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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



Le monde alphabétique, numéro 2, autOh’me-hiWDlQ‘SéllIEeB lecture plus facile - RGPAQ

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.
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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
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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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S-Jean-sur-Richelieu, représentel eRegroupementdanscepr ojet.
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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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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.



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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\ 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.





