nous confére.

Mais comment faire en sor-
te que notre groupe d'al phabéti-
sation devienne un lieu ou tou-
tes et tous aient droit de parole?
De quels outils disposons-nous
pour queles participantes et par-
ticipantsqui le désirent prennent
partaux décisionsqui lesconcer-
nent? Il y a d'abord les appro-
ches et méthodes pédagogiques
gue nous utilisons en atelier.

0 0LOHd

Notre volonté de nous éloigner
de tout ce qui est scolarisant va
danscesens. Lesparticipanteset
participants prennent la parole,
suivent leur propre rythme,
traitent de sujets qui les préoc-
cupent, sentraident et oublient
lacompétition. Desgesteset atti-
tudes qui contribuent aeffacer la
distinction animateur/partici-
pant. Trés bien! Mais ces ap-
proches, bien qu'elles puissent
avoir des efets sur la fagon dont
les participantes et participants
agissent dans la société, ne se
limitent qu'a un lieu précis:
I'atelier. Bien plus, certaines per-
sonnes, se référant a ce qu'elles
connaissent de I'école, ne pour-
ront accepter un fonctionnement
s différent.

La participation des per-
sonnes apprenantes a |'organi-
sation de la vie sociale d'un
groupe d'alphabétisation est un
autre moyen pour elles de pren-
dre du pouvoir, de dépasser le
stade de simples consommatri-
cesde services, defaire un pasde
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plus vers la prise en charge de
leur groupe. L'expérience du
Club social d'Atout-Lire" et cel-
les d'autres groupes sont révéla
trices ace sujet. Mais encore une
fois unepartieimportante de la
vie de l'organisme reste étran-
gére aux participantes et parti-
cipants. Que cespersonnes aient
leur mot a dire dans leur proces-
sus d'apprentissage et qu'elles
aient la responsabilité de la vie
sociale de leur groupe ne leur
conférent pas pour autant le
pouvoir de décider des orienta-
tions, de la gestion, de la vie
administrative de |'organisme
dontellessontmembres. Etqu'est-
ce que le pouvair, la prise en
charge, si leslieux ouseprennent
les décisions importantes pour
la vie du groupe demeurent
inaccess bles?

Il'y a quelques années, le
groupe Atout-Lire a décidé
d'ouvrir son conseil d'adminis-
tration aux participantes et par-
ticipants. Les animatrices esti-
maient qu'un groupe populaire
en alphabétisation est un lieu
privilégié d'exercice d'un pou-
voir véritable, mais différent
parce que les personnes qui
I'exercent en ont toujours été
privéesauparavant. Depuislors,
I'expérience Sest poursuivie et
sest intégrée aux moeurs du
groupe.

Cest de cette participation
des personnes apprenantes a la
gestion d'Atout-Lire dont il sera
maintenant question. Nous
débuterons par un bref rappel
historique de I'expérience pour
ensuite nous attarder sur le
fonctionnement concret du con-
sl d'administration et les diffi-
cultés que nous avons rencon-
trées (et rencontrons toujours!)
en cours de route.

Lapetitehistoiredu CA.

Déslacréation d'Atout-lire,
en 1982, on retrouve le désir de
laisser une place aux partici-
pantes et aux participants dans
les décisions concernant le
groupe. Cettevolonté sexprime,
dans la Plate-forme de base
(1983) de méme que dans nos
Réglements derégieinterne.

Pourtant, il faut attendre
1986 pourvoir unepremiéreten-
tative d'intégrer lesparticipantes
et participants aux structures
décisionnelles. Lors de I'assem-
blée générale annuelle, les ani-
matrices recommandent que
I'on dlise desparticipanteset par-
ticipants au conseil d'adminis-
tration. L'idée est bien regue,
mais les personnes concernées
ne sesentent pasprétes. Auprin-
temps 1987, eles sont d'accord
pour modifier la composition du
CA. mais seulement a l'au-
tomne: dles préférent recevoir
une formation lors des ateliers
avant de faire le saut. Une mo-
dification aux reglements est
alors apportée: il y aura désor-
mais deux assemblés générales
par année dont une, a l'autom-
ne, pour éire le consall d'admi-
nistration.

C'estdoncen décembre 1987
gu'un premier CA. incluant des
participantes et des participants
est formé. 1l compte six mem-
bres, — trois personnes ap-
prenantes et trois animatrices et
animateurs,—qui sont éuspour
une période d'un an. L'année
suivante, on décide que le CA.
sera composé de quatre per-
sonnes participantes et deux
animatrices ou animateurs éus
pour un an.

Clest finalement rassembl ée
générale del'automne 1989 qui

a donné sa forme actuelle au
CA. dAtout-Lire. Il ad'abord éé
décidé que pour faciliter I'inté-
gration des participantes et par-
ticipants a cette structure, ces
personnes serai ent é uespour une
période de deux ans. De plus,
pour éviter quele CA. nesecom-
pose que de personnes sans ex-
périence, seulement deux postes
de participantes et participants
seraient ouverts, chaque année,
pour lesélections. Enfin, un poste
serait réservé a une personne de
|'extérieur, ele aussi choisie en
assembl éegénéral e. Depuis1989,
le CA. se compose donc de sept
personnes: quatre participantes
ou participants élus pour deux
ans, deux animatrices ou ani-
mateurs et une personne de
I'extérieur avec un mandat d'un
an.

Lefonctionnement
du consell d'administration

Lerdle du CA. dAtout-Lire
ne différe pas de celui d'autres
organismes communautaires. I
consiste & assurer une bonne
gestion de |'organisme, a définir
ses orientations, a présenter des
projets, etc. 11 doit rendre compte
de son travail a I'assemblée
générale. Cest sur le plan du
fonctionnement qu'il se dis
tingue. En effet, a Atout-Lire, le
CA. es vu comme un instru-
ment de gestion et d'apprentis-
sage: apprentissagedelagestion
par les participantes et partici-
pants et apprentissage, par les
animatrices et animateurs, dela
gestion avec les participantes et
participants.

Concrétement, lesmembres
du CA. serencontrent au moins
une fois par mois. Les réunions



Le monde alphabétique, numéro 2, automne-hiver 1991 : Rendre la lecture plus facile - RGPAQ

sont préparées un peu comme
un atelier; on prendtoutletemps
qu'il faut pour lire, atour derole,
I'ordredujour etleprocés-verbal;
les animatrices et animateurs
membres du CA. expliquent les
différents dossiers, on en discute
et on passe au vote. Une atten-
tion particuliére est accordée a
la vulgarisation des différents
points al'ordre du jour et al'im-
portance, pour chacun, de poser
toutes les questions nécessaires
asacompréhension. Des discus-
sions et des mises au point con-
cernant notre rble en tant
gu'administratrices et adminis-
trateurs d'un groupe populaire
sont fréquentes.

Il serait malhonnéte de
prétendre que les animatrices et
animateurs membres du CA.
ont un poids égal a celui des
participantes et participants et
il le serait tout autant d'affirmer
que tout ce qui est amené par
les animatrices et animateurs
est automatiquement accepté.
Les personnes participantes, a
mesure qu'elles se sentent in-
tégrées a cette structure, safir-
ment, posent des questions. Une
collaboration véritable sinstal-
le alors peu a peu.

En plusdesrencontresrégu-
lieres, la préparation et |'ani-
mation des assembléesgénérales
sont des téches qui incombent
au CA. ld auss, tout se fait
conjointement. Chaque per-
sonne participante est jumelée
aun animateur ou une anima-
trice, et ensembile, ils ont lares-
ponsabilité de préparer et
d'animer un ou plusieurs points
de l'ordre du jour. Les ateliers
d'alpha qui précedent I'A.G.
sont auss consacrés ala forma-
tion de I'ensemble des partici-
pantesetparticipants; ony étudie

les structures d'Atout-Lire, le
fonctionnement d'une assemblée
et lessujets qui y seront abordés.
Celapermet atoutescellesettous
ceux qui le désirent de participer
activement au fonctionnement
du groupe.

Les difficultés rencontrées

Lorsqu'un groupe populaire
en alpha décide de faire de la
démocratisation de sesstructures
une priorité, il doit sattendre a
rencontrer des difficultés de tout
ordre. Atout-Lire n'y a évidem-
ment pas échappé. Voic donc
quelques-unes des difficultés
rencontrées en cours de route.

- Pour les animatrices et
animateurs, la principale diffi-
culté réside dans le fait de gérer
conjointement le groupe. Nous
sommes habitués a décider entre
nous et a agir rapidement.
L'arrivée de participantes et
participantsau C.A. nousoblige
a changer notre fagon de fonc-
tionner. Si nous ne tenons pas
compte desbesoins deformation
des personnes apprenantes dans
le but d'aler plus vite ou parce
gue nous ne considérons pas
qu'elles ont un réle important &
jouer, il estinutile de continuer.
Cela demande beaucoup de
temps et d'énergie... ce que nous
avons parfois oublié.

