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Cette recherche se situe dans une optique thCorique visant il contribuer B 
l'accroissement des co~aissaaces dans le domaine de i'alphaMtisation et, plus 
particulièrement par rapport P la pmblCmatique de l'alphabétisation des adultes 
présentant des incapacités inteiiectue11es. Notre demarche théorique s'inscrit dans une 
perspective exploratoue et qualitative, et eiie se developpe en fonction du cadre 
éducatio~ei de df6mnce propos& par Legendre (1983, 1993). 

Le but de la recherche est essentiellement de prbciser une assise conceptuelle 
permettant de mieux comprendre la problCmatique de l'alphabétisation des adultes 
ayant des incapacitds intellectuelles a de foumir un cadre théorique utile pour 
favoriser la rtussite des actions d'alphabétisation concernant ces adultes. Plus 
spécifiquement, nos objectifs de rechache ont trait ii la conception et ii l'élaboration 
d'une proposition de schème conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacitds intellectuelles. La définition de cette proposition fait appel B la 
mtthodologie de Sanasynthèse en fonction de laquelie nous exposons notre vision 
synthétique de chacun des rCseaux théoriques suivants : celui de l'dducation des 
adultes, celui de l'alphabétisation et celui recouvrant le phdnomtne des incapacites 
intellectuelles. Conséquemment, la mise ca relation de l'ensemble des eldments 
colligCs permet la mise au jour de nom nprkntation du &eau thborique global de 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intelIectuelles. 

L'utilité de cette recherche tient, sur le plan thbrique, ii l'éclairage educationnel sous 
lequel elle propose de considber le processus gtnérai de l'alphabetisation des adultes. 
Ainsi, notre proposition suggère d'envisager l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacités intellectuelles selon une approche qui met de fait l'accent sur I'interaction 
personne-cnvironncment au regard de l'apprentissage. Une telie approche s'accorâe 
avec les visées humanistes en education des adultes, mais elle les transcende car elle 
implique une interdtpendance contiaueîie entre le dtveloppement de la personne, le 
dtveloppcment de son groupe social et le dtvcloppcment de son milieu. Sur le plan 
pratique. l'utilité de la recherche rel8ve principalement du fait qu'eue propose un cadre 
de dférence pour guider la plmification et la mise en œuvre de projets 
d'alphabétisation adaptes aux besoins conjugués des apprenants concemds et de la 
communauté 6ducative dans I q u t k  ces derniers Cvolwnt 

Pour la classification du document, nous retenons 1 b  mots clCs suivants : ADULTE, 
ALPHAB~TISATION. APPRENTiSSAGE, ~UCATION, ENSUGNEMENT. IEFIÉGRATION, 

-, SOCIAL. 
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INTRODUCTION 

Dans la sociCt6 quCbCcoise. l'intégration sociale est un droit officiellement reconnu 
aux adultes ayant des incapacites intellectuelles, comme B toutes les personnes 

handicapées, depuis plus de vingt ans. Cependant, l'exercice de ce droit pose des 

problèmes dans la rCalité de tous les jours pour de multiples raisons. Parmi ces 
raisons, on note principalement l'exclusion séculaire de ces personnes de toute 
participation &iie B la vie de la sociCté et les préjugts persistants qui découlent d'une 
telle exclusion, notamment quant & leur possibilit6 d'apprendre. Pourtant, de nombreux 
chercheurs ont montré qu'environ neuf personnes sur dix prdsentant de telles 
incapacitCs avaient potentiellement les aptitudes n&essaires afin de parvenir à 

s'approprier les savoirs utiles ii um participation sociale pleine et enti&re. 

Maiheureusement, dans beaucoup de cas, en particulier chez ks  adultes ayant des 
incapacitbs intelkctueiies, les nombreuses expCnences d'inadaptation sociale et le 
manque d'expérience des a processus d'apprentissage B. qui caractérisent leur situation 

de vie, paraissent souvent empêcher une intCgrstion sociale réelle et satisfaisante. Sur 

ce plan. le Conseil suptrieur de 1'6ducation du Quebec postulait en 1990, A d e  

internationale & l'alphob4tisattio, l'existence d'un rapport oblige entre I'intCgration 
sociale ( au sens de la participation B l'ensemble des activités ordinaires de la soci6té) 
et l'alphabétisation. Quatre ans plus tôt, la Direction gCnCrale de l'éducation des 

adultes (1986) avait a f f ' i 6 ,  dans le &me sens. que L'alphabétisation s'avérait « un 

moyen puissant de favoriser i'int6gration sociale v des adultes prtsentant des 
incapacités inte11ectueIIes chez qui le taux d'anaiphaôétisme nble les cent pour cent 

Cependant, malgr6 ces Cnonds de principe. on a peu fait pour favoriser i'accés de ces 
adultes au monde de i'alphabétisme. De plus. la ncheirhe sur i'aipbabétisation de ces 
pasornes s'avère B toutes fins utües inexistante, et les M t s  situant i'alphabctisatioa 
dans une perspective Cducatio~elie paraissuit tout aussi m s .  On a gdnéralemnt 



tadance ik aborder cette question selon une optique sociologique ou psychologique, et 
en fonction de thematiques qui portent davantage sur l'échec de l'alphabétisation 
plutôt que sur sa réussite. tel le phénomène des abandons par exemple. Beaucoup 
d'études ont trait aussi 1 l'évaluation de l'analphabétisme et l'identification des 
facteurs empêchant son émiication. 

Le but de ce travaii est de proposer un schème conceptuel qui  puisse non seulement 
contribuer P la meilleure compréhension possible de la problématique de l'alphabéti- 
sation des adultes ayant des incapPcids intellectueUcs. mais qui puisse aussi conduire 
il la mise au jour de l'ensemble des composantes d'une alphabétisation réussie. 

Dans le contexte actuel, on peut s'interroger sur la pertinence et le &alisme dune ieile 
entreprise : si peu a étd fait et il y a teliement B faire. Mais depuis que nous avons 
commenct B nous intéresser l'alphabétisation par rapport il l'intégration sociale des 

adultes ayant des incapacités inteilectuelles. au dtbut des annees quatre-vingt-dix, 
nous n'avons cesse de penser qu'ii &ait vain de promouvoir cette intCgration dans une 
socidte alphabète comme le Québec, sans mettre en œuvre tous les moyens pour 
permettre aux adultes concernés d'accéder de façon optimale au monde de 
Falphabétisrnc. 

Bvidernment. dans un domaine où la connaissance s'avère embryonnaire, OB 
l'antinomie paraît régna en maître, où les apprenants concernCs Cvoluent dans une 
mer de préjuges en ce qui a trait B leur possibilité d'apprendre, et dans une sociCté où 
ces personnes sont souvent laissées pour compte sur le plan éâucatif, en particulier par 
l'gtat, on peut effectivement douter de l'entreprise. 

Malgd tout, compte tenu de l'effort de recherche consenti, nous pensons que nom 
dCmpiche p o m  certainement contribuer au dCveloppement de la connaissance dans 
le domaim B l'&aide, ne serait-ce qu'en ~claircissant quelque peu les réseaux notion- 
nels ou thConques qui lui sont aff€rents- Par ailleurs. nous croyons posséder mis 
atouts. en particulier, qui fondent notre espoir pour un aboutissement plus consistant. 
Le premier correspond au développement des connaissances entourant le phhomène 
des incapacités intellectuelles durant la demière décennie. En effet, compte tenu de ce 



dCveloppement, il apparaît maintenant possible. plus que j d s .  de nndn compte 
adbquatcment de ce phtnomène tout B la fois sur le p h  sociologique. sur le plan 
psychologique et sur le plan Cducationnel. Le deuxi&me conceme l'évolution des 
mentalités que le Qu- a connue depuis une vinpine d'années quant il l'acceptation 
des difftrcnces et par rapport B PindgRtion sociale des personnes haadicapées. Sur ce 
plan, même si beaucoup nsa B faim des progrès réels ont CtC accomplis. En effet, 
fort d'une expérience de plus de trente ans dans ce domaine. nous pouvons affirmer 
que la présente recherche n'aurait pu être réalisée au début des années quatre-vingt. 
Le troisième atout tient au fait que notre démarche s'appuie sur un cadre Cducationnel 
de réfhnce (Legendre, 1983.1993) reconnu pour sa pertimnce dans le domaine de 
l'éducation. Ce cadre de réference pemttra de rendre compte adtquatement de 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacit6s inteiiectuciies selon une perspective 
iddite dans le domaine de l'alphabétisation. Dans le même ordre d'idées. la 
mtthodoiogie de l'anasynthtse, qui  fonde elle-même I'Claboradon du cadre 
Cducationnel de réference choisi. aidera certainement P systCmatiser la dCmarche de 

recherche. & foumir une représentation organisCe a coMrcnte de données qui. plus 
souvent qu'autrement, se dvClent dans un ensemble pêle-mêle et plutôt confus. 

Ainsi que l'indique le titre. le but ultime de notre thése se concrCtise dans la 
formulation d'une proposition de schème conceptuel a pour comprendre et favoriser la 
réussite de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellcctuelies W. En 
choisissant ce titre, nous avons voulu aff'mcr notre volonté d'établir une base 
coh6rene sur laquelle on pourrait, dans une optique résolument axée sur la réussite, 
constnjire et mettre en œuvre des projets d'aiphabétisation adaptés ii la fois aux 
besoins des adultes concants et ceux de la communauté éducative dans laquelle ils 
vivent. Ce faisant, nous consewons l'espoir de contribuer ik cendre possible une 
véritable participation des adultes ayant des incapacitts intellecaieiîes ii La vie a au 
d&eloppemcnt de nom sociCté. 



Le plan de ceae thèse comporte sept chapitres. Le premier présente le problème de 
recherche en dressant un Ctat de la situation concernant Ia problCmatique de 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. On peut voir 
comment cette dernière trouve son origine par rapport B L'imbrication de deux autres 
probltmatiques, ceiie de l'intégration sociale des personnes handicapées ct ceDe de 
l'alphabétisation des adultes. C'est aussi daas ce chapitre que nous précisons le 

mandat de recherche et que nous en justifions la pertinence et l'utilité. 

Le chapitre II présente le cadn thdonque de notre recherche. Après avoir défini la 

notion de cadre théorique, nous identifions les dimensions de notre vision du &eau 
thCorique global de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 
Puis, nous présentons le mod&le Cducationnel de référence qui sous-tend la 

formulation de notre proposition de schéme conceptuel, et nous explicitons ce choix. 

Le chapitre Irr prdcise le cadre mCthodologique de notre approche thdorique de 
recherche. D'abord. nous y faisons part des fondements et des principes semant 
d'assise B notre position mtthodologique. Puis nous pdsentons la méthodologie de 
l'anasynthèse utilisée pour l'établissement de notre réseau théorique global qui dtfinit 
le domaine dtCtude qui nous concerne. B savoir celui de Salphabétisation des adultes 
ayant des incapacités intellectueiles. 

Les chapitres IV, v et VI déiirnitent respectivement notre vision des trois réseaux 
thConques qui forment le réseau thCorique global de l'alphabétisation des adultes ayant 
des incapacités inteliecnieiles. Dans le chapitre iv. consacré au réseau thbrique de 

l'éducation des adultes, nous dCfinissons les concepts inhérents B ce domaine d'Cnide, 
nous précisons les fondements de ce dernier, et nous traitons de thCories sur l'appren- 
tissage pour en degager des do~Ces  utiles pour Ctaycr notre proposition de schème 

conceptuel. Dans le chapitre V, définissant le réseau théorique de l'alphabétisation, 
nous commençons par distinguer les concepts d'alphabétisation et d'alphabétisme, 
nous considérons un ensemble de conceptions de SalpbaMtisation tant au Québec que 
dans le monde. nous hdions Sinfiuence du concept de afonctionnalité * sur 

L'Cvoluti~n de 1'alphabétisation, et pour fuiir- nous examinons les objectifs et les 
critères de réussite dCjh identifiés en aiphaùétisation ainsi que les diffdrents facteurs 



recensés susceptibles d'entraver ou de favoriser la réalisation du processus d'alpha- 

bétisation. Dans le chapitre vi, qui présente le réseau théorique du ph6nomène des 

incapacités htellectueîies, nous traitons des p~cipales conceptions sous-jacentes ii la 

description et B i'explication du phhomène. Puis nous examinons certaines 
recherches pour leur contribution au dtveloppement des pratiques éducatives auprès 
des personnes ayant &s incapacids intellectueiles. 

Enfin. le chapitre vil constitue l'aboutissement de notre recherche théorique et 
comspond B notre proposition de schème conceptuel pour l'alphabétisation des 
adultes ayant des incapacités Uitellectuelles. Cette proposition decode de l'analyse et 
de la synthése des trois réseaux thdoriques mentionnds cidessus, ainsi que de l'analyse 
et de la synthbe des relations entre ces trois réseaux au regard du cadn éàucationnel 
de réftrence utilid. Notre proposition vise h foumir un éclairage adéquat pour mieux 

comprendre le processus complexe dc l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacitts intellectueUes et pour guider la planification d'interventions Cducatives 
appropriées dans ce domaine. 



CHAPITRE 1 

LE P R O B L ~ ~ E  DE RECHERCHE 

L'analphabétisme chez les personnes handicap4es. une situation alamante 
(Office des personnes handicapées du Québec, 1999). 

La mieté qudMcoise recomaît aux personnes ayant des incapacités intellectuelles, 
tout comme B I'ensemble des personnes handicapées, le droit & une vdritable 
participation sociale. Des textes de loi et une politique d'inttgration sociale 
confirment ce droit. Toutefois. pour exercer ce dernier dans la vie de tous les jours, 
les adultes ayant des incapacités intellcctueks, qui ont sunout vCcu en marge de la 
saciCtC, sont souvent confrontCs ii des obstacles, tel l'analphabétisme,~ pour lesquels 
iis ne sont pas préparés. 

Selon Duchesne (1993), L'analphabétisme caractérise la quasi-totalité des adultes ayant 
des incapacités intellectuelles et semble constituer Sun des principaux empêchements 
ii leur inttgration sociale. si i'on prend en compte I'avis du ConseiL supCneur de 

l'éducation (1990), en vertu duquel Palphaôétisation s'avère essentielle & une réelle 
participation sociale. 

NCanmoins, considCrant le fait que la plupart des personnes ayant des incapacitbs 
intellectuelles poss8dent thtonquement la capacitb d'acctder au monde de 
l'alphabétisme, la question qui r pose est la suivante. Comment assurer la dussite de 
ce cheminement v a s  Falphabétisme et, en conséquence, la participation optimale de 
ces personnes B la vie de la sociCtt ? Telle est la question qui sous-tend la présente 

l En s'appuyant sur da b i d e s  staiistiquts (Statistique Cuub, 1991) qill ne endent pas Maimtnt 
compte, canme nous le vemnis plus loin, de l'ampkur du problème chez ies addtes ayant des 
incapecités intellectuelles, l'ûffice des penonnes handiCapaes (1999) estime que i'anaiphabta'sme 
touche plus du tiers âes adultes imâhph  au Qu&. On considère PanaipWtisme comme un 
facteur qui réth& i'& aux smbs, B I'emplai et B la &mité &0110mi(lue, en plus & diminuer la 
~ ~ p t r s a u i e s & p a r t i E p c f a c t i n m c n t c t ~ m e n t ~ l e u r s ~ ~ i n s d e s a a k  



Ce chapitre sur la question de recherche est m o r d  par une description succincte de la 
problCmatiquc de L'intégration sociaie des personnes handicapks et de cele de 
i'alphabétisation des adultes. Par la suite, la mise en dation de ces deux probléma- 
tiques conduit P constater comment elles s'imbriquent pour en fomm une nouvelle, B 
la ôase de cette ncherche, celle de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités 
intellectuelles. Cette problCmatique est eiie-m6me présent6e en fonction de trois 
616ments constitutifs essentiels qui permettent de mieux la cerner : l'exclusion aadi- 
tionnelle des personnes handicapées du systèm éducatif, la consiàération paradoxale 
des bcsoins d'alphabétisation des adultes ayant des incapacitds intellectueiies, les 
rapports antinomiques entre la dussite scolaire et le système éâucatif. Le chapitre se 
termine par la présentation du mandat de recherche dont rend compte la prtsente 
thése. Ce mandat est dCfini par la présentation de l'objectif principal de notre Ctude, 
par la dCLirnitation de son utilité et par la spécification du type de recherche approprié. 

Les adultes ayant des incapacités Uitellectuelles ont connu au cours des dernières 
andes des changements majeurs dans leur situation de vie. Autrefois laissés pour 
compte, légalement r interdits m, sans statut de citoyen et vivant dans une totale de- 

pendance. ils se voient maintenant a reconnus officiellement u comme des personnes & 
part enti&e, dttenant en principe les mêmes droits que tous les autres citoyens. 

il s'agit 18 d'un changement d'autant plus fondnmentai qu'il résulte &un engagement de 
l%t, actualis6 à L'intérieur de lois et de politiques sptcifiques. Citons particulière- 
m a t  la Loi assurant I'exercice des droits des personnes handicapées promulguée en 
1978 et la poütique du ministère de la Santé et des Services sociaux. L'intégration &s 
personnes prbsentant une dryicience intellecruelle : un imptratif humain et social 
adop* en 1988. Diverses lois ainsi que le Co& civil ont aussi tté mm& en tenant 
compte de cette nouvelle réalité. 

Ces choix en faveur de la dtshstitutionnalisation et de Pintégration sociaie des 
personnes ayant des incapacités inteliectucIIcs sont venus poser le defi nouveau de 
L'éducation des adultes concants qui. pour la plupart, n'ont pas eu acch comme les 
autres citoyens au système d'éducation a ont souvent vtcu de longues périodes, 



parfois toute leur vie, h l'&art de la socitté. Ceci pourrait expliquer, du moins en 
partie, I'anrJphabétism massif que l'on obsem au sein de cette population. 

Ainsi, B partir du moment 05 l'on a choisi de promouvoir leur intégration sociale, ces 
personnes se sont retrouvées associées, en raison de leur analphaMtisme et de leur 
manque d'éducation de bssh à une autre probitmatique, celle de l'alphabétisation. Ces 
adultes sont aujourd'hui directement concembs ii la fois par ia probitmatique de 
11int6gration sociale et par celle de l'aiphaùétisation, toutes les deux examinCes ci- 
après. 

Dans la soci6té québécoise. SCvolution de la problCmatique d'intégration sociale des 
personnes handicapees paraît associ6e. notamment, aux actions des groupes de 
promotion et de défense des droits de ces personnes. Par ailleurs, les recherches 
menCes d'abord dans les pays scandinaves au cours des anntes soixante et en 
AmCrique du Nord à partir du début des annees soixante-dix, sur le principe de 

normalisation w ont favoris6 l'tmergence de politiques québécoises en matière 
d'intégration sociale des personnes handicapées et, plus spécifiquement, en ce qui a 
aait ih Pintégration sociale des personnes ayant des incapacités intellectuelles. 

1.1.1 Le principe de normaîisation : vers des politiques @intégration sociale 

Cette thdorie de la normalisation a Ctt propode comme une alternative aux 
r conditions de vie inhumaines des personnes ayant des incapacités inteliechielles. 
En 1972, Wolfenskrgcr, promoteur de cette thCone et de son développement, définit 
d'abord la normalisation comme "I'utilisation de moyens culturels aussi vaionsés que 
possible afin de dCvelopper a maintenir chez l'enfant ou i'adulu présentant une 
déficience inteliectuelîe, les comportements et les catactCnstiques se rapprochant le 
plus possible des normes culture11es usueîles" (Association des centres d'accueil du 
Qu-, 1987 : 150). 

En 1983, Woffensberger affine sa definition en insistant sur le concept de 
a valorisation du rôle social B. La normalisation renvoie alors ii "l'utilisation de 
moyens culturtïiernent nonnatifs et même, idéalement, cultureIlement valon&, pour 



pemuctn 1 des personnes socialement dtfavoristts d'attcindtt et de maintenir un 
statut social et un r6le social valorisés" (Ibid. : 151). Il est 1 notes que dès S m &  
suivante. l'auteur proposera de remplacer le terne normalisation par celui de 
a valorisation du rôle social B. 

Les principes sous-jacents h la théorie de la nonatisation ont grandement M u é  sur 
i'6iaboration et la mise en a u v n  des poiitiques gouvernementaies concernant les 
personnes hanàicapécs, i commencer par la Loi assurant l'exercice dos droits des 
personnes hrrndr'cap4es de 1978, créant l'ogice des personnes kndicapées du Québec 
(OPHQ) et affhmant une volonté politique de favoriser l'intégration des personnes 
handicapks dans toutes les activités consiâérées comme nonnales dans la societé. 

Dans le même ordn d'idées, les travaux entrepris par I'OPHQ en rapport avec ltAnnte 

Mter~tionule des personnes kndicapées en 198 1, débouchuont sur la publication, 
trois ans plus tard. de la Proposition & politique d'ensemble le prkvention de la 
d@cience et d'inttgration sociale des personnes hondicap4es. En &me temps le 
gowernemcnt quCbécois adopte cette proposition de politique comme plan d'action B 
promouvoir dans l'ensemble de la société. Conséquemment, la &flexion et la 
recherche entourant la mise en œuvre de ce plan &action conduiront il I'Claboration et 
ii l'adoption, en 1988, d'une politique -que concernant l'intégration sociale des 
personnes ayant des incapacités intellectuelles, intituik L'inttgrution des personnes 
prgsentant une deficience NitellecWle : un i e ru t i f  himain et social. 

1.1 2 Le concept d'intégraîh sociale au regard du phénomène des incapacités 

Sur le plan conceptuel. la politique relative B l'intégration sociale des personnes 
présentant des incapacités intellectueiles reprend h son compte la notion de 

valorisation des tôles sociaux de Wolfenskrga (1984) en distinguant ses deux volets, 
c'est-Bdirc le développement des capacités a des habilcds personnelles, dune part, et 
i'amtlioration de l'image sociaie de la personne, &autre part. De fason compiémen- 
taire, la politique considère k concept d'intégration sociale comme un c o m ~  de la 
valorisation des rôles sociaux a en donne la &finition suivaatc : "I'inctgration socl*ale 
signifie que la pasonne handicap& a des activités, des iôles. des possibilités, des 



milieux. etc. qui sont semblables P ce qui existe et est reconnu aux personnes non 
handicapées" (Ministère de la Santt et des Services Sociaux. 1988a : 15). 

Dans une étude rhiisée pour le compte du même ministère. Dumont et Bouchard 
(1993) cherchent B préciser cette définition en insistant sur L'importance de meme 
l'accent sur l'ttat d'indgration effective de la personne, plutôt que suc la valeur 
integrative des différentes situations dans lesqueiles elle se trouve. afin de mieux saisir 
la ponde de la dCfinition. Ainsi, I'intCgration sociale d'un individu renvoie selon cette 
perspective un ttat "tbnoignant de l'exercice plus ou moins autonome d'activités 
Librement choisies qui le mettent en pr&smce interactive avec d'autres personnes de la 
cornmunaut6 (dtficientes ou non dtficientes) dans des contextes non spécialisés. 
ftéquentés par des personnes non dCficientes" (Bouchard et Dumont, 1995 : 240). 

Plus fondamentaiement encore. la politique d'intégration sociale du gouvernement du 

QuCkc s'appuie sur le respect des droits de la personne et, sur cette base, Cnonce six 
principes directeurs : la prtsomption de compétence de la personne; la promotion de 
l'autonomit de la personne; l'implication de la personne, de ses parents ou de son 
reprbsentant; la promotion de la responsabilité parentale; L'implication de la 
communauté; l'implication de L'État. 

Faisant de la désinstitutio~aiisation son objectif premier. cette politique propose la 

a transformation des services et des ressources institutionnels en un réseau de senrices 
intégrés B la communauté *. De plus. parmi l'ensemble des propositions d'action 
formulées, mentionnons celle de favorisa l'accès aux seMces g&&aux, notamment 
aux services Cducatifs destinés ii l'ensemble de la population, de même que celle qu i  
vise B accroître la participation de la communauté B la demarche d'intégration sociale 
de ces personnes. 

En dCnnitive. on peut constater aujourd'hui que les personnes ayant des incapacités 
inteilcctuelles ont acquis la nco~Ussanct qu'elles n'avaient jamais eue auparavant 
Cependant. si cette nco~aissance de principe paraît constituer un dCveloppement 
éminemment positif. les problhes demeunnt nombreux quant B son actualisation 
dans la vie quotidiellllt des personnes coccemées. De plus, la compr6hension de cette 
nouvelle réalité paraît des plus limitées, en particulier en ce qui a trait aux besoins 
éducatifs des enfants et encore plus des addtcs ayant des incapacitcs intcIIcctueiits. 



Au QuCkc. le développement de l'alphabétisation paraît fortement reliC au mouve- 
ment datant des annCes soixante en faveur d'une scolarisation accrue des QuCbécois. 
On prend alors conscience de L'Ctat de sous-scolarisation chronique de la population et 
de l'existence bien conct&te du phhomène de L'analphabétisme. 

1 2.1 L'objectif originel : la rescolarisation des Quebecois 

Selon le Rapport de la Commission royale d'enquête sur l'enseignement dans la 
province de Quebec. communCrnent appel6 a Rapport Parent w (Commission royale 
d'enquête sur renseignement dans la province de Quebec. 1963-1%6). pour contrer la 
sous-scolarisation rnarqude des QuCbCcois, il failait rapidement, c'est-Mire avant les 
années soixante-dix, fain accéder le plus grand nombre au diplôme d'études secon- 
daires. Dans les commissions scolaires, on a donc mis l'accent sur l'établissement de 
mesures universelles de nscolarisation. Pdblement, l'alphabétisation propnment 
dite s'est surtout dtveloppde ih PintCrieur du &eau des organismes d'Cducation 
populaire. 

ii faudra attendte le debut des anntes quatre-vingt pour que le milieu scolaire 
commence B s'engager plus activement dans le domaine de Salphaôétisation, sous 
l'impulsion de i'Enonc6 & politique sur L'école en milieu ~conotniquement faible : 
I'kole s'adapte d son milieu (Ministère de l'gducation, 1980). Cet énonce de 

politique annonce une a offensive systématique de Salphaôétisation s dans les secteurs 
les plus d6favorisés. Selon Hautecœur (1990). ce texte ministériel marque un 
changement de cap important. parce que pour la premi&e fois, l'alphabétisation est 
distinguée des programmes de nscolarisation, de rattrapage scolaire et de formation 
professionnelle. En 1982, le rapport de la Commission d'&tu& sur lu fonnoiion des 
aduftes (Cornmission Jean), s'inscrit en continuitC avec cette orientation politique en 
accordant une place fondamentale ii la a formation de base B. Cette derni&= se distin- 
gue à la formation g6n4rale. ct i'aiphabétisation en constitue une partie intégrante. 

La d&cennie des annees quatre-vingt, que l'on peut qualifier & période bipolaire du 
dtveloppement de L'alphabétisation compte m u  de i'impiication concomitante des 



milieux d'éducation populaire et des commissions scolaires, a vu 1'Cmergence d'une 
multiplicité de perceptions du phhomène de i'analphabétisme, des conceptions de 
l'alphaôétisation et des approches B privilégier, opposant plus souvent qu'autrement les 
deux milieux concmt!s. 

Cette pCriode paraît se demarquer principalement par une institutionnalisation 
croissante des actions d'alphabétisation qui seront de plus en plus axées sur la 
scolarisation et de plus en plus réalisées en milieu scolaire. En effet, le réseau des 
commissions scolaires, ûéndficiant dune contribution fmanci&e nettement supérieure 
de la part de 16tat en ppls de pouvoir compter sur une smicture organisationnelle bien 
Ctablie. a peu ih peu monopolisé le champ de I'alphaMtisation, entraînant B court terme 
la marginalisation, voire l'assimilation des groupes populaires d'alphabétisation dans 
le réseau scolaire institutionnel, 

C'est dans la foulCe de ce courant d'institutionnalisation de l'alphabétisation que le 
texte gouvernementai intitulé Énonce d'orientation et plan d'action en t?ducation des 
adultes (Ministh-e de l'&tucation, 1984) va B toutes fins utiles n n d n  caduques les 
p~cipales ncommaadations de la Commission Jean. Fondamentalement, cet énonce 
remplace la formation de base. ClCrnent central et prioritaire de l'dducation des adultes, 
par une nouvelle priorité, celle de la formation qualifiame. Cette denüb. qui souscrit 
au principe de l'harmonisation de la formation générale des jeunes et de la formation 
des adultes.2 doit pnontairrrncat viser favorisa un plus grand accbs B l'obtention 
d'un diplôme d'Çtudes. 

Selon Hautecœur (1990), l'allocution du ministre Ryan, L8alphobt!tisation, facteur de 
développement (Association ~ a n d i e ~ e  d'éducation de langue fiançaise, 1989). est 
venue sceller la spécification des orientations qutbécoises en mati&c d'alphabétisa- 
tion : "La scolarisation objective doit caractériser Ies programmes d'alphabétisation 
financés & I'aidc des deniers publics. [...) La formation de base est donn& dans un but 
précis, celui d'amener Sadulte iî se qualifier par l'acquisition d'une formation de niveau 
seconàaire" (Association canadienne d'éducation de langue française, 1989 : 6 et 9). 

Le principe visant Phannonisation de ia fmation des je- ci  des aâultes. plutôt que leur 
distinction Aon I'Optique de la Commission Ican, est amsacd parlaid srul~nstructiorrpuôiique (Loi 
107) de 1989. 



Gaie déclaration du ministre Ryan amène Hautecœur (1990) B affirmer que la pende 
politique québécoise concernant L'aIphabétisation est enti8nmcnt dominée par M q u e  
souci de la scolarisation, maquant ainsi un retour il la case départ, un quart de siècle 
plus tôt. puisque les orientations actueîics coïncident presque parfaitement avec celks 
du texte de fondation de l'éducation permanente, k Rapport Parent. 

12.3 La scoIarisabion : une priorité remise en question 

Toutaois, I'AnnCe Intermtio~ale & l'alph&?trSation, en 1990. est l'occasion d'une 
nouvelle réflexion dCbouchant, e n a  autres. sur un avis du Conseil supérieur de 
I'Cducation (1990) quant h la ntcessité pour le QuCbec d'6tabli.r une politique 
d'ensemble concernant L'alphabétisation et i'éàucation de base en vue d'enrayer ou de 
réàuire le phénomène croissant & l'analphabétisme. A l'instar de Ir Commission Jean 
et ii l'encona de la déclaration ministérielie précitée, le Conseil propose que Iton 
envisage la problCmatique de l'analphabétisme et de l'alphabétisation selon une 
perspective d'ensemble plutdt que sous l'angle réducteur de la sous-scolarisation. 
Selon le Conseil, la solution au problème de l'analphabétisme se retrouve davantage 
dans l'engagement par rapport B l'éâucation de base que dans le dCveloppemt de 
mcsurts de scolarisation ou de rescolarisation. 

Dans le même ordre d'idées, la Table des responsables des services d'éducation des 
adultes des commissions scolaires du QuCbec ~ Q I  (1990) dtnonce cette priorité 
accordée par le gouvernement à l'orientation scolarisante. Selon l'organisme. cela a 
pour effet diract de limiter pour certains adultes, en particuiicr ceux qui n'aspirent pas 
I une formation qrialifiante (diplôme) ou qui en sont juges incapables, l'exercice du 
droit iî des services d'alphabétisation. d que leur nconnait la Loi sur I'instmction 
publique de 1989. 

1 2.4 Le Guide de Ibnnation sur mesun, en dphabetisation : véhicule de I'ocientation 

Le parti pris en faveur de la scolarisation et de la fonnuion qualifiante, qui caractérise 
L'évolution de la pen& gowanemenule en mati&rc d'alpha#tisation, transparsiCLt 
clsiremnt dans les trois versions du Gui& &formation sur mesure en a@haMti- 
sation : document officie1 du nnnistbe & l'&Iucation en la matière. 



Même si la premih version intituiée Guide d'intervention sur mesure en fornation de 
buse (Direction gtntraie de l'éducation des adultes, 1988) Cnonce, contrairement il la 
seconde, une série de principes directeurs de nahue andragogique, sous-tendant les 
orientations génCrales et le cadre d'intervention. on y cibote dtjh une nette préhi -  
nence de l'orientation scolarisante. En effet, si on insiste sur le principe de relier la 
formation aux besoins des adultes et iî leurs situations de vie. le contenu du guide 
renvoie essentiellement B l'apprentissage des matihes scolaires de base, le français et 
l'arithdtique. 

Dans la deuxihne version. le Guide &formation sur mesure en alphabdtisation 
(Direction gCntrale de I'Cducation des adultes. 1989), l'alphabétisation se retrouve 
réduite au rang de formation scolaire de base, préaiable 2k toute formation ultérieure 

debouchant ultimement sur des études de niveau prtsecondaire ou secondaire. 
L'insistance sur l'apprentissage du français et de l'arithmétique est encore plus 
manifeste, alors que le concept large et englobant de fonnation de base, présent dans 
la première version, se retrouve complLtement CvacuC, tout comme l'information sur 
l'alphaôétisation et i'analphabétisme, les orientations et politiques gouvernementales. 
les fondements philosophiques et les assises thConques de l'intervention en 
aiphaMtisation. 

Par ailleurs, le ministère de l'Éducation a a i t é  une troisième version du Guide de 
formation sur mesure en alphabétisation (Direction de la formation gCnCrale des 
adultes? 1996). d'aborà pour l'adapter aux dispositions rCgiementaires du Regime 
p&&gogique applicable aux services Pducatifs pour les addtes en formation g&n&ale 
(Gouvernement du Qu-, 1994)P Néanmoins, comme le soulignent les concepteurs, 
les changements apportés au guide ne regardent en rien les orientations àe la forma- 
tion en alphabçtisation. Comme dans les Htions précéàentes. on insiste pour situer la 
formation dans une perspective aridragogique et métacognitive au regard des 
compCtences h dCvelopper chez l'adulte afin qu'il puisse rCsoudre les probltmes 
auxquels ii est confiont& 

3 Nouvelle appeWon & ia Dùstion gtnQalc de I'bduerriai des aôultes. 

4 Le Guide de fomfio~t  sur nvswe en alphobCisation est désonnais le p r o g ~ ~ ~  officiel du 
nuiisttre de l'&luuiian du Qdbec. ïi est coqu en fmEtDn d'me formation qui "peut préparer B la 
c6aiisatïon d'un projet dénni pat L'adulte, & m h c  qdB la pounuite b'etudes présecocidaires. Selon les 
préaiables exigés, eUe peut permettre Sac& aux services d'insertion socioprofessionneüe et aux 
SerYices de formarion ii I'inttgraiioii sochk* @hction de la focmation ghérzile des adultes, 19%)- 



Nous reviendrons sur les orientations de l'alphabétisation au Québec i& i'intérieur du 
chapitre IV. Cependant, notons d'embl6e que selon la perspective prtconisée. la 
fialit6 de I'alphabétisation est d'instrumenter l'adulte pour qu'il "soit capable de 
diriger son développement, & façon autonome, en utilisant les situations de la vie 
quotidienne comme des occasions privilCgiées d'apprentissage" (Direction de la 
formation g€nérale des adultes, 1996 : 9). Le but nchercht est de "rendre l'adulte 
capable de fonctionner de €@on efficace a satisfaisante dans diverses situations de la 
vie quotidienne. [et] les objectifs comspondent aux résultats qui sont attendus au 
temie de la formation" (Ibid. : 10). Ces  résultats B réfèrent à des compttences 
acquérir principalement *en fonction d'objectifs d'apprentissage en français et en 
arithmétique B. 

Malgré les intentions gCnCrales annoncees. force est de constater. il l'instar de 
Houchard (1991). que si le Guide traite abondamment des aspects mCthodologiques 
(procédds et techniques) de la dtmarche proposée, il assimile les contenus spécifiques 
de la formation en alphabétisation aux seuls objectifs scolaires relatifs au français et à 
l'arithmttique, essentiellement de niveau primaire. 

En r6sum6, nous constatons qu'il n'existe pas de concertation et de coordination 
nationales autour &un plan d'action ou d'une politique d'ensemble d'aiphabétisation. 
Le discours andragogique largement répandu ne suffit pas pour occulter le fait que le 
gouvernement du Québec privilégie de toute Cvidence la scolarisation it la fois comme 
moyen et finalité de l'alphaMtisation. En effet, L'Cvolution de la pensée politique B 
propos de l'alphabétisation au QuCbec ne semble pas pouvoir se degager des 
préoccupations au sujet de la scolarisation de la population. D'ailleurs, liCmergence du 
problème croissant du décrochage scolaire chez les jeunes n'a fait que renforcer, dans 
la pensée gouvernementale, cette association entre la scolarisation a i'aiphaôétisation. 

Dans ce contexte. les préoccupations concernant l'accés il l'alphaôétisation pour tous 
les adultes analphabètes risquent d'être rcl6pécs au second plan. Une telie situation 
pourrait même conduire ii confondre la probltmatique de lianalphaMtisme avec celles 
de la sous-scolarisation ou du décrochage scolaire, assimilant du même coup 
alphabétisation et rattrapage scolaire. Cela pourrait entraîner des conséquences 
fâcheuses pour les adultes ayant des incapacités intellectuelles, gtntralement 
analphabètes. pour lesqueiles l'accessibilit& h la qualification scolaire et la pertinence 
de cette qualification ne tombent pas sous le sens. 



1.3 A ~orlglne du pmbîème & recherche : k mnconb, de deux probI(mitlque8 

Comme nous venons de le constam. les adultes ayant des incapacités inteiicctueiies 
sont concernés tout h la fois par la problCmatique de l'intégration sociale des 
~ o m e s  handicapées et par celle de i'alphabétisation. Mdme s'il n'y a que d s  peu 
d'écrits portant sur la relation entre ces deux problCmatiques, 1'6tudc de ces demiéres 
nous parnet d'obsava qu'a existe entre enes un certain nom& d'éléments convu- 
gents. Cela, bien qu'elles se soient dCveloppécs sur des voies padi&les représentant 
ttspcctivemcnt deux rédités &rangères l'une comme P l'autre. 

De fait, les mouvements en faveur de Pint6gmtion sociaie des personnes handicapées 
et de l'alphabétisation semblent s'appuyer sur les mêmes fondements : le constat 
d'exclusion des adultes conceniCs a la consid&ation des enjeux sociaux, économiques 
et politiques découlant de la marginaiisation de larges pans de la population. Ces 
assises communes entrafncnt l'émrgence d'objectifs Ctroitement partages par l'une et 
l'autre des problCmatiques. En effet, dans les deux cas. on prtconise le 
âéveloppemnt de la personne, de son autonomie, de sa compétence B faire des choix. 
h exprimer des besoins. des opinions et des préfdrcnces, il paniciper P l'organisation 
sociale. Dans les deux cas. on vise k outiller les personnes concades afin de les 
aida fain face aux exigences toujours croissantes de la modcmitt. Par ailleurs, les 
phtnomtnes en cause. l'analphabétisme et l'incapacité intellectuelle, révélent et 
provoquent tous deux l'émergence & conditions sociaics d&alorisantes associées au 
müieu de la pauvreté et caractérisks par la discrimination, i'échec et le rejet, qu'il soit 
question de l'oducation, du travail, de la santt, des conditions âe vie. des loisirs ou de 
tout autre aspect de la participation n o d e  B la vie de la société. 

Pourtant, malgré l'apparente convergence de ces deux réalités. force est de constater 
qu'dies se sont dCveloppécs paraii&ment, en demeurant, plus souvent qu'auament, 
complètement Ctranghs i'une il l'autre. D'ailleurs, les adultes ayant des incapacitçs 
intellectuelles ont surtout €té associés au monde & La santé et des services sociaux, et 
les personnes analphabètes, au monde de i'éducation. Donc. la problCmatique de 
L'alphaMtisation a Cd prise en charge par le ministère & l'&iucation, alors que celle 
de l'intégration sociale des personnes ayant des incapacités intellectuelles a été 
assumée par le ministère de la Santé et des SeMces Sociaux. Toutefois. dans ce 
dernier cas, cette prise en charge @t se situer h s  Ir cohtnire a la continuit& des 
lois et des poiitiqucs aff&cntes B attc probI€mati<iue, conQairtmnt à ce que l'on peut 
observer para a qui est de i'alphabétisation. 



D'une Cettainc fqon. k cloisonnement que nous Cvopuons poumir peut-être expliquer 
le fait qu'il n'existe B peu près pas d'échange ou d'interaction entre les agents 
d'éducation engagCs soit par rapport h la problCmatique de rindgration sociale. soit 
par rapport i celle de L'alphabétisation. De plus. il faut remorquer que ces agents 
d'éducation ont en gCnCral une cornaissance plutet limitée. sinon une compl&te 
ignorance des ClCments de l'autxc problCmatiquc. Sur ce plan, penicuüèrement en ce 
qui a trait B I'organisation des smices. Fortin et Mastriani (1983) notent ddjh 
l'existence d'une confinion des mandats entre les réseaux de i'éùucation et des services 
sociaux. de meme qu'une absena de pattagt des responsabilitCs pour tout ce qui 
regarde les semices éducarifs. 

En dtfinitive. la rencontre des deux probltmatiques CvoquCes en fait tmerger une 
nouvelle, celie de L'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 
Cette demién acquiert sa propre spécifïcitC en fonction des caract6ristiques des 
adultes concernts ct de leur Cvolution h l'intérieur de la société, tout autant que de 
l'imbrication quasi obligCe a natuclle des visées de i'alphaùétisation il l'intérieur de 
celks de l'intégration sociale des personnes handicapées et, en particulier. des adultes 
ayant des incapacités intcilectucilcs. 

14 Au mnb, du problème de recherche : une rilphrbétisation 
mur k rign, du paradoxe 

DkmblCe. un regard Liminaire sur la situation des adultes ayant des incapacités 
intellecnielies permet bobmer un écart considérable entre les possibilités qui sont 
oflems ii ces adultes sur le plan éducatif. comparativcmcnt B celles qui sont proposées 
au reste de la population. Actuellement. il est frappant de constater que les 
recherches. les connaissances. les approches ou les pratiques concemant L'éducation de 
ces adultes s'avèrent ttre encore ik un stade tout P füt ernbryomah. Cette situation 
paradoxale âans laqueiit se muvent les adultes ayant des incapacités intcUcctuelles 
semble pouvoir ttrc mieux cernée si nous la spécifions par rapport h trois dimensions 
p~cipales qui agissent en synergie pour faire obstacle B leur PlphaMtisation : 

1) Sexclusion traditio~ek des perso~es bandicapées du système éducatif; 

2) la coasid6ation paraàoxale des besoins en aiphabétisation des adultes ayant des 
incapacités intc11ectuciies; 

3) les rapports antinomiques entre la rCussite des apprentissages et le système 
aucatif. 



1 A.1 l'exclusion des personnes handicapdes du système Bducatif 

Aujoud"hui, pasonne ne conteste i'exclusion que les pusonnes handicapées ont subie 
dans le pas& et qu'elles subissent encore dans î'ensemble des sociCt6s. Dans cette 
section, nous d o ~ o n s  un aperçu de ce phtnomène dans nos soci6tts occidentales et 
au Québec. 

1.4.1.1 Regard d'ensemble sur le phénomène 

Dans une analyse concernant l'éducation des adultes dans le monde, Nierni 
et al. (1989) confiment l'exclusion aaditio~eile des adultes ayant des incapacith 
inteilectuelles des services Cducaeifs courants ainsi que la persistance des prCjugCs ii 
leur Cgard. Ces prtjugds paraissent principakmnt amibuables au fait que ces person- 
nes ont Cté considérées, durant d s  longtemps, non seulement comme une menace 
pour la soci6té. mais aussi comme â'Cternels enfants compl&tement dtpendants et 
incapables d'apprendre. 

Les auteurs rappellent qu'en AmCrique du Nord, ce n'est qu'h la fin des anndes 
soixante que certaines perspectives éducatives ont CmergC au sujet de l'éûucation de 

ces adultes. Ces premitres initiatives ont d'abord mis Paccent sur la socialisation, 
mais beaucoup de programmes visaient aussi l'acquisition de connaissances et le 
d6veloppement d'habileds diverses reliées au travail ou B la croissance personnelle. 
Même si la valeur & ces programmes a tt6 d6montrée dans plusieurs pays, les auteurs 
constatent que leur dCveloppernent d e m m  encore bien en de@ des besoins de leur 
population respective. Par ailleurs, ils ajoutent qu'en Grande-Bretagne, la plupart des 
adultes ayant des incapacitts intellectuelles vivent toujours en institution et y 
reçoivent des services éducatifs centrés, plus souvent qu'autrement, sur des activités 
d'artisanat et de brico1age.s 

Toutefois, ce système institutionnalisé et ségréguC &nt contesté pour son manque 
d'efficacité, les expdriences éâucatives &bées en d e u  communautaire se sont 
avérées de plus en plus nombreuses. h i'intéritur de telles activités, même si l'on a 

Plusieurs agents @&ducation et checcôeurs québécois pourraient ceciainement combocer cette 
asJertioii vouhnt que l'an soit aussi facilement porté, dans la sociM québécoise. à assaiet les swvices 
édpcatik aux personnes ayant des incapacités inteikclueltes (surtout adPltes mais aussi enfants) avec 
des activités de type a occilpationml comme l'artisanat ou ie kicr,!agc. 



tendance 1 regrouper les aàulus concernCs dans des groupes sCgrCguts, certains 
d'entre eux pawicment P intégrer des classes ordinains du systhm public d'éducation 
des adultes et 1 en tirer profit 

Sur ce dernier plan, Niemi et al. (1989) rapportent que les adultes handicapés 
pdfèreat de füt participer des classes ordinaires plu& que d'€tre regroupés, avec 
d'autres adultes handicapés, àans des iieux et des activités prévus spéciolanent pour 
eux? Ils semblent pouvoir accéder 1 un niveau d'autonomie plus satisfaisant et fain 
davantage d'apprentissages lorsqu'üs participent des progremmcs d'éâucation des 
adultes en milieu idgré. 

1.4.1.2 la situation quebecdse 

Les travaux mnCs par l 'wce  des personnes handicop4es du Québec au debut des 
m é c s  quatre-vingt ont p e d s  de prendrt conscience du contexte d'exclusion dans 
lequel ont vCcu les personnes handicapées en gtntral. Sur le plan éducatif, I'Onice 
constate en effet que "la majorité des personnes handicapées, aujourd'hui adultes, ont 
été dans le pas6 exclues du système scolaire. [...] Aucune action d'ensemble n'a CtC 
entreprise pour ihiphabétisation des personnes qui n'ont eu accts B aucun suvice" 
(Office des perso~es handicapées du Québec, 1984 : 120). 

Dans le même ordre d'id&, un an avant la publication du Livn blanc, d part... Cgole, 
le gouvernement du Q u C k  a publié une thde mende par Fortin a Mastriani (1983) 
portant sur la formation des adultes handicapés. Cette Cmde visait ii recueillir des 
données auprès des soixante-dix-neuf services d'éducation aux adultes des commis- 
sions scolaires québécoises. Uk décrit la situation marginale des adultes handicapés 
b l'inttrieur du syst*me scolaire. Les dondes recueillies révtlent en effet que 
seulement 193 % des adultes fkéquentant les savices des commissions scolaires sont 
des personnes handicapées a que prts de la moiti6 d'entre elles présente des incapa- 
cites intellectuelles. De plus. la diffCrence de scolarisation entre les personnes 
handicapées a non handicapées est très importante. En effet, les deux tiers des 
personnes handicapées ont sept ans de scolarité et moins contre 16% chez les 
pemmes non handicapCes. 



Les auteun rapportent dgalemsnt que. de façon genérale, les personnes handicapCes 
adultes sont inscrites dans des groupes &parts. Celies qui pdsennteat âes incapacités 
inteiiectueîles participant sunout B des programmes du type rfonnation h 
i'autononiie B, lesquels. paradoxalement, mettent peu l'accent sur i'inttgration des 
personnes dans les activités communautaires. P u  ailleurs. les objectifs drappnn- 
tissage de i'ensemble des programmes destinés aux personnes handicapées sont jugds 
imp&is, peu observables, a les instmmnts d'évaluation pour appdcier les capacitds 
de ces personnes. souvent inexistants. Les auteurs constatent aussi que les addtts 
handicapCs Cprouvent plus de mcultés relationnelles h l'intérieur des activités de 
formation. En effet. les groupes de personnes non handicapées acceptent difficilement 
l'inclusion de personnes handicap& et, dans les groupes formés principalemnt de 

personnes handicapées, celles qui présentent des incapacités intellectuelles ne sont pas 
bien acceptées. 

Au terne de l'étude. les auteurs formulent diverses recommandations qu'ils adnssent 
p~cipalcment h la Direction g d n h l e  & I'dducution des adultes et wx Sewices 
d'éducation des adultes des commissions scolaires. Parmi ces recommandations, 
soulignons en particulier celie concernant 1'Claboration d'un programme provincial 

en formation & l'autonomie de la personne handicapée mntak B. de &me que c c k  
visant & ce "que la Direction gdnbalc de l'éducation des adultes et les commissions 
scolaires se consacrent en prioritt B la formation de base (dphabétisation ... ) des 
personnes handicapées en y allouant les ressources requises" (Fortin et Masniani. 
1983 : vii). 

1.4.1.3 Chdution du phdnomène d'e~dusion des penonnes handicrip8es 

Dix ans aprés l'étude de Fortin et Mastriani (1983). le Bilan de la Décennie 
internationde des personnes handicupkes : un Contrat social en &olurion!, produit 
par I'ûBce des personnes hmdicapéts du Qutbcc (1993) constate la persistance des 
prCjugCs i I'dgard des personnes handicapées et des difncultés du système d'oducation 
iî s'aâapca aux besoins de ces personnes, en particulier alies ayant des incapacités 
intcii~~tueîies. Ch y npportc en effet que d g 1 6  quelques progrès, "il faut bien se 
nndre compte que les PC~SO~IES ûandiccipces, en règle g6néraîe. ont peu i din dans 
les décisions concernant Iréducaticm des adultes, que le plan dintcmcntion est peu 
utilist a que les équipements a scwias nécessaires ne sont pas toujours disponibles 



pour les personnes handicapées inscrites un cours de perfectio~ement" (Office des 
personnes handicapées du Québec, 1993 : 19). Le rapport fait aussi Ctat d'une Ctude, 
menée conjointement par SOPHQ et la Commission des droits & ka personne, révélant 
que "le syst&me scolaire est particuli&ement fermé aux Cl8ves ayant une dtficience 
inteiiectuelle" (Ibid., 1993 : 18). 

En derniere analyse, il paraît indéniabie que les personnes ayant des incapacités 
inteilectueiies ont Ctt traditiomeiîement exclues du système éducatif. Même si l'on 
peut observer quelques progrès, aujourd'hui encore, cette tendance B l'exclusion 
semble perdurer en raison de la persistance des prCjugts infdrant qu'elles sont 
gdnéralement incapables de s'adapter en societé et incapables d'apprendre. Lorsque 
des s e ~ c e s  éducatifs leur sont offerts, on dbnote un penchant très marque pour des 
modtles organisationnels ségrépés, même si on constate depuis plus de vingt ans 
déjà, que des modUes ordinaires et inttgrCs favorisent davantage leur développement 
personnel sur tous les plans. Plus spécifiquement. on constate que l'adaptation du 
milieu scolaire aux besoins des enfants et des adultes ayant des incapacitCs 
inteliectuelles slav&re lente et difficile : "Depuis trente ans, on a beaucoup par16 au 
Qutbec d'initgration, voire d'inclusion scolaire, [des élèves présentant des incapacités 
intellectuelles]. On en a beaucoup parle. mais on l'a rCalisCe moins souvent" 
(Gaudreau, 1997 : 1). 

Malgr6 tout, les statistiques rapportées par l'Office des personnes handicapées du 

Québec (1 998a) montrent que l'inttgration scolaire des élèves handicapés semble 
avoir connu M acmissement au cours de la dernière décennie. En effet, selon les 
données fournies par le ministère de l&ucation. la proportion d'&ves handicapés en 
classe orchaire au primaire est pasde de 29 % en 198% 1988 B 42 96 en lg%-l997. 
Par contre, le magazine de L'Office, L'intCgration, de l'automne 1998. note que 
"l'augmentation du nombre d'tlèves intégrCs en milieu régulier remarquée au début 
des années quatre-vingt-dix a cessé. En effet. au cours des dernibes annees, le 
nombre s'est stabiisé" (Office des pemmts haadicapécs du Qu6bec. 1998b : 6). 

Cependant, mém si on observe une tendance aaalogue en ce qui concerne les éltves 
ayant des incapacités intellectueiles, on remarque Cgalement "L'énorme dW&ence 
entre la présence en classe tCguÜ&c des Clèves ayant une dCficience physique (70 à 
80 %) et cela ayant une déficience inteliectuelie (5 P 30%)" (Onice des pusonnes 



handicapCes du Qutkc. 1998a : 1). De plus. on constate que, d'un aiveau it l'autre 
(primain et secondaire) la présence de I'ensemble des Clèves handicapCs en classe 
ordinaire diminue globalement d'environ vingt points de pourcentage. 

1 A.2 Une pise en compte paradoxale des besoins 

Les donntes empiriques sur i'alphabttisation des adultes ayant des incapacitds 
intellectuelles, colligées par Bach (1991) pour le compte de l'Institut G. Allan Rocher' 
I'amenent il constater, d'une part, qu'il existe d s  peu de documents publies mettant en 
relation l'alphabetisation et L'incapacitC intellectuelle et que. d'autre part. les 
préoccupations & cet Cgarâ sont remarquablement absentes tant dans la recherche que 
dans les politiques gouvernementaies. 

Par ailleurs, tout en &plorant des lacunes notables sur le plan statistique et en se 
servant des seules données disponibles, c'est-&-dire celles sut la scolarisation tradition- 
nellement utilistes dans l'ttabüssement des niveaux d'alphabétisme. Bach (1991) 
estime qu'au moins les deux tiers de ces adultes ne possèâent pas un niveau 
d'alphabetisation fonctionnelle, c'est-&-dire neuf ans de scolarit6. L'auteur souligne 
toutefois que cette estimation de l'anaiphaùétismc chez ces adultes est probablement 
bien en de@ du pourcentage rCcl.8 A ses yeux, il paraît indeniable que Fanalphabé- 
asme est beaucoup plus répandu chez les adultes ayant des incapacités inteiiectueiles 
que dans la population en géntral. 

Malgré le constat d'wi taux d'analphabétisme très tleve. Bach soutient, B l'instar de 

l'organisation mondiclle de la sunt4 et de I'OPHQ, qu'environ 90 96 de ces personnes 
possèdent la capacitt d'accéder il l'alphabçtisme. mais qu'elles n'ont pu le faire en 
raison de L'exclusion dont elles ont Cté L'objet 

1.4.2.1 Les prbjug6s : des obstacles dominants FalphabBtisalkn 

En examinant k s  difficultés qu'ont ib surmonter les adultes ayant des incapacités 
inteiIectue11cs pour avoir accès il l'alphabétisation, Bach (1991) identifie trois grandes 

Duchesne (199%) mentionne quant 9 hi i'anaipbabétisnie @némiis6 chez la adiilia québécois ayant 
des incapaci& inteUectueUes. En effet, Ies résultats obtenus auprès d'un échantillm de 500 adultes 
permettent d'flrnner qu'au moins 95% d'en- e u s  quel que soit leur niveau â'incapacît6, sont 
anaipbabkes conipkts, ctest-àdirc qurï sont tout B fait incapables de lire, d'écrire ou de calculer. 



catégories d'obstacles intemliées : les obstacles relevant des préjugts, les obstacles 
décodant de l'absence de programmes et de politiques d'alphabétisation appropriés, 
les obstacles dérivant d'un manque de soutien P l'appmtissage. 

Selon Bach (1991). les obstacles dominants relèvent des pdjugOs persistants B L'egard 
de ces personnes, tant dans la population en gOntral que chez les intervenants directs 
ou indirects dans les services éducatifs. A cet égard. Bach (1991) précise que parmi 
i'ensemblc de ces pdjugés. celui concemant leur capacité d'apprendre chapeaute tous 
les autres. Un tel préjugé infère que i'adulte ayant des UicapacitCs intellectuelles est 
lui-m€me le a problhe w,  et que c'en uniquement parce qu'il est atteint de dtficits rn 

intellectuels permanents et inhCrents ii sa personne, qu'il ne peut accdder il aucun 
apprentissage del de la lanue et de l'tcriture. 

Dans le même sens, Dort (1982) et Womll(1988). affiient que les préjugés sont il 
ce point persistants que l'incapacité inteilectuelie est considCrCe comme la cause 
unique de tous les comportements ou traits de caractère observ6s chez ces personnes, 
notamment la perception nCgative de soi. le sentiment &in.f&iorite. la deprédation de 

ses capacitçs, le dtfaitisme, le manque de jugement critique, la peur de l'inconnu ou de 
la nouveauté, la diffhdté ik contrôler ses Omotions, la tirnidite, la tendance à 
l'isolement, la dépendance, la vulnCrabPüt6 i l'exploitation et ii la manipulation. 

Ces facteurs et d'autres, tels la faibIe motivation, la sous-scolarisation. le manque 
d'information et le manque de support de la famiîle, ont Cgaîement étC identifiés par 
Forth et Masrriani (1983) comme des attitudes ou des comportements susceptibles de 
nuin iî la formation. Cependant, ces auteurs n'associent pas directement ces facteurs ii 
Pincapacité intellectuelle ou aux caractCnstiques des personnes concernées. Ils les 
décrivent plutôt comme des ClCments maintes fois observCs chez l'ensemble des 
adultes handicapCs dans un contexte de formation. De la même fqon, de nombreux 
auteurs du domaine de I'Cducation des adultes insistent pour dire que ce type 
d'attitudes et de comportements est frçquemment remarque chez les adultes engagés 
dans un processus d'éducation de ôasc ou d'alphabétisation (Darkenwaid, 1981; 
Balmuth, 1986; &der et Valentint, 1987). 

Par aüleurs, Bach (1991) soutient que les préjuges envers les personnes ayant des 
incapscith intellectuelles et la méconnaissance de lem caractéristiques emp&hent, 



dans les faits. la mise en ocum de politiques d'alphabttisation et de programmes 
adaptés. ainsi que l'daboration de mesuns de soutien approprides. Comme consb 
queacc directe de cette situation, cet auteur affirme que les adultes concemCs a ont un 
acds ntgligeable h l'alphaùétisatioa W. Rioux (dans Bach, 1991) appuie cette assertion 
en faisant observer que, durant toute I'Annee intemationde de l'alphabttisation en 
1990. malgr6 l'tvidence du phtnomhe de l'analphabétisme chez les adultes 
concernés. on a très peu parle de ces personnes ni des problémes spécifiques auxquels 
eues sont conftontées. 

1.4.22 Au Québec, une reconnaissance avortée des besoins 

Un des CvCnemcnts les plus représentatifs de la reconnaissance de la probldmatique 
quCb6coise de ltalphaMtisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles a W le 
Colloque sur l'alphabétisution des personnes ayant une défifience intellectuelle: 
r Mythe ou réditte u ,  organisé en 1986 pas le Cornite provincial sur l'cilphab6tisation 
dans les comniissions scolaires. pour fpirC l'dtat de la situation. 

L'alphabetisatiot~ : un outil puissant Crintégralion sociale 

Ce colloque allait permettre iî la Direction génerale de l't?ducotion des adultes 
(DGEA) de prdciser sa conception gCn6rale de l'alphabétisation ainsi que les 
orientations qu'elie privilégiait en m a t i h  d'alphaMtisation des adultes ayant des 
incapacitts intellectuelles. Sur ce plan, on observe une adhésion sans 6quivoque de la 

DGEA aux politiques gouvernementales d'intégntion sociaie des personnes 
handicapées. La déclaration de principes aff6rente vient, du m€me coup, naforcer et 
officialiser 1'idCe que i'alphabétisation peut constituer un outil puissant d'intégration 
sociale des adultes ayant des incapacités intellectuelles, ces derniers ttant dCsorrnais 
considCr6s capables d'apprentissages significatifs ih l'inttrieur d'un modtle 
a ordinaire w d'aiphabétisation. 

En effet, selon Jean-Guy Godbout, directeur gCnCra1 de la DGEA en 1986, 
l'alphabétisation doit promouvoir des interventions basees sur l'acquisition ou le 
développement des haboit& indispensables h la vie en soci6d. des mvou-faire utiles 
et même nécessaires ii la vie quotidk~e. L'alphaûétisation réfère donc P l'acquisition 
des savoir-lire, savoir-Ccrim et savoir-compta pour un fonctionnement adéquat dans 



la vie en sociCté. En pratique, l'alphaôétisation doit se réaiiser de façoa diversifide, 
autant par ses contenus et ses fonnes que par les modèles organisationnels qui les 
soutiement. Ces modtles organisationnels rCnnnt aux principes de base, aux 
approches, aux méthodes. aux techniques et aux attitudes qui visent le dCveloppement 
d'une alphabétisation de type cornmunautpin, un modhle favorisant la concertation, le 
partenariat et la coopération. 

Quant aux possibilités de participation des aâuites ayant des incapacités intellectuelles 
il cette alphabétisation. Godbout (Ministère de l'&iucation, 1986) note que les résultats 
dune recherche commanditée par la DGEA en 1984-1985 permettent "d'affirmer que 
les pusonnes ayant une dbficience intellectuelle sont capables d'acqutrir des connais- 
sances et de les actualiser, et ce, en s'intégrant dans un modèle d'alphabCtisation 
s'adressant a priori ii des personnes dites a nomiales B" (Ministère de l'Éducation, 
1986 : 23). 

Malgd des visées GintBgatioon sociale : des approches ségrdgudes 

Paradoxalement, c'est lors de ce colloque en 1986 qu'a CtC pr6sentb le projet de 
Programme provincial pour les personnes adultes ayant une deJicience intellectuelle 
qui da i t  devenir, un an après, le Progrunme d'insertion d lu vie communaittaire pour 

les personnes udulres ayant une déficience intellectuelle VIVC], un programme qui 
paraît en contradiction avec le modèle intégré promu. En effet, même si le PIVC n'a 
jamais étC reconnu par la Direction de la formation gCnCrale des adultes [DFGA] 
comme un programme d'alphabétisation (le iame alphaMtisation est &me absent de 
tous les textes afférents) il a toujours Cté utilisé dans les activités d'alphabétisation 
organisées par les services d'éducation des adultes des cornrnissions scolaires et 
destintes aux adultes ayant des incapacitCs intellectuelîes. A panir de 1994, le 
Service de formation ii I'intégration sociale [SFIS], qui poursuit sensiblement les 
mêmes objectifs, a Cté progressivement implanté âans plusieurs commissions scolahs 
comme une alternative au PIVC. Sans préjuger de la qualitt de ces programmes, de 
leurs contenus ou des apprentissages qui y sont réaiisés, on ne peut que constater leur 
nature ségrCgationniste, ce qui les situe dans les faits en contradiction avec les 
principes et les objectifs des politiques quCbécoises en matiere d'int6gration sociale 
 CS ~ C S O M C S  h p a d 9 ~ r e .  



