UNIVERSITE DU QUEBEC EN ABITIBI-TEMISCAMINGUE

APPLICATION D'UN MODELE D 'ENSEIGNEMENT POUR FAVORISER
LA CROISSANCE PERSONNELLE ET L'ACQUISITION DE CONNAISSANCES

CHEZ LES PERSONNES ANALPHABETES

PAR

Brigitte Turcotte

Rapport de recherche présenté en vue de

1'obtention de la Maitrise en éducation

BIBLIOTHEQUE

Z
=
o
[
m

NOVEMBRE 1988




BB THEQUE

Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue
Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue

Mise en garde

La bibliothéque du Cégep de I’Abitibi-Témiscamingue et de I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue a obtenu l'autorisation de I'auteur de ce document afin de diffuser, dans un but
non lucratif, une copie de son ceuvre dans Depositum, site d’archives numériques, gratuit et

accessible a tous.

L'auteur conserve néanmoins ses droits de propriété intellectuelle, dont son droit d’auteur, sur
cette ceuvre. Il est donc interdit de reproduire ou de publier en totalité ou en partie ce
document sans l'autorisation de I'auteur.



REMERCIEMENTS

La présente étude fut réalisée grace a la collaboration d'un groupe
d'étudiantes ayant suivi les cours d'alphabétisation, d'octobre 1987 3
Janvier 1988, de Mme Janet Dupuis-Lessard, directrice du Centre Le Fi-
lon, le Centre d'éducation des adultes de la Commission scolaire de
Rouyn-Noranda, et, plus particulierement, M. Réal Boucher, professeur a
1'Université du Québec en Abitibi-Tamiscamingue, qui m'a dirigée dans

cette recherche.



TABLE DES MATIERES

page
REMERC IEMENT S . ittt i ettt it ittt et ie e tniennnennnas ii
TABLE DES MATIERES. ... . vsesnsene e e e e e eanenen, i1
LISTE DES TABLEAUX ............................................. vii
LISTE DES ANNEXES. ..\ uvereenee e ennntee e ee et aeeeneeanns, viii
INTRODUCTION

CHAPITRE I - LA PROBLEMATIQUE DE L 'ANALPHABETISME.............. 6
1. La situation problamatique........coviiiiinniinnnenennsens 7
2. Etat de Ta situation....oeeen it iniieanereineennens 11
3. Définition de 1'analphab@tisme.....vvvieeininennnnenn. . 13
4. Les causes de 1'analphabltisme.....cvvvriiriinennrnrnnnnnn 17
4.1 Les enfants pPauUVreS....ui it e iiiniernrnnananannns 17
4.2 La perception d8 SOT ... iieer i nrnernennennenansennn 19
5. Les conséquences de 1'analphabétisme..........covvvnnnnnnnn 21
6. Les analphabetes....ovvrr ittt e i i e 22
6.1 Portrait global des personnes analphabetes............ 23
6.2 Les catégories d'analphabetes au Québec............... 26
.6.2.1 Tes autochtones. ... ...t iinnnns 26
6.2.2 Tes immigrants.....cu.uriieieiirrnreeannneennns 27

6.2.3 les personnes handicapées par une déficience
intellectuelle. i i 28
6.2.4 Tes handicapés phySTQUES. . .vverrerrrrnnnesnenes 28

0.2.5 1eS deLeNMUS. ettt ettt it et irnnenaeeasroanannns 28



7.

T

La question de recherche. ... ittt it ienannns

CHAPITRE II - PRATIQUES D'ALPHABETISATION ET CADRE THEORIQUE...

1.
2.

L alphab et isation .o e ettt ittt it it ettt tt it s e e nenes

Le Guide d'intervention sur mesure en formation de base....

2.1 Présentation du Guide......... et e
2.2 Les objectifs généraux du Guide.......coovvniiiiirnnnn.
O Vo LTI o 1 1= ) ol o 11 AP
3.1 Les modeles d'enseignement.............. R
3.1.1 les modeles d'interaction sociale..............
3.1.1.1 des objectifs.iivineiirernnnnennnnnn

3.1.1.2 les caractéristiques....oveveereneenn.

3.1.1.3 des valeurs...oueiriiiiiiiiiinnennans

3.1.2 les modeles de traitement de 1'information.....

3.1.2.1 des objectifs..uiieeivinirnnennnnnnss
3.1.2.2 les caracteristiques......oeveuvuenenn
3.1.2.3 1es ValeUrS.oueeir it iieeiienans .

3.1.3 les modeles de modification du comportement...

3.1.3.1 les objectifs....covvvevrrneninnnenn.
3.1.3.2 les caractéristiqueS......ccoeuvniunen.
3.1.3.3 les valeurs. ..o eiiinnniniinnnnnennnn

3.1.4 les modeles du développement de la personne...
3.1.4.1 Tes objectifs..iuiiiinieiininiennenn,
3.1.4.2 les caracteéristiques.....ovvevenenenn.

3.1.4,3 Tes VAaleUursS. .o seieiinnenanennneennes

iv

page

34
39
39
40
a1
42
42
42
43
43
44
44
45
45
46
46
46
47
47
47
47

48



3.2 Le modele d'enseignement de William Glasser...........
3.2.1 Jles fondements théoriques du modele............
3.2.2 le modele d'intervention............... e
3.2.3 les objectifs dumodele.....oovrinnenniunennnnn
3.2.4 la structure dumodele.....vveinenennennnnnnnn
3.2.5 185 VAlBUPrS. ittt it ittt i i e
3.2.6 la démarche th@matique....v.vviviinenenenennnn

CHAPITRE II1 - METHODOLOGIE, DESCRIPTION ET ANALYSE DES

1. Méthodologie

1.1 Les pré-tests

RESULTATS

---------------------------------------

1.1.1 e pré-test: "Evaluation de 1'étudiant":
croissance personnelle. ..ottt enaanns
1.1.2 le pré-test en frangais et en arithmétique.....
1.2 L'experimentation.....ueeeeeeineenneeeeaeennoanenanss
1.2.1 la realisation des activités thématiques.......
1.2.1.1 Jes themes...oveeir e iinineninnnns
1.2.1.2. le choix d'un theme individuel ou

1.2.1.3

1.2.1.4

1.2.1.5

collectif it
1'exploration du sujet (cueillette
d'informations) ... v i
les échanges, les discussions, les
apprentissages sur le theme...........

LR L T 1 o L1 I

58
60
60

60
61
62
63
63

64

64

65
66



1.2.1.6 1'exemple d'une activité thématique...

1.3 Les POSE-te S ittt ittt ittt

2. Description et analyse des résultats..........cccivveennnnn.
2.1 La méthode d'analyse des résultats/description et

analyse des reSUTLatS. oe e ir e eneennenensnncnnnens

2.1.1 1la croissance personnelle......covveiinnvnnnnns

2.1.2 1'acquisition des connaissances en lecture,

en écriture et en Calcul . vr e et intinrineeeannns

2.2 Observations sur les résultats obtenus................
CHAPITRE IV - LES RECOMMANDATIONS, LES RETOMBEES...............
1. Les recommandations. . cve s e reneeeeneenseneanenennennnens
2. LBS retOMDAES . ot ittt it ittt et ettt e

vi

page
68
70
70

71
72

79
83

86
87
88



TABLEAU 1

TABLEAU 2

TABLEAU 3

TABLEAU 4

TABLEAU 5

TABLEAU 6

LISTE DES TABLEAUX

Compilation des résultats individuels au niveau

de la croissance personnelle: comportement per-

Compilation des résultats individuels au niveau
de la croissance personnelle: comportement dans

DI o 177 o Y-S O PP

Compilation des résultats individuels au niveau
de la croissance personnelle: comportement en

dehors du groupe, dans son milieu de vie............

Compilation des résultats du groupe d'étudiants

au niveau de la croissance personnelle..............

Compilation des résultats individuels au niveau

oL I b ol B o T 1N

Compilation des résultats au niveau de 1'arith-

page

73

74

75

80

82

84



ANNEXE 1

ANNEXE TI

ANNEXE 111

ANNEXE TV

LISTE DES ANNEXES

Document Evaluation de 1'étudiant, Commission

scolaire régionale d'Orléans, tiré du fascicule

L'évaluation: résultats atteints et stratégie

de formation, Québec, 1982......c it innn..

Document Test de classement, frangais, éduca-

tion de base, Commission scolaire régionale de

1'Amiante, Service de 1'éducation des adultes,

tiré du cahier du formateur Votre outil de base,

volume 2, 1982, . tiii i it ittt tenenrannnens

Document Arithmétique fonctionnelle, test de

classement GAA-101 a GAA-105, Gouvernement du

Québec, ministere de 1'Education, Direction gé-

nérale de 1'é&ducation des adultes, 1986............

Document Vue d'ensemble de 1a formation de base,

ministere de 1'Education, Gouvernement du Québec,

Direction générale de 1'éducation des adultes,

viii

page



INTRODUCTION

Le but de cette recherche est de voir comment on pourrait insuf-
fler a 1'étudiant analphabete qui s'inscrit a des cours d'alphabétisa-
tion la motivation qui lui est nécessaire pour réaliser des apprentis-
sages academiques, se développer en tant que personne et mener a terme

la démarche entreprise.

Cependant, une remarque s'impose des mainfenant concernant 1'ab-
sence de motivation que manifestent les analphabetes eu égard a 1'ap-
prentissage de la lecture et de 1'écriture. On sait que ces deux élé-
ments sont indispensables a tout individu désirant développer sa per-
sonnalité et son habileté a communiquer de facon positive et producti-
ve. [t il semble que la personne analphabete ou peu scolarisée n'arri-
ve pas a trouver la motivation a cet é&gard qui lui permettrait de ré-
pondre a ses besoins. Elle semble en effet ne pas vouloir relever les
défis qui lui seraient les plus favorables; ayant continuellement une
attitude negative envers elle-méme et envers autrui, elle est incapahle
d'envisager la realité de 1'analphabétisme. Pourtant, la lecture et
1'écriture 1'aideront a s'épanouir, a devenir autonome et a s'intégrer

a la collectivité.

Ne sachant ni lire ni écrire, 1'analphabete donne 1'impression
d'avoir développé, tout au long de sa vie, une méfiance certaine, une
inquiétude profonde face a ses capacités intellectuelles. On pergoit

chez elle une tension, un malaise, une farouche résistance a poursuivre



son apprentissage et un manque d'efforts personnels; elle ne semble pas
intéressée a prendre de nouvelles attitudes, a adopter des comporte-
ments positifs. Ayant subi de nombreux échecs, elle ne voit pas la né-
cessité de changer, de modifier ses habitudes de vie, de travailler en
fonction d'un objectif précis. C'est a ces problemes que nous voulons

nous attaguer.

Le premier chapitre de cette étude tente d'identifier les causes
du désintéressement dont font preuve les analphabetes envers 1'appren-
tissage de la lecture, de 1'écriture et du calcul. I1 expose la pro-
blamatique de 1'analphabétisme dans les cours d'alphabétisation dispen-
sés au Centre Le Filon et signale tous les éléments d'inguiétude qui
s'y rattachent. Il fait aussi état de la gquestion de recherche, ayant
au prealable défini 1'analphabétisme, déterminé ses causes et ses con-
sequences, et en outre, apres avoir dressé le portrait global des dif-

férentes catégories de personnes analphabetes au Québec.

Le deuxieme chapitre présente les diverses pratiques d'alphabéti-
sation, le cadre théorique qui supporte ces pratiques, le Guide d'in-
tervention sur mesure en formation de base et les objectifs. Notre in-
tervention pédagogique s'inscrit dans un contexte éducatif, tel que
précisé par Glasser (1969). Elle vise a outiller les personnes anal-
phabetes dans le but de transformer leur situation de vie familiale,
sociale, intellectuelle ou de travail. De plus, elle est orientée sur
une participation des principaux intéressés au processus de formation,

participation basée sur des besoins personnels preéalablement identi-



fiés, soumis a une étude et décrivant une situation concrete de vie a

changer.

Notre intervention éducative se déroule selon un processus opeéra-
tionnel déterminé. Pour le décrire, nous nous basons sur le modele
d'enseignement de William Glasser (1969), dans lequel les fondements
des théories de la personnalité sont définis, et ou les problemes indi-
viduels s'y trouvent décrits dans une perspective de santé mentale,
perspective dans laquelle les professeurs et les étudiants ont un rdle
important a jouer. Aussi, notre intervention vise a déclencher un pro-
cessus de croissance chez 1'individu, incluant des changements de per-
sonnalité par le biais d'activités thématiques. Enfin, ces changements
s'integrent a une démarche d'apprentissage axée sur des besoins person-

nels réels.

Par ailleurs, le cadre théorique décrit dans ce chapitre présente
differentes familles de modeles d'enseignement, dont celle qui met
1'accent sur le développement de la personne. De cette famille, nous
retenons le modele de William Glasser (1969) pour réaliser la presente
expérimentation. Ce modele vise a développer, chez 1'individu, 1'amour

et 1'estime de soi.

En ce qui concerne le Guide d'intervention utilisé en alphabéti-
sation, i1 correspond au désir de déscolarisation et de décloisonnement
exprimé par la Commission d'étude sur la formation des adultes (CEFA,

1982). Il décrit une formation centrée sur les besoins gquotidiens et



apparents de 1'étudiant adulte, de méme qu'il privilégie la prise en
charge, pak ce dernier, de son cheminement personnel et académique.
Cette formation est a la mesure des étudiants, de leur situation, de
leurs expériences de vie, de leurs connaissances, de leurs acquis et
surtout de la détermination de changement dont ils doivent faire preuve
compte tenu des objectifs qu'ils se sont fixés. Ce sont d'ailleurs ces
objectifs/besoins, identifiés par 1'étudiant lors de son inscription au

cours d'alphabétisation, qui guideront le formateur dans son enseigne-

ment.

La méthodologie a laquelle nous avons eu recours dans notre tra-
vail est détaillée dans le troisieme chapitre ainsi que les résultats
que nous avons obtenus et leur analyse., Ce chapitre décrit également
la réalisation de 1'activité thématique et les themes traités durant
1'expérimentation. Ces themes sont associés aux domaines de vie pre-
sentés dans le Guide d'intervention du ministere de 1'Education
(1987). Reliés a des situations significatives, individuelles et/ou
collectives vécues par les étudiants, 1'exploitation de ces themes a
pour but de rendre ces derniers capables d'exprimer leurs besoins et de

prendre conscience de leur situation, en les rendant responsables de

leur programme de formation.

Le chapitre III présente &galement 1'analyse et 1'interprétation
des résultats obtenus lors de notre expérimentation. Dans la premiere
partie, nous décrivons la méthode que nous avons appliquée et nous in-

terprétons les résultats concernant la croissance personnelle et les



connaissances des étudiants. Dans la deuxieme partie, nous faisons

part de nos observations a la suite de 1'ensemble des résultats décou-

lant de 1'expérimentation.

Dans le chapitre IV, nous énongons les recommandations faisant
suite a notre intervention pédagogique. Aussi, nous précisons les re-
tombées de cette recherche sur le plan du développement de la croissan-
ce personnelle et des connaissances chez les étudiants analphabetes
inscrits dans les cours d'alphabétisation. En guise de conclusion,

nous émettons diverses opinions sur le dénouement de 1'expérimentation.



CHAPITRE 1
LA PROBLEMATIQUE DE L 'ANALPHABETISME



1. La situation problématique

Je suis employée a la Commission scolaire de Rouyn-Noranda depuis
15 ans, au Service de 1'éducation aux adultes, en tant que formatrice
en alphabétisation. Jusqu'a la fin de novembre 1983, j'étais rattachée
a un programme de formation qui préparait les individus a intégrer ou a
réintégrer le marché du travail et a s'y adapter. Dans le cadre de ce
programme de formation, j'enseignais le frangais et les mathématiques
aux niveaux de base, pré-secondaire, secondaire I a III,‘ et, occasion-

nellement, secondaire IV pour le frangais.

Présentement, je suis formatrice au Centre Le Filon de Tla méme
commission scolaire. A 1'instar d'autres formateurs, je suis sous
1'autorité immédiate de la directrice du Centre. Du 6 février 1984 au
mois de mai 1987, j'eétais responsable de deux groupes d'étudiants anal-
phabetes. Le premier groupe était constitué d'analphabetes fonction-
nels. Ces étudiants maitrisaient moyennement bien la lecture mais
éprouvaient de sérieux problemes au niveau de 1a compréhension. Ils

avaient de la difficulté a exprimer leurs pensées par écrit.

En regle générale assumer la tache de formateur en alphabétisa-
tion implique, que 1'on se heurte a un grand nombre de probleames chez
plusieurs des étudiants a qui 1'on enseigne. Souvent moqueurs, ces
derniers cherchent a cacher leur mécontentement vis-a-vis d'eux-memes
par des blagues, des jurons. Bien qu'ils sourient, on pergoit chez ces

individus une frustration permanente. Se sentant coupables parce



qu'ils ne savent ni lire ni écrire, ils tiennent la société responsable
de leur ignorance, de leur état de dépendance dans les domaines fami-

lial, social, politique, économique, spirituel et culturel.