- Dans tout CA. il faut
combler des postes de président
ou présidente, de trésorier ou
trésoriere et de secrétaire. Au
début, ces postes étaient confiés
aux personnes participantes.
Nouspensionsainsi lesvaloriser.
Nous nous sommes vite rendu
compte, autant les animatrices
et lesanimateurs que les partici-
pantes et les participants, qu'il

ne servait a rien de confier des
postes a des personnes qui
n'étaient pas aptes alesremplir.
Un coup de téléphone d'un
fonctionnaire voulant parler au
trésorier du groupe nous|'arapi-
dement fait comprendre. Actuel-
lement, lespostes de secrétaire et
de trésorier ou trésoriere sont ré-
servés aux animatrices et ani-
mateurs ou a la personne de
I'extérieur; la présidence revient
aune participante ou un partici-
pant.

- Lerdledu CA. doit auss
étre trés bien compris par tout
lemonde. Si nousneprenonspas
Cconscience que NoUs ne sommes
que les représentants de I'en-
semble des membres, nous ris-
quonsd'agir en «boss». Celasest
produit parce que la formation
sur ce pointamanqué et qu'il et
plus facile de reproduire une
situation traditionnelle d'auto-
rité que d'en inventer de nou-
velles.

Un bilan plus que positif

Comme nous l'avons vu,
uneréelle démocratisation denos
structures décisionnelles de-
mande beaucoup d'énergie et
pose de nombreuses difficultés.
Cependant, les cing dernieres
années du groupe nous ont
montré que c'était chosepossible.
L'intérét des participantes et
participants et leur implication
atous les niveaux nous le con-
firment. Nous ne pourrions plus
retourner en arriére en les écar-
tant des différents lieux de déci-
sion. lIset dlesnel'accepteraient
pas. Cest la meilleure preuve
que notre démarche a portéfruit.

1. Voir I'article de Colette Paquet dansle premier
numéro du Monde alphabétique.



L'ALPHA
AUNEODEUR...

Danielle Marchessault de Ludolettre, Saint-Léonard d'Aston

I outes les semaines, la

maison Ludolettre se remplit
deffluves des plusirrésigtibles.
En dfe, certains jours, il de-
vient plus difficile de se con-
centrer dans nos bureaux car
les cuisines collectivesy sont a
I'oeuvre et |I'odeur de plus en
plus insistante vient nous
troubler...

Mais quel lien existe-t-il
entre I'alphabétisation et la
quichelorraine, lalasagne ou
la soupe aux lentilles?

Dans nos ateliers
d'alphabétisation, |'évalua-
tion des acquis constitue un
véritable casse-téte pour les
formatrices. Comment Sassu-
rer que les notions apprises
seront transférées dans le
quotidien de nos partici pantes

et participants et qu'ils et eles
continueront de les appliquer,
méme plusieurs années apres
avoir quitté les ateliers?

En donnant des ateliers
de mathématiques sur le bud-
get, nous avons vite constaté
que le poste «doisrs» était soit
inexistant ou, atout le moins,
insuffisant puisgue le chégque
d'aide socide ne parvenait
qu'a combler (souvent par-
tiellement) des besoins de sur-
vivance.

Or, le poste budgétaire le
plus difficile a planifier est
['alimentation. La couverture
meédiatique concernant le pro-
bleme de malnutrition chez
lesenfantsdeniveau primaire
traduit bien cette réalité.

Nos cuisines collectives

Bt

visent donc plusieurs objectifs.
- Apprendre & planifier son
budget en utilisant les ressour-
ces humaines et matérielles
disponibles (commelesachats
en groupe al'aide des feuillets
publicitaires des spéciaux de
la semaine);
- Mieux saimenter ameilleur
compte;
- Transférer les acquis (mesu-
rer, calculer, liredesconsignes);
- Créer un climat de solidarité;
- Avoir plusdeloigirs,
- Briser son isolement et avoir
une vie sociale plus agréable.
Cetteactivitésinscritdonc
parfaitement dans |a philoso-
phie del'éducation populaire:
«Apprendre a pécher plutot
que de donner du poisson» (...
oudupoulet, deshiscuits, etc.) !

T3 0l0Hd
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Un petit historique

Février 1991 marque le
début de nos cuisines collec-
tives, constituées d'un groupe
de quatre personnes et de
deux bénévoles ayant suivi
une formation en planifica-
tion de cuisines collectives.
Cette initiative a fait boule de
neige puisgu'en juin, nous
comptions quatre groupes.

Notre fonctionnement

Ces cuisinesfonctionnent
sur labase de douze bouchesa
nourrir.

Par exemple, dans un groupe

on peut retrouver:
* 1 chef de famille monopa-
rentale (+ 2 enfants)
= 3 bouchesanourrir ;
* 1 homme (cuisinant pour
sa conjointe et ses 3 enfants)
==5bouchesanourrir;
* 1 femme (cuisinant pour
son conjoint et ses 2 enfants)
= 4 bouches anourrir ;

Ce qui fait un total de:

12 bouches a nourrir.

Nous avons donc trois
personnes qui cuisinent pour
leurs familles, ce qui totalise
douze personnes.

Chague recette est effec-
tuée en fonction de douze per-
sonnes a nourrir pour un total
de 60 ou 72 portions (Sx ou
Sept recettes par douze per-
sonnes différentes). Par lasui-
te, ces portions sont divisées
selon le nombre de personnes
par famille.

Cependant, nous faisons

uneexceptiondanslecasd'une
personne seule. Cettederniere
a droit a deux portions par
recette plutot qu'une seule, et
ce pour les raisons suivantes:

* Une personne seule
salimente souvent moinshien
car il est plus difficile de cuis-
ner en petites quantités (colts
plus élevés, mangue de moti-
vation, €etc);

» Lefatdavoir une dou-
ble portion lui permet a I'oc-
casion d'inviter une personne
a partager son repas et de bri-
ser |'isolement.

Apres avoir planifié les
menus, en tenant compte que
le colt d'une portion ne doit
pas excéder 1$, lesparticipan-
tes et participants se parta-
gent les achats et se rencon-
trent dans la méme semaine
pour exécuter les recettes.

Les personnes partici-
pantes, tout en cuisinant,
s'échangent aussi leurs ex-
périences devie et sentrai dent
dans leur quotidien. Des liens
d'amitié se tissent et les éclats
de rire fusent au son du mar-
telement des couteaux sur les
planches a découper. Lors de
ces journées, I'ambiance est a
la féte «sen sortir, plaisir in-
cud»

Autonomie du groupe

Lorsque le groupe sest
rencontré pour cuisiner atrois
reprises, la bénévole-respon-
sable confie la gestion finan-
ciére a une participante ou un
participant car notre but est de
rendre chaque groupe auto-

nome et responsabledesages-
tion. Toutefois, I'intervenante
restedisponiblepouraidersi le
besoin sen fait sentir.

La personne apprenante
doit pouvoir décoder les con-
signes (lire larecette, planifier
lesétapes), fairedesopérations
mathématiques (calculer le
nombredetassesdecderi pour
toutes les recettes a exécuter,
la quantité totale de farine a
acheter, estimer le codt total
des recettes afin de ne pas dé&
passer lalimite de 1$ par por-
tion).

De plus, dle se sent tres
vaorisée puisqu'il existe une
preuveconcrete (et délicieuse!)
de son savoir-faire.

Lasensbilisation

L'idée nous est venue de
convier |'évéque de notre dio-
cese, Mgr. S-Gelais, aunrepas
«en famille» dans le cadre
d'une de nos cuisines collec-
tives. Nousnoussommeslimi-
tés a 20 personnes &in que
tous et toutes puissent sex-
primer. Ce fut une belle ren-
contre tres publicisée (jour-
naux, photos-interviews, ra-
dio, etc.).

L'appui offidd del'évéché
anotreorganisme d'éducation
populaire nous a permis
d'augmenter notre visibilité et
notre crédibilitédanslarégion
et a facilité la sollicitation de
fondset de matériel auprésdes
commercants et de la popul a-
tion. Laréponse de la collecti-
vité a éé enthousiaste et trés
positive.
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Marie-Paule Gagné est
mariée et mere de trois en-
fants. Elle a participé aux
ateliers d'alphabétisation
avec Hélene Tremblay de
septembre 1987 ajuin 1989.
Lorsgudleadébuté, dleétait
«analphabéte compléte».

H.- Marie-Paule, pendant
combien de temps as-tu été ap-
prenante en alphabétisation?

M-P.- Ja fréguenté les
coursatemps partiel, araison
de six heures par semaine
durant deux ans.

H.- Quelles ont été les per-
sonnes, lesraisonsqui ont motivé
ton inscription a cescours?