En rCalitt, si le colloque de 1986 a pu contribuer B engager la daexion sut la 

prob16matique de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intelicctuelles, il 
n'existe toujours pas d'indice aujourd'hui de l'actualisation du modèle intégré promu, 
savoir que les personnes concenias participent de façon significative k des pro- 
grammes ordinains balphabétisation s'aâressant aux autres personnes analphabètes 
dans la socitté. Au contraire, les obstacles paraissent toujours nombreux, ces adultes 

restant cantonnes dans des smicturcs Wucationnelles stgréguées. De plus, aucune 

solution cohCnnte rejoignant les objectifs communs de l'alphabétisation et de 

l'intégration sociale ne paraît tmerger. 

A ces ClCments, il faut ajouter que le resserrement des rZgles de financement et 
l'utilisation par les commissions scolaires de critères d'admissibilité assujettis aux 
règles gouvernemencaks favorisant la scolarisation. au dCtriment de la formation de 

base, paraissent compromettre encore plus la paxticipation et la réussite des adultes 

ayant des incapacités intellectuelles dans des programms intégrés d'alphabétisation. 
En effet. une consultation sans prCtention scientifique, Misée auprès des commis- 

sions scolaires par l'Équipe intdgionaie en alphabétisation (1993), place en tête de 

liste des populations les plus touchées par la fermecure de l'enveloppe en formation 
g6n&aîe w : les adultes ayant des incapacids intellectuelles ainsi que les personnes 
âgées et celles n'ayant pas un objectif de scolarisation. Mal* ces obstacles, le parti 

pris du gouvernement en faveur d'une fornation quaMante, devant conduire ii 
l'obtention d'un diplôme d'Ctudes secondaires ou formation professionnelle, paraît 

co~stituer 1'61Cment centrai de la pCnMitC de l'exclusion d'un processus intégré 

d'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

En definitive. même si certains progrès ont pu être observ6s au cours des derni&res 
années en ce qui a tnit i l'6ducation des personnes handicapées, la tendance B exclure 
les personnes ayant des incapacités intellectuelles de services d'alphabétisation 
int6gréa par la voie de la ségrégation, demeure encore très actuelle. De plus, les 

visées de la scolarisation constituent toujours un obstacle majeur B L'accession de ces 

adultes au monde de l'aiphaôétisme et & un accroissement del de leurs possibilités de 

participation sociale. 



1 4.3 L'antinomie téussitelsysth Bducaüf 

Les adultes ayant des incapacités hteiicctueiics sont aussi confrontés B la dynamique 
des rapports entre la réussite et l'échec caractérisant le monde de i'éducation. En effet, 
la mise en relation des donnees théoriques avec la réalit6 éducative soutient l'tnoncé 
que la réussite n'a en gCnCral que peu de Lien avec le système d'éâucation. De plus, en 
ce qui regarde I'dphabétisation ou i'éâucation de base des adultes, en dtpit des 
p ~ c i p e s  faisant ttat d'intentions affindes de favoriser la réussite. le lien de parenté 
paraît s'amenuiser encore juyu l  dispmatre. et les taux dabandon caractérisant les 
programmes font particulibrement ressortir la préséance de l'échec sur la dussite. 

Malgré tout, on semble se préoccuper davantage de la dussite 6ducative dans le 
domaine de la recherche depuis une dizaine d'années. Nhmoins, on peut noter que 
les recherches sur la réussite éùucative paraissent, dans les faits, plus souvent &es 

sur l'ttude de l'échec que Son tente d'expliquer et de comprendre, que sur l'analyse des 
constituants de la réussite. Autrement dit, on aborde paradoxalement la réussite sous 
l'angle de l'&hoc, comme si la compréhension de la réussite découlait obligatoirement, 
voire uniquement de la compréhension de l'échec. En ce sens. l'explication de i'échec 
est principalement recherchée dans les structures et les contenus des programmes, 
dans l'organisation scolaire, dans les caractéristiques des individus. dans les con- 
ceptions déterminant le fonctionnement social et tducatif des personnes et des 
organisations, dans les diff€rences et la pdpondtrance de certaines classes sociales 
par rapport 8 d'autres. 

Par ailleurs. la tendance toujours actuelle sinon dominante de concevoir la réussite par 
rapport & une norme telle la capacite de "rencontrer des objectifs k € s  dans un laps de 
temps donné" (&taalle de L'tnscignanent du Québec, 199 1 : 321, paraît se rapprocher 
davantage d'un modèie â'khcc que à'un modèle de rCussite. En effet, les seules 
personnes susceptibles d'acceder cette dussite seront celles capables de se 
conformer h la fois aux n o m s  de contenu et aux normes de temps qui  leur sont 
imposées. C'est une t e k  conception de la réussite scolaire, axte dabord sur le 
résultat en fonction d'objectifs préâéurmints de l'extérieur, qui a conduit Powell 
(1981) B affirmer que le système scolaire n'€tait rien d'autre qu'um organisation 
sociaie foumissant aux é1&vcs qui sortent de la nomttV tous les ingrédients nécessaires 
pour Skhcc. 



A contre-courant des conceptions de type normatif, la psychologie cognitive propose 
aujourd'hui de considtnr la réussite sous L'angle de Sappnntissage plutôt que sous 
I'angle de L'évaiuation. Dans ce domaine d'6nide. on soutient aussi que le syst5me 
éducatif participe B une dynamique d'echec en accordant la prépondérance aux 
objectifs d'Cvaluation : un processus axé sur la sé1ection consacrant nkessairement la 
réussite des uns et l'échec des a u m .  Comme le souligne Tardif (1992). le fait que la 
réussite ne soit pas envisagte par rapport P des buts d'apprentissage entrave cette 
demitre au lieu de la favoriser, notamment en d6responsabilisant la personne quant B 
ses propres apprentissages et en réduisant sa participation au respect de normes 
extérieures. 

Ces données font ressortir l'existence dune certaine confusion par rapport la concep- 
tion que l'on se fait de la réussite h l'intérieur du système d'éducation, en particulier 
lorsqu'il faut préciser le sens de cette dussite au regard de finalids éâucatives. Ainsi, 
on parle souvent indistinctement de raissite d'apprentissage, de réussite éducative ou 
de réussite scolaire, termes qui pourtant ne recouvrent pas les mêmes réalités, comme 
l'avancent certains auteurs tels Legendre (1993) et Paquette (19%). 

Quelle que soit la perspective selon laquelle le chercheur est amen6 iî considerer la 
question, tout tend B confimia les rapports antinomiques entre le système éducatif et 
la réussite. Puisque le domaine de l'alphabétisation semble, plus souvent qu'autre- 
ment, aborde en fonction de la sociologie de i'éducation ou de SCducation des adultes, 
il paraît utile de faire ressortit ces rapports antinomiques entre le système éducatif et la 
réussite 2 i  partir &un examen de ces deux champs d'dtude. 

1.4.3.1 Les rapports entre la rdussite et l'échec sous iran~le de 

Galiot et Gaiiot (1991) rappellent que c'est dans les annees soixante, avec la 
scolarisation massive, qu'apparaît la notion cl'* échec scolaire s pour qualifier l'échec 
massif touchant majoritairement les enf~nts de milieux populaires. Les sociologues 
de I'éducation ont voulu d€montrcr rincompatibiiit6 entre l'idée même de réussite et la 
d6mocratisation ou la massification de l'dducation, la réussite étant dstrvCt, l'intd- 
rieur d'un système hautement dectif. i la classe privilCgiée de la soci6té. Ainsi. selon 
Gailot et Ciallot (1991), maigré L'apparente démocratisation de i'éducation, caractérisée 



par L'enseignement de masse et la scolarité obligatoire, le système scolaire demeure 
une entM qui sélectionne et tlimine avant tout en fonction de l'échec. 

Trois a théories N issues de la sociologie de llÇducation conmbuent plus particulit- 
rement B visualiser les fondements du pnmssus de sélection. Selon que l'on s'appuie 
sur la thèse de l'idéologie des dons, sur la thtorie du handicap sociocultiirel ou sur 
cciie de la reproduction, l'tchec scolaire est attribue de façon prdponderante soit 
i'enfmt lui-même, soit il la société ou au système éducatif. 

1 'Héulogie des dons 

En vertu de l'iddologie des dons, la cause de l'Cchec et des mauvais résultats scolaires 
est essentieiiement imputée B i'élbe, juge incapable ou insuffisamment motivé, B sa 
mentaiité ou ih sa personnalité. La rCussite scolaire est pour les enfants adouCs B, 
l'échec pour les a non doués m. Ces dons, les enfants les reçoivent & la naissance par 
les génes qui leur sont transmis par leurs parents (Kallen, 1987; Gallot et Gailot, 
199 1). Selon Perrenoud (1984). plus on adhère ii l'idéologie des dons, plus 1'4chec 
scolaire est considéré comme une fatalité iî laquelle on ne peut que se résigner. 

Cette iddologie a largement Cd décriée depuis le dCbut des annCes soixante-dix. Entre 
autres. Bourdieu et Passeron (1970) l'ont dtnoncde en déclarant que cette iddologie 
permettait de transposer les intgalitts sociales en inCgalitCs scolairrs, faisant percevoir 
comme inCgalit6s naturelles entre individus ce qui, en fait, est le produit d'une 
différenciation sociale (Snyders, 1976). 

hbii6 en 1966, le Rapport Coleman sur lYgalit6 des chances en éducation, dont 
l'influence a W panicuiitrement dttcnninante en Amérique, a donnt naissance B la 
thtorie du handicap sociocultunl, selon laquelle l'échec scolaire des enfants des 
milieux populaires serait df P un contexte de pauvreté matérielle et cultunlie, et le 
sysJme tducatif ne jouerait qu'un rôle mineur dans l'explication du rendement 
scolaire @e Landsheere, 1992; Gailot et Gallot. 199 1). 

L'explication du handicap socioculnuel a €té recherchée dans la ciifference des 
nivaux d'aspiration et des sys&mes de valeurs selon les classes sociaks. dans les 



diff6rences de climat éducatif familial et dans les diffCrences linguistiques dont est 
issue la thdorie des deux codes (tlabod et restreint) de Bernstein, publiee en 1975 
(Foquin, 1979). 

Coleman et ses coîlaborateurs (1966) soutenaient que les Cléves et les familles des 
groupes dCfavorisCs Ctaient a socialement handicapés. par la pauvreté de leur capital 
culturel. Selon e u ,  il suffiirait donc & corriger ce handicap et de les amener h 
tpouser les valeurs culnireîles de la classe moyenne pour qu'ils ne soient plus 
dCsavantagCs sur le plan éducatif. Cette théorie de al'éldment compensatoire B a 
suscité beaucoup de critiques et le peu de succ5s des politiques en ce sens a fait 
ressortir l'ambiguïté de Shypothése de dtpart, it savoir que pour assurer l'tgalitt des 
chances en éâucation. il fallait perpétuer, voire renforcer la position dominante de la 
culture des classes moyennes (Kallen, 1987). 

Bourdieu et Passeron (1970) c o n f i n t  le caractère discriminant des différences 
culturelies pour de larges pans de la population scolain. Cependant. h Sopposé de la 
thtone du handicap socioculturel, qui n'attribue qu'un r6le mineur au système 6ducatif 
par rapport au rendement scolaire, la thtoric de la reproduction postule que le rBle 
principal de l'école est justement de reproduire et de legitimer les relations 
hiérarchiques entre les classes sociales. Le système dducatif, conçu par la classe 
privilégiée qu i  dttient la culture, vise 1 la conservation du pouvoir culturel de cette 
classe sociale. Le système éâucatif remplit sa .r fonction de 1Cgitirnation de la culture 
dominante w,  de conservation w et de sélection : il acontribue la reproduction de 
l'ordre établi » tout en dissimulant sa fonction (Postic, 1986). 

De son côtd, Perrenoud (1984) insiste sur le fait que 1'Ccole ne reproduit pas 
simplement les in6galitts sociales du monde adulte, mais qu'elle en crée aussi. 
notamment par ses choix cuniculnins et ses pratiques d'évaluation. Dans le même 
sens, Powell (1981) affinne qu'il n'y a pas d'échec des élèves, mais qu'il y a échec du 
systèmt scolah qui n'arrive pas P d e r  un enviro~ement positif et flexible, ik fournir 
les outüs nécessaires, B voir B ce que I'enfant n'échoue pas. 



i'sppui de la théorie de la reproduction, Gaiiot a M o t  (1991) contestent la théorie 
du handicap sociocuituriel en inirmant que i'échec des enfpnts des milieux popuhhs 
n'est pas dP P leurs ddficits supposés, gCn6tiques ou culturels. mais au fonctionncmmt 
de classe de l'école. La culture des classes privüégiéts est proche de la culture 
scolaire. Les enfants de a s  classes sont dans le système scolaire comme dam leur 
ClCrnent et vont intCgrer cette culture comme un *héritage w, alon que pour les 

enfants des milieux populaires, l'assimilation de c m  culture suppose une vCritable 
conversion. Marchand (1989) confimie cette assertion en ajoutant que, plus les élbvcs 

ont un mode de maturation proche de celui des experts et de celui de leun 
enseignants. plus tlevCes sont les chances de réussite. Le système éducatif ressemble 
alors davantage h un système de a rcco~aissance ». En effet, plus que sur des a i t tns  
objectifs, le jugement de dussite s'appuie sur les affinîtCs entre les enseignants et 
certains de leurs Cl&ves : ceux qui sont les plus proches de leur milieu social, les 
a héritiers ». 

Cela n'est pas sans rappeler la théorie de i'effet Pygmalion de Rosenthai et Jacobson 
(1971) selon laquelle le préjuge d'un maître sur l'élève. que ce prCjugC soit positif ou 
ndgatif, peut devenir une a préâiction * qui se dalise automatiquement. Lorsque les 
enseignants s'attendent B ce que certains éIhres aient des pafonnances Clevtes. ces 
&lèves obtiennent effectivement de milleures notes que les autres, m&ne si cette 
attente n'€tait pas fondte objectivement. A cet Cgard, BosweU et Arbogast (1988) ont 
montré qu'il y avait um corrélation ClevCe entre le faible niveau des attcntcs des ensei- 
gnants envers les adultes ayant des incapacités intellectueiles et le niveau de réussite 
effcctivt de ces pasonnes. Moins fortes sont les attentes, moins grandes semblent 
être les possibilités de r&ssite. 

1.4.3.2 Les rowJonii entre la rdussite et l'échec sous Ilannie de 

Dans le domaine de i'éducation des adultes, on examine souvent les rapports entre la 
réussite et l'dchcc au ngarà chme conception du rôle attendu de l'individu dans les 

difténntcs périodes de sa vie. (hi a aussi tendance associer lo dussite ou i'échec 
bune formation P 19 capacité dc production qu'elle peut gdn- chez i'iiviûu. 



Une wnc8ptiion mondiütùpe de la vie humaine qul &@se I'education des adutes 

Certains théoriciens de %ducation des duliw. dont Cross (1990) ainsi que Petus et 
Jwi s  (1991). ont mis en Cvidence une conception LinCain et monolithique de la vie 
humaine, qui pouvait entraver le processus même de l'bducation des adultes. Cette 
conception du continuum de vie d'un individu implique que les ttudes a normales. 
sont rése1~6es il la période de jeunesse, que le travail productif concerne la ptriode 
dage adulte de même que les loisirs et le repos caractérisent la période de vieillesse. 

Selon les auteurs susmentionn~s. une telle conception qui paraît dominante en 
Occident tout au moins, semble placer d'ernblee les adultes en situation d'échec. En 
effet, selon cette conception, le seul fait qu'une personne dHge adulte participe, ii 
l'int6rieu.r du système éducatif, h une dCmarche visant le développement de son 
tducation de base. demontre Cminemment son retard et son incompétence. donc son 

Cchec. De fait, les personnes, qui n'ont pas dussi, durant la période de leur jeunesse. il 
acqutrir les outils de base pour fonctionner de manitre productive dans la pbiode 
suivante, sont considérées comme ddphasées, et peu d'efforts sont consentis h leur 
Cgard.9 

La productr'vitd : une condition de îégitimation de I'education des aduites 

Si dans la pensée populaire l'on semble souvent partager TidCe que la formation 
concerne les enfants et non pas les adultes. en d'autres secteurs on consid8re plutôt que 
ta formation des adultes s'avhe pertinente dans la mesure où elle peut servir ii 
dtvelopper la productivité individuelle ou la performance d'une entreprise. Ainsi, en 
s'appuyant sur des theones analogues k celie du acapital humain *, on légitime 
l'éducation des adultes par rapport aux seuls besoins de formation professio~eile de 
type a pedkaionnement a dont Saboutissamnt est prévisible dans le temps et p e t  
la sanction de la dueussite par une catification et la réintégration pleine et entihe de la 
force de travail, 

La persistancedecettecOllCePtjOn & i'éducatim des duites powrait peut-êue expïqet le fpii que le 
gouvernement du Québec, prdoccupt par le dtkmchage scohiie des jeunes au debut dcs ~N&S quatre- 
vingtdix, a &ide d'injecter près âc qmtrc-vingts minions de dollars en deux ans par rappon à une 
politique appelée Pion d'action w la rCwsite scolrrire, alors qu'a la meme @que, les budgets de 
i'éducation de h e  et & L'aJphabétisatioa des duW ait été gdts  et mionaWs. A nom c-e. 
les effets positifs decette politique n'ont pes 6té démontrés. 



La fonnation continue : une nécessif8 absolue 

Dans nos sociétés occidentales, on peut aussi obsaver une tendance mitigCe B vouloir 
légitimer, tant l'éducation de base des adultes que I'éducation des adultes en générai, 
en fonction des possibgiitCs de dCveloppement humain associées P la formation 
continue considérée dans une perspective d'éducation permanente. Certains auteurs 
(Lengrand, 1970; Faure et ai.. 1972; Mugemm et Darkenwald (1982); Delors, 1996; 
entre autres) dénotent non seulement la pertinence, mais aussi la nCcessitt d'une 
association étroite entre le cheminement Cducationnel (ou simplement de vie) des 
adultes et l'idte de formation continue. Aujourd'hui, la plupart des progranimes de 
formation colitgiaux et universitaires incluent des principes et des objectifs insistant 
sur la nécessité d'un engagement par rapport à la formation continue. 

Cependant, une telle préoccupation s'avtre beaucoup moins affirmee lorsqu'il est 
question de I'Cducation des adultes ayant des incapacités intellectuelles dont la 
productivitt socioiconomique n'est pas Cvidente. Nonobstant, Kiugeman et 
Darkenwald (1982), qui ont Ctudié spbcüiquement la situation des adultes ayant des 
incapacités intellectuelles, soutiennent que pour ces derniers. peut-être plus que pour 
tous les autres Ctant donnC leurs incapacités, la réussite s'avère indissociable de 
l'absolue nécessité de la formation continue. 

1.4.3.3 Les rapporls entre la r6ussite et l'échec sous l'angle de I'alphabéüsation 

Si l'on situe l'analyse par rapport au domaine de î'alphaôétisation, force est de 
constater que, 18 aussi, les principes 16gitimant l'entreprise paraissent devoir passer par 
des critères relatifs i la performance sociale et B la productivité. Au Qu6bec en 
particulier, tout concouxt ià montrer que l'effort consenti pour i'alphabétisation vise 
surtout dans les faits les individus jugCs aptes P poursuivre des Cnides secondaires et h 
intégrer ou réintégrer le marché du travail. 

L'instmction des enfants en toile de lbnd 

Au cours des quinze derniéres aanées notamment, on a pu obset.vet 1'Çmtrgeace dune 
approche dichotomique, qui emprunte P i'andragogie ses principes et son lexique tout 



en s'appuyant sur les contenus de l'instruction domde aux enfants.l0 En effet, même 
si l'on semble annoncer et promouvoir l'apprentissage dit fonctionnel, le respect des 
rythmes et des styles d'apprentissage ou le ddveloppement personnel de l'adulte, ce 
sont en definitive les objectifs liés aux apprentissages académiques prCdttemiints 
pour les jeunes du prllnain ou du secondaire, ou ceux relies P i'obtention d'un diplSrne 
&&ades secondains ou l'équivalent, qui paraissent dominants. 

il va sans dire qu'une teUe approche de i'alphabétisation paraît dtsavantager d'emblée 
les personnes tmiitiomeilement en marge du système d'aducation, notamment ceLies 
ayant des incapacités intellectuelles souvent considtrées, B ton ou B raison. comme 
Ctant incapables d'atteindre de tels objectifs. De 18 à conclure ih l'inutilité de l'entn- 
prise d'alphaMtisation en ce qui les concerne et P l'impossibilité de leu. réussite. ii n'y 
a qu'un pas. 

En dernière analyse, que l'on envisage les rapports entre la réussite et le système 
tducatif de façon gén6raie ou, plus spécifiquement, sous l'angle de la sociologie de 

l9t!ducation, de l'éducation des adultes ou de l'alphabétisation. force est de constater 
l'existence de rapports antinomiques entre ces deux entités. La difficulté de 

rapprocher ces dew réalités semble principalement attribuable au caractère hautement 
stlectif du système d'Cducation qui, en dalit&. ne fait que departager les forts des 
faibles, sur la base d'une conception nomaave de l'intelligence ou de l'organisation 
sociale. Dans ce contente, les adultes ayant des incapacitCs inteliectuelles se trouvent 
disquaWs o priori, car dans la plupart des cas, ils ne peuvent se conformer aux 

normes de performance et aux normes de réussite dorninantes.11 

Au terme de cet exposé sur l'état de la situation. il faut souligner qu'il existe encore un 
écart considCrable entre les objectifs d'intégration sociale des adultes ayant des 

Io Le Guiàe deformrrtiio,, sur mesure en utpM&isation (Minisieie de l'éducation du Qut!bec:. 1996) 
srUISCfit dans cetîe optique. 

Cette situation est ü î d  par ie fait divers suivant* le 23 janvier 1999. le joumai La Presse iiüe en 
page A33 : a Déficient Eger, MicWl n'a pu nsistcr au s&ss m. Sous ce titre, an peut lire : "Cet emploi 
chez ta0eur était le troisième qu'il dénichait i'de dernier. Au débt. MicWI, 19 ans, se délmuühit. 
Mais plus ça allait. plus il fallait aikr vite. [..J ïï a finalement quitté son emploi pour se retmuver à 
l'aSSiStMCe sociale* [..J Quasiment incapMe & üre et d'écrire, MicMl n'a pu tennincr sts &tudesu. 



incapacités intellectuelles. promus au sein de la societ6 québçcoise. et L'actualisation 
de ces objectifs, notamment en ce qui concerne I'accession de ces personnes aux 
compétences alphabkes. Dans ce contexte, il semble donc opportun, voire nécessaire, 
dans une optique de dhreloppernent de la connaissance ou même ii des fins strictement 
utilitaires. de chercher B découvrir ce qu i  pourrait constituer les composantes d'une 
alphabétisation réussie en fonction des aàultes ayant des incapacitts inteiiectuelles. 

Au regard d'un tel projet, les quatre assertions qui suivent nous paraissent bien rendre 
compte de la structure gCnCrale de la problématique de l'alphabétisation des adultes 
ayant des incapacit6s inteiiectueiles faisant l'objet de la présente thiise : 

1) il existe un taux d'analphaMtisrne anormalement Clevd au sein de la population des 
adultes ayant des incapacités UiteUcctueiîes; 

2) malgré leurs incapacites intellectuelles, la très grande majorité des personnes 
concernées semblent posséder les aptitudes requises pour accéder ii un certain 
niveau d'alphabétisme; 

3) il semble que les préjugds il i'dgard de la capacite d'apprendre des adultes ayant des 
incapacités inteilectuelles constituent davantage un obstacle ii leur alphabétisation 
que leurs incapacités inteilectueiies en tant que telles; 

4) le dCveloppement des co~aissances en ce qui a trait, entre autres, aux incapacités 
intellectuelies, aux caractéristiques des personnes prtsentant de telies incapacités, 
aux processus d'apprentissage et aux approches Cducationnelies. nous permettent 
de penser qu'il est dCsonnais possible d'apporter un Cclairage utile au phénomène 
de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités inteiiectueiles. 

2. LE Y ANDAT DE RECHERCHE 

Comme il a Cté possible de le constater dans l'exposé sur Mat de la situation. la 
problCmatique de L'éducation et, en particulier, de I'alphabétisation des adultes ayant 

des incapacitds intektuelles apparaît comme une réalité mdtidimensio~ek fort 
complexe et peu connue qui laisse entrevoir un champ de recherche pratiquement 
vierge. 

Cet état de la situation ouvre donc la porte P un grand nombre de questions B 
coasi&rer Cventucllemcnt comme objet d'6tude oii comme thhatique de recherche. 



Dans un premier temps. nous avons choisi d'utiliser la methode de Fenquete afin de 
dresser un inventaire des facteurs de réussite ou d'échec du processus et pour identifier 
les conceptions dominantes de l'aiphabétisation chez les divers agents d'éducation 
(fonnatem ou aiphabétiseurs) dans le domaine. Cette opération visait ultimement il 
faire ressortir les différentes composantes d'une alphabétisation dussie en ce qui 
concerne particuliErement les adultes ayant des incapacités inteîiectuelles. C'est au 
cours de l'année 1994 que nous avons ment cette enquete auprès de quatre-vingt-neuf 
adultes ayant des incapacités intellectuelles que nous avons interview6s, et auprès de 
deux cent treize agents #&ducation (sur les trois cent cinquante-quatre sollicitCs) 
travaillant avec ces adultes. qui ont répondu h un questionnaire.12 

En nous engageant par rapport ii ce mandat de recherche initial, nous avons pu tirer 
des enseignements intéressants de notre démarche sur h uterrain N. En effet. lors de 
la réalisation des entrevues que nous avons effectuées auprès des apprenants. dans 
douze milieux différuits répartis dans trois régions du QuCbec (Montréai. QuCbec et 
Sherbrooke). nous avons pu observer concrètement certaines pratiques #alphabétisa- 
tion et échanger avec les agents d'éducation au sujet de ces pratiques. Une première 
analyse gCnaale et non statistique de cette a opération terrain B, e ~ c h i e  des réponses 
au questionnain en provenance de toutes les régions du Qutbcc, a résulté en divers 
constats que nous synthdtisons par les cinq points suivants : 

1) Les pratiques en alphabétisation auprès des adultes ayant des incapacitts 
intellectuelies varient grandement d'un endroit ii l'autre. Eues recouvrent un 
Cventail d'approches entre ceiies mettant L'accent exclusivement sur les activités de 
croissance personnelie et celles mettant exclusivement L'accent sur les matihres 
scohires. 

2) La plupart des agents d'éàucation concernés ont peu de formation spécifiquement 
dans le domaine de l'aiphabétisation. Les plus QC qualifies u dttiennent gCnCrale- 
ment un diplôme en enseignement et une expérience de travail, plus ou moins 
longue, aupns des enfmts du primaire. 

l2 ûn nimwardans la appendices nom wc Caisuit Ciai  & divers déments M q u e s  il cdd&r 
dativement la collecte & dmn6es auprès d'informateurs ayant des incapacités inteiiectuelles 
(Appendice A), de même que le pmxok pour Wher Senmvue avec les apprenants (Appendice B) et 
le questionnaire quc noas avons a&e& aux agents ci'ddwah coir- (Appendice C). 



3) il ne ressort aucune tendance dominante, du moins de cette premihe analyse, 
quant il la conception de i'alphabétisation. si ce n'est un in&& global pour la prise 
en compte des besoins des apprenants. 

4) Les adultes ayant des incapacités intellectueiles rencontrés expriment unanime- 
ment leur grande satisfaction tant B l'égard des activitCs proposées que des agents 
d'éducation qui les soutiennent. Toutefois, rares sont ies apprenants qui peuvent 

donner une signification au tmne alphaôétisation et encore plus rares. ceux qui 

Putüisent spontanhent. 

5) Les agents d'éducation qui ont rempli le questionnaire considhent en gtntral 
l'alp habçtisation comme essentielie au dCveloppemen t des personnes et B leur 

intégration sociale. Pounani. ils se montrent plutbt pessimistes quant ii l'avenir de 

l'alphabétisation au Qutbec, tant pour l'alphabétisation en gtnCral que pour 
i'alphabétisation des dultes ayant des incapacités intelkctueiles. La principale 
raison Cvoquée pour justifier ce pessimisme concerne P la fois le désengagement 
de h t  et les comprissions budgbkes affectant les services. 

Cependant, au terme de cette analyse préliminaire et mai& l'intérêt gCnCral que 
suscitait l'ensemble des données recueillies, nous avons dû accepter l'tvidence : nous 

ne pourrions pas, sur cette base, d6velopper une compréhension inttgrée et cohérente 
des dB€rents concepts censts dtfinir et Cclairer, selon une optique de réussite, le 

processus d'alphabétisation des adultes ayant des incapacités inteilectuelles. Cela. 
même si nous avions pend pouvoir parvenir P cette fin en dressant le portrait 
d'ensemble du domaine P partir des opinions des agents d'éducation et des &anges 
avec les apprenants au sujet de leur dtmarche d'apprentissage. 

En W t € .  c'est dans la poursuite du processus de recherche que nous avons compris 
que, pour espérer réellement atteindre nos objectifs de recherche et assunt une 

certaine pérennité B notre étude. il nous faudrait dCvelopper un cadre thtonque 
permettant d'organiser ces données de mnaibre coMrente et réutilisable, plutôt que de 
nous contenter d'une description ponctuelle sans avenir contributif par rapport au 
développement de la connaissance dans le domaine. 



Compte tenu àc l'importance dc la somme de travail que cette nouvelle orienution 
exigeait, et après avoir consulté nom directeur de recherche et l'équipe professorale 
int&essCe nous guider dans notre projet, nous avons &id6 de surseoir h l'analyse 
des donnCes provenant de l'enquete. afin de nous consacrer B l'tlaboration d'une 
proposition théorique de sch&me concepniel pour l'alphaarisation des adultes ayant 
des incapacités inteîiectuelies. De fait, l'analyse des donntes de l'enquête pourra fain 
partie d'un nouveau mandat de recherche ultérieur h cette thése qui devrait néanroins 
fournir le cadre théorique souhaité pour procéder 1 cette analyse. 

En définitive. un constat s'imposait : il existe un préalable essentiel P tout question- 
nement concanant l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 
Ce préalable touche ik l'identification a B la spécification de l'ensemble des notions 
concernant ce processus éducatif. Nous pensons en particulier 1 l'ensemble des con- 
cepts fonnant les réseaux th&riquts de i'éducation des adultes a de l'alphabétisation. 
de même qu'h celui éclairant le phénomène des incapacités hteliectuelles. En fait, il 
paraît non seulement utile. mais nécessaire. avant toute présentation de propositions 
pratiques concanant l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités inte11ectuelles, 
de mener une recherche concepnielie afin de faire le point sur les trois réseaux 
thConques mentionnts ci-dessus. L'examen de ces &seaux thConques devrait 
permettre l'trnergence de l'ensemble des ClCmnts constitutifs de la proposition de 
sch&me conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitts 
intellectuelles que nous voulons fomuier. 

2.1 Le but de la iechrrche 

Le but de cette recherche consiste essentiellement 1 essayer de mieux comprendre 
(identifier. prCciser. examiner. cerner, etc.) les divers ClCmnts d'ordn conceptuel de 
la problématique B l'étude. Ses objectifs spCcifiques concernent la conception et 
SClabration d'un caôre de rCftnnce pour l'alphaûétisation des adultes ayant des 
incapacités intciiectuelles. Au regard de ces objectifs, nous associons la pertinence 
souhaitée de nom proposition B l'approche de recherche que nous avons choisie. 
C m  dcrnibrc situe la déniarche de recherche àans une perspective éducentriquel3 
résotunent axée sur une vision de la réussite & i'alphabétisation. 

l3 Telque~b~imCbrdlladie~uhricb9ptrt&~epeftpa:tiveMni.entriq~foi.oit 
one rep6aitrwion systémique dt la où le système éâucati€est phcé au antre de Pclwtmbk & 
tous les syshes en pdmtx,  culturel, poiitique, aconornique, sociai. etc., et sekm iaquek la réussite 
des apprenlissagca constitue ik son tour la pdoccupation p m i &  ct centrale du syst&nc éducatif. 



Tel que soulignt précédemment, la problCmatique de I'aiphabétisation des adultes 
ayant des incapacites inteiiectuelîes laisse entrevoir de nombreuses questions B 
Caidier. Cependant, ds peu a Cté fait B cet tgatd. En réalité, si I'alphabétisation a Ctk 
reconnue officiellement, ainsi que nous i'avons mentionné, par le gouvernement du 
QuCbec en 1986, comme un a moyen puissant w de favoriser l'intégration sociaie des 
adultes ayant des incapacités intellectuelks, personne n'a cherché k approfondir cette 
question depuis lors. En effet, aucune ncheiche thCorique portant @cifiquement sur 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacit6s inteliectuelles n'a W recensee. ni au 
QuCbec ni il l'&ranger, et on a publit peu de travaux sut les relations entre 
Palphabétisation et la réussite. d'une part, et les relations entre I'aiphabétisation et les 
adultes ayant des incapacités intellectuelles, d'autre part. 

Sur le plan théorique, la présente recherche pourrait donc s'avérer utile, dtant la 
premih B concourir au dtveloppement d'une meilleure compréhension des concepts 
en cause, comblant ainsi une lacune dans la connaissance du processus gCntral 
d'alphabétisation concernant non seulement Ies adultes ayant des incapacitds 
intellectuelles, mais aussi tous les autres adultes analphabètes. 

Sur le plan pratique, il est possible d'envisager que les €claircissements d'ordre 
conceptuel apportés puissent servir Cventueiîement de cadre de réfkence pour la 

conception de politiques, de programmes, d'approches ou de techniques spécifiques, 
prenant B la fois appui sur une co~aissancc plus affinée des diverses composantes du 
processus d'alphaMtisation et sur une meilleun compréhension des interactions entre 
ces composantes sur le plan éducatio~el. En fm de compte, le principal mérite de 
cette recherche. sur le plan pratique, pourrait êtrc de venir appuyer les effom des 
divers agents d'éducation dans la réduction, sinon i'éhination, de certaines situations 
de handicap auxquelies sont confkontés les adultes analphabètes ayant des incapacités 
UiteliectuelIes. et ainsi contribuer réelment P leur intégration au sein de la socibtt. 

En définitive, il paraît raisonnable de penser que les résultats de cette recherche 
puissent avoir Cgalement des rCpacussions sur Palphabétisation de la population 
analphabète en g&n&al. Cette demièn pourrait peut-être. elle aussi, WnCficier des 
connaissances génaées par nom entreprise de recherche. 



La âétermination du type de recherche P effectuer &oule essentiellement de deux 
choses : llavanccn#nt âes connaissances dans le domaine de recherche et l'objectif de 
la recherche (Forth et al., 1992). ConsidérOe par rapport i un continuum slCtendant 
de a peu * h a bucoup *, on dira que moins la connaissance sur le domaine est 
avancée. moins il y a d'tcrits, moins la base conceptueiic est dtveloppée. plus 
l'objectif sera d'identifier, nommer, classer, dtcrin ou questionner, et plus on fera 
appel h un devis de recherche exploratoire ou descriptif. 14 Par contre, plus la 
connaissance sur le domaine est avancée, plus les écrits sont abondants, plus on peut 
compter sur l'existence de thbries ou de modèles. alors plus il conviendra de viser P 
prédin, expliquer ou v m e r  des hypothèses causales en faisant appel Cventuellement 
I un devis expcrimntal. 

Eu tgarà ces considérations, il nous apparaît clPinment que l'alphabétisation des 
adultes ayant des incapacités intellectuelles constitue un objet de recherche qui se 
situe au dtbut du continuum tvoqut, étant donné qu'il n'existe ik peu près pas d'écrits 
sur la question et que la base conceptuelle ou le cadn de rCfCrcnce reste B definir. 
Cette précision pennet de confirmer que l'ttude explontoire, dite aussi ade 
formulation de concepts B (Fortin et d., 1992) s'avère le type de recherche le plus 
pdapd ii la présente dCmarcht, dont le but est d'explorer un domaine de recherche 
(l'aiphabétisation des adultes ayant des incspacitts intellectuelles sous l'angle de la 
dussite) théoriquement peu d&veloppé et pour lequel il exise peu de connaissances. 

Par ailleurs, considCram nom objectif de concepnulisation Cvoqut plus haut, nous 
pouvons avancer qu'elle est de type fondmentai, en ce sens qu'elle vise "le 
développement de nouvelles co~ciissances, de théories et de principes g&&aux" 
(Legendn, 1993 : 1081). De plus, nom recherche est aussi de type thtorique Ctant 
donnC qu'elle concerne L'&ablissement de relations conceptuelles entre les réseaux 
théoriques sous-jacents i la pmblCmatique de l'alphaûétisation des adultes ayant des 
incapacids inteliectuelIes. dans i'optique de formuler une proposition de schème 
conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités hteUectucUes. 



Compte tenu, d'une part, de la nature &me de l'objet dfCNde et, d'autre part, du 
caractère exploratoire de la dtmarcbe, une méthodologie qualitative paraît appropriée. 
En effet, au regard de noue recherche, nous pouvons constater d'emblee que 
L'appréhension de la réalité implique p~cipalcment de faire appel il des référents 
qualitatifs plutôt que quantitatifs. D'abord nous traitons d'une problCmatique qui 
concerne des e t n s  humpins. Comme le fait remarquer Angers (1996). les phbnomtnes 
humains gardent toujours une dimension qualitative. De plus. parce que notre recher- 
che s'intéresse sunout aux données r sous forme de mots B plut& qu'aux d o ~ t e s  
chiffrées, elle s'avère effectivement de type qualitatif (Hubennan et Miles, 1991). 

En rCsum6. cette recherche est donc B la fois de type exploratoire au regard du 

continuum de la connaissance, de type fondamentai et théorique en fonction des 
objectifs visés. et de type qualitatif au ngad de la forme des donntes colligdes. 



CADRE 

L'objectif de notre recherche Ctant fondamentalement axe sur la compréhension du 
problème global de l'alphabétisation des aduites ayant des incapacités intellectueiles, il 
apparaît d'emblée n6cessa.h de se doter d'un cadre theorique favorisant l'émergence 
ou l'e~chissemcnt des comaissances relativement au pmblhe Ctudi6. En effet, de 
la présentation du probli!me de recherche. il ressort qu'il existe beaucoup de 
confusions et d'ambiguïtés ik propos des notions Chidides, et que les interventions 
préconisées, au regard de i'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellec- 
tuelles, rtvélent un contexte marqud par le paradoxe, voire la m6connaissance. 
nuisible au dCveloppement global des personnes en cause. 

Dans ce chapitre, nous présentons le cadre theorique qui delimite et prtcise le 
problème ii Mude. D'abord, nous dtfinissons succinctement la notion de ca&e 
th0orique. telle qu'elle est comprise ici. Puis. afin de circonscrire noue domaine 
d'6tude. nous identifions les dimensions du réseau thdorique globai de L'alphaMtisa- 
tion des adultes ayant des incapacitCs intcUectueiies+ Par la suite. nous présentons le 
modtk Cducationnel propos6 par Legendn (1983, 1993) que nous avons choisi 
comme c a b  de réference, et nous justifions ce choix. Pour finir, nous précisons les 
diff'rents Bléments constitutifs du cadre de réftnnce que nous avons adopté. 

En =herche, l'expression *cache théorique* est utüisee de façon très diversifiee. 
C'est pourquoi il s ' a v h  utile de préciser comment cette expression doit Ctre comprise 
ii i'inttrieur de la présente recherche. De fa~on gCntrale. diffCrents auteurs, en 
particulier des méthodoIogues, dtnnissent le codn théorique, daas une perspective 
vérificatoirt, c'est-&-dire comme un processus de mise ii I'Cpceuve &une théorie par un 
chercheur+ 



En ce sens, le cache thCorique consiste gCntralement en une revue critique et 
synth6tique des écrits scientifiques du domaine, dans le but d'identifier un point faible 
de la théorie, au regard duquel le chercheur proposera un nouvel CnoncC théorique, 
constituant ainsi une thèse. Par la suite, le chercheur tentera de démontrer la 
pertinence de ce nouvel Cnoact par rapport h celui de la théorie de dfdrence, testant 
ainsi son hypothihe (Van du Mmn, 1996). 

Même si cette conception du cadn th€orique paraît répandue. eile ne correspond pas 
aux besoins de la présente recherche qui ne vise pas & mettre ii l'&preuve une thdorie. 
EUe vise plutôt, rappelons-le. ii mieux comprendre le &eau théorique affCrent au 
problème ii l'étude, en vue de l'tlaboration Cventuelle dune premiére npr&entation 
conceptuelle de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. De 
plus. &nt donnd la n a m  fondamentalement exploratoire de la présente recherche 
thdorique. la notion de caàre thtonque (acception spécifique), telie que definie par 

Legendre (1993), apparaît plus appropriée P notre objectif, puisqu'elle se situe dans 
une perspective globale permettant non seulement de formuler des hypothDses, mais 
aussi de gCnérer de nouvelles connaissances. 

Dans une approche globale et interdisciplinaire, [un cadre théorique est le] 
coritexte & la r&olution d'un probhhe ou de l'enrichissement d'un savoir qui, 
tenant compte des donnees d'une probl4matique. délimite et précise la 
recherche par un rgseau notionnel, enrichit le raisonnement par 1 'opport htdgrt! 
d'une plwalitd de disciplines devant conduire d l'enonct! d'hypothéses ou d de 
nouvelles connaiss~nces (Legendre. 1993 : 156). 

2. LES #MENSOOE(S W I&AU MÉORIQUE DE L'ALPHA~~SATION DES 
ADULTES AYANT DES I N C A P A ~ S  INTEUECTUELLES 

L'alphabétisation des adultes ayant des incapacitts intellectuelles se situe dans un 
contexte théorique complexe. Le probleme posé laisse voir avec 6vvidence la coexis- 
tence de deux réseaux théoriques en particulier. celui de l'alphabétisation des adultes 

et celui du phénoméne des incapacit6s inteilectueiies. Par ailleurs, le fait de 
considtrw le problhne selon une perspcctivt éducatiomelie plus large débouche sur 
l'tmergence d'un troisième réseau. celui de I'Cducation des adultcs. 



Ces trois réseaux thCoriques spécifiques, qui forment le réseau théorique globai de 
l'alphabçtisation des adultes ayant des incapacitds intellectuelles, seront 
respectivement explicités dans des chapitres ultérieurs. Toutefois, il convient d'en 
présenter ici la strucnue gtdrale afin de mieux comprenàre la présente dtmarche de 
recherche. 

Ainsi, le réseau thCorique de l'éducation des adultes concerne, entre autres, la spécifi- 
cation des concepts qui y sont associés, l'&aide des fondements sous-jacents et 
l'examen d'un ensemble de thtories mitant de l'apprentissage chez les adultes. D'autre 
part, le réseau thCorique de i'aiphabétisation des adultes comporte cinq dimensions 
principales que sont la distinction entre le concept d'alphabétisation et celui 
d'alphabétisme, les conceptions de l'alphabétisation dans le monde et au QuCbec, la 
notion de fonctionnalité comme concept central, la mesure de l'alphabétisme 
(exigences et crittres de dussite) ainsi que les facteurs de succés ou d'Cchec en 
alphabétisation. Enfui. le réseau thdorique du phénomhe des incapacités intellec- 
tuelles est organisé par rapport i deux grandes dimensions, k savoir les conceptions 
sous-tendant les diff&entcs définitions de l'incapacitd intcllecn>elle, ainsi que la 
mocEl.isation de Paour (199 la, 199 1b) permettant de mieux cerner k phtnoméne des 
incapacités intellectueiies au regard des d o ~ 6 e s  thConques existantes. 

A l'interieur de la pdsente recherche, ces trois réseaux thCoriques sont &tudit% au 
regard de notre mandat de recherche et en fonction de la mtthodologie choisie que 
nous presentons au chapitre suivant. Ainsi. nous nous arrêterons 1 préciser des 

concepts, ii cerner des données axiologiques et il daCrire des théories. propres il chacun 
de ces réseaux. Ces données semnt iCuiilisées par la suite, en fonction de notre cadre 
6ducationnel de réference (Legentire, 1983, 1993). pour les fins de 1'Clabration de 
notre proposition de schème conceptuel. Cette proposition comprend trois grandes 
dimensions : 

1) les choix axiologiques, c'est-h-din les paradigmes, les finalitts, les buts et les 
objectifs qui fondent le regard que nous portons sur l'alphabétisation des adultes 
ayant des incapacités inteiicctueiics; 

2) la définition des composantes de Aafrastracnin tducative globale et de leurs 
intenelations dans une optique d'alphabétisation rCussie; 



3) la formulation d'un ensemble de principes théoriques ou méthodologiques visant h 
susciter l'inttrêt 1 poursuivre la recherche sur la base de notre proposition de 
schème conceptuel. 

3. LE CHOIX DUN CADRE ÉDUCATIONNEL W R~FÉRENCE 

Afin de soutenir notre démarche de recherche, nous avons choisi d'utiliser le m d l e  
éducationne1 dCveloppé par Legendre (1983, 1993). Les raisons suivantes ont p ~ c i -  
paiement motive ce choix. D'abord les travaux concernant le &veloppmient de ce 
modèle ont connu une large diffusion et ont acquis une &bilitC certaine au sein de 
la communauté scientifique du domaine de l'éducation, notamment au Québec. Mais 
aussi, compte tenu de l'approche globale qui le sous-tend ce modèle possède une 
grande valeur heuristique pour envisager le probléme ii 1'6tude selon une vision 
d'ensemble. pefmettant de mettre en relation ses diverses dimensions. 

Notons de plus que le modèle de l'éducation d6veloppé par Legendre (1983) constitue 
l'assise fondamentaie du Dictionnaire actuel & I'Oducation (Legendre, 1993). éiaboré 
selon une approche globale et interdisciplinaire mettant l'accent sur les dations 
qu'entretiennent entre eues les notions hterdépcndantes d'un domaine de connaissan- 
ces. La rigueur dtmonde dans l'élaboration de cet ouvrage, tant sur le plan 
méthodologique que par l'approche utilisée, justifie d'autant plus de se réfCnr au 
mod& de Legendrt (1983,1993) qui en est le point de départ. 

Par ailleurs, l'optique de nom mandat de recherche, résolument axée sur Ia réussite 
éducative, impose cenainement le choix d'un modèle éducatio~el tel celui proposé 
par Legendre. En effet, ce dernier place la réussite au cœur de sa perspective 
éducentrique. Par definition, cette demièn fournit une représentation systémique de 
la société où le système éùucatif est placé au cena de l'ensemble de tous les systèmes 
en présence, culhirel, poiitique. économique, social. etc., et selon laquelie la réussite 
des apprentissages constitue P son tour la prhccupation prcmi&ft et cenaale du 

sysrhne éâucacif. 

Cate préoccupation centrale pour L'apprentissage renvoie ii l'&ment fondamentai de 

l'éûucation que Legeidn (1983, 1993) &finit âans son modèle sous le terme de 



4 situation péùagogique N. La situation pédagogique rend compte de l'intemlation 
harmonieuse de Sensemble des ClCments concourant & la réussite des apprentissages, 
nommément Le Sujet, i'ûbjet et l'Agent ainsi que les relations pédagogiques que ces 
demien génhnt  il l'int6rieur d'un Milieu éducatif (figures 2.3 et 2.4). Cette 
conceptualisation des diff6rents composants de la situation pédagogique s'inmit dans 
la logique de la tendance actuelle il Ctudier l'apprentissage en fonction de la dynami- 

que de l'interaction persorne-environnement. De fait, "les modkles proposés par les 
chercheurs des sciences cognitives [... j intègrent dans une perspective dynamique et 
systémique des ensembles de caractéristiques individuelles d'ordre cognitif et affectif 
en interaction avec un environnement physique et humain aux caractCristiques 
définies" (Rocque. 19% : 2). 

D'autre pan, ainsi que le souligne Rocque (1996), les propositions de Legendn ne 
Limitent pas I'éducation B la seule dimension scolaire. De ce fait, son modèle permet 
non seulement d'envisager une pluralité de situations pédagogiques et de contextes de 

mise en œuvre, mais il possède l'avantage de rendre compte de l'éducation dans son 
acception la plus globale. De fait, le mod6le de Legendre (1983. 1993) permet de 
degager l'éâucation de son cadre usuel de mise en œuvre qu'est le cadre scolaire pour 
qu'elle puisse s'ouvrir sur le dCveloppement d'une socidtt de plus en plus 
éducationnelle. Ceci constitue un avantage non ndgligeable au regard de notre 
problème de recherche. En effet, ce modèle permet de considtrer l'alphabétisation des 
adultes ayant des incapacitds hteliectuelles dans une optique Cducationneile globale et 
dans un environnement beaucoup plus large que celui du milieu scolaire qui peut 

rendre compte adtquatement de la perspective personne-environnement 
en ce qui  concerne les adultes qui nous occupent. Sur ce plan, il est d'ailleurs 
intéressant de constater que le modéle de Legendre (1983, 1993) a €te adapte B des 
situations d'intervention concernant L'accompagnement de personnes ayant des 
incapacith inteilectuelies dans une dCrnarche d'indgration sociale (Rocque et. al., 

1997). 

Dans cette Ihbe, nais utüisons le m e  pédagogie âans Ie sens &hi par la Commiosim de 
terminologie & I'éducatSon du Quebecr, à savoir : "Art d'cllseigner ou méthodes d'enseignement p o p e s  
à une discipiine, à une ma-, it un ordre d'enseignement, à un étabhement d'enseignement ou ih une 
philosophie & l 'Bduca" (Legendre, 1993 : Wl). 



Eu egad au ptoWme de l'alphaôétisation des adultes ayant des incapacités 
intellecaieîies, une question additionnelie s'impose quant au choix d'un mod& 
Spccifiquement conçu pour Nducation des aduites. Sur ce plan. la revue de la 
documentation que nous avons cffkctude dans le domaine de L'aducation des adultes et 
dans celui de i'aiphabétisation. n'a pas pumis de mettre au jour un mai& qui puisse 
rendre compte adéquatement de la dynamique de l'interaction personneenvironne- 
ment par rapport B l'apprentissage. 

En effet, les principaux modtks considérés (Knowles. 19W. Cross. 1990; Schrder, 
1980; Jarvis, 1995; notamment) mettent i'accent sur des dimensions spécifiques de 
Pinfrastnicture Cducative, mais sans considérer globalement i'ensemble des tltments 
en cause en fonction d'une perspective &iucentrique. Par exemple, Ic mdCle 
andragogique proposé par Knowles (1990) se centre essentieliement sur le Sujet au 
regard de ses besoins d'apprentissage. Dans le &me ordre d'idées. Cross (1990) 
propose un moàèle pour la compréhension de la participation des adultes des 
activités de formation. Ce modèle se concentre aussi sur le Sujet, mais en mettant 
l'accent sur les facteurs motivatio~els qui facilitent ou qui entravent sa participation 
dans la dtmarche éducative. Quant aux mod&les ClaborCs respectivement par 
Schroeder (1980) et Jarvis (1995). ils concernent d'abord la planification de 

programmes en éâucation des aduitcs. Par conséquent. la perspective administrative 
stav&re pidéminente par rapport B la considtration du processus d'apprentissage 
comme tel. Pour nnir, mntio~ons que la dimension environnementale est B toutes 
fms utiles occultée dans tous les mdles  recensés. 

Nonobstant, faut-il le pdCiser. le modèle éducationne1 de Legendre (1983. 1993) n'est 
pas I'objet de la présente recherche. Son rôle spécifique est de servir de cadre de 
réfhnce pour la résolution du problème de recherche i I'ttude. un probl&me 
complexe a polymorphe. Ainsi, en utilisant le modèle de Legendre (1983. 1993) 

comme cadre de df&ence, il paraît pensable de pouvoir non seulement parvenir ii 
attcindn l'objectif gCaérai de la nchttche. qui est de mieux compmdre les enants et 
les aboutissants du problème. maïs tgdemnt davancet sur le continuum de la 

connaissance en proposant un schème conceptuel pur l'aiphaùétisation des adultes 

ayant des incapscités intciicctutIIes. 



4. LA P R É S E N T A ~  DU CADRE ÉWCATIONNEL DE RÉFÉRENCE 

D'en* de jeu, rappelons que le mod81e proposé par Legendre (1983, 1993). pour 
lequel nous avons opt& représente l'cnrmble de l'infrastructure éùucative envisagCe 
selon une p c f ~ ~ t ~ t i v c  éducentrique. La situation pédagogique est l'élCmnt centrai de 
cette infrastructun tducative et le milieu spécifique de rtalisation de la tnaàe Sujet- 
Objet-Agent au regard du processus d'apprentissage. C'est it travers Cette lunette, qui 
p e m t  de cendre compte de la n a m  et de la dynamique de i'ensemble du phtnodne 
pédagogique, que nous allons regarder le problème de recherche ii résoudre. 

Cependant, il importe de préciser que notre ddmarche implique une considération 
continuelle et globale de l'ensemble des tltments de l'environnement Cducatif 
incluant, entre autres, les ressources pédagogiques et administratives, ainsi que les 
valeurs et les conceptions éducatives et socioculturelles qui participent ii la definition 
du probl&me de recherche. Mentionnons en d'autres termes que la situation pédagogi- 
que constitue elle-même un rnodtle englobant, capable d'intégrer dans sa composante 
Milieu, l'ensemble des tléments de l'infriistructure éducative. des plus proximaux aux 

plus distaux. La figure 2.4. présentée plus loin, illustre cet aspect intégrateur de la 
situation pédagogique. 

Selon Legendre (1983.1993). un cadre éducationnel de réference est une organisation, 
une construction, une structure qui permet de rassembler, en des entités cohtrentes, les 
savoirs propres B l'education. Cette notion de cadre 6ducatio~el de dfénnce paraît 
indissociable d'une conception globale et cohérente de i'éâucation comme domaine de 
savoirs et d'activités. En ce sens. elle renvoie aussi B Sidçe de paradigme éducationnel 
dtfini comme un "ensemble plus ou moins structuré, conscient et explicite de 
croyances, de valeurs, et de conceptions B la base d'une vision globale du d o m a .  de 
l'éâucation et qui fonde les theones, les modèles et la praxis Cducationnels se 
rattachant B ce paradigme" (Sauve, 1992 : 156). Sur ce plan, le cadre éducationne1 
Clabod par Legendre (1983, 1993) prend assise dans la conception d'une a socitté 
éducative. ainsi que nous le précisons ci-après. 

4.1 Uw société éducative : k poduîat âe base 

Selon Legendre (1983). toute société est un système (figure 2.1) qui comporte un 
ensemble de sous-systèmes connexes tels le système social, le système culhael, le 



système éducatif. le systtme politique, le syst&me économique. etc. Dans cet 
ensemble. un des sous-systèmes acquiert une valeur dominante et insufat le sens de 

Figure 2.1 : Modèle systkmique d'une société &ducative (Legendre, 1993 : 1 169). 

son Cvolution aux autres sous-syst5mes qui sont tous en interaction. Pour assurer 
I'évolution optimale d'une socidte, il faut, selon Legendre (1983). developper une 
conception t5ducationnelle de cette société. Cela signifie de travailler ii placer le 
système éducatif au centre de la société, en lieu et place du système Oonomique qui 
parait dominant actuellement. Ce faisant, l'tvolution de la société s'avéraait nibutain 
de l'évolution du système Cducatif, ce qui serait des plus bénéfiques, selon l'auteur, 
parce que ades êtres plus CduquCs, plut& que simplement tconomiques ou 
politiques~, seraient plus P mtme de a mieux redtfinü' une nouvelle société en 
conformité avec des aspirations plus hwnaincs m. 

[.+.] il faudrait situer le systt!me 4ducatV au centre des autres composantes 
intewelies do la société. De la sorte, on mnorcerait la société t!duccrrive en lieu 
et place d'un ensemble fragment6 d'individus oJ I'obséddnte vision &onornique 
occupe toute la place sociale uwsi bien que personnelle. Dans une telle 
perspectntc &ducenrnqw, I'accent porterait sut le &eIoppement croissant du 
plus grand nombre d'&tres J d q d s  qui smcroient mieux qu'actuellement &diBr 
et assumer coUectivement soutes les cmposMtes sociufes (fbid. : 222). 



Ainsi, le cadre Cducationnel de réfdrence dtvelopp6 par Legendre (1983, 1993) 
débouche sur une représentation globale du syst&me d'tducation cians l'environnement 
social, 

Le systeme d'éducation constitue le niveau le plus global du cadre de réf6rence. Le 
syst&me d'éducation est plus vaste que le système scolaire, car "outre ce dernier 
système formel, le systtme d'éducation englobe toutes les sources parailbles 
d'éducation dans une société" (Legendn, 1993 : 1222). De façon géntrale, le système 
d'éducation est defini comme suit. 

Un ensemble plus ou moins intdgrd d'institutions (système scolaire, famille, 
groupes religieur, mt!dias, biblioth&ques, nustes, associations, etc.), de 
structures, & I~gislations, de #nalit& d'objectiifs, de programmes, de m4thodes. 
d'activitds, de modes de fonctionnement ainsi que de ressources humoines, 
ntatèrîelles et financiPres &nt se dote une societe pour ofrir d ses membres les 
services et les ressources nkessaires au dhefoppement de leurs habiletgs et de 
leurs connaissunces (Lcgcndre, 1993 : 1222). 

Afin d'expliciter la nature d'un système d'éducation, Legendre (1993) l'associe au 
concept de r cycle de l'éducation u (figure 2.2) qu'il dCfinit en ces termes : 

Système &ducationne1 qui se compose d'un ensemble de ressources (fmalitds, 
buts, &lèves, enseignants, arts et sciences & 1'4ducation, niattfriel didcrctique, 
produits. etc.), d'activités (transposition des finalitbs en buts, activit&s multiples 
au sein m( système î5ducutr~ compcucison des buts et des produits, modifications 
&s parties en vue d%ie atteinte sans cesse amt!liori!e desfinctlitt!~, etc.) et &s 
caractéristiques purticuli&res d chacune des nombreuses ressources et d 
chocune des innombrables uctivit4s (Legendre. 1993 : 295). 

L'auteur dCcnt le cycle de L'Cducation en specifiant les interrelations entre les 
différents composants qu'il implique. 

Le cycle de I'bducation baigne dans un environnement social avec lequel il doit 
@ne en constante interaction. Le cycle de l'éducation se compose de quatre 
ensemblessow~essources : fialit&, butcobjecti f, produit et savoir. En outre, les 
apprentissages se situent ou catw m8me d'un processus 03 les ressources 
humaines, mat&rielles et financi&res doivent concourir d favoriser le 
développement optimal de toutes les personnes impliqu&es (Legendre, 
1993 : 2%). 



Figure 2.2 : Cycle & IVducation (Legendre. 1993 : 296). 

Nous donnons quelques précisions sur ces quatre ensembles-ressources de même que 
sur L'éducation-processus (au centre d'une conception de l'apprentissage) formant le 
cycle de L'Cducation. Ainsi. i'dducation-fuialité * renvoie aux conceptions et aux 

valeurs fondamentales qui sous-tendent les buts et les objectifs d'un système 
d'education et qui orientent les actions des Cducateurs. EUe "fait référence ii 
L'ensemble des idCaux d'6ducation poursuivis par une société". en précisant que "ces 
idCaux sont ttablis au regard dcs valeurs auxquelles souscrit la socit5t6 un moment 

précis de son existence" (Rocque, 1994 : 292). 

Ensuite. L'a éducation-butlobjectif Y Y constitue la dsultante d'une spécification des 
finalités de l'éducation. Parce que les finalités se situent PU Riveau le plus général, 
eues ne peuvent etre atteintes comme telles. C'est pourquoi elles "doivent t a  
concrétisées en objectifs plus tangibles et d&aill&s. lesquels constituent les buts du 
système Cducationnel" (Legendre, 1983 : 232). Ainsi. l'éducation-but/objectif fait 
réf&ence aux Ctapes du processus de transformation des finalités, par la Spccincation 



en buts éducatifs (finalite + but -, objectif). Le but est dtfiii comme un "tnonc6 
gCn6ra.i d'intention et donentation qui explicite une ou quelques finalités" (Legendre. 
1993 : 152). alors que i'objectif (sous-ensemble de but) renvoie un "CnoncC ponctuel 
qui spécifie une ou les intentions qui sous-tendent une action, un processus. une 
entreprise, un domaine, une personne. un groupe, une institutionw (Ibid. : 907). 

"L'objectif représente donc la fin d'un processus de concrétisation des finalités 

6ducatiomelles passant par Setape internéchire des buts éducatifs" (Ibid. ; 907). 

Pour Legendre (1983). l'a éducation-processus B est le noyau essentiel de l'a Cducation- 
système social B. 

Le fait que pendant moult andes l'on ait escarnotif le ph&nom&ne des 
apprentissages est une autre cause du pibtinement s&culaire de l't!ducation. On 
a trop longtemps envisagé celle-ci uniquement d partir de ses finalitks. Cette 
perception trop restrictive fut PIorgie par une autre qui consiste d d@nir 
l'educa~ion, non seulement comme syst2me social, produit, concept, finalitt, but 
et objecrif. mais ifgalement en tant que processur. On s'ana& maintenant d la 
dynamique qui se dProule r pendcint . les apprentissages. L'dducation-syst8me 
social cesse d'être une bofte noire enigmatique d carclct&e strictement 
administratif. Elle pussede dorthavant un noyau essentiel : l'&ducation- 
processus (Legendre. 1983 : 236). 

fiéducation-processus N fait référence ii une "succession d'€tapes interdCpendantes 
visant L'atteinte des buts ou des objectifs particuliers" (Legendn, 1983 : 240). Elle 
apparaît comme le moteur, responsable de gCn6rer voire d1acctlCrer i'actualisation de 

la dynamique globale du cycle de l'éducation. En ce sens, elie constitue l'tlément 
structurant des activites visant la réalisation d'apprentissages effectifs dans une 
situation Ndagogique spécifique. L'éâucation-processus s'attarâe donc B tout ce qui a 
trait, dans la dynamique contextuelle des apprentissages, & la mise B contribution des 
ressources humaines, matérielles et financières (incluant le choix des stratégies, 
méthodes et techniques d'enseignement ainsi que i'aménagement du milieu) pour la 

conversion des objectifs d'apprentissage en produits éducatifs B. 