On constate également chez les analphabetes une grande indiffé-
rence vis-a-vis 1'apprentissage de la lecture et de 1'écriture. Les

étudiants font souvent part d'obstacles qu'ils rencontrent a certains

niveaux.

Par exemple:

1. au niveau familial, ils se sentent ridiculisés par les leurs
parce qu'ils veulent apprendre a lire et a écrire. Leurs conjoints ne
sont pas toujours d'accord pour qu'ils continuent. Le transport, par
ailleurs, coute cher (certains étudiants font 8, 15, et méme 25 milles
aller-retour pour suivre les cours). Les étudiants éprouvent, aussi

assez souvent, des problemes de "gardiennage".

2. au niveau scolaire, les etudiants n'acceptent pas toujours fa-
cilement le fait de devoir apprendre. Le jeune adulte se sent "perdu"
parmi les plus agés; le plus agé se sent "perdu" parmi les plus jeu-
nes. On constate que les craintes de demeurer analphabetes sont omni-
présentes chez ces personnes. Ce qui engendre souvent 1'agressiviteé,

la frustration, le stress, ainsi qu'une peur considérable du ridicule,

de 1'inconnu, de 1'échec et de 1'effort. La motivation et la persévé-



rance dans la poursuite de leur formation dans le cadre du cours d'al-
phabétisation en souffrent quelque peu. Leur attitude révele en outre
une geéne parfois excessive vis-a-vis leurs compagnons de classe, le
personnel administratif, le personnel enseignant, enfin tous les inter-

venants oeuvrant a 1'école ou ils poursuivent leurs cours.

3. au niveau social, les étudiants entretiennent avec leur mi-
lieu, des rapports qui semblent les affecter. Ils fréquentent seule-
ment des gens qui ont le méme niveau de scolarité qu'eux. Aussi, ils
s'abstiennent d'adhérer a des associations ou a des clubs sociaux,

puisqu'ils ont toujours en mémoire leur analphabétisme.

Enfin, les comportements observés dans les cours d'alphabétisa-
tion nuisent souvent a 1'atteinte des objectifs qui y sont poursuivis,
qui sont d'apprendre a lire, a é&rire, a calculer et a progresser au
plan personnel. En effet, ces comportements manifestent fréguemment un
mangue de motivation, qui se traduit par des absences répétées, des re-

tards, des départs precipites, etc.

De plus, nous constatons chez les analphabetes une manque de per-
sonnalité, d'anour et d'estime de soi. Le MOI constituant 1'individua-
lité et la personnalité est parfois faible chez ces individus peu sco-
larisés: 1ils ont souvent eu une enfance et une adolescence perturbées
en ce qui a trait aux liens affectifs, psychologiques et personnels

qu'ils entretenaient avec leur entourage. A ce sujet, Carl Rogers sou-
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ligne que: "L'aliénation de 1'adulte qui provient précisément du
"désaccord entre le moi et la totalité de 1'expérience" est attribuable
aux "conditions de valeurs" que le mi]ieu-fait peser sur son développe-
ment" .1 Ainsi, le mangue d'amour et d'estime personnelle est-il a 1'o-

rigine de nombreux problemes dans leur vie quotidienne.

Les cours en alphabétisation ont lieu au Centre Le Filon, centre
d'éducation des adultes de la Commission scolaire de Rouyn-Noranda,
frequenté par environ 450 adultes. Les apprentissages visés se font
dans le cadre de la formation générale qui y est dispensée (frangais,
mathématiques et anglais langue seconde), des cours d'espagnol, de la
formation préparatoire a 1'emploi, du programme d'intégration a la vie

communautaire (déficience intellectuelle) et de 1'alphabétisation.

Présentement, les cours en alphabétisation sont dispensés par
trois “formatrices a une quarantaine d'adultes formant quatre groupes.
Je n'enseigne qu'a un seul de ces groupes, deux apres-midi par semaine,
de 13n00 a 16h00. 11 comprend 9 &tudiants, dont la moyenne d'3age est
de 60 ans. Sept sont au niveau pré-secondaire; il y a également un

analphabete fonctionnel et un analphabete complet.

La premiere session de 1'année 1987-1988 a débuté le 5 octobre
1987 et s'est terminée le 25 janvier 1988. 11 faut aussi noter que
tous les cours en alphabétisation sont dispensés a raison de 6 heures/

semaine.,
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Pour recruter la clientele analphabete, une campagne de sensibi-
lisation, de dépistage et de recrutement a lieu en septembre et en jan-
vier de chaque année. C(Cette campagne de publicité vise a informer la
population du phénomene de 1'analphabétisme. On a alors recours a tous
les médias: radio, télévision, journaux, bulletins paroissiaux, etc.,
pour inciter les personnes qui ne savent ni lire ni écrire a s'inscrire

aux cours de formation de base.

L'expérience acquise au coufs des années comme formatrice aupres
d'adultes illettrés m'amene a m'interroger sur 1'absence de motivation
eu égard a 1'apprentissage des notions de base en frangais que sont la
1ectufe et 1'écriture, ainsi qu'‘en ce qui concerne le calcul, puisque,
a chaque session, trois ou quatre étudiants abandonnent les cours aux-
quels ils étaient inscrits. C'est un grave probleme qui me touche
d'une fagon particuliere; c'est aussi et surtout une situation a la-
quelle je veux remédier le plus tdt possible pour prévenir, réduire,

voire eliminer les abandons dans les ateliers d'alphabétisation.

A notre Commission scolaire, les cours d'alphabétisation ont dé-
buté officiellement en février 1984. C(Ces cours se poursuivent depuis
lors a raison de deux sessions d'inscription, par année, soit en sep-

tembre et en janvier.

2. Etat de la situation

A la suite du rapport Parent (1964), le gouvernement du Québec

crée un ministere de 1'Education, dont un des secteurs s'occupe de 1'é-
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ducation des adu]tes; appelé alors éducation permanente. La responsa-
bilité des cours de formation des adultes incombe aux commissions sco-
laires. Les premiers cours de frangais (au nombre de gquatre) et de ma-
thématiques (au nombre de trois) sont regroupés dans un secteur appelé

"Cours de base" ou "Education de base".Z

Vers la fin des années 1970, le Québec réalise qu'une partie im-
portante de la population adulte québécoise est analphabete ou peu sco-
larisée. Jusqu'en 1978, le ministere de 1'Education joue un rdle admi-
nistratif. Apres ces années, il s'est impliqué plus spéecialement dans
le dossier de 1'alphabétisation. Cependant, les commissions scolaires
continuent d'assumer la responsabilité des activités d'apprentissage

concernant 1'alphabétisation.

En 1980, le ministere de 1'Education propose une intervention

prioritaire en alphabétisation dans 1'étude intitulée L'école s'adapte

a son milieu, qui est un énoncé de politique sur 1'école en milieu éco-
nomiquement faible. Il s'agissait simplement d'une intervention sans
trop d'importance, insuffisamment décrite et qui n'a pas bénéficie du

support nécessaire au plan administratif et financier.

En 1982, la Commission Jean, commission d'étude sur la formation
des adultes créée en 1980 par le gouvernement du Québec et ayant pour
mandat de lui préparer et soumettre un projet de politique en ce domai-

ne, déposait son rapport "Apprendre: une action volontaire et respon-

sable".



13

En 1984, soit deux ans apres le dépot de ce Rapport, le gouverne-
ment du Québec fait connaitre 1'énoncé d'orientation qu'il privilégie
et son plan d'action pour 1'éducation des adultes. 11 mentionne a ce
moment-1a que le défi prioritaire a relever en éducation se situe au
niveau de la formation de base: "La formation de base accessible a
tous doit permettre d'acquérir les connaissances, les habiletés, les
attitudes_ fondamentales applicables a des situatisns changeantes et
mu]tip}es’qui demeurent les outils indispensables de 1'affirmation et
du développement des personnes”.3 Ce méme énoncé précise, en outre,
que 1'alphabétisation constitue le noyau irréductible de cette forma

tion de base.

Depuis les années 1980-1981, un élan des plus progressif s'est
produit. En effet, le nombre de commissions scolaires qui participent
a la formation de base des adultes est passé de 28 en 1980-1981, 7a 58
en 1982-1983, ce qui représente 73 % des commissions scolaires du Qué

bec.4

Jusqu'en octobre 1987, les commissions scnlaires assumaient 1la
responsabilité des activités d'apprentissage concernant 1'alphabeétisa-
tion des personnes analphabetes ou peu scolarisées. Mais, depuis la

session d'automne 1987, les formateurs expérimentent le Guide d'inter-

vention sur mesure en formation de base, du ministere de 1'Education.

3. Définition de 1'analphabétisme

Dans une sociéteé moderne constamment en évolution et ou prime la

haute technologie, la connaissance de la lecture et de 1'é&riture est
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un élément primordial pour tout individu qui veut s'actualiser pleine-
ment. Nous constatons que 1'analphabétisme touche un grand nombre de
personnes qui ne peuvent accéder aux groupes faisant progresser la so-

ciété, en raison de leur absence de connaissances et d'habiletés décou-

lant de leur analphabétisme; elles sont par le fait méme marginales.

L'analphabétisme est abondamment décrit par plusieurs auteurs,
entre autres, Hautecoeur (1977-1978-1979-1980-1982-1984-1986), Pothier
(1982); Lachance (1982) et Laperriere {1982). Ces derniers le définis-
sent comme 1'utilisation inadéquate de la lecture et de 1'écriture. A
cette lacune s'en ajoutent d'autres relatives au langage parlé, au cal-
cul et a d'autres savoirs fondamentaux comme s'exprimer, réfléchir,
écouter et penser. L 'intégration sociale et économique de la clientele
marginale que constituent les analphabetes pose donc de multiples pro-

blemes, comme on peut le constater.

L'analphabétisme est aussi un probleme spécifique, isolé et indi-
viduel de méme qu'un symptdme qui nous fait découvrir une clientele
particuliere, ayant les caractéristiques suivantes: image de soi néga-
tive, pauvrete, manque de confiance, d'affection, d'autonomie et de mo-
tivation. Selon les auteurs cités, 1'analphabétisme est de plus asso-
cié aun ensemble de faits réels concernant les individus qui en souf-

frent.

Comment peut-on définir 1'analphabétisme de fagon plus spécifi-

que? Jean-PauT‘Hautecoeur, sociologue rattaché au Département de la
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recherche en alphabétisation, au ministere de 1'Education du Québec,

donne plusieurs définitions de 1'analphabétisme. En voici quelques-

unes:

Degré zéro de connaissance de la langue é&crite en usage
dans une société donnée. - C'est 1'ignorance du code for-
mel de la langue d'usage dans le cas ou ce code existe,
soit 1'incapacité de lire et de comprendre un message écrit
aussi d'émettre un message écrit. - Généralement, 1'anal-
phabéetisme est le fait privatif des individus qui communi-
quent _par la parole et strictement par le seul langage
oral.

Lise Lachance, elle, décrit 1'analphabete comme suit:

Celui qui est actuellement privé de la compétence de lire

et écrire est marginalisé bien sur par rapport aux institu-

tions scolaires mais surtout par rapport aux modes de com

munication sociales privilégiés. I1 se retrouve dans 1la

position du sourd-muet face a 1'écrit. L'analphabétisme
entraine, de ce fait, énormément de conséquences au plan
personnel et social,

Pour sa part, Nicole Pothier (1982) souligne que 1'analphabétisme
est un probleme surtout individuel. On fait peu de cas (et parfois pas
du tout) de la situation sociale et économique du milieu de vie de 1'a&
dulte analphabete.’/; ce qui porte a dire qu'en regle générale, on ne

se préoccupe pas ou si peu de la situation déplorable dans laquelle vit

la personne analphabete.

L 'analphabétisme est, par ailleurs, une reéalite que 1'on ignore
dans notre société industrialisée; fréquemment, i1 est a vrai dire re-
1ié au Tiers monde ou 1'éducation dans 1'ensemble est le plus souvent
déficiente. Le probleme de 1'analphabétisme se pose aussi chez les im-

migrants, ce sur quoi nous reviendrons ultérieurement, du reste.
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D'arcy Martin et Rich Willians signalent pour Tleur part que,
"L'analphabétisme ne signifie pas seulement &tre incapable de lire et
d'écrire, mais etre privé du moyen d'interaction sociale le plus impor-

tant: le langage".8

Guy Lafleur (1974) appuie cette impression:

Ce qui rend difficile, sinon impossible, la saisie d'une
culture dominee, c'est 1'impossibilité ou elle est de se
manifester sur la scene culturelle sociale, de se reprendre
et de se dire au deuxieme degré. C'est une culture silen-
cieuse, majs ce silence, cette lacune, c'est celle du re-

foulement.9 :

En définitive, 1'analphabétisme est le fait de personnes n'ayant
pas acquis les connaissances et les habiletés de base pour évoluer nor-
malement dans la société. I1 génere donc une clientele d'individus
marginalises parce que, non seulement, ils n'ont pas appris a lire et a
écrire, mais aussi parce qu'ils n'ont pas été non plus formés a oeuvrer

dans la société. Beaudelot et Establet (1971) nous disent d'ailleurs a

cet effet que:

L'analphabétisme n'est pas un phénomene isolé (absence de
scolarisation) mais un trait particulier d'un phénomene to-
tal gqu'on peut nommer aliénation et qui s'inscrit toujours
dans un rapport de domination entre classes %yi n‘ont pas
le méme pouvoir de dé&finir les regles du jeu.l

De facon générale, nos étudiants, eux, définissent 1'analphabé-
tisme comme 1'incapacité de lire et d'écrire, de se débrouiller seul a

ces égards, de s'exprimer convenablement et de s'intégrer a la sociéte.
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Quant a moi, j'ajoute a cela que 1'analphabétisme isole les per-
sonnes qui en souffrent; i1 les rend craintives, souvent agressives,
incapables de prendre des responsabilités, coupables de ne savoir ni
lire ni écrire. 11 les décourage, les mene a la nonchalance et les

éloigne des ressources qui leur sont offertes.

4. Les causes de 1'analphabétisme

Plusieurs auteurs s'accordent a dire que 1'analphabétisme est lié
a la pauvreté: Cliche (1978), Hautecoeur (1978), St-John Hunter
(1985). Celle-ci, pour une intervenante dans le domaine de 1;a1phéti-
sation aux Etats-Unis, et conférenciere lors de la session d'ouverture
du Congres international sur la formation de base tenu a Montréal du 9
au 12 avril 1985, mentionnait que les gens sont analphabetes parce

qu'ils sont pauvres, et non 1'inverse.

Plusieurs etudiants avec qui je travaille déclarent d'ailleurs
etre issus de parents pauvres ou d'un milieu défavorisé. Ils n'ont pas
appris a se débrouiller dans la vie, ou si peu. Privés a peu pres de
tout durant leur enfance, ils ont souvent été méprisés par leurs compa
gnons a 1'école pour cette raison; ils étaient mal veétus, mal coiffes,
etc. Bref, de 1'enfance a 1'adolescence et en raison de leur pauvrete,

ils n'ont pu se reéaliser en tant que personnes humaines.

4.1 Les enfants pauvres

A la question: "Que se passe-t-il a 1'école publique ou sont

inscrits les enfants pauvres?" Jean-Paul Hautecoeur répond:
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Leur nom, leur costume, leur parler, leurs manieres au ré-

fectoire, le coin ou 1'autobus les embarque, leur physiono-

mie, leurs techniques de corps, la veétusté de leurs ca-

hiers, tous ces signes d'anomalies et d'autres encore les

identifient par differenii aux yeux critiques des autres
enfants et professeurs...

Les enfants issus de parents pauvres n'ont pas eu la chance de
s'epanouir. De plus, ils ont du faire face a une foule de problemes:
privation de nourriture et de médicaments, vetements inadéquats, exi-
guité du loyer, absence de stimulation appropriée pour un développement
et un épanouissement favorables, relations plus ou moins enrichissantes
avec leurs parents, etc. I1 va sans dire que ce contexte leur fut de-
favorable dans leur apprentissage. Mais, ce qui est le plus évident
chez ces enfants, ce sont les lacunes qu'ils manifestent au niveau du
langage. Voici ce que souligne Pierre Cliche a ce sujet:

De toutes les déficiences observées chez 1'enfant de milieu

defavorisé, les plus marquées se situent au plan du langage

(pauvreté générale du vocabulaire, simplification de 1la

syntaxe, retard de la parole, défaut d'articulation), ce

qui est du a des contacts sociaux insatisfaisants et au

manque d'échanges verbaux entre les parents.

Ce sont d'ailleurs la les mames difficultés que celles que nous
retrouvons chez nos étudiants analphabetes: mauvaise articulation, vo-
cabulaire Tlimité, expression deficiente, indigence des interactions
verbales, etc. Ces problemes résultent selon nous de contacts sociaux
restreints, d'échanges infructueux et d'une absence de communication

réelle. D'ou 1'absence de motivation chez nos étudiants a 1'égard de

1" apprentissage.
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(...) les preuves sont la qui démontrent que les enfants de
familles a faible revenu n'ont toujours pas une chance éga-
le dans notre systeme d'éducation canadien. Leurs aspira-
tions dans le domaine de 1'éducation sont moins élevées,
ils ont tendance a quitter 1'école en tres grand nombre
(sic) et a moins bien réussir que les enfants a 1'aise

d'intelligence égale.l3

Aussi, au bout du compte, i1 va sans dire que les enfants pauvres

ont d'eux-mémes une image négative, comment pourrait-il en &tre autre-

ment?

4.2 La perception de soi

La perception de soi joue un rdle important dans 1'apprentissage

scolaire. Selon Gérard Provencher:

Le but général de 1'éducation prend ses racines dans 1'ima-
ge de soi. La perception de soi est reliée a différents
aspects de 1'éducation comme le statut social, la partici-
pation, la perception des autres, le rendement, etc. (Beane
et autres, 1981). La théorie de Maslow (1970) enseigne que
lorsque, a 1'école, des individus sont sous des contraintes
psychologiques ou physiques, ils peuvent éprouver des dif-
ficultés. Quand ces contraintes se définissent comme des
sentiments d'incapacité ou de doutes personnels dus a di-
verses composantes du programme informel (comme les sanc-
tions), nous pouvons conclure que le rendement est indirec-
tement influencé par les perceptions de soi.

Comme nous 1'avons mentionné, auparavant, nous pourrions croire,

compte tenu de 1‘évolution de notre société, que tous et chacun ont re-

Gu une formation suffisante pour contribuer a son avancement. Malheu-

reusement, ce n'est pas le cas. £En effet, tous les jours nous cotoyons

des personnes analphabetes. Meme si celles-ci cachent bien leur anal-
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phabétisme, toutes ne peuvent etre des personnes a part entiere ayant
un rodle a jouer dans la société parce qu'elles n'ont pu bénéficier du
systeme d'éducation en place. Par conséquent, elles ne sont donc pas

seulement mis a 1'écart du monde de 1'écrit.

On est toujours étonné de rencontrer dans notre société ou 1'éco-
le est obligatoire depuis longtemps - au moins jusqu'a la huitieme an-
née - quelqu'un qui ne sait ni lire ni écrire. Cependant, cela se pro-

duit souvent.

D'autre part, 1'analphabétisme est en regle générale davantage
accentué chez les gens de plus de 50 ans. En effet, plus les analpha

betes sont jeunes, plus leur nombre décroit.

Parmi les jeunes adultes analphabetes qui s'inscrivent au cours
d'alphabétisation, plusieurs sont tout a fait incapables de s'exprimer
par écrit. Ils ont d'ailleurs un mauvais souvenir.de leur séjour a
1'école, qui aurait du les y habiliter. 1Ils étaient plutdt blamés pour
tout et pour rien, s'absentaient souvent pour toutes sortes de raisons,
et leur pauvreté leur attirait les moqueries de leurs compagnons. Cer-
tains étudiants affirment que le professeur ne s'occupait pas beaucoup
d'eux. Ils doublaient souvent leurs classes; ils étaient placés dans
des groupes spéciaux et devenaient, par le fait méme, étiquettés.
C'est pour cela, prétendent-ils, qu'ils ne savent ni lire ni écrire;
comme ils n'étaient pas acceptés dans leur classe, ils ont développé
des comportements négatifs envers 1'apprentissage des matieres académi-

ques, ce qui a entravé leur épanouissement personnel.
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5. Les conséquences de 1'analphabétisme

Nous venons de discerner les causes de 1'analphabétisme. Nous en
verrons maintenant les conséquences. L'analphabetisme crée une classe
d'individus peu scolarisés et sous-qualifiés, une classe de chomeurs,
d'assistés sociaux, de travailleurs saisonniers, de manoeuvres, de
Jjournaliers, etc., qui habitent, dans la majorité des cas, dans des
quartiers défavorisés ou en campagne. Jacques Boivin affirme que:

L'analphabétisme est un fait social et qui révele a la ma-

niere d'une photographie, une organisation sociale donnee.

Au Québec, en milieu urbain, 1'analphabetisme est fortement

circonscrit aux quartiers défavorises. En province, il est

davantage present dans des regions isolees et sous-develop-

pees. L 'analphabetisme touche generalement les travail-

leurs non spécialiseées, des ex-travailleurs acculés au_cho-

mage chronique, des benéficiaires du Bien-&tre social.

Les situations dans lesquelles se trouvent d'ailleurs nos propres

étudiants confirment ces propos. Ainsi retrouvons-nous, dans la socié-

té actuelle, des personnes tout a fait dépourvues socialement, économi-

quement et culturellement.

Pour expliquer la marginalité de la classe sociale que consti-

tuent les analphabetes, Raymond Bernier é&rit que:

Les membres de cette classe ont été rejetés par les insti-
tutions servant de canaux de promotion sociale et de reéali-
sation des ideéaux proposés par la societe. Les membres de
cette classe ne se sont pas retirées volontairement des
groupes majoritaires ni des institutions dirigées par ces
groupes majoritaires. '
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Enfin, 1'analphabétisme ne signifie pas seulement ne pas savoir
lire et écrire, mais il traduit aussi la difficulté, pour 1'analphabe-

te, de s'integrer a la collectivité.

6. Les analphabetes

Les conséquences de 1'analphabétisme que nous venons d'évoquer
nous amenent a situer la clientele analphabete au plus bas échelon de
la collectivité, a 1'instar de Lise Lachance et de ses collegues:
"C'est une population qui, d'un point de vue institutionnel surement et
d'un point de vue social souvent, est installée dans une marginalité
qui la refoule au plus bas niveau de la frange socio~économique".17
Les analphabetes, privés des moyens de communication qué sont la lectu-
re et l’écritUre, vivent une situation d'impuissance face a 1'adapta-

tion et a 1'intégration sociales.

Le Centre de sondage de 1'Université de Montréal a effectué un
sondage, en novembre 1983, pour connaitre le nombre d'analphabetes au
Quebec. Parmi les personnes interrogées, 4,4 % ont déclaré avoir de la
difficulté a lire et a écrire. Si cette proportion est transposée pour
la population de 15 ans et plus, on obtient une estimation d'a peu pres
250 000 analphabetes fonctionnels. L'une des questions du sondage por-
tant sur le nombre de personnes dans les ménages ne sachant ni lire ni
ecrire, a permis d'estimer a un peu plus de 90 000 (1,8 % des 15 ans et
plus) le nombre de Québécois qui, parmi les 250 000 ci-haut mentionneés,

sont des analphabetes complets. Un autre sondage effectué au Québec
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par le ministere de 1'Education en 1984 révele qu'il y a, dans la pro-
vince, 500 000 analphabetes. Le Regroupement populaire en alphabétisa-
tion estime, pour sa part, qu'ils sont 300 000 a ne pouvoir lire et
écrire et plus d'un million a é&rouver des problemes de lecture impor-
tants.18 Cependant, i1 ne faut pas généraliser. Beaucoup de gens sont
peu scolarisés et se débrouillent tout de méme tres bien dans la vie.
Tandis que certaines personnes, bien qu'elles aient terminé leurs étu-
des, sont constamment a la recherche d'un emploi; elles manquent de

confiance en elles-manes et &prouvent toutes sortes de difficultés a

s'intégrer a la communauté.

6.1 Portrait global des personnes analphabetes

Les personnes analphabetes forment une clientele défavorisée.
Elles ont subi, en regle générale, plusieurs échecs. Ainsi, ont-elles
également une mauvaise image d'elles-manes, de leurs capacités, de leur
potentiel, de 1leur valeur personnelle; elles minimisent 1'importance
des connaissances qu'elles ont acquises et doutent de leurs ressour-
ces. Elles sont tres dépendantes des autres et peu informées des ser-
vices communautaires disponibles dans leur environnement immédiat aux

points de vue social, politique, économique et culturel.

Ce sont des personnes isolées, rejetées, abandonnées par la so-
ciété. Incapables de lire et d'écrire, il va sans dire qu'elles dispo-
sent d'une compétence fort limitée eu égard au langage, a la communica-

tion. Toute leur personnalité en souffre. Elles se découragent a la
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moindre contrariété, au premier obstacle, et elles sont souvent incapa-
bles de prendre une décision. Bref, il n'est pas facile pour elles de
se "tailler" la place qui leur revient dans la société a laquelle elles

appartiennent.

En somme, 1'analphabete ést un Eire 1imité de toutes parts, ce
que signale du feste Jean Patry. L'analphabete est selon lui: "Un
etre limité dans sa capacité de s'approprier les.outils culturels, un
etre limité dans sa capacité d'aménager son existence de fagon autono-
me, un etre limité dans sa capacité d'intégration creatrice a la col-

lectivité.19

Dans un tel contexte, les analphabetes ont peu d'espoir de s'in-
tégrer véritablement a la société, de mener une vie normale qui les ai-

derait a s'épanouir. Ils s'enferment plut®t dans un mutisme, et cet

isolement les angoisse énormément.

Les analphabetes vivent en fait en affichant envers la société un
mécontentement général, un mépris et une agressivite dont ils ont du
mal a se départir lorsqu'ils désirent s'y intégrer. Serge Wagner dit
d'ailleurs que "“lLa société ne leur offre aucune possibilité objective,
réelle et collective de changement, de promotion".20  Aussi une telle

situation justifie-t-elle dans une certaine mesure leur attitude.

L'étudiant incompétent en lecture et en écriture ne s'accepte

pas. A l'entendre, tout ce qu'il fait est mal. C'est qu‘il est inca
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pable de faire fi de son ignorance. A cet egard, d'ailleurs, Bastien
nous dit que 1'on peut faire abstraction du savoir d'une personne maijs
non de ses sentiments. Un ignorant ou un analphabete demeure un homme
par son affectivité, grace aux sentiments qui 1'animent et le mettent
en contact avec lui-méme et le monde extérieur.2l Mais 1'analphabete
considere négligeables, au méme titre que le savoir réduit dont i1 dis-
pose, les sentiments qu'il éprouve; il est donc incapable de les expri-

mer,

I1 doit prendre conscience de ses possibilités sur les plans per-
sonnel et académique s'il veut apprendre de fagon satisfaisante, a par-
tir de son vécu. Trop souvent, il refuse de croire qu'il est capable
d'apprendre a lire et a écrire, ce qui se traduit tot ou tard par un
déesintéret total envers les apprentissages que ces habiletés preésuppo-
sent; de la, a abandonner ses cours, il n'y a qu'un pas qu'il franchit

allegrement.

Bastien (1964) mentionne en outre que la motivation est une con-
dition essentielle a 1'apprentissage. On sait que les etudiants en al-
phabétisation manquent parfois de motivation pour apprendre a lire et a
écrire. Cela est du, dans la majorité des cas, a des échecs anté-
rieurs, a des expériences humiliantes, frustrantes qu'ils ont vécues
tout au long de leur vie et ne parviennent pas a oublier; ils gardent
aussi un mauvais souvenir de la "petite école", voire méame une sorte de

rancoeur a son endroit, dont ils ne parviennent pas a se libérer.
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6.2 Les catégories d'analphabetes au Québec

Dans un document publié par 1'Institut canadien d'éducation des

adultes et intitulé Pour une alphabétisation populaire, Serge Wagner

(1980), professeur a 1'Université du Québec a Montréal, montre qu'il
existe au Québec différentes catégories d'analphabetes. Mise a part la
catégorie des analphabetes d'origine québécoise, voici la description

des autres catégories qu'il a identifiées.
6.2.1 les autochtones

En plus d'éprouver des difficultés a maitriser le frangais et
1'anglais, bon nombre d'autochtones ne sont pas alphabétisés dans leur

langue maternelle.

Or, on sait que 1'alphabétisation n'est pas simplement liée a
1" apprentissage de la lecture et de 1'écriture; c'est une approche qui
vise a favoriser, chez 1'adulte-apprenant tant autochtone que québé-
cois, une prise en charge individuelle, familiale et sociale. C'est
aussi une approche ayant pour but de donner a 1'étudiant adulte les
connaissances et les habiletés qui lui seront utiles dans sa vie per-
sonnelle et dans sa vie sociale, qui lui permettront d'enrichir son veé-
cu quotidien, de mettre sur pied ses propres projets, etc., bref de de-

venir citoyen a part entiere dans la société dans laquelle il vit.
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C'est donc dire a quel point les autochtones ont une longue route

a faire avant d‘en arriver a une certaine autonomie en société.
6.2.2 1les immigrants

Les personnes analphabetes, chez les immigrants, sont celles qui
ne savent ni lire ni é&crire dans leur langue maternelle. Or, de plus
en plus, les lois de 1'immigration sont séveres et tendent a interdire
1'acces au pays a des personnes non scolarisées. Et nous retrouvons un
grand nombre d'immigrants sous-scolarises parmi les Grecs, les Portu-
gais, les Haitiens, les Italiens, les Cambodgiens, les Coréens et les
Vietnamiens, entre autres qui sont venus s'installer au Canada. Ce
nombre devrait toutefois se stabiliser, compte tenu du renforcement des

lois et d'une plus grande rigueur dans leur application.

Au sujet de 1'analphabétisme chez les immigrants, Jean-Paul

Hautecoeur mentionne par ailleurs que:

Dans les pays industrialisés, on a tendance a n'admettre
1'existence d'un probleme d'analphabétisme que pour les im
migrants (réintroduisant ici le lien analphabétisme/Tiers
monde). Mais le problame n'est généralement pas admis pour
les natifs (dans le sens du terme anglais "natives"). Le
Canada fait peut-®tre ici exception: on reconnait généra
lement que 1'analphabétisme est souvent le lot des derniers
arrivants (les immigrants) et des premiers, les Amérindiens
et les Inuit.2?2

En raison de leur statut et de leur analphabétisme, les immi-
grants éprouvent bien évidemment de sérieux problames: stress, angois-

se, agressivité et refoulement. C'est aussi a leur condition d'immi-
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grants et d'illettrés que 1'on peut imputer les problemes auxquels ils
doivent faire face dans le domaine de 1'emploi, par exemple. En effet,
on peut constater que ce sont eux qui, en général, acceptent les em-
plois les moins bien rémunérés, ou encore qui bénéficient des prest a-

tions du Bien-étre social.

6.2.3 les personnes handicapées par une déficience intellec-

tuelle

La grande majorité des personnes handicapées intellectuellement
sont analphabetes. Jusqu'en 1978, il n'était pas possible pour elles
de s'inscrire a 1'école réguliere. Depuis ce temps, elles sont cepen-

dant en principe intégrées dans les classes régulieres.
6.2.4 les handicapés physiques

Trop souvent, les handicapés physiques étaient confondus avec les
handicapés intellectuels. En outre, j]s ne disposaient pas des facili-
tés architecturales que 1'on retrouve un peu partout aujourd'hui pour
entrer dans les écoles. Aussi ils n'‘ont pu profiter, au meme titre que
les éleves en santé, des facilités d'alphabétisation que 1'école met-

tait généralement a la disposition de ceux-ci.
6.2.5 les detenus

Les détenus occupent une place importante parmi les analphabetes

au Québec. Leur analphabétisme les confine a 1'isolement quasi com-
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plet; puisqu'ils ne peuvent ni lire ni écrire, ils peuvent d'autant
moins entretenir des relations ou une correspondance avec des gens en
dehors de la prison qu'ils habitent. Leurs contacts avec la société

sont donc des plus restreints.

De fagon générale, 1'analphabete a un langage "déformé", pauvre,
qui manifeste des carences aux points de vue sémantigque et lexical (vo-
cabulaire). De méme, 1'analphabete n'articule pas toujours tres bien,

ce qui appauvrit encore davantage son discours.

Au fait, 1'analphabétisme, selon Wagner, ne se limite pas a 1'in-
compétence en matiere de lecture et d'écriture. Le probleme se situe-
rait également au niveau du langage, de la parole. "Etre analphabete,
a son avis, c'est aussi ne pas avoir acces a la parole, quand on n'est

pas tout simplement réduit au silence" .23

Dans certaines situations, etre analphabete n'est qu'une caracte-
ristique de 1'ensemble des relations entre un individu et son environ-
nement familial et social. Souvent 1'analphabétisme traduit et concreée-

tise ainsi un ensemble de conditions de margina]isation.z4

En résumé, la société marginalise 1'analphabete en le privant des
éléments dont i1 avait besoin pour établir sa propre identité, pour de-
finir sa propre personnalité. Et, comme il est incapable de s'appro-

prier Tui-méme les outils qui lui permettraient de s'intégrer réelle-
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ment a la société, il ne peut par conséguent organiser son existence

comme il l'entend.

7. La question de recherche

La clientele analphabete du Centre Le Filon est surtout d'origine
québécoise et les problemes qu'elle rencontre nous touchent de facon
particuliere, méme si, en fait, d'autres ethnies éprouvent des proble-
mes semblables. Aussi avons-nous choisi d'agir systématiquement aupres
de ceux dont la motivation est défaillante pour ne pas qu'ils "décro-

chent",

Dans notre recherche, les éléments de la situation problématique
et de 1'état de la situation décrivent les conditions dans lesquelles
nous devons exercer notre métier de formateur en alphabétisation. L'é-
tudiant que nous accueillons constitue notre premiere préoccupation; il
est possible a notre avis qu'il puisse faire les apprentissages vises
par son programme de formation tout en progressant au plan personnel.
Nous pensons également qu'il possede les aptitudes requises pour per-
sister dans sa démarche (ne pas décrocher). Est-il possible dans ce
contexte de trouver ou d'identifier une approche gqui puisse favoriser
cette croissance au plan personnel et au niveau des apprentissages vi-
sés par le programme de formation? Nous pensons que notre cadre théo-
rique est susceptible de nous fournir une ou des pistes de solution a

la problamatique que nous avons identifiée.
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CHAPITRE 11
PRATIQUES D'ALPHABETISATION ET CADRE THEORIQUE



Dans le chapitre précédent, nous avons décrit le concept d'anal-
phabétisme, dressé le portrait global de la personne peu scolarisée et
distingué les différentes catégories d'analphabetes au Québec. ODans ce
chapitre, nous preésentons 1'alphabétisation proprement dite, les prati-
ques d'alphabétisation a la Commissioﬁ scolaire de Rouyn-Noranda a par-

tir du Guide d'intervention du ministere de 1'Education, et notre cadre

théorique.

1. L'alphabétisation

L'alphabétisation telle que nous 1'entendons est liée aux carac-
téristiques de la clientele analphabete. La formation de base et le
contenu d'apprentissage doivent donc tenir compte des éléments sui-
vants: la crainte de ne pas comprendre et de subir d'autres échecs,
1'isolement, la géne a 1'égard du formateur, des autres étudiants, du
personnel administratif et des intervenants, le manque de confiance en
soi de méme qu'une émotivité barfois excessive, qui empéche 1'étudiant
de se reéaliser pleinement. En outre, 1'alphabétisation doit, selon
nous, etre axée sur le vécu de 1'étudiant, tenir compte de ses besoins

et viser son développement inteégral.

Dans nos ateliers d'alphabétisation, on distingue généralement
deux groupes d'analphabetes. En premier, nous avons les analphabetes
complets, soit ceux qui ne savent ni lire ni écrire. Nous pouvons in-
clure aussi dans cette catégorie ceux qui savent lire sans pour autant
savoir écrire. Souvent, en dépit de leur compétence, ces derniers

éprouvent de la difficulté a résumer et a comprendre ce qu'ils lisent.
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Deuxiemement, nous avons les analphabetes fonctionnels, soit ceux qui

maitrisent de fagon rudimentaire la lecture et 1'écriture.

L'alphabétisation consiste a rendre 1'étudiant analphabete capa-
ble d'identifier ses besoins personnels et ceux du groupe auxguel il
appartient afin qu'il puisse faire des apprentissages significatifs,
liés aux situations qu'il vit. Aussi, il s'agit d'un processus qui vi-
se a lui insuffler la motivation dont i1 aura besoin pour mener a terme
la démarche qu'il a entreprise et qui consiste a apprendre a lire, a
écrire et a calculer. De surcroit, etre alphabétisé veut également di-
re pour 1‘étudiant trouver les moyens pour actualiser son programme de
formation, développer les habiletés nécessaires a son intégration dans
la société, et enfin acquérir 1'autonomie indispensable a la réalisa-

tion de ses projets.

Le cheminement que suit 1'étudiant demeure simple. Le formateur
fait le point sur le dossier de celui-ci, releve ses faiblesses et lui
suggere des moyens pour remédier a ses lacunes. En collaboration avec
1'étudiant, i1 avait au préalable traceé, au début du cours, un profil
de formation susceptible d'intéresser celui-ci dans la poursuite de ses

objectifs.

Pour un rendement efficace en alphabétisation et afin de préve-
nir les erreurs possibles, le formateur doit effectuer un suivi appro-

prié. Lorsque 1'adulte suit ses cours, il est important qu'il se sente
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appuyé. Cet appui peut provenir de son conjoint, d'un frere, d'un voi-
sin ou de toute autre persohne susceptible de 1'aider. De cette manie-
re, il est plus facile pour lui de transposer, dans le quotidien, les
apprentissages effectués en alphabétisation, de se corriger, de se réa

Jjuster au besoin et, par le fait méme, de progresser dans son chemine-

ment personnel,

En définitive, alphabétiser, c'est se centrer sur 1'apprenant en
tenant compte de ses besoins réels, c'est accepter de se mettre a son
niveau, c'est s'engager vis-a-vis cette personne démunie, a 1'aider

dans sa démarche.

Plusieurs auteurs ont indiqué ce qu'ils entendaient par alphabé-
tisation ou encore, ont fait part de ce que signifiait pour eux alpha
bétiser. Ainsi, concernant 1'é&ducation des adultes, Milot (1962) dans

Québec frangais, précise que "les projets existants s'organisent a par-

tir de la volonté de rendre 1'adulte autonome dans un domaine ou un au-
tre, de tenir compte de ses besoins spécifiques, de miser sur ses expé-
riences de vie et méme, comme c'est le cas pour 1'analphabete, de tenir
compte de sa perception de 1'école".2> ('est dire a quel point 1'opi-
nion de 1'étudiant doit ®tre considérée. Ginette Belcourt (1984) qui

s'intéresse a 1'alphabétisation de type communautaire, mentionne pour

sa part que:

Alphabétiser dans une perspective communautaire fait réfé-
rence a plusieurs composantes, qu'on peut grouper autour de
cing catégories: les orientations pédagogiques, les liens
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avec la communauté, le partage des responsabilités, les in-
tervenants, le changement social et culturel.

De son coteé, Rahmena (1976) souligne que:

Alphabétiser n'est pas d'apprendre a un individu a décoder
quelques symboles, mais de mettre a sa disposition tous les
moyens pour déchiffrer le monde, les acteurs et les actions
qui constituent la vie et la réalité. C'est lui faire com-
prendre le sens de ses actes, lui apprendre a réfléchir sur

son expérience.2’

Pour ce qui est de Vanasse et de ses collegues (1983), voici ce

qu'elles nous disent:

...11 est essentiel de favoriser 1'expresion orale sous
toutes ses formes. C'est dire qu’'en plus du discours ex-
pressif (dire ce qu'on pense), certaines situations devront
favoriser le discours informatif (explique, décrit et re-
tient des informations pour les transmettre aux autres) ou
encore incitatif (cherche a persuader, a convaincre par la
parole.

Tandis que, pour leur part, Cartier et Houle (1981) avancent que:

L'alphabétisation qui ne doit pas etre d'abord‘un processus
scolarisant, doit permettre a 1'adulte de développer son
autonomie sociale, économique et politique. Alors 1'adulte
pourra comprendre davantage la société dans Taquelle il
vit, et découvrira le role qu'il devra y tenir. L'alphabé-
tisation doit etre a la fois pratique et socialisante.
Alphabétiser, c'est en somme donner une orientation précise a
1'adulte-apprenant en tenant compte de ses besoins personnels, collec-
tifs et immédiats. C'est accepter 1'étudiant tel qu'il est, c'est-a-

dire avec ses qualités, ses défauts, son potentiel, ses expériences,

son jugement, etc. Enfin, c'est entreprendre une démarche avec lui et

s'engager a la mener a terme.
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Sur le plan personnel, les objectifs que poursuit 1'apprenant
sont 1'amour et 1'estime de soi. Le formateur se doit donc de prendre
une part active dans le développement de la personnalité de chaque étu-
diant, de fagon a 1'aider a assimiler des matieres qui lui ont toujours
posé des problemes et a atteindre, ce faisant, ses objectifs person-
nels. Voici ce que mentionne Reboul (1980) concernant 1'apprentissage
humain:

Un apprentissage humain est celui qui aboutit a des

savoir-faire permettant d'en acquérir une infinité d'autres

et qui éduque ainsi la personnalité toute entiere. En

d'autres termes, un apprentissage humain est celui ou 1'on

apprend a apprendre et par 1a méme a étre.30

Nous le savons, 1'adulte analphabete possede généralement une
image négative de lui-méme. Provencher soutient qu'il faut rendre cet-
te image positive:

Dans 1'approche basée sur les besoins de 1'individu, le but

général de 1'éducation prend ses racines dans 1'image de

soi. Dans les situations ou domine 1'approche tradition—

nelle, les objectifs devraient relier le contenu aux évgne—

ments réels de la vie des éleves. Des progres peuvent etre

réalisés simplement en développant des acgivites et des

projets qui, dans le cours normal de Jeur rea[isation, en-
couragent les éleves a penser eux-mémes et a developper

leurs sentiments de compétence et d'appartenance.

L "intervention alphabétisante doit faire progresser 1'apprenant
dans le but de le libérer de sa solitude, de sa dépendance, de sa
crainte, de son angoisse découlant d'un manque de scolarisation. Pour
acquérir cette confiance, en dépit d'un environnement qui ne lui est

pas toujours favorable, 1'étudiant en alphabétisation doit viser le

succes a la fois aux niveaux personnel et académnique: "A mesure que la
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personne prend confiance, elle devient a 1'aise, elle s'ouvre aux au-
tres de fagon spontanée, simple, informelle, naturelle; a ce moment, sa

foi en elle est assez forte, elle prend conscience" .32

2. Le Guide d'intervention sur mesure en formation de base

A Ta Commission scolaire de Rouyn-Noranda, dans les cours d'al-
phabétisation, nous utilisons le programme du ministere de 1'Education

intitulé Guide d'intervention sur mesure en formation de base. En voi-

ci les grandes lignes.
2.1 Présentation du Guide

Le Guide comprend cing documents: 1. les orientations généra
les; 2. les domaines de vie; 3. les contenus reliés aux matieres; 4.
le mode d'utilisation et des scénarios illustrant 1'intégration des

contenus-matieres aux domaines de vie; 5. le cahijer de 1'adulte.33

Ces documents couvrent 1'ensemble de la formation chez les étu-

diants et permettent de répondre réellement aux besoins identifiés par

les adultes analphabetes.

Ce Guide propose, premierement, un cadre d'intervention au niveau
du processus de formation sur mesure, respectueux du souci de réaliser

une formation de base a partir des situations vécues et des besoins ex-
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primés par 1'étudiant-adulte et, deuxiamement, un contenu qui associe

1'apprentissage des matieres aux situations vécues par les adultes en

formation.

Le but du Guide d'intervention sur mesure en formation de base

vise a instrumenter les adultes afin qu'ils maitrisent les connaissan-
ces et les habiletés liées a la communication orale et écrite, ainsi
gqu'au calcul, a 1'exercice de leur autonomie et aux différents rdles
qu'ils devront assumer en société. Ainsi, ces derniers pourront-ils

faire face de fagon satisfaisante aux diverses situations auxquelles

ils seront confrontés.34
2.2 Les objectifs généraux du Guide

Un des objectifs du Guide d'intervention sur mesure en formation

de base est de motiver 1'adulte analphabete de telle sorte qu'il fasse

les démarches nécessaires pour entreprendre une formation en alphabéti-

sation.

11 s'agit donc de 1'amener a s'instrumenter afin qu'il puisse ac-
quérir 1'autonomie nécessaire a la réalisation de son projet de forma-
tion et de ses autres projets dans les différentes spheres de sa vie.
I1 s'agit aussi de 1'amener a acquérir les connaissances de base et a
développer des habiletés en communication orale, en lecture, en ecritu-

re et en calcul. Enfin, il faut en outre, selon le Guide, amener 1'a-
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dulte a développer chez lui les habiletés nécessaires a 1'exercice de
ses roles sociaux; autrement dit, il est important de faire en sorte
que 1'adulte puisse réinvestir les connaissances et les habiletés ac-

quises en formation dans des situations de vie.

A la fin de sa formation, il faudra, selon le Guide, amener 1'a-
dulte a formuler de nouveaux projets, tant au niveau d'une éventuelle
formation qu'il désirerait acquérir que dans les autres spheres de sa
vie. Et cela en 1'aidant a se donner les moyens nécessaires a la rea-

lisation de ces projets.35

Le Guide d'intervention sur mesure en formation de base est com-

posé de cing modules (voir annexe IV). Chaque module comporte un cer-
tain nombre de domaines de vie (15 en tout), qui sont en fait les con-
tenus a couvrir. 1 appartient au formateur et aux étudiants de choi-
sir ensemble les activités thématiques qu'ils désirent réaliser a par-

tir des domaines de vie présentés par le Guide.

3. Cadre théorique

Les constatations et les remarques des auteurs concernant 1'anal-
phabétisme et toutes les images qui s'y rapportent sont issues d'un ou

de plusieurs modeles éducatifs.

Les modeles d'enseignement sont importants pour situer la prati-

que pédagogique des enseignants; certains d'entre eux permettent d'ail-
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leurs de reépondre davantage aux besoins particuliers des é&tudiants

analphabetes.

Diff érents auteurs ont é&laboré des modeles d'enseignement. Parmi
ceux-ci, la typologie de Joyce et Weil (1972) propose une description
de quatre familles de modeles mettant 1'accent sur des buts et des
moyens différents. Ce sont:

1. les modeles d'interaction sociale;

2. les modeles de traitement de 1'information;

3. les modeles de modification du comportemnt;

4. les modeles du développement de la personnalité.

Dans les pages qui suivent, nous décrirons brievement les objec-

tifs, les caractéristiques et les valeurs de chacune de ces familles de

modeles.

3.1 les modeles d'enseignement
3.1.1 1les modeles d'interaction sociale

3.1.1.1 les objectifs

Ces modeles visent a développer des habiletés permettant aux in-
dividus de participer au processus social et damocratique. L'accent
est mis essentiellement sur les relations interpersonnelles et sociales
et sur 1'académique; une importance particuliere est accordée au déve-
loppement personnel de 1'individu. Somme toute, ces modeles englobent

a la fois les buts de la recherche, de 1'interaction sociale et du pro-

cessus d'apprentissage social.
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3.1.1.2 1les caractéristiques

Les principales caractéristiques de ces modeles sont preécisément
centrées sur les relations de 1'individu avec d'autres personnes et la
société (Thelen, 1960). I1s servent a développer conjointement des re-
lations interpersonnelles et les opérations intellectuelles chez 1'in-
dividu. En termes clairs, ces modeles comportent une fonction éducati-
ve importante, permettant a 1'individu d'améliorer progressivement ses
relations interpersonnelles, c'est-adire la maniere d'organiser logi-
quement sa pensée et d'entrer ensuite en relation avec autrui, de lui
fournir les moyens susceptibles d'aider les autres a découvrir la col-
lectivité comme une institution, d'élaborer un plan de références per-
sonnelles et de 1'utiliser de 1a meilleure fagon qui soit, d'entrepren-
dre, enfin, un cheminement intellectuel et social propre a favoriser,
dans la classe, une dynamique de groupe fondée sur des activités intel-
Tectuelles solides et sur la pratique d'un dialogue appliqué. Comme on
peut le constater, ces modeles sont fondés sur les relations sociales
et fournissent des méthodés qui aident les individus a vivre et a évo-

luer dans la sociéte.
3.1.1.3 Tles valeurs
Les modeles d'interaction sociale étudient de fagon immédiate et

progressive 1'ensemble des connaissances et des habiletés sociales fon-

damentales qui favorise les relations interpersonnelles, la considéra-
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tion des normes et des stratégies, la créativité et 1'autonomie dans

1'apprentissage, ainsi que le respect d'autrui.

Ces modeles pratiques d'instruction et d'information sociales
comportent un nombre limité de structures, laissant passablement d'ini-
tiatives a 1'enseignant. De plus, cette lignée de modeles d'interac-
tion sociale comprend des modeles capables de s'adapter a diverses ap-
titudes d'ordre intellectuel, malgré que les modeles d'investigation
sociale tels que ceux orientés vers le traitement de 1'information,
de 1l'enquéte, de 1'instruction et de la recherche exigent une connais-

sance approfondie de 1'individu.

3.1.2 les modeles de traitement de 1'information

3.1.2.1 les objectifs

Ces modeles servent a accroitre le développement global de 1'in-
dividu, et particulierement, son raisonnement logique, mais s'emploient
aussi a développer 1'aspect social et moral de 1'individu. Fondés sur
la réception et 1'assimilation de 1'information, ils regroupent des mo-
des de transmission de 1'information. Qu'il nous suffise de mention-
ner, par exemple, 1'acquisition de concepts (Bruner, Goodnov et Austin,

1971), 1'entrainement 3a la recherche (Suchman, 1962-1968) et "1'advance

organizer" (Ausubel, 1967).