M-P- Peu de personnes
savaient que je ne savais ni
lire, ni écrire; ma belle-soeur,
qui est tres proche de moi,
avait entendu parler de cette
sortedecours. Ellem'asuggéré
de m'y inscrire, m'affirmant
guej'y rencontrerais des gens
qui vivaient avec le méme
probléme que moi. Je me suis

donc décidée a téléphoner a
MadeleineLapointe, qui faitle
recrutement pour 1I'Ovep du
village de Laterriere.

Laprincipaleraison c'était
de voir s j'étais capable dy
arriver 240 ans.

H.- Avant de te rendre au
premier cours, comment te sen-
tais-tu?

M-P.- Cefut extrémement
difficle. Je me demande en-
core ou j'ai trouvé le courage
pour m'y rendre la premiere
fois. Jesavaiscommentj'étais.
Jesavaisnerien savoir, enfait.
Jétais certaine que personne
ne pourrait rien faire pour
moi, que j'étais trop loin der-
riere.

Une fois derriere la porte,
j'al eutres chaud. Jai eu l'im-
pression d'entrer dans un four!

H.- Qu'est-ce qui était s
difficile?

M-P.- D'entrer dans cette
classe, de m'asseoir et d'ex-
pliguer, donc d'admettre, que
je ne savais ni lire, ni écrire.

Entrevue avec
Marie-Paule Gagné

Entrevue réalisée en ao(it 1991 par Héléne Tremblay,
qui travaille en aphabétisation dans la région du Saguenay

Cestgénantdedireca... Later-
riere est un petit village. Je ne
sortaisjamais; j'allaisfaireles
commissions de lafamille, un
point c'est tout. Je pensaisque
les personnes qui mevoyaient
devinaient que je ne savais ni
lire, ni écrire. Pour moi, c'était
une honte a I'age ou j'étais
rendue.

H.- Donc, en tejoignant au
groupedalpha, tuprenaisleris-
gue derencontrer lesgensdeton
village?

M-P.-C'estexactementca.

H.- Et lorsque tu as wu le
groupe, qu'est-ce que tu t'es dit?

M-P.- Quil n'y avait pas
seulement moi. Jétais peut-
étrecdllequi savaitlemoinsde
choses, mais je n'étais pas la
seule.

H.- llyaquatreans, com-
ment vivais-tu ton quotidien
d'adulteanal phabete?

M-P- Lorsque j'ai devé
mes enfants, ¢a ne m'a pas
manqué réellement. Clest
comme S, pour moi, c'était
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guelque chose d'inaccessible.
Cest lorsque j'ai commencé
mes cours, et quej'ai vutoutes
les possibilités que me don-
naient la lecture et I'écriture
gue j'ai découvert tout ce qui
me manquait et tout ce que
j'al manqué. Pour les devoirs
et les lecons, mon mari aidait
les enfants. Lorsquil était a
I'extérieur pour sontravail, ma
voisine venait.

Lapremiére chose que tu
m'as apprise fut d'écrire le
prénomdemesenfants. Ensui-
te tu m'as aidée a remplir le
formulaire de début d'année
gueI'école donne aux enfants.
Ce fut un exploit pour moi,
I'année suivante, de remplir
seulecequestionnaire, ettoute
une récompense aussi.

H.- S tu avais a te situer
actuellement dans tes apprentis-
sages...?

M-P- Je sais lire et écrire
avec encore un peu de diffi-
culté. Je suis capable dutiliser
les outils utilitaires comme
[‘annuaire téléphonique,
I'horaire de téé et méme le
dictionnaire. Je fais seule le
budget de la famille. Lorsgue
ca devient trop complexe,
j'utilise la calculatrice. Je me
souviens d'un fait : au prin-
temps, dans ma premiere an-
née decours, uneemployéede
la Caisse populaire m'a télé-
phoné pour me dire que
guelgu'un imitait ma signa
turesur meschégues. Enveérite,
C'était que masignature avait
tellement changé qu'elle était
devenue méconnaissable.

H.- Comment a réagi ton
entourage?

M-P.- Mesenfants étaient
trésheureux demesprogres, et
surtout, de ma persévérance.
Mon mari aété un peu jal oux.
Imagine... 'avaisbesoindelui
pour tout. Lorsguil a com-
mencé a se rendre compte que
j'avais moins besoin de lui,
guej'étais capable defaireles
choses courantes sans lui, il a
trouvé la transition difficile
Aprésdiscussion, il maavoué
sapeurquejen‘aieplusbesoin
delui.

H.- Que fais-tu aujourd'hui
avec tes connaissances acquises
aux cours d'al phabétisation?

M-P.- Jesuisentrepreneur
postier pour la municipalité
de Laterriere. Ca représente
cing employés qui distribuent
la poste dans les rangs. Moi-
méme, jedistribuechaguejour
le courrier & 500 résidents du
village: cequi veutdirequeje
doislirel|'adressesur lesenvois
avant la distribution. Chaque
mois, je fais la comptabilité
de mes employés, cest-a-dire
leurs payes, les imp6ts aux
deux gouvernements. Pour
avoir ce travail, j'ai dQ pré-
senter une soumission €, par
la suite, sélectionner et em-
baucher du personnel.

Je considere ce travail
comme la plus grande récom-
pense des efforts que j'ai faits
depuisquatreans. Ja unevie
intéressante et un role social.
Jamais je n'aurais imaginé
prendre ce pouvoir sur mavie.

Témoighage

Jean-Claude Daneau
et a la Porte Ouverte, a
St-Jean-sur-le-Richelieu,
depuisplusdetroisans. ||
avait auparavant fré
guenté le coursd'alphabé-
tisation a la Commission
scolaire. |l aététravailleur
manuel pendant 25 ans
comme débosseleur, et par
la suite chGmeur et assisté
social. 1l sest maintenant
trouvé un emploi.
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de Jean-Claude Daneau

Recueilli le 14 février 1991 par Pierre Simard

Ca prend la lecture,
I'écriture pour travailler de
nosjours. L'alpham'apermis
de sortir de mes problémes,
de moi-méme. Jai écrit dans
le livre de I'Unesco (Sortir de
['ombre)... ¢afinit en disant:
jeveux me trouver une job.

Je fais partie du consail
d'administration de la Porte
Ouverte. Jétais porte-parole a
la Porte Ouverte pour I'A.l*
Ja passé dansle Lundi, ala
téévision, dans les églises, pis
je trouve que ca avance pas
vite la sensibilisation.

Y en aqui m'ont dit que
j'étais fou de me montrer
comme ¢a au public (des
amis, la famille, du monde
guejeconnais...).

Les enfants et ma femme
étaient d'accord pour que je
sois porte-parole. Mafemme
et passée a latélévision avec
moi. Jéais fier de moi. Jai
mémefait passer desentrevues
a du monde qui venait
sinscrire. Lesgenssont génés.
Moi, je les embarque, je les
mets a l'aise.

Aujourd'hui, quand le
monde me demandece queje
fas, jeleur dis.

Les choses que j'aime le
plus dans ce que j'ai fait, ce
sont mes conférences.

Audébut, j'avaisl'impres-
sion de parler dans le vide.
Maintenant, je sens que les
choses ont avancé.

Quand je porte une che-
mise blanche, personne peut
dire que je suis anal phabéte.

Mon ancien boss a su
guej'étaisanal phabétequand
il mavu alatélévison. Ca
faisait 13 ans que je travail-
laisla

Il faut que la motivation
vienne de soi. Ca peut pasve-
nir de l'extérieur. Ja toute
fait cette démarche pour moi,
pour personned'autre. Jeveux
sensibiliser les gens, ane pas
avoir peur desortir del'ombre.

A I'Heure G, on m'a de-
mandé comment on apprend
a la Porte Ouverte: par la
méthode avec les sons. Ce qui
est le plus difficile: les syllabes
inversées.

Y faut que je continue,
j'ai encore beaucoup a ap-
prendre. Jetrouvecalong. Cest
mes enfants, ma femme qui
me motivent le plus, les ani-
mateurs aussi.

Quandj'ai passéal'Heure
G, y m'ont dit «Tu dois avoir
le trac?» Jai dit: «k l'a eu
toute mavie le trac, Cest pas
une caméra qui va m'énerver
aujourd'hui.»

Cestauss important pour
moi ce que j'apprends a la
Porte Ouverte, quecequej'ap-
prends aux autres en étant
porte-parole. C'estcomme un
alcoolique. Il faut parler de
son probléme et la moitié
du probleme est réglée.

Ce qui est le plus prati-
gue (maintenant), c'est de
pouvair lire les coins de rues,
les pancartes. On remarque
beaucoup (les visages), on
photographie. Mais méme
aujourd'hui, je continue a
étre visud (a remarquer les
choses), on perd pas ca. Je
dessine beaucoup aussi.

Je me fais pas dillusions
(j'ai 45 ans). Cest slir quej'ai-
merais me trouver une job.
Peut-&re camionneur? Mais
ca prend un permis de con-
duirespécial. Sijemetrouvais
unejob, jecontinueraisquand
méme a aler a la Porte Ou-
verte.