L'dâucation-produit w, quant ih elle. renvoie ih "l'ensemble des caractéristiques d'un 
être éduquC" (Legendre, 1993 : 436). Eîîe est la résultante de la dynamique de 



transformation des objectifs en produits de l'éducation-processus. Concrètement, elie 
fait réftrence aux résultats obtenus B la suite bune pénode d'apprentissage. Par con&- 
quent, eiie denote une opétation implicite : il s'agit de L'Cvaluation finaütédproduits 
afin de faire rtguliènment le point sur la quaiitC de l'ensemble" (Legendre. 

1993 : 296). 

Enfin. Fe Cducation-savoir, fait référence à l'ensemble des donnees di4oriques et 
appliquées, tirées de la recherche et de la pratique dans le domaine de L'éducation, 
permettant d'accroître continuellement la qualitt et la pertinence du cycle de 
I'Cducation par rapport il i'environnernent. Par conséquent, selon Legendre (1993). 
l'éducation-savoir constitue un a important coffn B outils N qui doit devenir le centre 
du cycle de l'éducation. L'auteur précise que l'6ducation-savoir concerne le domaine 

de connaissances de l'éducation dans son ensemble, Bien entendu. elle renvoie aux 

connaissances issues des disciplines contributoires, mais elle s'attarde expressCrnent 
au dCveloppement du domaine des co~aissances éducationnelles, intimement associe 
B l'a éàucation-processus B. 

En plus d'&tr-e sensible aux domtes & l'environnement, le cycle de 1 ?!ducation 
doit gtre ouvert au domoine des connaissances dducationnelles, qu'il n'intégre 
actuellement que très peu. I l  est nonal qu'il en soit ainsi puisque 1 'ifducation- 
savoir est un secteur fort recent do connaissances, si bien qu'elle n'a pas encore 
su se doter d'une structure disciplinaire qui lui assurerait coherence, kvolution 
et credibilittf (legendre, 1993 : 296). 

En définitive, ce dsau notionnel du cycle de Itéducation comporte un ensemble de 
composantes essentielles et iniareiiécs, qui parnenent de "préciser la nature et î'objct 
des ressources d'un système d'éducation" (Rocque, 1994 : 294). Lorsque Pon consi- 
dère le cycle de I'Çducation comme un sous-système de la sociCt6 Cducative, il 
"devient Stlçment pivot autour duquel a en fonction duquel se cristallise et se traduit 

d'une façon Cducationncile, l'ensemble des orientations et des attentes sociaies" 

(Rocque, 1994 : 294). Cette auteun ajoute que cette représentation d'un système 
d'&cation permet de bien fain ressortir Ia Mssion première de î'éâucation, c'est-8- 
dire Pappccntissage qui se sinie au cœur même de la composante éducation-processus 
du cycle de l'éducation. 



La situan'on pedogogique constitue le niveau de rcprCsentation le plus spkifique et le 
plus central du cadre Gducatiomel de dftrenct proposé par Legendre. Ce demier, it 
L'instar de plus en plus de chercheurs, considère la situation pCdagogique comme 
L'tlCment fondamental de L'Cducation, son unit6 de base, la .pierre d'assise* dont 
dependent toutes tes autres composantes d'un système d'éducation. 

[...] C kst par le phénondne central & 10 situation p&dagogique que 1 'éducation 
peut s'actualiser car c'est dans ce cadre &!mentaire que les d&eloppments 
multiples deviennent possibles. Lu réalite de départ des analyses kdmt ion  - 
nelles, l'objet propre dès arts et sciences de lteducadon, la cible premiere des 
pr4occuputions des î!ducoieurs, le ph&nom&ne central, l'mit6 de base est la  
r situation pddcgogique N. Cette dernidre constitue le cœur mgme & I'education, 
la condition sine qua non de son existence (Legendre, 1983 : 263). 

Legendre (1983) avance que pour contribuer P l'évolution de SCducation en vue d'un 
plus grand dtveloppement de l'être humain et de la socitté, il faut commencer par 
comprendre le a théâtre de ses activités B. 

Il nous faut faire I'upprentissage & la situation pkdagogique, constituer une 
idde precise de ce qu'est ce phhorn4ne Pkfmentaire de 1 'kducation, en 
construire une reprPsentation utile, disposer d'une structure mentale coladrente 
et pertinente permettant de percevoir avec justesse ses composantes et sa 
dynamique (Legendse, 1983 : 265). 

La situation pédagogique est definie comme une "situation contextuelle oh se 
dtroulent les processus d'enseignement et d'apprentissage" (SauvC, 1992 : 153), et qui 
est constituée de "l'ensemble des composantes inteneliées sujet-objet-agent dans un 
d e u "  (Legendn, 1993 : 1 167). 

Au regard de la schCmatisation de la fi- 2.3. le ModPle systLmique de la  situation 

p4dogogique [SOMA] est CnoncC comme suit : "L'apprentissage APP. est fonction 
des caractéristiques pasomelles du sujet apprenant S. de la nature et du contenu des 

Legendre (1983) rappeile que le moâèk & la situation péchgogique (appel6 de fqm coarante 
SOMA) a été imaginé en 197 1 par Iacqws Désautels, Renald Legendn et Jan Palkiewin, et qu'il a Ete 
pubU pour la premibe fois en 1974 daas un document de Jacques Désautels intitulé StrolCgies 
pi&gogiques. 



objets O, de la quolitt d'assistance de l'agent A et des influences du milieu 
Cducationnel MW 3 (Legendre, 1993 : 1168). 

Ainsi qu'il est possible de l'observer, la situation pédagogique comporte deux 
dimensions; une p r e m h ,  r stnicnualt w, repdsentte par les quatre composantes 
Sujet, Objet, Milieu et Agent (SOMA), et une seconde, ufonctionnellew ou 
a dynamique u, 6voquant les interrelations de la situation pédagogique, c'est-&-dire les 
diverses relations pédagogiques biunivoques entre le Sujet, l'Objet et L'Agent dans un 
Milieu. 

Figure 2.3 : MocIéle systbnique de la situation p&&gogique (Legendre, 1993 : 1168). 

Afin ôe bien ceprésenter les cmpoarntes du modèle, dans noûe Ihts. le mot qui désigne chcune 
cl'eUes commence toujours par une majiaiculc, sauf lorsqu'iï fait patit d'une ciiaîh dans iaquelic il ne 
~omptlrte~desminuscuks. 



Sur le plan structural, chacune des quatre composantes du modèle est dtfinie de la 
manière suivante. D'abord, la composante Sujet renvoie B l'être humain en apprentis- 
sage (design6 sous diverses appellations, telles i'Cl&ve, l'étudiant, l'apprenant, etc.). Le 
Sujet ttant I'éi6ment vital de toute situation pédagogique, il s'agit de la composante 
essentielie, première et centrale du phénomène d'apprentissage. Dans tout système 
priontainment Cducatif, le sujet en constitue le noyau fondamentai qui justifie 
l'existence même de ce système. La composante Sujet ttant un ensemble, elle peut 
représenter un seul individu ou plusieurs personnes. Elle inclut non seulement les 
sujets &idemment en situation d'apprentissage en contexte formel par exemple, mais 
Cgalement tout éducateur engagt dans un processus de formation continue ou 
d'éducation permanente. Toutes les personnes composant l'ensemble Sujet sont 
uniques et se distinguent entre elles au regard des multiples cmct&istiques propres au 
dCvcloppement humain, qu'elles soient d'ordre physique, cognitif, affectif, social, 
moral, etc. La composante Sujet comprend Cgakment l'ensemble des cheminements 
personnels. activites et processus intérieurs men& par le sujet au regard de ses 
apprentissages. Subsidiairement, elle recouvre aussi l'ensemble des outils ou 
accessoires didactiques qui peuvent être "UnposCs. ou choisis et développés par le 
sujet, pour assurer son Cvolution personnelle" (Legendre. 1983 : 273). Dans cette 

logique, les styles d'appnntissage comme les saat6gies d'apprentissage concernent 
essentiellement la composante Sujet 

Quant & la composante Objet, elle est fomrCe d'un ensemble d'objectifs ou d'intentions 
plus ou moins explici~s du système Cducatif, visant iî concilier B la fois les besoins de 
Pinaividu quant B son dtveloppement et ceux de la société. Un processus plus ou 
moins structuré de spécification des haiités (finalité + but + objectif) est sous-jacent 
P l'objet d'apprentissage. Les pmgnunmes, les plans de formation ou les plans d'ttude 
forment, par le regroupement de tous les objectifs, la représentation la plus explicite 
de l'objet 

La composante Agent est constituee de L'ensemble des Cldments faciiitateurs de 
l'apprentissage k i'initrieur d'une situation padiigogique spécifique. L'Agent repré- 
sente "l'ensemble internédiaire des ressources humaines et matdrieiies vou6es à 
l'intégration la plus parfaite possible de l'objet par le sujet, c'est-&-dire au plus fraac 
succès de l'apprentissage" (Legendre, 1983 : 274). Pour cet auteur, la composante 
Agent comprend une dimension personnes, une dimension processus et une 



dimension moyens, impliquant une multitude de combinaisons possibles visant i1 
favorisa L'apprentissage dans une situation pédagogique précise. 

Quelles r personnes r seront impfiqdes &ns lu meilleure associution possible 
entre un sujet S et un objet O : enseignant(s), eoll~gue(s), animateur(s), 
comédien(s), tI&e(s), etc.? 

Quels *moyens r devraient @ne utilisés avec le plus d'avantages pour le sujet 
S : m&thode(s), volume(s). appareil(s), ntatdriel(s), mat&riau(x). film(s), 
cassette(s), micro-ordinateur, etc.? 
Quels .processus * seraient les plus appropriks au sujet S : travail individuel 
ou collectif. enseignement progrand, cours magisttal, redécouverte dirigee, 
etc. ? (Legendre, 1983 : 274). 

En ce qui a aait B la composante Milieu, elle représente, en son entier, l'environne- 
ment éducatif et social dans lequel se réalise la trtà& sujet-objet-agent. Au regard de 
L'apprentissage, le Milieu est défini par "Pensemble des CKments spatiaux, humains, 
mattriels et financiers, irnméâiats ou CloignCs, qui forme le cadre au sein duquel se 
dCroulent des situations pédagogiques" (Legenâre, 1993 : 852). Le milieu dans lequel 
se déroule une situation pCdagogique inclut l'ensemble des ClCments au service de 
l'apprentissage que comportent I'infrastnicture pCdagogique et l'infrasmicture admi- 
nistrative dont nous traiterons plus loin. 

Le Milieu comprend donc toutes les ressources humaines pouvant favoriser la relation 
la plus harmonieuse possible entre le Sujet, l'Objet et l'Agent. qu'il s'agisse des 
enseignants, du personnel paraprofessionnel, des administrateurs. des pairs ou d'autres 
ressources humaines de la cornmunaut& il comprend tgalement toutes les actions ou 
processus inférant âirectement ou indirectement sur l'apprentissage. Sur ce plan, 
l'auteur Cvoque principalement Les éldments suivants : "admission, inscription, diag- 
nostic. identification du profil et du plan d'études, 6valuation. anaiyse des résultats, 
prescription. apprentissages comctirs, gestion des dossiers, ddfinition des objectifs, 
Claboration du curriculum, administration, etc." (Legendre : 1983 : 275). Enfin, le 
Milieu recouvre toutes les ressources matérielles au semice de i'apprentissage, que 
Legenâre regroupe en cinq catCgones : les locaux. les équipements, le mattriel 
didactique, les aspects tempo~ls et financiers. 

Par ailleurs, sur le plan fonctiomel, le M d e  systéhtique & lu situation p&dagogique 
laisse voir mis  types de relations biunivoques entre les composantes Sujei. Objet et 



Agent dans la situation pédagogique. soit la relation d'apprentissage (entre le Sujet et 
l'objet). la relation d'enseignement (entre l'Agent et le Sujet) et la nlation didactique 
(entre I'Agent et l'objet). Ces trois types de relations dCfinissent la relation pédago- 
gique s globale (Legendre, 1983). Ainsi, en s'&tant B la dynpm9que fonctionnelle du 
mod&, on peut donc saisir que "chacune des composantes du modèle de la situation 
pédagogique esi subordo~ée aux trois autres composantes, elles-memes dynamique- 
ment iatemliées" [et que] "l'apprentissage est le ûuit de ces interactions diversement 
complCmentains qui enWnent des modifications plus ou moins durables chez 
l'apprenant" (Legendre, 1983 : 278). 

En definitive, prenant appui sur la dynamique même du ModPIe syst6mique de la 
situation pddagogique. Legendre tnonce le a paradigme de toute situation pédagogi- 
que w dans les termes suivants : 

Le degr& & validitd d'une situation p6dugogique sbpprgcie en fonction du 
niveau d 'hannonies mutuelles existant entre les quatre composantes Sujet. 
Objet, Milieu et Agent. [...] L a  réussite &un apprentissage est fonction de la 
nature de l'Objet, du Milieu et & l'Agent par rapport aux attributs du Sujet 
ainsi que de la quafitg des interrelations entre ces quatre composantes de la 
sinurtio~ p&dagogique (Legendre, 1983 : 178). 

Au regard de la planification et de I'Cvolution d'un milieu €ducatif global, Legendre 
propose de subdiviser ce milieu en deux UifraJmictures principales, la p n m b  Ctant 
l'infrastructure péàagogique et la seconde. l'infrastructure administrative. Il insiste sur 
le principe que cette derni&re doit être subordo~éc ih I'infrastructure pédagogique. 

Remarquons que I'infrustructure pbdagogique est m*butaire des conditions 
d'apprentissage que l'on dgsire préconiser, et que les caractt!ristiques de 
l'infrastructure administrative doivent dépendre du genre d'infrastructure 
pgdagogique &sr't-4. 11 y a donc un or& d suivre &w la planijcation d'un 
syst4me éducatif. d savoir : 1) d@nir les modalitts d'clpprentissage, 2)  planifet- 
I'r'nfrasttuctlcre péhgogique correspondonte et 3) structurer une injkastructure 
udniinistmtive mr service dcs apprentissages, non hversenient cornme c'est 
souvent le cas (Legenk. 1983 : 295). 



Figure 2.4 : Modèle global de l'infrasmcture éducative (adapté à'après Legendre. 
1983 : 299). 

Plus spécifiquement, I ' b m i c m  pcdagogique concerne "l'ensemble des ressources 
éducatives en constante évolution. mis ii la disposition des éàucateurs et des éduqués. 
et susceptible de contribuer au succés des apprentissages" (Legendre. 1993 : 722). 
EUe comprend cinq composantes piincipaies : 1) les besoins de l'apprenant, 2) les 
objectifs d'apprentissage. 3) Ies méthodes pédagogiques (approches, stratégies. etc.), 
4) le processus d'Cvaluation. 5) la gestion des apprentissages. 



En definitive, 1'infFastnicture pédagogique. B laquelle est subordonnée l'infrastructure 
administrative, représente en quelque sorte la situation pédagogique vue dans un 
ensemble tducationnel plus vaste. Cette nprCsentation élargie de la situation 
pedagogique est iliustrCe par la figure 2.4 qui definit le rmodéle global de 
t '~structure  éducative ». 

Soulignons d'abord que le modtle tducationnel propos6 par Legendre (1983, 1993) 
paraît pouvoir soutenir. dans son intégralité, notre dCmarche de recherche. Ntanmoins, 
nous tenons ajouter quelques précisions, au regard du probléme ik l'étude, en ce qui a 
aait à cenains concepts inhCrents au modèle choisi. De fait, selon notre optique. deux 
tltments principaux demandent il être clarifiés. Le premier concerne l'acception de la 
notion d'Agent, alors que le second regarde la place de I'infreseucture administrative 
au sein de I'mmcnue aducative globale. 

Sur le premier plan, rappelons que Legendre (1983, 1993) definit 1'Agent il la fois par 
rappon ii des ressources humaines et des ressources materielles. Ceci infère qu'un 
livre. un ordinateur ou un site internet, par exemple, pourraient être l'Agent dans une 
situation pédagogique donde. En même temps, l'auteur prtcise que le sujet put,  le 
cas Cchtant, être I'Agent de ses propres apprentissages. Il en est ainsi pour le Milieu 
qui possède selon Legenâre (1983, 1993) une valeur d'Agent, mais plus vaste que 
celle comprise par la composante Agent. 

Cette vision multiforme de L'Agent, anime ou inanime et associe B un envho~ement 
restreint ou tlargi, concourt ii induin une certaine ambiguïtt par rapport à notre 
ddmarche #analyse. C'est pourquoi, en ce qui nous concerne. l'Agent ne peut être 
qu'une personne humaine (ou un groupe de personnes humaines), guidant ou assistant 
le Sujet B Sintérieur de la r relation d'enseignement W. Toutes les ressources maténel- 
les conservent une valeur de moyens ou d'outils entre les mains d'un Agent qui est soit 
une personne extérieure au Sujet, soit le Sujet lui-même selon son niveau relatif 
d'autonomie dans L'apprentissage. Dans ce contexte, les ressources mattrielles de 
même que le Milieu compris au sens large du terme. c'est-&-dire incluant l'ensemble 
de ses ressources humaines et matérieiles, ne peuvent acquérir une valeur d'Agent. 



Quant au second ClCrnent à'écloircissement, il concerne la place qui est accordCe ik 
I'infrastructure administrative au sein du modèle. il semble en effet ~ i c i l e  de 
préciser l'espace qui lui est dévolu dans la présentation dc Lcgendre (1983, 1993). qui 
s'avère quelque peu confuse sur ce pian. 

Figure 2.5 : ModPle global de l'infrastructure p4dogogique (Legendre, 1993 : 723). 

En effet, au premier abord. i'infrasmcture administrative apparaît comme une entitt 
distincte de l'infrastructure pédagogique. D'ailleurs, selon i'iliustration du modèle 

(figure 2.5). on pounait pensa qu'elle engiobe et même qu'elle domine cette demitre. 
Or, pour Legendre (1983. 1993). l'infrastructure administrative est entièrement 
subordonnde ii I'infnstructun pédagogique. De fait, eiie y est tellement imbnqude 
que jamais eiie n'est spécifiquement dtfinie dans la présentation du modtle. De 
surcroît, le Diciionnaire actuel de l'éducation (Legendre, 1993) ne comporte aucune 
entrée pour le terme a inftastructurt administrative B. 

En définitive. pour ks £hs de notre recherche, nous voulons signifier que nous . 

adoptons cette vision de Legendre (1983. 1993) selon laquelle I'inhastruchur 



dministrative doit 6a aibutaire de l'infnrstnicnue péàagogique. De plus, dans un 
contexte où "le noyau des systtmcs éducationnels [courants] est la toute puissance 
admiaistration" (Lcgendrt, 1983 : 285). nous comprenons que, pour promouvoir un 
nouveau rapport de subordination entre les deux types ci 'btnicnirc.  il peut s'avhr 
utile de Les distinguer dans une représentation schématis6e du modèle. C'est pourquoi, 
& l'intérieur de nos propres schCmatisations, nous continuerais de les diff6rencier. 
mais sans ttablir de hntière précise entre les deux. En fait, nous considcrons i'uifras- 
tructurc administrative comme paztie intégrsnte. mais subsidiaire de l'infrastructure 
éducative globale. Sa seule raison d'etre concerne la réussite des apprentissages; elle 
doit donc y etre complètement dédiée. 

Le cadn thdorique de nom taide concerne globalement le contexte d'tnonciation de 
notre proposition de schéme conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacités inl~lle~tueUes. EU Cgad aux données de cette problématique, par le cadn 
théorique nous délimitons et précisons nom recherche par rapport h trois rCscaux 
théoriques spécifiques qui  sont les parties constitutives de celui de l'alphabétisation 
des adultes ayant des incapacitts intellectueUes. Il s'agit du réseau théorique de 
L'éducation des U t e s .  du réseau thdorique de l'alphabétisation des adultes et du 

réseau théorique du phénomène des incapacités inteliectueks. Cetcc démarche de 
dClimitation et de spkification implique le choix d'un cadn de rCftnnce, tel le 
modèle éducationnel proposé par Legendre (1983, 1993). que nous avons présenté et 
justifie. Cette dCmarche suppose aussi l'utilisation d'une méthodologie appropriée. 
Cette demière devra permettre de nndn compte des diff€rcnts aspects notionnels et 
théoriques devant conduire 1 la formulation de notre proposition de schème concep- 
tuel. Soulignons que cene dimasion méthodologique est nli& de très près au cadre 
théorique, en particuIier dans une recherche d'ordre conceptuel teile ceile-ci. Nous 
traitons de cette méthodologie dans la section qui suit 



CHAPITRE III 

CADRE 

Dans ce troisiéme chapitre, nous présentons le cadn méthodologique de notre 
approche thtonque de =cherche. A cet @rd, nous exposons d'abord les fondements 
ou principes thdoriques qui ont servi d'assise h la dCtvmination de notre position 
méthodologique. Par la suite, nous décrivons le processus utilise pour la formulation 
de notre proposition de schème conceptuel qui constitue noue objectif de recherche. 
Ce processus refere à la mtthodologie de Iranasynthèse sous-jacente iî l'ttablissement 
du rCseau thCorique global délimitant le domaine d'€rude qui nous concerne, il savoir 
celui de l'alphabttisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. De ce fait, 
cene méthodologie pardt indissociable du cadre th6orique précis6 dans le chapitre 
prCcCden t. 

Évitant sciemment &utiliser ks termes a méthode ou a. m6hodes~ qui, selon lui, 
portent iî confusion, Gauthicr (1992 : 8) souligne que la mCthodologie de la recherche 
"englobe 1 la fois la structure de l'esprit et de la fome de la recherche et les 
techniques utilisées pou. mettre en pratique cet esprit et cene forme (méthode et 
rn6thode~)'~. 

L'adoption de cette conception large de la mCthodologie et la considCration de 

nombreux 6crits discutant de la question mCthodologique dans le domaine des 
sciences humaines ou en éducation (Angers, 1992; Quivy et Campenhoudt, 1995; 
Lacasse, 1991; Gauthier. 1992; Fortin et al., 1992; Deslauriers, 1991; Hubemuui et 
Miles, 199 1; notamment) ont permis de faire ressortir deux principes méthodologiques 
fondamentaux auxquels notre demarche de recherche a td assujettie. D'abord, la 
méthodologie vise B serW d'outil de production de connaissances scientifiques, mais 
surtout B être le g m t  de la validité scientifique des résultats de la recherche. 



L'idée que la méthodologie est un outil ck pmduction de connaissances scientifiques 
semble fain l'unanimité des méthodologues au moins depuis Descartes. La rigueur et 
la systématisation mCthodologique obligent le depassement du sens commun et des 
présupposés spontanés. et s'ouvrent sur une appréhension optimale de la WtC. 

Cependant, la méthodologie n'est pas infaiiiible et ne garantit pas le succi?s. Selon 
Weber (1992) le respect rigoureux des principes mtthodologiques risque fort d'aboutir 
nulle part sans une intuition ptCalable. Mais cette intuition Cchappe i la 
méthoûologie, puisqu'elle en est l'assise. La méthodologie est un processus de 
construction, c'est-&-dire un ensemble d'opérations qu'il faut alimenter avec des idées 
de dtpart. Toute proposition. observation ou hypothèse dtpend d'une idée ou d'une 
théorie implicite prCalable aux opCraiions m&hodologiques, et ces dernières ne 
sauraient suppléer l'absence d'un esprit d'invention. La production de connaissances 
ou l'innovation scientifique ne peut découler uniquement de la stricte application dune 
méthodologie, même voulue la plus parfaite possible. C'est ce que Bourdieu et al. 
(1973 : 18) affirment en Ccrivant "Il est vain d'espérer découvrir une science de la 
manihe de faire la science et d'attendre de la logique autre chose qu'une manière de 
contrôler la science se faisant ou de valider la science faite." 

Cette assertion implique que si la méthodologie peut servir dans une certaine mesure 
d'instrument de la découverte ou de mise au jour de la vCntC, elle trouve davantage de 
pertinence dans son r61e de garant de la validitt scientifique des résultats de la 
recherche, par les possibilités qu'elle offte de mise à l'epreuve ou de vérification des 
savoirs. Ainsi, le fait de mem l'accent sur le rôle de validation scientifique de la 

mtthodologie, permet de penser qu'il sera davantage possible de se rapprocher 
réellement de la QC v&té N, après que les intuitions de dépari auront Ct6 soumises h un 
processus systématique de mise B l'épreuve ou de vérification. 

L'observation systCrnatiquc associCe B un cycle de thCorisauon paraît se situer au 
centre de ce processus mtthodologique de mise l'&preuve ou de vdrification. 

Nous concevom que le cœur & la m&h&logie contemporaine de la recherche 
sociale est l'acte d'&eworion qui est lie h un cycle & -. C'esr la 
coilfontation &s i&es, issues d la fois & I'Mrience et & I'haginarion, a u  
donnCes concr&tes, ddPvivies de I'observati'on, en vue de coqtinner, de nuancer 
ou de rejeter ces Mes de @art (Gauthier, 1992 : 9). 



Toutefois. Gauthier (1992) ajoute que l'observation systématique ne se p d u i t  pas 
toute seule : elie doit être prépar&. effectuée et analyste. La recherche dite scienti- 
fique renvoie donc P des formes de reconstruction systématique de la dalit& B des 
modélisations cherchant P rendre compte de son ttat et de sa dynamique de 
changement, de m a n i h  B mieux L'appréhender et B mieux la comprendre. C'est 
pourquoi, selon l'auteur, la recherche scientifque se définit, en d6fuiitive. comme une 

activite de qu2u objective de connaissances sur des questions factuelles. 

L'objectivité ou l'a impartialité * est comprise ici comme "une attitude d'apprthension 
du rCei basée sur une acceptation integrale des faits, sur le refus de L'absolu préalable 
et sur la conscience de ses propres limites" (Gauthia. 1992 : 4). L'insistance B propos 
de cette caractéristique d'objectivitC-impartialité vise & tliminer de la ddfinition de la 
recherche. les activités dont le but est de convaincre plutôt que de comprendre : "la 
recherche n'est pas une opération de propagande et ne peut être utilisCe dans le but 
simplement de justifier un Ctat de fait" (Gauthier, 1992 : 4). 

La =herche scientifique constitue, avec l'expérience, l'intuition et le raisonnement. 
l'une des quatre principales sources de connaissances. Ses buts sont de décrire, 
expüquer, prédire ou contrôler. Eue repose sur un système de conventions tenant pour 
l'essentiel ii la a nproductibiiité. de L'activité. Pour qu'une connaissance acquière un 
caracdre scientifique, il faut que l'on puisse en effet répéter le processus de 
dhuverte. c'est B ciire "refaire l'observation, reprendre le raisonnement. confronter de 
nouveau l'hypothèse et les faits" (Gauthier, 1992 : 4). C'est pour cette raison qu'elle 
nbcessite l'objectivité et la systématisation, CvoquCes précédemment, ainsi que 

l'utilisation d'outils de mesure dutüisables m. donc une méthodologie favorisant la 
reproductibilité et concourant répondre aux conttaintes qu'impose au chercheur la re- 
cherche scientifique. Selon Gingras (1992). ces contraintes relèvent de quatre sources 

dinhntts. D'abord, le chercheur se voit limité par l'état du savoir systématisé qu'on 
appelie la science. Il doit rompre avec les pdtendues tvidences ou certitudes du sens 
commun et de la vie quotidieme. ïi doit réaliser combien ses valeurs personnelles et 
les valeurs collectives de la socidté conditionnent la recherche. Enfin, il doit tenir 
compte de la deniande sociale qtmt au choix des objets de ncherche. 



2. LA WmON MÉTHODOLOGIQUE Dü CHERCHEUR 

Une des difficultés qui se présente pour un chercheur lorsqu'il entreprend sa 
dharche, c'est d'&ab& une mtthodologie appropriée qui permettra d'obtenir des 
r€sultats valables. pouvant Cventuellement servir d'autres recherches vers une 
meilleure compréhension du domaim dl&ude. 

D'entrée de jeu. soulignons que la présente Ctude se situe spécifiquement dans le 
domaine de la recherche en tducation Cmt donnC qu'elle est envisagée selon une 
perspective educationnelie. s'inscrivant ainsi dans la cohCrence du cadre thdorique 
prCsentC au chapiue préc6dent. Globalement. Ntat d'avancement limitt des 
connaissances au sujet du problème B i'ttude et la n a m  thtorique de notre objectif de 

recherche impliquent il la fois. comme nous l'avons mentionnt prtcédemment, un 
cacûe m6thodologique de type fondamental et thCorique. exploratoire et qualitatif. 

Rappelons que le but ultime de la présente recherche théorique est de formuler une 
proposition de schème conceptuel pour I'alphabttisation des adultes ayant des 
incapscit6s intellectuelies. Pour se fain, la mCthodologie de l'anasynthibe. telle que 

proposCe par Rocque (1997), paraît appropriée. Nous en présentons les principaux 
aspects ci-après. 

2.1 Une méthodologie - adaptée h la rectwche théoilqin : le piocemus 

Mcisons d'abord que le choix de la mtthodologie de l'anasynth&se se justifie, d'une 
pan, par le fait que cette demière couvre L'ensemble des Ctapes menant B la mise au 
jour d'un modèle thCorique et que, par conséquent, elle "peut être utilide pour 
Claborer des modtlts globaux, tels les cadres conceptuels et les réseaux notionnels de 

même que des mod&s instnimcntaux tels les définitionst' (Rocque, 1997 : 1). D'autre 
part, i'utilisation de la mtthodologie de l'anasynthtse peut non seulement faciliter la 
dtrnarche de recherche, mais elle peut aussi contribuer ii augmenter la crédibilité et la 
scientificite dune recherche de type théorique, qui sont le plus souvent. en éducation 
comme dans d'autres domaines. "rtalisées sans mCthodologie explicite" (Rocque, 
1997 : 1). 



Plus Spacifiquement, ttant dom6 que cene mCthodologie amène le chercheur, comme 
le précise Rocque (1997). ià syst6matiser les ttapes andrieures et subséquentes ii 
l'analyse, eue permet "de contrer les biais du chercheur en k contraignant, pour 
chacune des Ctapes de ce type de recherche [conceptuel ou tht?orique]. k considérer des 
Cléments qui ne s'inscrivent pas dans son optique paradigrnatique ou thtonque" 
(Rocque. 1997 : 13). Elle permet Cgaiernent de répondre awc critères de scientificité 
de la recherche en s'appuyant sur une &marche objective, rigoureuse et v6rifiable. 

PROCESSUS DE L*ANASYNTH~SE DE SlLVERN -7 

\ 

Figure 3.1 : Représentation du processus de i'anasynthèse (Legendre, 1993 : 53). 

De façon générale. l'anasynthtr est un processus cyclique d'analyse et de syntkse 
permettant d'élaborer des modéles. Ce processus, d'abord suggtrC par Silvem (1972). 
comporte quant opCrations telles qu'illustrées par la figure 3.1 : I'analyse. la synthèse, 
le prototype et la simulation. Nous pr6sentons. ci-après, chacune des phases d'une 
d6marche mtthodologique d'anasynthése. De façon concomimte. nous apporterons 
les précisions utiles concernant l'application de cette méthodologie il notre recherche. 

Globalemnt, la dtmarche de i'anasynthtse s'organise en fonction d'un ensemble. 
qui lui sm de point de dépan. Au regard de cet ensemble. il s'établit un jeu de mises 
en relation et de rétroactions entre les quatre opérations du processus. Au tennt de ce 

processus, on aboutit, de façon ultime, B la production d'un modéle. L'ensemble 
considCd est donc soumis P un cycle dfanaiyses et de synthèses. dont pourra Cmerger 
un prototype, c'est-&-dire un premier modtle constituant la meilleure syathhe possible 
des do~ées .  Ce pmtotypc est ensuite soumis P une simulation aux fins de sa mise B 
L'tprcuve et de sa validation devant conduire P un modèle d6finitif. Ce dernier 
représente une thCorisation finale qui devient un nouvel ensable P soumettre la 
recherche. 



Avant de décrire chacune des difldrentes phases de la méthodologie de l'anasynthbe 
(figure 3.2). mentiornons que cenains pourrait foire remarquer que cette demi6re 
s'apparente. ik premiEre vue, B celie d'une revue de la 1inCrature telle que la dtfinit 
Legendre (1993). Selon cet auteur. les priacipales ttapes de la revue de la litt6rature 

ont trait au recensement des Ccrits, B la recension des écrits. ii l'analyse de contenu 
(comprenant la microanalyse ou la métaanalyse), et la synth&se. 

De fait, i'anasynthtse se superpose effectivement il la revue de la littérature jusqu'ii 

l'ttape de la synthèse; dupe mettant un terme B la mue de la titthnire. L'anasynth8se 
se distingue toutefois de cette demière de deux fasons. D'abord, par ses intentions qui 

sont clairement axees sur la production d'un modtle, mais aussi par le processus de 

rétroaction qui lui est propre et qui rompt avec la iintaritd de la demarche de la revue 

de la littérature. Autrement dit, l'anasynthèse posskde un dynamisme intune qui 
semble pouvoir soutenir davantage la demarche du chercheur, et le conduire plus loin 

vers la connaissance qu'une mCthoàologie habituelle de revue de la littérature. 

2.2.1 L'ensemble : h situation de d4part 

Ainsi que le représente la figure 3.2. l'a ensemble correspond aux deux premières 
etapes de la démarche mdthodologique associCe iâ la revue de la littérature, telle que 

dkcxite par Legendre (1993), savoir le ncensement et la recension des écrits. 

Le ncensement des écrits est le "ddnombrement gdndral ou spécifique de tous les 

écrits se rapportant B un objet d'etudes ou de recherches [...] en regard d'un domaine 
de savoirs ou d'activitCsW (Legendre, 1993 : 1066). En fonction de diff6rents descrip- 
teurs. nous avons principalement consulté les ressources documentaires suivantes. Il 
s'agit du système de recherche documentaire BADADUQ de 1VniversitC du Québec, 

de la documentation gouvernementale et des banques de donnees teiies ERIC. 
Dissertation Abstracts, Psychological Abstracts, MLA et FRANCIS. De plus. nous 

avons consulté un ensemble de documents de réfCrence et des ouvrages bibliographi- 

ques touchant les diff6rents dornaines d'étude considCrCs, afin d'identifier le plus grand 

nombre d'écrits possible se rapportant B notre recherche. 



Figure 3.2 : IUustration des différentes phases de la mtthodologie de î'anasynth~se 



Quent & la recension des Ccrits, c'est L'Ctape au c o u  de laquelie il y a "identification. 
examen critique, sélection, collection et Ctablissement d'une bibliographie des Ccnts 
valides et pertinents P un objet d'études ou de recherches" (Legendre, 1993 : 1067). 
C'est B cette étape que s'etabiit le corpus d'analyse. 

Cenains crithes de sClection ont servi ii l'établissement du corpus d'analyse : 1) l'écrit 
concerne de près i'objet d'ttudes ou ie domaine de recherche, 2) 1'écrit provient d'un 
auteur majeur par rapport & l'objet â'ttudes ou par rapport au domaine de ncherche, 
3) l'écrit a Cd produit au cours des trois demitres décennies. 4) L'écrit est accessible, 
tant sur le plan de la langue (français ou anglais) que sur le plan matCriel. 

Notons que le recensement et la recension des écrits ont Cté considérés comme valides 
et suffisants lorsque nous avons pu constater une certaine saturation des dondes, 
c'est-&-dire au moment oil les Ccrits renvoient constamment au même groupe d'auteurs 
ou de chercheurs ou B des écrits dCj& réputonCs, et que les contenus des rapports 
n'apportent plus binfonnations nouvelles, pertinentes et inédites. 

2.2.2 L'analyse : premibre opdration du processus 

Cette première opdration de l'anasynthèse comporte les mêmes &tapes que celles 
normalement décrites anttrkunment au regard d'une dCmarche d'analyse de contenu, 
à l'exception de 1'Ctape de synthèse ou d'interprétation des résultats qui est considtde, 
par Rocque (1994), comme une opération distincte de l'analyse. 

L'analyse de contenu est definie comme "une méthode de ncherche qualitative (qui 
peut inclure des aspects quantitatifs) permettant de décrire, de clarifier, de comprendre 
ou d'interpréter une réalité, M l a n t  des informations explicitement ou implicitement 
contenues dans des donnees mîpto-audiovisueiies relatives à cette redite [...]. 
L'analyse de contenu fait appel B L'observation et B i'inf6rence dans une perspective 
constructiviste. Elle concerne le contenu manifeste et le contenu latent des donnees 
analysées. Elle tient compte du contexte de production des donntes [...] et du 
contexte de recherche" (Sauv6.1992 : 29). 

Pour ce qui est de la présente recherche, l'analyse de contenu correspond il la nature 
même de la recherche, c'est-&-dire suivant une perspective exploratoire et qualitative. 
Eiie est aussi limitée au contenu manifeste des écrits analysés en prenant pour acquis 



que "tout le sens. la totalité de la signification. &ste déjd directement dons le matdrief 
tel qu'obtenu" (L'Écuyer, 1990 : 22). 

Par ailleurs. notre analyse de contenu s'apparente B la mtthode proposée par ~ h u ~ e r  
(1990) et adaptée par Rocque (1997). Nous avons suivi les Ctapes que nous décrivons 
ci-après. 

2.2.2.1 Lectures préîiminaires de la documentation 

La première de ces Ctapes consiste en la lecture préliminaire de l'ensemble de la 
documentation. Cette lecture permet de se donner une vue d'ensemble du materiel. 
Elle permet Cgalement àe pressentir les thhes forts qui deviendront Cventuellemeni 
des unités de classement ou des catégories. il s'agit en quelque sorte d'une Ctape de 
préanalyse. C'est il cette etape de notre recherche que les difftrentes informations 
considCrées utiles pour notre Ctude (rCfCnnces bibliographiques. thémes majeurs. 
mots cles. définitions. concepts, etc.) ont C t t  consigntes sur des fiches. aûn de pouvoir 
esquisser une première représentation du contenu de l'ensemble des bcnts. mais aussi 
pour nous aider B retrouver les infornuitions le plus rapidement et le plus efficacement 
possible. 

2.2.2.2 Choix et définition des unites de classifiication 

La deuxi&me Ctape fait réfCrence au choix et & la definition des unités de classification 
pouvant reprtsenter diverses dimensions du domaine ou des domaines ih l'Ctude. Cette 
opCration favorise une lecture analytique de la documentation. pouvant conduire ii un 
dtcoupage du matériel en diff&entes unités de cadgorisation. 

Pour la présente opération de la m u e  de la Littérature. ces unites de cattgorisation ont 
CtC spécif'iées selon un modèle mixte ( ~ ' l h u ~ e r .  1990; Landry, 1992; Van der 
Maren. 19%). En vertu d'un tel modèle. "une partit des catégories est pr4exrstante 

d&s le dtpart et lc chercheur laisse €gaiement place h la possibiiite qu'un cenain 
nombre d'autres soient induies en cours d'analyse, soit en sus des catdgones 
préexistantes. soit en remplacement de certaines d'entre elies" (L'Écuyer, 1990 : 66). 
En d'autres mots. aucune unid d'information n'est immuable ou figee tant que 
l'anaîyse n'est pas terminte. 



Dans nom recherche. les premières unités binfonnation. qui renvoient au concept de 
rmbnque w utilisé par Van der Mann (1996). ont t t C  identifites ii partir des 
difftrentes questions sous-jacentes il l'objet d'études. Ainsi. cette liste de rubriques. 
sorte de "cases du modèle de l'objet. cases vides avant l'analyse, mais que celle-ci 
permettra de remplir" (Van der Mareo. 1996 : 434) a servi de base provisoire pour 
l'analyse, base enrichie, modifiCe et dtSvelopp6e tout au long du processus de 

catégorisation. 

2.2.2.3 Processus de cat6goisation et de classification 

Cette étape permet la réorganisation du mattriel en fonction de catCgories. il s'agit en 
fait de regrouper les tnoncds dans les difftrentes catCgories prdetabiies ou dans des 
nouvelles categories induites du contenu exarnind. Ce regroupement permettra Cven- 
tuellement d'identifier les principales cattgories et â'tliminer ou de rtduire ii un 

niveau de sous-catégories. certaines d'entre elles dCj& identifiees, au dtpart, comme 
étant principales. C'est en procédant selon ce modèle que la catCgonsation a CtC 

effectuée pour la présente recherche. 

2.2.2.4 Descripbon scientifique 

Cette &tape permet de rendre compte de l'analyse du corpus des textes recueillis. De 
façon g&n&ale, une andyse est une "opération qui consiste ii d4composer. 
concrètement ou en pensée, un tout (objet, phénomhe. cornmunication, etc.) en ses 

éléments constihitifs en cherchant ii ttabiir la hiérarchie et les rapports existant entre 
ces tlément." (Legendn. 1993 : 42). Dans la présente recherche, cette Ctapc a pris la 

forme &un traitement qualitatif du matériel recensé, visant essentiellement ii identifier, 
en fonction du contenu manifeste, à la fois les caractéristiques des diverses catégories 
ainsi que les relations perçues entre ces catégories. 

Ii est à noter que ~ ' & u ~ e r  (1990) ajoute une dcni ih  Ctape à la dCmvche d'analyse du 
contenu; une Ctape facultative appelde a interprétation des résultats B (selon 



Rocque : interprétation du matériel). A L'instar de Rocque (19971, nous considCrons 
cette demi5re comme une Cape de synthèse. 

2.2.3 La synthèse : deuxième opération du processus 

D'entrée de jeu, soulignons qu'en raison du caractère essentielIement rtcumnt de 

l'anasynthèse, on comprendra que Sopération de synthèse, tout comme l'analyse. se 
retrouve h chacune des phases de la dCmarche de recherche. De façon gCntrale. une 
synth&se est dCfinie comme une "opération inteliectuelie qui consiste, & 1'0pposC de 
l'analyse. ii reconstituer un tout ii partir de ses ClCments constitutifs, en allant du 
simple au complexe" (Legendre, 1993 : 1212). Selon cet auteur, cette reconstitution 
fait suite. dans une ddmarche de recherche. B l'analyse m6thodique d'un contenu dont 
elle rend compte par la pdsentation de ses constituants essentiels et des dations que 
ces derniers entretiennent entre eux. 

En fait, une synthèse peut ê a  vue comme le résultat tangible de ce processus de 
reconstitution. Nous notons les trois p~cipales Ctapes de ce processus d'après les 
travaux de Rocque (1994). Il s'agit premièrement d'identifier ks données précisant la 
nature des similitudes et des ciifErences entre les unitts d'une même catbgorie 
d'analyse; deuxièment, l'on prCcise les relations qui existent entre elles; et 
troisi&mement, on s'attarde h 6baucher une structure inédite entre les éldments en 
dlaborant une version pteliminaire d'dnoncés pour chacune des catégories. 

A Sintérieur de notre recherche, le processus de synth8se se dtmde sur deux plans. 
Le premier rend compte des trois réseaux thtoriques mis au jour par Sanalyse de 
l'ensemble de la documentation recensée. A cet égard, la démarche de synthèse doit 
permettre de faire ressortir les éiéments pertinents au problème de recherche en ce 
sens qu'as participent i î'd~blissement des réseaux théoriques de I'aiphabécisation des 
adultes. du phénomène des incapacitCs inteiiectuelies ainsi que de i'éùucation des 
adultes. Quant au second plan du pmcessus de synthése, il concerne la formulation 
dune proposition de schème conceptuel. celui de l'alphabétisation des adultes ayant 
des incapacités inteliectueiies. Le dtroulement de cette d6marche implique Finterpré- 
mtion de i'ensemble des données issues âes trois réseaux thtoriques considérés. en 
fonction #un m a l e  de r6fCrcnct &&uyer, 1990; Landry, 1992). Dans le cas 



présent. cette opération d'interprétation est réalisée h travers la lunette du modèle 
éducationne1 gloM âéveloppé par Legendre (1983.1993) que nous avons présenté au 
chapitre précédent 

En définitive. il l'intérieur du processus dranasynthèse, I'opCration de synthèse, 
incluant les rCwactions inhhntes au processus, conduit B I'Claborotion #un système 
inMt dtcoulant de la mise en relation des diffCrents Clements ou des catégories qui 
n'&aient pas intemliCs au départ. Ainsi que le précise Rocque (1997), Legendre 
(1993) et Sauve (1992), c'est il partir de ce r nouveau systéme de relations * qu'il sera 
possible d'identifier Cventuellement des carences, des contradictions, des incohéren- 
ces w,  ou u des 616rnents manquants, incomplets ou incertains B. L'opCration suppose 
donc un processus en boucle d'analyselsynthèse jusqu'à ce que la mise au jour des 
connaissances soit jug& suffisante pour l'tlaboration d'un prototype. 

Il devient alors possible de dtterminer de nouveaux ensembles de et de 
reprendre l'&tape d'analyse jusqu'à ce qu'il y ait saturation des données ou 

épuisement du corpus et fuation des Cnonds les plus satiqaisants pour 
I'&laboration du protoiype iniflai (Rocque, 1997 : 11). 

2.2.4 Le prototype : troisième opération du processus 

Le prototype est en fait le résultat de la synthèse. il constitue la premiere version d'un 
modèle il mettre B l'essai afin de le parfaire avant d'en soumettre la meilleure version 
au processus de simulation. 

[Le prototype est la] meilleure synthèse qui puisse être constitu&e pur un 
chercheur ou une Pquipe de recherche et qui doive être r&vist!e par les 
collaborateurs immédiats ufln d'en déceler les incornpl&tudes et les 
imperfections, de corriger les lacunes et & puflaire la construction avant lu 
simulation (Legendn. 1993 : 1043). 

A i'int6rieur de la présente recherche, l'élaboration de notre construit thCorique 
(prototype) est le fruit de i'application #un critère d'aàéquation de ce construit ii 
l'objectif de la recherche, d'une part, et de l'application d'un critére de cohCrence 
interne de ce construit B i'ensemble de la démarche de recherche, &autre part. 



Soulignons que, au regad de notre mandat de recherche, cette opération de production 
d'un prototype (premier modkle) constitue la dernière Ctape de notre dharche de 
recherche. D'autres activitts devront $a planifiées relativement h un nouveau 
mandat de recherche, afin de meme iî î'&preuve notre prototype et poursuivre ainsi 
i'opération de sa validation. 

2.2.5 La simulation : quatrième opération du processus 

Cette opdration est d6Fie par Lcgcndn (1993 : 1165) comme Ctant une "mise ii 
I'Çpruive extérieure de la version la plus parfaite d'un prototype en le soumettant B des 
critères de qualit6 et k des confrontations avec la réalit6 (experts, mises B l'essai, 
expérimentations, publics cibles. etc.)". La simulation constitue en fait un processus 
de vaiidation du prototype, qui peut permettre de "reprendre l'une ou l'autre des Ctapes 
de Fanasynthèse jusqu'ii la stabilisation et la fixation dtfinitive du prototype, soit 
l'élaboration du modèle" (Rocque, 1997 : 12). 

2.2.6 Le rnoâble : aboutissement ultime de hnasynthb 

Un modkle constitue le résultat ultime du processus d'anasynthése : "il représente la 
proposition thtorique finale susceptible d'être soumise aux utilisations ultérieures par 
la communauté de chercheurs du domaine. Dans cette optique, le modèle devient une 
nouveîie situation de dÇpart au processus â'anasynthèse" (Rocque, 1997 : 12). 

Pour la présente recherche, ainsi que nous l'avons mentionné. notre dCmarche a 
conduit ik la pmduction d'un premier modèle illustrant nocm synthk d'une proposi- 
tion de schhe conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des incapacites 
intellectuelles. Cependant, rappelons que ce premier modtle ne possède qu'une valeur 
de prototype, et qu'il devra être v W  par des recherches ultérieures avant d'acqu6ri.r 
éventuellement le statut de modèle d&finitif ou de thtorisation finale* 

Pour fairr suite ii cette présentation du cadn méthodologique sous-tendant notre 
demarche de recherche. nous décrivons respectivement. dans les trois chapitres 
suivants, les &seaux ditoriques de Nducation des adultes, & I'alphabétisation des 
adultes et., pour terminer, celui du phenomtne des incapacités inteiiectueiles. 



CHAPITRE IV 

LE -EAU THÉORIQUE DE L'ÉDUCATION 
DES ADULTES 

D'un point de vue philosophique, l'éducation des adultes trouve sa raison d'être. selon 
Jarvis (1995). dans l'tvolution de la socidté contemporaine et la nahue même de l'être 
humain. D'une pan, la soci6té contemporaine se caractérise par des changements 
rapides au niveau social et culturel. L'obsolescence des connaissances techniques 
infère le besoin pour les individus sur le marcht du travail de maintenir ou d'accroître 
leurs connaissances pfm âe pouvoir affronter les nouveaux d6veloppements. Et 
d'autre part, en se réfbuit, notamment, à des auteurs comme Maslow (1x8) et Tough 
(1971). Jarvis (1995) poshile que l'être humain a un besoin fondamental #apprendre. 
et que ce besoin est présent tout au long de sa vie. 

Eu égard ii l'objectif central de notre recherche, & savoir la formulation d'une 
proposition de ~ h t m e  conceptuel de I'alphabçtisation des adultes ayant des 
incapacités inteliectueiies. selon une optique de dussite, nous nous proposons. dans ce 
chapitre. de definir les concepts inh6rents au domaine de l'éducation des adultes, de 
circonscrk les fondements de ce domaine d ' C a d t  au regard des principaux courants 

de pensée en éducation et des paradigmes associés. et enfin. de regarder un ensemble 
de théories traitant spécifiquement de l'appccntissage chez les adultes, pour en degager 
les Cltmcnu susceptibles d'aider ii C u y a  notre proposition de sclhe conceptuel. 

Les p ~ c i p a u x  concepts examints dans cene section sont les suivants : l'adulte et 
l'apprenant adulte, i'6ducation pamsnentc, l'éducation des adultes la formation conti- 
nue. la formation de h i c  ou Saducation de base, i'6ducation popplpirr et i'andragogie. 



D'emblée, on peut constater, B l'instar des auteurs Elias et MaRam (1983), que la 
d6fiaition m2me du mot a adulte » contribue B embrouiller la notion d'éducation des 

adultes. Ainsi, Mge, h maturitt psychologique et les rôles sociaux, entre auas,  
constituent des variables indispensables B une telie definition. Toutefois, l'importance 
de chacune de ces variables dtpend en grande partie du contexte de l'analyse. 

Knowles (1990) présente quatre diffhntes dtfinitions de Sadulie : une ddfinition 
biologique correspondant B l'âge où l'humain devient capable de se reproduire, c'est-8- 

ciire vers le dCbut de l'adolescence; une definition juridique en référence h l'fige ltgd 
d'exercice des droits civils (par exemple voter, passer le pennis de conduire, signer 
des contrats ou se marier sans avoir k en demander l'autorisation); une dtfinition 
sociale renvoyant iî la capacité de remplir des fonctions d'adulte, reliées notamment au 
navail, ii la famille ou aux responsabilités civiles; une dtfinition psychologique en 
rapport avec la prise de conscience par i'humain qu'il est responsable de sa vie et qu'il 
doit s'au togérer. 

Selon Knowles, d'un point de vue Cducatif, c'est cette définition psychologique qui 
prime. Toutefois, selon ce dernier, on ne devient pas adulte. c'est-&-dire capable de 
stautog&er, d'un seul coup, mais progressivement. En fait, si le concept d'autogestion 

peut s'acquérir très jeune, il se dCveloppe avec la maturation biologique, d'une part, et 
au fur et & mesure que la personne exerce des dies semblables a ceux des adultes de 
sa communauté et assume de plus en plus la responsabilité de ses décisions. d'autre 

Pa= 

Nous devenons donc progressivement des adultes pendant l'enfance et 
1 'adolescence et cette progression est cenai~ement plus rapide lorsque notre 
mode de vie, que ce soit en famille, d l h l e  ou ààns des organismes pour la 
jeunesse, nous engage d prendre de plus en plus de responsubilitCs. 
N h o i n s ,  la plupart d'cnne nous n'ont pos encore compléternent réalise ces 
concepts de soi et d'autogestion avant d'&me sorti du lycée ou de L'miversit&, 
d'avoir trouvé un emploi, de s ' h  marit! et d'avoir fond4 une famille 
(Kaowles. 1990 : 70). 



A cet &gant, Paterson (1979; cité par Eiias a Merriam, 1983) soutient que le concept 
d'adulte est un concept normatif qui se fonde sur Ftge chronologique et le statut 
social. Ainsi, les adultes ont ceRains droits et nsponsabilités, que justifie le fait 
d'avoir atteint un âge dttetmin6 qui leur confère une maturitd tmotive et morale. 
Pourtant, selon Itauaut, tous les adultes n'atteignent pas forctment la nsponsabilitC 
tmtive et morale attendue. 

Au QuCbec, Blais et al. (1994) présentent une dtfinition andragogique normative de 

L'adulte en tant qu'apprenant 

L'ldulte est celui qui a atteint la maturr't4 qui le rend fonci4rement capable de 
penser par lui-&e, & s'éàquer lui-nCme ou & choisir son guUle, d'&Re 
responsable, c'estd-diro d'flectuer les choir qu'exige sa démarche &ducative et 
d'en assumer glohlement la prise en charge (Blais et al., 1994 : 25). 

Sur ce plan. considCront les csrpctCristiques des personnes ayant des incapacités 
intellectuelles, qui seront décrites plus loin dans cette Ctude, il ressort avec Cvidence 
que les adultes ayant de telles incapacités ne sauraient correspondre d'emblée ii la 
dtfinition androgogique de i'adulte, c'est-&-dire une petsonne autonome, responsable 
et, par conséquent. capable de s'autogénr. 

Dans un autre ordre d'iddes. Miller (1984) formule une dbfinition descriptive de 
1'6tudiant adulte. 

L'étudiant aclulte [...] est celui pour qui les &hrdes ne sont plus l'occupation 
prerni4re. Ses &rudes ont Cf& interrompues et sa fonction sociale est autre que 
celle àtfltrdiant. L'i~fstruction pour l'çndant aduite, occype la secondc place; ü 
est m n t  tout t!pom(se), nmtoile~se), chdmew(se), etc. Il est orient4 vers un 
problPrne particulier, il veut sati@aire ses besoins et rtsoudre un pro&l&me 
spécifique. [...] Les hiiants adultes comtituent une clkntéle dont le statut 
socio-Çconomiquc n'csr pas d m  Cncdunt (Miiicr, 1984 : 18). 

Enfin, Titmus et al. (1979) soulignent une situation prraQxak i l'tgard de la notion 
daciPlte appîiqube au domaine de Wucation des adultes. Selon ces auteurs, le terme 
u adulte* désigne, en p~c ipe ,  une pasorne qui a atteint sa maturité physique et 



intektueilc M. Cependant, en &ne temps, ils font muque r  que les Ctudiants à'Oge 

adulte, qui sont Qas une grande école ou une dvcrsit6 où ils powsuivent des Cades 

dans un pmcessus continu depuis l'edimcc, ne sont pas considérés comme faisant 
partie de l'éducation des adultes, alors que des adolescents qui ont dCcroch6 du 

systèm scolaire, mais qui W e n t  de r s to~ma P l'école, sont considbts comme 

6tant B l'éducation des adultes. 

En définitive, quelle que soit la ddfinition que l'on donne du concept d'aâulte. il ressort 
avec Cvidence que. de plus en plus, les personnes adultes sont vues aujourd'hui comme 
se situant sur une sorte de continuum éàucatif debutant & la naissance et se 
poursuivant tout au long de la vie. Cene représentation de i'adulie B Fintérieur d'un 
processus éducatif suis fin a dome naissance h la notion #éducation pemianentc. 

On pense gtnCralement que L'éàucation caractérise la paiode de jeunesse de Rtre 
humain, c'est-&-dire entre 3 B 5 ans et 16 ik 25 ans. Selon Cross (1990), l'idée sous- 
jacente & cette conception de I'Çducation est qu'à un moment donn6 de sa vie, une 
personne a suffisamment ernmagasin6 de connaissances et d'habiletés pour lui 
pemmrn de fonctio~er durant le reste de son existence. a que, par conséquent, son 
éducation est temiiaéc P la fin de sa jeunesse. 

Toutefois, des auteurs comme Lengrand (1970) et Faure et al. (1972) en sont arrivés h 
considérer l'éducation non pas comme une Ctape circonscrite dans le temps. mais 
comme un continuum ou un processus d'apprentissage se poursuivat tout au long de 

la vie. En 1978, l'UNESCO dénnit ce plocessus d'aducation permanente de la façon 
suivante. 

Ce terme [i'éâucation permanente] se rapporte d une philosophie selon laquelle 
12!ducatiion est conçue comme rrn processus d long terne qui commence d la 



naissance et se poursuit durant toute la vie. Ce tenne couvre donc toute f m e  
d'éducaîion pr4scolaire. tout type ou niveau d'tducation formelle, toute espèce 
&formation continue et d'tfducation non f a e l l e .  L'dducation permanente se 
situe dons un cadre conceptuel dans lequel on peut faire face aux besoins 
&ducatifs de chacun quels que soient son dge, ses capacittes, son niveau de 
connuissances ou son niveau professionnel, 1 ëducation devant être acceptke 
cornrne un processus continu et non comme une acquisition obtenue d une 
pPrio& #temin&e de la vie par dos moyens sptcÿiques (Legendre, 1993 : 453). 

Un an plus tarà, i'organism p&ise cette definition dans un document ailingue sur la 

terminologie de l'éducation des adultes en indiquant que L'Cducation permanente 

"inclut aussi bien les efforts intentionnels des individus que les leçons occasio~elles 

de l'expérience" (Titmus et al.. 1979 : 114). 

Cependant. Tirnius et al. (1979) constatent une cenaine Crosion du concept onginai 
qui se retrouve W i t  il la seule dimension d'tducation des adultes. Or, le concept 

d'éducation permanente s'applique il l'ensemble de la vie d'une personne, tandis que le 
concept d'éducation des adultes ne concerne que la phase adulte de la vie. De plus, le 

terme dducation permanentew peut désigner (surtout aux États-unis) la mise en 

place de situations u formelies * d'apprentissage tout au long de la vie, mais en 

insistant sur l'aspect intentionnel de I'apprentissage et en excluant l'apprentissage 
occasionnel, c'est-&-dire non intentionnel. 

Dans ce sens restreint, me acception du terme américain continuing education P. qui 

renvoie il l'éducation pennanente.2 est utiliste pour designer î'ensemble des 

possibilités de formation offertes P l'intCrieur des srmcains éùucatives formelles de 

niveau primaire, secondaire ou postseconàaim, dans lesquelles pourraient décider de 

s'engager des personnes de tous @es en fonction d'objectifs touchant la fomuition 
gén6de. professio~elle ou paso~eiie. 



La ddfinition du concept d'Cducation des aduîtes proposée dans la Recommandation 

sur le &?veloppment dc l'éducation des adultes & lZMEScû (1976) apparaît comme 
Ctant la plus large et la plus englobante. 

L'expression dducation des adultes v désigne l'ensemble des processus 
orgonisCs d'tducation, quels qu'cn solent le contenu, le niveau et l a  nCtMe,  
qu'ils soient f o n d s  ou non f-s, qu'ils prolongent ou remplacent 1 '4dWon 
initiale dispende dans les &tablissements scolaires et universitaires ou sous 
forme d'apprentissages professionnels, g race auxquels des personnes 
considerPes comme adultes par la société dont elles font partie, développent 
leurs aptitudes, enrichissent leurs connaissances, umî!liorent leurs 
qualificatiorts techniques ou professionnelles ou leur donnent une nouvelle 
orientation, et font Cvoluer leuts qptitdks et leur comportement &ns la &&le 
perspective d'un &p1u)tu5sement int4gral & l'homme et d%ie participotion b un 
dCveloppement socio-Cconomique et culturel dquilibrd et indé,pen&nt 
(Mm. 1976 : 2). 

Par aillem. Tirnius et al. (1979) fournissent une définition de l'éducation des adultes 
plus restrictive qui s'apparente. voire se confond B la definition de la cl formation 
continue N de 1.UNESCO en 1978. En ce sens, contrairement il la définition gtnérale, le 
terme adducation des adultes, est rtservC aux personnes rayant quitte FCcole ou 
l'enseignement su@eur*. D'ailleurs, selon les auteurs. aussi bien en français qu'en 
anglais, les termes * éâucation des adultes v et * udulr education * sont nmplads 
respectivement par les termes a fonnation continue w et a continuing erliccation *? 

Dans le même ordre d'iddes, en définissant l'expression a éducation des adultesv 
Legendre (1993) souligne qu'au Québec, le terme aéducation des dultesw doit ttre 
remplad par celui de a formation continue B. ce demier ayant C1C normalisé par la 
Commission & teminologle de l'kducation du Québec [CTEQ] en mai 1982. 
Toutefois, cette assertion doit ttrc relativisée puisque ces deux expressions ncouvrcnt 
des réaiités Mtrcntes. L'éducation des adultes recouvre une rWté  beaucoup plus 
vaste, en füt un domiw â'émde concernant l'apprentissage des adultes, Senseigue- 
ment a la ccchcrche. de la &me f w n  que l'on considère le domaine de i'éducation 



des enfants. Par conm. la formation coatinue, d'acception plus restrictive. apparaît 
comme une dimension du domaine de l'éducation des adultes. qui s'intéresse plus 
particulièrement aux diffknts types de forniacion. &enseignement et de programme 
s'adressant aux seuls adultes ayant âéjh quitté l'éàucation formelle. Pour cette raison. 
il s'avère par ailleurs justifiC de préciser. comme le fait Legendre (1993 : 628), que 
"l'expression &ducation dcs odultes, fonndt sur le modèle d'4ducation des enfats [...]. 
est fautive pour dtsigner la formarion continue". Pour la meme raison, cependant, il 
semble tout aussi opportun de considérer comme fautive l'utilisation de l'expression 
formation coatinue pour dCsigner l'ensemble du domaine de i'éducation des adultes. 

1.4 La formation continue 

Legendre (1993 : 627) rapporte la dtfinition de I'üNESCO de 1978 selon laquelle le 
terme formation continue * est "utilisé dans un sens large pour designer tous types et 
toutes formes d'enseignement ou de fornuition poursuivis par ceux qui ont quitté 
i'tducation formelie à un niveau quelconque. qui ont exerce une profession ou qui ont 
assumé des responsabilitCs d'adultes dans une sociCt6 donnée". L'auteur fournit 
Cgalernent la definition de la CTEQ. proposée en 1988. qui associe la *formation 
continue >P A un "programme de fotmation a d  sur l'acquisition, l'approfondissement ou 
la mise &jour de connaissances. et destin6 h toute personne ayant dCj& quitté l'CcoleW. 

D'entrée de jeu. même s'il est possible d'observer. B l'instar de Titmus et al. (1979). 
que le fiançais Ctablit gCnCralement une distinction entre les termes formation et 
Cducation. il appert que, dans k domaine de l'éducation des adultes. les expressions 
a éducation de base w et r formation de base w sont généralement utilisées comme 
recouvrant um m6me réaîitt, B savoir "l'enseignement dont l'objectif est L'acquisition 
des connaissances et des compCtenccs Cltmentaires (par exemple, aiphabétisation. 
calcul) nécessaires B la vie en sociCté" Uitmus et al.. 1979 : 13 1 et 141). 

Au Québec. la Commission #Chde sur la formation des adultes (1982 : 95) àénnit la 
formation de base comme ia "formation permettant l'acquisition des outiis fonda- 
mentaux nbcessaircs aux adultes pour l'exercice de leurs divers &les sociaux et pour la 
poursuite d'études ultérieures". Par ailieus. en 1990, le Conseil supCrieur de 



l'éducation fait sienne la définition de la Commission d'Ctude,4 en mettant cependant 
neitement l'accent sur les compétences nécessaires B la vie en socidté plutôt que sur la 
poursuite d'études ultérieures. 

L<i mission 4ducutive inclut la scolurisation et le diplôme mais ne s'y &duit par. 
L'6ducation de base dont on parle ici est nettement axée sur i'acquisition des 
hubiletth qui permettent de fonctionner de façon autonome dans la société. Le 
Ministère et les &blissements d84ducution n'ont par le monopole d'une telle 
 ducati ion; il y a des rnondcirs d2ducution qui ne doivent pas n&cessairement 
être réalisds par le syst&ne scolaire ou encore drins une perspective de scola- 
risation et d'obtention & diplôme (Conseil supérieur de l'éducation, 1990 : 30). 

De plus, selon la vision du Conseil supCneur de l'éducation, qui s'appuie aussi sur le 
projet gouvernemental â'6ducation permanente publit5 en 1984, cette kducation ou 
formation de base est associée de près ih l'alphabétisation qui constitue k cœur de cette 
fonnation de base. 

Le Conseil supérieur de I'6ducation considère que l'éûucation de base inclut nécessai- 
rement une pdoccupation B l'egard des capacités de lire, d'Cake et de calculer, tout en 
Ctant globalement axée sur le dtvcloppement des habiletés fondmentaies permettant B 
toute personne de vivre en socidté de la façon la plus fonctionnelle et la plus autonome 
possible. 

On comprendra que cette conception recouvre effectivement bien plus que 
I'alphabétisation comprise comme la formation relative l'apprentissage et ii l'usage 
de l'écrit dans la communication. il importe par conSaquent de ne pas identifier Sun h 
l'autre les termes alphabétisation et formation ou éducation de base, puisque ce 
dernier, s'il englobe nécessaittmcnt l'alphabétisation, ne peut se voir restreint B cette 
seule dimension. C'est dans cette optique que le Conseil supérieur de l'éâucation 
s'associe ii la conception gouvernementale de la formation de base défînie au ngad de 
î'éducation permanente. 

Cette fonnation & &se est dors conçue connie un ensemble & connaissances. 
d8habilet&s et d'attitudes fondamentales, applicables d des situations 
changeantes et multipfes et qui &meurent les instruments indispensabies de 

Le Conseil souligne pue ie concept de fonuton de base uLüUC par ia Commission #enide sur 
i'&iucation des adultes correspond à œ qu'a désigne comme Péducation de base. 



l'&nnation et du dëveloppement des pemonnes. Et l'alphabétisation constitue 
le noyau irr4ductible de cette formation de base (Conseil supérieur de 
Wucation, 1990 : 22). 

Finalement, du point & vue des organismes communautaires amtricains. Ahern 
(1996) remarque que la formation de base est gtnCnlernent comprise comme faisant 
partie elle-même d'un ensemble encore plus vaste constituant un p r o g r m e  visant 8 
doma aux personnes et B leurs communautés le pouvoir d'agir pour amdliorer B la 
fois leur situation économique et leur quaiité de vie. 

La formation de &are a des dimensions sociale, &conornique, politique et 
4ducationnelle. Elle est liée à l'estime de soi, d l'autodetemination et d la 
capacitd! de modifier le niveau de connaissance d'une communautb. Les 
programmes communautaires de formation de base sont ads sur I'action, & 
façon d toucher tous les aspects de la vie des apprenants, surtout les rplus 
inaccessibles (Ahem, 1996 : 151). 

1.6 L'éducation populiin 

La notion d'tducation populaire est associCe ii celles &€ducation permanente, 
d'éducation des adultes et de formation continue. 

Le concept anglais de aconimunity education. semble B l'origine de ce que l'on 
designe au Qutbec sous le vocable d'éducation populaire. Le concept de community 
educutioionw recouvre deux connotations. l'une plus Ctendue et i'autre plus restreinte. 
Dans son acception Ctendue. Titmus et ses coîiaborateurs (1979) décrivent le terme 

commmity education . de la façon suivante. 

Ce terme anglais designe le principe que Mducation &ns sa globalitt! doit 
trouver ses origines dans les intd!rêts de la communauti et &if sr 'orcer de 
sati#aire ses aspirations, en vue d'amtliorer fa qualitb de la vie. Dans cette 
perspective, la contmunautd doir disposer d'importants pouvoirs & &cision sur 
les uctivit&s 4ducatives et participer dans une grande meswe, d leur mise en 
w r e  (Titmus et al., 1979 : 126). 

Toutefois. selon les auteurs, L'expression acornmuniry education N est de pius en plus 
utiiisée dans un sens restreint "pour designer l'ensemble des activités socides, 
récréatives, culaueîies a Cducatives entreprises en dehors du systéme scolaire B 



l'intention de toutes les couches de la sociCt& en vue d'améiiorer la qualité de la vie" 
(Titmus et al., 1979 : 115). SouLignons que les auteurs intègrent cette demi6re 
acception ii ta définition en fiançais du concept d'a animation socio-culnutUe P. 

Au Qutbec, l'éducation populaire a Cté definie par l'Institut canadien dtéducation des 
aduites [KEA] (1972) de la fqon suivante. 

Dons le vaste domaine de 1'Cducation des adultes, lëducation populaire se 
dffifrencie &cibord de la fonnution professionnelle en ce qu'elle ne vise pus d 
transmettre des connaissances techniques sur un métier ou sur une profession. 
Ceux qui suivent les uctivit4s d'éducation populaire ne le font pas dkbord 
pour apprendre un nouveau nibtier ou pour pavafaire leur formation 
professioonnelle même si en r&alit& le developpenrent des individus di4 d leur 
plus grande fornation socide et culturelle peut mn4liorer leur comprlhension 
de phthontenes lies d leur vie & travail. Quand nous parlons ici &&ducation 
populaire, nous nous r#Lrons d diverses activitCs d'autofomation des adultes 
non sanctionndes par un diplthe (Institut canadien d'éducation des adultes, 
1972 : 51). 

Danis (198 1 : 4) rt5sume cette définition en présentant l'Çducation populaire comme 
Ctant "toute Cducation infortmile des adultes, toute formation non sanctionnbe par un 
diplôme". Quant B l'expression a éducation populaire autonome >b (ou a éducation 
populaire extra-institutionnelle* utilisCe par Danis, 1981). elle renvoie aux 
programmes ou aux activités éàucatives qui rel&vent exclusivement des organismes 
autonomes, ce qui exclut les activitds Cducatives non formelles du réseau scolaire 
(Institut canadien d'éducation des adultes, 1988). 

Le terme andragogie est un ntologisrne qui designe "la science et l'an d'aider les 
adultes dans leur apprentissage ainsi que l'ttude de la théorie et de la pratique de 
l'éducation des adultes" (Titmus etal., 1979 : 116). Il trouve son origine dans la 
volonté de certains éducateurs d'adultes de distinguer i'éducation et l'enseignement 
concernant les enfants de l'éducation et de l'enseignement stadicssant aux adultes. 
Selon Knowles (1970). si la péàagogie est l'art et la science de i'éâucation des enfants, 
hndragogie peut être definie comme Sart et la science de l'éâucation des adultes. 

Seion L'ICEA. les pefsonnts prioritainment dwrMu par SédiIratinn popi*iirr sont prmi *s moins 
scolarisees et les plus démunies de la société. 



En 1979, Titmus et ses coUaboratem remarquent que le tum andragogie n'est pas 
d'usage courant Aujodhui, son usage ne paraît pas plus répandu, et si on le consi- 
dére par rapport B SÇvolution des courants de pensée dans le domaine de î'éducation. 
on s'aperçoit que le discours qu'il sous-tend est demeurt5 sensiblement le même depuis 
une trentaine d'années. 

Par ailleurs, les termes u andragogie w et dducation des aduites B paraissent avoir 
acquis une c d e  valeur de synonymie. Toutefois, faut41 le préciser. si l'andragogie 
renvoie nécessairement B la notion d'éducation des adultes. cette dernière n'est pas 
associCe O bligatoirernent l'andragogie. 

En fait, l'andragogie peut être dtfinie au regard de certaines valeurs et croyances 
principalement associCes au courant de pensée de l'humanisme contemporain. 
accordant une grande importance "B la primaut6 de l'adulte qui apprend et B la 
reco~aissance de son caractère unique, Libre et responsable" (Blais et al ., 1994 : 263). 

Ces valeurs et ces croyances inhnnt plus particulièrement une conception de 
l'apprentissage (vu comme un acte responsable et au tonorne). une conception de 
l'apprenant adulte (vu comme une personne ayant atteint la maturit6 lui permettant de 
slCduquer eue-même ou de choisir son guide), une conception de l'activitt éducative 
(vue comme une occasion de discussions et d'échanges multiples. permettant ih 
l'apprenant de dtcouvrir et d'actualiser ses potentialitt%, et d'augmenter ainsi son 
pouvoir), et pour finir, une conception du &le de I'Cducateur &adultes, l'andragogue 
(VU comme un guide ou une personne ressource il l'intérieur de l'activitt Cducative 
(Blais et al., 1994). 

En fonction des diff6rcntes conceptions CvoquCes ci-dessus, Blais et al. (1994) 

évoquent un ensemble de principes andragogiques touchant l'intervention tducative. 
Ces principes peuvent se résumer ainsi : 

e dans la gestion de Sactivitt Cducative, il est nécessaire d'accorder une place 
pdpondérante à l'expression et B L'éclaircissement des besoins des apprenants par 
rapport ;5 leur situation idciie, de tenir compte de leurs co~aissances et de leurs 
expériences, et de favoriser L'autogestion & L'activité éducative; 

le groupe de travail constitue CO soi une nssourct riche de i'expérience de chaque 
apprenant. ii appmnt donc nécessaire, pour favoriser l'apprentissage, de susciter 
l'échange et la collaboration de toutes les perso~cs concerntks; 



selon une perspective andragogique, it est essentiel d'accorder autant d'importance, 
sinon plus, au processus d'apprentissage qu'aux contenus spécifiques; 

compte tenu des valeurs de liberté prônées, dans la transmission des savoirs, on 
n'impose aucun modtle ni aucun courant de pensée. et on accepte les choix de 
l'apprenant; 

dans l'intervention Cducative selon me perspective andragogique. on accorde aussi 
une attention particulière ik I'Ctablissement et au maintien d'un climat favorable B 
l'apprentissage et à la créativité. 

En réfdrence iî ces principes, Blais et ses colîaboniteurs. assimilent l'andragogie ih une 
approche (definie comme un mouvement global par lequel on progresse vers un but, 

un iâéal a) "essentieilement axee sur la personne, le respect et le developpement de 

Pautonomie de l'apprenant" (Blais et al., 1994 : 34). 

Une fois circonscrits les diffCrents concepts inhCrents au domaine, nous nous arrêtons 
ici à pdciser les fondements de l'éâucation des adultes. 

2. LES FONDEMENTS DE L'$WCAIK)N E S  AWLTES 

De façon B pouvoir mettre en lumière les finalités, les buts et les objectifs qui influent 
diversement sur la pratique en éducation des adultes, il importe de chercher B faire 
ressortir les paradigmes propres B I'éducation des adultes et, de façon concomitante. 
d'essayer de voir queue a Cté l'influence des grands courants de pensée en Cducation 
sur ce domaine d'&de. Au regard du premier objectif, nous réf6tons à la proposition 
de Figer (1993) qui suggère â'imprimet un nouveau sens B Nducation des adultes. en 
prenant en compte les diff6rtntcs visions paradi&atiques qui ressortent de son 
analyse de i'tvolution de la pensk en ce domaine. Quant au second objectif, nous 
appuyons principalement notre étude sur le mivail des auteurs Elias et Memam 

(1983). qui dresse un pomait ddtaillt des diff6rents courants de pens& en Cducation. 
mettant ainsi au jour Finnuence plus ou moins prononcée de chacun de ces courants 
sur les théories et les pratiques en éducation des adultes. Le texte qui suit permet de 
situer les principaux paradigmes de ce domaine d'Ctude ainsi que les grands courants 
de pensée qui ont marquC L'tvolution de l'éducation au regard de leur incidence sur 
l'éâucation des adultes. 



2.1 Lm pandlgmes de Mducatlon dm adultes 

D'entrée de jeu, il faut noter. à l'instar de Figer (1993) que l'duccation des adultes, sur 
les plans philosophique et thtorique, a connu sa croissance p~cipakment dans les 
annCes soixante et au debut des annCes soixante-du<. Selon Finger (1993). les 
mouvements sociaux, l'activisme politique et la contre-culture ont paniculiénment 
marqu6 cette Cpoque. Finger (1993) dCgage les trois principales représentations de 
l'éducation des adultes qui paraissent surplomber cette évolution : la pédagogie 
critique ou de libération de Freire (1980), I'andragogie dtfinie par Knowles (1970) et 
l'éducation permanente telie que promue par lZMESCO ii cette tpoque (Lengranà, 1970 
et Faure et al.. 1972). De plus, les Ctudes dans le domaine de l'éducation des adultes 
ont été principalement centrées sur les caractéristiques de rapprenant adulte, cette 
pCriode coïncidant avec I'Cmergence de la psychologie du dCveIoppement et de la 
psychologie cognitive. 

Eu Cgard aux trois reprCsentations dominantes Cvoqutes ci-dessus, Finger (1993) 
catégorise donc les recherches et les contributions inteilectuelles en éducation des 
adultes selon trois orientations paradigmatiques : le paradigme de l'humanisme 
séculaire, le paradigme de la conscientisation politique et le paradigme du dtveIop- 
pement de l'adulte (incluant les approches d'inspiration humaniste, cognitiviste et 
béhavioriste). Selon l'auteur, peu de recherches ont Cté conduites depuis les anntes 
soixante-dix en dehors de ces mis orientations paradigmatiques, et le domaine n'a 
COMU que peu de contributions thConques originales sur ce plan. 

2.1.1 Le paradigme de l'humanisme séculaire 

L'€poque couvrant les annees soixante et le debut des années soixante-dix se 
caractCrise par la croissance et le développement Cconorniques. Cependant, ce 
dtveloppement n'a pas eu son 6quivalent au niveau humain et socioculturel. il faut 
donc humaniser ce développcmnt, et un tel changement social devrait notamment 
être atteint par la formation des individus. L'éducation des adultes inclut donc "la 
vulgarisation des progrts scientifiques et technologiques. la compréhension des 
mtcanisms politiques et &mmiques, mais aussi le développement & compétences, 
de co~aissances, d'attitudes. et de valem (dthiques, moraks. etc.) correspondantes" 
(Finga, 1993 : 14). L'auteur ajoure en nSumé que "ie dcveloppement industriel [...] 



devait être assorti &un dCveloppement humain comspondant, conduisant P un 
dCveloppement social, politique et culturel ii la hauteur des ddfis de la sociCtC 
industrielle" (Ibid. : 14). 

En définitive, le paraâigme de llumanisme séculaire infère que le dtveloppemait de 
la socitté, quel qu'en soit le domaine, passe par le développement de l'humain; en ce 
sens, on pounait i'appeier le paradigme de i'humanisation du développement. 

2.1.2 Le paradigme de la conscientisation politique 

Selon les théoriciens critiques (théories sociaks, thCories radicales), le dCveloppement 
industriel et Cconomique provoque ltCmergence bune situation paradoxale sur le plan 
politique. En effet, même si ce dtveloppement contribue l'émancipation de I'Etre 
humain. il crée danmoins des injustices, des dysfonctionnements et des rapports de 
pouvoir intgawc. C'est pourquoi "le principal dtfi (politique) pour PCducation des 
adultes consiste [...] il tlever la conscience politique. amenant les individus B 
comprendre comment les int4rêts politiques et les rapports de pouvoir empêchent 
l'6mancipation humaine" (Figer, 1993 : 14).. 

En définitive. le paradigme de la conscientisation politique inf5re que le 
développement de la socittt, quel qu'en soit le domaine, est tributaire du 
d6veloppement de la conscience politique de i'être l'humain. 

2.1 3 Le paradigme du dbveloppement de l'adulte 

Le paradigme du dhloppement de i'adultc place au premier plan l'individu et son 
tpanouissement personnel. Selon ce paradigme, en se formant, l'adulte devient de 
plus en plus capable de s'adapter et de fain face aux changements constants et rapides 
dans sa vie personnelle et professionnelle. 

Bien que ce paradigme ait tmerg6 dans le contexte de L'humanisation du 
développement. c'est celui des trois paradigmes qui met le moins l'accent sur le 
contexte social, politique et cuituni de son Cmrgence. 

En efb,  considéré sous un angle humaniste, ce paradigme devient un corollaire de 
celui de lliumanism sécuiairc, en vam du postuiat que le dtveloppemnt de i'adulte. 



par le biais de l'tducation des adultes. contri bue activement et automatiquement B 
l'humanisation du dtveloppement de la socitt6. Toutefois, passant d'une sociCtC 
industrielle & une socitté postindustrielle, les mouvements sociaux ont perdu leur Clan, 

et les socittés indusinaliJ6es avanoCes sont rapidement devenues plus individualistes. 
Ce climat d'individualisme g6nCrolid ainsi que la tendance croissante li centrer 
l'éducation des adultes sur les besoins du marche ont contribue ik la promotion du 
paradigme du dtveloppement & l'adulte sclon une perspective cognitiviste plut& 
quliumaniste. C'est cette perspective qui s'est imposée : "le dtveloppement de l'adulte 
&ait de moins en moins vu comme ayant lieu dans un contexte sociopolitique 
spécifique. et de plus en plus dans un environnement. plus ou moins favorable il 
l'apprentissage" (Finget, 1993 : 16). 

En définitive, le paradigme du dCveloppement de I'adulte infère que I'éducation doit 
être centrée sur l'individu et son Cpanouissement personnel. ïi comporte un volet 
d'inspiration humaniste intégrant tout k la fois dtveloppement de l'adulte et dtvelop- 
pement de la société, et un second volet dominant, acognitifu, selon lequel le 
dCveloppement de l'adulte permet ce dernier de composer avec les changements 
auxquels il doit faite face, ind6pendamment du sens de i'environnement dans lequel il 
Cvolue (Figer, 1993). 

2.1.4 Pour un changement de paradigme 

Finger (1993) constate que les éducateurs #adultes n'ont pas, depuis les annees 
soixante, réfléchi d'une &ére critique sur lem propres paradigmes, même si les 
conextes sociopolitique et sociocultunl ont profondément change depuis lors. Eu 
Cg& ii cette situation, Finger (1993) de même que Blais et al. (1994) identifient 
certaines tendances lourdes qui se manifestent dans la soci6té contemporaine et qui 
sont susceptibles de participer B I'Cmergence de nouveaux paradigmes en éducation 
des adultes. 

Parmi ces tendances lourdcs, mentionnons 1) le passage dune societé industrieîle ou 
posiindustrie1Ie B une socidte de I'infonnation, 2) la mondialisation croissante de lf&o- 
nomie. 3) l'écart croissant entre les riches et les pauvres. et 4) l'occidentalisation et 
l'unifomiisation cultiueiies qui accentuent la perte de la diversité et de l'identitt 
cultwelles. S'appuyant suc de nombreux auteurs. Fmgu (1993) synthCtise ces tendan- 



ces lourdes en soulignant L'échec de la modernisation qui devait conduire B des sujets 
autonomes, responsables et Cmencipés. mais qui. aujodbui, laisse plutôt app~f81~tre 
une nouvelle &alité r postmodeme B, h laquelle elle a dom6 naissance. et qui semble 
d e r  dans un sens tout B fait diff&enc. 

[. .. J une réalit6 socio-CU lturelle frosment&ep marqu6e par 1 'erosion des projets 
collectifs, par la perte de cohérence des visions du monde et par le déclin des 
identittfs culturelles, ainsi que par un individualisme sons prifcddent, et la 
nontee de tendances fondamentulistes partout dans le monde (Finger, 
1993 : 19). 

Étant donne que. selon Figer (1993). le d6veIoppement industriel et la modernisation 
aboutissent, dés le milieu des années quatre-vingt, B une sorte de cercle vicieux 
montrant que "les mécanismes traditionnels pour la iCsolution des problèmes s'avèrent 
aujourd'hui dans le meilleur des cas inadéquats" (Finger, 1993 : 20). l'auteur propose 
donc de remettre en question les principaux paradigmes exismts et de atvaiiler il en 
mettre au jour de nouveaux. En ce sens. Finger suggb d'abord de s'attaràer iâ contrer 
les tendances lourdes dominantes en nivaillant au dCveloppement &une vision 
collective. A cet tgard. il laisse entendre toutefois, B l'instar de Croner (1981; cite par 
Legendre, 1983). qu'on ne peut changer la société pur dkcret et qu'un changement de 

paradigme ne peut être le résultat de la pensée magique. 

L'auteur soutient que pour parvenir B cette fin, "la poursuite de solutions exclusi- 
vement économiques. politiques. technologiques ou même Cducationnelies ne suff'ira 
pas" (Figer, 1993 : 21). On choisira plutôt d'envisager le problème dans une 
perspective globale (collective, vcrticalt. horizontale et transdisci plinaire). Autrement 
dit, la recherche de solutions ne doit pas s'arrêter exclusivement sur le contenu, mais 

tgdement sur le processus par lequel il est possible de prendre conscience des vaieurs 
et des enjeux en cause ainsi que de leurs incidences pour le developpement de 
l'humain et de la soci6té. 

Finger (1993) propose donc de considCm i'éducation des adultes comme un moyen 
d'associer de nouveau Piadividu au coileetif. Pour ce faue, il suggére d'envisager de 
nouvelies appmches dont la perspective est d'apprendre coktivement B résoudre des 
problhes. ï i  est donc question d'apprentissage coliectif, collaboratif ou social. Par 
conséquent, Finger (1993) propose de regarder du c6tC des projets de d6veloppement 



communautain (prise en charge par la cornmunautt du développement culnuel, 
social. éâucatif, économique, politique, etc.) et de ce qu'il appelle L'apprentissage 
organisationnel. un concept inférant que si un individu peut apprendre, un groupe, un 
organisme. une association ou une entreprise le peut aussi. 

Dans ce contexte, les Lieux d'apprentissage ou de formation doivent se dtvelopper ou 
ê a  choisis en tenant compte des fmaiités éducatives. Ainsi les villages. les commu- 
nautés, les régions ou diverses organisations paraissent des entités d'apprentissage plus 
appropritks pour la recherche de solutions pertinentes que les Ctats-nations ou d'autres 
acteurs sociaux. y compris les systèmes d'éducation. dont la mission est surtout 
cende. selon les tendances lourdes actuelles. sur le dCveloppement Cconomique et 
technologique. 

En dtfinitive. selon Finger (1993), le principal enjeu des anntes soixante. 
l'humanisation du processus de dtveloppemuit industriel. doit être remplace dans les 
a d e s  quatre-vingt-dix par la recherche de moyens pour tirer des enseignements de 
l'impasse qui résulte de l'évolution du dCveloppement industriel et de la modernisation 
culturelle, dans laquelle les êtns humains se trouvent manipulks au gré des tendonces 

onti-hmanisutrïces des sociMs modernes. Une telle perspective ne signifie pas. 
cependant. que "l'humanisation du dtveloppement - il laquelle i'tducation des 
adultes continue B aspirer - soit devenue une tâche obsol&te" (Finger, 1993 : 22). 
Malgré mut. i'auteur constate que la tendance lourde actuelle est P la dtshumanisation. 
ce q u i  annonce pour l'avenir "moins d'Cgaiit6, moins de justice. et moins de liberté" 
(Ibid. : 22). Par consCquent, afin d'tviter que la proclamation ou la poursuite des 
objectifs de l'humanisation du dCveloppernent devienne smctement réactive et 
defensive .. il importe de "dviser notre mission originale en aucation des adultes ih la 
Iumiàe de ces nouveaux dtfis" (Ibid. : 23). 

En bref, les paradigmes de I'tducation des adultes, qui correspondent aux valeurs 
prévalant dans les années soixante et soixante-dix. ne paraissent plus pouvoir conduire 
B des solutions adéquates au moment 08, dans Ia socitté contemporaine, les tendances 
lourdes s'avèrent de plus en plus éloignées d'une +on humaniste. ï i  devient donc 
essentiel de considCnr I'aducation da adultes de fqon critique afin de favoriser, voire 
provoquer i'€rnergcnct d'un changement de paradigme. 



2.2 Les courants de pmsde en éâucation dm idultter 

C'est en nous inspirant principalement des d o ~ e e s  fournies par Elias et Memam 
(1983) que nous présentons, ci-après, les courants de pensée en éducation qui ont 
marque L'Cvolution de l'éducation des adultes. 

Eiias et M d a m  (1983) Cvoquent l'influence de six grands courants philosophiques 
sur llCducation des adultes : Shumanisme classique, le progressisme. le béhaviorisme. 
l'humanisme contemporain, l'éducation radicale et la philosophie analytique. Toute- 
fois, quatre de ces six courants de pensée ont notablement influe sur l'éducation des 
adultes, I'éducation de base et L'alphaMtisation. il s'agit du c o m t  progressiste et du 
courant humaniste contemporain, au cœur même des principes et des approches en 
Cducation des adultes. notamment en andragogie. du courant béhavioriste (psycho- 
logique) qui s'avére incontournable quand il est question &&ducation basCe sur les 
compétences et Wucation de base des adultes. et enfin, du courant radical, représentC 
par l'approche de Fnire (1980) en alphabétisation des adultes, qui a grandement 
influencé l'éùucation populaire au QuCbec. 

D'entrée de jeu, soulignons que nous avons choisi de ne pas traiter du courant de la 
philosophie analytique ii L'intCrieur du prtsent travail. Au din de Chen6 et OUivier6 
(dans Elias et Memam, 1983). ce courant n'a pas le même statut que les autres 
courants tvoqués, en particulier ii cause de sa .façon de philosopher*. En fait, la 
philosophie analytique se caractérise davantage par sa façon d'aborder l'information 
ou le langage, entendons les aspects opératoires. que par une pensCe philosophique qui 
lui est propre et la distingue des autres par ses fondements theoriques. De plus. Ctant 
donnt que la philosophie analytique ttablit une étroite association entre l'éâuca tion 
des adultes et la formation gCn6raie reliée au courant humaniste classique, nous avons 
considéré que cette philosophie slav&rait, en quelque sorte, en porte-&-faux avec L'objet 
de notre recherche. Quant au counint de l'humanisme classique évoqut ci-dessus, ii 
paraît par sa nature même plutôt éloigne de la problhatique de Palphabétisation des 
adulas ayant des incapacités inteliectuellcs. Cependant, nous l'abordons quand dm 
succinctement, parce que son influence se situe encore souvent au centre des débats en 
Cducation. Enfin, une présentation des quatre autres courants s'impose en raison de 
leur forte imprégnation respective du domaine de L'éducation des adultes et de leur 
contribution incontestable & l'évolution de L'alphabétisation. 

fi Chent et OUivier signe la préfa de i'editian québécoise & i'mvrage de Elias et Merriam (1983) 
dont ils sont les ttaductcurs* 



2.2.1 Le courant humaniste classique 

Le courant humaniste classique (appel6 aussi Cducation des arts libéraux ou 
simplement formation ghérale) est, selon Eüas et Memam (1983), le courant 
philosophique de l'éducation B la fois le plus ancien et le plus p i s t a n t  Globalement, 
l'hurniuiisme classique met l'accent sur la formation gbntrale, l'organisation de la 
connaissance et le dtveloppement des facultts intellectuelles? 

En fait, selon ce courant de pensée. si I'esprit est réduque B. L'individu peut mettre ses 

connaissances & profit dans bien des domaines. Les techniques s1acqui8rent plus faci- 
lement par l'expdrience qui. lorsqu'eile est vécue par un esprit foxmé intelligemment, 
procure ik i'individu les habiletts dont il a besoin dans des situations particulibes 
(Elias et Merriam. 1983). Les théories académiques se basent sur l'enseignement 
traditionnel (cours magistral) dans lequel un enseignant, qui occupe une place 
prépondérante parce qu'il dttient le savoir, transmet des connaissances B un étudiant 
qui les emmagasine. 

Manifestement, le courant de l'humanisme classique et de la formation @nCrale a eu 
une influence certaine, qui persiste toujours. dans le domaine de l'éducation en géntrai 
et, partant. dans celui de L'éducation des adultes. Cette conception acad6mique de 
l'éducation paraît profondtment ancrée dans les valeurs de bon nombre dtCducateurs 
ainsi que dans ceiies d'une grande partie de la population. Encore aujourd'hui, on 
constate l'importance de cette influence & travers le sempiternel dtbat entre 
a formation gdntrale » et a formation spécialistk ou professionnelle sous-jacent 
tout système CducatX8 

En dfhnce il la classification de Bertrand (1992), i'humanisme classique se situe dans k courant 
des théories dites académiques (cenWes sur le contenu). Cet auteur subdivise le courant acaâémique 
en fonctim de deux tendances. traditiollllclle et génér8üsie. L'humanisme classique se situe par rapport 
à la tendance craditimneile et, par conséquent, se péoccupe surtout du contenu it enseigner et des 
connaissances à acquérir. ïî vise donc une focmBitioll& base des ~ ~ t s ,  axée principalement sur les 
humanités (excluant les sciences) et I'eiude des œuvres liitémhes classiques. Par ailleurs, la tendance 
gt!n€raliste peut etre interprétêe comme une adaptation & la conception chssique de la formation aux 
probl&mes modctnes (qui n'exclut donc pas les sciences). ToupuCS centrés sur le contenu, cependant, 
les génétaüstes tentent de cemerce qu'est une bonne formation générale. 
Par exempk. au Quék.  le pogramme de hnçab réforme de 1995 (primaire et secondaire) insiste 

sur L'augmentation de la a ûdqucntation d'oeuvres iitttraites & qualité m. D'autre part. au milieu des 
années 90, on a pu constata Mmagence d'une forte opposition, dans le domaine & î'ddwation, à la 
proposition du min& de l'&Iucation & aba une universlerSlté spécislidt. axée sur les besoins de 
Findustrie dans la régian de Q*- Plus récemment encore, le gouvernement du Québec a nommé 
comme ministre & l%ucatim un haime tsu des gPadcs encrepises privées. ce qui laisse toujaus 
planer des doutes quant il Iforientation du gouvernement par repport B la fofmatiun spéciaiisée puw 
d~àh&mandedu~marc~~etkfmariong6~e~zrurlapI~nce. 



Aussi surprenant que cela puisse paraître. cette question de formation gCnCraie ou de 
spécialisation se pose aussi en rapport avec Palphabétisation des adultes ayant des 
incapacités inteliectuelies. En effet, on obseme beaucoup d'ambivalence dans la façon 
de concevoir l'alphabétisation, tantôt comme um matière ii enseigner comme telle 
(cours d'alphaùétisation). tantôt comme un ensemble de dispositions de base, associant 
Ctroitement L'alphabétisation au concept large d'Cducatioa de base (Gayfer. 1983). Par 
ailleurs, une telle équivoque est aussi observable en ce qui concerne k concept de la 
cr fonctionnalité w qui domine le monde de l'aiphabétisation. comme nous le venons 
plus loin. En effet ce concept, peut tout autant faire réfhnce à I'idte du juste 
nCcessaire ou de la r simple dCbrouillardise B. ou encore. à la r* capacit6 de maîtriser 
l 'Mt pour tous les besoins de dtveloppement global de la personne B, que ces besoins 
concernent le travail, les loisirs, la culture ou toute autre sphère d'activit6. 

En definitive. en ce qui a trait aux acontenus . relatifs h la formation gCnCrale, on 
n'établit pas de difference entre la fomtion gCnCraie des enfants a celle des adultes, 
si ce n'est une différence quaütative due ii la rnanuitd de ces derniers, qui leur permet 
une plus grande appropriation des matières et une analyse plus des contenus. 
De façon gdntrale, le courant humaniste classique fait bon menage avec le concept 
d'education permanente, au sens large, mais il s'oppose fondamentalement., par sa 
nature éîitiste, au concept d'éducation populaire. Par ailleurs, le volet de la formation 
gentrale participe toujours & l'idte de la formation continue, notamment au regard de 
la scolarisation ou de la rcscolarisation des adultes. 

2.22 Le courant progressiste 

Elias et Memarn (1983). considèrent l'éducation progressiste comme une théorie du 
passé. De fait aucune philosophie de l'éducation ne s'associe entierement il ce mouve- 
ment aujourd'hui. Toutefois. cela ne saurait en aucune façon minimiser l'influence 
considCrab1e que ce courant de pensée a eue sur I'Cducation en gtnCral de m&ne que 
sur Wucation des adultes. 

Dans ce domaine, le courant progressiste est rattach6 historiquement au mouvement 
progressiste qui a marque la politique, le changement social et i'éducation en générai. 
L'éducation est vue comme un moyen d'ppportcr des solutions aux problèmes sociaux. 
politiques et Cconomiques engendds par le dtveloppernent indusaiel. Ces solutions 



passent par une transformation complhc du système d'éducation tant dans ses niiPlités 
que daas ses processus opht io~e ls .  En ce sens. l'adaptation de l'6coh aux besoins 
de la société moderne et démocratique constitue donc une dimension essentielle de 
l'éducation progrcssistc. 

Coïncidant avec la montée du mouvement progressiste, le dCveloppement de 
1'Cducation des adultes sera imprégne profondément par cette pensée phiiosophique. 
En effet, selon Elias et Memm (1983). parmi toutes les Ccoles de pensée, c'est le 
progressisme qui a le plus influé sur I'Cducation des adultes, et les travaux de 
nombreux théoriciens du domaine. tels Knowtes, Rogers. Houle, Tyler, Lindeman, 
Bergevin et Frein, mifemnt des Cléments de pensCe progressiste. De plus, la pensée 
progressiste a inspiré plusieurs fomes d16ducation des adultes, comme la formation 
professio~elie, la formation continue, l'éducation des immigrants et des citoyens, 
l'éducation familiale a parentale et enfin, l'éducation en vue d'une action sociale. 

C'est B partir de la publication, en 1926, du lim de Lindeman. The Leurning of Adult 
Educution, lui-même directement infiuenct par John Dewey, que les idees progres- 
sistes ont co~neac6 ii s'imposa dans le domaine de Mducation des adultes. 

2.2.2.1 Une vision globale de l'éducation 

L'une des principales contributions du coursnt progressiste a W d'&tendre la portée du 
concept d'éducation. Selon la pensée progressiste. l'éducation n'est pas limitée aux 
Ctudes formelies, mais englobe toutes les situations et les activités inmitiomeiies et 
non intentionnelles pcIcmttant de transmeme les valeurs, les comportements. les 
savoirs et les habiletés promus dans la sociéd. L'éàucation concerne donc un grand 
nombre d'institutions sociales telles que la f d e ,  l'école, k milieu de travail et 
L'&glist, et, en tant que processus apennanent * de socialisation (au sens d'éducation 
permanente comme la conçoit Dewey, 1975). elle recouvre tous les aspects de la vie 
en socitté. 

Dans le même ordre â'idh, les progressistes ont aussi élargi le concept d'oducation, 
d'abord en insérant dans les programmes (iî l'encontre du courant traditionnel) un 
aspect pratique, pragmatique et utilitaire, et en ascordant une importance cenuale h 
L'rexpCriencc~ de L'apprenant, comprise comme l'interaction de l'individu avec 



L'environnement (Dewey. 1968). D'un point de vue éàucatif, l'expérience comporte 
deux volets nécessairement en interaction. un volet actif renvoyant B ce que fait 
l'individu et un autre passif reprCsent6 par son vdcu. Sur ce plan, les pmgrcssistes 
soutiernent donc que ces deux volets de L'expérience des apprenants constituent une 
source réelle et valable pour IICducation. 

2.2.22 L'apprenant au centre de la demarche éâucative 

En elargissant le champ de l'éducation. pour y inclure les interactions des ttudiants 
avec leur environnement. les progressistes ont introduit une nouvelle dimension : les 
apprenants avec leurs besoins personnels, leurs intérêts et leurs dCsirs. Conscients du 
fait que les besoins, les Uitbêts et les dtsirs des apprenants fournissent l'énergie 
nécessaire pour l'apprentissage et l'enseignement, les progressistes ont essayt! de les 
mettre il profit Pintérieur des activités éducatives en se pdoccupant non seulement 
des intérêts dCjj8 existants chez les apprenants, mais en essayant d'en susciter d'autres 
juges valables eu Cgard aux objectifs Cducabifs. 

De fait, l'importance paniculi5n accordCe en éducation des adultes h Sévaluation des 
besoins B des fins &élaboration des programmes et d'enseignement traàuit, selon Elias 
et Memarn (1983). cette orientation progressiste fondamentale. Sous-jacente B cette 
centralisation sur l'apprenant, se trouve une conception de l'être humain selon laquelle 
l'individu, qui est ni bon ni mauvais. possède un potentiel illimité de dtveloppement. 

222.3 Une nouvelle approche de i'enseignemnt 

L'tducation progressiste exige que l'approche d'enseignement soit dCveloppCe et 
adaptée au groupe auquel elle s'adresse. C'est pourquoi les propssistes privi16gient 
l'approche scientifique, inductive et andytique, et la démarche d'apprentissage par 
expérimentation. Cette appruche scientifique est assimilabk il la méthode de dsolu- 
tion de problèmes. Selon Elias et M a i a m  (1983). les formateurs d'adultes en gCnérai 
ont adopté la mtthodologie pmposéc par les progressistes. 

222.4 Un nouveau r6le pour hnseignant 

Le fait d'adopter une vision plus ouvcttc de I'Cducation, de se centrer sur les ksoins et 
les intérêts des Cmdiana, de même que le fait d'utiliser une nouvelle approche 



d'enseignement ont Cvidemment conduit 1 envisager autrement le rôle de l'enseignant 
dans la ddmarche éducative. 

Selon Elias et Mariam (1983). dans une optique progressiste, la description la plus 
adCquate d'un enseignant est celle proposée par Dewey qui le depeint comme un 
a guide des activités de groupe B. 

L'&ducateur doit evaluer les capacit4s et Les besoins d'un groupe donne 
d'individus avec qui il travaille, tout en mettant en place les conditions qui font 
tnterger la mati&re ou le contenu des exptrienees répunchnt d ces besoins et 
favorisant le déveIoppernent de ces capocibs. La planifcation sera m e r  souple 
pour laisser libre cours d l'individuafit& de l'enpence. Elle sera &galement 
assez ferme pour orienter et soutenir le dZveloppement continu du pouvoir 
(Dewey, 1938: rapporté par Elias et Meniam, 1983 : 64). 

L'enseignant n'est plus L'unique source de connaissances ni celui dont la tHche serait, 
selon l'expression de Frein. dk emmagasùier * des connaissances dans l'esprit des 
étudiants. Sa responsabilité est plutôt d'organiser, de stimuler, d'inciter ou d'évaluer. 
L'enseignant met donc en place des conditions favorables B l'apprentissage et. ce 
faisant, devient lui aussi un apprenant parce que les rapports entre enseignant et 
enseigné sont réciproques. Cependant, selon Elias et Memam (1983). Dewey a dû 
admettre que cette gestion de l'enseignement &ait bien plus complexe que celle prônée 
par i'tducation traditionnelle, notamment si l'enseignant voulait vraiment cr guider, 
diriger, tvaluer les expériences des apprenants v sans imposer son point de vue 
personnel. 

Nonobstant, le courant progressiste a m  grandement influé sur la perception du rdle 
de i'éducateur d'pdultes. A cet Cgard. Lindeman et Knowles, entre autres, ont emprunté 
au progressisme leur vision du rôle de l'enseignant. 

2.2.2.5 Cédmtion comme instrument de changement social 

Les progressistes croient que l'éducation ne se limite pas simplement B préparer les 
individus pour la société dans laquelle ils sont appelés à vivre. mais elle vise Les 
amener à contribuer B I'Cvolution constante et au progrbs qui caracttnsent toute 
société démocratique dans le sens h q u 6  par Demy (1975). 



Les sociétés dentocratiques sont intentionnellement progressistes et visent un 
large éventail d'inttrtfs partages collective ment^ Leurs membres jouissent d'une 
plus gran& libertb, ce qui enîriafne la ndcessitb de développer une conscience 
sociale chez les individus. Donc, pour Dewey, une société #mocratique est 
voube au changement. Une dkmocratie vreprksente plus qu'une forme de 
gouvernement; ckst avant tout un mode de vie d'association 03 les expériences 
communes sont communiq~es L..] Une Cducation démocratique produira une 
société en croissonce et en évolution constantes (Hias et Merriam, 1983 : 51). 

2.2.2.6 En conclusion : une influence prédominante 

De toute Cvidence, le progressisrne a Mu6 de façon considérable sur Le dCveloppe- 
ment de l'éducation des adultes. En fait, plusieurs principes fondamentaux de 
i'éducation des adultes trouvent leur origine dans la pensée progressiste, notamment le 
fait de se centrer sur l'apprenant plutôt que sur la mati&re, de tenir compte de ses 
expériences, de ses besoins et de ses intbfiu, de prendre appui sur une approche 
scientifique, d'axer la d6marche éducative sur des objectifs pragmatiques et utilitaires, 
et enfui, de se préoccuper de l'action sociale, qui sont autant d'éltments reiits ce 
counuit de pensée. 

En definitive, on remarque que le courant progressiste se caractérise par une grande 
complexité qui nlkve, en particulier, de l'ampleur de ses finaiités iî la fois cendes sur 
la personne. sur la soci6t6 et sur les modes d'apprentissage. On se souviendra que ce 
courant de pensée, nt? de l'opposition & celui de l'humanisme classique,9 a cenoi- 
nement participé ii i'émergence du courant de llurnanisme contemporain évoquC ci- 
après. 

2.2.3 Le courant humaniste contemporain 

Centré sur la libertt et la dignit6 humaine, i'humanisme contemporain se soucie du 
développement complet de la personne et met surmut en vaieur les dimensions 
afféctives de la pasonnalité, ce qui le rapproche de certains philosophes existentia- 
Estes contemporains (Elias et McrriPm, 1983). L'humanisme contemporain s'inspire 

9 DUUcun, les tenants de Ihiwnisine ciassique ont Ci6 eux-nitmes les principaux opposants aux 
idees progressisies qurï rejaûent en bbc en préconisant plut& "un retour aux valeurs aaditionneiies 
et aux m m  & basen (Elias et Merriam, 1983 : 53). 



fortement du couront progressiste. il s'oppose par le fait même au courant de 
l'humanisme classique et de la formation géntrale, qui se centre sur le contenu h 
enseigner. de même qu'au courant Mavioriste qui conçoit i%tre humain comme un 
objet et non comme un sujet tel que l'innn la vision de I'humanisme contemporain. 
Les thtmes centraux de ce courant de pen& sont la liberté, l'autonomie, l'estime de 
soi, la coopération. la participation et l'auto-apprentissage. 

2.2.3.1 Les postulats de l'humanisme contemporain 

Elias et Memam (1983) font ressortir certains postulats sous-jacents au courant 
humaniste. nous les synthétisons comme suit. 

L'être humain est essentieliement bon, libre. unique et autonome. 

Le concept de soi. c'est-&-dire l'image que la personne a d'elle-même, est 
fondamental. Il dCtedne le comportement et influe sur la capacité de croissance 
et de développement. 

La croissance, I'actualisation ou le depassement de soi sont innCs. L'a actualisation 
de soi terme popularisé par Maslow. se manifeste par un dtsu de s'accompiir et 
de devenir ce que p e m t  son potentiel. 

Le comportement (il l'opposé du béhaviorisme) est le dsultat d'une perception 
sélective. Selon ce principe, des stimulis objectifs, apparemment identiques. 
peuvent être m u s  diff&mment par diffbntes personnes. La perception explique 
donc le comportement. Ainsi, le comportement h e  personne est un reflet de ses 
attitudes, de ses sentiments, de ses croyances et de ses valeurs, lesquels sont les 
produits de sa perception individueîie. 

Les individus ont une double responsabilité. la première envers eux-mêmes 
(personnelle) de se dCvelopper et d'aller jusqu'au bout de leur potentiel, et une 
deuxième envers les autres (sociale) de contribuer au progrès de l'humanitt en 
devenant meillturs. 

2.2.3.2 Des pratiques Bducatives centrées sur l'apprenant 

Selon le point de vue de l'humanisme consmporain, dans l'éûucation en gtnaal et 
dans L'éducation des adultes, l'apprenant est au centre de la démarche éducative. 
l'enseignant est un guide. et i'appmitissage se fUt par expérimtntation et d6couverte. 



Les humPnistes contemporains croient aussi que les activiiés de groupe favorisent la 
croissance a l'apprentissage. et que les programmes de formation ne sont que des 
moyens pour atteindre les objectifs & formation et qu'ils ne constituent pas une fin en 
soi (Knowles, 1970; Rogen, 1972). 

Au regard de ces p~cipes ,  les humanistes considbmnit l'éducation c o r n  un moyen 
favorisant le dtveloppemnt de ia p a s o ~ e  et son actualisation. Dans ce contexte. les 
aspects affectifs sont tout aussi importants. sinon davantage, que le dCveloppement 
cognitif et intellectuel. Au din des humanistes. le aconcept de soi * exerce une 
influence capitale sur I'appnntissage, car selon qu'il est positif ou dgatif, il peut 
promouvoir ce dernier ou l'inhiber. Par fleurs, selon Rogers (1972). il existe un moi 
réel (comment la pasonne se perçoit) a un moi idki (ce que la personne voudrait 
devenir). L'Ccan entre les deun contribue B dtfinir un besoin d'apprentissage. 

Dans le meme ordn d'idées, selon une perspective humaniste, c'est la motivation 
intrinsèque plutet que la motivation extrindque qui caractérise les apprenants adultes. 
Ceux-ci se trouvent gCnédement dans des activités éducatives parce qu'ils le désirent, 
et non parce qu'ils y sont contraints de L'extérieur. Ainsi, la responsabilitt de 
l'appnntissage demeure entre les mains de l'apprenant L'apprentissage cst considCré 
comme un pmcessus qui suppose engaganait et effort personneIs. Selon sa p r o p ~  
perception, un apprenant intègre ce qui lui semble nécessaire, important ou 
significatif. Le sens accow ii une mati8n dépend de ses objectifs persomels. de ses 
intérêts, de ses attitudes, de ses croyances, etc. C'est pourquoi, mut programme doit 
s'ajuster h un objectif pnmier : assista les apprenants pour leur croissance et leur 
dCve1oppmnt en fonction de leurs besoins et de l e m  intérêts propres. Le program- 
me est un moyen et non une fin en soi. Les éducateurs humanistes ne considèrent 
donc pas de fmn primordiale les contenus & progmmmc. 

Dans le m e m  sens, l'éducateur n'agit pas prioritairement & titre de dispensateur 
biomiations. surtout lorsqu'il travaiUc avec les adultes. Il joue un rôle de soutien, 
d'aide. de partcnairc dans la démarche Cducative, et il crde les conditions entourant 
L'apprentissage. Son aide doit incita les apprenants B prcnârc pmgnssivemnit leurs 
apprentissages en main. Ainsi. l'enseignant humaniste renonce i I'aritontC gCnWc- 
ment rattach& 1 son file. ï i  mspecte et exploite, ii leur profit, les expériences et les 
potentialités des apprenants. Selon cette optique, un enviromemcnt encourageant et 



coopératif favorisera la croissance et I'améliontion des relations interpersonnelles. 
C'est par le groupe d'apprentissage quc l'on peut créer un tel environnement. Il va 
sans din que les humanistes, s'opposent B la notion de cornfitition comme f o m  de 
motivation en Cducation, On avance plu& que l'apprentissage le plus efficace se fait 
par r expérimentation m et a découvcrte 10. 

Enfin, ltCvaluation fait partie integrante du processus d'apprentissage selon une 
perspective humaniste. Cependant, l'a auto-évaluation N est Ie seul moyen significatif 
permettant de savoir si l'apprentissage s'est dellement produit. car selon les 
humanistes, seuls les apprenants peuvent savoir si l'apprentissage a &pondu à leun 
besoins et il leurs intdêts. 

2.2.3.3 En conclusion : dans la foulée du courant progressiste 

Bien que le courant de l'humanisme contemporain paraisse être un proche parent de 
celui de l'éducation progressiste, il s'en distingue. en particulier. en se centrant encore 
plus fondamentalement sur le dCveloppernent de la personne. En fait, le courant 
humaniste contemporain s'inspire de la pensCe existentialiste, alors que le courant 
progressiste trouve ses fondements dans la pensée pragmatique, En se sens, 
I'bducation progressiste a proposé une vision Clargie de l'éducation. h la fois moyen de 
transmission des valeurs sociales, de socialisation des individus et de développement 
de la sociétt. Le courant humaniste contemporain a donc emprunte les principes du 
courant progressiste. mais en orientant toutes ses visées uniquement vers le 
ddveloppement de la personne et son actualisation. relCpant au second plan la 
dimension sociale, 

De fait, I'influence du courant humaniste sur l'éducation des adultes paraît indtniable. 
Et elle paraît grandement associée au dCveloppement de la theone andragogique. A 
cet Cgard, la théorie andragogique de Knowles (1970, 1985, 1990). qui s'inscrit dans 
ce caâre humaniste. est certainement, au dire de Memam et Caffarclla (1991). la 
théorie la plus connue, celle ii laquelle les éducateurs d'adultes ont le plus adhéré et 
ceile qui a Cd la plus appliquée. Io 

Io La tMm andragogique de Knowles (1970.L985.1990) est présentée plus bin dans ce chapitre. 



Enfin, 1 ressort clairement que si le couront humaniste contemporain a effectivement 
tiré son inspiration du courant progressiste, on peut remquer aussi qu'a a af5emii sa 
position en s'opposant foriement, àirectement et ouvertement au courant béhavioriste. 

2.2.4 le  courant béhavion'ste 

Selon Elias et Merriam (1983). de toutes les thtories apsych~l~gique~ B. c'est le 
béhaviorisme qui a le plus mafqu6 l'éducation en gtdral et l'éducation des adultes en 
particulier. Selon le point de vue béhavioriste, l'objectif ultime de I'éducation consiste 
à susciter un comportement qui assuma la survie de l'espèce humaine. de la sociCtC et 
des individus. Ainsi. sur le plan individuel, l'éducation béhavioriste met en valeur 
l'acquisition dhabiletds professionneiies qui assurent la s w i e  dans la socitd. R faut 
aussi a apprendre apprendre B. une habiletk indispensable à une bonne adaptation 
dans un enviro~ement changeant. Les béhavioristes minimisent la compétition et le 
succès individuel. Selon eux. l'éducation dmai t renforcer la coopération et l'interdé- 
pendance ik un niveau global. afin de pouvou traiter les problèmes du monde. 

Dans ce contexte. le rôle de l'enseignant est de mettre en place un environnement qui 
suscite le comportement souhait6 et de réprimer le comportement indésirable. 
L'enseignant devient ainsi un organisateur. un contr6leur. un ingdnieur qui établit dans 
les détails les conditions qui susciteront le comportement dCsirC. L'environnement 
doit faire l'objet dune organisation précise dans laquelle rien ne doit être laissC au 
hasard. De façon corollaire, le r61e de l'apprenant est beaucoup plus actif que passif. 
Les actes qu'il pose doivent renforcer les comportements suscitts par l'environnement. 
Un apprenant a dellement appris si un changement survient dans son comporternent 
et s'il ditère la m h e  rCponse dans des circonstances identiques. 

Globalement. une approche béhavionste met l'accent tout ii la fois sur des objectifs 
Cducatifs d'ordre comportemental, sur un modèle axe sur la compétence. de même que 
sur le principe d'une éducation responsable. 

2.2.4.1 Des oôjectifs éducatifs d'ordre comporternerital 

L'utilisation des objectifs d'ordre componemntai dans le milieu de l'éducation est une 
application de 1a psychologie b6havionste. Apprendre, dans les termes m&K du 



béhaviorisme, suppose un changement de comportement. Les objectifs précisent le 
comportement que doivent avoir les apprenants & la fin d'une unite d'enseignement. 
Dans cet optique, l'apprentissage peut se mesurer avec objectivité et précision. pemiet- 
tant ainsi à'évaluer les progrès de l'apprenant. Les objectifs impliquent Cgalemnt que 
le formateur ttablisse clairement ce qu'il va enseigner. et par le fait même, ce que 
rapprenant est censt apprendre. Elias et Memam (1983) insistent sur le fait que les 
objectifs d'ordre comportemental. ind4pendammcnt de leur niveau d'acceptation. sont 
largement mis en application par les concepteurs de programme. les administrateurs et 
les enseignants aux adultes, dans bon nombre de situations.ll 

2.2.4.2 Une éducation axée sur la compétence 

Selon le principe de l'tducation axte sur la comp6tence. les rendements requis 
(cornpCtences) sont précisés et acceptts au préaiable, ce qui présuppose que les 
habiletés qui seront h mesurer s'Cnumènnt clairement pour tous les domaines de 
connaissances.~* Un programme Mhavioriste bas6 sur la compétence spécifie donc 
les objectifs B atteinàre, les expdriences d'apprentissage il entreprendre et le mode 
d'évaluation des buts préàétemiinés. 

En bref. une demarche éducative basée sur la compétence accorde plus d'imponance 
au résultat qu'au processus d'apprentissage. au produit fini plutôt qu'aux p&aiables, et 
B I'Cvaiuation basée sur un cnt&re plutôt que sur une norme. L'Cvaluation reliée it un 
critère fait en sorte que les progrès ou les réalisations de l'ttudiant sont comparés à un 
degré d'excellence ou B un cridie de compétence dttermint! h l'avance, plutôt que p u  
rapport au rendement des autres Ctudiants. Ce faisant, le béhaviorisme entend subs- 
tituer la coopération B la rivalit6 ou B la compétition entre les apprenants. 

%'enseignenunt programmé, L'enseignement par orâinateur. le contrat d'appentissage, de même que 
les moâèles d'enseignement individuaüsé sont toutes des approches & i'enscignement qui ont Erne@ 
des principes béhavim.  
12 La fimution axée su la compétence n'a por échappé3 caiunes critiques. Ces dernièns infèrent 
principaltment qu'il peut ttre diffiiile â'iâentiner L'ensemble des habîletés nécessaires dans chaque 
domaine de formation. De plus, lorsque des Listes de camp6tences sont &ablies, elles renvoient 
génbiement des centaines d'habile& souvent contestées par les uns ou les autres, parce qu'elles 
s'avètent difficiles sinon impossibles ii pécher exhaustivement, à actualiser dans la pratique et à 
evaiuer (Anâerson, 1986). 



Selon Elias et Memam (1983), une formation basée sur la compétence p d t  bien 
convenir B i'éducation des adultes pour plusieurs taisons. Entre autres, ce type de 
formation tient compte des diffCrences individuelles des apprenants (temps d'appren- 
tissage, style &apprentissage); les appnntissages spécifiques peuvent se faVe de bien 
des façons, que ce soit il travers des activités répuii&es en classe, dans la communautC 
ou au travail; l'évaluation eEectu4e en fonction de critères objectifs. plutôt que par 
comparaison avec les pairs, n'est pas menaçante, en plus de constituer un moyen ideai 
d'expérimenter l'apprentissage autodirigé. 

Ces raisons expliquent peut-€tre pourquoi ce mod&le éducatif axe sur la compétence a 
CtC largement intégr6 dans les domaines de la formation professio~elle et de la 
formation continue. en particulier dans le monde des affaires et de l'industrie, ainsi 
que dans celui de la formation de base des adultes. Sur ce dernier plan, la formation 
de base des adultes a Cté grandement associbe à ce modèle, notamment aux Btau- 
Unis, par l'étude intituite Ad& Performunce Level [APL]. Cette Ctude, menCe par 
Northcutt (1975) avait comme objectifs, d'une part, de définir les besoins d'alpha- 
bétisation des adultes en relation avec les habiletes nécessaires pour fonctionner 
adéquatement dans la société, et, d'autre part. d'Çvaluer le degré d'existence de ces 

habileds dans l'ensemble de la population adulte des États-unis. 

2.2.4.3 Une éducation responsable 

Par sa nature même, une approche ôéhavioriste implique la nsponsabilisation ou 
I'imputabilité de tous les individus engagés dans la dharche Cducative. En un mot, 
ces derniers doivent rendre compte de leurs réaiisations au regard des objectifs de 
formation prCCtablis. Le concept de responsabilid a donc une grande importance àans 
PUucation bthavioriste, mais il possèâe toutefois un sens diff€rent selon les auteurs 
considérés qui ont abordé cet aspect. Pour certains. c'est d'abord l'enseignant qui est 
responsable des résultats de son enseignement. Cependant, d'autgs donnent un sens 
plus large ih ce concept et considèrent que tout professionnel engage dans une activité 
éducative doit être imputable. On croit en fait qu'en rendant les professionnels 
responsables de leur produit, on obtiendra une a plus grande quaiité de i'éducation N. 

Cette conception de l'oducation responsable n'appmnt pas sans lien avec un accroisse- 
ment des exigences sociales q m t  B la rentabilisation de l'éducation. fividemment, en 



vertu d'une telle conception. il importe que L'on pdvoie continuellement des &a- 
nimes dc v6rification de L'efficacité d'un système scolaire, d'un programme. d'un 
administrateur comme d'un enseignant. 

2.2.4.4 En conclusion : une influence de fond 

En raison de Pinfluence considCrable du courant de humanisme contemporain sur 
1'Cducation des adultes, on pourrait croire que le ù6haviorisme. qui paraît se situer 
théoriquement aux antipodes, n'a eu que peu. voire pas du tout d'influence. Pourtant, 
meme s'il paraît difficile d'dvaluer l'ampleur de cette derni*re, comme l'&rivent 
justement Eiias et Memam (1983 : 107). "il faut alles au fond des politiques, des 
programmes et des pratiques d'éducation, celles des adultes en particulier. pour 
percevoù l'influence ùéhavioriste". De fait, l'importance de cette influence appatait 
notablement dans 1'6laboration de rnod8les de dCveloppement des programmes en 
éducation des adultes. 

Par exemple, le modèle de planification dune activité éducative proposé par Knowles 
(IWO), dont nous traiterons plus loin, s'apparente au modéle Mhavionste de Tyler 
(1949). Ce dernier comporte en effet quatre grandes dimensions reprises par 
Knowles. touchant la ddfinition d'objectifs gMraux d'apprentissage. la détexmination 
d'objectifs spécifiques, l'identification des activitbs consbquentes, les modaiitCs 
d'Cvaluation servant à verifier si les changements de comportement désirés se sont 
effectivement produits. Soulignons toutefois que Knowles (1970) soutient que. pour 
la dCtermination des objectifs d'apprentissage. la priorité doit &re accordée aux 
besoins identifids par les apprenants, car ce sont ces besoins qui ddbouchent sur les 
objectifs spécifiques de L'activité éùucativc. 

Ainsi, il est aisé de constater que le béhaviorisme a impdgnt non seulement le 
domaine de l'éducation dans ses fondements, mais aussi tout ce qui touche à 
l'organisation des activités éducatives pour tous les apprenants du niveau 
préscolaire B I'Çducation des aduites.13 Néanmoins. ce courant a CtC souvent critique, 

l3 Par exemple, il ai aorable qpe la r é f m  da programmes de fhnation P i'enseignement ainsi que 
c e k  des programmes d'éûules du pimaü.e et du secondairie, que le Québec a connues au cours de la 
demibre &ennie, s'avèrent essentieliemcnt d'inspiration béhaviofiste, directement orientée vers le 
âéveIoppemerit 4'- ensemble & compéîences 



tout paniculii?ement par les humaaistes. pour son caractère adCshumanisant B. On Pa 
accusé effectivement de peu se soucier des apprenants en tant que personnes, tout en 
voulant les f q o ~ e r  tous dans le d m e  moule; bref, d'ttouffa la créativité et la liberté 
de la personne en apprentissage. De fait, la rigueur (rigiditt). la planification, la 
dCtermination des objectifs P atteindre. entre autres, sont autant d'Cléments qui  
semblent tout B fait en contradiction avec le modéle promu par le coursnt radical 
prtsenté ci-après. 

2.2.5 Le courant raâiil 

Le courant radical de l'éducation des adultes s'enracine historiquement dans les 
diff&nts mouvements radicaux qui sont apparus au c o w  des trois demien siècles, 
notamment l'anarchisme. le rnarx.ism, le socialisme et l'aile gauche du fnudisme. 
Les radicaux proposent l'éducation c o m m  un outil permettant de procCder B des 
changements en profondeur au sein de la sociCt6. La pensée radicale diffère des autres 

courants philosophiques sur un point fondamental. Alors que ces demiers s'appuient 
sur les valeurs sociales existantes tout en proposant d'apporter des améliorations au 
cadn tducationnel. seuls les radicaux insistent sur la nCcessité de changer la sociétt5 
en profondeur par une éducation conscicntisante. 

Au regard de L'éducation des adultes, la thCorie de Freire (1980) paraît la plus 
reprtsentative du counuit radical. Dans Pedugogie des opprimt?~, Paolo Fnire. 
d'origine brésilienne, propose une theone orientée vers la conscientisation (ou de prise 
de conscience) et L'action politique. Cette thCorie est a radicale r p  dans le sens politique 
d'une utilisation de i'éducation comme instrument de changements sociaux. politiques 
et économiques. Étroitement Me & la condition d'oppression (politique. sociale ou 
tconomique) qui prévaut dans plusieurs pays latino-américains de I'tpoque, la pensée 
de Freh a nCanmoins Cté analysée par de nombreux éducateurs d'adultes qui ont tenté 
d'appliquer son option radicale en éducation des adultes I d'autres contextes culturels. 

22.5.1 Principes philosophiques de Freire 

La philosophie de Fnire repose d'abord sur une vision de la personne s'opposant 
fondamentalement au âétetminisme béhavioriste. 



Lu personne humaine n'est pas prisonni&e du déterminisrne, elle o une 
conscience et connaft son pouvoir de changer sa situation et son 
environnement; elle est donc siyet plutôt qu'objet. Selon Freire, la personne 
peut s'&lever h un plus haut niveau & conscience et devenir sujet au fur et d 
mesure quWe intervient activement &ns la socidtt! et qu'elle rLy&chit sur cette 
intewenrion et sur son engagement (Eiias et Merriam. 1983 : 149). 

Selon Freire (1980), l'opposé de h m d s a t i ~ n  est La dCshumanisation ou i'oppres- 
sion. La condition d'oppnssion est ce qu'il appelle L culture du silence qui peut venir 
soit de l'ignorance. soit de i'tducation. L'oppression rCnn B toute situation dans 
laquelle un individu en exploite objectivement un autre ou entrave la recherche 
d'affirmation de ce dernier en tant que personne responsable. 

En examinant les concepts d'humanisation et d'oppression, Freire (1980) passe d'une 

philosophie de l'être humain & une conception du monde. Dans ses rapports avec le 
monde. l'individu découvre de nombreux probltmes et des contradictions. Cest donc 
à lui de les résoudre et d'agir pour changer la rédit6 sociale qui l'entoure. 

Selon Freire (1980), la connaissance ou la conscientisation est une dtmarche par 
laquelle les individus prennent conscience de la réaiitk objective et de leur propre 
connaissance de cene réalité. 11 soutient qu'une vCritabIe connaissance de la réalité (la 
conscientisation) s'acquiert par la praxis 14 ou L'activité réflexive. Pour l'auteur, le plus 
haut niveau de conscience (la conscience critique) ne naît pas des efforts intellectuels, 
mais provient de !a praxis qui est l'union authentique de l'action et de la réflexion. 
Freire (1980) considère la conscientisation comme une activite sociale et la 
connaissance comme un processus impliquant le dialogue. II présente le dialogue a la 
praxis (actionMflexion) comme les instruments de réalisation de la libération person- 
nelie et sociale. 

En f8jt, la phiiosophie de &ire (1980) impiique une remise en question constante des 
valeurs. Le but premier de la personne est de s'humaniser par une demarche de 
libération. La vdntabk iiùération de i'€m humain suppose que les structures dune 
soci6t6 domde soient sans cesse transformécs. Cette transformation ne peut se f& 
sans un examen rigoureux et une mnise en question des mythes. des idées et des 
valem que vChiculent les idéologies et les smcnucs sociales en place. 

l4 Danis (1981 : 2%) d é f i i  ia praxis comme "le poce~sus dialectique par lepud. âans tait acte 
éducatif. la pratique est mise en constante rehcim avec la ih80riew. 



2.2.5.2 Pihcipes éducatifs de Freire 

Frein critique l'éâucation traàitio~elle en la qualifiant d'éàucation 4 bancaire W. en ce 
sens que les Ctudiants reçoivent, classent et emmagasinent des contenus. Cette 
&ducation nuit ih la libad et il l'autonomie. En imposant des pmgrammcs, des idées et 
des valeurs, elle noie la conscience des étudiants. Les consciences sont ali6ni?es, car 
les ttudiants ne sont pas engagCs dans Pacte bapprendn; ils reçoivent simplement des 
idées toutes faites sur la réalité sociale. De plus, ce type à'6d'éducation ne vise pas B la 
compréhension de soi, mais au changement de l'individu selon des objectifs étrangers. 

Comme solution de rechange B l'éducation traditionnelle bancaire. il propose 
I'éàucation libre. dialogique et probl6matisance. Celle-ci suppose que des personnes 
se réunissent et que, grâce au dialogue. elies se rendent compte & la situation concrète 
dans laquelle elles vivent, des raisons de cette situation et des solutions B préconiser. 

L'tducation dialogique de Freire (1980) est 4 problCmatisante w en ce sens qu'elle 
commence d'abord par un examen de la situation culturelle des apprenants afin d'en 
degager les problèmes. Elle est Cgalement libératrice, non seulement parce qu'elle 
tveitie la conscience, mais aussi parce qu'elle est attachée B Saction. Ceci infère que 
le savoir est inutile s'il n'engage pas l'action. 

Par ailleurs, l'auteur insiste sur Fimportance du dialogue et sur l'egalité entre apprenant 
et enseignant. Il soutient que les enseignants doivent Cgalement être des apprenants. 
et que les apprenants peuvent aussi être des enseignants Freire (1980) remet donc en 
question le rôle Wtionnel de l'enseignant, puisque ce demier, en faisant apprendre B 
un Ctudiant ce qu'il veut, exerce sur cet étucüant un pouvoir et un contrôle. Cons& 
quemment, les thèmes & discussion peuvent être proposés par l'enseignant, mais il ne 
peut les imposer. 11 peut présenter une matière B analyser, mais Freire souhaite que 
I'on Cvite la pure didactique et que les probltmes souitvds par les apprenants, ii partir 
de leur propre situation, soient au cœur de la démarche Cducative et en tracent 
l'orientation. 

2.2.5.3 Deux posblats fondamentaux 

La philosophie et l'approche de F n k  mettent en lumi&rc deux postulats de base en 
education. Le premier de ces postuîats infère que L'éâucation n'est pas neutre. qu'elle 



est chargée de valem. II s'oppose il la tendance à considCrer que l'éducation assure la 
transmission publique d'éltments neutres d'information. c'est-&-dire d'C1Cmen ts 
dCpourvus de contenus idéologiques. Par aiileurs. le second postulat invite 5 
considCru que le savoir est politique, que le savoir est pouvoir. Selon Frein. c'est par 
le biais de l'éducation et #auas formes de socialisation qu'on a men6 des groupes & 

adopter des attitudes et des comportements spécifiques. Par exemple. les pauvres se 
renvoient le blâme de leur pauvreté. les chômeurs se pensent incapables et coupables. 
les gens acceptent L'arbitraire des autorités religieuses et se conforment au besoin de 
produire et de consommer. Ceci empêche les gens de penser et de prendre conscience 
qu'il est possible de changer. de décider et d'entreprenàrc des actions. 

2.2.5.4 En conclusion : pour la conscientisaüon de M r e  humain 

La philosophie radicale et la mtthode de Paolo Freire visent il alphabétiser les 
a masses opprimaes et B Cveiiler en eiies une conscience politique. De prime abord, 
il semble qu'il y a peu de points communs entre des stratégies â'alphabétisation visant 
les analphabètes latino-américains et celles concemants les analphabètes d'Amérique 
du Nord. Toutefois. on peut constater une influence certaine sur les approches et les 
pratiques dans le domaine de l'alphabétisation et de I'çducation populaire au QuCkc 
oh l'on retrouve principalement des populations d6favoristes. 

En demiére analyse. mentionnons que Freire (1980) n'&happe pas à la critique des 
auteurs Elias et Merriam (1983) pour sa vision politisée de l'éâucation. Selon ces 
derniers. une thdorie de i'éàucation. qui se subordonne il des fins sociales et politiques. 
s'expose B des accusations d'endoctrinement et de manipulation. Ils lui reprochent 
donc sa tendance dualiste (blanc ou noir; bien ou mal) et son manque d'analyse 
critique envers ses présupposCs idéologiques. Une telle critique ne paraît pas sans 
fondement. mais il faut comprendre que l'esprit même de la philosophie de Freire 
sBav8re en complète opposition avec les valeurs dominantes am6ncaines. 

2.2.6 Synthhse des courants de pensée en éducation des adultes 

2.2.6.1 Le pouvoir intégrateur du courant progressiste 

S e h  Eiias et McmPm (1983). le courant progressiste est sans conatdit celui qui a le 
plus influe sur L'éducation des adultts. L'Cducation ptogtcssisu est née en opposition 



au c o m t  de Phumanisme classique. Cette opposition caractérise toujours le débat 
entre les tenants de la formation gtnCraie et ceux d'une formation spbcifique ou 
spbcialisée. Par ailleurs, l'humanisme contemporain a aussi puisé dans le courant 
progressiste les assises de ses principes éducatifs, particulibnmat en se centrant sur 
l'apprenant, en tenant compte non seulement des aspects cognitifs mais Cgalement des 
aspects affectifs dans le développmmt de la pasonne, et en intégrant des approches 
inductives favorisant l'apprentissage par I'expérimentation et la découverte. De son 
cSt6, la pensa radicale a conaibut P l'élargissement et même B la promotion de la 
dimension du achangement sociaiv mise au jour par les progressistes. Quant au 
courant béhavioriste. même s'ii s'oppose au coutant progressiste par sa conception du 
comportement humain. et de ce fait, par sa conception de l'apprentissage, il lui a 
toutefois emprunté l'observation scientifique, la résolution de probl&mes, la 
 crif fi cation d'hypothèses. Bref, il y a trouv6 sa pensée expérimentale et scientifique. 

2.2.6.2 L'apport des courants éducatifs 1'éâucation des adultes 

D'abord, mentionnons que le mouvement progressiste a eu une incidence notable sur 
l'émergence des objectifs utilitaires en matih d'éducation en gCnCrai comme dans le 
domaine de l'éducation des adultes. En réalité, depuis les annees soixante, sous 
l'influence de la pende progressiste. de nombreux programmes ont Ct6 orientés vers le 
d&eloppemcnt des compétences professionnelies et la formation de la main-d'œuvre. 

Sur le même plan, le courant béhavioriste a eu aussi, de toute Cvidence, une grande 
influence. Cette dernière s'est paniculi&nment fait sentir dans la planification cum- 
culaire et la d6tetmination des objectifs des programmes en fonction de listes de 
compétences attendues par rapport B la formation visée. Entre autres, l'enseignement 
à distance. l'enseignement programmé, le contrat d'apprentissage s'inspirent largement 
des principes béhavioristes. L'approche béhavioriste s'avhe tout aussi dominante il 
l'intérieur de nombreux programmes de formation ii l'enseignement comme pur la 

formation de base, tant au Quebec qu'aiiieurs en AmCnque du Nord ii tout le moins. - 

Malgré la grande influence du mouvement béhavioriste, le courant humaniste 
contemporain, qui s'y oppose, a aussi marqut notablement le domaine de l'éducation 
des adultes, en particulier durant les a d e s  soixante-dix et quatre-vingt. Sans 
contredit, Sanûragogie constitue le p ~ c i p a l  représentant du courant humaniste 



contemporain. Si l'on en croit Memam et Caffarella (1991). cette thCorie est 
certauiemcnt la plusco~ue. celle B laquelie les éducateurs d'adultes ont le plus adh(orC 
et celle qui a Cté la plus appliquée dans la pratique. 

Enfin, le courant de la pédagogie radicale de F n i n .  malgré les critiques dont il a fait 
l'objet B tort ou ii raison. a considCrablement influencé les conceptions et les pratiques 
en alphaMtisation dans le monde entier. En effet. il est reconnu que ce courant est h 
l'origine du dtveloppement de la conception de î'alphabétisation, comprise comme un 
a processus politique. humain et culturel de conscientisation et de liMmtion m. intégrCe 
dans la Dt?claration & Persépolis de ltMESCû en 1975. De plus, la pensée de Fnire 
a non seulement contribue au dCveloppement des pratiques de l'éâucation populaire au 
QuCbec. mais eiie a aussi servi d'assise aux orientations de cenains groupes populaires 
en alphabétisation. 

A la suite de ces observations. on pouna voir Cmerger une vision plus globale des 
m e s  d'influence de ces courants de pensée en éducation sur l'éùucation des adultes, si 
on les situe par rapport il la classification de Bertrand (1992). qui s'inscrit dans 
l'optique de nom cadre éducationnel de rtfdrence (Legendre. 1983. 1993) et, plus 
particulièrement dans l'optique du modèle de la situation pédagogique (SOMA). 

2.2.6.3 Pouf une compréhension dvoluée de i'influence des courants Bducatifs sur 
l'éducation des adultes 

Bertrand (1992) présente les 6 thdones les plus marquantes en éducation m, au cours 
des dernières décennies. L'auteur dhote sept catCgories de théories : spintualistes, 
personnalistes, psychocognitives, tectmologiques, sociocognitives, sociales et acadt- 
Mques. L'intérêt de cette classification vient du fait que Bertrand (1992) situe les 
diff6rcnts typcs de théories en fonction de quatre a ClCments polarisateurs des réfle- 
xions sur l'bducation * : 1) le sujet (,apprenant). 2) le contenu (l'objet d'apprentissage). 
3) la société (ie milieu. c'est-&-dire les autres. le monde. i'universj et 4) les interactions 
pédagogiques entre ces mis pôles. Cate catégorisation pemet. en y superposant les 
courants de pensée considCr& précéâcmmcnt, de faire ressortir avec plus d'tvidence 
les principaux lieux de piéoccupation de l'éâucation d a  adultes. 

Globalement, comme le montre la figun 4.1, L'humanisme classique réfère sunout au 
contenu B ou i'objet d'apprentissage; le courant humaniste contemporain, s'inspirant 



du courant progressiste, se centre principaicmnt sur le a sujet u; le courant radical et 
le progressisme quant ii sa dimension sociale sont axés sur la a socittC u ou le milieu 
éducationnel, et finalement, le couraat bbhavioriste renvoie aux interactions 
technologiques centrÇes sur l'enseignement ou sur l'agcnt 

1 I INTERACTIONS PIkDAGOGIQUES 

Thhiies spiritualistes 
et personnalistes 

SUJET 
 cou^ c& Pirutmn&me 

cent-n etckrprogmssisrne 

Figure 4.1 : Classification des thCories et des courants de pensde en éducation 
(adaptation du modèle de Bemand, 1992). 

De prime abord, ii apparaît clairement que L'éducation des adultes s'est avant tout 
intéressée h la composante r sujet N sous l'influence des courants propssiste et huma- 
niste contemporain. Toutefois, la composante * socidté & acquiert aussi une impor- 
tance certaine en raison, notamment, de l'infiuence que les courants progressiste et 
radical ont eue sur la compdhension du concept de changement social en Cducation 
des adultes, mais aussi B cause de la nature &me de L'apprenant adulte B qui on 
attribue, en tant quV2tct autod6temiin6, le pouvoir d'agir immédiatement pour w u v a  
des solutions aux pmbl&nes et ainsi provoquer le changement social. Ajoutons qu'au 
regard de ltalphaMtisation. Ir composante societé semble même avoir acquis une 



certaine prCpondCrance en raison peut-être de i'évidente nkessité des changements 
sociaux. culturels et environnementaux pour la résolution du proWme de i'analpha- 
bétisme qui touche les adultes qui comptent parmi les plus dCfavorists de la socidté. 

Par ailleurs, la composante tcontenu B (i laquelle Bertrand associe les théories 
acadtmiques) intègre le courant traditionnel humaniste classique ou de la fonnation 
gdnerale. A cet tgard, on observe un certain paradoxe au regard de l'infiuence dc ce 
courant en éducation des adultes. De façon gCn€rale, dtant donne qu'il focalise son 
attention sur la transmission de connaissances gdnérales par opposition B la formation 
spécialisée, il semble n'avoir eu que peu d'influence dans le domaine de I'éducation 
des adultes en comparaison des autres courants de penste. Toutefois, son influence se 
fait toujours sentir k travers les préoccupations des concepteurs de programmes en ce 
qui a trait B la ddtennination de la part ii accorda ii la formation gendraie et k la 
formation spCcialisCe. De plus, et c'est là le plus grand paradoxe, même si la 
domhance des valeurs propres au progressisme et i L'humanisme contemporain, dans 
le domaine de l'éducation des adultes, ne fait pas de doute, force est de constater que 
les modes d'enseignement ainsi que les rôles dCvolus ii l'apprenant et ii l'enseignant 
dans une situation pédagogique, entre autres, demeurent encore tributaires de la 
pende traditionnelie de la fonnation générale dans beaucoup de cas. 

Enfin, parmi l'ensemble des courants de pensée reconnus pour leur influence en 
éducation des adultes, seul le courant ôéhavioriste trouve vraiment sa place dans la 
composante e interactions pédagogiques. qui en fait rend compte des développements 
chbriques les plus récents (thtones psychocognitives, technologiques et sociocogni- 
tives). 

La présente classification tient compte & l'htolution vemginewe du mouvement 
cognitif due aux recherches sur les processus & ka con~issunce, de l'impact 
des technologies de l'infonnutique sur la pende technologique de Mducation, 
des enneprises didactiques misant sur I'arpcct cultureI & k connaissance et 
sur la prise de conscience montante &s problhtes eçdogiques et sociau de 
nos orgunisatioons (Bemmd, 1992 : 15). 

Soulignons à cet Cgard que même s'il existe peu de thConciens de la psychologie 
cognitive qui semblent ad&énr de façon stricte aux p ~ c i p c s  du béhaviorisme radical, 
'la recherche en psychologie cognitive partage toutefois certaines caractCristiques 



avec Fappnnhe béhavioristc. Par exemple, dans les deux cas, l'&aide de l'humain se 
fait essentiellement par L'analyse du comportement observable, souvent dans des 
conditions de laboratoire" (Fortin et Rousseau, 1992 : 10). Néanmoins, les thCories 
psychocognitives apparaissent surtout tmerger d'une volonté de faire Cvoluer le 
Mhaviorisme B qui l'on reproche de ne chercher P rendre compte que du produit bal 
de la démarche, c'est-8-din la performance observable en fonction d'un objectif 
spécifique. En ce sens, certains thdonciens de la psychologie cognitive. concevant 
que le savoir se construit progressivement, situent cette demi& par rapport iî un 
paradigme constructiviste, par opposition h la psychologie béhavionste qui tient plutbt 
d'un paradigme associationniste l5 (Tardif, 1994). 

Ouvrons ici une parenthèse afin de souligner l'apport de la psychologie cognitive au 
domaine de l'éducation des adultes. D'en* de jeu. il appert que l'on se soit assez peu 
interessé, jusqu'h maintenant, dans le domaine de l'éducation des adultes, aux 
recherches medes en psychologie cognitive. Il semble même que les éàucateurs 
d'adultes aient beaucoup de rCticences il se rCfCrcr P ce champ d'dtude. Flannery 
(1993) souligne en effet que les éducateurs d'adultes sont peu enclins B mettre en iien 
les thdories cognitives et leurs approches éducatives auprès des adultes. De fait, force 
est de constater que les résultats des recherches effectuées en psychologie cognitive 
ont Cté appliquds principalement aux enfants plutôt qu'aux adulas. Ce manque de 
considthtion constitue, selon Flannery (1993). une lacune importante. puisque les 
educateurs d'adultes sont prives d'une connaissance essentielle B une pratique 
Cducative concounuit de façon optimale P la réussite des apprenants. Pourtant, Tardif 
(1992) soutient que la prise en compte de l'apport de la psychologie cognitive ne 
pourrait que conduire B une meilleure compréhension des processus d'apprentissage en 
tant que tels, indtpen-ent de l'hge des apprenants ou de leur statut d'adulte ou 
d'enfant, 

Malgré tout, certains éâucateurs d'adultes commencent B tenir compte des résultats de 
la recherche en psychologie cognitive au regad de la dtmarche éducative dans le 
domaine de l'éducation des adultes. En ce qui a trait aux objets de =herche consi- 
dCrés, mentionnons que les diff6tcnts collaborateurs participant iî l'ouvrage de 

l5 Le pamâigme r9soeipiioaniste M!re que tous les comportements s'acquièrent dans un contexte 
stimdw~potise, donc par association, alors que îe paradigme constructiviste sous-tend que le savoir 
se cet griuïuelEement et en cohérence avec ks  c m e s  antérieures (Tardif, 1994). 



Flannery (1993) s'intéressent, en particulier aux styles ou aux profils d'apprentissage, 
B la motivation (domaine faisant dCjB l'objet de préoccupations dominantes en 
Cducation des adultes), il la mtmoire et B l'organisation des connaissances. et enfin aux 
stratégies d'enseignement et d'apprentissage concernant les adultes. 

En definitive, certaines études réalisees au cours de la dernière décennie tendent à 

montrer que, dans le domaine de I'Uucation des adultes. on Mi te  toujours à 
considtrcr les nouvelles approches par rapport B l'enseignement et B l'apprentissage 
(Flannery, 1993; Finger, 1993; Memam et CaffareUa, 1991; Memam et Cunningham, 
1989). A panir de ces considtrations, nous abordons dans la section suivante diverses 
thCories sur l'a apprentissage adulte B. 

3. DES W€ORIES SUR L'a APPRENTiSSAGE AWLlE 

Au regard de î'appnntissage. la première question qui s'impose concerne la capacitC 
d'apprendre ii l'fige adulte. Cette question de la plus haute importance thdorique, 
comme le souligne Bhola (1989). allait permettre de détruire le mythe, selon lequel les 
personnes devenues adultes ne peuvent pas ou ne peuvent plus apprendre, et domer 
raison il tout un mouvement d'étude et de pratique en éducation. Ce sont en particulier 
les travaux de Thomdike, dans les années vingt, qui ont fuiaiement permis de dCuuire 
ce mythe (B hoia, t 989). 

Cherchant constamment ii spécifiet ce qui diff6rencie I'aduite de i'enfant, les études 
dans le domaine de l'éducation des adultes se sont int6essées notamment au 
développement de L'adulte dans toutes ses dimensions (physique, psychologique, 
sociale, etc.), A la motivation de l'adulte iî entreprendre et ii poursuivre des activies 
6ducatives, ii la planification ou au dCveioppement des programmes, et surtout à 
l'adulte en situation &apprentissage, c'est-hilire ce qui caractérise Sap prentissage 
cher ce demier par rappon B ce qui caracftrise l'apprentissage chez l'enfant. 

NCanmoins, sans dissocier ces questions de recherche, n6cessainment en interaction B 
un moment ou B un aum. nous nous penchons plus spécifiquement sur les éléments 
d'information concernant l'adulte en situation d ' p p ~ s s a g e .  Mous commençons en 
nous arrêtant h la thtorie ancûagogique de Knowles (1970, 1985, 1990). €tant dom& 
son influence majeun dans le domaine P i'€tude (Merriam et CaffarcIla, 1991). Nous 



regardons ensuit. le concept d'a apprentissage autodirigC w auquel on conhn un lien 
Ctmit àe synonymie avec celui-18 &ne d'apprenant adulte. Puis, nous poursuivons 
avec l'étude de Cmss (1990). qui propose une vue d'ensemble des caractéristiques 
propres aux apprenants adultes. Pour finir, nous effectuons un survol de certaines 
theones complémentaires qui cherchent toutes B spécifier le processus d'apprentissage 
propre il l'adulte. 

Définie par Knowles (1970,1985,1990) comme * l'art et la science d'aider les adultes 
B apprendte m. l'andragogie est au cœur de la polCmique au sujet des distinctions ii 
faire entre l'apprentissage chez les adultes et l'apprentissage chez les enfants. A 
l'intérieur de cette thèse. nous regardons l'andragogie par rapport la thCorie de 
Knowles qui s'avén, selon ELias et Memam (1983), l'un des éducateurs d'adultes les 
plus influents aux États-unis. Tout 1 la fois lout et critiqd, notamment pour ses 
positions opposant l'andragogie et la pédagogie, Knowks a incontestablement rnarqut. 
k sa manihe. le sens de I'Çvolution de l'éducation des adultes. En particulier, il a SU 

transposer les valeurs et les objectifs de la pensée humaniste dans un cadre thdorique 
centré sur une vision du processus d'apprentissage au regard de l'apprenant adulte lui- 

même. 

3.1.1 Les fondements de la th6orie andragogque 

Knowles (1970, 1985, 1990) propose une approche andragogique de l'apprentissage, 
c'est-~-&e une approche centrée sur l'apprenant adulte et visant rCpondn ;1 ses 
besoins. A cet Cg&, Kaowles s'est fortement inspiré du philosophe Lindeman (1%1, 
publié pour la premitn fois en 1926). lui-&me influencé par John Dewey. Ainsi, 
Lindeman a formulé une &rie d'hypothèses qui sont devenues les fondements de la 
théorie moderne de l'apprentissage chez les aduites. 

1) Les adultes sont molivls pour une formation Iorsqu'ils se découvrent des 
besoins et des centres d.ht&rêls qu'ils pourraient satisfaire g&e d une 
formation; ckst pour cette raison que ces &ta paromèttes sont les points de 
&part i d i a s  L 1 'organisation des activitris d'àpprentissage des crdultes. 



2 )  Le mode d'apprentissage des aduites est centrd sur la rtalittf; c'est pourquoi 
la fonnation doit @ne conçue autour de situations rdelles, et non autour de 
sujets. 

3) L'expbrience est le plus grand facteur d'apprentissage des aduites; c W  
pourquoi l'onolyse de l'exp6rience est la dthoâè & base de la formation. 

4) Los adultes aspirent profondihent d se deteminer eux-rn&mes, ce qui 
explique que le rôle de l'enseignant est d'morcer un processus d'invesngation 
bilattrale plutôt que de leur transmettre ses connaissances pour ensuite les 
&aIuer. 

5)  Les differences de personnalit& se creusent avec I'dge; les enseignants 
doivent par constquent en tenir compte et varier les styles, les durees, les lieux 
et les rythmes d'apprentissage (Knowles, 1990 : 45). 

Lindeman a fornulé ces principes en parfait accord avec la pensée du progressisme. 
L'auteur a donc situ6 ces principes dans la logique de l'opposition entre l9Cducation 
progressiste et Séducation traditionnelle. Il n'a jamais confrontt la formation des 
aduites et la formation des enfants. C'est ce que Knowles (1970) fera dans une 
première version de sa théorie. dans laquciie il s'approprie les principes de Lindeman 
pour opposer fortement Pandragogie et la pédagogie. Toutefois, dans des versions 
subséquentes, Knowles (1985, 1990) a auancd ses propos en présentant l'andragogie 
comme faisant partie d'un continuum ade la pédagogique B l'andragogie ., c'est-&-dire 
de l'apprentissage dirige par L'enseignant il i'appnntissage autodirigt par l'apprenant. 

D'après Knowles (1990), selon la situation, les deux approches (andragogique et 
pédagogique) peuvent être appropriées tant pour les enfants que pour les adultes. Par 
cons6quent, les adultes dont le niveau de connaissances est peu Clev6 peuvent 
Mnétïcier de l'enseignement dirigC par un enseignant jusqu'iî ce qu'ils en sachent 
suffisamment sur le sujet à ll€tude pour commencer 8 gtrer leurs propres 
apprentissages. Quant aux enfants. ils peuvent apprendre plus facilement si l'on tient 
compte de leurs besoins, de leurs centres d'intérêt, des situations &lies &apprentissa- 
ge, de leur exmence, de leur autodttcrmination et de lem diff6rentes perso~alités. 

Malgré tout, Knowles (1990) appuie sa théorie sur le postulat que l'adulte est bien 

diffhnt de I'enfant au regard de l'apprentissage sur au moins cinq points : le concept 
de soi, le rôle de L'expérience, la volonté d'apprcndrt, l'orientation de i'appnntissage et 
In motivation P apprendre. 



Le concept de sui chez /'apprenant adulte 

Selon Knowles (1985, 1990). un adulte est par dCfinition une personne qui se conçoit 
comme un etre responsable de sa propre vie et comme pouvant s'autogérer. En 
vieillissant, la personne acquiert de la maturit6 et passe de la dCpendance B 
l'autonomie. Les adultes ressentent le besoin d'être consid6ds comme des personnes 
autonomes. et acceptent difficilement les situations où d'autres personnes imposent 
leurs volontés. 

Toutefois, Knowles (1990) constate qu'en situation d'apprentissage formelle. les 
adultes. par ailleurs autonomes dans leur vie, reviennent facilement iî des 
comportements de dCpendanct conditio~ds par leur expérience scolaire antérieure. 
L'éducateur d'adultes doit donc dtvelopper des stratégies pour aider les adultes B fPire 
cette transition de l'apprenant dtpendant l'apprenant autodirig6. Knowles (1990) 
ajoute par ailleurs que les adultes qui ont essuyC des échecs au cours des premières 
annCes d'études et qui ont peu confiance en leur capacité d'apprendre ont une 
perception nkgative d'eux-mêmes, ce qui constitue un obstacle important ii leur succès. 

Au regard de cette dimension, selon Knowles (1985), la population analphabète est 
particulière. En fait, ces personnes sont des adultes en vertu de leur âge. de leur 
developpement physique, de leurs files sociaux, de leurs expériences et de leur image 
d'elles-mêmesi mais elies doivent réaliser des apprentissages nomialement faits durant 
l'enfance et L'adolescence, c'est-&-dire apprendre B Lin. ih écrire et & calculer. il est 
donc particulitrement important que ces personnes soient vraiment considtrtes 
comme des adultes, que leur dignit6 et leur estime de soi soient nspcct6es. que le 
matériel didactique et les tâches soient adaptés à une application pour un monde 

adulte, et que leur expérience d'adulte soit prise en compte et utilisée comme une 
ressource ou un tremplin pour l'appnntiwage. 

Les adultes arrivent dans une formation i la fois avec plus d'expérience que les jeunes 
et avec une expérience de nature diff'nte. La spécificité vient aussi du fait que les 
adultes ont des rôles sociaux différents à assumer, entre autres comme travailleur, 
conjoint, parent, citoyen, etc. Selon Knowles (1990), l'expérience joue un rôle 



nécessaircmeat diff6ftnt chez l'enfaat de celui qu'elle joue chez l'adulte. En effet, 
toute expérience v&ue par l'enfant contribue h forger pmgnssivemait son identité. 
alors que chez l'adulte* une nouvelle expérience influe, plus ou moins, sur une identité 
qui est déjiî constituée. 

De plus, &nt dome la diversitt des expériences, les ciifferences individuellts sont 
beaucoup plus grandes dans les groupes d'aduites que dans les groupes d'enfants. Ces 
groupes sont donc beaucoup plus htt6rog8nes. et Knowles (1990) suggère par 
conséquent de faire appel & un enseignement plus perso~aüsé. Cela infère Cgakmnt 
que, dans de nombreuses formations. ce sont les apprenants eux-mêmes qui 
constituent la ressource la plus importante. 

Le modéle andragogipue postule que les adultes sont disposCs B apprendre lorsqu'ils 
ressentent le besoin de connaître ou d'accomplir une tâche avec plus d'efficacité. La 
volonté d'apprendre d'un adulte est reli6e de près aux tâches associees ses rôles 
sociaux. Les adultes n'apprennent que ce qui est pertinent B leurs yeux selon leur 
situation de vie. Knowles (1985, 1990) soutient que. dans une perspective 
andragogique. on travaiuera il induire ce a besoin d'apprendre * plutôt que d'attendre 
qu'il se developpe naauellement 

Les adultes sont disposés & investir de l'énergie pour apprendre. s'ils estiment que cela 
les aidera ik faire face B leurs responsabilitCs et ik rtsouâre les pmblhes qu'ils 
rencontrent au quotidien. De plus, ils intègrent &autant mieux les connaissances. les 
habileth et les attitudes que celles-ci sont considCrtcs en fonction d'une application 
concrète par rapport à des situations r6clirs. Aussi, Simmédiattte de l'application de la 
nouvelie co~aissance contribue h l'apprentissage effectif. En dtfinitive, les adultes 
veulent apprendn afin de Wonner dans une tâche, afin de résoucire un problème ou 
simplement pour avoir une vie plus satisfaisante. Remarquons au passage que la 
a volonté d'apprendre M et b orientation de l'apprentissage w sont des p ~ c i p e s  inter- 
reli&s. Et en ce sens, Knowles (1990) postule que L'adulte s'intéresse davantage B la 
comaissance fonctionnelle ou pratique qu'h la connaissance théorique. 



Finalement. le modèle andragogique infère que les motivations dominantes. chez les 
adultes en apprentissage, sont intrinsèques (estime de soi, reconnaissance, meilleure 
qualité de vie, plus de confiance en soi, etc.). Cela n'exclut pas, selon Knowles (1985), 
que les apprenants puissent r6agi.r h des motivations extrinsèques (travail plus 
conforme aux intérêts, promotion. augmentation de salaire, etc.). La pdâominance 
des motivations intrinsèques chez l'adulte en apprentissage est aussi confim6e par 
Cross (1990). Beder et Valentine (1987). et Chamiey et Jones (1979). 

A Mgatd de la motivation ii apprendre, l'auteur prend appui sur les travaux de Tough 
(1971) pour qui "tout adulte nonnalement constitu6 est motivt pour progresser et se 
dtvelopper, mais que cette motivation est souvent bloqute par des obstacles tels qu'un 
concept nCgatif de sa qualité d'dtudiant, l'absence d'occasions et de ressources, les 
contraintes temporelies et les programmes qui ne tiennent pas compte des principes 
fondamentaux de l'éducation des adultes" (Knowles, 1990 : 75). 

3.1.2 Le modble andragogique : un modele de processus 

Aux caract6ristiques de rapprenant adulte. Knowles (1990) identifie le mod5le de 
L'apprentissage adulte ih un a d e l e  de processus u (andragogique) en opposition B un 
a modèle de contenu w (pédagogique) utilisé par les enseignants traditionnels. 

D'après l'auteur, dans Senseignemnt traditio~el. renseignant 1) décide Savance des 
connaissances et des compétences & transmettre. 2) organise le programme en unités 
logiques, 3) choisit le moyen le plus efficace de l'enseigner (lectures. exercices en 
laboratoire, confçnnces, films, etc.) et 4) éiabon un plan pour présenter ces unit& 
sous fornie de s6quences. C'est ce que Knowles (1990) appelle le modéle de contenu. 

Par contre, L'enseignant andragogue conçoit et engage un ensemble de procddures 
favorisant la participation des apprenants. Aussi, l'enseignant andragogue travaille-t-il 
à : 1) instaurer un climat propice & i'apprentissage: 2) engager les apprenants dans une 
planification commune; 3) engager Ies panicipants dans Sidentification de leurs 
besoins d'apprentissage; 4) engager ks  apprenants dans la formulation de leurs objec- 
tifs d'apprentissage en fonction des besoins iâentin6s; 5) engager les apprenants dans 
la planification de leur programme; 6) aida les appnnants ii rCaliser le programme 
plaaifi6; 7) engager les apprenants dans L'évaluation de lems apprentissages. 





En fait, ce qui diff6rencie ce modèle de processus du modèle de contenu. ce n'est 
certes pas que l'un ne s'occupe pas du contenu alors que l'autre insiste beaucoup sur ce 
plan, "la ciifference est que le mod&le de contenu cherche B transmettre des 
connaissances et des compttences. tandis pue le modèie de processus cherche ii 
inculquer les procédures et les moyens qui permettront aux apprenants d'acqudir ces 
connaissances et ces compétences" (Knowles. 1990 : 129. 

Le tableau 4.1, qui est une adaptation de celui de Knowles (1990), présente une 
comparaison des caractéristiques du modUe de contenu (pédagogique) et du modèle 
de processus (andragogique) au regard des hypothtses qui  les sous-tendent. No us 
présentons de façon plus d€veloppéc les Cléments du modèle propos6 par Knowles. 

1) Instaurer un climat propice î'appcentissage 

Cette dimension du processus recouvre deux Cltments spécifiques, l'environnement 
physique et l'environnement psychologique. Le premier implique que l'on tienne 
compte du confon des individus dans la situation d'apprentissage et que l'on prévoie 
des ressources matérieiles adbquates. Quant I'environnement psychologique. il 
suppose un climat empreint de respect mutuel, de collaboration, de confiance. de 
soutien. d'ouverture, dtauthenticit6 et de plaisir. 

2) Engager les apprenants dans une planification commune 

Un processus andragogique infère que l'enseignant et les apprenants s'entendent sur un 
mécanisme de planification en commun des activités éducatives. Le fait de laisser la 
responsabilité de la planification en exclusivité il L'enseignant risquerait â'iaterf'r 
avec le besoin d'autogestion des aâultes : "la tendance des individus il se sentir 
concernés et participants P une dtcision ou une activitt est directement 
proportionnelle h leur panicipation ou & Pinfluence qu'ils exercent sur la planification 
et la prise de décision de cette activité" (Knowles, 1990 : 13 1). 

3) Engager les parodpants dans Fideritifkation de leurs besoins d'apprentissage 

Au regard de la determination des besoins d'apprentissage, un des principaux 
probkmes a trait B l'harmonisation de ceux des apprenants avec ceux de l'employeur, 
de l'organisation ou de la sociétt. Afin de pallier cette difnculté, dans un proassus 
andragogique on mise sut Sélaboration d'un modèle de compCtences qui nfl&te B la 
fois les besoins des personnes a ceux de la socikté par exemple. Ce faisant, on permet 



aux apprenants d'apprécier L'écart entre Iwr situation actuelle et la situation dçsi.de, et 
de se fixa des objectifs en conséquence. Cette ddnwche des apprenants repose sur 
une auto-évduation. pour laquelle L'ensUpmt a la responsabilité de leur fournir les 
outils et les plocéduns utilcs ou nécessains pour rassembler les dom& et juger de 
l em besoins d'apprentissage en fonction du niveau récl de leurs compétences. 

4) Engager les apprenants d a y  la fomlatkn de leurs objectifs d'apprentissage en 
fonction des besoins identifies 

Selon Knowles (1990). c'est âans la formulation des objectifs que se trouvent la plus 
grande controvase. Les béhavionstes soutiennent que les objectifs n'ont de sens que 
s'ils dkrivent les a comportements finaux» en des termes précis, mesurables et 
observables. D'autres chercheurs, de tendance cognitiviste, considtnnt les objectifs 
comme partie intCgmte d'un ci pmcessus d'évolution w. En ce sens, les objectifs 
représentent des voies ià emprunter et non une fin en soi. Dans le &me ordn d'idées. 
certains théoriciens consid&rcnt L'apprentissage par rapport B un rprocessus 
d'investigation* compl&tement cona6lt par l'appnnant. Ils réfutent donc 
expressément FidCe que des objectifs puissent etre préCtablis ou pnscnts. Selon 
l'approche proposée par Knowles (1990), ce qui importe, c'est que l'appnnant 
choisisse librement un modèle qui lui permettra de transformer ses propres besoins 
d'apprentissage en objectifs d'apprentissage, que les objectifs soient ttabiis en fonction 
d'un modtle cenaC sut un résuhat final ou sur un pmcessus d'investigation. 

5) Engager les apprenants dans la planification de leur programme 

Le modèle andragogique suppose que l'apprenant assume une gnnde pan de la 
responsabilité de sa formation; ce qui implique une démarche la plus autodirigée pos- 
sible (nous présentons le concept d'apprentissage autodirige dans la section suivante). 
Toutefois, Knowles (1990) m peut que constater la difficulté que représente la prise 
en charge du proassus par L'apprenant lui-même, ce dernier Ctant conditionné. par ses 
expériences scolaires antérîeuns, B dépendre de 1'enseignad6 Afin de pallier cette 
~ i c u l t é ,  Knowlcs (1990) propose de toujours commencer la formation par des 
activités pdparatoh au ngad de l'a apprendte i apprendrr W. 

l6 SOC CC p h .  Knowies (1985) nppelle que h Connfuion i n t e r ~ ~ a t t o ~ l e  de l'UNESCO sur te 
Dh(eioppcmrnt de I'Cducation (Faure et al., 1972) propose que i'm s k f f m  de développer des 
habilctés d'auto-appentbsagc âès i'4cok pinain, afin de pamem ara iudivib & s'adaperib on 
monde en pe@W chan~ement, et de ks pnia# en plos h s'ouvrir sur des perspectives â'Mnratian 
panmene. 



6) Aider les apprenants réaliser leur programme d'apprentissage 

Knowles (1990) attribue deux &les essentiels B l'enseignant andragogue. Rion- 
tairement, il lui confère celui de concepteur et d'organisateur des conditions 
d'apprentissage et accessoirement, celui de ressource par rapport & L'objet 
d'apprentissage (ses contenus). Par rapport k ces rôles, le modèle andragogique sous- 
tend que le processus éducatif impiique des ressources autres que l'enseignant, en 

l'occumnce les pairs, d'autres individus de la communauté ayant des connaissances 
spécifiques ou des habiletes paniculi&rcs, une grande diversid de rnat6riel pçdago- 
gique et de ressources technologiques susceptibles de contribuer aux apprentissages. 
A cet Cgard, Knowles (1990) souligne cependant que la plupart des enseignants ne 
connaissent souvent que les mCthoàes mditionnelles et que la mCconnaissance du 
mod6le andragogique que cela infère, peut certainement entraver la poursuite et la 
téussite de la &marche d'apprentissage des adultes. 

7) Engager les apprenants dans ir6valuation de leurs apprentissages 

Selon une perspective andragogique, l'apprenant adulte gère lui-même le processus 
d'auto-dvaluation de ses apprentissages. Il revient cependant B renseignant de le 
pider dans Pexarnen de sa ddmarche d'apprentissage, en tenant compte de la 
planifkation d6finissant le contrat d'apprentissage par rapport auquel l'apprenant s'est 
engagé. 

3.1.3 En conclusion : critiques et Bvolution du rodL andragogique 

On a critique le modéle andragogique de Knowles (1970) principalement sur trois 
plans. D'abord. on lui a nprocht! sa position dichotomique opposant l'andragogie B la 
pédagogie au Lieu de considérer l'apprentissage des adultes comme faisant partie d'un 
continuum éducatif (Davenpo~t et Davenpoct, 1984,1985; H m ,  1984). Ensuite, on 
y a denoté une ambiguïté certaine par rapport a L'objet de la thtorie. puisque Knowles 
lui-même présente cette demiérc, tantôt comme une t h h i e  de î'enseignemnt aux 
adultes, tant& comme une théorie de l'apprentissage adulte (Hamee. 1984). Enfin, le 
dernier type de critique a trait principalement B la façon de présenter les caractéris- 
tiques de l'apprenant adulte selon une optique idéaiiste plutôt qu'en fonction de la 
réW obsavabk. En ce sens, les diff&rcntes caractéristiques de L'apprenant adulte, 



telies que decrites par Knowles. relèvent davantage d'une définition normative 
Qwescriptive) 17 -ce que i'on voudrait que Paàulte soit, c'est-h-dire une personne 
autonome capable de s'autodinger - plutôt qu'une Mnition empirique (descriptive) 

- ce qu'est réellement l'adulte en situation &apprentissage - (Hame, 1984). A cet 
tg@ cette dernière ajoute en outre, que les caractéristiques présentées par Knowles 
comme appartenant en propre P i'appienant adulte. paraissent tout autant pouvoir 
caractériser l'apprentissage chez les enfana. 

RCunissant l'ensemble des critiques fomul6es & l'endroit du modtle andragogique, 
Davenport et Davenport (1984) soutiennent que l'andragogie ne peut certainement pas 
être assimilCe, comme i'ont prétendu certains Cducateus. & LA thtorie de Miucation 
des adultes. parce que. de fait, elk ne peut s'appliquer qu'i certaines personnes, k des 
populations spécifiques et dans des conditions particulières. 

Cependant, mentionnons qu'au lieu de dpliquer aux critiques, Knowles a plutôt 
cherche il s'ajuster (ce que cenains lui ont aussi rcprocht, notamment Hamee, 1984). 
D'abord, au regard de l'opposition andragogie/pédagogie, Knowles, en 1980. a 
effectivement accepté. dans la deuxiéme Cdition de son ouvrage, de considtrer 
l'andragogie par rapport & un continuum. En ce sens, Knowles (1990) rapporte les 
temoignages de bon nombre d'enseignants. â'tkoles primaires et secondaires. qui lui 
ont indique, ii la suite de leur expérimentation du modèle andragogique. que les 
enfants et les aàolescents semblaient mieux apprendre avec cette approche. 

Parmi les plus grandr defenseurs de la pbdagogie, certains m'ont c e n w  qu'ifs 
Ctaient parvenus h arn&iorer l'@cacit,l de Iew enseignement en adaptant 
certains concepts andragogiques au modèle ptfdagogique, notamment en 
instaurant un climat &ns lequel les &14ves sentent qu'ils sont plus respect& 
qu'on leur fait plus conficnce, qu'ils sont plus en confionce et que l'on fait plus 
attention d eux; en leur expliquant la nOcessitt! d'apprendre avant de 
commencer le cours; en leur donnant plus de responsabilit&s dons le choir des 
m6thodes et des docmetîts; et en partageant avec eux la responsabilitt! de 
l'eValu4tion de leurs acquis (Knowles. 1990 : 77). 

Par contre, Knowles (1990) rapporte egalement que certains enseignants aux adpltes 
Lui ont dtcnt des situations dans lesquelles Pappiication du modèle andragogique 



aboutissait h un Cchec. Selon lui, le modèle pCdagogique peut s'avérer ndcessaire 
lorsque les apprenants sont plus dépendants, lorsque l'apprenant ne comprend pas la 
putinence du sujet par rapport aux tâches et a u  problèmes auxquels il est confronté 
dans sa vie, lorsque l'apprenant doit inttgnr un programme en vue de réaliser une 
performance imposée et lorsqu'il ne ressent pas miment le besoin d'apprendre. 

En définitive, au lieu de consickhr I'u adulte autonome, comme un pddable absolu 
de la timéorie andragogique, Knowles a plutôt cherche, B la suite des critiques et de ses 

propres constats. & transformer cet absolu en un idCa1 visant B amener t'adulte B 
prenâre en charge ses apprentissages et k devenir de plus en plus autodirigé. 

Enfin. en conclusion de son livre traitant de pratiques andragogiques, Knowles (1985) 
Cvoque un ensemble d'observations précisant à la fois les forces et les limites du 
mod&le andragogique. 

Le modtle andragogique est un mod&le flexible. Il peut être appliqut 
intbgralement ou en partie, en tenant compte de toutes les dimensions de la 
situation dans laquelle ii est utilisé. 

Les apprenants sont plus enthousiastes et s'engagent davantage s'ils sont bien 

renseignés sur le processus andragogique. Ceci permet de contrer le comportement 
passif découlant de I'enseignement traditionnel. 

Il faut savoir que les adultes, panicuiiérement ceux qui s'inscrivent à une activite 
éducative après plusieurs andes d'absence des Ctudes académiques, ont a peur * de 
cette nouvelle approche. Cette crainte persiste jusqu'à ce qu'ils comprennent le 
déroulement d'une d6marche andragogique. 

Les innovations peuvent produire de la crainte dans un système et créer de la 
résistance. 

Le personnel enseignant ne connaît souvent que le modèle pédagogique tradition- 
nel; il faut donc les former. 

Plusieurs institutions ont des poiitiques et des pratiques qui ne conconient pas avec 
le modtle andragogique; il est nécessaire d'ai tenir compte. 

En dernière analyse, ce qui ressort avec le plus d'évidence du moâèle andragogique. 
c'est qu'en venu d'un tel modèle, i'appnnant est amen6 h prendre en charge ses 
pmprcs apprentissages et i diriger lui-m&nc sa formation (Pratt, 1993). Le modtle 
andragogique ré* donc directement au concept appel6 par de nombreux chercheurs 



u l'apprentissage autodingt w (se&directed learning), un concept central en éducation 
des adultes. 

L'apprentissage autodingt (self-directed learning) est dtfini de la façon suivante par 
Titmus et al. (1 979) : 

Teme d'origine nord-amtricaine qui désigne un processus où une personne ou 
un groupe prend I'initiative de sa propre formation et asswne la responsabilitk 
principale de l'organiser, la conduire et I'évuluer. d la diffbence de 
l'autodidaxie, l'appre~tissage autoùirig& s8@ecttîe le plus souvent mec raide 
d'outres personnes -amis, formateurs, parents - ou d'une institution (Titmus 
et al., 1979 : 121). 

3.2.1 L'apprentissage autdirigd : un proceus 

A l'origine de ce concept, se trouvent les travaux de Houle (l%4, 1972, notamment), 
Tough (1967, 1971) et Knowles (1975). D'une part, les chercheurs ont pu constater 
que les adultes, en nombre significatif, s'instruisent en dehors des institutions 
formelles d'enseignement. D'autre part. les adultes, de leur propre initiative, 
dCveIoppent ou acquièrent des habiletés de travail, des compétences dans l'exercice de 
leurs nsponsabilitCs familiaies, des intérêts et des loisirs. et apprennent pour le simple 
plaisir de la connaissance. 

L'apprentissage autoding6 ne signifie pas nécessairement un apprentissage solitaire. 
Au contraire, souvent i'apprenant autodirigé cherche de L'assistance sous la forme de 
ressources humaines (par exemple des amis, des membres de la famiiie ou des ex- 
perts) ou des ressources matérielles (livres. mues vidto-cassettes). Iî peut Cgaiement 
choisir de s'inscrire ii un prognunmc fonnei d'éducation comme panie de son effort 
d'apprentissage autodirigd. Ce qui diffdrencie L'apprentissage autodirigt de L'appren- 
tissage en situation formciie est que l'apprenant choisit &assumer la responsabilitt 
pnrni5re pour planifier, rCaliser et tvaluer ses expériences d'apprentissage. 

L'apprentissage autodirige a d'abord et6 conçu comme un processus d'apprentissage 
linCaire. c'est-h-diie réaIisé selon k s  mémes Ctapes que dans un processus formel 



(identification des besoins, choix des méthodes et techniques, réalisation des activités 
et évaluation) (Tough, 197 1; Knowles, 1975). 

Une deuxième conception de l'apprentissage autocürig6 présume que le processus 
d'apprentissage n'est pas aussi planifie et lintaire. et que cela pourrait être une 
question d'occasions en rapport avec l'environnement de la personne ou mtme une 
simple question de hasard. En fait, ie processus serait plus près d'une &rie d'essais et 
d'erreurs que &un processus bien planif6 h l'avance. En cela. Merriam et Caffanlla 
(1991) de même que Caffadia (1993) réfèrent en particulier aux travaux de Berger, 
1990; Candy, 1991; Danis et Tremblay. 1987; ainsi que Spear et Mocker, 1989. 

Caffarella (1993), rapporte un troisiéme sctnario proposé par Cavaliere en 1992. 
Cette demiére a €tudit l'apprentissage autodirige en s'intbessant aux travaux des 
MES Wnght sur le vol des aéronefs. Au regard de cette situation, elle a identifie cinq 
etapes dans le processus d'apprentissage : 1) le questionnement par rapport B un 
probkme et 1'Ctat de la situation (inquiring); 2) l'observation de phdnomènes simi- 
lains et le développement d'un modèle prototype (modeling); 3) l'expérimentation et 
le du modèle dans la pratique (experimenting und pmcticing); 4) le 
perfectionnement des habiletds et du produit et la tht5orisation (theorizing and 
perfecting); 5) la reconnaissance des efforts d'apprentissage par les résultats obtenus 
(acr~alizing) . 
À i'inttneur de chacune de ces cinq Ctapes de i'activité des Mres Wnght. Cavaliere 
identifie quatre processus cognitifs rCpCtitifs, B savoir l'ajustement du but, la mise au 
point. la perstvérance et la reformulation. Par ailleurs, entre chaque etape, il 

existerait, selon i'auteure, un temps d'am& clairement identifiable. décodant de la 
frustration et de la confusion. L'auteure souligne, pour finir, l'importance que prend 
l'environnement ou les circonstances entourant l'apprentissage (ressources humaines et 
matérieiles) pour soutenir l'dkrt dons l'apprentissage. 

3.2.2 Les caractéristiques de i'apprenant autodirigé 

Selon Merriam et Caffareîla (1991), deux caract&istiques p ~ c i p a l e s  ont Cté 
identifiCcs en rapport avec l'apprenant a u M g 6  : î'rppnnant doit être u autonome* 
et a disposé & l'apprentissage Y (readincss). 



La notion de a disposé B l'apprentissage * (readiness) implique un Ctat psychologique 
permettant d'entreprendre des activités en apprentissage autodirigt. Guglielmino 
(1977; cité par Memam et Caffmlla, 1991) présente huit facteurs permettant de 
distingua une personne prête h entrcptendn un apprentissage autodlligt : l'ouverture 
h l'apprentissage, une conception de soi en tant qu'apprenant efficace. de rinitiative et 
de I'indtpendaacc dans L'apprentissage, une acceptation Ccîairée de la nsponsabilit6 
dans l'apprentissage, i'amow de l'apprentissage, la créativité. l'habileté B utiliser les 
co~aissances de base et les techniques de résolution de problèmes, et finalement 
avoir un but. 

En ce qui a trait au concept d'aautonomie ., Chen6 (1983) dCcnt trois éléments 
majeurs qui distinguent un apprenant autonome : l'ind+endance (comprenant ib  la fois 
la maturit6 et la nsponsabilitt), la volont6 d'apprendre (en ttant conscient du 

processus d'apprentissage et des n o m s  sociales existames), et finalement. I'habiieté iî 
porter des jugements critiques. 

Toutefois. le choix fait par i'apprenant de s'autodiriger et d'être autonome dans une 
situation d'apprentissage n'est pas une situation de tout ou rien. En fait, une personne 
peut faire preuve d'autonomie dans un contexte et moins ou pas du tout dans un autre. 
Quatre variables semblent avoir le plus d'influence sur le fait qu'un apprenant adulte 
dCmntre un comportement autonome dans des situations d'apprentissage : 1) son 
niveau d'habileté technique; 2) sa familiarité avec le sujet â'ttude; 3) le sentiment de 
sa propre compdtence comme apprenant; 4) le contexte d'apprentissage (Caffarella, 
t 993). 

3.2.3 En conclusion : un ideal de referme 

Le processus d'apprentissage autodirige apparaît comme un processus de nature 
multidirectionnelle, variant selon l'apprenant et le contexte, plutôt qu'un processus 
lineaire et objectivable. Par ailleurs, ii l'htérieur de ce processus, les notions d'a auto- 
nomie * et de disposition B l'apprentissage * (readiness) doivent être considédes 
comme très proches h n c  de i'aum. D'ailkurs, on constate que, dans une pubkation 
ultérieure, Caffareiia (1993) ne retient qu'une seule de ces deux caractéristiques de 

i'apprenant autodirig6. B savoir hutonomie, concept qu'elle situe au centre de 
i'apprcntissage autocbige. 



Cela Ctant, cette notion d'autonomie n'apparaît pas sans conséquence pour la dtfinition 
de l'apprenant adulte. En effet, elle infère que. par definition, ce dernier est une 
personne autonome, donc capable de choisir et de décider par lui-même et pour lui- 
même, et de gCnr un contexte de formation qui favorise l'apprentissage. 

Ainsi. le concept d'apprentissage autodirigd a p p d t  conum un concept vraiment 
spécifique B l'apprentissage adulte. et la p ~ c i p a l e  caractCristique de l'apprenant dans , 

un tel processus est d'€me une persorne autonome. Toutefois, considérant l'objet de la 
présente thtse. force est de constatex que S ~ m a t i o n  de Pratt (1993), rtitérant le 
point de vue andragogique radical selon lequel l'autonomie et t'autodirection sont des 
indicateurs de Sage adulte (adulthood) dans une a socitté dCmocratique ., tend à 

disqualifier les adultes ayant des incapacités inteiiectuelles (et beaucoup de personnes 
analphabètes) qui se caractérisent souvent par un manque chronique d'autonomie. 

Malgr6 cela, l'idde meme bautodirection dans l'apprentissage conserve toute sa 
pertinence, même pour les adultes dCsavantagés, puisque qu'en fpit, elle fixe avec 
justesse l'objectif de touk dCmarche pédagogique au regard d'un continuum : favoriser 
la conquête graduelle de I'autonomie face au savoir. Ce que Legendre (1983) évoque 
aussi en prtcisant le rôle de l'dducatcur par rapport aux stratCgies d'enseignement et 
d'apprentissage. 

Dans l'optique d'une &ducation progressive d l'ciutononrie. Mducateur devrait 
veiller d assurer une transition graduelle et r6uliste entre les stratbgies 
d'enseignement et les stratdgies d'apprentissage. Non plus restreindre 
I'4ducation d l'c'~~~truction - d apprendre un contenu - mais ouvrir la voie vers 
apprendre d apprendre (Legendre, 1983 : 28 1). 

3.3 Les cmctériaiqwr âe l'adulte et I'appmnîiswge 

D'enirae de jeu. soulignons qu'il existe une certaine confusion quant k l'utilisation des 
tumes 6 apprenant aâulte m et .r adulte en apprentissage B ii l'int6rieur des recherches 
effectuées dans le domaine de i'éducation des adultes durant les annees soixante et 
soixante-dix. De fait. il est souvent difficile de distinguer si i'on traite de l'adulte en 
tant que pasonne ou de î'aâulte en tant qu'appnnant. En réalité, on semble assimiler 
facilement les catsctCnstiques de la pasonne adulte et le processus d'apprentissage 
lui-même 



Dans ce contacte. Cross (1990). dont i'étude a tté publiée pour la prcmi&re fois en 
1981. propose une synthèse des caractéristiques des adultes au regard de 
l'apprentissage. Cette Ctude. intitul6e Characteristics of Adults us Learners, vise il 
rendre compte de i'ensemble des connaissances coliig&s jusque P il propos des 
relations entre les caractéristiques de l'adulte et l'apprentissage* Son but @cifique est 
de décrire les dinhnces entre les adultes et les enfants afin de voir émerger. &en- 
tueiiemnt, des stratégies d'enseignement et d'apprentissage propres aux adultes. Au 
regard de son analyse, l'auteun prCsente l'apprenant adulte comme une personne en 
dCveloppement continuel et non comme une pasonne accomplie qui ne change plus. 
Sur cette base, elle dCcnt l'adulte en situation d'apprentissage par rapport ii deux 
dimensions : ses caract6ristiques personnelles (plans physiologique. socioculturel et 
psychologique) et les caractéristiques situationnelles rdfhnt aux conditions de 
dalisation des apprentissages. 

3.3.1 Les caractéristiques personnelles 

Tenant compte des ttudes réalisées en psychologie du développement jusqu'au dtbut 
des annees quatre-vingt, Cross (1990) classe les caractCristiqucs personnelles de 
l'apprenant en fonction des trois catégories suivantes : les caract6nstiques physiologi- 
ques eu Cgard au vieillissement, les caractéristiques socioculturelles par rapport aux 
phases du cycle de vie, les caractCristiqucs psychologiques en fonction des stades de 
dCveloppement de la pasonne. L'auteun d6cnt l'ensemble de ces caractéristiques 
comme faisant partie â'un continuum de dCveloppement de la naissance jusqu'ià la fin 
de la vie. 

Étudides sous l'angle de l'apprentissage comme processus, les caractCnstiques 
physiologiques dfèrent il tout changement qui survient au fur et & mesure que la 
personne progresse en gge. D'un point de vue physique, les changements Ctudids L'ont 
C t t  au niveau du temps de réaction ib un stimulus. nu le plan de la vision et de 
L'audition. De plus, les caractéristiques physiologiques réfèrent h &'évolution du 
fonctionnement intellectuel en fonction de l'ige (c'est-B-dh P l'augmentation ou il la 
diminution de Sinteiligence ou de la mémoire). de même qu'au développement et au 
changement de la pcrsonnalitc avec i'fge. 



Le deuri5me type de caract&istiques personnelles, les cmct4ristiques d'occire 
sociocultunl, réRrent aux ttapes du cyçle de vie. ConsidCrant les travaux de 
plusieurs auteurs, Cross (1990) présente une synthbe de ces ouvrages ddcrivant les 
diffhnts moments du cycle dc vie eu Cgard à quatre aspects en particulier : i'ilge. les 
CvCnements marquants. les principaux rôles ou tôches d'ordre psychologique. de 
même que les attitudes dominantes. 

Enfin, en ce qui a trait aux caractéristiques d'ordre psychologique. Cross (1990) les 
précise en fonction du dCve1oppement de l'ego chez l'apprenant. du dtveloppement 
intellectuel, inf6rant le raisonnement et l'impact de L'éducation sur la façon de penser, 
et du dCveloppement moral. 

3.3.2 Les caract&ristiques situationnelles 

Contrairement a u  caract6ristiques pefsonneiies. qui sont considtrées par rapport P un 
continuum, les caractéristiques situationnelles sont pr6sentées en opposition. Eues 
sont de deux types : la participation h des activites d'apprentissage a à temps plein ou B 
temps partiel w et la participation h des activitts d'apprentissage de façon volontaire 
ou obligatoire N. 

L'aspect dichotomique de la présentation de ces caractéristiques vient, selon Cross, du 
fait que ces variables sont celles qui permettent le plus de diff€rencier l'oducation des 
adultes de l'éducation des enfants. Toutefois, smctement parlant, i'auteure constate 
que ni la formation a temps pleidtemps partiel * ni la formation a volontaire/obliga- 
toire B ne présentent de vtritable opposition. En effet, en ce qui concerne la foxmation 
a temps pleUJtemps partiel N par exemple, il s'agit simplement de passer la bam des 
douze crédits par session, pour passer du statut d ' édan t  B temps partiel au statut 
d'étudiant P temps plein. 

Au dire de l'auteure, la dichotomie entre formation temps partiel et à temps plein 
vient davantage du fait que l'adulte a d'abord comme responsabilités premitns le 
travail et la fami11e. bien plus que les Ctudes qui sont, de fait, secondaires. Au 

conûain, la responsabilité des enfants et des adolesccnu est d'abord et avant tout 
d'aller à l'école. 



Cross (1990) attCnue Cgalement L'opposition entre la participation volontaire ou 
obligatoire B la formation, puisque même si on s'entend sur le fait que I'Ccole est 
obligatoire pour les enfants et volontaire pour les adultes, ii faut toutefois considérer le 
caractère variable de l'a aspect volontaire B de l'apprentissage adulte. En effet, cenai- 
nes formations semblent complttement volontoins, comme l'engagement dans des 
activitts d'apprentissage autodirigé, dors que pour d'autres formations, obligatoires ou 
non. en vue d'un perfectionnement professionnel par exemple, il est difficile de savoir 
jusqu'h quel point l'engagement de l'adulte y est volontah. 

En définitive, cette ttude de Cross (1990), qui s'inscrit dans l'optique des recherches 
sur la psychologie du dtveloppement, permet effectivement de dresser un portrait 
d'ensemble des principales caractéristiques de l'adulte en situation d'apprentissage. 
Toutefois. force est de constater que beaucoup reste faim pour identifier des moyens 
d'action concrets au ngard de i'utiiisation de ces connaissances dans des situations 
pédagogiques (Memam et Caffanlla, 199 1). 

Afin de complCter notre Ctude B propos de la notion d'a apprentissage adulte w, il pmat 
utile de s'arrêter brièvement sur certaines thCories complCmentaires il celles tvoquées 
cidessus, dont font mention frCquemment les ouvrages de &ference en tducation des 
adultes. Au-delà de cette consid6ration récurrente h l'intdrieur de diverses recherches, 
l'intérêt pour ces travaux vient en particulier du fait qu'ils ont Ctt menés avec la 
volonté de vraiment spécifier l'a apprentissage adulte,. Nous synth6tisons ci-après 
les diverses informations colligées. 

Selon la cr thCorie de la marge de la vie * (theory &niorgin) de McQusLy (19'70). il 
ne peut y avoir d'apprentissage que si l'adulte possède une Cnergie pour affronter 
les difficultés, qui soit plus grande que ks  nsponsabilités qu'il doit assumer dans sa 
vie à ce moment-18. 

e Selon la r theone de la compCtencev (proficiency theory) de Knox (1985). 
l'apprentissage des adultes est distinct de celui des enfants sur au moins deux 
points : premi&cmcnt, la nécessitt pour l'appmnant adulte de pafomret en même 
maps dans diffhnts rbles sociaux et, dew&ncmcnt, la relation très Ctroite entre 
l'apprentissage et l'action, inddpemiamment du programme éducatif lui-même. Le 



besoin d'apprentissage chez l'adulte décode de l'écart perçu entre sa compétence 
rbeiie, c'est-B-âirc la capacité de perfomer de façon satisfaisante quand l'occasion 
se présente. et la compttence déside au r e g d  de ses diffbnts rbles sociaux. 
Cette perception d'un besoin d'apprentissage est tributaire de diff6rcnts fatcurs en 
synergie, notamment L'environnement social en géntrai, les caracttristiques 
perso~eiles, la performance, les aspirations, le concept de soi, les divergences, les 
cnvhmements Jpécifiques d'apprentissage, l'activité d'apprentissage et le rôle de 
l'enseignant (Knox, 1985). 

Dans le même ordre à'idbes, selon la a thtorie de l'apprentissage adulte B (leuming 
process) de IaMs (1987). le besoin d'apprentissage représente l'écart existant entre 
l'expérience globaie de vie de l'adulte (tout ce qu'il est h un moment précis âans le 
temps) et une expérience nouveUe, c'est-&-dire une situation pour laquelle ii n'est 
pas prépar& L'inaptitude h se dtbrouiller instinctivement par rapport B cette 
nouvelle situation &note un besoin objectif d'apprentissage. Cependant, le fait que 
i'aâulte se retrouve dans une t e k  situation, qui comporte objectivement un 
potentiel diapprentissage, n'infère pas qu'il y aura nécessairement apprentissage, 
puisque L'adulte peut simplement rejeter l'id& de s'engager au regard de cet 
apprentissage. Néanmoins. en fonction d'une situation nouvelle, l'adulte peut réagir 
de neuf façons din&ntes, cemines favorisant l'apprentissage, d'autres pas. Ces 
diffhntes réactions forment une hiérarchie. Les trois p d r e s ,  la a présomp- 
tion B, la a nonconsid6ration s du problème et le a rejet m. ne peuvent conduire P 
l'apprentissage. Les trois suivantes. la a préconscience W. la a pratique w et la 
a mémorisation a, permettent des apprentissages non dfléchis. Enfin, Les mis der- 
ni6res. la a réflexion u, la a pratique réfiéchie u et l'a apprentissage expérimentai *, 
favorisent des apprentissages réfléchis qui constituent le niveau le plus tlevC 
d'appnn tissage. 

Selon la athCorie de la transformation de perspectivem (perspective 
transformation) de Mezirow (1991). l'apprentissage adulte rtsulte d'une 
construction mentale de l'expérience, intimement liée au sens qui est dome aux 
CvCnements. Apprendre h 1'Pge adulte n'infère pas seulement l'ajout de 
connaissances, mais il entraîne surtout, par les nouveaux apprentissages. la 
mnsfonnafïon des conapisspaas existantcs en une nouvelle paspbctivt permettant 
l'émancipation de l'apprenant En vaa i  & ce pmcessus, l'apprenant adulte devient 



de plus en plus conscient que ses pdsuppositions (idées précon~ues) en viennent h 
contraindre sa façon de percevoir. de comprendre et de sentir ce qui l'entoure. 
Reformuler ses idtes permet d'avoir une perspective plus ouverte. plus 
discriminatoire (au sens de distinguer les idées), plus perméable et intégtative; ce 
qui incite B dCcider d'agir autrement en fonction de cette nouvelle compréhension. 

Ainsi que nous l'avons présenté, Knowles (1970.1985,1990), s'inspirant des principes 
tnoncts par Lindeman (1961). a élaboré une théone andragogique u de l'apprentis- 
sage adulte ou de l'enseignement aux adultes. Beaucoup d'éducateurs d'adultes ont 
adhdré à cette thtorie et l'ont mise en application (Elias et Memam, 1983; Memam et 
Caffartiia, 1991). Cependant, cette dernibe a CtC contestée sur plusieurs plans. On 
lui a surtout ceproch6 sa position dichotomique opposant l'adulte et L'enfant en 
situation d'apprentissage et opposant, par le fait même, la pédagogie et l'andragogie. 

En réponse P ces critiques, Knowles a rn-6 son point de vue originel en acceptant 
de consid6rer l'apprentissage par rapport ih un continuum allant de l'enfance et se 
poursuivant tout au long de la vie; un continuum a de la pt5dagogie il l'andragogie w se 
caractCrisant par une Cvolution progressive vers l'apprentissage de plus en plus 
autonome, c'est-&-& l'apprentissage de moins en moins dirige par l'enseignant et de 
plus en plus autodirige par rapprenant. D'après Knowles (1990). que ce dernier soit 
un adulte ou un enfant, il peut, selon la situation et ses caractCnstiques propres, se 
situer ih un niveau plus ou moins avancé sur ce continuum. Knowles (1990) soutient 
nhnmoins que les enfants peuvent apprendre plus facilement si i'on fait réf6rcncc aux 
principes andragogiques. donc si i'on tient compte de leurs besoins. de leurs centres 
d'interêt, des situations rCelles &apprentissage, de leur experience. de leur 
autod6tennination et de leurs diff'ntes personnalités. 

En d6nnitive. i'ensemble & la thCorie de Rnowles (1970, 1985.1990) découle d'une 
conception de I'appnnant adulte, capable de s'autogérrr de plus en plus, et d'une 
conception de l'intervention éducative axée sut cet apprenant adulte et spécifiquement 
sur ses besoins d'apprentissage. Le a modUt de processus W. élaboré par l'auteur, rend 
compte de ces conceptions. Ce modèle est a foit un mod&le de r&solution de 



prob18mes qui trouve son originalité dans le fait qu'il se centre sur les besoins 
d'apprentissage de l'apprenant adulte. 

Dans le &me otdn d'idées, le concept d'apprentissage autoding6 a donne lieu P de 
nombreuses recherches dans le domaine de i'éducation des adultes. Ce concept s'avère 
cenaal au domaine d'étude parce qu'il renvoie la conception andragogique de 
I'adu1te, c'est-&-dire une personne autonome et capable de srautogérer. En ce suis, 
i'apprcntissage autodirige a donné naissance ik deux objets dV6tudt : les c ~ s t i q u e s  
d'un processus d'autogestion des apprentissages et les caractéristiques de L'apprenant 
autodirige. Pour la présente thèse. nous avons considCrC ce domaine de recherche 
surtout en raison de l'intérêt des questions qu'il soulève ii propos de la notion d'adulte 
et de Fida de prise en charge par cet adulte de son propn développement. 

De son CM, Cross (1990) a cherche P faire k point sur les connaissances existantes 
jusqu'au début des andes quatre-vingt au sujet des caractCnstiques de l'adulte en 
situation d'apprentissage. L'auteun visait d'abord a avant tout B distinguer l'adulte de 
l'enfant en fonction de ses caractCnstiques propres. EUe s'inscrit en cela dans une 
optique de recherche dominante, dans le domaine de l'éducation des adultes. h 
îRCpoque de la réalisation de son Cm&. Elle considère deux grandes catégories de 
caractéristiques, celles d'ordre personnel et celles d ' o h  situationnel. 

Littude des caractéristiques pasomelles en tant que telles nous amène il constater les 
limites d'une ddmarche &îucative, paraissant aujourd'hui dCpassée. qui se centre 
uniquement sur les caractéristiques de l'adulte, indCpendamment de l'ensemble des 
caract6ristiques du milieu Cducatif (environnement). Si la connaissance des 
caractéristiques de l'adulte constitue une information utile. cette dernière s'avère 
nettement insuffisante pour qui  voudrait s'engager dans la pianikation d'actions 
éàucatives spécifiques concourant k la réussite des apprentissages chez Padulte. P u  
contre. il ressort aussi avec Cvidence que ia considération des caractéristiques de 
l'adulte, au mgad de l'ensemble des Cléments d'une situation pédagogique (voire en 
relation avec les cancdristiques d'un appcnant autodixigé), pourrait conduire ii une 
compdhcnsion plus anin& du Sujet en apprentissage, cette compréhension &oulant 
de l'interaction entre ses caractéristiques pcrsonntllcs et ses caractéristiqucs en tant 
qu'apprenant ii L'itcriewd'uae situation pddrgogiqw. 



L'&de de Cross (1990) a certainement connibu6 il montrer que l'apprenant n'est pas 
un ea fixé dans le temps sur le plan éducatio~el parce qu'il atteint Sage adulte; au 
contraire, il Cvolue durant toute sa vie. Toutefois, en ce qui a trait B L'objectif principai 
de spécifier l'apprentissage adulte. force est de constater qu'en réalité, l'adulte se 
distingue réellement de l'enfant essentieiiement par ses catactéristiques personnelles. 
Lorsque l'on souhaite analyser cette diff€rence au regard du processus d'apprentissage, 
comme tel, l'exercice ne paraît pas concluant. 

Pour finir notre tour d'horizon des p~cipaux ClCments thdoriques recensts il propos 
de l'apprentissage adulte, nous avons présenté brièvement diverses theones complt- 
mentaires susceptibles de nous aidet ih mieux comprendre cette notion d'<apprentissage 
adulte*. Encore I l ,  il appert cependant qu'aucune de ces thdones ne parvienne h 
distinguer récilement l'adulte de l'enfant au regad du processus d'apprentissage lui- 
même. 

L'Ctude du domaine de i'éducation des adultes permet de faire le point sur un certain 
nombre d'objets d'étude au regard de i'objectif de notre recherche, la formulation d'une 
proposition de sch&me conceptuel pour I'dphaùétisation des adultes ayant des 
incapacités inteliectueiies. 

D'en& de jeu, en ce qui  concerne la définition des concepts afférents B l'éducation 
des aduites, il s'avère essentiel de bien cerner les diverses acceptions de la notion 
d'adulte, étant dom6 les incidences de cette compréhension sur d'Cventueiles perspec- 
tives éducatives. Ceci est d'autant plus important que la population directement visée 
par la présente recherche est celle des aâuites ayant des incapacitts intellectuelles et 
que. dans l'esprit de plusieurs, *adulte w et a incapacité intellectuelle * constituent une 
certaine antinomie. particulièrement en ce qui concerne l'apprentissage. 

Dans le domaine de l'éducation des adultes, In compréhension de la notion d'adulte en 
apprentissage nl&ve pour une grande part de la thCone andragogique dont I'intbence 
parait déterminante dans ce domaine d'&tu&. La définition de cette notion que nous 
foumit I'andragogie réfke P une personne autonome, responsable et capable de 



s'autogérer. De toute Cvidence, une telie définition paraît difficilement applicable. 
dans L'absolu, aux personnes visCes par cette recherche, notamment en raison de lem 
cmctéristiques propns qui seront &aites plus loin dans cette ttude. 

En ce qui a trait k nom recherche, le concept d'éducation permanente revêt un intérêt 
paniculier. Indissociable de Si& même d'apprentissage chez les adultes. il infère que 
I'éducation ne se confine pas il une étape circonscrite dans Ie temps. mais qu'eue 

constitue au con&. comme on le nconnaît de plus en plus, un processus appel6 ii 
se poursuivre tout au long de la vie. D'un autre côté, l'Cnide du concept de formation 
continue permet d'appréhender la dimension de récurrence qui caractérise non 
seulement l'apprentissage en gCnCral, mais aussi la démarche éducative de tout adulte. 
Enfin, une brève incursion daas le domaine de l'éducation populaire laisse appadtre 
un certain nombre de relations naturelles entre ce concept et, en particulier, 
L1a.lphaôétisation des adultes a l'éducation ou la formation de base des adultes. Par 
ailleurs, on peut constater les potentialités de t'éûucation populaire en tant qu'outil de 

d6veloppement communautaire. 

Dans une deux2me section, L'Ctude des fondements de l'éducation des adultes met en 
lurni8re l'impasse dans laquelle se trouve ce domaine d'Cnide qui a peu 6volucS depuis 
litpoque d'effervescence des années soixante et soixante-dix (Figer, 1993). Depuis 
lors, les éducateurs d'aâultes ne paraissent pas avoir remis en question leurs propres 
paradigmes, même si les contextes sociopolitique et socioculturel ont profondtment 
change. Finger (1993) affiimie que si l'on veut sortir de Fianpasse constatée, il importe 
de definir de nouveaux paradigmes. Sa proposition infère une nouvelle vision 
collective (sociale) du processus de recherche de solution aux problèmes dans une 
optique de transformation sociale. Cela va dans le sens des thtories sociales de 

L'éducation Cvoquées par Bertrand (1992), dont la solution aux problèmes de 
L'a industrialisation enrénh des sociCtCs * dCpasse m6me le dCvelopprment d'une 
u pensée écologisée w jugée essentielle B l'organisation globaie de la tem. 

L a  solution d ces probl4mes ne passe pas uniquement par un plus grand souci 
pour Iknvironnement [...] pm I'omLliorution & I'@cacitire de l'école, par la 
suppression des classes sociales ou par des technologies plus efficaces de 
cornmunicution pédagogique. Elle &ide dans I'u inventio~ w d'une nouvelle 
vision du monde et les nouvelIes organisations scolaires devront contribuer d sa 
fabrication collecfive (Banand, 1992 : 139). 



De telles considCrations nous renvoient B lliypothtse de Bertrand et Valois (1982 : 1 1) 
selon laquelle "le choix d'un paradigme Cducationnel se fonde sur le choir d'un 
paradigme socioculturel". En ce sens, alors que le puadigne sociocuiturel dominant 
est celui des a s ~ i t t C s  industriel les^. appelant un paradigme Cducationnel ou 
technologique, l'tducation des adultes s'est fu te  sur un parpdigme éducationnel 
humaniste - l'humanisation par le d6veloppement de la personne - et y demeure 
FigCe depuis au moins deux décennies. Cette situation perdure en dCpit des 
transformations sociales majeures, causées notamment par le passage d'une sociCt6 
industrielle et postindustrielle ii une sociéte de l'information centree sur le 
developpement techno-économique, qui ont man@ la rCsurgence du paradigme 
socioculturel des soçidt6s industrieiles. 

En fait. au regard du a synopsis des paradigmes socioculturels et des paradigmes 

educationnels N de Bertrand et Valois (1982 : 57), la proposition de Finger (1993) 
infère un changement paradigxnatique en Cducation des adultes, se rapprochant d'un 
paradigme Cducationnel a inventif w assoc% au paradigme socioculturel des 
a nouvelles sociétés démocratiques * (appel6 aussi paradigme de la symbiosynergie). 
Ces paradigmes éducationnel et socioculturel renvoient B I'idCe que "la solution aux 
nombreux problèmes que connaît l'humanité réside dans une reddfinition des vdem 
qui sous-tendent la science et la technologie. dans une reà6finition de l'orientation du 
dtveloppement de l'espèce humaine et dans l'acceptation, par tous, d'un nouveau 
projet mondial" (Bertrand et Valois, 1982 : 1 14). 

Cette perspective paradigrnatique, malgré la dimension utopique qui la caractérise 

maintenant (Bertrand et Valois, 1982). recèle un intérêt cenain au regard des possi- 
bilités qu'elle &que pour la transformation du paradigme dominant (hger ,  1993). 

Comme le paradigne & la symbiosynergie et le type de communuutPs qu'il 
pr&uppose ne semblent &miner aucune societe occidentale, les paradigmes 
d'education qui s'y rattachent, tel I'inventiJ apparaissent conne dès moyens 
pour transfomer le paradigme dominant et actualiser les nouvelles 
communautt!~ &ocratiques. te paradigme & la symbiosynergie, s'il dominait, 
appel!eruit iuic conception & l'éducation diicile d imaginer rnuintemnt et qui, 
& toute facon. devrait ette inventéè par tous et chacun. Le paradigme iwentif 
propose ainsi des jalons pour r&aliser cenefin (Bertrand et Valois. 1982 : 121). 



C'est donc sur cette toile de fond que Von peut observer le réseau d'influences des 
courants de pensée en éducation des adultes. D'emblée, ü est possible d'affirmer que 
le domaine de l'education des adultes semble avoir subi les mêmes influences des 
grands courants de pende en Cducation que celui de l'éducation des enfants. 
NCaamoins. c'est le courant progressiste qui semble avoir le plus influt sur Seducation 
des adultes. De fait, ce courant a lCgué ses vaieuts et ses principes au courant de 
l'humanisme contemporain. principalement actualisé en tducation des adultes par la 
thtorie mdragogique. L'influence combinée de ces deux courants de pensée va dans 
le sens du paradigme dominant âe PMucation des adules. celui de r l'humanisation du 
dCveloppement par le dCveloppement de la personne B. 

En ce qui a trait B l'alphabétisation. on ne peut passer sous silence Pimpact du courant 
de la pédagogie rPdicale de Freire. Cc courant a non seulement influe sur la concep- 
tion de l'alphabétisation dans le monde, mais ii a aussi connu des retombées cenaines 
sur les pratiques d'alphaôétisation au Quebec, notamment dans les milieux populaires. 

Quant au courant béhavioriste. malgré son opposition fondamentale aux courants de 

pensCe précedents, il a imprégnC non seulement le domaine de l'Cducation dans ses 
fondements. mais aussi tout ce qui touche il l'organisation des pratiques en éducation 
des adultes. Au ngard de la présente recherche, ce courant acquiert une importance 
particuli&e de l'influence qu'a a eue sur le dCveloppement des programmes d'éduca- 
tion de base et, de façon concomitante, sur l'alphabétisation. 

Globalement, au regard de la classification des théories contemporaines de I'çducation 
de Bertrand (1992). un certain nombre de considCrations s'imposent B la suite de 
I'Ctude des courants de pensée en Cducation des adubs. D'abord, il apparaît clai- 
rement que Mducation des adultes. sous i'influence des courants progressiste et 
humaniste contemporain, s'est avant tout int6nssée ii la personne, le sujet ., en se 
c e n m  essentieilemcnt sur son développement. 

Au regard de l'alphabétisation. les théories sociales paraissent avoir eu une incidence 
consid6rable. relevant en particuiier des orientations du courant de la pédagogie 
radicale qui voit L'adulte comme un €ae potentiellement capable d'agir efficacement 
pour trouva des solutions aux probltmes et provoquer le changement social dtsitC. 
En ce sens. la composante a socidté B semble avoir acquis une certaine prépondérance, 



compte tenu de l'évidente dcessit6 des changements sociaux. culMels et envitome- 
mentaux pour la itsolution du pmbl&mt de l'anilpbaôétisme. 

Par ailleurs, le counnt traciitio~el humaniste classique ou de la formation gtntnte, 
principalement axt? sur le r contenu B. n'a eu que peu d'influence en éducation des 
adultes, exception fite peut-être des modes traditio~eis de transmission des cornais- 
sances. qui perdurent. A cet tgaml, le courant humaaiste contemporain a grandement 
contribu6 & éclipsa le courant de la formation gCntnle en reldguant au second plan la 
dimension du contenu pour se centrer plutôt sur le âéveloppement de la personne. 

Enfin, par rapport ii la composante *interactions pédagogiques* du rnod8le de 
Bertrand (1992). il est aisé de se ~ n d n  compte de la stagnation de l'évolution 
thCorique dans le domaine de I'Çducation des adultes. En effet. tout concourt B 
dCmontrer qu'en éducation des adultes on Msite toujours iî considCret les nouvelles 
approches de l'enseignement et de l'apprentissage. Néanmoins. la lumière des 
données colligées par des auteurs tels que Figer (1993), Jarvis (1995) et Rmnery 
(1993). on observe actuellement l'tmergence d'une prtoccupation accrue pour la 
discussion des paradigmes, des finalités et des pratiques en éducation des adultes. 

Dans un autre ordre d'idées. rappelons que le souci de distinguer les caracdristiques 
des adultes et des wifm au reg& de l'apprentissage paraît se situer au cœur des 
préoccupations préhincntes dans le domaine de L'éducation des adultes durant les 
années soixante et soixante-dix notamment. Après de nombreux dCbats concernant 
cette question, qui n'a toujours pas COMU de rCponse définitive. un certain consensus 
semble tout de &me Crnergu au sujet de I'opportunité de considérer globalement 
l'ensemble du processus d'apprentissage, tant pour les enfants que pour les adultes, au 
regard d'un continuum partant de cr 1'~pprcntiss~ge dirige rp et aboutissant idcaiemcnt P 
a L'apprentissage aut0dingC B. 

Au iemu dc cette pdsentation du réseau théorique de l'éducation des adultes, ajoutons 
un certain nombre de considérations qui spécifient hpport des données de ce réseau 
thCorique B l'objet de notre Caide. Nous en synthttisons les principaux aspects de la 
fm suivate. 

L'ensemble des dona6cs considér6es pamct de situa l'aiphaôétisation ou I'éâuca- 
tion & base des duitcs ayant des incapacités inte11cctue11es dans Senvironnanent 



Uucatiomel gloôai des approches et des pratiques en éàucation des adultes. Dans 
le même ordn d'idées, l'appropriation de cc réseau thtonque aïde B mieux cerner 
l"ici&na des diffCrcnts c o m t s  éducatifs ttudits sur l'éducation en genaal. sur 
l'éducation des adultes de &me que sur l'alphabétisation. 

L'Chde de ces données pam# aussi de mtûc i'aiphabétisation en relation avec les 
principaux concepts inhérents k l'éducation des adultes. tels l'andragogie, 
l'éducation de ôase des adultes, l'éducation permanente. etc. 

Les connpissances acquises par 1'Ctude de ce teseau thdorique, favorisent le 
dtveloppement d'une compréhension fine des difftrcnas visions paradigmatiques 
qui lui sont associ6es. Cette connaissance permettra d'hyer nos choix axiologi- 
ques touchant Salphaôétisation en gtnCral et i'aiphabétisation des adultes ayant des 
incapacités intelleçaielics en particulier. 

0 L'analyse des diverses thCories recensées il l'intérieur du réseau théorique de 
l'éducation des adultes. afin d'ai füre ressonir les concepts dominants, les points 
forts et les maiiions faibles. les convergences a les divergences eu Cgard au cadre 
éducatiomel de réfCrence que nous avons choisi, aidera sans doute h induire de la 
cohérence dans notre proposition de schtme conceptuel pour l'alphabétisation des 
adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

r La synthest des données du dseau théorique de l'éducation des adultes forme une 
assise utile. sinon essentielle, pour une définition adéquate de la notion d'adulte et 
de la notion d'apprenant adulte, de même que pour la spécification â'un contexte 
éducationnel favorable B l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités 
in tellecnielles. 



CHAPITRE V 

ConformCmnt au but de cette =herche qui vise à &finir un schiime conceptuel pour 
i'alphabétisation des adultes ayant des incapacitts intellectuelles, nous allons 
examiner, dans cette section, un ensemble d'd6ments formant nom vision du &eau 
thCorique de Palphabétisation des adultes. Comme la dimension de l'aiphabétisation 
se situe au cœur de nom entreprise de recherche, il appmat essentiel de bien 
comprendre la nature et I'Ctendue du rdseau thdonque qui la sous-tend, afin d'en 
dbgager tous les enseignements utiles par rapport B l'tlaboration de notre proposition 
de schème conceptuel. 

Au premier abord, ce domaine dtCtude semble receler un grand nombre de facettes 
répondant autant de ddfinitions, d'orientations, â'objectifs et de pratiques qui se 
complètent ou se contredisent. Afin d'en degager une organisation interne plus 
limpide et plus coh&cntc, nous procédons ici à l'établissement du réseau thdonque de 
l'alphabétisation selon les cinq phases suivantes : 1) nous commençons par definir et 
distinguer globaiement les concepts d'alphabétisation et d'alphabétime; 2) nous nous 
penchons sur la notion d'alphabétisation au regard de ses dinérentes acceptions; nous 
évoquons alors des differentes conceptions qui la sous-tendent, 1 travers le monde et 
au Qutbec, et les principaux courants de pensée dont ces dernières sont nibutaires; 
3) nous arrêtons sur Le concept de a fonctionnalité s que plusieurs auteurs présentent 
comme celui qui a le plus influe sur l'Cvolution de l'aîphaôétisation et qui a le plus 
contribué ii Séiargissement même de sa signification ainsi qu'à l'accroissement des 
exigences en matière d'aiphabétism; 4) au regard de ces donnees conceptuelies et en 
fonction du principe que la finalité de I'aiphabétisation est l'aiphabétisme, nous 
poursuivons en cherchant B identifier les objectifs qui sont censés mener ii la réussite 
de l'aiphabçtisation (c'est-&-dire k î'alphabétisme) ainsi que les crit&es servant à juger 
que cette alphabétisation est effiectivement dussic; 5) pour compléter la mise au jour 
de notre rCseau thCorique de I'aiphabCtisation. nous examinons un ensemble de 
facteurs susceptib1es d'entraver le pmfessus d'alphabétisation ou de Ie favoriser. 



1. L'MPHAB-ME ET L'ALPHAB~~SATK)N : DEUX CONCEPTS INTERRELIÉS 

Notons d'entrée de jeu que, asditionneiiement, on a peu distingue les concepts 
d'alphaôétisation et d'aiphaatisme, le pmnier englobant le second. Selon Rassekh 
(1990). l'utilisation prtpondhte du terme alphab6tisation semble pouvoir s'expli- 
quer en partie par le fait qu'il n'existe pas. en fiançais, d'antonyme du terme 
aadphabétisme. Cet auteur conçoit donc L'aiphabétisme par opposition & I'analpha- 
Mtisme, comme "le résultat de i'aiphabétisation réussie ou un niveau satisfaisant de 
maîtrise de la lecture, de SCcnture et du calcul" (Rasselch, 1990 : 10). Au Quebec, le 
terme renvoie aux aptitudes B traiter i'information w (Ministère de l'Éducation, 1993) 
ou encore B la r maîtrise de l'écrit w (Hautecœur, 1994). Mais le mot alphabétisation 
est plus souvent utilisé comme terme gtnCnque pour représenter les deux réalités. soit 
l'idée d'action ou d'intervention que ncoum le tum alphaôétisation. soit celle d'ttat 
ou de résultat B laquele renvoie le ierme alphabétisme. 

Sur le pian thCorique, le ministère de l'&îucation du Québec propose, quant B lui. une 
prernitre distinction entre les deux termes en réference au mot anglais lireracy : 

Une précision s'impose d'abord quant d la diffifrence sbmntique des termes 
utilisik en français et en anglais. Le rapport canadien s'intitule Adult literacy 
in Canada. et est traduit en fronçais par n L'alphab6tisation des adultes au 
Canada Y. Pourtant, les deux termes utilisds ne se refPent pas d la même 
r&alit&; alors que literacy * signifie un fuit linguistique et culturei mesurable 
et observable, a ulphab6tisation a renvoie plutôt d une activite socio- 
p&&gogique. Il faudrait traduire r literacy pur r alphabétisme v ,  bien que le 
terme soit d'usage moins courant et que les dictionnaires n'en donnent qu'utte 
dafnitiofi strictement technique. C'est ce que nous choisirons de faire dons le 
document, en adoptant la définition & Statistique Cana&. 

1.-.] La dgfinition de 18a$hab4tisme adoptbe aux fins de l'enquête est la  
suivante : AptiWes d trdter l'information dont on a besoin pour utiliser les 
documents que l'on trouve habituellement au travail, au foyer et dans la  
collectivit& (Mnistèrc de l'&îucation, 1993 : 13-14). 

1.1 La nbüvY de b notion d'ilphditkrtion 

À la suite de ces distinctions terminologiques, rappelons que le champ conceptuel de 
i'alphabétisation s'est développé ii L'intérieur des grands organismes internationaux. 



principalement PUNESCO qui constitue la réfdrence pnMtre en ce qui  a trait il la 
définition & ces concepts. On notera que les definitions issues de ces organismes sont 
dans l'ensemble empreintes d'une certaine coloration a diplomatique w et sont Cnon- 
ctes dans une perspective gCn&ak sans Ctablk de liens directs avec les contextes 
régionaux et locaux (Rasseh. 1990). Nonobstant. l'utilisation de ces definitions 
semble tout de même s'être gén6raiisée pour constituer le fondement de toutes celles 
qui sont propres B un pays ou B une situation. 

Les auteurs traitant du sujet s'entendent gCnCraiemnt pour dire que l'alphabétisation 
est une notion complexe et relative, Cvoluant en fonction des Cpoques et des milieux. 
Rassekh (1990 : 16) écrit : "l'histoire et la sociologie nous monant qu'h di f fh tes  
epoques et au sein de diverses couches de la société, le mot a alphabétisation u (ou 
aujourd'hui alphabétisme u) n'a pas eu et n'a toujours pas la même signification". 
Cette complexitt semble relever du fait pue les concepts en cause ne sont pas figes; ils 
suivent l'évolution de la société et de sa technologie, d'où la necessitt de les redtfinir 
périodiquement en fonction du temps, du lieu et des valeurs dominantes. 

De façon gtntrale. l'évolution conceptuelle des concepts d'alphabétisation et 
d'alphabétisrne paraît avoir Ctt marquée. en particulier. par deux ph6nomènes 
interdependants : une augmentation croissante des exigences sociales en matière de 
connaissances ou de compCtences reliées ii l'bit,  concurremment au dtveloppement 
d'une association de plus en plus etroite entre l'idte d'alphabétisation et celie de 
fonctionnalit& 

1.2 U r  6volution conœptwlle axée sur la fonctiomilité 

De l'avis de plusieurs, l'id& de fonctionnalité a Cté des plus déterminantes dans 
PCvolution conceptuelle de l'alphabétisation. En 1978, ~ZINESCO a apporté une 
distinction fornelie entre l'a aiphabCtisation fonctiomeile w et l'a aiphaMtisation tout 
coun~.  une distinction reprise par la plupart des recherches et des Ctudes 
subséquentes. Une personne est considerée alphabète lorsqutel.ie peut lire, écrire et 
comprendre un exposé simple et bref de fPirs en rapport avec sa vie quotidienne. dors 
qu'elle est a fonctionnellemnt alphabète w lorsqu'elle est capable d'exercer toutes les 
activitbs pour lesquelles l'alpbabttisation est nécessain dans L'in&& du bon 
fonctio~ement de son groupe et de celui de sa communaud mais aussi pour lui 



permettre de continuer B üre. écrin et calculer en vue de son propre dCveloppement et 
de celui de la communaut6. De son côte, en prenant appui sur la dbfinition de 
l'alphabétisation fonctionnelle de i ' W C 0 ,  De Clerck (1993) d6finit a l'alphaûétism 
fonctiomel * comme l'adoption par le néo-alphabète de comportements alphabètes 
pour etre informt, pour s'informer et pour informer (nous revenons sur cette 
conception de I'alphabétisrnc ii la section 4.2.2.3). 

1.3 Une notion associés I i'dâucation de basa drr dultes 

Depuis i'tmergence de ces pdoccupations & 1'Cgard de la dimension fonctionnelle de 
l'aiphabttisation, on constate la tendance B définir le phCnomène plus globalement et h 
l'associer B l'une ou l'autre des conceptions de i'éûucation de basel (Hamadache et 
Martin. 1988; Bhola, 1989; Cairns. 1988; Gien et cil., 1990; ClCment. 1985; Gayfer. 
1983). Les définitions du Conseil intemational pour l'éducation des adultes (Gayfa; 
1983) illustrent bien cette tvolution, puisque. dans les faits. les dbfinitions de 
l'alphabétisation et de I'Çducation de base des adultes s'avtrent à toutes fins utiles 
fusionnées2 comme en témoignent les extraits suivants : "Elle [L'aIphaMtisation] peut 
et doit être ttablie comme le niveau de connaissance nCcessaire un adulte pou. 
participer réellement B la vie de la sociCté. [...] L'éducation de base est le niveau et la 
qualité minimum d'éducation h laquelle les personnes de tous les âges et de toutes les 
conditions ont droit" (Gayfer, 1983 : 133 et 140). 

Au Qutbec. le Conseil suptneur de  éducation (1990) participe de cette même 
logique en décrivant l'association obligatoire entre la problhatique de Fanalphabé- 
tisme et celie du manque d'éducation de base. Dans le même courant de pensée, le 
ministtre de la Main-d'auvre. de la Stcurité du revenu et de la Formation profes- 
sionnelle présente Palphabétisation d o n  une perspective inttgrant les concepts de 
foirtioiiodid, d'Cducation de base, de développement personnel et d'adaptation socia- 
le. Selon Ie ministère, L'alphabétisation doit être comprise comme "l'enseignement ou 

1 Tel que m e n t i d  dans le chapitre ID., les upessions *éducation de bases et afomation de bPsu 
sont utilist?es dans cette these comme recouvrant une méme daiite, essentiellement "l'enseignement 
clornt L'objectif est ikquisition ctes conn;il'i3sances et des compétences &neniaires [.J nécesaires à ia 
vie en sociW' (Tiîmus et al., 1979 : 13 1). 

On notera uiukfois que k Dietio~~nairt actuel de l'iducation (Legendre, 1993 : 444) inâique. sans 
auires pBcisions, "qu'fi ne faut pas utiiiser &ducafiott de basc puuralpItrto4n's4tionW. 



L'apptentissage de i'écrihue, de la lectun et des compétences nécessains aux adultes 
analphabètes de mani&re ii permettre un fonctionnement et une vie adulte autonomes" 
mureau, 1990 : 31). 

En dbfinitive, les auteus qui se sont intCnssés ii la définition de l'alphabétisation 
insistent en particulier sur les trois aspects suivants. Premi&ement, il ne paraît pas 
opportun de chercher il definir Wphabetisation selon une perspective universelle. Au 
contraire. on s'efforcera plutôt de la spécifier par rapport au contexte social dans 
lequel on se trouve. en s'appuyant sur des principes et des objectifs ii ponte gCnCrale. 
Deuxièmement, l'alphabétisation que l'on veut «fonctionnelle» ne peut être dtfinie 
par rapport aux seuls apprentissages de la lechin, de l'écriture et du calcul, car elle 
s'avère indissociable de la capacitC de fonctionner au sein de la sociCtC. 
Troisièmement, l'alphabétisation doit s'actualiser pour une personne & la fois en 

rapport avec ses propres besoins. son propre dCveloppement et les exigences de la 
socidté dans laquelie elle vit. 

2. DES CONCEPTlûNS DE L'MPHABÉ~SATION 

La façon de concevoir l'alphabétisation paraît influencer non seulement les grandes 
orientations en la matibe, mais aussi sa réalisation effective dans la pratique. Les 
conceptions de l'alphabétisation, tout comme celies ayant trait B l'alphabétisrne, 
apparaissent aussi comme Ctant dCtemünantes pour la considthtion des personnes aux 
prises avec un problème d'analphabétisme. 

Ainsi que le précise De Clerck (1993). une personne analphabète n'est pas une entitb 
abstraite et univoque. et par conséquent I'alphabétisation ne peut est repn5sent6e sous 
la forme d'un seul et unique mdble; l'auteur croit que c'est le terme r pluralitt B qui 
peut le miew qualifier l'ensemble des actions d'alphabétisation. En effet, bien que, 
selon De Clerck, la maîtrise des formes écrites de la communication constitue 
l'essence même de cette formation, les actions d'alphabétisation se prêtent à bien 
d'autres vides : 

I I  y a des programmes s'odressunt d l'individu en tant que tel et qui mettefit 
l'accent sur l'épanouissement de sa personnalité; d'autres programmes Ne 
privilbgient pas l'individu, mais le groupe social avec ses probl4mes et attentes 



spécifiques. Ici, l'alphabétisation est consid&rte comme une &tape initiale de 
l'éducation d'une personne; Id elle est vue comme un précltable ndcessaire uic 
d4veloppement social et Cconomique. Ld encore, on d4crit I'alphobétisation 
comme un facteur favorisant chez I'individu une prise de conscience et une 
intelligence critique & la réalitt! qui l'rntoure; ailleurs, elle est utilistfe comme 
un instrument pour la diffwion d'ideologies rt!clarnanr des transfionnations 
radicales, voire rêvolutionnaires, d%le sociktd (De Cierck, 1993 : 174). 

Par ailleurs, De Clerck (1993) ajoute que certaines analyses soulignent non seulement 
la pluraüté des actions d'alphabétisation. mais aussi les divergences entre certains 
types d'aiphabétisation : l'alphaôétisation massive ou s6lective. l'alphabétisation 
dispensde par le syst&me formel d'éducation ou réaliste dans des structures 
informeiles, l'alphabétisation servant de voie d'&s B l'information des apprenants ou 
qui a pour but leur fonnation, l'alphaôétisation utilisée comme facteur de libération ou 
comme outil de domination ou d'exploitation, etc. 

Nous procCdons ci-apks B l'examen de diverses conceptions de l'alphabétisation en 
fonction de trois propositions taxinomiques qui permettent de faire le point sur le sms 
que l'on donne B ce concept dans le monde. Puis. B la lumière de ces données. nous 
nous adtons sur les orientations et pratiques g6nCraks en matiere d'alphabétisation au 
Québec. 

2.1 Des vklonr 6 l'alphabétisation dans k mon& 

C'est en prenant appui sur les trois taxinomies présentées ci-après que nous dressons 
un portrait d'ensemble des principales conceptions de l'alphaôétisation dans le monde. 
La première se fonde sur des donnees historiques (Lind et Johnston, 1990), la 
dewdrne. sur des finalitCs de l'alphabétisation (Hunter, 1987) et la troisihe. sur des 
connotations de l'alphaatisme (Gien et al., 1990). 

2.1.1 La taxinomie de Und et Johnston (1 990) 

Lind et Johnston (1990) rappellent les fondements historiques de I'tvolution du 
concept d'aiphabétisation. qui ont prévalu B pariir de la fin de la seconde guerre 
mondiale. Ils d&nvent cette Cvolution par rapport trois périodes historiques 



successives : de 1945 & 1964, de 1965 & 1974, B p h  de 1975. Durant la pnmitn 
p6riode. L'alphabétisation a comme préoccupation pnrni5re I'Çducation fondamentale 
des adultes et des jeunes, c'est-&-dire l'enseignement de la lecture et de L'écriture dans 
la langue maternelle. 

Le lancement du Programme exp&imental mondial d'alphabbtisation [P E MA] 

constitue I'CvCnement le plus marquant de la deuxi5me période couvrant les annees 
1965 & 1974. Loin d'être une fin en soi, l'alphabétisation, qui se veut dtsomiais de plus 
en plus u fonctiomeiie a, vise ii préparer la personne un rôle social et économique 
debordant largement l'enseignement et l'apprentissage de la lecture et de l'écrim. 
Dés le debut de L'instauration du programme, on observe cependant que le concept de 
fonctionnalit6 prend une signification d'abord et avant tout tconomique. Fonctionna- 
lité devient rapidement synonyme de productivité. En 1970, I'UNEsCo tient B faire 

valoir la n6cessitt de considCm d'autres critères. notamment de type social, pour 
réaliser les objectifs de L'alphabétisation fonctionnelle. 

En 1975. dans la foulée de la D&aration & Persépolis, le concept d'alphabétisation 
acquiert une connotation plus englobante et plus critique. L'alphabétisation est 
dCsonnais considCrCe comme un a processus politique, humain et culturel de 
conscientisation et de libération B. Lt6vduation critique du PEMA et L'avénement du 
mouvement pddagogique radical. inspiré par Paulo Frein, sont particulièrement 
dCterminants de cette Cvolution. L'accent porte dtsormais sur la nécessite d'élargir la 
notion de fonctionnalité en ltCtendant tout h la fois aux dimensions économique, 
sociale. culturelle et politique de l'alphabétisation. 

En complément de cette vision bistonque de l'alphabétisation, Hamadache et Martin 
(1988) ajoutent que cette demière période marque aussi L'tlaboration du Plan d moyen 
terne 19M-1989 de IZMESCO, ayant comm visée centrale L'tradication de i'analpha- 
ôétisrne avant l'an 2000. Cet objectif, qui sera considtré utopique par plusieurs 
(Wagner, 1987. 1990), a étt à I'ongine de la proclamation par les Nations Unies de 
i'ande 1990 comme Ande internationale de l 'alp~tisat ion,  point de dépaxt h e  
stratégie giobale d'action pour la promotion du droit B l'éducation, corollaire ii la lutte 
contre l'malphabétisme dans le monde. 



2.1 1 La taxinomie de Hunter (1 987) 

Pour sa part, Hunter distingue trois façons de dtfinir et de concevoir l'alphabétisation. 
Chacune d'elles réfère des buts et des objectifs dB&ents quant B la nature et au rôle 
de l'alphabétism pour la personne et sa coliectivitC. La première catégorie concep- 
tueile associe i'aiphaôétisation B des buts et des objectifs de type a fonctionnel . au 
sens où elle vise B faire acqubrir aux personnes des compétences, des aptitudes ou des 
capacites fondamentales, indispensables & la vie en sociCté. Les tenants de cette 
conception Ctablissent habitueliement une addquation entre compétences, niveaux de 
scolaritC et navail par nippon il un cadre de réference tkonomique. Les buts et les 
objectifs associés B la deuxième catégorie conceptuelle sont d'ordre a humaniste u par 
opposition B l'idée de fonctionnalité comprise au sens Cconornique. Ici. I'alphabétisa- 
tion constitue l'assise nécessaire au développement d'une rneiileure qualitt de vie. Par 

exemple, la conception dCveloppée par l ' M C 0  entre 1947 et 1978 postule que les 
capacités de lin, écrire et compter ne constituent pas une fin en soi, mais sont plutôt 
des moyens essentiels & la réalisation d'une vie plus riche et plus créatrice. Enfin, les 
objectifs de la tmisiéme catégorie conceptuelie sont formulés en Ctroite relation avec 
les réalités structurales et politiques et sont de nature contuttueiie ou sociale B. Les 
auteurs qui sont associds B cette conception. tels Freire (1975, 1980), Kozol(1985) et 
Levine (1986, 1990) postulent que la lutte contre l'analphabétisme passe neces- 
sairement par des changements structurels sut les plans Cconomique, politique et 
social. Dans cette optique, les actions d'alphabétisation sont centdes sur l'accts B 
Pinformation dans un but d'appropriation et d'utilisation des connaissances sociales. 

2.1.3 La taxinomie de Giere et al. (1990) 

Giere et ses coiiabmteurs classent les diffétentes conceptions de 1'aiphaMtisme selon 
quatre catégories conceptuelles : 1) une conception cende strictement sur les aspects 
fondamentaux du phCnomtne, c'est-&-dire la capacité de lire, d'&rire et de calculer; 
2) une conception centrée sur les dimensions historique, sociale. Çconomique, cuitu- 
rene ou tthîque, que recèle par exemple la definition de l'alphabçtisme fonctionnel de 
LZMEsCO de 1978; 3) une conception qui met l'accent sur les objectifs sociopolitiques 
de l'aip habétisation, comme I'alp habé tisation militante proposCe par Freire, 
i'alphabCtisation populaire, etc.; 4) une conception qui definit le savoir-lire et le 
savoirdrrin en col~tspondan~t ditecte et automatique avec un niveau de scolarité. 



2.2 Des vidons de I'alplubétisatlon au Qudkc 

Loin d'être monolithique, le dbveloppement de l'alphabétisation au QuCbcc a et6 
marque par l'bmergence d'une multiplicit6 des perceptions du phenomène de 
l'analphabétisme, des conceptions de l'alphaùétisation et des pratiques consCquentes3. 
En effet, pas moins de six orientations en alphabétisation ont Cté promues au cours des 
années quatre-vingt. Ces orientations s'inscrivent dans les diff6rents courants de 
pensee mentionnts prtc6demrnent. Cependant, indbpendamment des approches 
utilisées, Blais (1988) observe que le leitmotiv de l'intervention en alphabdtisation au 
Quebec est la w réponse aux ksoins u des adultes en apprentissage. 

Les fameux rbesoins * dont on parle d'abondance dans les textes des 
organismes ont une ten&nce bivalente : ils sont d la fois présupposi!~ par les 
intervenants, surviennent avant leurs interventions mêmes, mais ils sont aussi 
i&ntifit!s d partir des demandes verbales des participants. Les réponàànts sont 
unanimes d trouver essentiels certains r besoins des apprenants : deveiopper 
leur autonomie, leur prise en charge; viser l'oméliomtion de la qualit6 de leur 
vie, accroftre leur engagement social, etc. Du cÔtP des participants, les 
n besoins u peuvent correspondre aux conditions n4cessaires d la r réussite de 
leurs apprentissages, c'est-&dire d tout ce qui pourrait leur permettre d '&voluer 
le plus adéquatement possible, tout en leur apportant une satisfaction 
personnelle (Blais. 1988 : 95). 

22.1 Les principales oiientations quebecoises en alphab6tisation 

En 1988. dans sa version prtliminaire du Guide d'intervention sur mesure en 

formation de bose, le ministère de l&ucation présente les six orientations décrites ci- 
après. Bureau (1990) ainsi que Houchard (1991) se rapportent B cette même 
nomenclature des orientations en alphabétisation. Les auteurs s'entendent sur les 

Souiignons que, en ce qui concerne le QuCbec. le terme alphaôétisation p u t  se rapporter 
indistinctement à des concepts tels l'êâucatioii de base, L'apprentissage de la lecture et âe l'écriture, le 
fiançais de base (matièn scolaire), le rattrapage scolaire. etc., induisant une certaine confiusion dans 
l'appréhension de ce domaine d'étude. Par ailleurs, dans les milieux dducationnels inttressés h la 
problerniitique de l'analphabttisme, on note que le tenne alphabétisation est souvent substitut par 
d'autres jugds moins p@mtXs (Blais, 198%). Ceci n'est â'aüleuits pas unique au Québec puisque, en 
Ontario, dans un document s'adressant aux employeurs intétes& à mettre en plice un programme de 
formation & base en milieu de travaü, on peut iiie sous la mention aQoel titre donner au programme, : 
"Les appellations ~Afphab&isation~ ou *Arith&ti~ut* sont d m e r  car elfes risquent de stigmatiser 
les participants. Mgme kpression #de &ses risque dVtre maf choisie. II vaut mieu choisir des 
termes ayant une connofation plw positive et englobant un choix plus vaste de sujets 
trdtts" (Gouvernement de I'Ontario, [SA] : 22). 



dtnominations d'alphabétisation traditionnelle ou scolarisante, fonctionnelle. 
coascieatisante, communautain, populaire et instrumentale-fonc tio~eile. 

L'alphaMtisation tradirionnelle ou scolarisan te vise essentieliemen t rapprentissage 
d'une a matih scolaire B, en l'occurrence le €tançais et le calcul de base. Conçue 
surtout dans le cadn institutionnel des commissions scolaires, eiie a pour objet l'acds 
aux &des secondaires et I'acquisition du diplbrne sanctionnant ce niveau d'Ctudes. 
Selon Blais (1988). la population ciblCe est celle des moins de 30 ans. 

L'alphaùétisation fonctionnelle vise le développement intégral des adultes pour qu'ils 
puissent fonctionner efficacement dans la vie quotidienne. L'objectif d'acquisition des 
connaissances de base en lecture, Ccnture et calcul. est ici subordonnC il un objectif 
plus large d'autonomie personnelle et de fonctio~ement social plus satisfaisants. Elle 
dpond il une fonction pratique de survie ou de ddpannage qui doit être le plus près 
possible du milieu de vie et du milieu de travail des pusonnes concernées. Pratiqua 
dans un milieu Cducatif moins formel que dans le cas de l'alphabétisation tradition- 
nelie, eiie s'adresse en particulier aux immigrants et aux personnes handicapées (Blais, 
1988). 

L'alphaùétisation comm~natucrire se caractérise par son ouverture ii la communautC et 
par la volonté d'y faire participer la collectivité. De façon concomitante, cile vise le 
d6veloppement global de l'adulte et son intégration ii la communauté en favorisant le 
dCveloppement de son autonomie et un meilleur conu6le de son environnement. 
Selon le principe fondamental de ceae conception, l'école n'est pas l'unique lieu de 

I'apprentissage des adultes. 

L'alphaûétisation populaire est pratiquée par les groupes populaires en alphabétisa- 
tion. Elle se veut polyvalente et s'appuie sur une demarche collective favorisant la 
prise en charge. l'autonomie et l'affiition. Eîle se caractCrise aussi par une 
préoccupation pour la sensibilisation et la participation du milieu de même que pour la 
promotion du droit il L'alphabétisation. 

Calphabétisation conscienrisante s'inspire de la pensée et des méthodes de Paulo 
Frein. Sunout d6veloppéc dans les organismes d'éûucation populaire. à panir du 
milieu des anntes soixante-dix, eiie vise h fün prendre conscience ii la pusonne 
aanlphaôète de sa situation d'exploitée, mais aussi guteUe peut réussir ii s'approprier du 



pouvoir par l'apprentissage de la lecture, de I'Ccnture et du calcul. L'alphabétisation 
conscientisante trouve son fondement dans la culture et les interêts des milieux 
populains d'oh Cmerge la grande majorité des personnes analphabètes. 

L'alphaôétisation i11~n~nentale-fonctionnelle vise P r instrumenter u l'adulte au regard 
du processus d'apprentissage et des connaissances en ftançais et en arithmétique, afin 
d'améliorer son fonctionnement dans les situations de ia vie quotidienne. Cette 
approche a 6té d6veloppée par le ministhe de l'&lucation. Eue a d'abord Cté présentte 
en 1988 dans le Cui& d'intervention sur mesure eN fornation & base, puis l'année 
suivante, dans le Guide de formation sur mesure en alphab&tisatiott (Direction 
gCnCrale de l'éducation des adultes? 1988,1989). 

Soulignons que les six approches mentionnCes n'ont pas toutes la même valeur 
gCnCrique. Certaines sont des variantes d'une approche plus géntrale ou résultent de 
la mise en commun d'C1Cmenu de differentes approches. En fait, selon Blais (1988) et 
Lazonhes-Barez (1993). trois orientations ont plus particulièrement marque le sens de 
l'alphabétisation au QuCkc : i'alphabétisation traditionnelle ou scolarisante, l'alpha- 
bétisation fonctionnelle et l'alphabétisation conscientisante (qui a inspiré grandement 
l'alphabétisation communautaire et l'alphabétisation populaire). Selon Lazorthes- 
Barez (1993). i'alphabétisation aaditionnelle ou rolarisante s'apparente à l'instruction 
de base donnée aux enfmts et constitue en fait un ramapage de la scolarid obiigatoire. 
Elle vise donc essentieiiement l'apprentissage de la lecture et de l'tcriture en tant que 
matières scolaires. P u  ailleurs, L'alphabétisation fonctiomeile a comme but de donner 
la formation minide  dont la personne a besoin pour s'acquitter des a conduites 
sociales couramment pratiquées dans une société technologiquement avancée m. Enfin, 
l'alphabétisation conscientisante dont i'émrgence, au cours des annCes soixante-dix, a 
constitut un point townant du d6veloppement de î'alphaùétisation à travers le monde, 
s'aâresse à la conscience critique des individus en les encourageant P réfléchir sur 
leurs conditions de vie. 

2.2.2 L'orientation offiaelle de Idphab6tisation au Québec 

La pensée gouvernementale en matitre d'alphabétisation trouve son origine dans la 
probl&matique de la sous-scolarisation des QuCbécois mise au jour par Ic Rapport 



Parent durant k s  annks soixante. Depuis lors, ainsi que nous en avons rendu compte 
dans la présentation du problème de recherche, ce souci pour la scolarisation semble 
avoir maqu6, plus ou moins explicitement selon les tpoques, L'ensemble des prises de 
position du gouvernement du Quebec en ce qui concerne ltalphaôétisation. Aujour- 
d'hui, cette prtoccupation pour la scolarisation, déj8 affhnde dans les premières 
versions du guide rCdigt pour le gouvernement (Houchard. 1991). ressort encore 
clairement dans la troisième Cdition du Guide de formation sur mesure en 

alphaMtisation (Direction de la fomtion gCntraie des acîultes, 1996). Tel qu'indiqué 
dans la pdsentation de cette édition, le guide, annonce pow la prernihe fois comme le 
"programme officiel du ministére de l ~ u c a t i o n  en alphabétisationtî (Direction de la 
formation gCnCrale des adultes, 1996 : vi), ne comporte u aucun changement relatif 
aux orientations de la fomtion en alphabétisation ». 

2.2.2.1 La nature de la dimension fonctionnelle du programme 

Le Guide de formation sur mesure en ulphcbétisation a 6té conçu, selon ses auteurs, 
en fonction d'une aformation de type fonctionnel m. Étant donnt la variCté des 
acceptions de la fonctionnalit6 dans le domaine de L'alphaMtisation, dont nous 
traiterons plus loin dans ce chapitre, il parait opportun de prtciser la nature de ce 
concept, ieile qu'elle se pdsente iî l'intérieur du guide. 

Soulignons d'entree de jeu que le guide ne defimit pas le concept d'alphabétisation 
fonctionnelle en tant que tel. L'accent porte plutôt sur le concept de formation. 

Dans la poursuite des fins, des bus et des objectifs, une formation de type 
fonctionnel laisse une granàè place d la personne et d ce qui la caractkrise : ses 
besoins, sa motivation, ses buts, les significtions quu'ee donne aux événements, 
ainsi que son degr6 d'odoptatiun. Une formation de type fonctionnel vise 
I'intbgration &s apprentissages (integration fonctionnelle) et favorise, &ns une 
perspective réolste et pratique, la concenation entre les curact&istiquvs &une 
personne et les possibilit& q u w e  son environnement social et privbs [... J. En 
ce sens, toute formation devrait &ne fonctionnelle (Direction de la formation 
générale des adultes, 19% : 3). 

Selon k guide, "i'environnement sociai et prive ddtemine le comportement social et p W .  
L'environnement social ou extenie est constitué des p e m ,  des idees qui circulent, des 6vtnemenis 
et des choses. L'environnement prive ou interne est constitue des phénoménes physiologiques et 
psychologiques (€motions, perceptions, cognitions, actions privées)" (Direction de la fomation 
g~nériile des adultes. 1996 : 21) 



Cette conception d'une fomution fonctionnelie s'inscrit dans une adCmatche de 
formation sur mesure u "axée sur la participation des adultes, fondée sur des besoins 
réels et sur une situation concrète O transformer" (Ibid. : 14). Concrètement, cette 
d€marche est identina A quatre phases sp&ifiques, le diagnostic, la saatCgie de 
ionnation, la riçalisation a le msfa. ainsi que l'évaluation et la relance. La phase de 
réalisation des activités d'apprentissage se fait, selon les autMg du guide, en fonction 
du processus d'apprentissage fonctionnel M. Ce dernier concerne le développemat 
d'un ensemble de compétences par rapport aux quatre modes d'apprentissage suivants 
(msputs de la thbric de Kolb, 1984). ii savoir ressentit. explorer, comprendre et agir. 

La dCmarche de formation sur mesure et le processus d'apprentissage fonctionnel sont 
conçus comme des objets d'appnntissage en tant que tels, B proposer L'adulte au 
même titre que le ûançais et l'arithsnétiquc (tame utilisé àans le guide au Lieu du mot 
calcul), mnis aussi dans l'optique d'a instrumenter B l'aâulte au regard de l'appnndre 
B apprendre*. En ce sens. la formation est conçue selon une perspective 
andragogiqw. une perspective qui implique, d'après le guide, que "la premièn et la 
plus gtntrale des compCances il acquCrir est d'a apprenâm il apprenck B afin de 

pouvoir effectuer des apprentissages autonomes" (Dinction de la formation gdnhle 
des adultes, 1996 : 9). 

En résumé, le Guide de fomution sur mesure en alphab4tisation conçoit une 
formation dite fonctiomtlle en ce qu'elle s'intéresse aux besoins subjectifs de L'aduite. 
Ces dernien sont toutefois subsidiaires et concomitants des besoins objectifs que 
d&finissent les compétences i acquérir en ftançais et en PnthmCtique. Par rapport h 
L'alphabétisation. le français et l'arithrndtique forment donc l'objet d'apprentissage 
proprement dit. un objet d'apprentissage P Craitcr en utilisant des thèmes iiCs aux 

situations de la vie CpOtidk~t dins une optique fonctionnelie. 

2222 Un p~ogramme anünomque : la fois humaniste, MhavioRste et scolan'sant 

A la lumière des dométs colligées pour l'ttablisscmcnt de notre *au de i'éàucation 
des duites, nous pouvons nom cutaiaes conttadictions entre la finalité et Ie but de Ia 
formation et les objectifs qui sont poursuivis, de meme que p u  rapport à la 
considaarion gén6ralt du pmeesnis éciucdo~~ltl d'alphabétisation. 



Sur le premier plan. on peut observer en effet que la finalité et le but de la formation 
définissent cette dernière par rapport B une vision Cducationnelle humaniste. Par 
contre, les objectifs & fonnation en alphabétisation, centrés sur l'apprentissage du 
fiançais et de l'arithmctiqut. s'inscrivent dans une optique scolarisante. De plus. les 
moyens proposés pour atteindre ces objectifs, B savoir la e démarche de formation sur 
mesure w et le a processus d'apprentissage fonctionnel w se situent de toute tvidence 
dans une approche béhavioristc. 

Le processus d'apprentissage fonctionnel est appris par conditionnement, ce qui 
donne lieu d des comportements r4pondonts [SZ-(SI) * Rt] et opbrants 
[R + Sd qui sont indissociables (S = Sfjmulus; R = R6ponse) (Direction de la 
fonnation générale des adultes. 19% : 24). 

De plus, l'hypothèse sous-jacente au programme paraît renvoyer & L'idCe que 
l'apprentissage du français et de FarithrnCtique de base, par rapport k des situations de 
la vie quotidienne, rendra effectivement l'adulte capable de diriger son dtvelop- 
pement de maniére autonome s (finalité) et a capable de fonctionner de façon efficace 
et satisfaisante dans diverses situations de la vie quotidienne par la mise en pratique 
de comp&ences telles que savoir tcouter, savoir parler, savoir lire. savoir Ccrire et 
savoir compter w (but). 

Par ailleurs. rappelons que le pide a ttt rCvisC afin de mieux situer "la formation en 
alphabétisation par rapport aux autres smices de la formation gCnCrale des adultes" 
(Direction de la formation gbn4rale des adultes, 19% : 1). La conséquence immédiate 
de cette harmonisation a Cd la "suppression des stades *. accueil a et r transition r> en 
faveur des services d'entrée en formation (Ibid. : 2). Ces stades d'accueil et de 
transition concernait ce que l'on definit gai6raiement dans le domaine de l'alphabé- 
tisation comme les étapes de la préalphabétisation et de la postalphabCtisation dont 
nous traiterons de fqon d6taillCc plus loin. En se centrant exclusivement sur la phase 
d'alphabétisation proprement dite. au regard de l'apprentissage du fiançais et de 
l'arithmétique, et en tliMnant tout particuliknent la phase de transition (ou de 
postaipbabétisation), on occulte l'importance qui doit être accordée. selon la plupart 
des auteurs. B la stabilisation ou ii la persistance des acquis alphabètes. 

Plus globalement, Houchard (1991) affirme que le guide (deuxiéme Mition) présente 
l'alphaMtisation uniquement comme un processus de fonnation cend  sur l'individu. 



assimilant l'anaiphabétisme un problème strictement individuel et personnel, a 
exclusnt ainsi du phCnomkie sa dimension sociale. 

Br& il faut malheureusement conclure que le a Gui& N s'inscrit d<ms une 
logique de l'unalphabptisnte vu comme une carence individueIfe vis-d-vis de lu 
mdtrise du fionçuis et des tnatMmatiques et qu'il ptivilcgie une solution d e  
presque exciu~ivment sur des cows porteurs & muti4res avec comme horizon 
ideal la fin du cycle second<ire pour tous (Houchard, 1991 : 39). 

D'autre part, Hauiecacur et Dugas (1987) soulhnt la dinicuité d'appliquer, dans une 
structure organisationnelle pen& pour une alphabétisation scolarisante, les p ~ c i p e s  
reconnus de l'alphabétisation fonctionnelle, P savoir que l'alphabétisation est un 
moyen a non une fin en soi. qu'elle vise B ddvelopper & nombreuses aptitudes et non 
pas seulmnt l'apprentissage de la l e c m  et de i'écriturt, qu'eile est un instrument 
d'épanouissemnt personnel et qu'elle suppose la participation de I'appnnant ainsi que 
ceiie de la communauté. 

Dans le meme ordre d'idées, il paraît opportun de souligner. au teme de cette 
présentation, que la dimension fonctionnelle de l'orientation officielle de l'alpha- 
bétisation au Quebec semble correspondre h certaines interpr&ations erronées qui, 
selon I'üNESCO (1970). dénaturent le concept d'dphabttisation fonctionnelie. Dans la 
section qui suit. nous faisons Ctat de ces interpeétations en examinant en dCtail le 
concept de a fonctiomaiité w par rapport au domaine de Salphabétisation. 

L'adjonction de l'idée de fonctiomalitt i l'alphaôétisation a beaucoup influenc6 la 
fqon d'envisager cette d d & t t ,  notamment en favorisant son éiargissement pour 
englober d'autres dimensions que la lecture et l'écriture. Si un consensus pmnt exista 
aujourd'hui autour d'une conception 6largit de l'alphabétisation, on ne peut en d h  
autant en ce qui a mit P la détermination de ce qui va au-del& de la capacité iî lin a B 
CcRn, de même que lorsqta'il s'agit de definir cc que l'on entend par lecture et écriture 
fonctiomtlics. En effet, la &finition du concept de fonctionnahé a son 6vaiuation 
renvoient B de multiples orientations et conceptions, ce qui a amed Thomas (1983 : 
17) P H i r  : "cette notion est si relative qu'eile a suscité presque autant de 
d6finitions que le rame alphabétisation 1ui-ni2me't. 



Dés 1970, l'UNESCO attribue ii sa nouveautt la pluraiité des interprétations parfois 
contradictoires dont le concept d'alphabétisation fonctio~elle a fait l'objet jusque là. 
Afin de pallier cette situation, l'organisme propose alors de préciser avec plus de 
rigueur ce qui distingue le nouveau concept par rapport B l'alphabétisation tradition- 
nelle et d'ecartet Ies interprCtations qui ne sont au fond qu'un réamtnagement des 
idées traditionneiles. 

D'une part, l'alphabétisation fonctionnelle se distingue de l'alphabétisation dite 
traditionnelle en ce sens qu'elle n'est plus une action isolk, distincte, voire une fin en 
soi. Elle considh plut& la personne analphabète en situation de groupe, en fonction 
d'un milieu donnt et dans une perspective de dCveloppement. Fondamentalement, un 
programme d'alphabétisation fonctionnelle se définit en relation avec des ksoins ii la 
fois collectifs et individuels. Par conséquent, il est contextualis6, comprenons conçu 
a sur mesure B. en ce sens qu'il est diff&renciC selon les milieux, les contextes et les 
personnes en cause, et adapté B des objectifs économiques et sociaux propres i ces 
personnes, ces milieux et ces contextes. 

D'autre part, l'alphabétisation traditiomelle promeut le dCveloppement d'une maîtrise 
suffisante des mdcanisrnes de lecture, d'écriture et de calcul pour que l'adulte puisse 
acct5der il la communication Ccrite ou imprimée. Par contre, B l'inttrieur d'un 
programme d'alphaMtisation fonctio~elle, L'acquisition de la lecture et de I'écriture et 
la formation de base ne sauraient être men&s pmilbkment ou dissociées chronologi- 
quement : ce sont des activités intégrées, rune fPisant partie integrante de l'autre sans 
que soit Ctabli un rapport hiCrarchique ou de subordination entre les deux. De plus, 
dors que les programmes d'alphabétisation traditionnelle sont g&&aiement unifoh- 
sés et prescrits par le a x n t r e ~ ,  ceux B caract&re fonctionnel sont variables et 
flexibles. pour tenir compte 1 la fois de la diversité des objectifs immédiats et des 
situations particulières. 

Hamaciache et Martin (1988). soulignent que l'un des principaux avantages de 
Papproche fonctionnelle est d'avoir un caractère plus conmt. plus directement Li6 au 
contexte daas lequel se meut la personne non alphabttisée. A i'instar de l'UNESCO, ils 
animient que i'ensernble des caractéristiques fondunentaies de î'aîphaôétisation fonc- 
tionnelle doivent etre constamment g-s présentes i1 L'esprit, sunout en raison de 



l'&art qui existe souvent entre leur acceptation de principe et leur mise en application 
dans la pratique. A cet Cgard, lZlNESCO a d'ailleurs relevé, d b  1970, un certain 
nombre d'interprétations ayant pour effet de ddnaturer le concept d'alphabétisation 
fonctionnelle. 

Lu conception la plus simpliste consiste d considbrer 1 'alp habdtisation 
fonctionnelle sow I'angle de l'upplicabilite! pratique de notions acquises grdce h 
la lecture et d lëcriture. Certains pensent qu'il suffit d'organiser des cours 
d'olphabetisation sur les lieux de travail (entreprises, coopPratiws, etc.) pour 
que ce programme puisse &ne dit r fonctionnel S. D'aunes mettent l'accent sur 
le vocabulaire, comme si un remplacement n&anique du vocabulaire 
traditionnel par un vocobuluire technique donnait tous les b14ments nkessaires 
d un programme dëducation fonctionnel. D'autres eacore sont persuadés qu'il 
s m t  de faire suivre immifdiatement un cours d'alphcbbtisation par un cours de 
fomation professionnelle. C'est encore une erreur & croire que la N fonction- 
nolisution u de l'al@habétisation ttaditionnelle peut comister en la jutaposition 
d'un certain nombre de leçons socio-bthiques de nature d chmger les attitudes 
sociales des analphab&tes ou leur comportement d l'égard du travail. Non moins 
simpliae l'interpr6tation selon laquelle il s m r a i t  de mettre l'accent sur les 
pratiques techniques, sur l'utilisation de nouvelles mkthodos agricoles, sur 
l'emploi de textes techniques (prospectus pour les engrais. etc.) comme matifriel 
de lecare; certains s'en tiennent d une distinction de caroctére purement 
p4dagogique entre la methode globale d'apprentissage de la lecture, qui 
correspondrait d l'alphabbtisation fonctionnelle. et la mdthode syllabique qui 
représenterait 1 'essentiel & I'alphobPrsation traditionnelle (UNESCO, 1970 : 
IO). 

Souscrivant au même courant de pensée, Caims (1988) postule, il l'instar de 
Hamadache et Martin (1988). que Pi& de fonctioanalitt en alphabétisation répond au 
p ~ c i p e  selon lequel î'aiphabétisation n'a de valeur que si les co~aissances acquises 
et les habiktés développées sont rWctnent mises en pratique : "Rien ne sert d'avoir 

appris üre, écrire a compter si ces connaissances fondamentales ne trouvent pas 
d'application quotidienne et concrète" (Hunadache et Martin. 1988 : 24). Par defini- 
tion, L'aiphabétisation fonctiomelie est indissociable des besoins de la personne et de 
la communauté. Eîle est donc partie intégrante d'un processus global de développe- 
ment P la fois personnel a coiicctif. 



CaVns (1988) aainne, par ailltws. que le plus grand m&te de la ddfinition 
fonctiomeiie dc l'alphaôétisation de 18UEIESC0 est de sous-entcndre que les finaiia9, 
les buts et les objectifs de l'alphaùétisation saont CventueUemcnt diffbnts selon les 
groupes concds .  Ce point de vue est p a g e  par De Cluck (1993) affinaat que si 
l'on veut tenir compte du müieu culturel et sacial dune collectivité, il est dinicile. 
voire impossible, &an< dome la diversité des communautés, d'établir des n o m s  
unifonncs pour d&tetminer le niveau d'alphaMtisme permettant aux nh-alphabètes 
d'exercer adéquatement des activités au sein de leur groupe social. 

Daas un autre ordre &idées, Kozol(1985) considbrc que le terme afonctionnel * ne 
dpond plus aux besoins des socittés actuelles. Meme s'il a Cté utile, selon Lui, au 
corn des années soixante-dix pour transcender le critère traditionnel &un Riveau de 
scolaritC fonml. il ne l'est plus parce qu'il évoque beaucoup trop une éducation ib 
orientation cimécaniste* ii laquelle Kozol (1985) s'oppose. D'aprés cet auteur, 
l'alphaùétisation ne doit pas seulement aider la pasonne mieux a fonctio~erw, elle 
doit sunout contribuer sa iiôération (au sens de la pédagogie radicale de Fnin) en 
adoptant une approche humaniste qui favorise le d6veloppement d'une conscience 
bien informée, rrsponsable et en même temps critique de la réalité sociale. 
L'alphaMtisation dmrit de plus aida i augmenter la capacit6 de discernement et B 
acqudrir une vision réaliste des conaadictions sociales ainsi que la capacité de 
dCnoncer les conditions oppressives. 

Une taxinomie de la fo(tctionna1l en alphabélisalion 

Dans une perspective intégrative, Fordham (1985) affVm qu'il n'existe pas une seule 
façon de dtfinir l'aiphabétisation fonctionnelle et qu'il est possible. voire utile au 
contrain, de l'envisager sous divers angles i condition de bien identifier l'objectif 
ultime de la fonctionaalitt visée. C'est pourquoi, il propose de considCrer 
l'alphabétisation fonctiomelle en fonction d'une taxinomie qui distingue cinq 
dimensions théofiqucs du concept de fonctionnalité, nmvoyant chacune des finalités 
diffhntcs & hlphabétisation : 

1) fonctionnelle dans le sens d'acquisition des savoirs fondamtntaw~ de la lecture et 

de l'écriture pour que l'écrit devieme dodmvant un in~teumtnt & communication; 



2) fonctionnelle dans le sens d'utilisation de ces savoirs fondamentaux afin de 
continuer un processus &apprentissage et son ddveloppement intellectuel B travers 
des institutions formelles ou de sa propre initiative; 

3) fonctionnelle dans le sens d'application, directe ou indirecte, des habiletés issues de 
son alphabétisrne en vue d'améliom ses capacités de production et son potentiel de 
gaUi: 

4) fonctionnelle dans le sens de dCveloppernent d'une conscience critique par rapport 
B la situation dans laquelle on se trouve et aux possibilités de la  change^ 

5)  fonctionnelle dans le sens de transposition de la connaissance et de la conscience 
critique dans i'action individuelle ou collective destinde & changer la situation. 

En dCfinitive. on reconnaît aujourd'hui que l'alphabétisation ne peut etre abordCe 
comme une habiktd gdntraie ou une matière scolaire bien circonscrite; elle renvoie 
plut& B un pnmssus complexe impliquant un ensemble d'interventions par rapport ii 
plusieurs habile& en interaction (Mikulecky, 1990). Elle recèle tout à la fois une 
dimension technique ou mtthodologique (aspects cognitifs) et une dimension iddolo- 
gique (paradigmes sous-jacents). qui revêtent respectivement une certaine prioritb ii 
l'inttneur dune définition contextualisée (Bhola et B hola 1984). De plus, I'alphabéti- 
sation peut être envisagee par rapport iî l'individu ou par rapport B la sociéte. Dans le 
premier cas, elle réfère au dtveloppement de la personne ou à l'acquisition d'une 
forme de pouvoir par cette dernière. alors que sous l'angle social, l'alphaôétisation se 
rapporte tout particuli8rement il la question de l'adaptation de l'individu ou de son 
Cvolution dans la société contemporaine. L'orientation choisie Muera sur la nature 
même des actions conséquentes (Thomas, 1990). 

Tel que mentionnt anttrieurement, selon Hamadache et Martin (1988), si Son veut 
tenir compte de l'aspect fonctionnel de i'alphabétisation, il faut se fwet comme 
objectif prioritain l'utilisation t6cl.l~ des habiletés de lecture. d'kriture et de calcul 
dans la vie quotidienne. Cest 18 une condition essentielle ii la dussite du processus 
éducatif. Au regard de cet objectif inhérent il l'alphabétisation fonctionnelle, ces 
auteurs. B l'instar de Cltrnent (1985). insistent sur Simportance de considCm 
l'alphabétisation par rapport P un processus éducatif comprenant une phase de 



prCalphabétisation, une phase d'alphabçtisation proprement dite et une phase de 
postaiphabCtisation formant un continuum d'alphabétisation. Cette conception 
s'appuie sur k principe que l'alphaôétisation n'est pas monolithique et qu'elle doit être 
considérCe sous l'angle de la continuité en tant que composante d'un processus 
d'education permanente qui dCbute avant l'alphabétisation proprement dite et qui se 
poursuit après l'apprentissage des ndcanismes de base. Nous décrivons, ci-après, les 
trois composantes de ce processus Cducatif. Par la suite, afin de situer ce processus 
dans une perspective québécoise, nous allons nous attarder & la reprdsentation qu'en 
foumissent Hautccœur et Dugas (1987). 

3.2.1 Le continuum balphabetkation selon Harnadache et Martin 

L'objectif de la préalphabétisation est, selon Hamaciache et Martin (1988). de satisfaire 
certains besoins Cducatifs de la sociCt6 sans ntcessairement s'appuyer sur la 
communication Ccrite, mais en créant un climat favorable 2î i'alphabétisation. En ce 
sens, la prCalphabttisation comprend l'ensemble des actions menaes avant 
l'apprentissage proprement dit de la lecture. de l'écriture et du calcul. de 
"sensibiliser et de motiver le public visé pour qu'il adhère volontiers aux activités 
d'alphaMtisation soit comme apprenant, soit comme animateur. d'une part, de préparer 
le futur alphabétisant au plan des aptitudes psychologiques et motrices B recevoir le 
cours d'alphabétisation, d'autre part" (Hamadache et Martin, 1988 : 29). 

La deuxiéme phase, I'alphaùétisation proprement dite, concerne l'enseignement des 
mtcanismes de la lecture et de l'écriture en fonction des visées d'une utilisation réelle. 
A cet tgard, les auteurs insistent sur l'importance de bien distinguer, comme le fait 
L'UNESCO, l'alphabétisation fonctionnelle qu'ils préconisent de l'alphaôétisation tradi- 
tionnelle, telles que décrites plus haut 

Enfia, Hamaciache et Martin (1988) dbnotent le sens de i'tvolution de la conception de 
la postalphabétisation. Selon ces derniers. la postalphaMtisation a d'abord CtC inter- 

pdtée de façon plutôt restrictive et conçue comme un cornplCrnent ou une Cupe de 
consolidation de i'alphabétisation et en tant que prévention c o n a  le retour it 

L'analphabétisme. Mais ik partir du moment où i'alphabétisation est elle-même 
considCr& en tant que composante d'un poeessus d'éducation pmnanente, qui débute 



avant que l'alphabétisation soit effective et qui continue lorsque les mécanismes de 
base ont Cté acquis, 1'idCe de postalphabétisation doit etre envisagte dans une 
perspective beaucoup plus large. 

Duns cet optique, la postalphabétisation se @nit comme une des bares pour la 
concr&isation de l'éducation continue et comme l'ensemble des mesures et 
actions prises pour permettre au ndo-alphabète d ' m e r  ses comp&nces et 
d'accroftre les connaissances acquises dans la phase prbcddente, de les 
d&passer et & s'engager, par & nouvelles acquisitions. dons un processus 
continu de pe@chonnement et & plus grande naftrise de son environnement. 

Cette conception b largie & la postalphab&isation renforce lu possibilitt! pour 
le nb-alphabete d'entamer un processus permanent d'auto-tfducation et 
d'accbder non seulement d des informations et d des rflexions, m i s  aussi d des 
d4cisions et d des responsabilités Meetives concernant son propre son & m&me 
que le devenir & la comrnunautt! (Hanadache et Martin, 1988 : 52). 

Cette conception de la postalphabétisation a d'ailleurs €te reprise par De Clerck (1993) 
qui distingue deux orientations majeures dans son actualisation : 1) la consemation et 
le perfectionnement par la pratique quotidienne des compétences acquises par le n60- 
alphabète pour être infornit. pour s'informer et pour informer par la lecnue. L'Ccrinin 
et le calcul &nt; 2) la poursuite des apprentissages dans un système formel ou non 
formel d'Cducation, dans une perspective de formation continue visant l'acquisition 
d%i niveau d'instruction supCrieur. 

3.2.2 Le continuum d'alphaM1isation selon Hautecowr et Dugas 

Au Quebec, Hautecœur et Dugas (1987) prdsentent une vision du continuum 
balphabétisation qui diffère sensiblement de celle que nous venons d'évoquer. Selon 
ces auteurs, la phase de prCalphabétisation renvoie aux actions des intervenants par 
rapport B la sensibilisation des milieux ainsi qu'au dbpistage et au recrutement. Elle 
n'est donc pas associte dinctement au processus de formation car elle se situe 
antérieurement sur le continuum 

En ce qui concerne la phase d'alphabétisation proprement dite. Hautecceur et Dugas 
(1987) ne la défînissent pas en tant que telle. ils indiquent simplement qu'elle se 
caractérise par le regroupement formel. dans le temps, des intervenants avec les 



personnes analphabètes iî l'intérieur d'un contexte propice aux situations 
d'apprentissage. 

Quant h la phase de postaiphabétisation. on peut constater que la conception 
qutùécoise de la postalphaûétisation. du moins celle empruntée Desjardins et Dumas 
(1983) que présentent Hautecœur et Dugas (1987). se rapproche davantage de la 
vision restrictive de la postalpbabttisation. qui a marqué les premiers moments de 

1'Cvolution de sa conception (Hamaciache et Martin, 1988). que d'une conception 
&pie plus récente. 

La post-alpha doit être uun ensemble d'actions prises en dehors de la 
a structure rPguli4re d'alphabétisation @in dbmener l'adulte d pavaire ses 
connaissances du fronçais de base, d les intbgrer facilement dans son v k u  
quotidien et d développer les hobituàes de la vie conskquenres d son &tut de 
r nouveau connaissant u en fmnçais de base. Ou encore, [...j La post- 
alphab&tisation peut &tre definie comme l'ensemble des mat4riels et 
organisatiorts permettant d l'adulte nouvellement alphabétisé, d'entretenir, 
utiliser et dhrelopper les connaissances et capocites acquises ou 6veilltfe.s par 
I'olphaMtisation (Desjardins et Dumas, 1983 : 2). 

Dans les faits, Hautecœur et Dugas (1987) font remarquer qu'il semble exister un écart 

important entre cette conception de la postalphaMtisation et son application réelle 
dans les activités éducatives. puisque cellesci, même siniaes en dehors du contexte de 
L'alphaMtisation. restent en relation avec l'encadrement habituel de type scolaire. 

Selon Thomas (1983), l'expression a alphabétisation fonctionnelle B désigne, dans le 
contexte mondial. les projets de ddveloppement communautaire et les projets 
d'éducation non formelle en opposition h i'alphabçtisation traditionnelle. Dans les 
soci6tés industriaiisées. cependant, cette expression pennet surtout de spécifier un 
niveau d'aiphabétisme B l'intérieur d'un continuum ailant de l'alphabétisation de base P 
L'alphabétisation technique. 

La distinction f ~ t e  par LZMESCO en 1978, entre a alphabétisme fonctionnel v et 
a alphabétisrne tout court s a pamis de tenir compte, selon Cairns (1988), du fait que 
le niveau des exigences en matih d'aiphaôétisatioa stavCrait diff€rent dans les pays 



industrialisCs par rappon B ceux en voie de développement. En effet, avec ces 

d6finitions. l'organisme inmational situe la fonctio~alité ib un stade postCneur @lus 
ClevC) il I'alphaMtisation de ôase. 

Dans les faits, si la df€rence B un .* continuum de l'alphabétisrne u s'avére de plus en 
plus dpandue pour situer les personnes quant il Leurs capacitts aiphabètes. les 
opinions des auteurs cWèrent légèrement quant B la façon de décrire ce continuum et 
d'en designer les diR6rents stades entre ses deux extrêmes, h savoir l'analphabétisme 
complet et i'alphabétisme le plus avancb. En effet, quelle que soit la façon de décrire 
un tel continuum, dts que Pon veut Cvaluer le phénomène ou que l'on d6sin savoir qui 
est alpbabète et qui ne L'est pas dans une sociCtC, on se retrouve confronté i la question 
pos6e par Olson (1987) : qu'est-ce que le fait d'être alphaôète implique en capacitts ou 
en compétences? De toute Cvidence, il n'existe pas une seule réponse it cette question 
t minemmen t complexe. 

&e degr4 d'alphabttisation peut s'échelonner sur une vaste gamme d'aptitudes 
allant d'un simple décodage d des év~luations critiques des bcrits en passant 
par une i n t e H a t i o n  li&le des mots lus. Par cons4quent. la capacitt! de lire 
et d'écrire ne duit pas étre considérée conme une simple aptituùe mais piutdt 
comme un ensemble complexe d'aptitudes permettant d'évaluer l'information 
(Groupe Innova, 1987 : 3). 

Ce qui parait clair toutefois, c'est que toute dharche visant h mesurer un niveau 
d'alphabçtisme suppose certains préalables. Il faudra, entre autres, préciser ii quel 
moment on se situe sur le continuum, identifier une r base de réference ii ralphabé- 
tisme, connaître le genre d'alphaùète concernt? et le type d'alphabétisme visé. De plus, 
s'il importe, selon VClis (1990), de spécifier le contenu d'un niveau minimal à'alphabé- 
tisation, seuil en deçh duquel une personne ne peut pas être considdtte comme 
a l p h a h ,  il p d t  tout aussi important, sinon plus, de savoir qui décide de ce niveau 
de réfhnce et selon quelie conception de SaIphaMtisation cette norme est Ctablie. 

De fqon gédrale, la plupart des auteurs n'ont pas tendance B Ctablir un tel seuil de 
fqon absolue, mais ils le repdscntent plutôt cornne un point de r6fCrence .r flomiat * 
situé quelque part sur la portion Uiitiak du continuum de i'alphabétisme. Ce lieu de 
rtftnnce dtpend de Pimpoaance qualitative et quantitative des capacités alphabètes 
de la pusonne. ï i  dCpend aussi de la nature fonctiomelie ou non de ces compétences 



aiphabètes. On notera toutefois que. dans tous les cas, l'aiphabétisme de base est 
mgrieur ià l'aiphabétisme fonctio~cl sur le continuum tel que l'illustre la figure 5.1. 

~ I L P H ~ ~ B ~ T I  SM€ ~~LPHIIB~ISME ~ ~ L P H A B ~ I  SM€ 
DE B1SE FONCTi ONNEL D'ENRICHI SSEMEM 

- . . . . - - - -- - - -- 

Figure 5.1 : Hypothése de continuum de i'aiphaMtisme. 

Selon plusieurs auteurs, il ne faut pas associer directement I'alphabétisme de base P 
l'acquisition proprement dite des bases instrumentaies de la lecture, de L'écriture et du 
calcul. mais considCrex plutôt qu'il represente une forme d'accession au monde de 
l'alphabétisme (Wells, 1987). une sorte d'assise au développement a autonome» du 
savoir-lire et du savoir-écrire (Venezky, 1990). ou qu'il correspond ii quelques 
connaissances a vitaies » en matihe de l e c m  et d'tcriture (Thomas, 1983). 

En defmitive. répondre B la question de Olson (1987) exige kaucoup de circonspec- 
tion, et les auteurs s'entendent sur l'importance de tenir compte de toutes les données 
conceptueiles. Le concept de compttence alphabète n'aura donc pas la même 
signification ni les mêmes conséquences si on le fait en réfknce ii une utilisation 
fonctionnelle de l'écrit dans le quotidien, par rapport ih une puforniance scolaire, en 
relation avec l'acquisition d'un haut niveau de mattrise technique de la langue €trite 
ou. P i'opposé. au regard dune toute premih  entrée dans le monde de L'aiphaMtisrne. 

Afin de foumir une vue d'ensemble de la complexité du continuum de i'alphabétisme. 
il paraît opportun de considtrer diffénnts modèles propres au contexte nord- 
américain, ii savoir ceux proposés par Poweli (1977). Thomas (1983), Wells (1987). 
Venezky (1990), Statistique Canada (1991) et Piem (1994). Nous les présentons ci- 
après de fwon chronologique- On notera que. pour certains de ces mockles, on utilise 
le terme alphabétisation &me si i'on y traite en fpit d'alphabétisme. 



Avant que LZINESCO ait formellement distingut l'alphabétisation fonctionnelle et 
1'alphaMtisation tout court *, Powell proposait un continuum de ltalphaôétisme ii 
trois niveaux : préalphabétism. alpbabétisme de tuse et alphabétisme de carrière. 

Le stade du prtalphabétisme Cquivaut (selon Powell (1977) au contenu des 
connaissances du programme d'une quatrième annCe de scolarité (envuon neuf ans 
chez les enfants). A ce niveau. certains apprentissages de base sont rtalisCs, mais ne 
sont pas encore stabilists et peuvent disparaître s'ils ne sont pas actualists 
regulièrement. Le deuxitme stade, l'alphabétisme de base, correspond aux 

connaissances d'une septième ou d'une huititme annte de scolarisation; les 
apprentissages sont dors permanents et réutiîisables, mais d'un niveau insuffisant pour 
répondre aux exigences dune vie d'adulte en situation de travail. Ces exigences 
n6cessitent l'accès au aoisihe niveau. l'alphabétisation de car&re dont le contenu. 
multidimentionnel et non gén€ralisable. varie en fonction des choix professionnels de 
chaque personne. 

3.3.2 Le madele de Thomas (1983) 

Thomas (1983) présente un modèle en quatre phases dont la premihe se rapporte à 
l'a alphabétisation de base * qui renvoie à la capacité de lire et d'écrire son nom et son 
adresse. de reconnaître et de comprendre certains mots ayant une impomce sur le 
plan social, de meme qu'a la capacitt d'6crire quelques phrases simples pour 
communiquer avec autrui. L'auteure spécifïe que les personnes qui ne possèdent pas 
ces capaciiçs sont considtrées anaiphabètes. La deuxième phase concerne l'a alphabé- 
tisation fonctio~elie * qui, en contexte nord-Micain, constitue un seuil critique * 
maquant la possibilité de s'acquitter des tâches de la vie quotidienne avec confiance 
et sérieux. La troisième phase est associ€e h I'aalphabttisation humaniste B, c'est* 
dire I'aptitude B Lin avec intelligence et discernement des œ u ~ s  lintrains de tout 
genre. La quatrième a demitre phase recouvre un ensemble d'ealphaôétisations 
techniques w définies par L'aptihde & utiliser differents codes disciplinahes retiCs, par 
exemple, & la cartographie, Sinforniatique, etc* 



35.3 Le modble de Welk (1 987) 

Le modèle de Weiis (1987) identifie quatre niveaux opératio~els de maîtrise de la 
langue Ccrite, qui peuvent eue associés rcspcctivemcnt P quatre conceptions difftren- 
tes de L'aiphabétisme : 1) le niveau fondamental. qui constitue en quelque sorte 
l'accession ii i'alphaôétisme : la pusonne peut décoder ou coder un message écrit; 2) le 
niveau fonctionnel. auquel la personne peut utiliser la langue tcnte dans sa 
cornmunaut6 pour ses communications interpersonnelles quotidiennes; 3) le niveau 
infonnatio~el. où la pusonne maîtrise suffisamment la langue &rite pour avoir accès 
aux connaissances scolaires; 4) le niveau de mabise m6tacognitive. le plus tlevd, qui 
permet 1 la personne d'agir sur les connaissances existantes et de les modifier. 

3.3.4 Le modhle de Venezky (1 990) 

Venezlcy (1990) ne dtsipe pas l'alphabétisation fonctionnelle par rapport il un niveau 
d'alphabétisme B l'intérieur d'un continuum, mais plutôt comme un prolongement de 
l'alphabétisme de base. Selon cette optique, I'dphabétisme renvoie B un grand 
ensemble de capacités B l'intérieur duquel I'auteur distingue, uniquement pour des 
raisons pratiques, deux zones spécifiques d'habiletts : l'une situCe aux niveaux 
infMeurs de cet ensemble et définissant l'alphabétisme de base », l'autre située aux 

niveaux supérieurs, dtfinissant I'alphabétisme a< rquis P ou *c ndcessaire (required 
literacy). C'est aux niveaux infCrieurs que Vcnezky (1990) situe les capacites servant 
d'assise au d6veloppement autonome* du savoir-lire et du savoir-Çcrire : des 
compttences a stables u correspondant B des sortes duniversaux de l'apprentissage de 
la lecture et de l'knture. Pour Venezky (1990), cette zone inftrieure représente donc 
un niveau minimum d'habilett il l'&nt indiquant le seuil de l'accession B 
l'alphabétisrne, mais insuffisant aujourd'hui pour pouvoir satisfaire aux exigences 
courantes d'une sociCtt? industrialisée. Les compétences a requises u pour satisfaire B 
ces exigences se situent aux niveaux suptrieurs et. contrairement aux habiletts de 
base, reposent entitrement sur des crit&cs qui varient selon les individus et les 
soci€t&. Cette zone suptrieure comprend des habiletés en lecture. en thinire, en 
calcd et pour le traitement de docrunents, mais demeure indéfinissable en qualité et en 
quantité ttant dom4 la variabilité des a i i è n s  de dfbnce. 



On peut nota que. selon Venezky (1990, le processus d'alphabétisation doit é a  axé 
prioritairement sur la l c c ~ n .  & putir du principe que parmi les capacités alphabètes 
associées P la lccnin, i i'écrihue. au calcul et au traitement de doc~lt~#nts. la capacité 
esscntieHc est celle de lin. les trois autres en C u n t  dépendantes et, par cons6quent. 
supplémentaks ou secondaires. Charnley et Jones (1979) ont Cgalement fait 
nmaqutf que les besoins exprimés par les apprenants concernaient, &abord et avant 
tout, 1'8cquisitioa dliabiletés en lecture. 

39.5 Le maible de StaEisüque Canada (1 991) 

A Cintérieur de la rechetcbe Cvaluativc intitulée Enqu&te sur les capacit& & lecture et 
d'dcritwe utilisies quotidienmnent, Statistique Canada (1991) nnd compte d'me 
exploitation maximak de l'idée de continuum. En effet, conaajrernent h llCtude 
réalisCe andrieunment par le Groupe Innova (1987) sur L'anulphobOtisme au 
Coila&, les responsables de la recherche ont décidé de ne pas dCterminer un seuil 
d'alphabétisme. Ceci afin de ne pas cattgorisa. comme dans l'enquête du Groupe 
Innova, les iadividus en deux groupes distincts : les alphabètcs et les andphabhes6. 
Selon la conception c~irzu:t&nsant la recherche de Statistique Canada. un individu se 
situe quelque part sur le continuum de l'aiphaatisrne a non pas â'un côté ou de l'autre 
d'un seuil à'alphabétisme ou d'analphabétisme. 

Cette façon de fhire a Cté retenue rfm de tenit compte de la d6fhition révisde de 
Palphaôétisation fonctio~clie forrnuk par l'UNESCO en 1978. Cette dernière, définie 
au regard des aaptitudcs à traiter l'infonnation dont on a besoin pour utilisa les 
documents que l'on trouve habiaieUement au travail. au foyer et dans la coiiectivité *, 
est mesurée par rapport & quatre repères situés le long d'un continuum indiquant 
diffknts niveaux & fonctiomerncnt, 

Par exemple. en ce qui concerne la lccmc. les individus qui se situent au premier 
niveau ont de la difficulté h utiliser du mat&ei écrit et sont les personnes les plus 



susceptibles de dCclarcr ne pas etn capables de Lin. Au dewième niveau, les 
individus ne sont capables d'utiliser du matériel écrit que pour accompiir des tâches 
tlCmentains comme celle de repérer un mot familier dans un texte simple. Ils 
déclarent habituellement avoir & la difficulté comprendre le mattriel de lecture 
usuel. Ceux du troisième niveau peuvent utiliser du materiel de lecture dans un 
certain nombre de situations, B condition que ce magne1 soit clair et que les dches h 
accomplir s'avèrent simples. Bien que ces personnes disent en gCnCral ne pas 
&prouver beaucoup de difficult6s il lire. elles ont tendance à Cviter les situations où 
eues doivent le fain. Finalement, les individus du quatritme niveau sont capables de 
satisfaire il la plupart des exigences de lecture courante. Les individus de ce dernier 
groupe font preuve de kaucoup de polyvalence quant B leurs capacids de lecnue. 

Pierre (1994) distingue cinq niveaux délimitant le champ de la r Littératie w en fonction 
de la progression d'un individu dans le système scolaire. Inspiré du terme anglais 
literacy, le ntologisme littératie est utilise afin de permettre, selon Piem, d'Clargir la 
problematique de l'alphabétisation. IntCgrant les différents facteurs historiques, 
politiques, socioculturels, psychologiques, bducationnels. le terme a tittdratie est 
dC£ini par I'auteun comme a le rapport que l'on dtveloppe avec L'écrit B. 

Le premier niveau de littbratie correspond à ce qui est traditionnellement appel6 
l'alphaôétisation, c'est-&-dire l'acquisition des concepts de l'écrit et la maintrise des 
mCcanismes de décodage. qui devraient Ctre acquis ii la fin de la deuxième mée du 
primaire. Le dewcii2me niveau, appel6 niveau de litt4ratie fonctionnelle. équivaut ii la 
capacité de comprendre des textes familiers relativement simples, c'est-à-dire la 
capacitt de reconsmUn et de reproduire la structure sémantique du texte en respectant 
la perspective adoptée par l'auteur. Ce niveau devrait être atteint P la cinquième anna 
du primaire. Le troisiéme niveau. celui de la litt6ratie acadtmique, implique la 
capacité de construire des connaissances nouvelles, il partir d'un texte et des 
informations contextuelies. en s'appuyant sur ses connaissances antérieures, ce qui 
renvoie B un niveau de compétence correspondant à la deuxihe année du secondaire. 
Le quatrième niveau, dit de littératie critique, réfère il la capacite de aansftrer les 
co~aissaaces et les processus appris dans des situations nouvelles. Cette capacitt 
exige la mise en œuvre des processus d'analyse, d'évaluation et de mise en relation des 



connaissances. Ce niveau de littémtie critique se situe par comparaison B la fin des 
h d e s  secondaires. Le cinquieme et dernier niveau réfère B la litttratie créatrice qui 
comspond h la capacité d'inventer des solutions nouvelles ii des problèmes complexes 
en s'appuyant sur les connaissances acquises antérieurement. Une telle capacitt ne 
saurait être intégrée avant la fin de la formation collégiale. 

En demitre analyse, les diffennts modèles présentés conduisent ià deux constats : 1) il 
existe des divergences cataims entre les auteurs en ce qui a trait à la nprtsentation 
qu'ils se font des divers stades de l'alphaôétisme et quant 1 la valeur qu'ils accordent B 
ces stades sur le continuum de l'alphabétisme; 2) globalement, il paraît exister de fait 
deux mondes de L'alphaùétisrne : celui de l'alphabétisme de ôase et fonctionnel, d'une 
piut, et celui que nous dtfinissons comme L'alphaMtisme de dCveloppement ou d'enri- 

chissement. d'autre pan. Le premier de ces deux mondes semble surtout associe au 
concept d'bducation de base, dtjh Cvqué. alors que le second semble davantage 
apparenté, dans les écrits de recherche, à SidCe d'instruction de type formel ou scolaire 
ii un stade postfonctiomel. Notons par ailieurs que la plupart des travaux rtalisés par 
I'vEasco et d'autres organismes internationaux ne font que peu de cas de 
l'aiphabétisme de dCveloppement ou d'e~chkement. Ce dernier a surtout Cte étudie 
aux k tats4nis.7 LtCmergence de cette prtoccupation pour I'alp habétisme de 

dtveloppement ou d'enrichissement semble d'ailleurs avoir Cté un facteur important de 

l'elargissement conceptuel de la notion d'alphaôétisme. L'association croissante de 
l'alphabétisme B Pacquisition de connaissances scolaires a entraîne la dCtennination 
d'un u seuil w de compétence de plus en plus Clevt dans la maîtrise de l'écrit. comme 
nous le verrons ci-après. 

3.4 011 conséquences de Pactualbrtion du concept de fonctionnalité : 
exigences a c c ~ s  et nhauswment du muil d alphaôéti8me 

Les préoccupations relatives B la fonctionnalité ont conduit i la d6termination d'objec- 
tifs d'alphabétisation de plus en plus exigeants. Au sein des soci6t6s industrialisées, 

7 Sur ce plan. Poweii (1990) fait remarquer que k tecme Iiteracy (alphabéhe) est devenu un concept 
foune-tout dont les nombtecises variantes parahsent entretenir peu & rapports avec la ptoblhatique 
gWcaie & i'alphabetisation îeIle que définie par L'Unesco. ER effet, on pourra faiiement muver& h 
documentation sur ralphabétisme visuel, scientifique, culturel, infotmatique, politique, historique, 
géqpiphique, etc, que Thanas (1983) désigne comme des aJphaWiismes *iechriia-wxm. 



Satteinte de ces objectifs est souvent mesurCe en relation avec des niveaux de 
scolarisation consid&& nécessaires B un a bon fonctionnements en sociCté. Ces 
objectifs sont Cgdement dCterminCs en fonction des exigences technologiques et 
sociales des milieux concernés. 

3.4.1 La scolarit6 comme facteur de délemination @un seuil d'alphabdtisme 

Selon Thomas (1983). la nonne qualifiant ik l'alphabétisme est passée. en Amtnque du 
Nord, de la capacitt de signer son nom B la réussite du cours secondaire. En effet, 
selon l'auteure, le niveau d'exigences a €té progressivement haussé au fil des ans. A w  
États-unis. pour êtn considMe aîphabète au dtbut des anntes trente. une personne 
devait avoir atteint le niveau de la quatri&me année du primaire. Avec l'introduction 
du concept de fonctionnalité, le niveau requis des ttudts a été graduellement élevC B 
huit ou neuf ans de scolarité dans les années cinquante et soixante, puis fm6 ii douze 
années de scolarité vers 1980. 

Tout en Cmettant des réserves à cet égard, PuNESCO a elle-même propos6 de corréler 
niveau de scolaritd et niveau d'alphabétisme. afin de mesurer le taux d'analphabétisme 
d'une population. Ainsi. une personne ayant moins de cinq ans de scolaritt est consi- 

dCrée comme analphabète a tout coun u et celle ayant moins de neuf ans de scolaritd. 
analphabète a fonctionnelle B (Groupe innova, 1987; Cairns. 1988; Bumiu, 1990). 

La pertinence de mettre en relation alphabétisme et niveau de scolarité a Ctd cependant 
largement contestée. De nombreux auteurs affirment en effet que cela constitue une 
vision simpüficatrice qui ne rend pas compte de la grande complexité du phCnom5ne 
(Thomas, 1990; Bhola et Bhola, 1984; Venezky. 1990; Rassekh, 1990; Graff, 1987; 
Hunar, 1987; Wagner. 1987). Dans ce sens, Rassekh (1990) repnnd un argument 
commun ii plusieurs en s'appuyant sur I'idCe que le concept d'alphabétisme est 
irréductible ii aucun niveau fixe de savoir, tel un niveau quelconque de L'enseignement 
scolaire. en raison de son caractère complexe. mu1 tidimnsionnel et dynamique. 
L ' a m  soutient que la définition résultant de cette relation. tout en ttant simple et 
facile & Cvaluer, n'est pas r6aiiste i ~ I U S ~ C U T S  Cgards, notamment parce que 
i'dphabétisrne fonctionnel comprend davantage que la technique permettant de lin et 
d'écrire. parce que les aspects qualitatifs y sont plus importants que les aspects 



quantitatifs et, pour finit. parce que l'apprentissage chez l'adulte n'est pas identique 1 
celui que vit l'enfant ni dans son processus ni dans son contenu. 

Par ailleurs. selon les enquêtes sur l'anaîphaôétisme au Canada (Groupe Innova, 1987: 
Statistique Canada. 1991). il est incontestable qu'il existe un rapport Cwit et positif 
encre! la scolarisation et l'alphaatisme, ii savoir que plus les personnes sont scolarisées 
et instruites, moins on trouvera d'analphabétisme dans leur rang. Panicipant il ce 
counuit de pensée. Chall(1990) postule aussi qu'il est nécessaire d'établir une relation 
directe entre les politiques de scolarisation et celles d'alphabétisation, afin que les 
citoyens puissent &pondre adéquatement aux exigences sociales toujours croissantes. 
Eue affinne que dans un pays comme les États-unis, le niveau d'alphabetisme. du 
moins en ce qui a trait B la capacité de lecture, comspond au moins B la douzième 
a ~ d e  d'études. entre autres parce que les documents qu'il faut lire dans cette sociCtC 
renvoient ii ce niveau de connaissances. En ce sens, Kintgen (1988) soutient que la 
compétence alphabète en lectm doit désormais dtpasser la compréhension iitt6rale de 
textes. EUe pmnt de plus en plus associée, dans nos sociCtés alphabètes, B la capacité 
de raisonner. d'analyser et à'infCnr P partir du matérieI lu. 

3.42 Le rdle des exigences sociales sur l'accroissement du seuil 
minimal d'alphabetisme 

Pierre (1994) constate que la ddfinition du concept de litteratie (entendons 
alphabétisme) a Cvolué avec le temps et que le contexte social s'avère un facteur 
prépondérant dans la dttermination des nonnes et des niveaux d'alphabétisme attendus 
à chaque Cpoque. Selon Piem (1994). les exigences nomites de qualification il 
L'alphabétisme ont plus Cvolut depuis cinquante ans qu'elles ne l'ont jamais fait dans le 
passe. Cauteure affirme qu'il est devenu pratiquement impossible d'intégrer le marche 
du travail sans un niveau éleve de Littératie. 

Manifster un haut niveau & littbratie aujourd'hui suppose d"we capable de 
traiter des textes oraux ou bits relativement complexes. c'estd-dire de 
comprendre, d'interpréter, d'onolyser dos textes; de construire une argumenta- 
tion ou de reconstruire des fures nouveau b pam'r des textes nuit&; 
d'acquérir &s conmissances nouvelles et souvent sophistiquOes d partir de 
textes produits sur dr'ffPrents mes de m4diums et, & plus en plus, dms une 
langue seconde (Pierre, 1994 : 298). 



De son c63. MiUer (1990) note que la socitté a subi des transformations majeures au 
cours des quinze demibes anntes. Le dCveloppement des communications et 
l'implantation des nouvelles technologies ont enttajlnC L'Climination de plusieurs 
catCgones d'emploi, résultant B une augmentation du chômage et h l'émergence de 
nouveaux besoins de formation. En vue de répondre il ces nouveaux besoins. la 
socitté a augmenté ses exigences en matière de forninaon de base et a redtfini il la 
hausse les n o m s  de l'alphabétisme. 

Plus globalement, Cairns, en introduction de l'ouvrage de Thomas (1983). associe le 
phtnomtne de la montée constante des exigences en alphabétisation ii i'évolution 
sociale et technologique depuis l'avènement de I'bre industrielle. Cvolution sous- 
tendant des objectifs de plus en plus ClevCs et de plus en plus larges quant aux attentes 
relatives à la a fonctionnalité » des individus au sein de la sociée. L'auteur constate 
en effet que les changements technologiques s'avtnnt exdmement rapides. ce qui a 
pour effet de causer des difficultts d'adaptation même aux personnes les plus 
compétentes. Par analogie. l'auteur m e  que la simple aptitude à lire et à &rire qui, 
encore récemment, permettait de fonctionner adéquatement en soci6t6, est infïuenct?e 
et en partie supplantte par les nouvelles connaissances que ndcessite 1'~volution 
technologique. Selon lui. dans les ann&s il venir, il sera sans doute essentiel de savoir 
interpréter les diffdmnts systèmes de communication et de pouvoir les utiliser d'une 
manière efficace et productive. il parait donc nonnal que les exigences en matière 
d'alphabttisme s'accroissent de façon concomitante de l'évolution des syst&mes de 
communication. Pour Cairns, ce consut montre avec Cvidence que l'aiphabétisme 
n'est pas un concept statique et que. de plus en plus, il implique non seulement la 
maînise de l'écrit, mais aussi la capacitC d'utiliser les moyens de communication 
6lectroniques. Ceci amène ce dernier il souligner que a la technologie donne un sens 
nouveau P l'alphabétisme s (Caims, dans Thomas. 1983 : 3). 

3.4.3 L'influence de la a demande du marche dans la &temination 
des exigences alphabetes 

Hautecœur (1996) observe qu'à l'approche de l'an 2000. non seulement ieswences 
s'accroissent consid&ab1ernent, mais l'alphabétisation devient an enjeu avant tout 
économique en rapport avec a L'orthodoxie du do-libbalisme mondialisé W. 



La décennie 1990-2000 sera consacrPe d I'alphubétisation et d la formation 
continue de la main-d'auvre pour aPswer au Cana& une position de premier 
plan dans la connurence internationale (Hautecœur, 1996 : 72). 

Selon l'auteur, ce discours économique dominont s'accompagne de la croyance selon 
laquelle les difficultCs Cconomiques du Canada sont amibuables au manque de 
qualification de la main-d'œuvre. 

Les mutations de 1 'dge postindustriel (changements techniques, nouvelles 
organisations industrielles. concurrence internationale) ont radicalement 
change l 'dgewe de conip~tence de la main-d'œuvre. Les comp4rences de base 
associt!es d l'alpha64tisation se sont complexifées : elles comprennent les 
aptitudes de communicatio~, mais aussi celles de traitement de l'information et 
d'utilisation de l'ordinateur, de rtkolution de pro&lt?mes, la capocitg 
&apprendre et de s'adopter rapidèmenf, etc. (Hautecœur, 1996 : 72). 

Selon Hautecœur (19%), dans un tel contexte, le discoun traditionnel, qui  dtfinit 
l'aiphabétisation par rapport P la capacitt de savoir lire. Ccrire et compter afin 
d'exercer toutes les activités n€cess&es il un bon fonctionnement de la personne ii 
l'indneur de sa communauté propre, apparaît comme desuet. 

Désormais, les capacitbs d'utiliser la langue écrite ne sont plus definies en fonction des 
besoins de la pasonne pour sa vie quotidienne, mais plutôt au regard des exigences du 
a marche du travail M. Ces exigences consistent en un ensemble Clargi de compCtences 
de communication, qui sont eiies-mêmes incluses dans un ensemble encore plus vaste 
de compCtences d'ordre cognitif, technique, psychologique et interactio~el. A cet 
tgard. Hautecœur illustre son propos en empruntant ii Carnerale et al. (1988; cité par 
Hautecœur, 1996) un Cchantillon des compttences de base (basic skills) souvent 
mentionnées aux États-unis. 

[...] savoir apprendre - 1 ire, &rire et calcukr- &couter et communiquer 
oralement- penser de façon crearive et rttsoudre des proMèmes- wnmnce 
en soi, motivation, doterminer des objectifs. itablir un plan de carriére 
- relations interpersonnelles, m!gociotion, travuil d'0quipe - @cacité 
organisationnelle, lea&rship (Hautecœur, 19% : 74). 

3.4.4 La réslistance h la surenchère des exîgmes 

L'accroissement des exigences en matihe de compétences alphabttes a entraîné la 
recherche de solutions de rechange chez certains auteurs dans le domaine. Nous 



présentons ci-après deux points de vue résumant la teneur gCnCraIe de L'expression de 
la résistance 1 la surench&n des exigences. Le premier. de Hautecaur (1996). dénote 
certaines pratiques s'opposant B la tendance h assujettir l'alphabétisation au paradigme 
Ccoaomique. Le second. de Powell (1990). propose une solution pour arrêter 
L'accroissement incessant des exigences par rapport aux compCtences alphaôètes : 
rechercher une compdhension r stabilisée w du concept d'alphabétisrne. 

3.4.4.1 Des façons diff drentes de concevoir I'alphabdtisation 

Hautecœur (1996) observe l'émergence et la mise en œuvre de certaines a pratiques 
dissidentes. en alphabétisation. ii savoir qu'elles sont opposees au mouvement 
dominant en faveur d'une alphabétisation aux visées Cconomiques. Associant 
l'alphabétisation iî ltÇducation de base, et l'tducation de base au dCveloppement 
communautain, Hautecaur (19%) présente quatre formes de pratiques dissidentes en 
alphabétisation. 

1) L'adaptation des milieux et des organisations au problhne de l'analphabétisme et h 
la population ayant de la difficulté 1 Lin et P écrire, par l'utilisation d'un a langage 
clair, @lain langwge) dans la communication avec l'ensembie de la population, 
afin de tenir compte des personnes analphabètes. 

2) L'adaptation des swt6gies d'intervention par rapport h l'analphabétisme en fonction 
des mdthodes utiüsées concernant d'autres formes de ségrégation telles le racisme, 
L'iigisme et le sexisme. partant du principe que l'analphabétisme est lui ausa une 
forme de ségrégation au sens d'un processus systémique de déquaiXcation et de 
relégation sociolinguistique *. 

3)  La mise ih profit du mouvement de prise en charge. par des individus et des 
organisations, du dCveloppement économique communautaire et du d6veloppement 
local intégré (social, culturel. éducatif) favorisant L'appropriation de l'alphabétisa- 
tion comme un outil complCmentaire (pragmatique de la communication). 

4) L'actualisation de diff61cntes pratiques d'alphabétisation docoulant de la recherche 
et de la reconsnvction d'une ideniid culturdie comme chez certains peuples 
d'Amérique latine et d'Europe, et chez cenaines nations autochtones du Canada. 



3.4.42 La stabilisation du concept d'dphabetisme 

Aux États-unis, Powell (1990) constate aussi qu'avec le temps, les attentes de la 
sociCté relativement au niveau d'alphaûétisme de la population n'ont cessé de croître. 
ayant indubitablement pour résultat une augmentation constante de FCcart enne la 
compttence effective h s  individus et le niveau de performance exigé et, par 
constquent, une amplification du probléme de I'analphabétisme. L'auteur soutient 
effectivement que, sur de telles bases, le problème de l'analphabétisme continuera 
irrémédiablement de se dCveloppcr et deviendra il toutes fuis utiles insoluble, comme 
I'indiquent, entre autres, les données foumies par Kozol(1985). Levine (1986) et VCiis 
(1990), precisant que. chaque ande aux ktats-unis. plus de deux millions de 
personnes viennent s'ajouter B la population des analphabètes. dCj& estimée B environ 
cinquante millions dmdividus. 

Powell (1990) avance que la réussite des actions d'alphabétisation est intimement Me 
& une remise en question de la surench&re des exigences en matii?re d'alphabétisme et 
à une comprChension stabilisée w du concept d'alphabétisme. C'est dans un principe 
dit de conservation ou de pemanentisation des apprentissages B que i'auteur trouve 
le facteur de stabilisation recherché. Il Fie donc le niveau de cornpetence alphabète 
minimalt par rapport h ce principe. 

L'idCe de permanence de I'dphaMtisme renvoie B ce qu'une personne doit connaître 
pour devenir aalphabétiste pour toujours (en gros, posstder les connaissances 
alphabètes tpuivalant au contenu des co~aissanccs du programme de la quatrième ou 
de la cinquième année du primaire). Selon Poweil (1990). ce concept Cvoque la 
notion de dmbilité, le moment où le niveau de performance assure le maintien des 
acquis. Selon cette conception, une personne est alphabétisée ou elle ne l'est pas. Par 
analogie, l'alphaôétisrne pourrait être comparé i des habiletés comme la natation ou 
l'utilisation d'un vClo. qui répondent au même principe. En effet. quelqu'un ne peut 
savoir il moitit nager ou B moitie ailet B bicyclem. Il sait ou il ne sait pas. Toutefois. 
ce qui est très important selon l'auteur, c'est que de tels savoir-foire n'impliquent pas 
ntcessairement un niveau de perfomance tlevC ni même que ce niveau de 
performance comsponde ii une norme particuii&n. 

Par conséquent, Poweil(1990) considère que cette façon de voir pourrait permeme de 
mettre fin & la surenchère des exigences qui a créentw de L'anaiphabCtism. De 



surcroît, elle foumit une base de travail concrète aux concepteurs de programme dans 
Ia détermination du niveau de compétence q u i s  et des objectifs de formation. Ce qui 
semble primordial B L'auteur, c'est qu'elle permet de dtpartager les nsponsabilitts 
concernant l'alphabétisation. En effet, d'une part, la socidtt a la nsponsabilitt de 
conduire tous les citoyens 2 i  l'acquisition de la compétence de base, c'est-bdire 
l'alphabétisme pemianentisç et, d'autre put, une fois la base acquise, il appartient au 
citoyen de remplir ses obligations envus la socitté en dCveloppanr cet acquis. afin de 
s'adapter aux exigences des rôles sociaux spdcifiques qu'il est appel6 ih jouer 
(alphabétisation de carri&re). 

3.5 La notion de fonctionnalité : une synthèse 

Lemergence du concept de fonctionnalité dans 1'Cvolution de la compréhension de 
l'alphaûétisation paraît avoir grandement contribu6 B élargir le sens de cette dernière. 
Dans un premier temps. en introduisant officiellement une distinction entre l'a alpha- 
ôétisation tout court* et l'a alphabétisation fonctio~elle *, l'UNESCO a fait ressortir 
deux nouvelles dimensions. D'abord. l'alphabétisation doit Çtre considtrée selon une 
perspective de dCveloppement li la fois pemmcl et collectiL De plus. les programmes 
d'alphabétisation doivent Ca flexibles pour tenir compte des caractCcistiques sociales 
(environnementaies) et des caractéristiques des individus concem6s. 

Compte tenu de la multiplicité des interprétations qui ont suivi la distinction 
mentionnee ci-dessus. I'UWCO a voulu préciser de façon unitaire le sens du concept 
d'alphabétisation fonctionnelle. Ainsi, les précisions apportées par l ' W S C 0  en 1970 
concernent les quatre aspects suivants : 1) une alphabCtisation fonctionnelle vise 
L'apprentissage de la lecture et de l'écriture, mais aussi du calcul;8 2) les 
apprentissages aiphabètes ne sont pas une fin en soi, ils doivent servir et êîre réutilisd 
continuellement dans la vie de tous les jours; 3) les apprentissages alphabètes doivent 
permettre il la personne de se dtvelopper, de répondre h des besoins personnels et de 
remplir adéquatement difftnnu rôles sociaux, mais ils doivent Cgalement répondre 
des ùesoins coiiectifs (économiques et sociaux) en rapport avec le dCveloppement 
d'une cornmunaut& 4) une aipbabétisation fonctionnelle est indissociable des objectifs 



dtCducation permanente et doit viser, par conséquent. l'dducation globale de la 
perso~c qui implique d'autres types d'apprentissage que ceux touchant i la lecture, B 
l'&rinire et au calcul. 

Le fait de concevoir l'alphabétisation selon une perspective fonctionnelie a conduit B 
la mise au jour #un processus 6ducatifen trois phases. decrit en dCtai.1 par Hamaclache 
et Martin (1988). au regard de la préalphabétisation. de i'aiphabdtisation proprement 
dite et de la postalphabétisation. A cet tgard, plusieurs auteurs (Hmaâache et Manin, 
1988; Cltment, 1985; De Clerc, 1993; notamment) considèrent que la phase de 
postalphabétisation du processus s'avère la plus importante. En particulier, parce 
qu'eue renvoie aux visées de l'alphabétisation réussie par la perrnanentisation des 
compétences alphaWes de même qu'h la pourmite du processus d'apprentissage dans 
une optique d'éducation permanente. 

D'autre pan, la ddfinition de l'alphabétisation fonctionnelle semble avoir eu d'autres 
effets. Elle a notamment permis de mettre en lumih  les caractéristiques de la 
probldmatique de l'analphabétisme dans les pays industrialisCs qui sont des milieux 
aiphabètes (c'est-&-ciire des milieux oh une grande majoritC des personnes sont 
aiphabètes). Afin de rendre compte adéquatement de ce phtnomtm, plusieurs auteurs 
ont proposé de regarder I'alphaMtisation par rapport il un processus d'accession il la 
compétence alphabète. c'est-&-dire & I'alphaMtisme. Ce dernier est gCnCralement dCfini 
au ngard d'un continuum. Pour certains, lralphabétisme fonctionnel represente un 
niveau acceptable et nchcrchC de compétences alphabètes eu égard aux attentes de la 
société. alon que pour d'autres, SalphaMtisme fonctionnel ne constitue qu'un niveau 
minimum de compétence qui s'avtre insuffisant pour satisfaire aux exigences sans 
cesse croissantes des sociétés modernes. 

Cet accroissement des exigences s'expiiqucrait par le passage de l ' tn industrielle h 
l'ère des communications impliquant l'utilisation de technologies de plus en plus 
sophistiquées. Les sociCtés ont en effet subi des transformations majeures. entraînant 
l'&mergence de nouveaux besoins de formation. La ademande du marchC associée 
au paradigme économique dominant a déboucht sur une augmentation des exigences 
de formation et sur une redéfinition à la hausse tant de ltalphabétisme de base que de 
i'alphabétisrne fonctionnel. 



Parallèlement iî ce rehaussement des exigences lie B une pensCe centrée sur le 
dCveloppement économique, Hautecœur (1996) observe l'émergence de pratiques 
d'alphabétisation qui se dissocient de cette vision nto-libérale. Ces pratiques 
dissidentes associent priacipalement l'aiphabétisation iî l'éducation de base de la 

population et au dCveloppement communautaire, ii l'adoption de moyens de 
communication adaptés au niveau minimum d'aiphaùétismc de la population, et enfin, 
ii la planification de stratégies visant h contrer la ségrégation dont sont victimes les 
personnes analphabètes. 

Par ailleurs, afin de mettre un frein B la swenchére des exigences en matière 
d'alphabétismc, Powell (1990) propose de s'en remettre B une comprthension 
u stabilisée u du concept d'alphabétisme. C'eu dans le principe dit de aconse~ation 
ou pennanentisation des apprentissages B que se retrouvent le facteur de stabilisation 
ncherch6. Dans cette optique, le niveau d'alphaôétisme minimal correspond & l'état 

d'a alphaôétisé pour toujours u. Ce concept de permanentisation Cvoque la notion de 
durabilid. le moment où le niveau de compCtence assure le maintien des acquis. il 
ré& Cgalement au principe de a persistance de Palphabétisme . indissociable, selon 
DeClerck (1993). de l'adoption par le n6o-alphabète de comportements dits 

aiphaMtes. 

4. DES OBJECTIFS ET DES CRITÈRES DE R~USSITE EN ALPHABÉTISATION 

L'idCe même de réussite paraît naturellement et implicitement rattachCe ih toute 
entreprise éducative. Par contre, en ce qui a trait il l'alphaùétisation. il est frappant de 
constater le nombre considérable des Ctudes qui portent sur l'échec des programmes, 
les obstacles et les facteurs d'abandons, enae autres, comme si la compréhension de la 
réussite ne pouvait venir que de l'étude du phénodne des échecs. 

Les populations touchées par Llanalphaûétisme. et paniculihement celle des adultes 
ayant des incapacites intellectuelles visée par cette recherche, sont parmi les plus 
dtsavantagees de la sociCd. Elles sont donc beaucoup plus associées ik l'échec qua la 
réussite. 11 appert d'autant plus important de nous attarder explicitement dans cette 
étuâe sur le sens I donner B la dussite en alphabétisation, que î'on parle de personnes, 
de pmgramms, de aitères d'évaluation ou & finalités de l'entrcpria d'aducation. 



Ainsi, dans le texte qui suit, le concept âe réussite est d'abord dCfini en tant que tel. 
Par la suite, nous traitons de la réussite en alphabétisation en fonction des mitéres qui 
servent B L'apprécier soit sous I'angie de la personne en apprentissage. soit sous celui 
des objectifs des programmes. 

D'entrée de jeu, soulignons que la rdussite M est un concept notablement peu defini 
dans les écrits de recherche, même ceux qui sont clairement axés sur cette thCrnatique. 
Ce sont principdement les ouvrages de réference en éducation et en psychologie qui 
foumissent des d6finitions du concept (Legendre, 1993; Foulquit. 1991; Good. 1973; 
Sillarny, 1980, 1983. 1989). En gCnCral, les definitions issues du domaine de 

l'education associent davantage la &ussite il des attentes institutionnelles ou B des 
objectifs du système Cducatif, plutôt qu'k ceux relevant de la personne elle-même 
comme on a tendance B le faire en psychologie où la rCussite acquiert une connotation 
essentiellement subjective au regard du sentiment de satisfaction Cprouve par une 
personne. 

Notons par ailleurs que, même s'ils s'avèrent assez rares, certains Ccrits de recherche 
contribuent h préciser le sens de la rtussite. De fait, quelle que soit la source de la 
dtfinition, la réussite renvoie d'abord et avant tout k L'idCe d'accomplissement, 
d'aboutissement ou de résultat favorable. 

Rtfussir, au sens le plus commun du terne, ckst atteindre le but qu'on skst fùk, 
rkaliser un projet ou une uspiration, mener d bien une entreprise. La réussite 
va rarement de soi : elle exige de la chance, du tdent, des efforts, la volonté et 
la capocitg de sumonter les obstacles, d'influencer le cours des choses, de 
s'assurer des ressources et des appuis, brpf de conjurer lëchec (Perrenoud, 
1984 : 201). 

Pour Stephcns et Peck (1968). la dussite peut être definie soit comme un 
cheminement, une progression, un processus, soit comme l'aboutissement de ce qui est 
tenté. désiré ou recherché, c'est-&dire le résultat attendu. Selon eux, la difficulté n'est 
pas en réalit6 de dCnnK la dussite, mais plu& de deteminer les critères afin de la 
mes- ou de la prédire. Sur ce plan, StengeI (1981) Himie que la mesun ou la 
pndiction de la réussite exige que L'on sache qui detennine les critères et qui les 



appliquent, et que ron sache tgalemt h qui ou ih quoi ils s'appliquent. De fait. toute 
dtclaration de réussite ou de succ&s, s'appuie sur une représentation ou une conception 
de ce qu'est la réussite dans telie ou telle circonstance précise. Cependant, l'auteun 
constate que, d'une part, les critères de réussite sont ranment précisés et que, à'autre 
part, ii peu près personne ne semble s'en inquitter. Cela s'explique, selon eue, par le 
fait que l'on se rC&e ii un ustandard de sociCté (standard interpretation), c'est-&- 
dire 1 une interprétation implicite du sens de la réussite. gtnéralement acceptée dans 
une sociCtC donde. Dans la sociCtC américaine, cette n o m  implicite semble 
correspondre 1 des critères relits au revenu et au statut social. Les équivalents dans le 
domaine de l'éducation incluent les résultats scolaires, les diplômes, les compétitions 
sportives, les stlections pour des prix d'excellence, etc. Selon une telle norme, 
l'éducation n'a pas de valeur intrinsèque; c'est seulement le fait qu'elle constitue un 
moyen d'atteindre la réussite qui lui c o d n  de la valeur. 

Selon une optique analogue à la définition de Sillamy selon laquelle "la réussite. 
comme l'khec, est une notion essentiellement subjective, qui ne depend pas du niveau 
absolu de réalisation d'un acte, mais se situe plutôt par rapport iî certaines normes et, 
plus particulibrement, au niveau d'aspiration de chaque individu" (Sillamy, 
1989 : 237), Holmes (1986) affirme que I'apprtciation de la reussite reltve 
essentiellement de la personne concernée. il précise en effet que la rdussite dtpend 
directement des ambitions ou des aspirations des individus, qui peuvent prendre des 
formes diverses : l'argent, le pouvoir, l'estime des autres, l'estime de soi, le bonheur, le 
style de vie. l'efficacité personnelle, la satisfaction au travail, etc. il propose une 
taxinomie de la dussite comportant cinq domaines : acad6mique. esthétique, sociai, 
physique et mord; deux dimensions : individuelle et collective; et deux modtks : 
compétitif et non compétitif. il souligne cependant que, dans nos sociCtts, la notion 
de réussite est surtout associée au domaine scolaire (essentiellement l'obtention de 
bons résultats et de diplômes) et au domaine social (reconnaissance sociale, succès 

professionnel et financier), B la dimension individuelle, et au rnodéle compétitif. 

En dCfinitive. les chercheurs s'entendent pour dire que le concept de réussite revêt une 
grande relativitt et qu'il est tributaire d'un contexte dom6 et des critèms utiüsés pour 
en juger. La réussite paraît soumise P une a interprétation standard*, fondée sur une 
conception méritocratique de la société, et sur les critères associts au revenu et au 
statut sociai. Ce mod&le nord-am6ricai.n ou occidental n'a pas de valeur universelle, 



mais il n'est pas sans conséquences pour L'Cducation dans les sociCtés concernées. 
D'une pan, il semble conduire k une sectorisation de l'accès P la réussite en fonction 
de divers groupes sociaux et, d'autre put, il paraiAt dépouiller i'tducation de toute 
valeur intrinsèque, lui confCrant uniquement un statut utilitaire. 

En dernière analyse. tout concourt ii montrer que la réussite est une notion complexe 
et difficile ii cerner. En effet, il ia fois dimise et €videnie, la réussite ne peut se définir 
isolement ni dans l'absolu. Elle est Cminemment relative et sujette il beaucoup 
d'interprétations. en particulier parce qu'elle peut 2tre appréciée subjectivement ou 
objectivement. rdpondre B des critéres implicites ou explicites et prendre des 
significations différentes selon le concept auquel on l'associe pour la définir et 
l'évaluer. telle la motivation ou la compétence (Duchesne. l993b). 

Pour faire suite ii ces considCrations il propos de la définition du concept de réussite, 
nous examinons les critères utilists pour juger de cette réussite en alphabétisation. 

4.2 Deux catégories d'objectifs ou de critères de réussite 

Considérant le postulat de Charnley et Jones (1979) selon lequel les différentes 
conceptions de l'alphabttisation et leurs objectifs respectifs redlent tous, au moins 
implicitement. des critéres de rtussite. on peut observer que les objectifs de 
l'alphabétisation peuvent être regroupés en deux grandes catégories (renvoyant ih 
autant de critéres) selon qu'ils sont dttermints de l'exttrieur, inhdrents aux 
programmes ou aw activitCs d'alphabétisation conçus et gCcés par des tiers. d'une part, 
ou qu'ils sont autodétermines, inhtrents ih la personne, en particulier les objectifs de 
type personml ou motivationnel. d'autre part. 

Au regard de ces deux grandes catégories, ii paraît utile de faire remarquer que, dans 
l'ensemble des écrits recensés. les objectifs identifies se rapportent presque 
exclusiverncnt B la catdgorie de ceux qui sont dCteminCs de l'extérieur et qui sous- 
tendent les programmes de formation. Toutefois. Chamley et Jones (1979) 
soutiennent qu'au-delà des objectifs genéraux des programmes. il est ntcessaire 
d'accorder une grande importance aux objectifs de réussite des personnes en 
formation, car, ainsi que L'a m o n d  leur Ctude. ce sont ces objectifs d'ordre personnel 
qui pmuient le pas sur tous Ies autres aux yeux des odulas concem&s. 



4.2.1 Des objectifs et des criteres de r6ussite inhérents aux apprenants 

La recherche réalisée par Chamley et Jones (1979) durant la campagne d'alphabétisa- 
tion en Grande-Bretagne (19741978) a conduit à la publication du seul document 
recensé entièrement consacré B la mise en relation de la réussite et de l'alphabé- 
tisation:The Concept of Success in A M  Liferacy. Nous en présentons ci-aprts les 
tltrnents utiles pour notre 6tudc. 

D'entrée de jeu, signalons que Chamley et Jones adhérent B une conception humaniste 
de l'alphabétisation. Us affirment que les crittres de réussite ne sauraient conrsponàte 
& des objectifs Ctablis en fonction de nonnes sociales et culturelles exttrieures il 
l'apprenant. Us doivent plutôt repnsenter les besoins ressentis par la personne elle- 
même, ses aspirations ainsi que ses motivations. 

4.2.1.1 Un critère dominant pour l'apprenant : la confiance en soi 

Dans un premier temps. Charnley et Jones (1979) ont regroupe un ensemble 
d'indicateurs de rtussite recenses, en douze catégories de crithes. Ces catCgories 
concernent nommement : 1) l'accroissement de la confiance en soi; 2) I'amélioration 
de la situation financiére ou professionnelle; 3) la lecture par plaisir ou comme loisir, 
4) la considCration de la lecture et de l'tcriture comme essentielles au developpement 
et & l'Cpanouissement personnel; 5) la reconnaissance par i'appnnant de sa capacitd 
d'agir en fonction de la réussite; 6) l'acquisition dune plus grande stttnitt sur le plan 
psychologique; 7) le dCveloppement de meilleures relations f d a l e s ;  8) l'améliora- 
tion des relations sociales; 9) le dCveloppement d'intérêts non nliCs au travail; 
10) l'arrimage des acquis d'alphabétisation ii d'autres connaissances et il d'autres 
expériences professionnelles; 1 1) le développement &habiletes en communication 
orale; 12) l'intégration des connaissances aiphabètes dans un projet de formation 
continue. 

À la suite d'un traitement statistique et d'une analyse qualitative de i'ensemble des 
données, les auteurs en sont PmvCs iî la conclusion que les douze catégories précit&s 
pouvaient à leur tour être repupécs en cinq grandes catégories de critères, classées 
selon î'ordn d'importance suivant : 



1) ~alisations ou pm@s d'ordre affectif sur le plan personnel; 

2) réalisations ou progrès d'ordre affectif sur le plan social; 

3) réalisations ou progrès d'ordre socio-économique; 

4) réalisations ou progrés d'oc cognitif: 

5) réalisations ou progrès relatifs ik L'actuaîisation de comportements alphabètes. 

Ce classement est le résultat d'une analyse systt?matique montrant de toute Cvidence 
que les aspects affectifs (en lien avec le dtveloppement du sentiment de confiance), 
qu'ils soient d'ordre personnel ou social, prennent le pas sur tous les autres critères. 
Cette constatation a tellement domint dans i'Ctude que l'ordre d'importance des cinq 
grandes categories de critères a Cd Ctabli en fonction de la frCquence d'apparition du 
facteur a confiance i, ii l'intérieur même de chacune de ces catégories. 

Cependant, Chardey et Jones (1979) font remarquer que, si l'ensemble des données de 
recherche c o n f i e  rigoureusement la dominance des critères d'ordre affectif 
personnel et d'ordre affectif social, le rang effectif de chacune des trois autres 
catégories pad t  par contre plus incertain. En fait, il apparaît que les perceptions 
Jgatives des apprenants ik propos de leurs expériences scolaires antCrieures ont C<e 
ddterminantes dans leur appréciation des critères de rhssite en accordant beaucoup 
d'importance à la dimension affective. Quant h elle, la valeur confMe aux divers 
critères de chacune des mis dernières catégories diffère p d e m e n t  d'un apprenant ii 
l'autre, et aucune constante ne ressort clairement. 

Par ailleurs. en ce qui concerne le critère des rCalisations ou des progrés d'arche 
cognitif, classé au quatrihm rang sur cinq, les auteurs font l'hypothèse que si l'Cnide 
s'&ait dCroulée sur une plus longue période. les aspects cognitifs auraient pu (une fois 
la confiance en soi plus solidement Ctablie) acquérir plus d'importance aux yeux des 
appreaants. En ef'fet, pour parvenir i des dalisations significatives sur le plan 
cognitif, c'est-B-âirc directement reliées B L'apprentissage de la lecnue et de I'Ccriture, 
il faut selon plusieurs apprenants participant il la recherche au moins quatre ou cinq 
annees d'alphabçtisation. De fait, les apprenants plus avancts sur le continuum de 
Salphabétisme ont mention€ plus fiéquemrnent les réussites sur le plan cognitif. Ils 
disent aquCrir plus de confiance en eux dans la mesure où ils ont rtussi dans les 
apprentissages cognitifs en tant que tels. Autrement dit, la réalisation de progrès sur k 



plan cognitif contribue effectivement selon les apprenants ii g W n r  la dussite sur les 
autres plans, mais il faut du temps pour qu'un intCrêt réel envers la dimension 
cognitive se d6veloppe. 

Par ailleurs, Charnley et Jones insistent sur le fait qu'aucune des catégories de critères, 
quel que soit son classement, ne saurait rendre compte ad@uatement B elle seule de la 
réussite &un apprenant Selon les auteurs, de nombreux critères peuvent agir en 
interaction et ils doivent plutôt être vus non pas comme des garanties de dussite, mais 
comme des indications des orientations et des choix potentiels de l'apprenant. 

Dans le même sens, la ncherche a montré que le nombre des objectifs qu'un apprenant 
souhaite atteindre dbpend sunout du degré de transformation personnelle qu'il desin 
réaliser et de sa capacité de gCm à son gré ses problèmes de tous ordres. En gt!nCral, 
les apprenants visent plusieurs dussites la fois, toutes d6tenninCes et apprécites 
subjectivement. De plus, quels que soient les objectifs ou Les critères retenus, le choix 
de l'apprenant comportera nCcessairement au moins un de ceux faisant partie des 
catégories reliées & la dimension affective sur le plan personnel ou sur le plan social. 
GCnCralemcnt, les objectifs retenus par les apprenants s'inscrivent dans Ies finalitCs 
humanistes de l'éducation des adultes, soit le dCveloppement de la personne. 

4.2.1.2 Les conclusions des auteurs 

Au terne de leur étude, Charnley et Jones (1979) estiment que la dominance obsexvde 

des critères d'ordre affectif oblige I considCm la réussite en alphabétisation dans une 
perspective plus large. Concrètement, cette réussite ne saurait être apprtciCe unique- 
ment en rapport avec Sacquisidon de compétences en lecture et en écriture. même si 
ce genre de critères semble Cmerger à première vue. Les auteurs étayent leur analyse 

en précisant que Saduîte, qui s'engage en alphabétisation, place l'amtlioration de ses 
habilcds en lecture ou en écriture ou l'obtention d'un diplôme en tête de ses priorités. 
Mais si on y regarde de plus près, on peut se rendre compte que l'accroissement de la 

compétence alphabète est étroitement liC, voire indissociable du rehaussement de 
Pimage de soi. En réalité. l'adulte qui &ide de souscrire il un processus d'alphabéti- 
sation le €oit gCn€ralement, d'abord a avant tout, pour réûuire ou &miner un ddsavan- 
tage perçu. Fondmentalement, son objectif profond est donc de changer cene 
perception negative plutôt que de chercher i pallier un manque de connaissances en 
lecnuc et en écriture. 



Les auteurs fomiulent donc l'hypoth5se que le milieu de l'éducation des adultes est le 
plus apte à offrir des solutions qui cornspondent aux besoins des adultes désavamgCs 
aux prises avec le problhe de i'analphnbétisme. En ce sens, selon Chamiey et Jones 
(1979) tout projet d'alphabétisation les concernant devrait ê a  synonyme &un projet 
d'éducation de base selon lequel le processus d'alphabétisation est envisage de fwon 
globale au regard de la formation intégrale de la personne plutôt qu'en fonction de 
l'enseignement des compétences linguistiques de base comme .r m a t i h  scolain W. 

En dkfinitive. les auteurs tvoquent un certain nombre d'implications pratiques 
décodant de leur recherche. notamment quant la façon dont les principaux acteurs 
en présence pourraient contribuer h la rtussite d'un projet d'alphabétisation ou 
d'éducation de base. Selon eux, cette réussite dépend fondamentalement de la qualité 
des interactions entre les organisateurs, les tuteurs (tducateurs) et les apprenants 
engages dans le projet La qualité de ces interactions est elle-même tributaire d'une 
compréhension commune des buts et des objectifs du projet, ainsi que des crittns qui 
seront utilisés afin de juger de la réussite des apprenants à l'intérieur du projet. 

4.2.2 Des objjifs et des critères de r6wsite inhérents aux programmes 

Les objectifs 6noncés dans les programmes de formation de base ou d'alphabétisation 
sont. la plupart du temps. d6termin6s de l'extérieur même si la visCe officielle. au 
Qudbec notamment, est surtout celle de dponâre aux besoins des  apprenant^.^ Par 
ailleurs, la gamme des objectifs caractérisant les programmes de formation stav6re très 
Ctendue. Selon les conceptions qui les soutiennent, les objectifs de l'alphabétisation 
d'un individu peuvent en effet se rapporter B une liste de compCtences visées, il 

i'apprentissage stricte d'une matitre scolaire, au dCveloppement d'habiletés jugtes 
essentielles à un bon fonctionnement en sociM, etc. 

4.2.2.1 Des objectifs fonctionnels d'ordre économique 

Collins (1987) souligne que les programmes d'éducation de base des adultes recèlent 
surtout des objectifs se rapportant B L'aspect fonctionnel des apprentissages de base. 

Ce qui est notable âans ia ooisi&me éditim du Guide & formation sm mesure en aIphabétis;ition 
comme nous i'avons cons& pdcédemment. 



ntcessains il la dussite acadtmique et économique dans la socitté d'aujourd'hui. 
Cette tendance B mettre Paccent sur les apprentissages fonctionnels (entendons 
compétences de base) est apparue de façon manifeste au milieu des anntes soixante- 
dix dans les travaux de Northcutt (1975) visant la ddtennination de niveaux de 
compCtence gCn&ale chez les adultes américains (Adult Pe~onnunce Le@. 

En vertu de cette vision. la compétence minimale attendue des adultes concerne cinq 
categones de connaissances gtnCrales jugees ntcessains la rtussite : 1) les con- 
naissances nlatives il la consommation, au uavaii ou i& i'emploi. 2) les connaissances 
concernant l'utilisation des ressources communautaires, 3) les connaissances sur la 
santé, 4) les connaissances relatives au gouvernement, 5) les connaissances touchant 
l'application des lois. Ces comaissances de base sont associées au développement 
dthabiletCs dans quatre domaines précis : la communication (lue. &rire. parler, 
&couter) le calcul. la résolution de problèmes et les relations interpersonneiles. 

4.2.2.2 Des objectifs fonctionnels dorba humaniste 

Selon une perspective humaniste résolument axée sur le d6veloppement global de la 
personne et s'opposant par le fait même iâ l'approche productive-&onornique de 
Northcutt (1975). le Conseil international d Wucation des &ltes (Gay fer, 1983) 
assimile tout comme Nonhcutt, mais sous un autre angle, le contenu de l'alphabéti- 
sation fonctionnelle aux objectifs de î'édination de base des adultes. En effet, pour 
Gayfer, I'Cducation de base réfère au rninimum de connaissances n&essaires pour une 
participation &lie h La vie de la socitté. 

Dans cette logique, le contenu de I'alphaùétisation fonctionnelle renvoie notamment, 
selon Gayfer (1983), aux t1Cments constitutifs suivants : le dtveloppement des 
aptitudes dans le domaine de la communication et de l'expression (Lûe. écrire. parler, 
écouter); le dCveloppement des aptitudes pour le calcul (B travers ses applications dans 
la vie et dans le travail); la connaissance du pays. de sa culture. de son histoire. 
certaines notions de géographie nationale a mondiale; certaines co~aissances et 
aptitudes dans Ies domaines de la santé et de l'aümentation; le développement des 
aptitudes pour tenir une maison. élever one famiut, muver un emploi, améliorer ses 
conditions de travail; la participation effective P la vie sociaie et la réalisation de 
L'autonomie pcrsoancllc: le d6veloppment de l'esprit critique et de L'aptitude & la 



recherche personnelle; I'appnntissage de la maniére d'utiiiser les matériels de lecture, 
les services de biblioWque, les médis, etc. 

4.2.2.3 Des objectifs foncüonnels d'ordre pragmatique 

De Clerc (1993) prtsente une vision sensiblement differente des points de vue 
anterieurs en ce sens que la dtmarche d'alphabétisation est moins centrCe sur 
l'acquisition des connaissances elles-mêmes que sur le dtveloppernent d'attitudes et de 
comportements alphabètes pour être infornié, pour shfomicr et pour informer. Ces 
comportements sont classCs en quatre catdgories qui  concernent l'exploitation ou 
l'utilisation &informations, la quête ou la recherche d'informations, la transmission ou 
la communication d'informations et i'emgismment ou le stockage d'informations. 

1) L'exploitation binfomations consiste en l'utiüsation par un individu à des fins 
pusonnelies des infomtions qu'il a recueillies dans la documentation imprimée et 
qui s'appliquent à son cas (par exemple en matitre de santé, de nutrition, de 
loisir, ...), lui pemettant de rCsoudre un probltme imrntdiat, de construire de la 
connaissance, etc. 

2) La quête ou la recherche d'informations concerne les comportements decoulant de 

la volont6 de s'informer et implique par consequent une ddmarche active. La 
personne concem6e est motivk P rechercher dans la documentation imprimte 
(journaux, K m s ,  brochures, magazines, bulletins, etc.) une réponse il une question 
qui la préoccupe. Une telle conduite suppose au moins une capacitt de base, sinon 
une habitude de la lecture, et l'accbs ii de la documentation &rite. 

3) La transmission d'informations concerne les comportements visant essentiellement 
B informer. Par exemple, la personne communique par Ccrit (correspondance 
manuscrite ou Clectronique) ou diffuse oralement auprès d'autres personnes 
(parents, amis, voisins, ...) des informations lues dans un journal, un bulletin. une 
brochure, etc. Ce type de comportements dtaote une Cvolution certaine sur le 
continuum de l'alphaôétisme, parce que ces deniers impliquent en quelque sorte 
l'intégration des divers types de comportEments alphabhes. 

4) L'eangistrement ou le stockage d'informations peut concerner à la fois les 
comportements visant il s'informer ( m i r  en mémoire de Pidonnation B des fins 
personnelies) et les comportements visant h informer (mise en mtmoire de 



l'information en vue de la transmettre il d'autres). Essentiellement, la personne qui 
enregistre des informations consigne par écrit des données qui lui seront utiles pour 
les fins visées, par exemple les d6penscs d'un menage, les frsis d'exploitation d'une 
entreprise, une liste d'anniversaires, etc. Cette conduite exige l'acquisition de 
capacités d'écriture. 

En définitive. le dCveloppement de l'alphabétisation fonctionnelle, notamment depuis 
le dtbut des années soixante-dix, a permis l'émergence d'objectifs diversifiés. Ces 
objectifs constituent vhellement autant de critères de réussite. Par exemple. selon 
Ras& (1990). au-del8 de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture, lralphaMtisme 
réfère ii la capacitC de remplir une fonction sociale, de fonctionner comme ii convient 
au sein de la soci6té moderne, d'entretenir une communication diversifiée avec les 
autres personnes (non seulement par voie ode ,  mais aussi par l'écrit, le chiffre. le 
dessin, etc.). Pour Fordbam (1983). I'alphabttisation doit aussi couvrir, selon le 
contexte et les personnes concern€es. un ensemble de services tels que la santé, la 
planification familiale, l'acquisition de cemines capacités techniques, la vulgarisation 
d'informations pratiques, cela dans une perspective de formation continue. Quant & 
Pearpoint (1989). prtsident de Frontier College (en Ontario au Canada), il estime que 
I'alphabttisation doit aussi viser chez Les apprenants analphabètes, la formation de la 
dignité, de l'estime de soi et de la capacitt de choisir. Relevant d'une optique 
analogue, la D&clararion du st?minaire de Toronto (Gayfer, 1987) insiste sur le 
principe que l'alphabétisation doit permettre aux adultes d'acqu6rir l'ensemble des 
connaissances n6cessaiees 8 l'amélioration de l em conditions de vie et de travail et 
que les programmes d'alphabétisation doivent promouvoir le respect de soi. la 
confiance, l'esprit critique et dtvelopper en &me temps les capacitbs nécessaires aux 
participants pour transformer leurs conditions de vie et leurs communauds. Pour 
finir, Giere (1987) considère que Ie concept d'alphabétisation parait fain bon mCnage 
avec des idées, des principes ou des objectifs concernant notamment la participation 
la vie civique, la réalisation de soi, i'accession iî un revenu ou il une meilleure qualité 
de vie, le développement de la pensée critique. de la créativité. etc. 

4.2.3 Un critère dominant : i'obtentian d'un dipldme 

Dans l'ensemble des objectifs ou des crithes de réussite évoqués. celui concernant la 
sanction de la scolarisation par un diplôme paraît malgré tout dorniner tous les aunes. 



En effet, daas le domaine de l'éducation de base ou de l'alphabétisation, Ir dussite est 
souvent ttroitement codlée  avec l'id& de l'augmentation de la scolarité ou de 
I'obtentioa d'un d i p l b .  En pratique, même si les progr~mmes aBdrcnts ne sont 
gCn6alemcnt pas sanctiomts par un diplbme, il n'est pas nue que les ttudiants se 
voient décerner des d c a t s  de mérite, de participation, d'assiduité, etc. qui sont en 
fait des substituts aux diplbmes comspondant au modéle éducatif traditionnel 
(Boraks, 1988). 

Dans le m&ne onin d'idées, Hillier (1988) rapporte que beaucoup d'aduîrcs inscrits ii 
des pmgrarnmcs d'alphaMtisation ou d'éducation de base aux Etats-unis estimcnt que 
ces programmes ne peuvent &c sssoci6s iî la réussite parce qu'ils ne conduisent pas B 
l'obtention d'un diplôme ncomu. La lussite est, pour eux, essentieliernent nliCe au 
fait de pouvoir etre admis B i'équivalcnt d'un programme d'6tudes secondairrs. Dans le 
même sens, Beda et Valentine (1987). confiment que 64% des M n c a i n s  inscrits P 
des programmes d'éducation de base désirent avant tout obtenir un diplBrne d'dtudes 
secondaires, dCclassmt Pinsi tous k s  autres objectifs. En effet, les adultes qui 
enmprcnnent un programme d'éducation de base ou d'alphaMtisation sont sensibles 
aux béntfices présumés ou promus entourant le dipl6m à'éaides secondsires; mais en 
meme temps, ils ne considhnt pas que l'objectif de dtveloppcment des habiletts 
cognitives est essentiel ou primordial. Dans la plupart des cas, cet objectif 
d'apprentissage leur rappelle des souvenirs de situations d'&ha qu'ils ne ddsirent pas 
revivre. Dans ce conta&, la valeur du dipl8me est assimil& P une sorte de gros lot de 
lotaie ou 1 un prix de présence sans rapport efftctif avec les apprentissages ~ W s é s  
(Beder et Valentine, 1987; Dixon-Krauss et Jtnnings, 1990). Stengel(1981) explique 
ce ph€nomèae par le fait que les &&es subjectifs de réussite, conmie la satisfaction 
de la personne et i ' d o m t i o n  de son image persolllltlie. sont souvent mis en concur- 
rence avec des cntèns objectifs tels les dsuiuts scolaires et les diplhes. 

Certes, l'obtention d'un dipl6me représente une réussite par rapport aux critères 
socialement reconnus, mais là oi) le Mt blesse, c'est que Sac& B cette duseitt ne 
scmb1e pas h la porde de la majorité de a s  adultes Ltabscnct apparente de rcchache 
longitudinale h ce propos ne pamet pas & fo& des dom& prbçises sur le nombre 
des adultes qui, après avoir enmepris un programme d'éducation de base, ont réussi 1 
accéder h un p r o p m m  d'Cades sccoadiircs et ii oôtcnir le diplôme (Hautecœur. 



1990). Toutefois, au regard des Ctudes sur la participation et l'abandon10 @arkenwaiâ, 
1981; WilLi~ms, 1990; Balmuth, 1986; Beder et Valentine, 1987; Charest et Roy, 
1992; notamment), la conclusion qui  s'impose est que cette proportion doit être 
infime. D'ailleurs, Houchard (1991) renforce cette hypothhe : "selon les propres 
indicateurs du ministère [datant de 19881, les possibilités pour des adultes d'obtenir un 
diplôme terminal de secondaire B Scducation des adultes sont de l'ordre de 8.8 9" 
(Houchard, 1991 : 96). 

En dtpit de ces faits, les auteurs confi in t  que la poursuite d'études en vue de 
1'0 bten tion d'un diplôme d'études secondaires ou l'équivalent continue d'être un 
objectif prioritaire des programmes d'éducation de base ou â'alphaùétisation aux h t s -  
Unis (Darkenwald, 1986; Collins, 1987; Williams, 1990) tout comme au Qubbec 
(Hautecœur, 1990). En réalit&, les concepteurs de programmes et les formateurs 
d'adultes semblent avoir acquis la conviction que leur dtmarche conduira & l'échec si 
eue n'aboutit pas B cette reconnaissance sociale que représente le diplôme. L'accent 
est donc mis sur I'acadtimique D tout en continuant de promouvoir paradoxalement 
une philosophie de l'éducation des adultes qui s'enracine dans l'idte de continuité, de 
processus continu, d'apprentissage du pouvoir et de l'autogestion (Charnley et Jones, 
1979; Darkenwald, 1986; Beder et Valenthe, 1987). 

4.3 Synthèse dm obj8Ctib et âe8 cdtbrrc âe durdte cm alphabétisation 

La teussite est une notion relative. Elle peut être appréciée subjectivement ou 
objectivement et en fonction de critères implicites ou explicites. En ce qui a trait B 
l'alphaùétisation, c'est I partir des objectifs qui lui sont sous-jacents qu'il est possible 
d'identifier certains critères de réussite. Ces objectifs peuvent être regroup6s en deux 
c a m e s ,  B savoir ceux d'ordre personnel et motivationnel qui sont inhérents aux 
apprenants et ceux relevant de l'infrastructure Cducative qui sont inhérents aux 
programmes et aux activités d'aiphaMtisation. 

Lorsque la dussite en alphabétisation est envisagk du pint de vue des apprenants. ce 
sont des aithes d'ordre affectif, asSOÇi6s au développement de la confiance en soi. qui 

Io Ces Ctudcg sont 6vqriees dans la section suivanie portant sur les facvws de succès ou d'échec en 
a l p h a ù é m .  



sont le plus souvent tvogués. Cependant, lorsque la réussite est consid&rCe du point 
de vue des concepteurs de programme ou de projet d'alphabétisation. des formateurs 
d'adultes ou des chercheurs dans le domaine, les critères pour l'apprécier dCpendent 
des finalités, des buts et des objectifs sous-tendant la conception de Palphabttisation 
de ces agents d'éducation. Cet ensemble de finditCs. de buts et d'objectifs parait 
surtout associe soit au d6veloppement de la personne soit à la formation d'une main- 
d'œuvre quaiifîbe. 

Plus spdcifiquement, les objectifs de I'alphaMtisation paraissent le plus souvent 
centres sur l'acquisition de connaissances en communication Ccnte et, lorsque 
l'alphabétisation est considérée dans une optique d'dducation de base, on envisage ces 
acquisitions sur la communication écrite comme indissociables d'un ensemble de 
connaissances gtndrales utiles B la vie en socittC. Par ailleurs, les objectifs ou les 
critères de rCussite de l'alphabttisation sont parfois envisages par rapport au 
developpement d'attitudes ou de comportements alphabètes qui sont Ie reflet ou la 
dCmonsmtion de compétences alphabètes. Cette optique concerne davantage le 
dtveloppement d'habiletés que l'acquisition de connaissances comme telles. 

Malgr6 les visees fonctionnelles évoqutes ci-dessus, force est de constater, tout 
particuli&rement en Arndrique du Nord que l'obtention d'un diplôme d'études secon- 
daires demeure implicitement un critère prCtminent de la réussite en alphabetisation. 
Ceci. tout autant dans L'esprit des formateurs que des apprenants eux-mêmes. 

S. DES FAC'EURS DE SUCCES OU D*CHEC DU PROCESSUS D~ALPHABÉTISA~N 

Dans cette dernière section de notre réseau thtorique de l'alphabétisation, nous 
spécifions un ensemble de d&enninants, de conditions ou de facteurs qui, en 
conjonction avec les objectifs de l'aiphaôétisation, peuvent influer sur la réussite ou 
sur l'échec du processus d'alphabétisation. 

Hamadache et Martin (1988) constatent que i'anaiyse de diffhntes expériences 
d'alphabétisation permet de degager certains facteurs d€terminants pour le succés 
d'une optration d'aiphsbCtisation, quelle que soit son ampleur. Tout en insistant sur 



l'importance de relativiser l'information et de se garder de gCntraliser, ces auteurs 
proposent un mod&le selon lequel les facteurs de succ&s renvoient it la fois des 
facteurs d'oràre politique, & des facteurs d'ordre technique et h des facteurs decoulant 
de principes de base relatifs I Ia mise en œuvre de I'alphabCtisation. Au dire de 
Hamadache et Martin (1988). cette classification s ' avh  quelque peu arbitraire. 
Néanmoins, elle possède le mCnte. selon eux, de départager ce qui revient avant tout 
aux responsables gouvernementaux (facteurs politiques), ce qui relève surtout de la 
responsabilité des adminisaateurs et des planificateurs (facteurs techniques), et ce q u i  
en somme est a I'affain de tous m (facteurs découlant des principes de base). 

5.1.1 Des factews poîitiques 

Les facteurs politiques concernent tout la fois ce que les auteurs appellent 
a L'engagement national u et a le cadre politique et socio-économique B. L'engagement 
national réfère B la volont6 politique de favoriser ou de provoquer le changement, ce 
qui, au dire des auteurs, s'avére tout aussi important sinon plus que les programmes, 
les manuels et les maîtres. Une telle dynamique de changement doit pouvoir se 
retrouver dans les structures politiques et socio-tconomiques et se manifester au 
moins dans les prises de position et les Ccrits officiels. 

S. 1.2 Des facteurs techniques 

Ces facteurs sont BvoquCs par Hamadache et Manin (1988) par rapport B la 

planification d'une campagne d'aiphaMtisation, mais ils semblent pouvou être pris en 
compte au regard de tout projet d'alphaûétisation. Comme principe gtnéral, les 
auteurs estiment que les actions d'alphabttisation doivent s'adapter aux conditions et 
aux contraintes propres au contexte de leur réalisation. Ceci ndcessite une 
infrastructure extrêmement souple, soutenue par une coordination qui dispose du 
poids et de l'autorité nCcessaircs pour entraîner les décisions, mobiliser les 
populations, réunir les ressources indispensables. 

5.1 8 Des facteurs dhulant de principes de base relatif$ it 
la mise en œuvre de î'alphab8tiSaOon 

Selon Hamadache et Martîn (1988). le succts de toute démarche d'alphaôétisation est 
tributaire de ia consiâération des quatre principes de base qui sont les suivants : 1) la 



fonctionnalitt, 2) la participation. 3) l'int6gration et 4) la diversification. Sans 
présenter chacun de ces principes en dttail. nous en synthétisons ci-après le sens 
gCnCral. 

Ainsi. le premier principe fondamental, dont d&oulent les trois autres. est celui de la 
fonctionnalit6 w (dont nous avons traité dans la section 3 du présent chapitre). Les 

aurem postulent que tout projet qui s'appuie sur une conception fonctionnelle de 
l'alphabétisation (entendons humaniste), au sens onusien du terme, dunit les 
conditions n6cessaires à son succ8s. 

[La fonctionnalit6 réf5re 91 tout ce qui touche d la vie et au plein 
bpanouissement & l'homme. Elle prend d'abord son sens par rapport d son 
travail. Elle se rattache d sa culture, d ses hobinules. d ses croyances, aux 
valeurs qui donnent son humanit4 b i'existence et d cette vie intdrieure qui fait 
la culture d'une socih! (Adiseshiah, 1976; cite par Hamadache et Manin, 
1988 : 23). 

Le deuxième principe, ttroitement nli6 P celui de fonctionnalité, concerne la a partici- 
pation D effective des apprenants au projet d'alphabétisation. Cette participation paraît 
le moyen le plus efficace d'assurer une authentique motivation chez les personnes 
concemCes. En effet, l'alphabétisation doit tenir compte des besoins et des aspirations 
des non-alphabètes et ce n'est qu'en se mettant B leur Ccoute que L'on pourra contribuer 
B ce que chaque adulte devienne le sujet et non plus l'objet de son alphabétisation. Ce 
principe est vraiment fondamental, puisque la participation effective des apprenants 
paraît le moyen le plus efficace d'assurer, selon les auteurs, une authentique 
motivation chez les personnes concemCes. Par ailleurs, &me si les avantages 
présumés de l'alphabétism, sur le plan Cconomique, semble constituer ii première vue 
un motif important de participation, on notera que les raisons pour lesquelles des 
adultes désinnt devenir alpbaùètes sont nombreuses et variées. Ainsi, la valeur 
accod6e il chacune de ces taisons varie aussi d'un individu B l'autre et selon le 
contexte comme l'ont montré plusieurs auteurs. Il s'avère donc nCcessaire de traiter ce 
principe avec circonspection et en prenant en compte l'ensemble des caracttnstiques 
de Sappnnant et de sa situation de vie si l'on vise le sucds du projet. 

Le troisième principe, qui contribue au succès de Saiphabétisation, a trait au concept 
d5r intégration B. Cette intdgratioa concerne deux dimensions : 1) i'int€gration du 
projet d'alphabétisation dans un p ~ ~ ~ c s s u s  d'éducation parnaneme et 2) l'indgration 



du projet d'alphaôétisation dans un processus de changement inhdrent au contexte 
social. politique a économique dans lequel vivent les personnes concernées. D'une 
part, selon Hamadache et Martin (1988). l'association de l'alphabétisation ii 1'Cducation 
permanente suppose que soit assurCe la postalphabétisation, puisque rien ne sert 
d'avoir appris il Lin. ii Ccrire et compter si ces connaissances fondamentales ne 
trouvent pas d'application quotidie~e et concrète. D'autre part, quant h la dimension 
du changement, les auteurs estiment que toute action d'alphabétisation fonc tionneile 
devrait permettre l'imbrication des objectifs du projet d'alphabétisation et des objectifs 
de d6veloppement du milieu, dans lequel il se dalise, tout autant que des objectifs de 
dtveloppement des individus et des groupes vivant dans ce milieu. Le principe de 
l'intégration implique donc que tout projet d'alphabétisation prenne en compte h la fois 
les caractéristiques des personnes et les camctdristiques de l'environnement dans une 
optique de changement ou d'amélioration continuelle tant pour les personnes que pour 
les milieux concem&s. 

Le quatriéme et dernier principe, la a diversification*, infère qu'il n'existe pas de 
modèle unique pour réaüser Mphabétisation. qu'il soit question de campagnes natio- 
nales ou de projets locaux. A cet Cgard, le propos d'Amadou Mahtar MBow, directeur 
g6ntral de IZMESCO, l'occasion de la Jourde internationale de I'dphabtftisation. le 
8 septembre 1976. est Cclaitant : "Le processus d'alphabétisation doit au contraire 
s'adapter aux circonstances, aux hommes, au cadre socio-Cconomique et culturel. aux 

conditions de vie, et s'en inspirer. La diversification des mCthodologies et des 
approches est donc une condition de la réussite" (Harnadache et Martin, 1988 : 25). 

D'autres données permettent de compléter notre Ctude sur les facteurs de succès en 
alphabétisation. Plusieurs de ces donndes proviennent de travaux entrepris ii la suite 
du constat des échecs dans le domaine de I'alphabétisation ou de l'éducation de base 
des adultes. Ainsi que l'ont souligné Harnadache et Martin (1988). la varidté des 
stradgies, des approches et des dthodes sous-tendant Salphabétisation n'a sans doute 
d'Cgale que la varidté des résultats obtenus. qui vont du succés quasi total iî L'échec le 
plus Cvident. C'est pouquoi selon ces auteurs, il paraît opportun & chercher h tirer 



des lqons non seulement des réussites mais aussi des &hecs dont I'examen peut se 
révtler plus riche d'enseignement pour l'avenir qu'une rCussite inexpliquée. 

5.2.1 L'échec des programmes balphabelisalion et d'6ducatkn de base des adultes 

Darkenwald (1986) affirme que Sechec des programmes déducation de base des 
adultes, maintes fois constat6 aux États-unis, ne peut pas être attribué B un facaur en 
particulier. mais ii un ensemble de facteurs agissant en synergie pour entraver leur 
efficacité B conduire B ratteinte des objectifs Cducatifs. Il Cvoque en particulier cinq 
facteurs concourant L'échec des programmes ou B l'inefficacité de L'enseignement : 
1) le ncruternent continu qui oblige l'enseignant et les participants B s'adapter sans 
cesse ii l'arriv6t de nouveau apprenants dans le groupe; 2) l'absentéisme qui est une 
caractéristique universelle des programmes d'Cducation de base et qui est consid€& 
comme le principal obstacle k un enseignement et B un apprentissage efficaces; 3) le 
peu de temps réellement consacré B la tâche, ii l'indrieur ou à l'extérieur du milieu 
formel de formation, qui a un effet proportionnel sur la maîtrise de cette tgche; 

4) I'httérog€n€itt qui oblige l'enseignant B composer avec des groupes où i'on retrouve 
des besoins, des motivations et des attentes tout aussi divergents que les aptitudes et 
les habiletes des participants; 1 l 5) le manque de formation ou une formation 
inadequate des enseignants. 

Aux ktats-unis, Bo& (1988) amibue î'échec des programmes au peu d'intérêt que 
i'on porte aux apprentissages et ii la dussite des apprenants. De fait, les programmes 
sont avant tout €valu& sur une base administrative en fonction de la methode utilisée, 
du nombre de tuteurs formés et du nombre d'adultes inscrits. Par contre, i'évaluation 
des pro@s des apprenants est souvent laisde pour compte. Crandall(1984) confime 
ces conclusions dans une Ctude réalisée aux États-bis à propos de deux cent treize 
programmes d'alphaôétisation. Cette Ctude a rév6M que les méthodes d'enseignement 
constituaient, d'abord et avant tout, la priorite des enseignants concern6s. alors que 
seulement 2% d'entre eux manifestaient de Sint&& h l'tgard de L'Cvaiuation des 
progrès des apprenants. 

" Au Québec, Wowharâ (1991) rapporte que les formateurs smt nombreux il considCm que 
L'hétêmgénéit6 du groupe & même que a L'admission continue * & nouveaux apprenants en cours de 
sessian ccmstituent deux des puicipaies diffîcuités ~iativcment B Ltorganisetmi & la formation. 



5.2.2 Le ph6nombne des abandons en alphabétisation ou en 
Mucation de base des adultes 

Même si le concept de dussite n'est genéralernent pas dCfini précisément, la documen- 
tation touchant les conditions de la réussite dans le domaine de l'&ducation de base des 

adultes est abondante. Depuis trois décennies, les préoccupations B cet Cgard ont été 
croissantes et il ressort de nombreuses Ctudes que l'un des principaux facteurs 
contributifs B l'atteinte de la téussite éducative, dans ce domaine, se retrouve dans la 

recherche des moyens de prévenir L'Cchec ou de contrer les abandons chez les 
apprenants concernés. Dans la perspective selon laquelle la réussite est associée au 
fait de persister ou de terminer un programme ou un cycle d'études, le phénom&ne de 
l'abandon dans les programmes d'éducation des adultes semble dramatique. 
principalement dans les programmes d'éducation de base et d'alphabétisation. 

5.221 Des données éloquentes 

Sans contredit, l'abandon est un phCnomène particulitrement endCrnique dans le 
secteur de I'éâucation de base des adultes. Balmuth (1986) fait remarquer que les 
étudiants inscrits à un programme d'éducation de base aux Étais-unis abandonnent 
quatre fois plus que les Ctudiants de tout autre programme dans le domaine de 
I'éducation des adultes. 

C'est au cours des années soixantedix que diverses Ctudes ont commenc6 il constater 
des taux d'abandon typiquement ClevCs chez les adultes inscrits h des programmes 
d'éducation de base aux hm-unis. D'abord, 1'Ctude longitudinale de Kent (1 97 3). 
menCe auprès de 2 300 aâuites de î'dducation de base, indique un taux d'abandon 
d'environ 60 46, sur une période de six mois. De leur cbté, Beâer et Valenthe (1987) 
mentionnent que le tiers des adultes inscrits ii un programme d'Cducation de base 
abandonnent le programme après cette période de six mois. L'Ctude de Mezhw et 
aL(1975) rapporte un taux d'abandon de 25% ii 49 46 durant les cinq pnmi&res 
semaines de cours. Au dtbut des ann6es quatre-vingt, dans son Cade effectuée dans 
l'Cuit américain de Virginie, Bo& (1981) rév& que 39% des etudiants engages 
dans un programme d'éducation de base abandonnent avant vingt heures de cours, 
60 9 avant quarante hews  et 90 46 avant d'avoir participC cent heures 
d'enseignement. 



Sur un autre plan, i'ttude de Anderson et Darktnwald (1979) auprès de 9 173 
participants B l'éàucation des adultes indique que les apprenants les moins scolarists 
sont ceux qui abandonnent le plus, ce qui est confimiC par Beder et Valentint (1987). 
Ces derniers constatent de plus. B l'instar de Griffin (1991). que la participation B 
l'éducation des adultes est, elle aussi, en relation directe avec le niveau dtacc&s & la 
scolarisation. Ainsi, les adultes qui ont le moins profité de mesures éducatives, dans 
le passé, sont les moins enclins B s'y engager de façon active. 

5.2.2.2 La motivation et la persista~xe ou rabandon dans 
un programme ba@hab6tisation 

Fagan (1988). qui s'est intéresst tout particulitrement aux aspects motivationncls 
intexvenant dans la ddcision d'un adulte de s'inscrire ih un programme d'alphabétisation 
et de le poursuivre jusqufau bout, identifie trois variables susceptibles d'influencer de 
manitre dCterminante les pasonnes concernées. La premi&re variable est de nature 
idéologique, la deuxihe est d'ordre psychologique e t  la troisième relève des 
structures et des ~onstances. 

La variable iddologique concerne les objectifs. Fagan (1988) distingue deux types 
d'objectifs : des objectifs ii court terme, pratiques et concms, par exemple obtenir un 
emploi, et des objectifs ik plus long m e ,  personnels et abstraits. notamment rehaus- 
ser son image personnelle. Selon cet auteur, même si l'objectif imrnéûiat est de trouver 
un emploi, les individus cherchent surtout ii être reconnus comme des personnes de 

valeur et envisagent i'alphabetisation comme un moyen d'am&liorer leur image ainsi 
que l'ont soulignC Charnley et Jones (1979). Toutefois, Fagan rappelle que lorsque 
deux objectifs, L'un immédiat et l'autre P long terme, encrent en compétition, celui qui 
est immédiat L'emporte gCnCralement sur l'autre et l'tclipse. La variable psychologique 
se rapporte à l'intensité de la motivation, c'est-&-dire k la volonté d'une personne 
d'atteindre des objectifs, ou B sa conviction plus ou moins affirmée que le programme 
entrepris ou B entreprendre Caidera B atteindre ses objectifs. La demiére variable, 
smctwelle et circonstancieile. a trait aux conditions de vie, au milieu et au a facteur 
temps s, autrement dit B un environnement propice il L'engagement a B la persév&anct 
P rester àans un programme. A cet Cgard, Fagan (1988) offimie que Paduite doit se 
sentir soutenu par son entourage et etre capable d'accorder la priorité B sa formation 
au-delà des contraintes du travail, de h f m e  et des autres obligations sociales. 



5.2.2.3 Une Bhide sur les abanâons en alphabétisation au Quebec 

Les données rapportées par Chrvest et Roy (1992) et Roy (1991a, 1991 b) paraissent 
confirmer l'importance du phhomène des abandons daas le domaine de l'alphabétisa- 
tion au QuCbec. En effet, sur une période de trois ans, entre 1988 et 1991, plus de la 
moitié des Ctudiants inscrits ont quitte la fomation et au moins 80 9% de ces dtparts 
ont dit  considérés comme des abandons, pour un taux annue1 d'environ 40 %. 

Charest et Roy (1992) ont identifie trois cattgories de raisons d'abandon, mentionnées 
à la fois par des formateurs ou des formatrices et par des apprenants ayant 
effectivement abandond leur formation : 1) des raisons liées il la personne elle-même, 
il savoir l'&hec, les difficuliés #apprentissage, le manque d'intdrêt pour les cours, la 
suspension ou le renvoi, les problbmes personnels ou de sane 2) des raisons 1iCes ii 
l'environnement social, c'est-&-dire tous les facteurs exttrieurs à la personne 
l'exception de ceux lies au milieu scolaire qui la contraignent ou L'incitent il 
abandonner ses cours, notamment ceux relids il l'emploi, ii un probltm de transport, it 
un démtnagement, B un probléme familializ ou il un problème financier, 3) des raisons 
Mes au milieu scolaire, c'est-il-dire tous les motifs d'abandon qui ont trait k 
l'organisation et au contenu des services offerts il l'éducation des adultes, entre autres, 
des problèmes lies aux cours comme tels, des difficultCs avec le groupe-cours, des 
difficultts relationnelles avec le formateur, des pmbl<imes posts par les conditions de 
formation (l'horaire, les locaux. la taille de l'établissement, etc.). 

De façon gCnCrale, les raisons üées B i'envimnemnt social constituent le motif le 
plus fiéquemmcnt CvoquC, que ce soit par les formateurs ou par les apprenants ayant 
abandonne. Cepenâant, IP oh il y a une diff6rence notable entre les deux groupes de 
répondants, c'est dans l'importance accordée aux raisons Lites au miücu scolaire. En 
effet, un apprenant sur mis justifie son abandon en indiquant des raisons mettant en 
cause le milieu scolaire. Par contre, les formateurs n'associent ce type de raisons qu l  
2.9 % des ddparts. Sur ce plan. les insatisfeçtions manSesees par les apprenants sont 
surtout reliées au cours lui-même (contenu du cours, formation offerte), au mauvais 
classement (cours trop facile ou trop difficile) ou au manque de dsultats satisfaisants 

l2 On peut MDC une maine ambigullt enm Li première et Ir deuxieme catégorie dt raisons justiflant 
l'abandon. Par exemple, il paraint difficik de cfisthguer les r poblemes personnels * de La premiere 
categOne de cettains types & problème âe la deuxième adgorie, notamment a un problème h W  », 



& court teme. Les apprenants invoquent aussi la qualité de l'animation du formateur, 
c'est-&-dire sa fason d'enseigner ou son manque de disponibilitt pour répondre aux 

besoins particuliers des apprenants. Par aillem, les aspezts les moins considérés, par- 
mi ies raisons touchant & l'organisation scolaire, concernent l'environnement physique, 
en particulier l'horaire, les r&glements, les locaux, la localisation gdographique du 
centre de formation, etc. 

Chanst et Roy (1992) notent que ces données relatives il l'organisation scolaire, 
recueillies dans un contexte informel (discussions lors d'entrevues individuelles ou de 
groupe). constituent pnsqut toujours un deuxi5me motif venant appuyer la raison 
*officiellew d'abandon des cours, une raison gtnhiernent LiCe k l'environnement 
social : "Tout se passe comme si la dtcision de quitter &ait le rdsultat de la 
conjugaison de plusieurs facteurs. Un dernent externe doit venir s'ajouter pour que la 
personne abandonne la f o d o n  même si la situation scolaire ne lui convenait pas 
ntcessairement" (Charest et ROY, 1992 : 63). 

A l'opposC, Charest et Roy (1992) rapportent ce que des apprenants considércnt 
comme des conditions idCales d'apprentissage les incitant il poursuivre leur formation. 
Ces conditions sont de trois ordres. D'abord, il faut un bon formateur, c'est-&dire une 
personne qui prend le temps bexpliquer, qui se préoccupe de tous les adultes du 
groupe, qui est encourageante et capable de fain le lien entre la vie quotiâienne et les 
apprentissages. En effet. il appert que la relation entre rapprenant et le formateur soit 
primordiale. Lorsque des difncultts relationnelles existent. les apprenants pensent à 

quitter la formation. De plus, il faut une organisation scolaire qui respecte le rythme 
de chacun, qui tienne compte du niveau d'apprentissage de tous les participants, qui 
propose du matCriel pédagogique de qualité et en quantite suffisante, et dont le 
personnel de formation soit stab1t. Enfin, il est essentiel que le groupe d'apprenants 
soit composé d'adultes motivds. À cet égard, le climat de la classe ou de l'établisse- 
ment peut Çt re  aussi un facteur incitant & l'abandon. En ce qui a trait h ce dernier 
point, lorsque Iton demande aux répondants d'apprécier les services éducatifs fournis, 
les apprenants critiquent sunout le manque d'homogCnCité des groupes. ils ne prisent 
pas le fait que des personnes ayant des compétences diff&entes fassent partie d'un 
même groupe : les moins avrncCes se sentent dCvalorisées tandis que Les plus 
avancées considtnnt qu'elîes ne peuvent apprendre O un rythme satisfaisant. 



Houchard (1991) constate par ailleurs que les formateurs en alphabétisation sont 
rarement informes des raisons de l'abandon de la formation par les apprenants. 
Nonobstant, panni les raisons les plus souvent Cvoquoes par les formateurs, le 
r découragement * des participants face au processus & formation comme tel semble 
constituer la principale des causes (une fois sur trois). Autrement, les formateurs font 
Ctat de raisons Mes il des problèmes de santt, B des probltmes familiaux, B des 
probl5mes économiques ou B L'absence de motivation chez les apprenant. A l'instar de 
Charest et Roy (1992). l'auteur psécise qu'en fait plusieurs nisons interviennent 
souvent concurremment pour expliquer l'abandon. 

52.3 Des obstades la participation des apprenants adultes 

Dans une dtude réaiisée aux États-unis en 1981, Cross (1990) identifie un ensemble 
de facteurs perçus par Ies apprenants adultes comme des entraves B l'apprentissage. 
L'auteure classe ces obstacles en trois catégories : les obstacles Lits il la situation de 
vie de l'apprenant, les obstacles lits au concept de soi comme apprenant et les 
obstacles relevant de l'organisation de la formation. Ces derniers obstacles d'ordre 
institutionnel sont par définition smictuniux et associts aux organisations de services 
Cducatifs. Ils rtfèrent donc aux pratiques et aux procCdures qui excluent ou 
dCcouragent des adultes (particulièrement ceux qui travaillent) de participer à des 
activitds éducatives. Mentionnons, par exemple, des horaires inadéquats, des locaux 
mai situCs, des cours non approprits pour la population visde, des exigences perçues 
comme &tant trop strictes, etc. 

Quant aux obstacles en relation avec le concept de soi, ils rel5vent essentiellement des 
attitudes et de la perception que la personne a d'elle-même comme apprenant, par 
exemple le sentiment d'être trop vieux, le peu de confiance en ses possibilités 
d'apprendre, la dCsaffection pour les Ctudes. etc. A cela, ûoss (1990) ajoute que les 
personnes ayant peu d'instruction sont ceiles qui, le plus souvent, manquent d'intérêt 
pour l'apprentissage et de confiance en leurs capacités d'apprendre (Beder et 
Valentine, 1987; Gnnin, 199 1). 

Enfin, Ies obstacles associ6s P la situation de vie de l'apprenant sont défînis au regard 
d'événements, plus ou moins majeurs, qui le conduisent ib prendre des décisions par 
rapport B ses responsabilités d'adulte, s~sccptibles d'empêcher la poursuite d'une 



formation. par exemple des problèmes financiers, des responsabilitts familiales ou 
reliées au travail. des probltmes de transport, un mariage. un divorce. etc. 

Un moddk de pattidpaüon des apylrenants à /'Mucation des adukes 

Au regard des mis catégories d'obstacles iâ la persistance dans un programme de 
formation. que nous avons identifiés ci-dessus, Cross (1990) propose un modtle 
(figure 5.2) visant mieux faire comprendre la dynamique motivationnelle de la 
participation des apprenants dans un programme d16ducation des adultes. Ce modèle 
est appel6 Chain-ofRespottse (COR) Mode1 for Unclerstanùing Panicipation in Ad& 
Learning Activities (que nous traduisons par « modèle interactionne1 de compréhen- 
sion de La participation en éducation des adultes N). Au dire de l'auteure, ce mod&le 
infère que la participation iî une formation, queiie qu'en soit la forme. n'est pas une 
action isolde. Elle s'inscrit plut& dans une dCrnarche globaie impliquant un ensemble 
d'éléments en interaction continuelle dans un environnement donn6. La participation 
est fonction de l'tvaluation, gtnCralement implicite. par l'apprenant de chacune des 
composantes en cause au regard de sa situation personnelle dans son environnement. 

(4) (6) 
Changements dans Information 

le cycle de vie 
I I 

(1 1 
Auto-évaluation J 

Importanm des but8 et 
Occasions et 

empêchements (7) 
pwception de la possibilité de 4 @) -Pailtcipatian - bs atteindre par la participation - 

(3) 
Miuder h Mgard 

Figure 5.2 : ModUe interactio~el de compréhension de la participation en éducation 
des adultes (Cross. 1990 : 124) (traduit de l'américain par nos soins). 

Tel qu'illustré ii la figure 5.2, le modèle proposé par Cross (1990) comprend sept 
composantes détedant  la dynamique motivatio~eile permanente ii L'intérieur d'un 
processus lui-même interactif et récumnt. Pour notre recherche. nous ne procédons 
pas à une malyse dCtaillée du modèle. Nous dons nous contenter d'en identifier les 



diffdrentes composantes ci-après, ce qui nous semble suffisant pour bien saisir, ii l'aide 
du schéma proposé, les Cltments les plus susceptibles de favoriser ou de nuire ii 
l'engagement et B la participation &un apprenant adulte dans un projet de forma- 
tion : 1) l'auto-4valuation de sa propre valeur personnelle (estime de soi comme 
personne et comme apprenant; 2) les attitudes b lt6gard de l'éducation (conceptions, 
préjugts. etc.); 3) l'importance attribuee au but poursuivi et la perception de la 
possibiiité de l'atteindre en participant B la formation; 4) les changements dans le cycle 
de vie (moment de la vie juge propice iî entreprendre une formation); 5) les 
opportunitCs et les empêchement de la vie courante; 6) la qualit6 de l'infomation (sur 
les activites de formation ainsi que sur le cadre de leur mise en œuvre); 7) la 
participation en tant que telle (participation active, intéressée). 

5.2.4 L'incidence des caractbrist' ues personnelles de l'apprenant et de 7 l'organisation éducative sur e succès ou l'échec de la formation 

De Clerck (1993) pdsente les résultats d'dtudes qui ont cherché B mettre en lumière le 
degré d'influence sur la réussite ou l'échec des actions d'alphabétisation de certains 
facteurs sociodtmographiques, socioculturels et tconomiques, entre autres. Ces 
facteurs rendent compte des rapports existant entre les diverses caractéristiques des 
personnes (ndo-alphaôètes) et leur environnement. Les conclusions des Ctudes 
rapportees montrent que la fkéquentation scolaire en bas âge, un milieu socio- 
tconornique aise. la prCsence et l'utilisation delle de mattriels alphabètes, la 

motivation des personnes B s'engager vCntablemcnt dans un processus de changement, 
de même que l'atteinte par l'apprenant d'un niveau de lecture depassant le decodage 
s'avèrent des facteurs qui. plus que d'autres, peuvent conduire la réussite en 
alphabétisation. 

Par contre, l'âge, le sexe, le nombre dannees de formation en alphabétisation, 
l'exposition aux médias tels la radio, la Wvision ou le cintma, le milieu de vie (niral 
ou urbain). ainsi que la participation B des organisations politiques ou comrnunautaircs 
sont des facteurs qui ne paraissent pas avoir d'incidence sur le succès ou Séchec du 
processus d'alphabétisation. De plus, De Cl& (1993) souligne que l'obtention d'un 
diplôme de fin #€hides en alphabétisation ne saurait garantir la persistance des acquis 
aiphabttes : les dtudes efféctdes B ce sujet suite au Progmmme exp&ïmental mondiaf 



d'alphabétisation, au début des annees soixante-dix, montrent que 20% des 
participants a diplômts u Ctaient redevenus maiphabètes. 

Un grand nombre &auteurs ont cherche P c o ~ a l r n  les effets de l'organisation scolaire 
sur la réussite des appnnants et des programmes. IndCpendamment des ordres 
d'enseignement consid&rCs, plusieurs de ces Ctudes ont contribué ii une meilleure 
compréhension de l'influence de l'organisation éducative sur le succ&s ou Séchec des 
apprenants ou des prognunmes. Ouellet (1987) présente une vision synthetique de 
diverses tades sur cette question. principalement américaines. qui ont CtC réalisées B 
partir du milieu des années soixante et surtout au cours des annees soixante-dix. 
Cenaines d'entre elles ont abouti B la conclusion que l'organisation éducative n'avait 
que peu ou pas d'influence sur le rendement scolaire. On avance que ce sont surtout 
les facteurs liés ii u l'environnement social et familial » (Beaudelot et Establet, 1973; 
Bourdieu et Passeron. 1970; Coleman et al., 1966; kncks, 1979; Husen, 1972) ou les 
facteurs touchant aux a habiletes intellectuelles heritees génétiquement i, (Jensen, 
1%9), qui expliquent les variations dans le rendement scolaire. Par contre, d'autres 
recherches ont soutenu que i'organisation éducative influençait de façon notable la 
rtussite scolaire. Cependant, plusieurs ont insiste sur le fait que cette influence 
pouvait varier en fonction de chacune des dimensions de l'organisation Cducativc 
considtde (Bidweil et Kasarda, 1975: Breton et al., 1972: Guthrie, 1970). 

En fait, on a pu constater, selon Ouellet (1987). des effets apprdciables de 

l'organisation scolaire sur la réussite en Ctudiant d'autres firteurs que ceux relits aux 
ressources humaines et physiques. Mentionnons en particulier, le climat de l'école, le 
mode de gestion de l'école. Le leadership pédagogique de Ia direction de l'Ccole, la 
stabilité du personnel enseignant, le caractère structuré des programmes, le type 
d'encadrement des elbves, la valorisation du succbs B L'int€ritur de l'&ole, la 
reconnaissance de rythmes differents #apprentissage. i'orûrc et la discipline dans 
L'école, le temps consad ià l'apprentissage, le soutien des autorités locales, etc. Enfin. 
Le vaste r mouvement pour l'excellence en éducation * et le courant de recherche sur 
e l'efficacité de L'Ccoic * ont aussi contribué B répandre L'idCe que l'organisation 
&ducative avait une réelle inci&ncc sur le rendement scoiaire des apprenants. 



5.3 Synthèse des facteurs de wccb ou d'&Mc en alphabétisation 

Cette demién section de la prtscntation de notre réseau thdorique de L'alphabétisation 

a permis de dresser un portrait d'ensemble des principaux facteurs susceptibles 
d'influer positivement ou ntgativement sur le processus d'alphabétisation. Cette 
question a tîé abordCe en fonction de la perspective dCvelopp& par Hamadache et 
Martin (1988) sur les facteurs déterminants du succih dans les actions 
d'alphaôétisation. Par la suite. c'est plus pariiculiérement sous l'angle de l'analyse des 
Cchecs, dans le domaine de I'alphabétisation et de l'éducation de base des adultes, que 
les facteurs d'influence ont €té étudi6s. 

Selon Hamadache et Martin (1988), pour mener au succès, tout projet 
d'alphaùétisation doit être compris en vertu d'un ensemble dans lequel chacun des 
paliers de décision ou d'intervention doit être cohtrent et s'harmoniser les uns avec les 
autres. Ainsi, que ce soit au niveau des politiques, de l'organisation d'un projet de plus 
ou moins grande envergure. ou de î'organisation des activités d'apprentissage comme 
telles, l'ensemble de la structure éducative doit correspondre il une conception 
fonctionnelle de type humaniste de l'alphabétisation au sens onusien du terme. 

Par ailleurs. partant d'un constat &&hec alarmant, diverses ttudes ont permis de 

mettre en relief un certain nombre de facteurs qui entravent le processus 
d'apprentissage dans les programmes &alphabétisation ou &&ducation de base des 
adultes. Ces études traitent plus spticifiquement de l'echec des programmes de 
formation et du phénoméne des abandons dans ces mêmes programmes d'Ctude. 

En ce qui a mit 2 i  l'échec des programmes de formation. Darkenwald (1986) affme 
que L'Cchec constat6 ne peut être attribut ii un seul facteur, mais plutôt iâ un ensemble 
de facteurs agissant en synergie. En ce sens, il avance que cinq facteurs principaux 
sont en cause : le recrutement continu. FabsentCisme. le peu de temps accorde à la 
formation, I'hCtérogCnCitt? des groupes, le manque de formation ou une formation 
inadéquate des enseignants. 

En ce qui concerne la question des abandons et des &hecs qui en dkoulent, Charest et 
Roy (1992), au Qutkc, ainsi que Cross (IWO), aux États-unis. ont identifib trois 
cat6gorks de nisons ou d'obstacles conduisant B L'Cchec ou B l'abandon de la 
formation par les apprenants adultes en alphabétisation ou dans un autre programme 



d'dtude. Ces cadgones ont trait il 1) des raisons ou des obstacles liCs ii la situation de 
vie personnelle de l'apprenant (compmnant l'environnement social); 2) des raisons ou 
des obstacles üCs au concept de soi comme appnnant (&termine par les situations 
d'&ha connues antérieurement, par les difficultés d'apprentissage, par le manque de 
motivation. etc.); 3) des raisons ou des obstacles iiés B l'organisation de la formation 
(que ce soit au niveau des stnictms pédagogiques ou administratives). Selon Charest 
et Roy (1992) de même que Houchard (1991), l'abandon de la formation en 
aiphaùétisation résulte génhiement d'une combinaison de plusieurs facteurs agissant 
en synergie. 

De son côte. Cross (1990) propose un r modéle interactionnel de comprthension de la 
participation en Cducation des adultes, dans lequel elle met en interaction sept 
diffhntes composantes influant sur la participation ou la non-participation des 
adultes. Ces composantes sont 1) l'auto4valuation par I'apprenant de sa propre valeur 
personnelle, 2) les attitudes ii 1'Cgard de L'Cducation, 3) le degré à'imponance du but 

poursuivi et la perception quant il la possibilité de Patteincire en participant ii la 
formation. 4) les changements dans le cycle de vie. 5 )  les occasions et les obstacles ik 
la participation, 6) la qualitt de l'information, et 7) la participation en tant que telle. 
Cette modC1isation de Cross (1990) a I'intCrêt de mettre en interrelation des 
composantes motivationneiies qui, prises isolément, ne peuvent expliquer la poursuite 
ou l'abandon d'une formation, mais qui. lorsque ngardCes en interaction. permettent 
de considCm l'apprenant dans toute sa complexité de personne adulte. 

D'entrée de jeu, nous constatons que, depuis peu, les auteurs distinguent de plus en 
plus les termes alphabétisation et alphabétisme. Meme si le tenne alphabétisation est 
encore le plus souvent utilise pour repr€senter les deux r&alitCs. on notera que 
l'alphabétisme s'oppose & L'analphabétisme. référant ii L'Ctat ou au résultat d'une 
alphabétisation rCussie (Rassekh, 1990). Quant au eme alphabétisation, il renvoie P 
l'ensemble des actions mises en œ u ~ e  afîn d'instaurer l'alphabétisme ou pour contrer 
l'analphabétisme. 



Quant B l'alphabétisation, il ne paraît pas opportun de chercher à la definir selon une 
perspective universelle. Au contraire. de nombreux auteurs indiquent, B l'instar de 
Bhola et Bhola (1984). qu'il faut plutôt s'efforcer de la sptcifier par rapport au 
contexte social dans lequel on se trouve, en s'appuyant sur des principes et des 
objectifs de portée gCnCrale. