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Les objectifs du Journal de I’Alpha

Informer et susciter réflexions et débats sur des
themes pédagogiques et politiques liés a 1’alpha-
bétisation et i la formation de base des adultes
peu scolarisés.

Favoriser les échanges de pratiques pédago-
giques centrées sur le développement personnel
et collectif, la participation a la vie sociale, éco-
nomique, culturelle et politique.

Mettre en relation des formateurs, coordinateurs,
personnes ressources... du réseau d’alphabétisa-
tion et de secteurs proches, et améliorer ainsi les
échanges entre personnes dispersées géographi-
quement ou institutionnellement.

Ouvrir un espace rédactionnel aux intervenants
de ces secteurs.

Une rubrique Droit de réponse permet de réagir au
contenu du Journal, mais la contribution des lecteurs
est également attendue pour partager réflexions,
expériences ou lectures, ou pour communiquer des
infos. .



Les outils pédagogiques
pour Palphabétisation et la formation
de base des adultes

Premiére rencontre des formateurs de Bruxelles et de Wallonie

Saint-Vaast, 30 novembre et ler décembre 2000 |

Organisées suite aux demandes exprimées dans le cadre de la rencontre
«Alpha - Pays industrialisés - Francophonies» de juin 1999, ces deux
journées de rencontres pédagogiques ont remporté un immense succes de
foule et démontré I’intérét des formateurs pour découvrir de nouvelles
pistes de travail, ainsi que leurs besoins d’échanges et de formations.

En effet, de trop nombreux formateurs et associations travaillent
de maniére trés isolée et/ou avec des ressources pédagogiques insuffi-
santes. Beaucoup d’entre eux sont repartis avec des idées plein la téte

et plein leur sac.
Saint-Vaast n’est cependant pas un aboutissement. A I’avenir,
Lire et Ecrire devra certainement développer plus longuement
encore formations et échanges pédagogiques.

D’autres, par contre, qui trouvent déja dans les associations et
les régionales de Lire et Ecrire, des lieux d’échanges et de formations
ont pu étre décus par le niveau de la rencontre. Peut-étre, pour eux,
Uintérét résidait-il davantage dans I’échange de leur expérience
avec ceux qui justement ne bénéficient pas des mémes structures
de soutien pédagogique.

Les ateliers nombreux et variés ont présenté diverses pratiques,
expérimentées a la fois dans le réseau de Lire et Ecrire, mais aussi
a Uextérieur, au sein d’autres organismes qui se préoccupent également,
pour une part tout au moins, d’alphabétisation et de formation de base
des adultes. Bien siir;, ces pratiques ne «collent» pas toutes
a nos orientations d’éducation permanente. L’ensemble des articles
présentés ici ne représentent donc que le point de vue de leurs auteurs
et ne constituent pas une prise de position de Lire et Ecrire.

Je profite de cet éditorial pour remercier toutes les formatrices et tous les
formateurs qui ont investi en temps et en énergie pour animer un atelier.
" Sans eux cette rencontre n’aurait pas été possible...

Catherine STERCQ
Coprésidente de Lire et Ecrire

Editorial
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Echo

Saint-Vaast...

Tout disbord, il y eut le mystére de la prononciation: ce fwwwx «$», & «b»... Comme e VACANLCES, Ces wﬂaﬁa que
Les touristes nowmument de travers, ce qui ﬁu'r& vive les habitants.

Ly eut aussi le mystire de la localisation car, avec un tel nom en dewx. parties s dissemblables, on imaginait biew
Lendroit juste & cheval sur la ﬁmtz'ér& linguistigue.

Dossier

Puis i y eut La voute, les corons, les tervils, un paysage qui raconte des histoires, une allée de peupliers et... plouf'
la ﬂmltd& PMC(IL& dg <<f24’0» de ﬂ’alp/wb

Et pendant dewx jours, dans les plus belles lumiéres de Lhiver, le maitre-mot fut «diversité».

Diversité des gens. Tiens, Uy apas que deffemma, comume jie le pensais; des ages, avec dintéressants p{écalaja de
générations, de professions: presque tous les chemins ménent & Lalpha, de Lorthophoniste en passant par le romaniste
et Ubducatvice; de statuts: sous-contrats, sous-payés ew précarité qmo'—rdndw’& & celle des étudiants, vendeurs de
lojia'eé: et inspectenrs, divectenrs diécole, enseignants, fprmatriwf et teurs, opérateurs et trices et coordinatenrs de
toutes catégories. Diversité des planites: la Promotion sociale représentée o/ﬁa'dlemwt - tout arrive -, L%.rrocdut%
CInsertion roabpnfwwnndl&, les subsidiés et les subsidiants. Beaucoup de clichés melatg&: Tout cela ensemble &
se parler: un reja//

La diversité des ateliers. Dans la pénombre, des voix physiquement préparées récitent
un, conte mytho[ojiqw. Alllewrs, devamt un ordinatenr, wuw programme
«:a'mt@'ﬁqu&» soupése vos compétences et vos objactgfr proﬁ:':iom Aillewrs encore,
7uelqw’mv agite sa chevelure et prononce: «la citoyennets, moi, ¢a me ﬁwf vomir».
Plus loin, trois jeunes femumes présentent une wmerveilleuse démarche de déconverte
en, commun, de ses propres savoirs; elles ouvvent la méthode comme on Wm
artichaut.

Diversité des discours. Tout & L’emploi/, impertinence questionnante, projecteur sur la

personne, sur les groupes. Pew sur le:ﬁndeme«tr des méthodes, pew sur. les
institutions, pew sur les enjeux de la proﬁmbmtal&mtiom duw secteur, mals ce wétait
pas le but cette fols-ci.

Dans les ateliers et hors des ateliers, & table, dans les couloirs: questions, doutes,
Mrmatiom, contradictions sentrecroisent.

Un succds bnorme & Linscription, biew & L’imaﬁ& des besoins des travaillewrs de
Lalpha. Le Ministére de la Communauté francaise et le Comits Bruxelles-Wallonie
ont vw juste. Foule nombreuse accueillie trés chalewreusement. Cela fmt Aw bien,
ronl{gmm»l& Intendance, matériel, organisation pratique... trés réussis, et ressentis
agréablement par tous les «alphabétiseurs» qui Statent moins venus chercher des
pedtarwtuprétadzéw«péobqwla,pwﬁdfmﬁombdaéchanﬁa et & la
construction diune identité proﬁm’omwd&.

(/érom’qu& RAISON
EPEFC




Discours inaugural de France Lebon

Directrice du Service de I’Education permanente, D.G. de la Culture - Communauté frangaise
Au nom du Comité organisateur de ces deux journées, je vous souhaite la bienvenue.

Je remercie les représentants des Ministres pour leur présence autour de cette table. Leur réponse a notre
invitation constitue non seulement la reconnaissance de I'importance donnée aux enjeux de 1’alphabétisa-
tion inscrits d’ailleurs dans les déclarations de politique gouvernementale, mais aussi la reconnaissance de
I’importance de 1’action quotidiennement accomplie sur le terrain par chacun d’entre vous. Nous ne pou-
vons que nous réjouir du fait que 1’alphabétisation soit percue comme un enjeu éducatif, culturel et démo-
cratique qui transcende les secteurs de compétence et les distinctions institutionnelles.

Je remercie également trés vivement le Centre de plein-air et de dépaysement de Saint-Vaast qui nous
accueille aujourd’hui, ainsi que la Province de Hainaut qui nous a apporté un soutien technique et logis-
tique important. Nous sommes particuli¢rement heureux d’étre ici, & Saint-Vaast dans le Hainaut car nous
savons tous a quel point la politique de formation et d’éducation menée par la Province de Hainaut prend
une place importante dans le développement culturel et éducatif de 1’espace francophone belge.

Je remercie également Lire et Ecrire qui a assuré 1’organisation de la rencontre et Alain de Wasseige qui en
a assuré la coordination générale.

Avant méme que ne débute cette rencontre, votre présence, trés nombreuse, apporte un soutien réel a 1’ini-
tiative de concertation que le Comité a prise. Une présence si nombreuse est également le signe de la pro-
fessionnalisation du secteur.

Le but de cette rencontre est de découvrir et d’échanger des pratiques concernant les outils pédagogiques
pour I’alphabétisation et la formation de base des adultes. C’est aussi de permettre aux formateurs de tous
les secteurs de I’alphabétisation de se rencontrer, d’échanger leurs questionnements. Cette rencontre sera
sans aucun doute diversifiée en perspectives et en préoccupations. Nul doute sur le fait qu’elle sera aussi
riche en convergences et en propositions.

Car I’alphabétisation des adultes est une préoccupation partagée par de nombreux pouvoirs publics et par
un monde associatif trés dense et trés diversifié. Tout comme le sont d’ailleurs les publics de 1’alphabéti-
sation. Nous avons pris le parti de considérer que cette diversité d’acteurs, cette multiplicité de conceptions
et d’objectifs était une richesse qu’il fallait valoriser et développer. C’est cette intention qui a guidé le
Comité organisateur dans I’ensemble de ses initiatives et donc dans 1’organisation de cette rencontre.
Jusqu’a présent, notre intuition et notre volonté n’ont pas été démenties. Votre présence si nombreuse —
nous espérions étre aujourd’hui au moins 120, si possible 150; en fait, nous sommes 240 & nous serrer les
coudes, et nous aurions pu nous retrouver a 320-350 si les conditions organisationnelles I’avaient permis —
votre présence est un encouragement trés fort & poursuivre notre concertation et notre souci de coordina-
tion des secteurs oeuvrant dans 1’alphabétisation.

En quelques mots, je voudrais situer le contexte de cette initiative et rappeler les missions poursuivies par
le Comité organisateur.

Ce Comité réunit des représentants des pouvoirs publics de la Région wallonne, de la Région de Bruxelles-
Capitale, de la Communauté frangaise et du monde associatif concernés par les questions d’alphabétisation
des adultes. Il s’est constitué 2 1’occasion d’un projet international — la premiere Rencontre
«Alphabétisation, francophonies, pays industrialisés», qui s’est déroulée, a notre initiative, a Namur en juin
1999, et réunissait des participants (apprenants, formateurs, décideurs) venus de Belgique, du Canada, de
France et de Suisse.?



Cette concertation internationale s’inscrit dans la droite ligne des objectifs défendus par 'UNESCO. Sur
le plan mondial, la question de I’analphabétisme est extrémement préoccupante: la derniere conférence de
I"UNESCO qui s’est tenue a Dakar en avril 2000 et dont le sujet était «L’éducation pour tous» a fait une
large part a la question de 1’alphabétisation et de 1I’éducation de base, en insistant d’ailleurs partlcuhere-
ment sur 1I’éducation de base des filles et des femmes.

Complémentairement 2 ces objectifs généraux, une concertation «Alphabétisation, francophonies, pays
industrialisés» s’est organisée entre les 4 pays francophones industrialisés déja cités avec le soutien de
I'Institut de ’'UNESCO pour I’Education. Elle est centrée sur deux spécificités qui nous ont semblé déter-
minantes par rapport 2 la situation de 1’analphabétisme connue chez nous: celle de la langue et du rapport
2 la langue francaise, et celle des pays industrialisés et du rapport de 1’analphabétisme et de la démocratie.

Cette concertation internationale a en partie les mémes objectifs que ceux de la concertation francophone
de Belgique, notamment la coordination et la réflexion sur les apprentissages, les outils, les formations, les
réglementations,... concernant 1’alphabétisation ainsi que sur les causes de I’analphabétisme. Elle a permis
la réalisation d’un état des lieux par pays qui fournit un instrument d’analyse et de connaissance des condi-
tions de 1’analphabétisme, des possibilités existantes pour y remédier ainsi que des lacunes qui restent a
combler.

La concertation francophone «Communauté frangaise-Wallonie-Bruxelles / pouvoirs publics-monde asso-
ciatif» a encore d’autres objectifs que je voudrais vous rappeler:

- assurer la représentation belge francophone au sein du partenariat francophone international;

- superviser la réalisation et I’actualisation d’un état des lieux régulier;

et surtout

- prendre des initiatives de rencontres entre les différents acteurs de I’alphabétisation, avec des enjeux pré-
cis et concrets;

- rédiger une liste de propositions destinée aux Ministres concernés dans la perspective de I’organisation
d’une table-ronde ministérielle en 2001, le but poursuivi étant la coordination et 1’adaptation des disposi-
tifs existants aux réalités et aux besoins. La présente rencontre est une opportunité importante pour ali-
menter ce travail.

L alphabétisation est un enjeu multidimensionnel: démocratique, social, culturel, éducatif, socioprofessionnel.
La diversité des processus d’alphabétisation et la multiplicité des institutions, pouvoirs publics et associa-
tions qui développent des programmes d’alphabétisation répond a la diversit€ des attentes des personnes et
des causes de I’analphabétisme. Cette diversité est en soi intéressante, cependant elle introduit une com-
plexité au niveau institutionnel, organisationnel et au niveau de I'information. Comment garder la diversi-
té et réduire la complexité? En assurant une concertation, une coordination, une complémentarité, et pour
commencer une meilleure connaissance mutuelle des enjeux respectifs, entre les différents opérateurs
concernés, telle est la réponse que nous avons apportée a cette question.

Pour ce qui concerne le Comité organisateur, nous serons donc attentifs & engranger toutes les informations,
réflexions, propositions qui nous permettront de charpenter le travail envisagé dans le cadre de la table-
ronde sur 1’alpha en 2001.

Un mot encore sur le programme de ces deux journées. Cette rencontre dresse un panorama des outils péda-
gogiques existants — n’en attendez pas ce qu’elle ne peut vous apporter. I1 faut la comprendre comme une
introduction, une sensibilisation. De telles journées ne remplacent pas les indispensables formations: qui
existent et qui devraient, aprés ces rencontres, connaitre un regain d’intérét.