Maisplusjelis, plusj'aime
lire.

* Année | nternational e de |'al phabétisation
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Une

entrevue avec
Nycole Trudeau

réalisée par Pierre Simard en septembre 1991

Nycole Trudeau et devenue aufil des
années, de par son engagement actif
auseindugroupelLaClédeMontréal,
une porte-parole hors-pair pour faire
connaitre au grand public la réalité
des personnes anal phabetes au Qué-
bec. Nous I'avons rencontrée. Cest
avecun plaisrévidentqu'elleaencore
unefaisprislaplace derrierelemicro
du magnétophone.

I OLOHd

Pierre: Nycole, serais-tu
d'accordsi onteprésentait com-
me porte-parole officielle des
participantset desparticipantes
du Regroupement?

Nycole: Ben oui! (rires)
Ca fait maintenant neuf ans
guejefais partie du groupe de
la Clé. Au début, quand j'ai
commence, j'étaiscommetout
le monde, j'étais génée. Je di-
saisamessoeursquejem'étais
inscrite adescoursderelations
humaines. Cafaisait bien. Tu
comprends, mes soeurs sont
instruites. Jétais pas pour leur
dire que je prenais des cours
pour apprendre a lire et
écrire...Ca m'a pris tout mon
courage pour venir m'ins-
crire...je pense que je suis ve-
nue parce que c'était gratis...
c'est assez rare qu'on peut
avoir desaffairesqui ne coltent
rien denosjours! (grandrire)

Pierre: Est-cequecat'apris
du temps pour étre a I'aise?

Nycole: Ca ne sest pas
fait dujour aulendemain. Il a
falu un bon deux ans avant
gue je m'implique pour de
vrai. Au commencement,
J'embarquais dans les discus-
sions. Les sujets qu'on voyait
dans les ateliers étaient tous
intéressants. Dessujetsd'adul -
tes. On parlaitdeschosesdela
vie quotidienne. Ce qui m'in-
téressait le plus, c'était la
chaleur humaine. Le contact
avec lesautres. Toutlemonde
était au méme niveau. Méme
s, des fois, la motivation
manque a plusieurs pour con-
tinuer.
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Pierre: Toi, ou as-tu trouvé
ta motivation?

Nycole: Moi, j'avais un
modéle... masoeur. Jel'ai tou-
jourstrouvée belle, fine, intel-
ligente, grande. Elle a une
bonne job. Une fois, ele a
méme passe dans le journal.
Alors, je me suis dit que moi
aussi je pourrais passer dans
lejournal. C'est a ce moment-
laqu'alaClé on m'ademan-
dé s jevoulaisles aider aac-
cueillir des nouveaux mem-
bres. Jai accepté. Unefois, c'est
moi qui étais al'accueil. Une
femme est venue pour sinscri-
re. Elle me racontait que ce
n'était pas facile pour ele de
faire cette démarche-la. Elle
medisaitquemoi, j'étaischan-
ceuse d'étre instruite. Elle
pensait que j'étais allée a
I'Université. Je lui a dit «Je
m'excuse, moi aussi je suisici
pour apprendre. Jesuispareil-
le commetoi.» Elle n'en reve-
nait pas. Puis d'autres apres
elle non plus. Caprouve quil
ne faut pas lacher. Qu'on est
capable d'apprendre si on y
met |e temps.

Pierre: C'est en faisant du
recrutement que tu ascommencé
a t'impliquer dans ton groupe?

Nycole Oui. Souvert, les
gens qui viennent au Centre
pour la premiere fois sont gé-
nés de parler avec les anima-
teurs et les animatrices. Ils
pensent que parce qu'ils sont
instruits, ils ne peuvent pas
comprendre ce que vivent les
personnesanal phabetes. Alors
c'est plus facile, pour premier

contact, de parler avec un au-
tre participant. Quelqu'un qui
est passe par les mémes pro-
blemes. Cest comme ¢a que
j'al commencé a prendre con-
fianceen moi. Et d'unehistoire
al'autre, j'ai fini par accepter
de prendre plus de respon-
sabilités.

Pierre: Et detelancer com-
me porte-parole?

Nycole: Oui. Cé&ait a la
Grande Rencontre en avril
85. Jemesuisbeaucoupimpli-
guée dans le grand comité or-
ganisateur. Jai parlé aux au-
tres participants des groupes.
Jeleur a dit que c'était impor-
tant de participer ala Rencon-
tre. Qu'ils devaient se prépa-
rer. Et qu'on aurait beaucoup
deplaisir. Aumomentdel'évé-
nement a Québec, on a eu
besoin de moi pour parler
auxjournalistes. Jel'ai faittout
naturellement parcequej'étais
bien préparée.

Pierre: On vouspréparait a
affronter lesmédiasa la Clé?

Nycole: Ben on nouspré-
parait en nous expliquant les
questions qu'on allait nous
poser. Des fois, c'est pas tou-
jours facile. Je me souviens
d'une journaliste qui m'avait
posé des questions sur le dé-
crochage. Ca, jenevoulaispas
répondre aca. Jetrouve qu'on
parle trop des décrocheurs et
gu'on parle pas assez desrac-
crocheurs. Ben, lajournaliste
a quand méme inssté. Elle
m'arepose |a question devant
les caméras. A lafin, jelui a
demandé pourquoi €elle avait

fait ca. Elle m'a répondu que
c'éait pour faire «punch.»

Pierre: Ett'aspasaiméca...

Nycole: Non, pasdutout.
Moi, je ne parle pas aux jour-
nalistes pour faire des beaux
titresdejournaux. Jacceptede
parler aux médias pour fare
grouiller lemonde. Autant les
autres personnes analpha-
betes que les gouvernements,
qui font pas grand-chose pour
les groupes populaires. Jhais
guand un journaliste me pose
desquestionssur mavieprivéee.
Surtout quand il nous arrive a
laderniére minute et qu'on ne
peut pas se préparer. Jai dga
refusé de parler aux médias
pour ces raisons-la.

Pierre: Que penses-tu des
journalistes de facon générale?
Nycole: Les journalistes...
sont pas encore ben ben au
courant du sujet. Jétais au
forum de I''CEA sur une so-
ciété sans barriéres. L'ani-
matrice du Point n'avait ja
mais entendu parler du
probleme. Méme Michel
Tremblay. Y a pas a dire, il
avait méme participé au co-
mité pour choisir lestextes des
participants pour I'Année in-
ternationale... Encorecetapres-
midi, j'ai rencontré un jour-
naliste pour |'émission de
Claire Lamarche. Il m'a dit:
«Informe-moi parce que moi,
je connais rien |a-dedans!»
Pourtant, avec les mots com-
pliqgués qu'ils utilisent, ils
devraient étre les premiers a
savoir qu'on est les derniers a
les comprendre... Mais au-
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tisation, les journalistes sont
intéressés par autre chose. De
ce temps-ci, on entend juste
parler des décrocheurs.

Pierre: As-tu acceptéde de-
venir porte-parolepour leplaisir
ou s C'est parce que tu crois que
personneneveutlefaireetquetoi
tudoistesacrifier?

Nycole: Jaccepte de faire
¢a par plaisir. Je pense que
personne d'autre qu'un par-
ticipant ou une participante
ne peut parler de ce qu'on vit.
On est les mieux placés pour
en parler.

Pierre: Cen'est quand méme
pasunrolefacilel

Nycole: Non, cest pas
facile. Je demeure sur le Pla
teau, tu sais comment et le
monde qui vit & Au début,
guand mesamis ou mafamil-
le mevoyaient alatélévision,
je leur disais que j'étais juste
porte-parole. Donc que je
parlais beaucoup pour les au-
tres et un peu pour moi. Mais
il y atellement de monde qui
m'ont dit que c'éait beau ce
guejefaisaisque maintenant,
je n'al pas peur de dire que je
parle autant pour moi que
pour les autres.

Pierre: Quand tudonnesune
entrevue et que tu as I'occasion
deterevoir alatélévision apres,
as-tu I'impression quelejourna-
liste a gardéles phrases du mes-
sage quetu voulaisfairepasser?

Quand je suis passee a
I'émission de Pierre Nadeau,

on avait le temps de discuter.

dit comme ¢a arrive pour la
radio. Quand tu passesdurant
30 secondes, cest slr qu'ils
vont couper.

Pierre: As-tul'impressionque

depuis que tu es en alphabétisa-
tion, ca sest développé?

point devue gouvernemental,
¢a ne bouge pas gros. Dans
mon groupe, on a les mémes
subventions qu'en 84. On
n'est pasencorereconnu. Mais
au niveau delasensibilisation
du public, je pense que ca a
avancé. Commelesannonces
gu'on voit a la télévision, les
annonces de Béll, il y a quel-
gues années, on n‘aurait ja
mais vu ¢a.