De fagon générale, les modeles de traitement de 1'information se

concentrent sur les aptitudes de 1'étudiant a traiter 1'information et

a utiliser des stratégies pour 1'amener “a penser.
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3.1.2.2 les caractéristiques

Certains modeles réunissent des aspects qui nécessitent une exé-
guité dans ]ertraitement de 1'information, alors que d'autres sont des
modeles congus spécialement pour guider 1'étudiant vers des modes spé-
cifiques de pensé. D'autres, encore, focalisent leur attention sur
1'ensemble de la personne et s'efforcent de conceptualiser toutes les
mesures de 1'activité a la limite du traitement de 1'information en
mettant de 1'avant les procédés aptes a changer le comportement de

1'étudiant.
3.1.2.3> les valeurs

Dans les modeles inductifs (Bruner, Goodnov et Austin, 1967),
1'enseignant travaille a développer chez 1'étudiant des processus men-
taux et le raisonnement académique. Ces valeurs s'appliquent également

au plan personnel et social.

Pour ce qui est des modeles de recherche scientifique (Suchman,
1962-1968) et de formation a 1'enquéte, ils ont pour but de développer
les principes de la recherche, de maniere a obtenir des reésultats dans

d'autres spheres d'activités, par exemple, les relations sociales.

Enfin, les modeles ordonnateurs supérieurs "Advance organizer"

(Ausubel, 1967) ont pour but d'améliorer les capacités du traitement de



46

1'information, de les retenir de fagon significative et de mettre en

relation des connaissances.

Ces modeles sont structurés et élaborés a partir d'activités pla-
nifiées permettant ainsi d'obtenir des résultats pédagogiques qui en-
traineront, du reste, tantdt des effets éducatifs progressifs, tantdt

des effets pédagogiques immédiats.

3.1.3 les modeles de modification du comportement

3.1.3.1 1les objectifs

Les objectifs de ces modeles consistent a appliquer les principes
du conditionnement opérant aux objectifs déterminés, c'est-a-dire 1'ac-
quisition de connaissances, 1'élaboration d'un programme d'études et la
production de matériel didactique, a respecter le rythme d'apprentissa-

ge de 1'étudiant et a individualiser 1'enseignement.
3.1.3.2 les caracteéristiques

Le conditionnement opérant fait appel a la maniere d'augmenter 1la
fréqguence d'un nouveau comportement chez un individu au moyen de ren-
forcements. La premiere étape présente le stimulus verbalement ou phy-
siquement a 1'étudiant. La deuxieme étape est la réponse de 1'étu-
diant. La troisieme et derniere étape est la bonne réponse de 1'étu-

diant renforcée par le professeur et/ou par les résultats en tant que

tels.
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Cet enseignement programmé et individualisé permet a 1'étudiant
d'apprendre selon son propre rythme et de faire, le cas échéant, des
retours en arriere sur 1'apprentissage effectué (processus d'objectiva-

tion).
3.1.3.3 les valeurs

Les réesultats étant anticipés et programmés, les modeles de modi-
fication du comportement renferment des valeurs d'instruction et de
formation qui touchent différents types d'objectifs: personnels, in-

tellectuels et sociaux.

3.1.4 les modeles du développement de la personne

3.1.4.1 les objectifs

Les modeles du développement de la personne visent a aider 1'é&tu-
diant a développer ses possibilités sur le plan des relations interper-
sonnelles et d'interaction sociale dans le but de 1'amener a prendre
conscience de ses valeurs et de son potentiel. Aussi, ces modeles con-
tribuent a améliorer son comportement sur le plan individuel et collec-
tif, a 1'aider a régler ses problemes personnels et a mieux le diriger

dans la vie.
3.1.4.2 les caracteéristiques

Les modeles du développement de la personne mettent 1'accent sur

le développement personnel et les fonctions par lesquelles 1'individu
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batit et établit sa vie. Ces modeles concernent le fonctionnement in-
terne de T'individu, c'est-adire son action sur ses relations avec
lui-méme et son environnement. Voici quatre approches différentes qui
correspondent a ce type de modeles: 1. le modele d'enseignement non-
directif de Carl Rogers (1976) a pour but de développer des capaciteés
qui permettraient a 1'individu de s'instruire par lui-méme et, par con-
séquent, de favoriser son développement personnel et une plus grande
compréhension de 1lui-méme; 2. 1'auto-exploration de William Schutz
(1967) consiste a développer chez 1'individu des capacités pour
1'auto-exploration, la connaissance de soi et la compréhension des au-
tres; 3. le modele synectique de William Gordon (1961) vise a dévelop-
per la croissance personnelle, la créativité et la résolution de pro-
blames; 4. la thérapie de la réalité de Wiliam Glasser (1969) vise a
aider 1'individu a se comprendre lui-méme, a assumer ses responsabili-

teés et a satisfaire ses besoins fondamentaux d'amour et d'image positi-

ve de soi.
3.1.4.3 1les valeurs

Les modeles du développement de la personne portent sur le déve-
loppement intégral de 1'individu. Ils consistent a développer chez
1'étudiant, en plus des habiletés dans les relations interpersonnelles
et les interactions dans un groupe, une meilleure compréhension de lui
et des autres, a acquérir de 1'autonomie et a accroitre sa créativité.
Ces valeurs éducatives sont a la base de 1'approche pédagogique préco-

nisée par les modeles du développement de la personne.
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De tous les modeles étudiés, les modeles du développement de la
personne retiennent notre attention, et plus particulierement, Te mode-
le d'enseignement de la thérapie de la réalité de William Glasser. I
nous semble, en effet, que cette approche convient de facon particulie
re aux besoins de 1'adulte analphabete, en ce sens qu'elle peut lui
permettre de se pencher sur sa situation présente, afin de susciter
chez lui la motivation a persister dans la démarche entreprise pour
poursuivre une formation de base, de 1'aider a s'instrumenter pour
qu'il acquiert 1'autonomie indispensable a la réalisation de ses pro-
jets immédiats et futurs, de 1'amener a acquérir les connaissances de
base en communication orale, en lecture, en écriture et en calcul dans
le but de développer des habiletés nécessaires a 1'exercice de ses ré-
les individuels et sociaux lui permettant ainsi de transférer les con-
naissances et les habiletés acquises en alphabétisation dans ses situa-

tions de vie personnelle et collective.

Les cours d'alphabétisation, rappelons-le, sont offerts dans le
but de placer 1'adulte au niveau de ses acquis, de ses aspirations et
de ses besoins delformation, de préciser ses besoins fonctionnels et de
répondre a ses besoins de développement personnel et social en relation
avec diverses situations de la vie quotidienne. Aussi, la formation de
base en alphabétisation se veut d'abord souple, diversifiée, mais sur-
tout humaniste dans ses activités pour 1'adulte analphabete. La théra-
pie de la réalité pratiquée par Glasser sous forme de "réunion de clas-
se"” semble pouvoir reépondre aux situations pénibles des personnes il-

lettrées, parce que celles-ci ont la pleine liberté d'étre a 1'écoute,
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de discuter, de s'exprimer, de communiquer dans le but de favoriser
leur épanouissement personnel et d'acquérir une autonomie nécessaire
propre a favoriser le développement des apprentissages et de la person-

ne en général.
3.2 Le modele d'enseignement de William Glasser

Conformément a la certitude selon laquelle la thérapie de la réa
1ité est favorable a tout individu, Glasser a adapté ses théories a ses
groupes d'éleves, au moyen de 1a/réunion de classe. Une fois par se-
maine, une période de 30 a 45 minutes est consacrée a des discussions
libres sur différents sujets (personnels, sociaux, pédagogiques) qui
intéressent les étudiants. Ainsi, professeurs et étudiants cherchent
ensemble a trouver des solutions aux interrogations soulevées concer-
nant différentes situations de vie. Ces discussions remplacent, a ce

moment-1a, les activités pédagogiques habituelles.
3.2.1 les fondements théoriques du modele
Glasser mentionne que les individus ont des problemes parce
qu'ils ne parviennent pas a satisfaire leurs besoins humains fondamen-

taux d'interaction sociale (amour) et de respect de soi (image de soi).

Cela est bien connu: tout etre humain a besoin d'aimer et d'®etre

aimé. Si ce besoin n'est pas totalement comblé, il y a alors manifes-
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tation de plusieurs symptomes psychologiques courants: malaises,

anxiété, dépression ou meme refuge hors de la realité.

L'amour-propre est un autre besoin important chez 1'individu. Ce
dernier doit ressentir un certain amour-propre pour sa personne et deé-
sirer s'imposer a 1'estime d'autrui. En conservant une attitude le sa
tisfaisant, i1 doit apprendre a se relever lorsqu'il ne fonctionne pas

bien et apprendre a ®tre heureux lorsqu'il fonctionne bien.

3.2.2 le modele d'intervention

Le modele utilisé par Glasser part du principe suivant: tout ce
qui est fait doit etre réaliste, responsable et bon. Une activité peut
Btre réaliste ou irréaliste si on observe, analyse et évalue ses consé-
quences immédiates, lointaines et pertinentes. Le mot "responsable"
signifie 1'aptitude, chez 1'individu, a satisfaire ses besoins sans em-
pécher les autres d'agir. Si un individu fait honneur a ses engage-
ments, il sera satisfait de lui-méme. Enfin, lorsque Glasser mentionne
que tout ce qui est fait doit ®tre bon, il réaffirme le principe selon
lequel 1'individu est heureux lorsqu'il se comporte d'une maniere que

lui-meme et les autres considerent valable et juste.

Ce modele a pour objet la situation présente de 1'individu. Ce
dernier doit satisfaire trois exigences principales lors de la théra
pie: s'impliquer personneliement, faire face a la réalité et repousser

toute attitude irresponsable et apprendre a mieux agir.
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Ce que Glasser désigne sous le nom de réunion de classe est appe-
1é "activité thématique" (theme) dans les ateliers d'alphabétisation a
la Commission scolaire de Rouyn-Noranda. Les activités a développer
sont liées a des situations réelles puisées dans la vie quotidienne et
ont pour but de susciter chez 1'étudiant un intér®t et une motivation a
apprendre. L'étudiant appartient a un groupe; il a donc le pouvoir de
dialoguer, de communiquer, de donner son opinion, d'exprimer ses senti-
ments, d'évaluer ce qu'il fait, etc., ce qui 1'incite alors a dévelop-
per des attitudes et des aptitudes qu'il avait du mal a manifester au-

paravant.

3.2.3 les objectifs du modele

Les objectifs du modele de la réunion de classe consistent a ai-
der les individus a se comprendre eux-mémes, a assumer la responsabili-
té de leur développement et a leur donner le sentiment qu'ils possedent
un certain contrdle sur leur destin. La réunion de discussion libre
pour la résolution de problemes vise 1'atteinte de ces mémnes objectifs
en les appliquant a des situations importantes et essentielles pour les

étudiants dans le domaine intellectuel.

3.2.4 la structure du modele

Dans son volume intitulé Des écoles sans déchets, Glasser propose

trois possibilités de rencontres avec les étudiants: 1. wune réunion
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portant sur la résolution d'un probleme social; 2. wune réunion de dis-
cussion libre; 3. wune réunion de diagnostic éducatif. De ces trois
types de réunion, notre choix s'arréte sur la réunion de discussion 1i-
bre, parce que, dans ces réunions, les apprenants ont la possibilité de
choisir des themes significatifs pour eux. Ils sont appelés a discuter
d'un sujet d'intéret personnel ou collectif. Les étapes de ce type de

réunion sont les suivantes:

1. Choix d'un sujet (individuel ou collectif);
2. L'exploration du sujet {cueillette d'informations);
3. Echanges, discussions sur le sujet choisi;

4. Analyse des résultats et évaluation.

Mentionnons enfin que, pour Glasser, la réunion de classe est "la
pierre angulaire d'une &ducation porteuse de sens. C'est le genre de
réunion que 1'on devrait utiliser le plus souvent, méme la ou se pro-

duisent des problemes de comportements" .36
3.2.5 les valeurs

Le modele de Glasser possede a la base une valeur éducative. Axé
sur le déeveloppement optimal de 1'étudiant, i1 tend a amener ce dernier
vers un plus grand engagement individuel et social, une meilleure com-
préhension et organisation de son propre développement personnel et
académique. Mais c'est avant tout un modele humaniste, puisqu'il met

1'accent sur le développement intégral de la personne. En effet, il
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aide a accroitre chez 1'étudiant la créativité, 1'autonomie, la prise
de décision, la participation, les relations interpersonnelles et les
interactions dans le groupe dont il fait partie. Enfin, ce modele con-

tribue a favoriser la croissance de la personnalité chez 1'apprenant.
3.2.6 la démarche thématique

Dans le cadre des réunions de classe, Glasser a utilisé la tech-
nique de la discussion libre avec des enfants en suivant les principes
de la démarche thématique. Le groupe a choisi librement un theme 2
partir d'un sujet introduit par Glasser: la cécité. En réponse a la
question: "Qu'est-ce qui est intéressant pour vous?", les enfants ont
répondu qu'ils aimeraient parler des yeux et des oreilles. A partir de
ce theme, donc, ils ont réalisé des apprentissages de base (lecture,

écriture et calcul).

La démarche thématique proposée par Glasser consiste précisément
en 1'élaboration d'une série d'activités d'apprentissage rassemblées
autour d'un theme. Cette démarche permet d'explorer la problématique
des étudiants analphabetes a partir d'un besoin exprime, d'une diffi-
culté, d'un probleme a résoudre permettant de favoriser le développe-
ment d'habiletés, telles que 1'écoute, la communication, le dialogue,
1'ouverture d'esprit, la découverte de soi, la capacité de recevoir de
la rétroaction et 1'apprentissage de la lecture, de 1'écriture et du
calcul. De plus, elle donne a 1'étudiant 1'occasion de participer a
une expérience de groupe, a mieux s'exprimer, et facilite 1'intégration

avec d'autres personnes.



55

IT y a quelques années, Monique Vermette, Nicole Pothier et Lise
Lapierre du Service d'aide au développement au Ministere de 1'Education

proposaient une méthodologie sur 1'alphabétisation "interactive":

Nous croyons, en effet, que le theme doit susciter la reé-
flexion et entrainer une meilleure compréhension de son
contenu. Pour atteindre cet objectif, la formulation du
theme doit dépasser la demande spécifique et s‘ouvrir sur
des dimensions plus fondamentales. En tenant compte de
1'intéret particulier mais sans &tre restreint a ce ni-
veau. Autrement dit, ne pas appliquer trop vite la techni-
que "un trou, une cheville". Les demandes des participants
méritent un traitement. D'autre part, on observe que
1'analphabete ne connait pas toujours la portée de sa de-
mande et qu'il importe de prendre le temps de comprendre sa
difficulté et de répondre a la vraie demande (qui n'est pas
toujours exprimée). D'autre part, dans un travail de grou-
pe, i1 faut poser les themes de maniere a créer des situa
tions qui favorisent 1'intér®ét du groupe et le développe-
ment des opeérations mentales chez 1'ensemble des partici-
pants.37

Pour notre part, nous croyons que 1'insertion d'une approche fa-
vorisant le développement intégral de la personne aura pour effet de
réduire les taux d'abandons dans les cours d'alphabétisation, parce
qu'elle pourra apporter une réponse aux motifs qui les provoguent. Les
activites d'apprentissage sont concues dans le but d'encourager les
etudiants a se scolariser, a soutenir leur motivation tout au long de
leur apprentissage. La non-motivation dans les ateliers d'alphabétisa-
tion entraine souvent des abandons chez les personnes les plus dému-
nies, spécialement celles qui ne savent ni lire, ni érire. C('est ce
qu'il faut prévenir en favorisant une approche qui met 1'accent sur le
développement intégral de la personne. Pour ce faire, le modele de

Glasser nous semble particulierement approprié. En conséquence, nous
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avons pour objectif d'utiliser en classe d'alphabétisation le modele de
Glasser susceptible selon nous de favoriser la croissance personnelle

des apprenants, tout en leur permettant de faire les apprentissages

prévus par le programme en lecture, en écriture et en calcul.
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE, DESCRIPTION ET ANALYSE DES RESULTATS



Dans ce chapitre, nous preésenterons d'abord le contenu des pré-
tests effectués, puis celui de 1'expérimentation qui s'est échelonnée
du 5 octobre 1987 au 25 janvier 1988. Enfin, dans une troisieme étape,
nous exposerons la démarche adoptée lors de la réalisation des post-

tests.

Pour cette expérimentation, les sujets au nombre de 7 dont 1la
moyenne d'age est de 60 ans sont des analphabetes fonctionnels. Ils
maitrisent moyennement bien la lecture, 1'écriture et le calcul, mais

éprouvent des difficultés a réefléchir et a comprendre.

I1 s'agit d'un groupe homogene de niveau pré-secondaire: 7 fem-
mes dont quatre a la retraite et trois demeurant a la maison. La moti-
vation qui les incite a entreprendre un programme d*alphabétisation ré-
side dans leur intention de vouloir communiquer par écrit avec leurs
enfants dans un francais acceptable. Les pressions sociales n'exercent
pas une tres forte emprise sur leur décision de venir poursuivre ce

programme.

Les cours ont lieu deux fois par semaine, les lundi et mercredi, de
13h00 a 16h00, pendant deux sessions de 15 semaines chacune. Ces ses-
sions sont offertes a 1'automne et a 1'hiver de chaque année au Centre
d'éducation des adultes de la Commission scolaire de Rouyn-Noranda.
Les activités thématiques, pour notre expérimentation, sont pratiquées

a chaque semaine (les lundi et mercredi) apres la pause-café de 15h00 a



i6h00. La premiere partie de chaque cours consiste a revoir ce qui a

eté vu précédemment et a effectuer différents exercices académiques.

1. La methodologie

1.1 Les preé-tests

1.1.1 le prée-test “Etaluation de 1'étudiant": croissance

personnelle

Nous voulons mesurer 1'efficacité du modele de Glasser en admi-
nistrant d'abord aux é&tudiantes un questionnaire intitulé "Evaluation
de 1'étudiant portant sur la croissance personnelle" (voir annexe 1).
Ce questionnaire faisait 1'objet du premier pré-test et se divisait en
trois sections, touchant tantdt le comportement personnel de 1'étudian-
te (14 questions), tantdt son comportement dans le groupe (12 ques-
tions), enfin, son comportement en dehors du groupe, plus précisément

dans son milieu de vie (10 questions).

I1 faut souligner la grande difficulté de mesurer la croissance
personnelle des étudiantes, d'autant plus que nous avons a travailler
aupres de personnes dont les déficiences sont évidentes au niveau de
1'alphabétisation. Un test écrit présente donc en soi des problemes de
compréhension au moment ou elles doivent le compléter. I1 est de plus
difficile de mesurer a 1'aide d'un test a quel moment précis 1'étudian-

te rencontre des difficultés au plan de son développement personnel.
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La mesure devrait donc etre circonstancielle et nous 1'avons faite a
partir d'une grille d'évaluation de la Commission scolaire reégionale

d'Orleéans, tirée du fascicule intitulé "L'évaluation” du ministere de

1'Education du Québec (1982). Notre tentative constitue donc un essai;
nous avons essayé de simplifier pour nos étudiantes la grille dont nous
venons de parler afin de la rendre le plus possible adaptée a leur ni-
veau de compréhension au moment ou elles avaient a passer le pré-test.
Les étudiantes devaient répondre a toutes les questions en cochant

1'une ou 1'autre des cases de 1'échelle de valeur suivante:. "Pas du

tout", "Un peu", "Beaucoup".

Ce pré-test a eté validé a la session hiver 1987 aupres des étu-
diantes qui s'étaient inscrites au programme d'alphabétisation. Cette
validation nous a permis de reformuler les questions de la grille d'é-
valuation utilisée en fonction de nos besoins. Nous avons administré
le questionnaire aux étudiantes le 5 octobre 1987. Fait a noter, lors
de 1'exercice, le formateur a explicité aux étudiantes certaines ques-

tions qu'elles trouvaient un peu difficiles a comprendre.
1.1.2 le pré-test en frangais et en arithmetique

Afin de connaitre les acquis académiques des étudiantes analpha
betes, nous leur avons fait passer, le 5 octobre 1987, un pré-test en

frangais et en arithmétique.
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S'agissant du frangais, nous avons eu recours a un test de clas-
sement en francais de base de la Commission scolaire régionale de

1'Amiante, tiré du cahier du formateur "Votre outil de base", volume 2

(1982). Ce test comportait différents éléaments de base en francais
tels que 1'identification du mot par 1'image, le masculin-féminin, le
singulier-pluriel, l1a compréhension de texte, 1'orthographe, etc., ain-

si qu'une fiche de renseignements personnels (voir annexe II).

S'agissant de 1'arithmétique, nous avons fait appel au test de
classement GAA-101 a GAA-105 du ministere de 1'Education du Québec
(1986). Ce test de classement en arithmétique fonctionnelle portait,
de fagon générale, sur les quatre opérations de base, en p]Qs des exer-
cices sur le choix des symboles, de 1'identification des uniteés, des

dizaines, des centaines, sur 1'écriture des nombres en lettres, etc.

(voir annexe III).
1.2 L'expérimentation

Durant la phase expérimentale de la recherche, nous avons utilisé
1a démarche thamatique inspirée du modele de la réunion de classe et de
la discussion libre de William Glasser. Les activités préliminaires
ont été réalisées a partir d'un sujet, d'un exposé, d'une proposition,
d'une phrase, d'un mot, d'une matiere a développer, a justifier, a cla-
rifier. Notre choix s'est enfin arr&té sur un sujet précis, de maniere

a motiver chaque étudiante a entreprendre une démarche d'apprentissage
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et a soutenir cette démarche. Les activités thématiques devaient per-
mettre de vérifier le niveau d'évolution de 1'étudiante au niveau de sa
croissance personnelle et au niveau de ses apprentissages.

1.2.1 1la realisation des activités thématiques

1.2.1.1. 1les themes

Les themes retenus par les étudiantes pendant la durée de 1'expé-

rimentation sont les suivants:

Accueil, inscription:

Présentation de la formatrice et des
etudiantes:

Histoire de ma vie:
Le travail guotidien:

La communication:

Les opérations bancaires et commerciales:

Faire son épicerie:

Les organismes présents dans notre
milieu:

Comprendre ses cartes de credit:
La relation d'entraide:

La pollution:

La cigarette:

L'Age d'Or:

5 et 7 octobre 1987

12 et 14 octobre 1987
19 et 21 octobre 1987
26 et 28 octobre 1987
2 et 4 novembre 1987
9 et 1 novembre 1987

16 et 18 novembre 1987

23 et 25 novembre 1987
30 nov. et 2 déc. 1987
7 et 9 décembre 1987
14 et 16 decembre 1987
4 et 6 janvier 1988

11 et 13 janvier 1988
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Regarder le groupe et me regarder dans
le groupe: 18 et 20 janvier 1988

L'évaluation de la session: 25 et 27 janvier 1988

Ceux-ci permettent de travailler les principaux domaines de vie .

proposés dans le Guide d'intervention sur mesure en formation de base

du ministere de 1'Education du Québec.38

Pour réaliser chacune des activités thématiques, la démarche com-
prend quatre étapes établies par Glasser dans son modele: 1. 1le choix
d'un theme individuel ou collectif; 2. 1'exploration du sujet (cueil-
lette d'informations); 3. Jles échanges, les discussions sur le sujet

choisi; 4. 1'évaluation.

1.2.1.2 le choix d'un theme individuel ou collectif

Au moment de 1'expérimentation, des themes sont suggérés par le
formateur, mais cela n'exclut pas la possibilité, pour les etudiantes,
de choisir un theme de leur choix. Elles sont ainsi invitées a nommer
des themes sur lesquels elles aimeraient travailler. Cependant, i1

faut qu'il y ait consensus sur le choix du theme a développer.

1.2.1.3 1'exploration du sujet (cueillette d'informa-

tions)

La cueillette des données se fait a partir du theme choisi. Les

opinions exprimées sont inscrites au tableau au fur et a mesure qu'el-
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les émergent du groupe, représentant ainsi un choix de suggestions, de
données, de réflexions, d'idées, etc. Les mots qui ont un dénominateur
commun sont regroupés dans la mame catégorie, par exemple, le chdmage,

le travail quotidien, les organismes présents dans notre milieu, etc.

Afin de recevoir le plus d'informations possibles de la personne
interrogée et ainsi amener les autres étudiantes a dispenser toute
1"information qu'elles possedent sur le theme choisi, le formateur ten-
te de susciter la réflexion chez les participantes par le biais de
questions ou d'éléaments-déclencheurs spécifiques, facilite une meilleu-

re compreéhension du theme et crée des situations qui éveillent 1'inté-

réet du groupe.

1.2.1.4 les échanges, les discussions, les apprentis-

sages sur le theme

Les étudiantes, avec 1'aide du formateur, décident des éléments a
mettre en évidence pour 1'apprentissage des matieres académiques (la
lecture, 1'écriture, le calcul), d'une part, et pour leur développement
personnel (1'intégration a un groupe, 1'adaptation, la créativite,
1" autonomie), d'autre part. Pour ce faire, en plus des mots reliés di-
rectement au theme proposé, divers moyens d'action peuvent étre utili-
sés: la lecture d'un texte donné, la prise en compte de 1'environne-
ment immédiat, par exemple, des lieux physiques de 1'école, le vision-

nement d'un film, bref, tout autre moyen susceptible d'intéresser,
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d'encourager 1'étudiante a collaborer de fagon spontanée et continue a

Ttactivité.
1.2.1.5 1'évaluation

I1 est essentiel que toutes les étudiantes évaluent globalement
les résultats obtenus apres chaque rencontre, qu'ils soient positifs ou
négatifs. Dans le cas de résultats négatifs, 1'évaluation permet de
s'interroger sur la pratique d'animation/d'enseignement et d'effectuer,

le cas échéant, des ajustements pour une prochaine activité.

Apres 1'activité thématique comme telle, environ 10 minutes sont
consacrées a 1'évaluation. L'étudiante s'exprime librement sans inter-
vention de la formatrice et donne son point de vue sur le theme tra-
vaillé dans le groupe. Soulignons, du reste, que cette étape de la dé-

marche doit se réaliser dans un climat de calme et de détente.

A la toute fin de la peériode, une co-évaluation d'environ 10 mi-
nutes doit également &tre effectuée. Le formateur et les étudiants
échangent, discutent, donnent leurs impressions sur le contenu de 1'ac-
tivité en tant que tel, et sur le climat régnant dans la classe. En
d'autres termes, tous et chacun cherchent a savoir si, durant 1'activi-
te, 1'ambiance a favorisé la participation, la communication, 1'esprit
d' écoute, d'entraide, de créativité, d'autonomie, de respect d'autrui,

etc. Une étudiante a-t-elle trop parié? A-t-elle laissé le temps aux
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autres de faire des interventions? Toutes ces interrogations sont dis-

cutées lors de cette étape de 1'activité thématique.

Enfin, 1'évaluation s'effectue en fonction des objectifs que les
étudiantes se fixent au moment ou elles choisissent les themes qu'elles
veulent exploiter au point de vue académique et/ou de leur développe-
ment personnel au moment des échanges, des discussions et des appren-

tissages sur le theme désigné.

Comme on peut le constater, cette approche, inspirée de la démar-
che thématique de Glasser, se veut simple et pratique. Elle sert a
établir une relation bienfaisante et enrichissante entre le formateur
et les étudiants d'une part, et entre les étudiants eux-mémes, d'autre
part. Elle met de 1'avant des moyens d'action diversifiés et une ap-
proche pédagogique favorisant, chez les étudiants, 1'apprentissage des
matieres académiques. A partir d'une question ou d'une réflexion ali-
mentée par le veécu des étudiants sur un theme donné, les ateliers d'al-
phabétisation constituent donc, pour ces derniers, le moyen privilégié
d'acceder aux trois savoirs précédemment définis: 1. 1'acquisition de
connaissances dans des matieres académiques (le savoir); 2. 1'applica-
tion des connaissances a diverses situations pratiques leur permettant
d'entreprendre des actions des plus déterminées (le savoir-faire); 3.
1'intégration de la théorie et de la pratique leur permettant de déve-
lopper des automatismes et ainsi devenir des citoyens a part entiere

dans la société (savoir-étre).
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1.2.1.6 1'exemple d'une activite thématique

Nous présentons maintenant un exemple d'une activité que nous
avons réalisée avec les étudiantes sur le theme de la communication et
qui se rattache au développement personnel, 1'un des domaines de vie

enumérés dans le Guide d'intervention sur mesure en formation de base.

Rappelons que 1'expérimentation de 1'activité a eu lieu de 15h00
3 16h00 les 2 et 4 novembre 1987 en apres-midi. Au début de 1'activi-
te, le formateur a d'abord interrogé les étudiantes afin de savoir quel
était le domaine de vie dont elles aimeraient étudier particuliere-
ment. Apres 10 ou 15 minutes de discussion libre, leur choix s'est ar-
reté sur le domaine de vie "Développement personnel", a 1'intérieur du-
quel elles désiraient développer, d'un commun accord, le theme de 1la

communication.

L'activité ainsi introduite, le formateur a ensuite poursuivi
avec une question a laquelle i1 a convié les étudiantes de reépondre:
"Dans votre vie, vous est-il arrivé d'avoir de la difficulté a communi-
quer avec les autres?" \Voici quelques-unes des réponses é&mises par
celles-ci: "Lorsque je dois m'exprimer dans un groupe, je cherche sou-
vent mes mots". “Quand je dois remettre un article au magasin, je suis
embarrassée comment dire au vendeur que je veux ravoir mon argent,

etc.",
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Par la suite, le formateur s'est inspiré des situations vécues
par les étudiantes pour engager avec le groupe une discussion sur la
communication. I1 a listé au tableau les reéflexions émises lors de
cette discussion, lesquelles ont ensuite servi aux apprentissages en
rapport avec le domaine de vie et la matiere académique. Les plus fai-
bles étudiantes ont travaillé sur les syllabes, les mots, les phrases
simples avec les noms, les adjectifs, etc. Tandis que les autres ont
centré davantage leur attention sur la phrase avec le sujet, le verbe,
le complément ou 1'attribut ou, ont produit une rédaction a partir d'un

sujet établi par 1le groupe, par exemple, la communication dans notre

groupe.

Enfin, le groupe, avec 1'aide du formateur, a procédé a 1'évalua-

tion de 1'activite selon 1'approche proposée aux péges 68 et 69.

Notre intervention veut mettre 1'accent sur les relations inter-
personnelles et sur les interactions dans le groupe d'étudiants par le
biais d'une prise en charge de leur formation, tant sur le plan acadé-
mique que sur le plan de leur croissance personnelle. Cette interven-
tion tend a faciliter le processus d'apprentissage qui est, comme Brun-
dage et Mackeracher (1980) le définissent, "un processus dans lequel
chaque activite d'apprentissage suit dans un ordre séquentiel et unidi-
rectionnel, des étapes déterminées; en suivant ces étapes, 1'apprenant
adulte évolue d'une spiroidale vers le but général qu'il s'était

fixeér .39
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Le role premier du formateur dans les cours d'alphabétisation est
de sécuriser le plus possible les étudiants afin qu'ils acquierent une
confiance, une ouverture d'esprit et une compréhension normale de ce
qui se passe autour d'eux. Il doit tenir compte des besoins réels et
personnels des étudiants issus de leur situation individuelle et envi-
ronnementale, tout en respectant leurs capacités, leurs limites, leur
rythme d'apprentissage a 1'intérieur de leur cheminement personnel et

académique.

1.3 Les post-tests

La troisieme étape de la démarche est constituée de trois post-
tests dont les contenus sont tout a fait identiques a ceux des trois
pré-tests. Apres 15 semaines d'activités, le formateur administre aux
étudiantes le post-test relié a la croissance personnelle et les post-
tests reliés a 1'acquisition des connaissances. Cette étape a été réa-

lisée le 25 janvier 1988.

2. Description et analyse des résultats

Rappelons-le: 1'objectif de la présente recherche vise a veéri-
fier si 1'application du modele de la thérapie de la realite de Glasser
favorise le développement de la personnalité et, par conséquent, faci-
lTite 1'apprentissage de la lecture, de 1'écriture et du calcul chez

1'étudiant analphabete.
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2.1 La méthode d'analyse des réasultats/description et analyse des

réesultats

La premiere partie de 1'analyse des résultats présente brievement
1a méthode d'analyse utilisée et 1'interprétation des résultats en ré-
férence avec le modele d'enseignement de Glasser. La deuxiame partie
rassemble des observations sur les reéesultats obtenus a la suite de

1'expérimentation.

La méthode d'analyse des résultats employée consiste a comparer
les résultats des étudiantes obtenus lors des pré-tests a ceux obtenus
des post-tests au niveau de leur croissance personnelle, d'une part, et

des acquis réalisés en frangais et en arithmétique, d'autre part.

Durant la session d'octobre 1987 a janvier 1988, deux étudiantes
sur 9 ont abandonné le cours d'alphabétisation. Pourtant, ces étudian-
tes avaient reéalisé des apprentissages importants. Nous croyons gqu'el-
les éprouvaient une certaine gene dans le groupe et qu'elles étaient
humiliées de ne pas toujours étre en mesure de suivre les autres. Cela

a sans doute contribué a 1'abandon des cours.

Voici maintenant, dans le détail, les résultats de 1'experimenta-

tion.
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2.1.1 1la croissance personnelle

Mentionnons d'abord que les résultats obtenus au post-test, si
on les compare a ceux du pré-test, permettent de constater une amélio-
ration de tous les sujets en ce qui a trait au facteur croissance per-
sonnelle. Les tableaux 1, 2 et 3 qui suivent présentent les résultats
du pré-test et du post-test. En nous servant du sujet 1, nous lirons
les résultats de la fagon suivante. A propos du test portant sur le
comportement personnel de 1'étudiant (14 questions), le sujet 1 a reé-
pondu "Pas du tout" a deux questions du pré-test et a aucune du post-
test. 11 a répondu "Un peu" a 6 questions du pré-test et a 7 du post-
test. I1 a répondu "Beaucoup" a 6 questions du pré-test et a 7 du

post-test. Les autres tableaux se lisent de la méme fagon.

Si 1'on observe les tableaux 1, 2 et 3, les résultats montrent
dans 1'ensemble, une progression chez tous les sujets. Nous devons ce-
pendant signaler que tous les sujets montrent une reégression par rap-

port a un ou quelques aspects de leur formation.



TABLEAU 1

Compilation des reésultats individuels au niveau de la
croissance personnelle lors de chacune des phases de 1'expérimentation

Comportement personnel

SUJET ' PRE-TEST POST-TEST
1 Pas du tout 2 0
Un peu 6 7
Beaucoup ) 7
2 Pas du tout 2 0
Un peu 8 9
Beaucoup 4 5
3 Pas du tout 1 0
Un peu ) 5
Beaucoup 7 9
4 Pas du tout 3 1
Un peu 7 8
Beaucoup 4 5
5 Pas du tout 3 0
Un peu 8 8
Beaucoup 3 6
6 Pas du tout 1 0
Un peu 5 5
Beaucoup 8 9
7 Pas du tout 2 0
Un peu 5 4
Beaucoup 7 10




TABLEAU 2

Compilation des résultats individuels au niveau de la
croissance personnelle lors de chacune des phases de 1'expérimentation

Comportement au sein du groupe

SUJET PRE-TEST POST-TEST

1 Pas du tout 1 0
Un peu 5 5

Beaucoup 6 7

2 Pas du tout 2 0
: Un peu 6 5
Beaucoup 4 7

3 Pas du tout 2 0
Un peu 5 5

Beaucoup 5 6

4 Pas du tout 3 0
Un peu 8 6

Beaucoup 1 6

5 Pas du tout 2 0
Un peu 4 6

Beaucoup 6 6

6 Pas du tout 0 0
Un peu 6 )

Beaucoup 6 6

7 Pas du tout 2 0
Un peu 4 5

Beaucoup 6 7




TABLEAU 3

Compilation des résultats individuels au niveau de la
croissance personnelle lors de chacune des phases de 1'experimentation

Comportement en dehors du groupe, dans le milieu de vie

SUJET PRE-TEST POST-TEST
1 Pas du tout 1 0
Un peu 4 4
Beaucoup 5 6
2 Pas du tout 3 0
Un peu 4 4q
Beaucoup 3 6
3 Pas du tout 3 0
Un peu 5 5
Beaucoup 2 4
4 Pas du tout 4 1
Un peu 5 4
Beaucoup 1 5
5 Pas du tout 0 0
Un peu 4 4
Beaucoup 5 6
6 Pas du tout 1 1
Un peu 3 3
Beaucoup 6 )
7 Pas du tout 2 0
Un peu 5 4
Beaucoup 3 6
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Par rapport au pré-test et au post-test, le sujet 1 a régressé
sur les aspects 12 et 13 de la partie du post-test qui porte sur le dé&-
veloppement personnel. En effet, il est passé de "Beaucoup" au pré-
test a "Un peu" au post-test. (Développement personnel - aspect 12:
Aimes-tu brendre de 1'initiative?" (Ql2); - aspect 13: Es-tu capable

de bien identifier tes besoins? (Q13)).

Dans la partie du questionnaire portant sur le comportement dans
son milieu de vie, il a également reégressé sur 1'aspect 6, puisqu'il
est passé de "“Beaucoup" au pré-test a "Un peu" au post-test. (Aspect
6: Lorsqu'il se produit un conflit avec d'autres, les problemes sont-

ils résolus de facon acceptable? (Q6)).

Le profil du sujet 2 indique qu'il a régressé sur 1'aspect 14 de
la partie du post-test portant sur le développement personnel, sur les
aspects 7 et 10 de la partie du post-test concernant son comportement
en dehors du groupe. Dans tous ces cas, il est passé de "Beaucoup" au
pré-test a "Un peu" au post-test. (Développement personnel - aspect
14: Le déroulement des cours te convient-il1? (Ql4)) (Comportement dans
le groupe - aspect 7: Es-tu fier de toi comme adulte? (Q7); - aspect
10: Es-tu capable de prendre une décision? (Ql0)) (Comportement en de-

hors du groupe - aspect 10: FEs-tu capable de t'intégrer a un groupe?

(Q10)).

Le sujet 3, lui, a régressé sur les aspects 7 et 11 de la partie

du post-test portant sur son comportement au sein du groupe. Pour
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ces deux aspects, il passe de "Beaucoup" au pré-test a "Un peu" au
post-test. (Comportement dans le groupe - aspect 7: Es-tu fier de

toi comme adulte? (Q7) - aspect 1l: Es-tu intéressé a participer a des

activités de groupes? (Qll).

Pour sa part, le sujet 4 a régressé sur les aspects 4 et 11 de la
partie du post-test touchant le développement personnel, puisqu'il est
passé de "Un peu" au pré-test a "Pas du tout" au post-test. (Dévelop-
pement personnel - aspect 4: As-tu confiance en toi? (Q4) - aspect 11:

Aimes-tu accepter des responsabilités? (Qll)).

Au niveau de son comportement en dehors du groupe, dans son mi-
lieu de vie, le sujet 5 a régressé sur 1'aspect 4. 11 est passé de
"Beaucoup" a “Un peu" au post-test. (Comportement en dehors du groupe
- aspect 4: As-tu le sentiment que tu peux apporter de 1'aide aux au-

tres? (Q4)).

En ce qui concerne 1'avant-dernier sujet, il a régressé sur les
aspects 6 et 11 de la partie du post-test portant sur le développement
personnel. Il est passé de “"Beaucoup" au pré-test a "Un peu" au post-
test. Il en est de méme pour les aspects 5, 8, 10 et 11 de la partie
du post-test touchant son comportement dans le groupe. (Développement
personnel - aspect 6: Te sens-tu considéré comme adulte? (Q6) - aspect
11: Aimes-tu accepter des responsabilité? (Qll)). (Comportement dans

le groupe - aspect 5: Es-tu capable d'accepter un compliment? (Q5) -
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aspect 8: Es-tu capable de participer a une discussion? (Q8) - aspect
10: Es-tu capable de prendre une décision? (Ql0) - aspect 11: Es-tu

intéressé a participer a des activités de groupes? (Qll)).

Enfin, par rapport au pré-test, toujours, le sujet 7 a régressé
sur les aspects 6 et 8 de la partie du post-test portant sur le compor-
tement dans le groupe. En ce qui touche les aspects 6 et 8, il est
passé de "Beaucoup" @ "Un peu". Aspect 6: Est-ce que tu connais tes
limites dans un groupe? (Q6) - aspect 8: Es-tu capable de participer

a une discussion? (Q8).

Mame s'il y a une régression plus ou moins marquée chez tous les
sujets au niveau de certains aspects de leur croissance personnelle,
nous notons une stabilité ou une progression parfois fort significative
au niveau d'autres aspects, ce qui permet de conclure qu'il y a, globa-
lement, progression chez tous les sujets. Les régressions que nous ve-
nons de signaler peuvent s'expliquer, entre autres, par 1'état d'esprit
des etudiantes au moment de la réalisation du pré-test. L'insécurite,
la nervosité et le stress constituaient alors des handicaps qui ont pu
influencer leur rendement a cette épreuve, mame s'ils ont parfois fait
appel a notre aide pour répondre a certaines questions du pré-test por-

tant sur la croissance personnelle.

Nous ne donnons pas un sens négatif a ce qui nous semble étre un
recul plus apparent que réel au niveau de certains aspects. Les résul-

tats du post-test montrent, au contraire, que tous les sujets ont pris



79

conscience, en cours d'expérimentation, de ce qu'ils sont. Une meil-
leure connaissance d'eux-mémes leur a permis de répondre au post-test

avec plus d'assurance et de justesse.

Le tableau 4 présente les résultats globaux des pré-tests et des
post-tests au niveau des trois composantes de 1'évaluation: 1le compor-
tement personnel, le comportement au sein du groupe et le comportement
en dehors du groupe, dans son milieu de vie. Ces résultats montrent
1'efficacité du modele d'enseignement de Glasser au chapitre de la
croissance personnelle. Par le biais de la réunion de classe, 1'étude
d'un sujet réel, choisi par les étudiants lors des périodes de discus-
sions libres, et susceptibles de les rejoindre dans leurs preéoccupa-
tions individuelles et/ou collectives les amenent a prendre une part

active au sein du processus d'animation de l'activité thématique a dé-

velopper.

Les difficultés de mesurer la croissance personnelle dont nous
avons parlé au début de la présentation de la méthodologie étaient fon-
dées. L'objet a mesurer était complexe et 1'instrument de mesure per-
mettait difficilement de rendre compte de toutes les composantes du dé-
veloppement de la personnalité. Nous sommes donc conscients que le

questionnement auquel nous nous sommes livreés comportait des limites.

2.1.2 1'acquisition des connaissances en lecture, en écriture

et en calcul



TABLEAU 4

Compilation des résultats du groupe au niveau de Jla
croissance personnelle lors de chacune des phases de 1'expérimentation

PRE-TEST POST-TEST

Comportement personnel

Pas du tout 14 1
Un peu 45 45
Beaucoup 39 51

Comportement au sein du groupe

Pas du tout 12 0
Un peu 38 38
Beaucoup 34 45

Comportement en dehors du groupe,
dans le milieu de vie

Pas du tout 14 0
Un peu 30 28

Beaucoup 25 39




81

Les réussites des eétudiantes observées au niveau de 1'apprentis-
sage de la lecture, de 1'écriture et du calcul confirment que 1'appli-
cation du modele d'enseignement de Glasser est susceptible de favoriser
la croissance personnelle des apprenants tout en leur permettant de
faire des acquisitions en frangais et en les rendant autonomes. Les
succes qu'elles ont obtenus démontrent bien que le modele en question
fait progresser 1'adulte analphabete dans les cours d'alphabétisation.
Nous croyons que la progression chez nos étudiantes est redevable au
fait que chacune possede des connaissances, des expériences, bref, un
vécu qu'elle peut communiquer aux autres. Ce qui a facilité les ap-

prentissages tout au long de leur récente formation.

Si 1'on considere le tableau 5, on note que les reésultats des
étudiantes sont plutdt faibles dans le cas du pré-test. Ils font état

des capaciteés réelles de chacune des étudiantes en début de formation.

En ce qui concerne le post-test, par contre, les resultats sont
supérieurs chez toutes les étudiantes, excepté chez les sujets 3 et 7
ou ils n'ont que légerement augmenté. Ces réussites sont dues a un in-
téret marqué des apprenantes tout au long de 1'expérimentation pour
1' apprentissage de la lecture et de 1'écriture, 1'&tude de textes, 1la
révision des regles grammaticales, 1'accord des verbes, le pluriel des
noms, les exercices de mémorisation, etc. Si 1'on considere la moyenne
d'3ge de ces sujets, soit environ 60 ans, les résultats sont plus que

satisfaisants.



TABLEAU 5

Résultats (%) individuels au niveau du francais lors de
chacune des phases de 1'experimentation

SUJET PRE-TEST POST-TEST ECART

1 38 74 +36
2 68 78 +10
3 56 61 +5
4 64 75 +11
5 50 87 +37
6 49 81,5 +32,5
7 39 43 + 4

MOYENNE 52 71,35 19, 38
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Par ailleurs, si 1'on examine le tableau 6, on remarque que les
résultats du pré-test en arithmétique sont relativement faibles. Plu-
sieurs avaient oublié les opérations de base que sont 1'addition, la
soustraction, la multiplication et la division. Au post-test, les ré-
sultats sont nettement supérieurs a ceux obtenus lors du pré-test. Les
étudiantes sont davantage en mesure de répondre aux questions. Elles
ont révisé la matiere et répondent avec plus de confiance, d'assurance

et de certitude.

2.2 Observations sur les résultats obtenus

La progression de 1'adulte analphabete au niveau de son appren-
tissage de la lecture, de 1'écriture, du calcul et du développement de

la personnalité nous permet de dégager certaines observations.

D'abord, le fait d'impliquer 1'étudiante dans une démarche de
croissance personnelle et cognitive 1'a fait évoluer, non seulement au
niveau de 1'apprentissage des matieres acadéniques, mais aussi au ni-
veau de sa croissance personnelle. L 'expérience de vie de 1'adulte a
grandement contribué a favoriser une détermination, une participation,
une manifestation appréciable; ce qui 1'a aidé a exprimer ses senti-
ments profonds, a faire ressortir les traits positifs ou négatifs de sa
personnalité, ses intérgéts premiers, les événements de son environne-

ment familial, scolaire et social qui agissent sur Tui.



TABLEAU 6

Résultats (%) individuels au niveau de 1'arithmétique lors
de chacune des phases de 1'expérimentation

SUJET PRE-TEST POST-TEST ECART
1 80 92,5 +12,5
2 39 | 92,5 +53,5
3 49 84,5 +35,5
4 67 89 +22
5 80 89 +9
6 65,5 89 +23,5
7 50, 5 56, 5 + 6

MOYENNE 61,57 84,71 23,14




85

Par ailleurs, les résultats obtenus relevent essentiellement de
la phase expérimenta]e de cette recherche au sein de laquelle les étu-
diantes se sont livrées a des activités thématiques. Ces résultats
sont également le fruit de la transmission des expériences de toutes et
chacune dans le groupe et d'une bonne participation lors des discus-
sions se rapportant aux activités. Cela confirme les réussites de cha-
que étudiante lors de 1'expérimentation. En effet, les résultats en
regard du développement de la personnalité et de 1'acquisition des con-
naissances démontrent une amélioration chez toutes les étudiantes. Dé-
velopper leur personnalité-dans les cours d'alphabétisation leur a per-
mis d'acquérir la confiance, la détermination et surtout la motivation

a poursuivre leurs études.

Par conséquent, nous pouvons affirmer que 1'objectif que nous
nous étions fixé et dont nous avons fait état a la fin du cadre théori-
que a été atteint. En effet 1'utilisation du modele de la réunion de
classe de William Glasser a favorisé, au cours de notre expérimenta-
tion, la croissance personnelle des 7 personnes inscrites au cours
d'alphabétisation a la Commission scolaire de Rouyn-Noranda et leur a
également permis de faire les apprentissages prévus par le programme

d' alphabétisation en lecture, en é&criture et en calcul.
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CHAPITRE 1V

RECOMMANDATIONS ET RETOMBEES



1. Les recommandations

Nous estimons que les discussions libres aident les dtudiants 3
prendre conscience de leur capacité iﬁte]]ectue]]e, a stimuler leurs
efforts, a valoriser leurs acquis. Ensemble, ils examinent leurs pro-
blemes personnels et/ou collectifs, les integrent, le cas échéant, au

vécu du groupe et échangent enfin sur une démarche de résolution de

probleme.

Cette approche est susceptible d'amener 1'Btudiant analphabete a
s'auto-évaluer, a faire face aux problemes qu'ils rencontrent, a lui
donner 1'occasion de prendre des responsabilités et d'acquérir un plus
grand degré d'autonomie, a lui faire découvrir les plaisirs et les sa-
tisfactions personnelles inhérents a 1'apprentissage, a se donner des
conditions propres a favoriser 1'initiative et la créativité et surtout

a croire en ses possibilités d'apprentissage.

Par ailleurs, nous croyons que c'est en apprenant a vivre de nom
breuses activités thématiques que les étudiants parviendront a mettre a
profit le transfert (géneralisation) des apprentissages. A travers ces
activités, nous nous efforgons de répondre a leurs interrogations. Au
fur et a mesure de leurs apprentissages, i1 leur est donc permis de
croire, progressivement, qu'un jour ils prendront la place qui leur re-
vient dans la collectivité. Soulignons, enfin, que les themes dévelop-
pés dans les ateliers d'alphabétisation sont directement 1liés a des si-

tuations problématiques individuelles et/ou collectives. Ces themes
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sont donc significatifs pour eux, puisqu'ils sont associés a une situa-

tion particuliere de leur vie quotidienne.

Nous croyons que 1'approche thématique préconisée dans la preésen-
te étude favorise, chez la personne analphabete, des relations inter-
personnelles et des interactions dans un groupe, lui permettant ainsi
de s'inscrire dans un processus d'apprentissage efficace et continu.
Les réunions de discussion libre, d'exposés, d'idees, de points précis
associés a des situations concretes pour les étudiants devraient Btre
pratiquées, non seulement dans les cours d'alphabétisation, mais aussi

dans tout programme d'enseignement.

2. Les retombées

Le but de cette expérimentation consistait a proposer a la per-
sonne analphabete une démarche d'apprentissage lui permettant de se
réaliser pleinement. Aussi nous placions au centre de notre démarche
1"autonomie de la personne, afin qu'elle soit apte, le moment venu, a
prendre des décisions la concernant: résoudre ses problemes, apporter
des solutions sur sa situation de personne peu scolarisée, prendre

conscience de 1'importance de valoriser une image positive de soi, etc.

Une prise de conscience de sa personnalité, une image plus posi-
tive d'elle-méme a pu, a la suite de cette expérimentation, 1'aider a
améliorer la prise de conscience et 1'expression de soi. Elle devient

donc en mesure de mieux identifier ses besoins personnels, d'exprimer
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ses sentiments, ses é&motions, ses convictions trop souvent cachés en
raison d'une culpabilité marquée par sa situation d'analphabete. Par
ailleurs, elle sera moins préoccupée par 1'idée d'abandonner les cours
d'alphabétisation une fois inscrite. €Elle réalisera qu'elle a le con-
trole sur son cheminement personnel, fournira un rendement adéquat et
sera capable, dans le futur, de faire les transferts sur le plan acadé-

mique et personnel.

ml

[1 est évident que les retombées de cette recherche profiteront
un grand nombre de personnes dans notre milieu de travail. D'abord, a
1'étudiante-chercheure elle-méme, puisque cela répond a des besoins
personnels et professionnels; ensuite, aux autres formateurs en alpha

bétisation qui pourront donc mieux intervenir aupres des é&tudiants.

A la lecture des résultats, nous pouvons conclure que cette étude
rapportera egalement aux étudiants eux-mémes, puisqu'ils ont acquis des
habiletes non seulement au niveau de la lecture, de 1'écriture et du
calcul, mais aussi au niveau du langage, du dialogue, de la communica
tion, les rendant ainsi plus autonomes dans leur vécu quotidien. La
prise de conscience qui découle des échanges, des discussions, des in-
teractions, des relations interpersonnelles vécues dans le groupe d'é-
tudiantes a favorisé une socialisation qui s'est effectuée au rythme de
chacune. En conséquence, cela les incitera peut-étre a collaborer aux
differentes activités de la vie sociale telles que les clubs de 1'Age
d'Or, les Dames auxiliaires de 1'hOpital, les Dames bienfaitrices, la

Bibliotheque municipale, les associations culturelles, enfin, tout or-
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ganisme susceptible de favoriser une conscientisation et une inteégra-

tion a la vie familiale et communautaire.

Cette expeérimentation pourra également servir a d'autres cher-
cheurs soucieux d'aider une clientele dépourvue socialement et cultu-

rellement.



CONCLUSION

La pratique d'activités thématiques dans les cours d'alphabétisa-
tion a suscité une bonne participation chez les étudiantes et a eu pour
effet d'accroitre la qualité de leur formation. Les activités choisies

leur ont permis de s'eépanouir personnellement et de faire des appren-

tissages des plus valorisants.

Les étudiantes ont aimé la période de discussion libre, puis-
qu'elle a favorisé le dialogue et les a amenées a etre plus récepti-
ves. Elles ont éprouvé un sentiment d'appartenance a un groupe. C'est
important pour elles d'aller chercher 1'information, de manifester
lTeurs impressions, bonnes ou mauvaises, de parler de choses et d'autres
trop longtemps “"retenues" et surtout d'Btre écoutées et respectées par

le groupe lors des activités d'échanges.

Durant les discussions, les etudiantes ont été confrontées a
leurs problemes réels et immédiats (absence cognitive), a des problemes
a caractere social (difficulté de s'intégrer a un groupe) et a d'autres
difficultés personnelles (relations familiales et sociales). Elles ont
travaillé des situations problématiques qu'elles auraient eu du mal a
résoudre seules. Le fait de discuter de leurs problemes en groupe a
favorisé un plus grand intéret, une participation plus réelle, un enga-
gement remarquable, permettant ainsi la prise en charge, par 1'adulte

analphabete, du développement de sa creéativité et de son autonomie.
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Les échanges de vue, les divergences d'opinion, les conversa-
tions, en général, ont suscité un vif intérét chez les individus. El-
les ont participé de fagon sérieuse et continue a toutes les activités
de 1'expérimentation. La participation associée a 1'interaction et a
1'interrelation a contribué au développement personnel et intellectuel

de 1'adulte-apprenante.

Nous avons pensé que 1'insertion d'une approche favorisant le dé-
veloppement de la personne aura pour effet de réduire les taux d'aban-
dons dans les cours d'alphabétisation, parce qu'elle permettra de reé-
pondre aux motifs premiers qui les provoquent. La aussi 1'objectif est
atteint, puisque durant 1'expérimentation, i1 y a eu seulement deux
abandons, tandis que, lors des sessions antérieures, trois et méme qua-

tre abandons étaient régulierement enregistres.

Cette diminution des abandons résulte de la progression des étu-
diantes au niveau de leur développement personnel et de leur motivation
au niveau de 1'apprentissage des matieres académiques. Elles ont pris
part activement et spontanément a des activités signifiantes pour elles

sur le plan familial, social et intellectuel.

Les activités thématiques stimulent 1'étudiant a travailler da

vantage au niveau de ses besoins personnels. 1 apprécie ses propres
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efforts et ses reésultats. [1 se sent responsable des objectifs qu'il
s'est fixés au début des cours: apprendre a lire, a é&crire et a calcu-
ler pour mieux intégrer la collectivité. Lorsqu'il réalise qu'il ap-
prend la lecture, 1'écriture et le calcul au moyen d'activités choisies
par lui et le groupe auquel il appartient, i1 s'implique davantage,
travaille sérieusement, est plus assidu au cours et augmente, par le

fait méme, ses chances de persévérer dans la démarche entreprise.
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ANNEXE 1
EVALUATION DE L'ETUDIANT

Mon comportement personnel

Pas du tout Un peu Beaucoup

10.

11.

12.
13.

14.

Es-tu motivé a apprendre a lire
et a érire?

Es-tu capable de t'exprimer en
relation avec ton vécu?

Est-ce que tu peux t'exprimer li-
brement dans un groupe?

As-tu confiance en toi?
Es-tu intéressé a venir aux cours?
Te sens-tu considéré comme adulte?

Ta relation avec le professeur
est-elle détendue?

En apprenant a lire et a écrire,
crois-tu etre en mesure de régler
tes problemes?

Es-tu capable de contrdler tes
anotions?

Es-tu capable de contrdler ta géne,
ta timidite?

Aimes-tu accepter tes responsabi-
lites?

Aimes-tu prendre de 1'initiative?

Es-tu capable de bien identifier
tes besoins?

Le déroulement des cours te
convient-i1?




10.

11.

12,

Mon comportement dans le groupe

Pas du tout

Es-tu capable d'entrer facilement
en relation avec d'autres?

Es-tu capable de communiguer
avec les autres?

Es-tu capable d'écouter?

Es-tu capable d'exprimer tes senti-
ments dans un groupe?

Es-tu capable d'accepter un com-
pliment?

Est-ce que tu connais tes limites
dans un groupe?

Es-tu fier de toi comme adulte?

Es-tu capable de participer a une
discussion?

Es-tu capable d'exprimer une
opinion?

Es-tu capable de prendre une déci-
sion?

Es-tu intéressé a participer a des
activites de groupe?

Es-tu capable de surmonter ta ti-
midité?

102

Beaucoup




10.

Mon comportement en dehors du groupe

Pa

Es-tu capable de demander de 1'aide

aux autres? -

Es-tu capable de donner de 1'aide

aux autres? ———

Es-tu pret a assumer des responsabi-
lites dans une association?

103

: dans mon milieu de vie

s du tout Un peu Beaucoup

As-tu le sentiment que tu peux appor-

ter de 1'aide aux autres?

Lorsque tu éprouves une difficulte,

es-tu capable d'en parler ouvertement

et franchement avec les autres?

Lorsqu'il se produit un conflit avec
d'autres, les problames sont-ils ré-
solus de fagon acceptable?

Es-tu porté a critiquer certains in-

dividus avec lesquels tu n'as pas
d'affinite?

Es-tu porté a secourir quelqu'un
dans le besoin?

Es-tu porté a accepter 1'autre
tel qu'il est?

Es-tu capable de t'intégrer a un
groupe?
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COMMISSION SCOLAIRE RECIONALE DE L'AMIANTE

SERVICE DE L'EDUCATION DES ADULTES

TEST DE CLASSEMENT

FRANGAIS

EDUCATION DE BASE

La composi{ition de ce tesc a étré inspirée du test de classement
du Service de 1'éducation des adultes de la Commission scolaire

régionale Jean-Talon.
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L'ACHAT A CREDIT

L'achat & crédit a une grande vogue. Il est
utilisé principalement pour les objets coltecux:

antomobiles, appareils &lectriques, meubles, véte-

ments. L'acheteur signe un contrat et verse un 27

montant initjial. Il rembourse le reste sous forme

de versements p&riodigues é&gaux. 39

Cette formule permet de jouir immédiatement
d'un bien qu'on ne pourrait se procurer avant deux

ou trois ans d'&pargne. C'est aussi une fagon, ur
parg po

les gens dépensiers, de réaliser une épargne. Une 71

fois qu'ils se sont engagés & faire des remboursements

périodiques, ils y resteront fidéles, sous peine de

perdre l'objet acheté&, S1

Mais cette fagon d'acheter lie le consommateur

pour une période prolongée, indépendamment de ses chan-

gements de revenu. De plus, les contrats de vente a

tempéramment comportent souvent des clauses abusives: 121

amendes, frais spéciaux exorbitants, reprise du bien
acheté en cas de non versement de la mensualité. Enfin,
l'achat 3 crédit incite 3 acheter trop au-dessus de nos

moyens. 150

Donc, avant d'acheter 3 crédit, calculons le prix

de revient exact de l'objet désiré. 164

- = - ——— = - v
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TEST DE CLASSEMENT

fa - SO -che'-vu-_ji -zy - la

- gar

- chir - faf - vof - juf - par

fal

fra. - gvo - viuw - Ple’ - fré - trt - bru

RIS

TR R R

pww%,ﬁ,w
ﬁwﬁwﬁﬂ
R S o]
< :AAY

> 3 /wpwa/my




2. Compldte la phrase en écrivant le mot qu'il faut

fo)
F

’%
©

~ O D

Mon pére a eu son

nouveau

J'aime les bananes,

mais je préfére la -

Le joueur frappe
la

Je monte sur le
pour le

réparer

Veux-tu m'apporter
la

108
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3. Quel est le féminin de:

Marchand

Perdu

Acteur

Quel est le masculin de:

Chanteuse

Grosse

Quel est le pluriel de:

Agréable

Ange

Caillou

Quel est le singulier de:

Livres

Chevaux




4.
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Choisis un titre pour le texte

- La vie du cultivateur
- La culture du blé
- Le pain et la santé

- La fabrication du pain

Inscris-le ici

- ———— - —— — - e =T — -

Savez-vous ce qui est nécessaire pour fabriquer un pain?
D'abord le cultivateur fait pousser du blé. Lorsque le blé

est mOr,'il le coupe et l'envoie au moulin. L& le blé& est

transform& en farine. La farine est ensuite donnfée au bou-

langer qui en fait ce pain que vous trouvez si ‘dppétissant.

Ecris dans l'espace vide un des mots suivants:

je - vous =~ elle - nous - il
- La corneille s'enwole, reviendra 1'é€té&
prochain.

- Mes parents et moi, __
-~ Le professeur dit: "Attendez-moi, __________ reviens”®.
~ Le renard se proméne dans le bois, __ veut

dé jeuner.

- Toi et ton frere, viendrez en pigue-nique.

- - -
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6. Dictée

ou un point

7. A la fin de chaque phrase, utilise un point |,

d'interrogation :selon le cas. ..

- Voulez-vous venir avec moi ____
- Je vais au zoo aujourd'hui, ___
= Qui a pris mon sac ____

- Est-ce que c'est bientdt Noél _

- Je connais le chemin,



FEUILLE DE CORRECTION

1. Lecture "L'achat A crédit".

a) Vitesse (mots/minute)

(1 point par tranche de 15 mots/minute)
(maximum 10 points)

b) Compréhension (questions sur le texte)

1l point par bonne réponse.
2. Sémantique

~ 1 point par mot correctement orthographié

3. Orthographe

- 1 point par mot correctement orthographié
4. Compréhension

~ 2 points pour le bon titre
S. Structure

-~ 1 point par bon pronom
6. Dictée

- Soustraire de 5, 1 point par faute
7. Ponctuation

- 1 point par bonne ponctuation
8. Lisibilité de 1'6criture

- De 1 3 5 points

1: lisibilité trés difficile
S5: 1lisibilité parfaite

TOTAL

Classification:

- niveau l: 0 3 10
- niveau 2: 8 & 20
-~ niveau 3: 18 & 30
-~ niveau 4: 28 i 40

NIVEAU
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NIVEAU

FICHE DE RENSEIGNEMENTS

Renseignements généraux

Nom:

Adresse:

TélEphone:

Renseignements particuliers

Derniére année d'étude:

Raison de }l'abandon:

Travail:

Observations

Raison de l'inscription:

Objectif(s):

Comment le probléme est vécu au:

niveau personnel:

niveau familial:

niveau travail:

niveau social:
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FICHE DE RENSEIGHEMENTS (suite)

4- Analyse

forces:

Difficultés:

Objectif(s) réel(s):
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Test de classement

GAA-101 a GAA-105

ARITHMETIQUE
FONCTIONNELLE
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ARTTHMETIQUE FOMCTIONNELLE

TEST DE CLASSEMENT

B T T S

A) ECRIS TON. NOM,

B) ECRIS TON FRENOM.

C) ECRiS TON ADRESSE.

NUMERO RUE

ViLLE PROVINCE

CODE POSTAL

D) ECRIS TON NUMERO DE TELEFHONE.

E) ECRIS TON NUMERD D'ASSURANCE-SOCIALE.




3.

2.

ECRIS DANS LES CARRES LE NOMBRE DE POINTS DE CHAQUE LOSANGE
ET CHOISIS LE BON SYMBOLE < , > ,

Il

TU CONNAIS LES CENTAINES, LES DIZAINES, LES UNITES?
DANS LE NOMBRE 63:

LE CHIFFRE € REPRESENTE 6

i

LE CHIFFRE 3 REPRESENTE

118



8.

10.

A CHAOUE SEMAINE, LORSQUE JE REGOIS MA PAYE, JE FAIS MON
BUDGET, SI JE quois 189,008 €T QUE MES DEPENSES, POUR

UNE SEMAINE SONT:

- NOURRITURE : 77,00 $
- LOGEMENT : 35,00 %
- TELEPHONE : 4,008
- VETEMENTS : 11,00 $
- ASSURANCES . 7,00 %
- SOINS MEDICAUX : 5,00 %

QUE ME RESTE-T-I1L COMME ECONOMIE?

EFFECTUE LES MULTIPLICATIONS SUIVANTES.

A) 9 B) 20 c) 37 D) 308
Xg Xy X 12 X 125

EFFECTUE LES DIVISIONS SUIVANTES:

A) 81 - g =
B) 120 = 5 = L
C) 1728 <=« 12 =
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11. ECRIS EN LETTRES LES NOMBRES SUIVANTS:

21

80

689

35011




ANNEXE IV



VUE D'ENSEMBLE DE LA FORMATION DE BASE

sst- INSTRUMENTER

OBJECTIFS GENERAUX @ DEVELOPPER DES CONNAISSANCES ET DES HABILETES

LES MODULES

JLES MATIERES,

DIMENSION INDIVIDUELLE DIMENSION COLLECTIVE ]

TRANSITION

ACCUEIL ‘
|
4

/ ! N
FRANGCAIS - /\N(lSLAIS « ARITHMETIQUE

COMAINES DOMAINES DOMAINES DOMAINES langue maternaile
—- INITIATION | — Style d'apprentissage Projet collectit/ —Profil des Les éléments d'apprentissage de fa for-
‘ travail en groupe acquis mation do base fonctionnelle réparlis
- ’ Dével en 5 modules c¢n arthmatique ¢t 10
— Elaboration | — Développement Développemen ial |—Ori i . .
elopp I ppement social Orieniation/ modules en frangais et en anglais lan-
du projet ersonnel - ' i
’ P J, P Reformulatior que maternelle
educatf du projet
—_ : al i r . .
Santé rﬁenia e Envxronnemem,.samé éducalif
el physique mentale et physique
— [Formation — Organisation/ Ressources du milieu | —Arrimage L
[réparatoire gestion persannelle - Obijectifs Objectifs Eiéements
lerminaux intermddiaires  de contenuy

/ I

Objectils spécitiques

Eléments de contenu

Le point de départ
Situation de vie de I'adulte