U Participaient & cette séance inaugurale des représentants de quatre secteurs publics concernés par I’al-
phabétisation — action sociale, éducation permanente, insertion socio-professionnelle, promotion sociale —
compétences qui relévent donc tantot de la Communauté frangaise, tantét des Régions wallonne et de
Bruxelles-Capitale.

2 Le Journal de I’alpha n° 113 (oct.-nov. 1999) était consacré a cette Rencontre.



Entre brouillard et soleil

Dausst lon;qtempf que je me souvienne, tout départ a wne fzwrmatiom sassocie, dans ma téte, b un a.mal_qam& de
sentiments contradictoives: excitation & la perspective dapprendre, hite de découvvir de nouvelles personnes,
impression diouvriy les pages diwn nouvean livve, diun cahier mzuf&/ rempliv. Mais aussi crainte que la ﬁ)rmatiow ne
réponde pas & mes attentes owqw’ell&dépam/m&f Wéspmrd&[w:o&tmm le groupe, rkqwd&n&r&efu

En ce matin duw 30 novembre 2000, Lépais brouillavd qui pesait sur la ville I’W assex bien mes états ddme:
nawigation par visibilité rédute, certitude que le soleil dominait la conche onatée et espoir que la lumiere et la
conlewr Lemportent sur la jﬂ'md[& ambiante.

Premdier rayon de soleil: les deus heures de route en compagnie de colléques /nrmatric&:. Nos rencontves habituelles
revttent un camctér&ﬁwtgletﬂmionw qui ne permet pas de parler de ce qui, en dehors de Live et Ecrive, nous
tient & coewr. Isolés dans la cage de Famday que constitue Lhabitacle diune auntomobile, nous avons pu nous
connaitre un pew mieux.

Laspect un tantinet a,dmuwstmtgf mais bienveillant de Laccueil & Saint-Vaast est rassurant: tout sy déroule de
fagm/ qj‘icaw, détendue, dans la bonne huwmeur. La ﬁl& dattente permet déja‘.z damorcer des rencontres qui se
pfolonﬁeront autour de la tasse de cajé ow de thé. Ces contacts chaleureux avec des inconnus se renouvelleront tout
aw lonﬁ de la journée: aw repas - bravo pour la qualété des mets présentés et la _qentdla:& dw perromwé -, lors des
ateliers et autour des chariots chargés de boissons. Je garde un souveniv tout particulior diune conversation avec un
participant afvicain: :Lel_leﬁa& breve, qulqm wminutes sans doute, elle nous a permis davoir méchmg&dw
réell&pmfoﬂdeom STLlit ces l(:qw et se reconnait, qw’iémdwqwj&jard&mcow l&;owmz‘mm?zﬁftywh——

o permis de vivre. Deuxitme rayon de soleil!

Jattendais avec curiosité Lintervention des winistres annoncés: quelles sont lewrs comvictions au sujet de

Lanalphabétisme et de Lalphabétisation? ] avoue que je suis resté sur ma, faim! Que le temps leur manque pour venir
nous vencontrer et quils délequent un membre de leur cabinet, soit! Mais quils fassent attendre, en vain pour Lun
deux, quelqw trous cents personnes me laisse pantols. Co mangue de vespect west pas dzﬁmy dun représentant de la
nation! Le brouillard s épaissit.

De la rencontre proprement dite, je retiens Lexposé qui ouvralt L’apré:—md& Lintervenant avait opté pour un :-Lj/l&
résolument provocatenr qui, je Lavoune, me plait assez. Sur ce mode, i nous a invités & nous poser qmzlqw bonmes
questions autour des enfeux: et des perspectives de L’alp/mbétbm‘:iom 1L a peut-btve aussi remis en cause certaines de
nos pratiques: il est bow de prendre le risque diune déstabilisation & condition qw’ell& génere une r@%xiom et un
nouvean départ. Léquipe de ﬁ)rmatew; est un liew oiv Low ponrra reprendre le Aébat qu/’ié était impossible douvrir
o Saint-Vaast. Trolsiéme rayon de soleil, particuliérement avdent!

Les ateliers quw&:]aopa//fmp& ne me laissent pas wn souvenir Wém’:mbl& Nawvais-je pas bien lw les textes de
présentation? Ceux-ct whétaient-ils pas assez &xp&dta? Le contenu de Latelier ne corra:pondm't—ié pas i ce 7144} stait
annoncéz Toujours est-ib que je wai pas la sensation davolr tiré ﬁrzwd proﬁt de ces deux wmoments dont ]attmdau
beauncoup; trop peut-étre. Broutllard, épais!

Dans ma mémoire, la journée du 30 novembre restera donc marquée par des temps de plaisiv et aussi par des
moments sans tntérét. Oserais-je dive des moments diennui?

Madis toutes nos journées, nos semaines, nos années ne sont-elles pas ;ytfwné&:pa/ cette alternance de ciel plus ow
moins nuagenx, :ereémpag%tk, diaverses, de périodes de jaé ow de canicale, jours de bonheus, de morosité, de tristesse?

Lavte, quot'/!

Jean-Claude STMON
Live et Ecrive Hainaut occidental



Une journée a Saint-Vaast

Vendredi Ter décembre: arrivées i Saint-Vaast aprés wn trajet assez long (nous venons de Malmédy), nous avions
jmmﬁ besoin dune tasse de caj@ Les thermos sont vides... dommag& mals quimporte! Nous nous diriﬂeom vers nos

ateliers rapectg‘;

Le matin, & Latelier n°8 Projet individuel et dynamique de groupe en alphabétisation, deux charmantes
animatrices nous accuedllent. Dalphabétisation, nous parlons pew, mais quel plaisir dapprendre quid Linitiative
des travailleurs sociaux, les CPAS de quatre communes - Tellin, Saint-Hubert, Wellin et Libin - ont élaboré et
concrétise un projet destiné a faalater Lacces o Lemplol pour un maximum de personnes socialement et
profem'omedemmf dq‘mmm

Ce projet sappelle DEFITS ( Développement, Encadrement, Formation et Insertion par le Travail et la Socialisation,).
Excellente initiative de développement local et intercommunal avec des résultats é/mo)/ewetlo&g termes. Pew de
résultats immbdiats, mais nous ne devons pas nous en étonner.

Pause: E&ﬁw une tasse de mfy

Ensuite, & Latelier n°2, fam de temps, la démonstration de Loutil guébéco&: Nos compétences fortes est assez rapide:
une série de ﬁc/ta - Découwvrir, Exprimer, Valoriser, Intégrer - et des cassettes vidéo reprenant chacune une qualité

des fiches

Devant nous déplacer pour le repas, nous nous retrouvons pour un court trajet ew car, égayé par la/fa,cond&etla,
bonne humenr de deux wessieurs diorigine talienne.

Nous nous restaurons (ouf; i btait temps!) et, au retour, nous retrouvons nos dewx Italiens dans le car. Entve deux
boutades, nous comparons les langues latines et trouvons des similitudes entve Litalien et le wallon.

Retour aw premier local dans la bonne humenr, nous perdons nos deux. compagnons dans lwﬁul& et ne les revervons

plus.

Luaprés-mide, & Latelier n°6 Méthodologie dalphabétisation avec des fommes de la premidre génération, nous
somumes accueillios par dewx animatrices. Elles nous présentent un projet 8laboré par Lune dielles, Lucia, dfor'gm
alienne elle aussi. A Bernissart, em dehors des z'ﬁmodom pour laqueéf nous ne pouvons plus rien depuis
' longtemps, 28 nationalités se chtoient. Loutil de Lucia nous intéresse beaucoup: En utilisant Lalphabet, elle fait
trouver des mots débutant par une lettve donnée i ses apprenantes et,  partir de oy elles construisent des phrases
orales ensemble. Puis écriture et compréhension de ces phrases.

Tl S
Mais tout a une fin: une dernibre tasse de café et nous reprenons la route. j"n ; @,
. — Ny , R et P g‘ ' g
Pour nous, le bilan de cette journée est trés positsfy instructif et & ppun (Y Py
véconfortant si on considére le nombre de formatears soccupant ‘{ & ! §- 140 cowmyy a7 \X“
dinlphabétisation en Wallonie et b Bruxelles 3 g
Un, seul regret de notre part: celui de wavoir pu assister aux 3 Pty
Lot 30 £
dewx journées. ’h:”"‘% ""3"395 J 0"‘%4
Un tout grand, merci aux organisatears! 2," o,
_ ‘ % %,’ “‘- .. Roume : vn\"
Micheline MASSOTTE % g, }
Asbl Options > ~

o °"’an~fw seR we”
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Développer la citoyenneté dans I’apprentissage

Existe-t-il des liens entre la pédagogie et la citoyenneté? A priori, on pourrait soutenir qu’il n’en existe pas
et que, au contraire, chacune des composantes de la question s’oppose fondamentalement a I’autre. Et

pourtant...

La pédagogie est traditionnellement et schémati-
quement percue comme l’art de transmettre
quelque chose & quelqu’un qui ignore cette chose
méme. La citoyenneté, au contraire, suppose le par-
tage a priori de cette «chose», et donc permet 1’ac-
cession a la participation sociale. La pédagogie
impose une norme, la citoyenneté oblige a discuter
des regles et de leur application. Pourtant, si I’on
commence a regarder, non le maitre qui impose,
mais I’éléve qui apprend, on voit combien le pro-
cessus méme de pensée est un acte de citoyenneté
qui autorise celui qui le produit a prendre place
dans la communauté humaine.

Que se passe-t-il dans le chemin qui nous a mené
du «je n’y connais rien» a «je comprends»? En
«com-prenant», on prend avec soi et en contrepar-
tie on partage avec d’autres une connaissance, on
rentre dans «un peu plus d’humanité», on se donne
une possibilité de plus d’avoir une place et un mot
2 dire dans la communauté humaine. En cela I’acte
d’apprendre est essentiellement un acte de citoyen-
neté. Acte double, de transformation personnelle et
de partage citoyen. Je sais ce que d’autres savent.
Je peux espérer étre considéré comme un égal,
comme un pair. Ce serait méme de ce partage vécu
dans une sphére humaine difficile a définir que
viendrait la jouissance méme de 1’acte d’apprendre.
Lorsque «je sais» quelque chose de neuf, je sais en
méme temps que je posséde quelque chose que les
autres possédaient déja. La jouissance du savoir
existe parce qu’elle renvoie a un échange avec «Un
Autre» envisageable. ‘

Malheureusement, les questions pédagogiques
habituelles, d’objectif, de méthode, d’évaluation
sont souvent séches et dépourvues du moteur
méme de I’apprentissage: le plaisir. D’ailleurs pour
les personnes en retard scolaire, apprendre est
synonyme de tiche pénible voire de punition.
L’incapacité d’apprendre se ressource réguliere-
ment 4 I’image et aux croyances construites tout au

long du parcours scolaire: «Moi je ne sais pas, je ne
comprends pas vite, je ne sais pas apprendre et je
ne sais pas réfléchir, d’ailleurs en math cela n’allait
jamais».

C’est comme si les personnes n’avaient jamais
vécu la jouissance presque auto-érotique, de com-
prendre, d’enfin maitriser une matiere, d’avoir le
sentiment d’avoir appris.

Et quand ils ont, quand méme et malgré tout, mal-
gré eux-mémes, appris quelque chose, il s’agit de
désavouer rapidement le chemin emprunté. Le
temps pris pour comprendre, pour établir des liens,
pour revenir en arriére est vécu comme une lourde
faute due & ce qu’ils considérent comme le centre
du probleéme: leur manque d’intelligence.

Le plaisir de la recherche et de la découverte est
remplacé par une honte proche de celle du péché.
Réfléchir prend du temps et des accrocs. Etre
citoyen demande la concertation, le temps et la
place pour les divergences.

Mais comment introduire la concertation dans un
parcours dont les contenus se présentent comme
des normes sociales, des codes obligatoires, des
régles absolues?

S’il est indéniable que 10+1=11 et que le pluriel de
hibou prend un x, oi peut-on trouver de I’espace
pour permettre la discussion?

En fait cet espace se situe en amont de I’existence
de la régle, dans le temps et les circonstances qui
ont permis sa manifestation. Autrement dit, dans la
création historique d’un savoir particulier.

Le zéro, I’écriture des nombres, les méthodes de
calcul etc. ont été créés aprés de nombreux siecles
de recherche et de polémique. Le zéro n’est apparu
quau 16eme siécle et a permis de résoudre plu-
sieurs difficultés de comptage et de calcul.
L’ apparition de ce nouveau concept a permis d’ac-
croitre la cohérence interne de la discipline.

Par des exercices pédagogiques adéquats, construits
sur 1’approche de «socio-construction du savoir»,



on peut mettre les apprenants en situation de
recherche épistémologique. C’est-a-dire les guider
dans une recherche de sens et de cohérence paralle-
le & celle qui a permis & ’époque de faire émerger
le concept. On peut leur permettre de reposer les
questions qui ont servi a établir les codes, d’en
rechercher les articulations et les fondements. On
invite ainsi les adultes apprenants a exercer les
capacités intellectuelles qu’ils ont acquises grace a
leur maturité affective et cognitive.

Lorsque 1’on veut reprendre chez des adultes des
bases de formation non établies, la tendance est
souvent de vouloir reproduire fidelement le par-
cours scolaire non réalisé. Les adultes eux-mémes
sont friands de faire et refaire des opérations
mathématiques, de jouir du nombre d’exercices
réalisés, enfin, sans faute.

Le formateur un peu perdu face a ces «grandes per-
sonnes» qui ne savent ni compter, ni calculer,
reprend les cours de ses enfants et les applique aux
adultes. L’ intention est louable, le résultat n’est pas
toujours a la hauteur des espoirs et des investisse-
ments faits de part et d’autre.

En fait, souvent les méthodes utilisées pour les
enfants ne sont pas adéquates pour les adultes.
D’abord la motivation des adultes est différente de
celle des enfants. Ils savent ce qu’ils veulent, pour-
quoi ils sont 1a et ont souvent rencontré des situa-
tions qu’ils auraient dii pouvoir résoudre s’ils
avaient été (mieux) scolarisés.