Pierre: Pensestu gque ton
implication en a valu la peine?

Nycole: Ahoui! Jai beau-
coup appris dans toutes mes
expériences. Maisjenemesens
pas toute seule concernée par
ce gue je fais. Quand je re-
vendique des choses, c'est au
nom de tous les participantes
et participants. Jai I'impres-
sion de faire quelque chose
d'utile et c'est reconnu par le
monde. Je reois plein de fdi-
citations, plein d'encourage-
ments. Je suis fiere de moi. Je
suis méme devenue représen-
tante des participants du
Québec pour la Fédération ca-
nadienne d'al phabétisation
en francais. On serencontrea
Ottawa. Il y a du monde qui
vient de partout a travers le
Canada. Lesfrancophonesqui

¢ plus fa\éh}e/?ﬂ@/l@)(té”eur du Québec

sont encore plus mal arrangés
gue nous autres.

Pierre: As-tutoujoursétéim-
pliquée dans les groupes popu-
laires ou est-ce que tu connais
aussi les commissionsscolaires?

Nycole: Ja éétroisansa
I'éducation desadultes. Main-
tenant, j'ai fini mon secon-
daire. Jai beaucoup aimé ca
au Centre Lartigue, mais
disons que c'est trés différent
decequej'ai vécualaClé. Ily
a plus de monde. Cest plus
difficile de se sentir a l'aise.
C'était aussi beaucoup plus
exigeant. On devait y aller
cing jours par semaine. Moi
c'était les aprés-midi.

Pierre: As-tu pu amener
d'autrespersonnesasimpliquer
elles aussi commeporte-parole?

Nycole: Oui, j'ai réuss
avec Guy, un ami qui venait
alaClé Jel'ai convaincu que
lui aussi avait des affaires
intéressantes a dire et qu'il
était capable de les dire en
public. Mais ¢ca reste tres diffi-
cile. Tuvais, lajevais partici-
per au programme de Claire
Lamarche. Il parait qu'ils ont
eu de la misére a trouver
d'autres personnes. Les gens
nesont pasintéressés. C'est sOr
gue maintenant, les gens sont
forcés d'aller apprendre alire
et & écrire sinon leur chegue
se fait couper. Alors dans ces
conditions-1a, t'es pas telle-
ment motivé pour faire du
bénévolat ou du temps sup-
plémentaire, (rires)
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Alphabétisation et développement ¢ jamais l'une sans l'autre

I | faisaitchaud. L 'air était
sc. Il y avait du sable
partout sable que I'harmat-
tan® faisait tourbillonner
danstous les coins de la capi-
tale. Jétais en Afrique. Ca se
passait en février 1991, je ve-
nais de quitter le Québec dans
la tempéte pour me retrouver
au Sénéga a la découverte
de ce pays, gréce au réseau
de I'alphabétisation et du
développement. |l sagissaitde
la deuxieme phase du pro-
gramme de partenariat

Canada-Sénégal organisé par
Jeunesse du Monde et impli-
guant des organismes cana-
dienset sénégalaisqui travall-
lent en al phabétisation®.

Le Sénégdl, avec une po-
pulation de 7,17 millions’,
enregistre officiellement un
taux d'anal phabétisme de
68%". Bien que la langue o-
ficielle soitlefrancais(héritage
delacolonisation), lamagjorité
de la population ne parle et
ne comprend qu'une ou
guelques langues nationales

(wolof, pulaar, mandingue,
diola, érére, etc.). Face ala
menace de détérioration du
patrimoine culturel transmis
en bonne partie par la tradi-
tion orale, et face aux limites
qu'impose |'anal phabétisme,
plusieurs organisations sené-
galaisesont amorcédepuisune
vingtained'annéesdesactions
d'alphabétisation fonction-
nelle en langues nationales
par l'intermédiaire d'un en-
cadrement technique des po-
pulations rurales.
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Cestdonc aladécouverte
de ces expériences quej'ai sl-
lonné le pays pendant deux
mois. Jai rencontréunedizaine
d'associations qui m'ont in-
vité a assister a plusieurs
séances d'alphabétisation et
qui m'ont fait visiter une foule
de projets de développement.
Ja vite constaté qu'alphabé-
tisation et développement
sont indissociables et j'ai été
tres touché par la situation
des femmes qui arrivent au
premier rang dans les statis-
tiques sur |'anal phabétisme.

La plupart des projets
d'al phabétisation quej'ai vis-
tés étaient liés a Il'activité
économique de la région ou
ilssedéroulaient. Par exemple,
dans un village ou on prati-
gue beaucoup le maraichage
et dans un contexte d'al pha-
bétisation fonctionnelle, les
thémes abordés toucheront
toujours la culture, I'entretien,
les récoltes ou la mise en
marchédesproduits. Onforme
lesvillageois et lesvillageoises
aux techniquesdemaraichage
en méme temps qu'on lesini-
tie a I'écriture, a la lecture et
au cacul. On fera la méme
chose pour la mise sur pied
d'une coopérative ou d'une
boutique villageoise. On
formera les gens afin qu'ils
puissent gérer de maniére au-
tonome les projets initiés. Les
séances d'alphabétisation
sinscrivent toujours a I'inté-
rieur d'un projetdedéveloppe-
ment et impliquent le plus de
personnes possible du village.
Lorsdespremiéressessions, les

ONG (organismes non gou-
vernementaux) affecteront des
professonnels et des profes-
sionnelles pour commencer la
démarche et ces derniers sef-
forceront rapidement de
former desrelaisvillageois® néo-
alphabets®, afin de poursuivre
le projet sans l'intervention
continue des ONG et dans un
souci de prise en charge ré-
gionale des initiatives de dé&
veloppement.

Femmes, alphabétisation
et développement

Depuis quelques années,
les ONG ont reconnu la né-
cessté de la participation des
femmes au développement.
Plusieursgouvernements, dont
celui du Canada, ont orienté
leurs politiqgues d'aide au
développement en ce sens. De
ce fait, plusieurs projets ont
vu le jour: introduction de
moulins et batteuses a mil,
jardins communautaires,
garderies, prévention sanitai-
re, construction de cases de
maternité, formation des
sages-femmes, caisses d'épar-
gne et de crédit, etc... Pour
gérer efficacement ces activi-
tés, les femmes doivent
saphabétiser. Elles doivent
bénéficier d'un programme
adapté aleurs besoins et leurs
réalités, ce qui n'est pas tou-
jourslecas.

Pour salphabétiser, les
femmes peuvent frégquenter le
centre traditionnel du village
ou le centre féminin (sil en
existe un). Dans le premier

cas, il sagitdeclassesd'al pha-
bétisation mixtes qui ne sont
pas toujours adaptées aux
réalités des femmes. Larépar-
tition sexuelledestachesétant
trés définie, on Sest rendu
compte que dans plusieurs
villages, les femmes fréquen-
taient peu ces centres car les
séances ne se déroulaient pas
aux heures creuses de leur
journée detravail. Comme ce
sont les hommes qui décident
le plus souvent des horaires,
les séances correspondent a
leur temps libre et ces périodes
ne sont pas les mémes que
celles des femmes. En suivant
cerythme, lesfemmes ne peu-
vent accomplir pleinement
leurs téches et se voient dans
I'obligation d'abandonner en
espérant reprendre la forma-
tion plustard.

Par contre, dans les cen-
tres féminins, on tient compte
des périodes creuses de leurs
journées et on aborde des the-
mes plus proches de leurs
préoccupations ou de leurs
taches quotidiennes. Ces cen-
tres sont des lieux privilégiés
ou €les peuvent se retrouver
pour réfléchir et discuter de
leur condition.

Malgré laprésence de ces
centres, les femmes doivent
passer a travers plusieurs bar-
rieres sociales pour salpha-
bétiser. Lapremiéreest|'appro-
bation des hommes. Géné-
ralement, elles doivent obte-
nir la permission de leur mari
pour lefaire, mais acondition
gue ¢a ne nuise pas a leurs
tachesetqu'ellessimpliquent,
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par lasuite, dans des activités
productives. «On ne salphabé-
tise paspour retourner ensuite a
la cuisine », disait un chef de
village. Iy aaussi lescoutumes
et lareligion qui confinent les
femmes dans des taches bien
déterminées et des cadres trés
difficiles a briser. Sgjoutent a
cela l'insuffisance des centres
non mixtes, le peu de forma
trices en alphabétisation,
I'absence de cadres féminins
chez les ONG et le probléme
du temps.

Al'heureactuelle, cestpar
I'introduction de technologies
appropriées qu'on veut aider
les femmes a économiser du
temps. A court terme, I'intro-
duction de moulins ou bat-
teuses & mil dans les villages
varéduire le temps de travail
des femmes (temps qu'elles
affecteront probablement
a de nouvelles taches) mais a
long terme, I'objectif est
beaucoup plus important et
est porteur de changement
danslasociétésénégalaise. Les
moulinsamil, tout commeles
jardins communautaires, les
ateliersdecoutureoulescaisses
d'épargneet decrédit, génerent
desfondschezlesgroupements
féminins et contribuent & une
certaine indépendance finan-
ciere des femmes. Cette in-
dépendance finira par créer
un nouveau rapport de forces
et amenera des changements
dans|'organisation sociale des
villages. D34, danslesendroits
ou les femmes sont bien or-
ganisées et ou dlesont prisen
charge plusieurs projets de

développement, ellessont plus
écoutées et mi eux représentées
au sein de |'association villa-
geoise.

Droits démocratiques
et langues maternelles

Malgré tous les projets
d'alphabétisation et méme si
on réussissait a alphabétiser
toute la population, cela ne
réglerait pas pour autant le
probléme de la langue au
Sénégal. Tant que I'adminis-
tration sera francophone et
qu'elle n'offrira pas des servi-
ces en langues nationales, les
villageois et villageoises ne
pourront y recourir comme
ilset elesdevraient pouvoir le
faire. Comment parler d'exer-
cice de droits démocratiques,
guand on ne peut méme pas
se plaindre ou se défendre
dans salangue maternelle? Il
faut doncvaloriser leslangues
nationales a tous les niveaux
et méme chez lesvillageois et
villageoises a qui on a fait
croire trop longtemps que ce
n'était pas des langues qu'on
pouvait transcrire et surtout
gu'on pouvait utiliser au tra-
vail oudansun cadrescolaire.

Jai donc découvert, en
visitant une dizaine de villa-
ges, une situation d'anal pha-
bétisme qui, combinée aux
autresproblémesdu pays, nuit
au développement et a I'exer-
cicedesdroitsdespopul ations.
On ne peut parler de déve-
loppement si on n'assure pas
la formation des populations
villageoises. Pour administrer,

gérer, de méme que pour
mesurer le rendement et la
productivité d'une plantation,
on doit savoir lire, écrire et
compter. Méme chose pour la
gestion d'un moulin a mil,
d'un atelier de couture ou
pour acquérir une formation
en maraichage.

Au-dela de son caractere
fonctionnel, I'alphabétisation
est indispensable a I'avance-
ment, au respect et al'exercice
des droits démocratiques au
Sénégal.

Les personnes désirant re-
cevoir de plusamplesinfor-
mations peuvent consulter
un rapport de stage qui est
disponible & Jeunesse du
Monde, 920, Richelieu,
Québec, (Québec), GIR1L2.

1. Vent trés chaud et sec qui souffle de I'E<t, en
Afrique occidentale.

2. Voir «Un Sénégalaischeznous: «Quede surpri-

ses et de découvertes...»", danslachronique

Courrier du premier numéro du Monde

alphabétique.

L'Etat du Monde. Editions du Borédl, MTL,

1990.

Idem.

Terme utilisé au Sénéga pour désigner une

personne qui, apreés avoir suivi une session

d'al phabétisation avec succes, abénéficiéd'un

encadrement spécial pour devenir formatrice

en alphabétisation.

Terme utilisé au Sénégal pour désigner les

personnes qui ont appris alire, aécrireet a

compter aprés une démarche en alphabéti-

sation.

w

ok~
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SeENEGAL
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JEUNE SAIT PASLIRE.
APRES DIX ANSD'ECOLE.

Une vidéo, d'une durée de 39
minutes, réalisée par Roch
Chistophe Payer et produite par
la Boite a Lettres de LongueuilL

Ce document traite de I'anal-
phabétisme chez lesjeunes. Aprés
dix années passées a I'école, des
jeunes ne peuvent toujours pas
«déchiffrer les étiquettes sur les
boites, sorienter, lire le nom des
rues, ou remplir un formulaire.

Ils sont jeunes, ni déficients,
ni psychotiques, et pourtant ils
sont analphabétes.» Ils ont, en
moyenne, un niveau de formation
correspondant a une deuxiéme
année du primaire.

Cette vidéo est disponible
pour vente oulocation alaBoite
a Lettres. Tél.:(514) 646-9273

L'équipe de la Boite a L ettres

APPRENDRE OU A LAISSER
Un film de Diane Beaudry
produit par Josée Beaudet

Pourquoi, par centaines de mil-
liers, les enfants sont-ils malheu-
reux a l'école? Quel ressort se
brise chez plusieurs pour qu'ils
cessent de vouloir apprendre et

réussir en classe? Tard dans la
nuit, une journaliste jongle avec
ces questions et relit le début
d'un article dont elle a du mal a
accoucher. Sa voix murmure:
«.Aprés l'art d'aimer, c'est l'art
d'apprendre qu'il faudrait écrire.
Pourquoi en amour, comme a
I'école, avons-nous si peur d'étre
incapables?...»

Apprendre... ou a laisser, c'est
avant tout I'histoire d'une mére
qui veut comprendre pourquoi sa
petite fille de onze ans, Odile, est
aussi alergique al'école. Ce n'est
pas un hasard si lareporter cher-
che & trouver, autant chez les
adultes que chez les enfants, «ce
qui se cache derriére nos incapa-
cités d'apprendre.» Comme trop
de parents dans sa situation, elle
est déboussolée par les échecs
scolaires de sa cadette. (...) Elle
veut comprendre pourquol cer-
tains éléves, parviennent a sur-
monter de graves troubles d'ap-
prentissage alors que d'autres,
étiquetés «mésadaptés sociaux
affectifs», font du sur-place a la
polyvalente. Pourquoi lachanteuse
Marie-Claire Séguin sest-elle as-
treinte, en pleine carriére, asuivre
des cours de chant? Pourquoi le
professionnel Serge Laurendeau
at-il décidé d'en finir avec sa peur
de I'eau et d'apprendre a nager...
a quarante-deux ans. (...

Apprendre... ou a laisser est un
film heureux. C'est I'émotion,
['humour, la tendresse et la com-
passion qui triomphent dans cette
histoire qui commence mal mais
finit bien. Laculpabilité n‘apas sa
place dans cettefiction documen-
taire.

Ariane Emond

Trousse comprenant deux
vidéocassettes, dont Apprendre
ou alaisser et Ladoublehistoire
d'Odile, plus la revue Zoom...
enfants. La trousse est distri-
buée par I'Office national du
film du Canada.

Tél.: (514) 283-9335

P
1 / “tout-lire
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EVOLUTION
DES ETRES HUMAINS

Au printemps 1990, Atout-Lire
arecu une subvention du Secré-
tariat d'Etat pour produire des
dossiers thématiques destinés a
fournir aux formateurs et forma
trices en alphabétisation un sup-
port technique tant au niveau des
thémes que des outils pédago-
giques et des pistes d'animation
Intéressants a exploiter en atelier.
Chaque dossier développe un
théme précis accompagné d'acti-
vités pédagogiques, de pistes
d'animationetd'uneliste de vidéos.
Ce sont des documents de travail
a se procurer «<ATOUT-PRIX»

Les sept dossiers traitent des
sujets suivants:

Alimentation (120 pages)
Astronomie (110 pages)

Le cerveau (127 pages)
Ecologie (148 pages)

Evolution des étres humains
(130 pages)

Géographie (pas terminé)
Meédias et publicité (74 pages)

Chaque dossier est vendu au
montant de 10$ l'unité. Si les
thémes vous intéressent, vous
pouvez les commander a Atout-
Lire a Québec.

Tél.: (418) 524-9353

L'équipe d'Atout-Lire
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L'ALPHA-QUIZZZ, un nouvel
outil de sensibilisation présenté par
laCLE-Montréal.

Concu sous la forme d'unjeu-
guestionnaire, ce jeu de cartes
permet de faire le tour des infor-
mations que nous avons maintes
fois I'occasion de fournir lorsque
nous cherchons a sensibiliser le
milieu.

VRAI OU FAUX ?

La création du ministére de
I'Education en 1964 a résolu le
probléme de I'analphabétisme
au Québec.

de 21

Les questions touchent divers
aspects de |'al phabétisation:

* une présentation de notre
Centre d'al phabétisation (nos ser-
vices, la population-cible, notre
objectif de travail, etc.);

* des faits concernant la situa-
gon de I'anal phabétisme au Qué-

EC,

* la présentation de certaines
ressources en alpha populaire
(RGPAQ, ICEA, CDEACF).

Mais ce qui fait I'intérét prin-
cipal de cet outil, c'est I'originalité
de sa forme... A chague question
correspond une information: d'un
coté de la carte, une question (a
choix multiples, vrai ou faux, qui
suis-je) est posée, de l'autre coté,
la «bonne» réponse est donnée,
avec des informations complé-
mentaires. Les personnes qui
jouent sont amenées avérifier leurs
connaissances sur |'analphabé-
tisme...

Bref, 'ALPHA-QUIZZZ est un
jeu pour vous renseigner, vous
méler, vous déranger, vous... sen-
sibiliser!

Disponible au co(t de 8,00$
au Centre de lecture et
d'écriture.

Té.: (514) 527-9097
L'éguipe de la CLE Montréal.

MOTS DE PASSE
par La Jarnigoine

La Jarnigoine est un centre
d'al phabétisation qui oeuvre dans
le quartier Villeray depuis cing
ans. Enjanvier dernier, grace a
une subvention du ministere des
Communautés culturelles et de
I''mmigration, on a commencé ay
offrir des ateliers de lecture et
d'écriture aux adultes de la com-
munauté latino-américaine de
Montréal.

Parallelement & ces ateliers
a été entreprise une recherche-
action sur les besoins particuliers
des immigrantes et Immigrants
en matiére d'alphabétisation.

Ce document fait le bilan de
I'expérience menée au centre: il
trace d'abord un portrait des Lati-
nos qui le fréguentent et présente
les grandes lignes du programme
pédagogique €élaboré, ainsi que
les activités expérimentées au
cours del'année. A latoutefin, un
répertoire des services offerts aux
immigrantes et immigrants sur
I'le de Montréal est inclus.

Ce document peut étre con-
sulté au Centre de documenta-
tion sur I'éducation des adultes
et la condition féminine
(CDEACF).

Tél.: (514) 844-3674.

Johanne Bouffard pour I'équi-

pe de La Jarnigoine.

JE SENSIBILISE MON MILIEU
A L'ANALPHABETISME

Guide dintervention produit par
le Centre d'organisation mauricien
de services et d'éducation popu-
laire(COMSEP).

Ceguidederéférences s'adresse
atous ceux et celles qui désirent
sensibiliser les personnes au

probléme de |'anal phabétisme au
Québec. Il cherche a dégager la
problématique et offre de pré-
cieuses informations sur la sensi-
bilisation a I'analphabétisme au
Québec, et plus spécifiquement
dans la région mauricienne.

Proposé comme guide de
références, cet outil de travail
permettra a |'animateur ou I'ani-
matrice de choisir les chapitres
pertinents a |'animation selon le
groupe asensibiliser. Ainsi, il sera
possible d'adapter |'approche de
fagon personnelle et ce, selon la
creativité de chacun et chacune.

Ce guide propose aussi des so-
lutions pratiques alaréduction de
['analphabétisme. |l offre égae-
ment des renseignements sur les
outils disponibles permettant une
meilleure sensibilisation du mi-
lieu.

Denise Carbonneau pour
I'équipe de COMSEP
Tél.: (819) 378-6963

L'ANALPHABETISME CHEZ
LES JEUNES: A L'AVENIR...
PREVENIR!

Document de réflexion et de sen-
sibilisation par La Boite a Lettres

“s

.~ -

Laprévention: une action prio-
ritairel

* Un projet éducatif centré sur
lesbesoinsréels, lescapacitésetle
rythme de chacun.

* Une véritable formation de
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base pourlesjeunes et lesadultes.

» Des interventions concretes
pour contrer |'échec et I'abandon
scolaire en collaboration avec les
ressources du milieu (groupes
populaires, organismes-jeunesse,
CLSC, etc.)

* Une place et un réle pour tous
(enfants, famille et milieu) al'école
et en éducation.

DisponiblealL aBoiteal ettres
de Longueuil.
Tél.: (514) 646-9273.

LE NIVEAU INTERMEDIAIRE...
A DECOUVRIR & LE NIVEAU
AVANCE, UN TOURNANT QuUI
SECRIT

par Le Tour de lire.

LE NIVEAU ~AVANCE
UNTOURNANT QU

b 40 N W

Le niveau intermédiaire... a
découvrir propose une démarche
de découverte des notions gram-
maticales de base qui S'gjuste se-
lon les notions, un développement
théorique de cette approche et des
exercices pour illustrer chacune
des notions. Ce document propo-
se également une approche re-
nouvelée de |'écriture autonome.

Le niveau avancé, un tour-
nant qui s'écrit compléte ce cycle
de productions didactiques en ap-
pliquant aune démarche de niveau
avanceéles principesénoncésdans
lesautresdocumentsde lasérie et
en traitant du développement de
['écriture autonome et de notions
grammaticales de ce niveau.

On peut se les procurer au
prix de 20,00$% au Tour de lire.
Tél.: (514) 521-2075.

L'équipe du Tour de lire.

LA MACHINE A MOTS
par le Centre de I'alphabétisation
de Prescott

r_d«m'\! {

=

Le Centre d'alphabétisation de
Prescott vous présente un nou-
veau document didactique inti-
tulé La machine & mots destiné
aux personnes qui font de I'alpha-
bétisation.

Cet ouvrage, fruit d'une expé-
rience d'alphabétisation en fran-
cais dans une usine ontarienne,
sinspire de I'approche populaire
et de la méthode phonétique. La
machine a mots traite des the-
mes reliés au milieu de travail tels
que lasanté, lasécurité au travail
et la convention collective. Ony
systématise aussi plusieurs dé-
marches, dont I'acquisition d'un
nouveau son, |'ordreal phabétique,
I'exploitation d'une affiche, I'utili-
sation de la table des matiéres
ainsi quedesoutilscommele SIM-
DUT, les chéques de paie, les for-
mulaires, etc.

Quelque soit le milieu dans le-
quel vousoeuvrez (industrie, grou-
pe de quartier, etc.), vousy trou-
verez des pistes de travail pour
['animation ainsi que de nombreux
exercices préts-a-photocopier a
utiliser avec les participant-e-s.

On peut contacter le CAP a
Hawkesbury, au numéro detélé-
phone suivant: (613) 632-9664.

Diane Dugas du CAP

ANALPHABETISME DE MI-
NORITE ET ALPHABETISATION
D'AFFIRMATION NATIONALE A
PROPOS DE L'ONTARIO FRAN-
CAIS

par Serge Wagner, avec la collabo-
ration de Pierre Grenier.

Levolume | de cette étude pré-
sente une synthése théorique et
historique de I|'alphabétisation
communautaire des Franco-on-
tariens, publiée dans lacollection
«Alphabétisation communautaire
chez les Franco-ontariens» par le
ministére de I'Education dans le
cadre de son Programme d'al pha-
bétisation communautaire en
Ontario (CAO).

Cette publication «pose le
probléme de la nature de I'anal-
phabétisme des Franco-ontariens
et invite & une réflexion sur les
conditions et les perspectives de
I'al phabétisation.» Le probléme de
|'anal phabétisme des Franco-on-
tariens est posé dans les termes
d'un anal phabétisme de minorité,
et les moyens envisagés pour faire
face au probléme ainsi posé cons-
tituent également une forme dif-
férente d'intervention.

Levolumel del'étudedeSerge
Wagner est disponible pour con-
sultation au CDEACF.

Tél.: (514) 844-3674.

Micheline Séguin

ALPHA CATALOGUE

LeCentrede documentation sur
I'éducation des adultes et | acondi-
tion féminine (CDEACF) publie le
catalogue de sa collection sur
I'alphabétisation, ['éducation de
base des adultes, laformation des
formateurs/formatrices et le fonc-
tionnement des groupes commu-
nautaires.

Le catalogue couvre tous les
volets relatifs a |'alphabétisation
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des adultes (dépistage, recrute-
ment, approches et méethodes, re-
cherches...)

Cedocument seveut un outil de
références pour les formateurs et
formatrices, leshibliothécaires, les
chercheurs...

Par ladiffusion de ce catalogue,
le CDEACFveut faciliter pour tous
et toutes |'accés a la documenta-
tion sur I'alphabétisation.

Disponibleau CDEACF au prix
de 12,00% I'unité.
Tél.: (514) 844-3674

L'équipe du CDEACF.

AU FIL D'UNE DECENNIE
Dix ans d'activité de 1980 a
1990

Document d'analyse du Croupe
Centre-Lac d'Alma

AU FIL D'UNE DECENNIE

Des textes de Francoise J.
Bouchard, Isabelle Boucher, Ca-
roline Boucher et Corme Gravel
racontent |'histoire de ce projet
d'alphabétisation avec des per-
sonnes handicapées atravers des
ateliers de mathématiques, de
francais et des ateliers d'habiletés
manuelles. Le document présente
aussi quelques témoignages.

Disponible au CDEACF.
Tél.: (515) 844-3674
L'Equipe du Centre-Lac
d'Alma

- RGPAQ

Cc O U RRI E R

Enfin une revue au Regroupement

Merc pour larevue; fdicitations! Les articles
quej'ai lus sont intéressants, vivants, e montage
est beau, les chroniques bien penseées.

Jevaislalire d'un bout al'autre; camanquait
de retrouver enfin une revue au Regroupement.

Un seul détail, je n'aime pas beaucoup letitre
(aphabetique, casonnetechnique commebureau-
tique, informatique, et ¢ca ne renseigne pas sur le
fat que c'est de I'dpha populaire).

SylvieRoy,
Verdun, le 7juin 1991

J'avais des réserves...

Javaisdesréserves concernantletitredevotre
nouvele revue ains que son mandat limitatif. Le
Regroupement n'a toujours pas de politique pour
I'intégration des apprenantes et apprenants dans
I'alpha qui leur appartient.

Dommage que vous passez seulement des
témoignages. Car vous dites bien que larevue est
destinée aux formateurs, aphabétiseurs, etc.
Faudrait-il une revue spécialement destinée aux
apprenantes et apprenants ?

Pourquoi alors tout ce branle-bas pour une

litique d'écriture smple, pas a titre pdliatif a
‘apha, mais pour rendre linfo plus accessible a
I'ensemble de la population «at large».

Bravo pour ce premier numero tres bien ba-
lancé. (...) Poursuivez le bon travail.(...) Bonne
continuation. Amicalement,

Richard Hudon,
Toronto, le 15 ao(t 1991.
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MONTREAL
METROPOLITAIN

ATELIER DES LETTRES
1710, rue Beaudry
Montréal,

H2L 3E7

(514) 524-0507

ATELIERS MOT-A-MOT
6497, rue Azilda
Anjou,

HiK 278

(514) 354-4299

CARREFOUR
D'EDUCATION POPULAIRE
DE POINTE ST-CHARLES
2356, rue Centre

Montréal,

H3K 137

(514)596-4444

CENTRE DE LECTURE
ET DECRITURE

3684, rue Mentana
Montréal,

H2L 3R3

(514) 527-9097

CENTRE HAITIEN
D'ANIMATION ET
D'INTERVENTION
SOCIALE

7700, avenue d'Outremont
C.P. 681, Succ. Mont-Royal
Ville Mont-Royal,

H3P 3G4

(514) 271-7563

CENTRE PORTUGAIS
DE REFERENCE ET
DE PROMOTION
SOCIALE

4050, rue St-Urbain
Montréal,

H2wW 1V3

(514) 842-8045

CENTREDES

LETTRESET DESMOTS
8733, rue Hochelaga
Montréal,

H1L 2M8

(514) 355-1641

COLLECTIF DE RECHERCHE
ET D'INTERVENTION
KISKEYA (CRIK)

7115, Chemin
Cote-des-Neiges

Montréal,

H3R 2M2

(514) 735-8867

COMITE D'EDUCATION
DESADULTESDE
ST-HENRI (CEDA)

2515, rue Delisle
Montréal,

H3J 1K8

(514) 596-4422

CENTRE N'A RIVE
7027, rue St-Denis
Montréal,

H2S2S5

(514) 278-2157

LA JARNIGOINE
6815, rue St-Denis
Montréal,

H2S2S3

(514) 273-6683

LETTRES EN MAIN
2886, boul. Rosemont
Montréal,

H1Y 1L7

(514) 729-3056

MAISON

D'HAITI

8833, boul. St-Michel
Montréal,

H1zZ 3G3

(514) 326-3022

LISTE DE

TOUR DE LIRE
1437, boul. PielX
Montréal,

HIV 2C2

(514) 521-2075

UN MONDALIRE
12127, rue Victoria
Montréal,

H1B 2R4

(514) 640-9228

MONTEREGIE

BOITEA LETTRES
112, rue Nobert
Longueuil,
1432Y9

(514) 646-9273

CLEDESMOTS

9, boul. Montcalm Nord
Bureau 415, Candiac,
JBR 3L5,

(514) 659-7941

COMQUAT INC.

95, 5e avenue Pincourt
Dorion,

J7V 5K8

(514) 453-5226

LA PORTE

OUVERTE

439, boul. Séminaire Nord
St-Jean-sur-le-Richelieu,
J3B 5L4

(514) 349-6827

LAURENTIDESLANAUDIERE

ABC DESMANOIRS
568, rue Léon-Martel
Terrebonne,

JowW 2J8

(514) 471-6928

COOPDE
SERVICES
MULTIPLES
LANAUDIERE
2566, rue Victoria
Ste-Julienne,

X 2T0

(514) 831-3333

REGROUPEMENT
DESASSSTES
SOCIAUX DE
JULIETTE METRO
181, rue Lgjoie Sud
Joliette,

J6E 5L.3

(514) 759-7977

DECLIC

588, rue Montcalm
C.P. 1439,
Berthierville,

X 1A0

(514) 836-7122

ALPHA-LAURENTIDES
C.P. 351,
Ste-Agathe-des-Monts
J8C 3C6

(819) 326-3733

SAGUENAY-LAC ST-JEAN

ALPHA-ALBANEL
306, rue de I'Eglise
Albanel,

GOW 1A0

(418) 279-5702

CENTRE D'ALPHA

DU COMTE

DE ROBERVAL

1286, Chanoine-Boivin
St-Fdlicien,

G8K 2C6

(418) 679-5737
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GROUPES MEMBRES

GROUPE CENTRE-LAC
D'ALMA

475, rue St-Bernard Ouest

Alma,

G8B 4R1

(418) 668-3357

CENTRE
D'ALPHABETISATION
DE JONQUIERE

1975, Ozanne,
Jonquiére,

G7X 5B1

(418) 547-7514

CENTREALPHA

DE LA BAIE

802, boul. Grande-BaieNord
LaBaie,

G7B 3K7

(418) 544-2586

CENTREALPHA

DE ST-HONORE

1970, rue Hétel-de-Ville
St-Honoré,

OV 1L0

(418) 673-4801

CENTRES MOT-A-MOT
3760, rue St-Léonard
Shipshaw,

OV 1V0

(418) 695-5385

LETTRESVIVANTES
709, rue Gauthier,
Larouche,

GOW 120

(418) 542-5675

QUEBEC
ATOUT-LIRE

325, rue Ste-Thérese
Québec,

GIK 1M9

(418) 524-9353

ALPHABEILLE
VANIER

217, rue Bélanger
Ville Vanier,

GIM 1V6

(418) 527-8267

ESTRIE

ARBRALETTRE
31, rue King Ouest
Sherbrooke,

JIH 1IN5

(819) 562-1466

ABITIBI-TEMISCAMINGUE

ALPHA-TEMIS
1019, Route 382
Laverlochére,
Xz 2P0

(819) 765-3431

BAS ST-LAURENT

CENTRE
D'ALPHABETISATION
DESBASQUES

400, rue Jean-Rioux
Trois-Pistoles,

GOL 4K0

(418) 851-1111 poste 100
(418) 851-3320

MAURICIE-BOISFRANCS

ALPHA-NICOLET

160, rue Frére-Dominique
C.P. 2550

Nicolet,

JOG1EO

(819) 293-5745

COM.SEP.

749, rue t-Maurice
Trois-Riviéres,

GO9A 3P5

(819) 378-6963

LUDOLETTRE

460, rue Principale
C.P. 488

St-L éonard-d'Aston,
JOC1IMO

(819) 399-3023
(819) 399-2494

OOTENORD

LIRA

400, rue Arnaud
Sept-lles,

4R 3A9

(418) 968-9843

OUTAQUAIS

COMITE ALPHA PAPINEAU
580, boulevard
Cité-des-Jeunes

CP.7,

Buckingham,

JBL 2X1

(819) 986-7506

MEMBRES OBSERVATEURS

COMITE
D'ALPHABETISATION
DU BAS ST-LAURENT
424, rue Ross

C.P 1149

Rimouski,

G5L 7TR1

(418) 724-6749

GROUPE DENTRAIDE IOTA
160, rue Charron

Ville Lemoyne,

HR K7

(514) 465-1803

LETRAIT D'UNION
1425, rue Théberge
Ville St-Laurent,
H4L 2N4

(514) 744-5293

MEMBRES
OBSERVATEURS
HORS-QUEBEC

CENTRE

D'ALPHA
DEPRESCOTT

Maison del'le,

C.P. 565

Hawkesbury, (Ontario)
KBA 2Y2

(613) 632-9664

L'ABC
COMMUNAUTAIRE
810, rue East Main
Welland, (Ontario)
L3B 3v4

(416) 788-3711
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NUMERO 1
.......... i yppess "
ON

R

NUMERO 2

B A

“SLA NETACOGNITION—

r—-—-—---------------—--—--—---—-—-----ﬂ

BON DE COMMANDE
Tarif: 8,008 le numéro

Veuillez me faire parvenir
exemplaire (s) du Monde alphabétique

Je vous fais parvenir un chéque au montant de
(Ajouter 2,003 pour les frais de poste)

Nom

Organisme

Adresse

Ville Province Pays
Code postal Téléphone ( )

LE REGROUPEMENT DES GROUPES POPULAIRES EN ALPHABETISATION DU QUEBEC
5040, BOULEVARD ST-LAURENT, MONTREAL H2T 1R7 TELEPHONE (514) 277-9976

L--_-_--———_----—-——-—--—-—-—--—--—-—--J
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