Leur développement psychologique, physique et
cognitif est achevé. Ils sont capables d’aborder les
contenus 2 partir d’outils intellectuels que le jeune
enfant ne posséde pas. Le fait de ne pas leur per-
mettre d’utiliser leurs capacités intellectuelles dans
le fonctionnement normal d’un adulte les handica-
pe plus qu’il ne leur permet de suivre un chemin
pédagogique balisé d’avance.

L’enfant de 7 ans qui apprend a compter et calculer
est encore fixé a un stade de développement intel-
lectuel que Piaget a nommé le stade opératoire
concret. Ce n’est quen début d’adolescence qu’il
va pouvoir poser des hypothéses sur la réalité, ima-
giner des réponses possibles, expérimenter et en
déduire des informations sur le réel. Autrement dit,
il acquiert des capacités intellectuelles permettant
un raisonnement scientifique. Et c’est ce type de
raisonnement que I’adulte aime mettre en place
lorsqu’il est confronté a une nouvelle expérience, a
Papprentissage de quelque chose de neuf, 2 la
recherche d’une solution.

Dans notre travail de remédiation en mathématique
avec de jeunes adultes, nous avons pu constater a
maintes reprises combien en utilisant des méthodes
calquées sur I’enseignement primaire, on pouvait
garder les adultes en situation d’analphabétisme.

Le savoir n’est jamais qu’une élaboration intellec-
tuelle en réponse & un questionnement humain:
pouvoir compter ses moutons pour les échanger ou
les vendre, calculer une superficie de terrain et étre
d’accord ensemble sur le sens a donner aux chiffres
avancés, aux mots écrits. Un exercice comme la
constitution du systéme décimal a partir d’un
ensemble de 27 allumettes & compter en n’utilisant
que les chiffres de 1 a 4, ou la lecture d’une lettre
dans une langue inconnue par 1’apprenant illustre
bien le type de démarche auquel nous faisons allu-
sion. ‘

Au travers de cette pédagogie, il est possible de
faire porter l’attention par l’apprenant sur ses
propres démarches intellectuelles. L’inviter a
prendre du temps pour descendre de vélo et se
regarder pédaler, 1’inviter & prendre du temps pour
prendre conscience de ses stratégies de travail, sur
celles qui sont de bonnes pratiques pour lui, et sur
celles qui I’empéchent de progresser comme il le
souhaite. Cette prise de conscience est réalisée par
une verbalisation de ses méthodes intellectuelles et
une écoute des pratiques des autres apprenants. Par
la verbalisation, on est obligé d’expliquer, d’abord
pour soi-méme, comment on travaille. Ensuite par
I’écoute des autres pratiques on peut étre interpellé
par des procédés nouveaux auxquels on n’avait
jamais pensé. C’est a la personne de décider ce
qu’elle garde et ce qu’elle accepte comme nouvel-
le pratique. Il ne s’agit donc pas de préparer un
cours sur les méthodes de travail. Il convient plutdt
de permettre 1’émergence de la parole, la prise de
conscience personnelle et les décisions de change-
ment individuelles qui sont laissées a la liberté de
I’apprenant.

Par cette méthode nous espérons permettre aux
apprenants de comprendre ce que signifie «com-
prendre», regarder le chemin pris pour apprendre,
écouter le bruit de leurs propres pas, respecter leur
facon unique et personnelle de mettre un pas
devant I’autre, 1égitimer et édifier cette démarche
dans tous les actes posés.

Michele WILHELM
FOREM



Pédagogie contre citoyenneté?

Telle était une des qmaﬂbmﬁndamwfala abordées lors de Latelier animé par Michéle Wilhelm qui nous a
transportés vers des réfl&xiom pertinentes que tout formatw doit avoly b wn moment o un autve de son parcours.

Ces réﬂ&xiom - et les questions 7w’ell&: soulbvent - rejolgnent les miennes. Avec le rméd&qmzlqw maols, fe puis dire
que dans ma pratique je pense souvent & certaines tdébes-clés de cet atelier.

Pour Michéle Witlhelm, la pédaﬁogie Limpose une norme, au contraire de Lacte de citoyenneté qui ob/{q& & discuter
des ré_gla et de lewr application. Pour elle, Lacte n{/’apprendr& est essentiellement un acte de citoyennets dans le sens
ol qumwé Lapprenant prend conscience 7w’i£ apprend,, i se donne une possibilité de plus dinvoir une place dans la
communants humaine.

Les adultes sont eﬁawmrd: capables de raisonner abstrad . contraivement & certaines idées regues, notamment
quu&concerwlefpemwpewowpax scolarisées, méme dans lewr WWWM Mais iLﬁmt laisser le
temps de la réponse, et Cest souvent lu que le bat blesse.

Poser des 7%&'0% aider & trowver les chemins pour WM& et surtout pouwvoly re_garder le chemin parconrw pour
arviver i la solution. Ne pas donner la réponse trop vite!

Prenant pour exemple un exercice Aﬁul& proposé dans le cadre de ses ﬁ)rwtiom en mathématiques, Michéle
Wilhelm nous faisait comprendre que, en dépassant les blocages émotionnels qui pewvent surveniv suite & des
expériences antérieures néqatives, tout apprenant est capable, & son r)/t%zm&, de trouver une ow plusienrs solutions
Q cet exercice complexe et abstrait.

La qmtiomd& Labstraction me tient personnellement & coeur; car deés mes premders pas dans mon rile de fbrmatn'c&
enfrancais (alpha, remise & nivean, et «maltrise») et en vie sociale, fen abfait un critére (pas le seul) diévaluation
afin de déterminer les besoins de formation des stagiaires.

Em%‘et,]"m}wmtatégu&la stagiaives quic avatent des difficultés dans le passage des chiffres aux lettres en
mathématiques, présentaient le méme type de difficultés dans la langue francaise concernant des mots qui se
rp;@fe«t o des objets non concrets, que Low peut 7ual§€er dnbstraits. Par exemple, le mot «contrat» est souvent
rattaché & Limage diun papier que Lo signe, mais Lidée plus abstraite diun «accordy passé entve deux personnes
est déjiv plus difficile & retenir comme définition, et dinutant plus lorsque le journal traite diune «convention
bilatérale entre la Belﬁtqu& et e Marocs, par exemple.

Je pense, avec Michele Witlhelm, que beaucoup diadultes en /nrmatéom ont des compétences insoupgonnbes, et
notamment des capacités dabstraction. Cependant, je crois qu/’éé sevait pnﬁtabla pour tout le monde de mieux
préciser ce que Lon appelle «abstraction». Peut-étre Labstraction disparait-elle dés lors que Lapprenant est capable
diassocier un nowvean wmot, ou ui nouvean concept, d une représentation sensorielle précise basée swr une
expérience? Dans ce cas, i famimzt multiplier les expériences de pe sensortel ﬂﬁ//quw la mémotre fa;m son travail
d/’intégmtiom & long terme.

Les capacités dw cervean huwmain sont encore pew dej@u&g et c/quwjow qui passe nous apporte de nouvelles
connaissances & ce sujet. Encore fawt—ié que ces connalssances solent tramsmises anx formatwr, et & tous cenx dont

la thiche est dfaffra&wﬁm & aﬁwmdm

Mon expérience actuelle me fawt déconvrir des pomdialitér tnespérées chez certaines personnes que le systeme
scolaire a «étiquetées» inaptes i Lenseignement classique, et reléquées dans Lenseignement spécial. En travaillant
sur les MOCM&K émotionnels, en my‘organt la corﬁam en sob dans un environnement posity" et comtrwgf de
nombreuses personnes découvrent leurs capacités dapprendre, et par larméme de prendre leur place de citoyen &
port entiére.

Genevieve MAIRESSE
Le Germotr
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Démarche

Expression graphique: la fresque collective

De la créativité artistique... & I'écrit, il n’y a qu’un pas... que cet atelier invite a franchir!

Niveau

- Moyen a avancé en écriture

Durée

- 2 fois 1 heure
- Multipliée si prolongation avec d’autres exercices
d’écriture

Nombre

- De 10 a 15 personnes

Matériel.

- Fibre de verre (1m/1m) ou autre (craft)
- Couleur acrylique ou gouache

- Pinceaux de différentes tailles

- Papier calque et pastels gras

Objectifs

- Amener de I’écrit par la créativité artistique

- Repérer et utiliser formes et couleurs

- Donner I’envie d’écrire & partir d’un support artis-
tique

- Donner le moyen d’écrire & partir d’un support et
de mots collectifs

Déroulement
1. Création de la peinture collective

- Chaque personne va tracer un «trait» sur le sup-
port placé au tableau. «Qu’est-ce qu’un trait?».

- Apres deux tours de table et un tour spontané, on
regarde ce qu’on a obtenu. «Qu’est-ce qu’on
VOit?».

- Chaque personne (ou le formateur) va écrire les
formes qu’il voit au tableau.

Premier exercice d’écriture
Création d’un texte collectif

«... on dirait que c’est une femme sur cette carte
beaucoup de figures des filles mauvaises mais elles
sont trés belles mais & cause de la sorcellerie pen-
dant la nuit quand les gens s’endorment Mariéna
la sorciére et son mari vont chez les voisins avec le
balai magique chatouiller les joues des maris
paresseux car ils les transforment en chats assis
sur un tapis devant la cheminée.»

Lecture. La correction se fait spontanément durant
I’exercice.

Deuxiéme exercice d’écriture
Ecriture de miniphrases avec les mots qui ont été
utilisés pour décrire les formes (cf. supra). Le début

est: un(e) .......... comme ..........

«Une spirale comme le dessus d’une canne.»
«Un croissant comme la lune.»

Lecture des phrases, correction,...

2. Mise en couleur du dessin

Lors d’une autre séance, les personnes vont mettre
des couleurs dans les différentes formes.

Regarder 1’évolution du dessin, décider le moment
ol il est «terminé».

Troisiéeme exercice d’écriture

Reprendre trois noms de forme et y ajouter la cou-
leur correspondante: «carré vert/triangle blanc...».

Chaque personne écrit trois phrases avec une






forme observée et sa couleur comme ....................

«Le zigzag bleu comme les vagues de la mer»
(Mimouna)

«Une spirale bleue, rose et jaune comme un bou-
quet de fleurs bien fait.» (Mimouna)

«Un zigzag rouge et orange comme le sommet
d’une échelle de travail.» (Shérifé)

«Un cornet rouge et violet comme la glace pour
manger quand il fait chaud.» (Chantal)

Lecture et correction des phrases obtenues.

3. Prendre un détail du dessin

On regarde le dessin et on va écrire des mots sur le
tableau (en fonction de ce que I’on ressent).
Aprés, chaque personne recoit un morceau de
papier calque (1/2 A4). On y trace un rectangle et
puis on va choisir un détail sur le dessin (on ne
trace que les contours).

On colorie librement son détail aux pastels gras (ou
autres).

Quatriéme exercice d’écriture

A partir du résultat obtenu et des mots écrits au
tableau, on essaie d’écrire un texte.

«Je consulte ma montre, il est 6 heures du matin.
Je suis dans une petite rue
c’est trés coloré.

Je me suis habillée dans une
petite robe rose.

Je me sens intelligente,
fraiche et gentille.

Mon esprit est clair comme
loasis.

Je regarde et je pense loin de
moi.

Je vois trois formes, l'eau
bleue, les vagues paralleles
et la terre verte.

Le soleil brille sur mon visage.
Je me sens orange.

Soudain, c’est tout calme.
Jentends mon coeur battre.
Je suis amoureuse de la pla-
nete bleue.» Milly)

«Bonjour ma carte est pleine de couleurs.

Il'y a la Vesdre toute longue.

A coté de la Vesdre, il y a un avocatier.

1l est tombé dans [’eau.

Au revoir mon petit avocat, on se reverra un
Jjour.» (Shérité)

Lecture de son texte en montrant son détail coloré.
Conclusion

- Les animations se font sur plusieurs séances
d’une heure (plus ou moins).

- Plusieurs exercices d’écriture, lecture ou compré-
hension peuvent suivre les exercices d’écriture ou
de créativité.

- «Durant la mise en couleur nous avons parlé de
Picasso.»

- La peinture peut-étre photographiée durant sa réa-
lisation et scannée pour étre retravaillée de diverses
manieres.

- A partir de traits et de couleurs, ce qui ne deman-
de pas de «grandes compétences artistiques», il est
possible d’aborder divers thémes d’écriture.

- Les écrits vont du vocabulaire pour les plus
faibles au texte plus long, en passant par de petites
phrases.

Frangoise PIERARD
Lire et Ecrire Verviers




Souvenirs décousus

L ya déja lon_qtmzf{ que Les journses de Saint-\Vaast se sont déroulées et jai,la mémoire qui ﬂaw,c/w

Jai participé dinbord, b un atelier animé par une formatrice e alpha qui base ses cours sur msys’tmd& lecture
de textes complétés par des fiches explicatives. Une bibliothéque est également mise o la, disposition des éloves.
Beaucoup de. livres sont des livres pour enfants (en fait la plupart). IL parait que cela fonctionne trés biew.
Personnellement, e trowve quil ny a pas assez de textes faalef adafté; aux adultes. '

jaopmwejalemmtw un atelier multimédio complitement raté. Les ordinateurs ne fonctionnaient pas,
' Lhmmk&wpoumpuyrwédiuwkf&xwmétww.
De plus, c&n;/pod&matérieé est codteux et de ce fait pew accessible aux associations.

Par contre, Latelier Oser en choeur’, animé par Live et Ecrive Centre-Borinage, était trés intéressant.
Lapprentissage du frangais est ici accompagné dun apprentissage artistique, ’ V
avec Laide diun artiste de la région (dont je ne me rappelle plus le nom,). o
Les apprenants ont ét6 trés motivés par ce cité artistigue. Is ont fait de magnifiques progrés
en pew de temps et une exposition de leurs oeuvves a été montée.
Lors de Latelier, nous devions choisir des mots qui nous plaisaient dans wn poime.
Iéﬁdlait ensuite les écrive sur daﬁmﬂ&f tous ensemble, dessiner anx pastels etpeindma‘, Lécoline.
Je trouve cette expérience trés positive, trés motivante pour les élbves. ILs sont fiers de ce quiils ont fait et '

ont envie de continuer le travail. Peut-étre apprennent-ils plus vite de cette maniére?

n ﬁn&, ces journdes & Saint-Vaast nous ont permis de décowvrir dautres points de vue,
de nous remettre en question et de trowver de nowvelles pistes pour donner cours.

A qmdd& nouvelles remcontres?
Caroline LAURENT

Centre Social duw Béquinage

" La démarche a 6t développée dans le n°120 duw Journal de Lalpha, pp. 15-16. -



L’apport d’outils pédagogiques multimédia

Bruxelles Formation en phase avec I’évolution technologique

Prémices d’un processus d’innovation pédagogique, I’introduction des Technologies de I’Information et de
la Communication (TIC)! d’apprentissage en insertion socioprofessionnelle (ISP) laisse présager l'inté-
gration de nouveaux comportements pédagogiques tant pour les apprenants que pour les formateurs.

Chronique d’une recherche-action...

Quel est I’apport des technologies en formation?
Existe-t-il sur le marché des logiciels adaptés a un
public d’adultes en alphabétisation? Ou s’infor-
mer? Des centres du réseau Lire et Ecrire ont-ils
déja expérimenté des logiciels? Quelles pistes ont
été explorées? Ou tester ces technologies? Avec
quel matériel didactique et informatique? Quels
sont les moteurs et les freins liés au processus d’in-
troduction des didacticiels en formation?

Autant de questions que peuvent se poser les
centres de formation face a ces nouveaux supports
pédagogiques.

En vue d’y répondre et d’étendre la reﬂex10n aux
centres intéressés, les différents acteurs de la
recherche-action partent en éclaireurs.

Pendant un an, des formateurs et formatrices en
alphabétisation, souvent accompagnés de sta-
giaires, participent & une recherche-action menée
par le CF2000? en partenariat avec Bruxelles
Formation.

Cette démarche entreprise, entre autres, aupres de
Lire et Ecrire Bruxelles vise & mettre en lumiére les
conditions nécessaires a I’introduction d’outils
pédagogiques multimédia en insertion socioprofes-
sionnelle.

L’idée est venue du terrain.

Il y a quelques années, le CF2000 s’est donné
comme axe de développement pédagogique inter-
ne, I'intégration des nouvelles technologies de I’in-
formation et de la communication dans la forma-
tion. L’hypothése avancée était d’utiliser des res-
sources d’apprentissages différentes de celles tradi-
tionnellement employées dans 1’enseignement afin
de soutenir la motivation des stagiaires et d’offrir
des outils formatifs nouveaux, valorisants et en
phase avec un contexte technologique en plein
développement.

La réflexion a fait 1’objet d’une convention de
recherche-action entre le CF2000 et Bruxelles

- Formation auprés de deux plates-formes parte-

naires: Lire et Ecrire Bruxelles, pour I’alphabétisa-
tion et Brutec3, pour la formation aux nouvelles
technologies. L objectif est défini selon deux axes:
I’analyse des besoins et le relevé des difficultés
d’introduction des TIC en formation d’une part, et
les propositions de pistes d’action favorisant I’in-
troduction, la diffusion et I’usage des TIC en for-
mation d’autre part.

Concrétement, nous travaillons depuis juillet 2000
avec 6 centres du réseau Lire et Ecrire Bruxelles
convaincus de I'importance de I’accés aux nou-
velles technologies pour un public d’adultes en
cours d’alphabétisation.

Apres avoir sondé les formateurs et formatrices sur
leurs attentes en matiéres de TIC d’apprentissage,
nous avons centré notre recherche sur des didacti-
ciels interactifs sous forme de support numérique,
CD ou disquette (ces derniéres n’apportent pas tou-
jours la richesse des liens image-son-écrit mais
offrent I’avantage d’étre compatibles avec le maté- -
riel informatique de nombreux centres de forma-
tion) adaptés aux apprenants (adultes!¥) et au type
de formation qu’ils suivent en frangais, en calcul et
en logique.

La recherche-action évolue selon un modele
cyclique de 4 phases: la définition des besoins ou
du projet, la recherche de ressources (outils didac-
tiques), I’expérimentation et I’évaluation.

A ce jour, nous avons terminé un premier cycle
autour de 4 didacticiels® et débutons un nouveau
cycle autour d’un logiciel «auteur»® congu par un
formateur de la FUNOC”.

L’ objectif n’est pas d’acheter des didacticiels «der-
nier cri» mais bien des outils qui, adaptés au
contexte d’expérimentation, permettent d’évaluer




les modifications du point de vue des pratiques
pédagogiques, de la relation formateur-apprenant
et enfin les modifications de type organisationnel.

A T’exception d’un centre qui dispose d’une salle
de 10 ordinateurs, I’expérimentation des didacti-
ciels avec ou sans les stagiaires a lieu au Centre
Dansaert, dans des locaux équipés et mis a disposi-
tion par le CF2000.

Apres une ou deux séances de préparation par les
formateurs et formatrices, 1’expérimentation se fait
soit de maniére individuelle - un stagiaire par ordi-
nateur - soit en petits groupes de 2-3 par machine.
Trés vite, toutes nos observations se sont dirigées
vers les nouveaux comportements (nouvelles com-
pétences) qu’impliquent les produits testés, tant
pour I’apprenant que pour le formateur ou la for-
matrice.

Comment [’utilisateur (formateur ou apprenant)
apprivoise le logiciel?

Plus précisément, notre regard et notre questionne-
ment se sont posés sur la relation entre la structure
du logiciel (son environnement informatique, son
interface® et son contenu) et le degré d’habileté de
1’utilisateur.

De quels genres d’habiletés parle-t-on?

1l ressort de cette expérience trois grands types de
compétences qui en englobent d’autres.
Premierement, 1’introduction des TIC en formation
ne peut étre envisagée sans une initiation 2 la
manipulation du matériel informatique. Ce genre
d’aventure technologique et pédagogique suppose
la maitrise de compétences techniques informa-
tiques. Nous avons été confrontés a diverses mani-
pulations telles que I'installation (et la désinstalla-
tion) des didacticiels sur ordinateur, ainsi que la
configuration du réseau informatique interne.
L utilisation optimale des TIC d’apprentissage sup-
pose une politique de formation des formateurs et
formatrices appelés 2 les adopter, a les manier et 2
les intégrer, au méme titre que les autres supports
pédagogiques, dans le parcours de formation.
Quant aux apprenants, il y a, entre autres, un travail
de latéralisation a faire sur deux espaces disjoints:
I’espace clavier ou souris et 1’écran.
Deuxiémement, chaque logiciel a portée formative
exige une navigation particuliere appropriée a la
réalisation d’une tiche. Des icones d’aide viennent
renforcer la dimension didactique du logiciel. Mais
sans comprendre ces icOnes, 1’apprenant n’a pas
acces A cette dimension. Certains didacticiels se

distinguent des autres par une capacité de guidan-
ce? plus compléte. Toutefois, la navigation nécessi-
te une initiation et un suivi auprés des apprenants.
Troisiémement, si la navigation meéne a la réalisa-
tion de tiches, celle-ci demande une validation
afin d’en vérifier I’exactitude. Ce mécanisme
demande aussi un apprentissage qui évite a 1’ap-
prenant de se promener inlassablement dans le
logiciel sans en percevoir les objectifs,

Une fois ces trois types de comportements/compé-
tences acquis, 1’apport pédagogique de ces nou-
veaux supports apparait plus clairement: valorisa-
tion personnelle retirée de I’utilisation d’un ordina-
teur, autonomie partielle de 1’apprenant dont le
rythme de travail est respecté, médiation offerte par
I’outil permettant de faire des erreurs sans ressentir
de jugement et de recommencer un bon nombre de
fois un méme exercice sans pression ni lassitude.
Pour sa part, le formateur ou la formatrice bénéfi-
cie d’une plus grande diversité d’acceés a un méme
contenu, une maniére de réactiver les connais-
sances des stagiaires dans un cadre motivant. Avec
ce genre d’outils, la préparation des cours se fait
facilement et permet, in fine, un ceftain gain de
temps. Mais c’est surtout l’individualisation de
I’apprentissage de chaque personne qui fait que ces
supports peuvent représenter un précieux auxiliaire
pour les formateurs. Enfin, certains logiciels gar-
dent en mémoire les erreurs commises et offrent un
bilan des difficultés de chacun.

Par ailleurs, I’expérimentation des didacticiels en
situation réelle nous indique que le cadre privilégié
d’utilisation de ces supports s’étend principalement
a des activités de révision. Dans ce méme cadre, le
formateur est la personne-ressource pour le conte-
nu, Iinterface et I’environnement informatique.
C’est au formateur qu’il incombe de réfléchir a une
utilisation positive du didacticiel ainsi qu’a des
conseils ou des indications a donner pour préparer
I’apprenant a plus d’autonomie.

En effet, & défaut de favoriser dans le contexte de
notre expérimentation la pleine autonomie de I’ap-
prenant dans son parcours d’apprentissage, les TIC
peuvent étre utilisés dans un dispositif «classique»
(exclusivement en face-a-face avec les apprenants)
afin de personnaliser les activités pour ensuite les
travailler en groupe. Dans le cas décrit de parcours
tutoré, la médiation qu’entraine les TIC d’appren-
tissage entre les apprenants et le formateur améne



un effet de «distanciation» bénéfique au processus
d’acquisition des compétences.

Quelles pistes d’action peut-on distinguer a Im-par-
cours de la recherche-action?

Tout d’abord, I'introduction des TIC en alphabéti-
sation suppose le développement de ressources
humaines additionnelles situées aux niveaux tech-
nique et pédagogique. Ce type de formation
concerne I’environnement informatique hardware,
le mise en réseau interne, 1’utilisation des res-
sources disponibles sur internet, la mise en partage
de didacticiels, le maniement de ces derniers, 1’as-
semblage de séquences pédagogiques a partir de
différents types de ressources multimédia et pour-
quoi pas la création de didacticiels.

Ensuite, cette condition remplie, le personnel de
formation doit pouvoir avoir acceés & un matériel
didactique et informatique adéquat. L’idéal serait
de réduire le déséquilibre entre les opérateurs de
formation quant au matériel informatique dont ils
disposent. A plus court terme, un centre de res-
sources partagé pourrait répondre a ces besoins en
tant que lieu-ressource ol s’informer, oll échanger
des expériences, ol recevoir une aide pour élaborer
un projet lié aux TIC, ol expérimenter des logi-
ciels, ol disposer d’une salle équipée a I’attention
des formateurs et formatrices.

Enfin, I'introduction des TIC en ISP nécessite une
circulation de I’information en rapport avec les
nouveaux supports pédagogiques: échanges d’ex-
périences concernant leur utilisation et information
pour se les procurer.

Sans un systéme commun de circulation des infor-
mations, les centres continueront a s’approprier les
TIC isolément.

Le changement que laisse présager I’introduction
des TIC d’apprentissage en ISP ne se situe-t-il pas
davantage dans la création d’un réel systtme de
diffusion et d’échanges d’information que dans
I’utilisation de nouveaux supports pédagogiques?
On parle bien des Technologies de ’information
et de la communication!

Delphine WILLEMS
CF2000
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On désigne sous ce vocable le réseau Internet
(et ses ressources) et le multimédia. Parmi les
produits multimédia, on distingue: le multimé-
dia interactif sur cédérom (ou disquette) qui
permet a I’apprenant d’interagir avec un pro-
gramme informatique, le logiciel dit «auteur»
permettant au formateur d’intégrer au program-
me son propre contenu, les sites de formation ou
d’exercices en ligne.

Centre de formation en ISP dans les mdustrzes
graphiques et les technologies nouvelles.
(Direction: Bernard Goffinet au 114/116 rue
Berthelot a 1190 Bruxelles - tél: 02 538 20 83).
Centre de compétences pour des qualifications
professionnelles en technologies de ’informa-
tion et de la communication a Bruxelles.

1l existe sur le marché une multitude de didacti-
ciels adressés en grande partie au domaine de
I’éducation et donc, a des enfants.

LCPE 1 (édité par TNT), The Rosetta Stone
(FLT), Didacticiel de calcul (Casi Uo/Coften) et
AAS (Cde 4).

Logiciel dont le programme permet aux forma-
teurs d’intégrer leur propre contenu.

7 ELECTRA de Jean-Luc VANSINA.
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L’interface est la jonction entre un programme
et la personne qui le consulte. Elle permet
I’échange d’information et les manipulations de
navigation, en un mot: l’interactivité.
L’interface va donc comprendre un certain
nombre d’éléments tels que des curseurs, des
symboles graphiques, des icones, le son, etc.
Pour faciliter Iutilisation (et I’interactivité) des
cédéroms, il semble que les concepteurs cher-
chent a rendre de plus en plus explicites les élé-
ments de l'interface. Dans le cadre d’expéri-
mentation de didacticiels adaptés & un public en
alphabétisation, les icones doivent avoir une
signification qui n’a pas recours a I’écrit, tel
que le feu de signalisation qui s’affiche vert en
cas de bonne réponse et rouge en cas d’erreur
(LCPE 1).




Découwrir ou redéconvyi des passages vers LAutre
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Se prendre aw jew diune expérience

Rester tolérante face & Lintervention dune brave dame qui
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Exploitations pédagogiques autour de «L’Essentiel»

Les exploitations pédagogiques que propose I’équipe de «L’Essentiel» s’articulent en deux volets: d’une
part autour de la version papier du journal, d’autre part autour de la version on line.

Autour de la version papier

Le premier volet de I’atelier proposait un survol de
quelques-unes des exploitations pédagogiques réa-
lisées autour de la version papier de L’Essentiel.
Ces exploitations expérimentées dans des groupes
en formation ont été présentées sous forme de
fiches pédagogiques et réunies dans un syllabus
intitulé: L’Essentiel - Quelques pistes d’utilisation.
La plupart des associations membres de Lire et
Ecrire avaient déja eu 1’occasion de faire connais-
sance avec ce syllabus, lors d’animations réalisées
au siege des différentes régionales par I’équipe de
L’Essentiel.

Pendant la premiére partie de I’atelier, nous avons
rapidement rappelé les différentes catégories de
fiches que contient ce syllabus réactualisé.

Les exploitations pédagogiques du syllabus tour-
nent autour de deux axes principaux:

1. Les exploitations pédagogiques autour des
contenus rédactionnels

Elles sont centrées:

- soit sur des enjeux de citoyenneté: compréhension
de l’information d’un article, d’une photo, déve-
loppement d’une attitude critique par rapport a
cette information;

- soit sur la maitrise de la langue: travail de la com-
préhension et de I’expression orale ou écrite autour
d’un article.

Ce type d’exploitations pédagogiques permet
d’exercer la capacité de lecture et la maitrise de la
langue, et particulierement la langue spécifique a la
presse écrite.

2. Les exploitations pédagogiques autour de la
forme du journal

Ces fiches pédagogiques visent:

- soit 4 familiariser les apprenants avec 1’organisa-
tion d’un journal et avec le vocabulaire spécifique

a la presse écrite;

- soit & développer ’analyse critique d’un journal
par le biais de la comparaison de plusieurs Unes.
Ces exploitations sont centrées sur des enjeux de
citoyenneté et sur un besoin spécifique du public
peu qualifié: apprendre & se familiariser avec I’ob-
jet journal.

Ces deux axes d’exploitation correspondent a la
double mission de L’Essentiel. L’Essentiel, I’actua-
lité simple comme bonjour a une mission d’outil
d’information, dans la mesure ou il propose des
articles que ’on peut exploiter dans des débats,
dans des exercices grammaticaux.

Mais aussi, L’Essentiel a une mission d’apprentis-
sage de la presse écrite, dans la mesure ot il permet
aux apprenants de se familiariser aux codes propres
2 la presse écrite, de s’initier & la lecture d’un quo-
tidien. L’Essentiel est aussi un journal qui apprend
a lire le journal.

Autour de la version on line

La deuxiéme partie de 1’atelier était une découver-
te pour tous les participants. Elle s’articulait autour
des exploitations pédagogiques développées on
line dans le cadre des Cahiers européens. Depuis
deux ans, en effet, les contenus européens de
L’Essentiel sont édités sur internet en frangais et en
italien. Les Cahiers Européens, site pédagogique
d’informations européennes adapté & des adultes-
peu qualifiés, ne se borne pas a reproduire le conte-
nu des articles a portée européenne de L’Essentiel.
Ce site dépasse la conception classique des sites
d’informations. Il associe les possibilités d’interac-
tivité permises par les derniers développements
technologiques avec les méthodologies participa-
tives et appropriatives.

Ce site propose un ensemble d’activités pédago-
giques interactives en lien avec les problématiques
européennes abordées dans les articles.
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Introduction

Aprés Ia Deuxiéme Guerre mondiale,
I'Europe est en grande partie délruite. iy
a des millions de sans-logls, de réfugiés,
de chémeurs, de gens qui erévent de faim.
Pour reconstruire, il faut produire.

A Pépoque, pour relancer Is production, il
¥ & deux secteurs Importants: le charbon
ot Pacier. En 1851, 6 pbays d'Europe créent
un marché commun du charbon et de
Pacier. .

Petit 4 peth les pays conperent dans
5 e h e
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Nous avons choisi de présenter en détail une de ces
animations pédagogiques.

L’animation pédagogique choisie était centrée sur
la connaissance des grandes étapes de la construc-
tion européenne: du Benelux a I’Europe des
Quinze. .

Les participants étaient invités a retrouver, cartes et
textes & ’appui, les grandes étapes de la construc-
tion européenne. L’approche pédagogique est
ludique et immédiatement utilisable avec un grou-
pe en formation. Cette exploitation pédagogique a
aussi permis de se familiariser a la navigation a
I’intérieur d’un site internet.

Au moment de ’atelier de Saint-Vaast, nous avions
annoncé l'imminence de la mise en ligne des
forums sur le site.

A T’heure actuelle, le site Cahiers européens com-
porte deux forums. Un forum destiné aux utilisa-
teurs et un forum destiné a des formateurs-expéri-
mentateurs.

Le forum utilisateurs constitue une sorte de cour-
rier des lecteurs. Il permet aux stagiaires d’échan-
ger autour des contenus des articles.

Assistance Apple ) Apple Store () Produits destinds aux ordinateurs Macintosb

Miorasoft Office

Dictionnaire - Cliquer sur un mot souligné pour en obtenir fa définition

Reconstruisez fa
carte de 'Union
européenne.

A chaque €tape,
cliquez sur la carte
les pays qui
participent

& la construction
européenne.

Quant au forum formateurs, il permet surtout
d’échanger en direct autour des contenus pédago-
giques du site. Ce forum permet la confrontation
d’expériences et d’expérimentations du site.

En un mot, les forums permettent une réaction en
direct sur I’outil.

A vos souris...

Lydia MAGNONI
La FUNOC




La place des outils pédagogiques
en alpha et en formation de base

La question des outils est reliée a toutes les questions qui concernent I’alpha et la formation.

On a des outils une vision instrumentale: le bon outil serait le bon instrument pour atteindre un objectif
pédagogique pré-déterminé. Or, ce qu’on appelle un outil pédagogique est une composante d’un langage.
11 dit. Et il dit bien plus que sa réduction a la fonction d’instrument.

L’outil de réve serait ’outil efficace.

Mais quelle efficacité? Efficacité pour qui? pour
quoi?

La demande d’outils pédagogiques est d’abord une
demande de formateurs, soucieux de maitriser le
processus d’apprentissage. L’outil a une fonction
d’apaisement de 1’angoisse du formateur. Il permet
d’échapper au risque de la relation. On trouvera
souvent un surinvestissement sur I’outil a la mesu-
re de I’insécurité du formateur. Le choix de I’outil,
la fagon de I'utiliser, les étapes, les questions a
poser, les réponses attendues, I’exploitation de
celles-ci, la forme de 1’évaluation des résultats,
bref, I’outil et son usage peuvent devenir la chose
essentielle voire unique de la «relation pédago-
gique» enfermée.

Quant & la demande des «apprenants», «partici-
pants», «stagiaires» et autres «éléves», elle est sou-
vent utilisée comme argument pour légitimer les
pratiques des formateurs et notamment pour I’im-
position de tel ou tel outil. La question de la
demande — par exemple la demande de grammaire,
ou d’apprendre du vrai francais — est une question
mal posée. La maniére stéréotypée méme dont elle
s’exprime renvoie a des enjeux de langage bien
plus complexes sur lesquels il y a lieu de faire tout
un travail avec les groupes. Il y a lieu de travailler
la question du sens de ces «demandes»: d’ou vien-
nent-elles? pourquoi se posent-elles ainsi et pas
autrement? Or, souvent on prend les demandes au
premier degré et surtout dans la mesure ol elles
confortent les positions a priori des formateurs.

La question essentielle concernant I’outil pédago-
gique est de savoir non si I’outil est efficace pour
qu’il se justifie comme outil rassurant ou répondant
4 une demande, mais de savoir s’il permet d’ins-
taurer une relation de groupe a travers laquelle cha-

cun pourra se poser par soi-méme les questions qui
le concernent, dire les paroles quand c’est un enjeu
pour lui qu’il les dise, élaborer son propre langage.
A ce moment-13, d’ailleurs, I’outil. pédagogique
n’est plus un outil pédagogique, mais une forme de
la parole dans un groupe. L’ outil pédagogique, par
sa fonction d’instrument orienté a 1’apprentissage
de savoirs pré-constitués l)lloque la possibilité de
parole et de langage autonomes.

Une autre facette de loutil de réve
est qu’il soit transférable...

... et donc qu’il transfeére son effet rassurant. Or,
bien souvent, les outils transférables, pensés de
facon a étre ré-utilisés dans d’autres contextes que
celui ou ils ont été élaborés, dorment dans les
armoires des associations. Il y a des exemples
célebres de cet écueil. Et quand on les transfere
quand méme, ils n’ont plus de séve. Plus que
jamais I’ outil risque de fonctionner pour lui-méme
et pour la sécurité qu’il procure. L’enjeu concret
sera de I'utiliser comme s’il produisait ses effets
par magie. Il ne suscitera aucune parole sinon celle
stéréotypée et morte que l’outil enferme. La
méthode Pourquoi pas! est un bel exemple d’un
outil transféré, que ses auteurs veulent proche de la
vie, mais qui sur le terrain ne produit que de la
parole stéréotypée, vide.

Or, Poutil n’est pas un outil. Il parle.

11 est une forme, il renvoie a des contenus, il est
porteur de symboles, de valeurs. Il autorise. Il inter-
dit. Il marque des positions sociales. Il invite a inté-
grer des attitudes et des significations et a en exclu-
re d’autres. II est du langage. Il dira, par exemple,
implicitement, que penser en frangais c’est penser
dans les formes que 1’outil propose, dans ce niveau
de langue, ce code, en rapport aux situations qui y
sont présentées de maniére exemplaire. Il invitera




implicitement & penser dans des rails plutt que
dans un espace 2 explorer par soi-méme, espace oll
articuler sa pensée par soi-méme dans un rapport
personnel & une grammaire qui sera sienne. Il dira,
par exemple, qu’apprendre c’est d’abord apprendre
et non pas surtout penser, entrer en relation, désirer,
créer, se positionner dans des rapports de pouvoir
et de conflit... Pour s’ouvrir, 1’outil doit cesser
d’é&tre un outil pour devenir un espace exploratoire
et risqué. Bref, il ne sera plus un outil, mais une
parole.

On rencontre divers types d’outils.

L outil intégral prévoit tout le processus. Exemple:
«la malle» a outils autour d’un theéme. Tout y est.
Découpage des contenus. Un tas de supports. Un
tas de niveaux a exploiter. Des pistes de débat pos-
sibles... Et le formateur peut adapter. On a ici un
outil intégral par le contenu. On a aussi I’ outil inté-
gral par la forme — comme la méthode Pourquoi
pas!. Tout le processus est prévu en fonction de la
progression de 1’apprentissage linguistique. A
chaque unité correspond un dialogue type avec un
niveau de langue particulier fixé a priori.

Et puis, il y a 'outil minimal. Par exemple, on
choisit une photo et on prévoit une méthodologie
pour son utilisation. Celui-ci tend a étre un non
outil, simple déclencheur d’expression. Avec le
risque du bavardage: si le formateur ne stimule pas
le rebond, rien ne se construit.

Beaucoup d’outils se situent entre ces deux formes.
Les outils intégraux sont des préts-a-structurer sa
pensée dans la pensée d’autrui. Les outils mini-
maux risquent 1’impossibilité de la pensée par
manque de reconnaissance effective de la
pensée comme elle se fait.

Sortir d’un systéme de pensée
par outils pédagogiques...

L’outil pédagogique enferme.

Parler d’outils pédagogiques, c’est renvoyer a une
pratique scolaire o la parole n’est que prétexte a
apprentissage formel. C’est privilégier le program-
me sur le dire, I’action, la création... Les milieux de
I’alpha, de la formation de base se veulent souvent
(pas toujours) en distance vis-a-vis de 1’école dont
le systtme pédagogique a contribué a 1’échec de
pas mal de ses éleves qui se retrouvent aujourd’hui
dans les associations et autres institutions d’alpha

et de formation de base. Or, ces milieux restent trés
marqués par la formation scolaire de leurs forma-
teurs.

Parler d’outils, de pédagogie, d’alphabétisation, de
formation de base... c’est aussi faire le choix d’un
systeme de langage qui positionne des personnes et
des groupes sociaux dans un manque radical par
rapport a la connaissance et au langage. Dans ce
systéme, l’alpha et la formation de base sont
situées comme apportant le remeéde, méme si I’ex-
périence a largement montré que c’est faux. Les
outils sont situés comme les instruments de cette
remédiation. L’idéologie du sauvetage a encore de
beaux jours devant elle. Le sauvetage élabore en
lieu et place des intéressés le mode de langage qui
doit leur convenir. On leur propose d’articuler leur
pensée dans les formes mises en scene dans les
outils. Or, ils peuvent penser par eux-mémes dans
des stratégies langagieres qui leur sont propres, ils
peuvent créer du langage et non seulement le repro-
duire, ils peuvent parler et non seulement commu-
niquer.

De plus, l'outil pédagogique, par l'importance
qu’on lui accorde, fonctionne en fait indépendam-
ment de son objectif déclaré. Dans la pratique,
I’important c’est de réaliser ce qu’impose I’outil.
On a bien travaillé quand on a fait tout ce qu’il pré-
voit. Bien souvent alors, il fonctionne sur lui-méme
et contribue a sa propre inefficacité. Que de «parti-
cipants» largués par 1’outil sans que le formateur ne
s’en rende bien compte!

... pour ouvrir des espaces de langage.

Au lieu de penser en termes d’outils pédagogiques,
je propose que 1’on ouvre des espaces de langage
oll I’on croise entre personnes et groupes variés des
explorations interactives, multiples, de symboles,
de formes, de pensées... que 1’on ouvre des lieux ou
un document est un document et non un outil d’in-
culcation langagiere; une photo, un mode d’expres-
sion créatrice et non un prétexte a la transmission
d’un apprentissage... des lieux ou la méthodologie
soit de reconnaissance et d’amplification de ce qui
se fait la. '

Ouvrir cet espace, c’est aussi questionner sans
cesse la position du formateur en tant que maitre du
savoir a transmettre. On se figure trop aisément en
étre sorti. Cela ne se questionne que dans le conflit,



que dans le débat
collectif ouvert, que
dans le choc des
savoirs, des formes,
des langages, des
supports de I'ex-
pression apportés
par chacun.

La question des
outils est vécue
comme prioritaire
par beaucoup de
formateurs. C’est
leur bouée. Entrer
dans notre travail
par ce biais, c’est
biaiser toute la
démarche. 11 fau-
drait d’abord que
nous apprenions a
nous parler plus
juste et plus plein.
A nous taire aussi
parfois, la ou
devant I’autre notre
discours est dému-

ni, n’a rien 2a
approuver, ni a cor-
riger, ni 4 enseigner,
ni méme 2 interro-

ger.

Omer ARRIJS
Alpha Mons-
Borinage
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Le formateur au banc des accusés?

Les journées Adétude sont Loccasion d’e’dwga et de décowvertes entre
ﬁ)rmateur:.

De présentation de pratigues dans les ateliers dilphabétisation, i en a été

uestion, mats %Dtterrqgatiom ausst. Dans un seul discours, mon ami et mon,
maitve a déclenché en mol des réactions détonnement. L@f»rmaaur btait
mis am banc des accusés.

Deus points surtout, la question de Lutilisation dioutils et Lorganisation des
séances dnlphabétisation, wont fait réagir. Je vous livre quelques réflexions.

Loutil pédagogique qui séduit et enferme, ca existe mais Lo, présentation du
formatew/ encastré dans le ﬁnctwmemutt de son outil mon interpellée.

Dans les séances dulphabétisation, le formatear donne un cadre, wn espace-
temfxpowparmttmdzmwdaﬂbmdwﬁtabﬂn L est un élément important,
autant que le groupe. § il se met & <fmctiomwr», Je comprends la, dérive.
Celui qui se limite i une animation, «classiquer peut rester uy%mcédam son
outil-objet.

Lexploitation dioutils west qwun prétexte pour lancer o relation. Loutil
peut btve vw comume L’objetteéqwl&cmyom la vidéo.., mais l&formwtwr lui-
mbme est un outil qui se modéle selow les circonstances. Lautre, Uindividu
o l&ﬁrmpaﬁu't paml. Co quir est intéressant, cest le prodm't de ces
interactions. Exploitation, outily produit, tous ces mots employés relévent de
L’économéqu&, ce west pas anodin mais, dans les groupes, tout ce qui se passe
est plutbt de Lordre du magique.

Lwrelaabmd&wnfmmmdwtempfﬁ,:e/wmtmir&etpermet&/c/mmde
progresser. Avec une pointe de nalveté; je crois encore, malgré la pression des
sources bres, que les formateurs ont avant tout le souct dstablir une

Certes, Lintention ne suffit pas, peut-étre ne faisons-nous quune parodie de
libre échange? On peut se poser la question. Peut-étre ai-je la chance de ne
chtoyer que des formateurs qui approchent une philosophie douverture, de

remise en question? Mais je ne les connais pas tous...

Une autre ré‘l&xiom: peat-on comparer augourdunic la ﬁrma,tiom en

étisation & une formation scolaire? Je ne parle pas de o, forme; i est
vrab que le nombre dhewres tente de s'en rapprocher; le travail sous ﬁrm& de
Omer a lancé; «on dit quon ne fait pas comme eux, maéfmﬁnd«mﬁdt
comume. eux». Je ne voudrais e riew rentrer dans une stracture de ce type,
qui géndre certes des compétences, mais qui ne convient pas mpaﬁlquwa‘t
accuellli en ﬁrmatz’om aL’a/fzhabétzkatzbm

Alors en quoi ponvons-nous rwmdiqw une différence? La connaissance
quont les formateurs duw public, la disponibilité et lengagement de certains
formateurs, la proximité dans les quartiers par la création de lieux de

vmation décentralisés, les vastes modes dexpression utilisés,.. Cela mérite
diétre :ouﬂﬁné!

Pina LATTUCA - CeRAIC




Billet de bonne humeur

: - M—walaatzom pmtzth&far equ&d& Live et Ecrire Hatnaut occidental,
est que le pr estexcellent mais que s mise que me parait difficile sion ne dispose pas

t nécessaire pour se lancer

u&dq (en partie)

" Cette démarche a 8t présentée dans le wuméro 121 du Jo A. TOMSON, Utilisation des

compétmca‘acquémtoutawlonﬁ de la vie en, vue de mettre e



Le logiciel Eval 2, sa méthodologie et
sa mise en oeuvre en promotion sociale

Dans la région du Centre, une école de promotion sociale utilise un logiciel d’auto-évaluation, Eval 2,
pour évaluer les connaissances et aptitudes de toute personne qui en fait la demande. La démarche s’adres-
se notamment aux demandeurs d’emploi peu scolarisés, dans le cadre du parcours d’insertion. Ce logiciel
est fondé sur le postulat que la négociation d’un parcours de formation ne peut s ’effectuer valablement que
si les connaissances et les aptitudes de I’adulte ont pu étre clairement identifiées au travers d’une straté-
gie d’évaluation et d’analyse des résultats personnalisée.

Le contexte

Le communiqué mensuel du FOREM de novembre
2000 rappelle que sur 235.911 DEI (Demandeurs
d’Emploi Indemnisés), 61% des demandeurs wal-
lons ne disposent pas, au minimum, d’une certifica-
tion de I’enseignement secondaire supérieur: 28%
détiennent au mieux le CEB et 33% revendiquent
un titre de ’'ESL. Ce public, qui constitue le noyau
dur du chomage, représente 143.530 personnes
qu’il s’agit de remotiver et de résocialiser afin de
leur permettre un acces aux formations quali-
fiantes. Au plan de la région du Centre (Division
Subrégionale de La Louviére), on peut raisonna-
blement estimer ce noyau dur tel que défini a
13.194 personnes (42% d’hommes et 58% de
femmes) dont 72% ont moins de 40 ans.

La prise en attention de ce public mérite une analy-
se typologique particuliére si I’intention est de per-
mettre au parcours d’insertion mis en place en
Région wallonne de réussir, donc de prouver sa
pertinence.

Primo, des opérateurs de formation tant publics que
privés sont particulidrement actifs au niveau des
différentes étapes du parcours d’insertion, a savoir:

- la socialisation et la structuration,

- la mise & niveau et la pré-qualification,
- la formation qualifiante,

- la transition vers I’emploi.

Secundo, ces opérateurs sont de plus en plus
confrontés i des publics d’adultes en situation de
crise(s). Se baser sur I’hypotheése de la constitution
en formation de groupes homogenes de personnes
motivées n’est pas envisageable.

Tertio, ces publics ont souvent suivi un parcours de
vie parsemé d’échecs plus ou moins répétés: échecs
scolaires, sociaux et familiaux,... Il en résulte un
sentiment d’incompétence qui engendre la peur de
vivre un nouvel échec qui ne ferait que renforcer
I’image négative dans laquelle la personne se pro-
jette. Cette crainte s’exprime également face a une
situation d’apprentissage présentée comme une
opportunité mais qui est vécue comme une
contrainte qu’il faut essayer de contourner.

Pour beaucoup de ces publics, les difficultés de
(ré)adaptation -sont surtout d’ordre cognitif et
entrainent des blocages liés & une perception incor-
recte des connaissances et des aptitudes ou au refus
d’admettre celles qui ont été identifiées et ce quel
que soit le résultat. A cela s’ajoute la perte de réfé-
rences socio-culturelles qui conduit au désinvestis-
sement face au désir et au plaisir d’apprendre. Or,
la représentation de soi constitue 1’élément essen-
tiel dans la (re)structuration de 1’individu.

Toutes ces difficultés sont souvent mal percues par
les formateurs qui évoquent «la démission et la
démotivation systématiques des publics en difficul-
té de (ré)insertion». Il est néanmoins correct d’af-
firmer que ces déficiences sont souvent masquées
par une stratégie de dissimulation développée par
I’adulte en crise derriére laquelle on ne peut que
constater un appel a I’aide parfois inconscient.

Pour ces publics, il est impensable de recourir aux
méthodes d’apprentissage basées sur le modele
pédagogique qui fut, néanmoins, pendant de
longues années, le seul disponible.

Dans ce modele, la formation est dirigée par le pro-
fesseur. L’ apprenant se tient dans le réle de la sou-
mission dans un rapport tr&s net et incontesté de la



hiérarchie du savoir/pouvoir. L’information est
donc descendante.
Dans un article intitulé «Andragogie et non péda-

gogie» paru aux USA, en 1968, dans la revue Adult .

leadership, Malcom Knowles fut le premier a
introduire le concept de modele andragogique et a
mis en évidence les éléments suivants:

- Un adulte en formation adhére au projet qui lui est.

proposé si celui-ci est clairement identifié et négo-
cié avec lui. .

- L’adulte a sa propre conception de la vie et veut
gtre responsable de ses décisions.

- L’adulte a, au cours de sa vie, accumulé des expé-
riences différentes en quantité et en qualité de
celles des enfants et des adolescents.

- Ladulte est susceptible d’entrer positivement
dans une situation d’apprentissage s’il est convain-
cu que celle-ci lui permettra d’améliorer sa vie ou

~ de résoudre ses problémes.

- Si les centres d’intérét de ’adulte peuvent étre
déterminés, ils seront différents
de ceux des enfants et des ado-
lescents.

- Lorientation de I’adulte doit
étre basée sur le fait
qu’il veut rendre sa vie
plus facile et plus. ren-

table. Il sera d’autant plus susceptible d’étre inté-
ressé si la formation se base sur des éléments con-
crets de la vie réelle.

- La motivation doit venir de I’adulte, sa formation
reléve donc davantage des techniques employées
que du contenu. Le formateur devra donc étre
considéré comme la personne-ressource chargée de
faciliter I’apprentissage et non plus comme le
«maitre».

Par conséquent, la négociation du parcours de
formation ne pourra s’effectuer valablement
que si les connaissances et les aptitudes de
I’adulte ont pu étre identifiées au travers d’une
stratégie d’évaluation et d’analyse des résultats
personnalisée.

Le logiciel et la méthodologie

Le logiciel EVAL 2 permet une auto-évaluation,
assistée par ordinateur (EVAO), des aptitudes
cognitives et des connaissances. Il
permet également la détermination
d’un profil scolaire et professionnel.
Cette phase d’évaluation débouche
sur la préconisation d’un parcours
de formation individualisé et sur la
mise en évidence des compétences
potentiellement mises en oeuvre
dans des situations types. La
démarche peut étre répétée en cours
et en fin de formation.

11 parait intéressant de mettre 1’ac-
cent sur les éléments suivants:

- 11 s’agit d’un logiciel d’auto-évaluation avec
confidentialité des résultats. L’apprenant est pro-
priétaire des résultats dont le formateur ne posséde
que I'usufruit.

- EVAL 2 permet une évaluation objective sur base
de criteres identiques pour tous les apprenants.

- 11 évite la multiplication des tests d’admission
et/ou de validation.

Source:
Eval 2 - Guides pédagogique et technique, Jonas
Formation, 1995




- 11 autorise la validation des compétences acquises
en dehors de I’enseignement.

- Tl est possible d’envisager la liaison avec d’autres
logiciels ou d’autres techniques de développement
des compétences cognitives.

Le logiciel est constitué de modules indépendants
les uns des autres qui contiennent plus de 650 exer-
cices d’évaluation. Néanmoins, le parcours d’éva-
luation est prédéterminé par le formateur dans la
partie appelée «Gestion des apprenants» et peut
cibler uniquement une partie de ces exercices.

La partie évaluation comprend les éléments sui-
vants:

- module «profil»: traits dominants, gofits et inté-
réts, profil scolaire, profil professionnel;

- module «aptitudes»: logique, mémoire, visio-
motricité, aptitudes spatiales, numériques, ver-
bales;

- module «connaissances»: mathématiques, expres-
sion écrite, sciences et techniques.

11 est également possible de constituer une base de
données «Métiers» et «Formations» en vue d’opti-
miser le parcours d’évaluation.

L utilisation optimale d’EVAL 2 est conditionnée
par un environnement technique et humain adéquat
et par le respect d’un certain nombre d’étapes et de
principes méthodologiques sur 1’éducabilité cogni-
tive et I’évaluation formative. Il s’agit, avant tout,
d’une démarche qui requiert, de la part des forma-
teurs chargés de 1’évaluation, une bonne connais-
sance de son exploitation et de la part des étudiants,
une information suffisante pour adhérer a ce test.
Une formation préalable du formateur au processus
d’évaluation assistée par ordinateur et a la guidance
a I’issue d’un tel processus est donc fondamentale.
EVAL 2 propose, en fin de session, un bilan com-
plet (plus de 50 pages) ainsi qu’un bilan synthé-
tique.

Le formateur, chargé de 1’évaluation, personne-res-
source dans le cadre de ’EVAQ, doit étre considé-
ré comme:

- un «accoucheur»: son objectif est la prise de
conscience et la prise de sens par 1’étudiant de ses
potentialités, connaissances, lacunes ou difficultés;
- un «médiateur»: il facilite cette clarification sur le
propre fonctionnement de 1’étudiant;

- un «animateur»: il travaille dans une perspective
de socialisation des savoirs.

Des lors, il doit:

- poser le développement personnel comme objet
de la formation et comme moteur (ou condition) de
réalisation indispensable dans la poursuite d’objec-
tifs autres, y compris d’objectifs plus fonctionnels;
- mettre en évidence le caractere auto-évaluatif de
I’outil et de I’interprétation des résultats;

- évaluer ce sur quoi on est susceptible d’agir;

- négocier le parcours de formation en fonction des
résultats et de la demande et associer la personne a
toutes les étapes de la formation.

L’ étudiant doit s’approprier les procédures d’éva-
luation de maniére positive.

Cette évaluation doit étre suivie d’une action cohé-
rente. Dans le cas contraire, elle n’a pas de sens.

La mise en oeuvre en promotion sociale
en partenariat avec d’autres structures

Le Centre d’Evaluation
et de Remédiation
(CER) fut créé en 1998.

11 est fondé sur un parte-
nariat regroupant des
opérateurs  différents
mais complémentaires:

- une asbl d’insertion
socio-professionnelle
(asbl CEDAR) qui
développe des actions
d’insertion depuis 1983,




- un établissement de promotion sociale (Form@t
21) fondé en 1988 et qui s’est spécialisé dans les
stratégies de remédiation et les formations tertiaires
compactes de jour;

- un centre public d’aide sociale (CPAS de La
Louviére), au travers d’un assistant social au fait
des différents dispositifs d’insertion et de formation
de la région du Centre, qui assure 1’accueil des usa-
gers, I’entretien initial ainsi que le feedback indivi-
duel des tAches d’évaluation.

Le CER vise 2 développer un centre sous-régional
d’évaluation (bilan de connaissances et de compé-
tences) et de remédiation permettant aux deman-
deurs d’emploi et aux minimexés de mesurer leurs
potentialités, d’élaborer leur projet personnel d’in-

sertion et de mettre & niveau leurs compétences
avant d’entamer un parcours de qualification.

Il réalise le feedback collectif et individuel avec
I’étudiant. Selon les résultats de 1’évaluation et la
négociation menée avec le stagiaire, celui-ci sera
orienté vers 1’un des trois ateliers de revalidation en
aval de I’évaluation: la revalidation cognitive, la
revalidation sociolinguistique ou la préformation
qualifiante.

La revalidation sociocognitive se compose de
modules de formation de base en francais-mathé-
matiques complétés de stages d’insertion sociopro-
fessionnelle. Elle permet a I’étudiant d’accéder a la
préformation qualifiante.

La revalidation sociolinguistique permet de recons-
tituer les éléments de base du frangais écrit et parlé
afin de pouvoir insérer un public, au départ non
francophone, dans un dispositif de formation. Elle
peut également assurer le transfert vers un autre
formateur développant une pédagogie plus appro-
priée au projet du stagiaire.

La préformation qualifiante est structurée sur base
de modules de frangais, de mathématiques, de
méthodes de travail, d’ateliers de raisonnement
logique et d’approche des phénomenes sociaux.
Elle peut étre complétée par 1’apprentissage de base
d’une langue autre que le francais et permet d’ac-
céder aux formations qualifiantes assurées par la
promotion sociale ou par tout autre formateur opé-
rant au méme niveau.

EVAL 2 pourra également déboucher, en fonction
de la typologie de la demande, vers un atelier de
recherche d’emploi ou vers I’orientation vers un
autre organisme de formation et/ou une structure
permettant d’aider 1’étudiant a gérer ses problemes
socio-affectifs.

L’ensemble des compétences acquises durant le
parcours de remédiation fait 1’objet d’une compila-
tion critiqgue dans le cadre d’un atelier de gestion
d’un portefeuille de compétences.

Myriam VERLY

Form@t 21, Centre d’éducation et
de formation continuées G. Piton
Enseignement de promotion sociale
de la Ville de La Louviére




Bilan de compétences, projet professionnel?

Quelle démarche, quelle approche?

Au CIEP & Namur, se pose depuis quelques années la question du pourquoi et du comment travailler I'in-
sertion professionnelle avec le public. L’équipe du CIEP s’est lancée dans I’aventure. La réponse n’est pas
unique et toutes les expériences ont le mérite de faire avancer la problématique et de renouveler la

démarche méme d’apprentissage en alpha.

Chargée de ce projet, je me suis lancée dans I’ex-
périmentation par la création d’un atelier spéci-
fique au sein du module insertion-alpha. Cette for-
mation se déroule sur 6 mois et comporte 4
séquences par semaine: un atelier d’expression
orale, un atelier d’expression écrite, un module
grammaire-orthographe et un atelier «projet». En

tout, 24 semaines d’animation, & raison de 12
heures par semaine, avec un public niveau 2-31,

Les objectifs de Uatelier «projet»

Cet atelier a comme objectif de développer ’iden-
tité de la personne sur 4 axes essentiels - je suis, je
sais, je fais, je veux - afin de lui permettre de
construire un projet adéquat. Ces 4 axes traversent
toute la démarche.

Couplés a ces 4 axes de développement, 5 niveaux
d’approche sont abordés: niveau cognitif, niveau
expressif, niveau réflexif, niveau relationnel et
niveau action.

Dans ce contexte, le bilan de compétences n’est
qu’une partie du travail entrepris dans I’atelier. Il
permet 4 la personne de découvrir ce qu’elle a acquis
en termes de savoirs (je sais), en terme de compé-
tences (je fais) et en termes de qualités (je suis).

Ainsi chaque séance tente de mettre I’apprenant en
situation de développement de ces 4 axes sur les 5
niveaux. Travailler les connaissances, les compé-
tences... n’a de sens que si ’apprenant peut en
prendre conscience pour lui-méme (niveau cogni-
tif), que s’il peut I'exprimer face aux autres et/ou
un employeur (axe expressif), s’il peut en tirer des
conclusions, comprendre les similitudes, percevoir
les freins (niveau réflexif), s’il peut grice a cela se
mettre en relation dans sa sphére familiale et/ou
sociale (axe relationnel) et enfin, s’il peut, par ce

biais, faire des choix, concrétiser des démarches,
réaliser de nouveaux apprentissages (axe action).

Cadre de travail
Les principes de base

L’ animation est sous-tendue par 4 principes fonda-
teurs, a savoir:

- le principe d’éducation permanente selon lequel
on apprend tout au long de la vie pour devenir
«acteur»;

- le principe de pédagogie des adultes qui reconnait
la liberté de la personne dans son apprentissage;

- le principe de diversité suivant lequel toute per-
sonne est singuliere;

- le principe de la pédagogie de la réussite qui envi-
sage I’animation comme un soutien aux projets des
personnes.

Le cadre théorique

Trois modeles sont a la base du cadre théorique a
Iintérieur duquel je travaille:

- le modele de Viau? (retravaillé),

- le modele de Boutinet?,

- le modele de Goguelin®.

Ces trois auteurs ont influencé mon travail en lui
fournissant une continuité et une unité intéressante.
Leurs travaux permettent de maitriser des clés
théoriques essentielles pour travailler I’insertion
professionnelle.

La dynamique expérientielle du bilan

Cette dynamique s’articule en 5 points:

- décentrement: on ne part pas de la personne elle-
méme mais d’analyses de cas, de jeux afin d’éviter
que la «culture de I’échec» ne fasse échouer le pro-
cessus;



- exploration: on explore les expériences d’autrui,
on pose des hypotheses, on décortique, on découvre
son projet...;

- spécification-recentrement: la personne explore
sa propre histoire, ses propres expériences;

- approfondissement: la personne approfondit
chaque expérience de vie afin de redessiner une
ligne du temps;

- réflexion: la personne peut alors porter un regard
réflexif sur son cheminement, en tirer des orienta-
tions et des connaissances afin de construire un
véritable projet.

Construction de Uatelier
sur le bilan de compétences

La démarche du bilan ne se veut pas une procédure
de validation pour des tiers mais un processus de
reconnaissance par la personne elle-méme.

Pour rappel, le bilan se réalise dans le cadre d’un
atelier «projet» dont les objectifs dépassent ceux du
bilan.

Cet atelier débute toujours par la rédaction d’un
contrat de communication. Partant du principe
d’ambivalence, je ne porte aucun jugement sur les
personnes en présence mais leur signale que dans le
cadre qui sera le notre, je demande a chacun d’ame-
ner la partie bienveillante qui est lui. Sans cela,
pour des raisons d’animosité profonde, la présence
a I’atelier ne sera pas possible.

L’atelier d’écriture Valentin Dikoul

A partir de cet atelier, basé sur la biographie d’une
personne paralysée qui raconte ses motivations
pour arriver a remarcher, on aborde les différents
éléments qui nous permettront de construire un
modele sur la motivation (proche de celui de
Roland Viau) afin de situer le cadre du bilan.

L’analyse d’une expérience Le petit prince

En partant d’un extrait du livre de Saint-Exupéry,
on va décortiquer la logique de la «compétence»,
concept relativement complexe. Ainsi, apres lectu-
re du texte, les personnes sont amenées a répondre
au questions suivantes:
- Qu’a-t-il réalisé dans ce texte?

1l a dessiné un mouton.

Il a dessiné le portrait du petit prince.

- Comment a-t-il pu y arriver?
1l a dit écouter.
1l a di tracer.
Il a dii rectifier.
11 a dii étre patient.
Il a dii étre tolérant.
11 devait savoir ce que c¢’était qu’un mouton.
Il a dii imaginer la boite.

A partir des réponses, on classe toutes les res-
sources de la personne afin d’arriver a la construc-
tion d’une grille théorique:

- ce qu’il devait faire

- ce qu’il devait savoir

- ce qu’il devait étre

Les notions de base sont lentement acquises: com-
pétences, ressources, savoir-faire, savoir-étre,
Savoirs...

Le jeu Les expériences de vie

Ce jeu a été congu pour aborder de maniére ludique
diverses expériences de vie afin de les décortiquer
a partir de la grille fraichement découverte.

La place manque pour expliquer ici le principe de
ce jeu. Il me semble cependant important d’en pré-
ciser le résultat. En effet, au total, 25 expériences
de vie (telles que: la personne entretient seule son
jardin, la personne est membre d’un groupe de
musique, la personne prend soin d’une autre per-
sonne,...) sont décortiquées de diverses maniéres.
Au terme de la démarche, on se retrouve avec.une
banque d’expériences détaillées (concernant des
taches, des qualités et des savoirs) ol chacun ira
puiser ce qui peut parler de lui, ce qui pourrait se
rapprocher d’une expérience antérieure vécue. Le
véritable travail de bilan commence alors.

A partir de sa ligne du temps, précédemment réali-
sée, la personne reprend une copie des fiches -
tirées de la banque d’expériences - qui I'intéressent
afin de les examiner, les compléter, les enrichir ou
les corriger a la lueur de sa propre histoire.
Exemple: Oui, j’ai entretenu mon jardin seul mais
cela ne m’a pas appris a étre régulier. Par contre, j’ai
appris le nom des plantes, les techniques de taille...
La personne part ensuite dans 1’exploration de
toutes les autres parties de sa ligne du temps non
encore travaillées par le jeu et les sous-groupes.
La logique de I'exploration étant intégrée, la per-
sonne approfondit aisément son histoire afin-d’en
tirer quelques éclaircissements, des informations



sur les compétences et connaissances accumulées et
ainsi construire les bases d’un véritable projet.

La dynamique du projet peut alors se mettre en
place. ,
Toutes les informations recueillies au cours des
séances sont notées dans divers documents créés a
cette fin:

- le carnet de bord (carnet journalier d’auto-évalua-
tion),

- le portefeuille de compétences,

- la fiche personnelle (je sais, je suis, je fais, je
Veux).

Merci d’avance aux lecteurs qui pourront par leurs
remarques et le récit de leurs propres expériences
faire avancer la pratique de chacun.

Annette REMY
CIEP Namur

U Les participants de ce groupe ont accés a la lec-
ture et [’écriture.

2 VIAU R., La motivation en contexte scolaire, De
Boeck Université, Bruxelles, 1994.

3 BOUTINET J-P, L’anthropologie du projet,
PUF, Paris, 1993.

4 GOGUELIN P. et KRAU E., Projet profession-
nel, projet de vie, ESF, Paris, 1992.




Rencontres plurielles

Notve participation b ces deux ourndes de rencontre et aux
ateliers nous a permis de confronter notre expérience avec
diautres expériences de formation diadultes mais aussi de
situer notve action dans un contexte élargi.

IL était intéressant de powvoir visthiliser les actions
dialphabétisation et leurs «tuilages»’ aw sein duw «parcours
diinsertions. Lampleur des initiatives prises en ce domaine
nous rappelle la nécessité de coordonner les interventions et
daméliorer la communication entve formateurs et
organismes et éventuellement, de minimiser les décalage;
extstant entve les différents niveaux dapprentissage.

De plus, la cory%ntatzbm des outils pédaﬁojiqw nous a
cory%rtéa dans la validité de nos méthodes.

Nous avons également été interpellées par les différents
intervenants et nous avons pu lewr donner des informations
sur les activités des centres diorientation ainsi que sur
dautres produits duw FOREM.

Séduites par Lorganisation générale et Laccuedl recu; nous
espérons participer & la prochaine rencontre wmais
souhaiterions une meilleure situation pour notre stand.

Pascale CANART

Cécile CROQUET
FOREM

" La manidre dont elles senchainent, font passerelle.



Patchwork de techniques ludiques

Des idées d’animation sous forme de jeux? Eveline WASTERLAIN en a plein son sac. En voici quelques-

unes... Mais auparavant, un petit mot d’introduction.

Pourquoi ce sujet?

Primo, dans mes activités quotidiennes, j’utilise
intensivement les techniques ludiques. Habituée a
cette pratique, je me sentais capable d’en parler, de
répondre & de nombreuses questions et, de plus, je
pouvais aisément faire part des résultats obtenus.
Ces derniers, en effet, sont probants: on apprend
vraiment bien, sinon mieux, en s’amusant! Et ce,
qu'il s’agisse d’enfants ou d’adultes, de quelque
milieu qu’ils soient issus. Nous possédons tous, en
nous, cet amour plus ou moins fort du jeu. Je n’ai
jamais rencontré de «blocage» face aux activités
proposées. Le tout est de bien doser, de cibler intel-
ligemment son public et... d’avoir soi-méme une
bonne part d’enthousiasme! Je participe toujours aux
séquences sur un pied d’égalité avec les apprenants.

Secundo, je voulais convaincre de la souplesse
d’adaptation de ces techniques a des auditoires
multiples (francais langue étrangere, alphabétisa-

tion,...), a différentes régles grammaticales ou
autres. Une activité ludique donnée peut se déve-
lopper, s’étoffer, se transposer, s’adapter aux cir-
constances. Pour un enseignant, il y a 1a une riches-
se certaine, un nombre incalculable de possibilités,
un exutoire & I’imagination bénéfique pour la clas-
se, professeur inclus!!!

Tertio, j’avais comme objectif de fournir aux parti-
cipants le plus de pistes d’utilisation possibles, le
plus de points de départ pratiques de fagon a ce
que, en quittant 1’atelier, ils aient réellement I’im-
pression d’emporter un matériel conséquent
(quoique léger) et inépuisable, inaltérable... une
«base ludique» en somme, un bagage perpétuelle-
ment renouvelable...

Merci a toutes les personnes qui m’ont donné I’oc-
casion de participer a ce colloque et a toutes celles
qui sont venues nombreuses participer & mon ate-
lier...

Démarche
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Activité 1

Objectifs:

- s’exprimer oralement sur le mode du récit

- ‘travailler la lecture (et différentes notions gram-
maticales) a partir d’une transcription du récit

1. Ecoute (plusieurs fois) d’un enregistrement de
«bruits».

Ce dernier peut facilement étre réalisé. Exemple:
une personne se leve (réveil), baille, allume la
radio, ouvre les volets, les tentures, la fenétre, fait
claquer des armoires, tinter des tasses, s’entrecho-
quer des couverts. Elle déballe le pain, ouvre et
ferme le frigo... fait quelques exercices de gym...
Le robinet coule...

Theéme: un matin comme les autres

2. On demande aux éléves de mimer ce qu’ils ont
deviné. Les spectateurs font des commentaires, rec-
tifient le(s) mime(s).

3. Distribution d’un questionnaire vrai-faux ou
d’un QCM. Travail collectif.

4. Travail oral, collectif également: on raconte le
déroulement de la scéne. A nouveau: écoute de
’enregistrement + questions & 1’appui + commen-
taires.

5. Distribution de cartons découpés par groupes de
mots en imprimé et/ou en cursive aux éleéves.
Travail collectif.

Un texte de base a été établi au préalable: il s’agit
d’une reconstitution visuelle de 1’oral.

6. Repérage lecture. Lecture orale du texte.

7. Présentation de nouvelles notions ou rappel de
notions vues.
Exemple: les personnes de la conjugaison, les
articles, le singulier et le pluriel, la ponctuation, les
majuscules,...

8. Réécriture du texte selon différents points de vue
grammaticaux (changement de personne, de
temps...) ou autres (un observateur sympathisant,
un voisin mécontent, un reporter TV,...).

9. Prolongement supplémentaire: sur une méme
trame, imaginer un récit mais 4 un autre moment de
la journée, dans d’autres circonstances...: écriture,
correction, lecture, mémorisation et mime, enregis-
trement du bruitage, filmage (pourquoi pas?), etc...

Activité 2

Objectifs:
- relater brievement un «événement»
- aborder le passé composé

1. Chaque éléve met sur un bout de papier une date
+ un indice (exemple: 5 avril 1999 - amour).

.Les papiers sont rassemblés. Chaque éléve tire un

papier au sort et le lit. I’éléve concerné prend la
parole et raconte ce qui lui est arrivé a la date citée.
Dialogue entre les deux apprenants (+ enregistre-
ment).

Autre point de départ:

Un ou plusieurs éléves miment une petite scéne.
Les actes sont commentés collectivement. Qu’est-
ce qu’il fait? (enregistrement).

2. Travail sur I’enregistrement. Repérage des pas-
sés composés et notes au tableau. Dégagement des
régles générales du passé composé et de certaines
reégles particuliéres.

3. Prolongement possible:

Le déjeuner du matin de J. Prévert est distribué.
Ecrit par Prévert au présent de l’indicatif, il est
transposé au passé composé. Mémorisation et jeu
de roles.

4. Autre activité potentielle:
Les éleves sont en cercle, dos tourné vers I’inté-
rieur, I’animateur est au centre du cercle. Il émet



des sons bien définis (taper dans les mains, tous-
ser,...). Qu’est-ce que j’ai fait? Réponse des €leves
(enregistrement éventuel). Ecoute et notes au
tableau. Révision ou dégagement des régles du
passé composé.

Activité 3/4

Objectif:

- revoir, consolider des matiéres connues (mascu-
lin-féminin, passé-présent-futur proche-futur-passé
composé avec avoir et étre)

Activité 3:

Deux équipes, a nombre égal, se placent en file
indienne. Chaque apprenant a son numéro d’ordre.
Devant les deux équipes, & distance raisonnable,
autant de chaises étiquetées que de thémes abordés.
L’ animateur fait rapidement une proposition et cite
un numéro au hasard. Course de vitesse pour les
numéros concernés. L’ apprenant doit rejoindre la
chaise étiquetée avec la bonne réponse.

Exemple: révision du masculin-féminin, 1’anima-
teur propose le mot fenétre - numéro 2 - top! Le
gagnant est celui & avoir le premier rejoint la chai-
se étiquetée féminin.

Chaque équipe a son «marqueur» qui comptabilise
les points obtenus.

Activité 4:

Jeu de la chaise musicale. L’apprenant qui reste
debout tire une fiche «gage» et exécute. La rédac-
tion des fiches «gage» offre des possibilités infi-
nies.

Activité 5

Objectifs:

- travailler les noms de métier

- utiliser des verbes d’action

- revoir les temps de la conjugaison
- utiliser I’annuaire téléphonique

1. Chaque éleve recoit une vignette illustrant une
profession. Il mime devant les autres qui doivent
deviner de quel métier il s’agit. Commentaires.
Vocabulaire. Notes au tableau (+ enregistrement).
2. Au tableau (selon I’objectif choisi):

- un tableau masculin-féminin avec les noms de
métiers

- une liste des verbes utilisés

3. Prolongement possible:

Recherche d’autres métiers dans les pages jaunes
(utilisation de 1’annuaire, masculin-féminin...).
Conversation téléphonique (passage de l’oral a
I’écrit). Jeux de roles. Etc...

Eveline WASTERLAIN
Institut d’Enseignement de Promotion sociale
de Colfontaine




Participation, oui...
vitrine, non!

Le séminaive de Saint-Vaast moa pam/fort intéressant dans la
mesure ol i tast organisé de maniére trés participative: pew
de théorie et de discours, beancoup dateliers et de sources
d/’ily‘o;. Certains ateliers ont permis une réelle owverture
diesprit et plus de compréhension vis-a-vis de la population
non alphabétisée. Cela a permis des rencontves ﬁuctuewm
entre personnes du tervain, sans méme appartenis anw méme
or:qu&.

Puisquil existe une collaboration entve Live et Ecrive et le
FOREM, ce genre de liew et de vencontre est vraiment utile.
Mais i ne faut pas tomber dans la publicité: L’objed#doit
rester pédago_giqu& Méme si.on ne travaille pas directement
dans Lalpha, ompeu{:jla/wrde: (dées, des démarches & suivre
dans le travail de terrain.

A regretter m{gré tout: L’méﬁaﬂté dans la 7ual¢’té Aes
ateliers... Un titre promettenr peut cacher une présentation
mébdiocre. Est-ce le ﬁut dun manque de contenu?

En conclusion, w@quobiéfaatﬁiwattmtiom l&ramfz&km:q&,
Leffet de vitrine... £t ce quil faut qarder: le mélange des
organismes et le cavactére ;zartmfatfda ateliers.

Anne de VILLE
FOREM




De Verviers a Saint-Vaast

Vint le temps de la/préfamtiom..

Une rencontre entre formatews en alphabétisation.. voild longtemps quon en parlait, quon Lespérait. Cest
videmment les pieds joints que nous avons sauté sur Loceasion et que nous avons fait des croix dans nos agendas
aux dates du 30 novembre et du ter décembre. Certains dientve nous wont pas hésité o proposer de partager le fruit
dune expérience qui fut concluante avec les apprenants, sans prétendre & la perfection mais plutt soucieux de
Cenrichir par la confrontation avec Lexpérience dautres ﬂrmatews. Dautres se sont inscrits aux ateliers proposés
avec Lenvie dienrichiv lewr pratigue.

L tait claiv dans nos tétes d tous que nous allions prendre le temps de rencontrer des personnes qui font senstblement
le méme boulot que nous, qui, en tout cas, poursuivent l&mémobjw&gf & savolr la mise efvplawd&dwpont% qui
permettent i des personnes de sapproprier le fmn{,aw:, qw’i& soit écrit et/ow oral, dans une perspective qui leur est
propre.

Vint le temps de la rencontre...

Beaucoup de monde, des tétes connues, des nouvelles tbtes, une impression de reconnaissance et de valorisation du
travail en alphabétisation, le sentiment de ﬂuira partie dinn résean qui bouge, qui se cherche, qui avance,...

Vint le temps de Uévaluation...

Les personnes de Legmfw se sont partagées ew pas wmal dateliers. Lévaluation qui est fad:& (et est ﬂlobal& et porte sur
une mpression jmml& plutdt mitigée, reconnaissons-le.

La principale Wafufactwn vient du ﬁwf que deux oéjectgfr Wwwmf conciliables semblaient visés en méme
teimps: La rencontre de formateurs de terrain autour dioutils et de mébthodes censés avoir fait lewrs preuves et Laspect
«vitrine de Lalpha», impliguant les discours et la présence de nombrenx. extérieurs o «satellitess de Lalpha. Nous
Btions venus dans la perspective de la rencontre mais nous Lavons sentie parasitée par le second, aspect.

yi/ wy apas eude «contvble deqmlo‘té» par rapport aux W;’Mf&f interventions, le choix sétant apparemment fw&
dans wn souct de panachage et de présence diune diversité dorganismes, sans un véel souct de 7mﬂté. Plusienrs
ateliers ont 6t vécus comme wmédiocres, tant dans lewr contenw que dans lewr présentation, Ao une impression
diétre passé & coté de L’objactgf de formation continue pour ﬂrmatwr expérimentés qui suppose des pré-requis
communs et Lévitement dentrées en matiére pmfov: longuettes, voire diexposés se limitant & une entrée en matidre.

Etant donné le succés rencontré par Uinitiative, des fprmatmr: se sont retrouvés piégés, aw setn de certains ateliers,
par le nombre de participants quils imaginaient limits, Ils ont donc ét6 contvaints de changer leurs batteries pour
parfois tomber dans des présentations plus classiques qui laissatent moins de place b des méthodes participatives et
actives et qui vont & contvesens de Léducation permanente.



Par aillewrs, les formatam qui présentaient wn
atelior (et qui Lont préparé en plus des cours qui
les attendaient... vous connalssez la chanson) ont
raﬁrattéda ne pas awvoly étb accueillis ou remerciés
et de constater que les locaux et le matériel
wétaient pas toujours prévus ow adaptés.

Bw?ﬁ il nous reste wne tmpression de dispersion des
ob]ecty?

Viendra le temps diautres vencontves...

Du motns, nous le souhaitons vivement ma{qré ces
Jugements qui peuvent paraitre plutst sévires... Le
souhait de vencontver diautves ﬁ)rmtew/s et de
mienx wnnaﬁtr&c&gu&mfaitadlewx est luet il
wa bté comblé que partiellement & Saint-\Vaast.
doiy Uenvie de ja,rder cette d}/mmzw d/’éc/wwg&
avec, peut-étre, un objact#plm' clair et un objet
diéchange plus ciblé pour que nous pulssions nous
enrichir de nos méthodes daction. Avec une
sugqestion auss, celle de permettre aux. différents
intervenants de se rencontrer aw préalable,
histotve de saccorder sur les o[g]'ed:% poursuivis.

Nous V%Vow: des croix dans nos ageﬂdm’

Live et Ecrive Verviers




Rencontres Pédagogiques d’Eté

La CGE (Confédération Générale des
Enseignants) propose, comme chaque année, un
large programme de formations, pour découvrir
ou approfondir, juste avant la rentrée (du 17 au
22 aoiit 2001), différents approches et pratiques
pédagogiques. En voici, quelques-unes:

- Pratique de la pédagogie institutionnelle

- S’approprier 1’entrainement mental en le prati-
quant

- Diversifier ses pratiques pédagogiques

- Mise en scéne/Mise en jeu

- Peindre, écrire, créer

- Compétence en savoir écrire

- Internet au service du travail collectif

- Tous chercheurs/Tous capables d’apprendre

- Vers I’autonomie dans 1’apprentissage

- Les difficultés d’apprentissage d’une langue
seconde

Certains ateliers s’étalent sur 5 jours, d’autres
ont une durée de 3 jours. Tous ont lieu & La
Marlagne.

Renseignements et programme complet:
CGE

Chaussée de Haecht 66 - 1210 Bruxelles
Tél: 02 218 34 50 - Fax: 02 218 49 67
Courriel: cge.bxl@cfwb.be

Forums sur internet pour les participants
en alphabétisation et formation de base
des adultes

Lire et Ecrire est partenaire dans plusieurs pro-
jets visant a favoriser I’échange d’informations,
d’outils et d’expériences entre acteurs de 1’al-
phabétisation et de la formation de base, via
internet. Ils comportent tous (ou comporteront
trés prochainement, car ces projets sont actuelle-
ment en ‘phase de démarrage’) des Forums de
discussion.

Les apprenants en alpha et formation de base
sont d’ores et déja invités a s’exprimer sur le
forum du site www.neskes.net/mepa — créé en
partenariat avec des associations d’Espagne et
de France (dans le cadre d’un projet Socrates).
L’asbl Banlieues (www.banlieues.be) animera
également différents forums (gouvernance
urbaine, échanges entre formateurs et apprenants
en alpha), et propose une assistance a la création
de sites web associatifs dans ces domaines (un
article sera consacré a ce projet dans le prochain
n° du Journal de I’alpha).

Le partenariat entre pays francophones inauguré
par la Rencontre «Alphabétisation/Franco-
phonies/Pays industrialisés» (cf. Journal de I’al-
pha n°113) devrait également bénéficier d’ici
peu des possibilités d’échange qu’offre le net a
des partenaires fort éloignés géographiquement.
Avec le chat, les souris dansent!

Informations
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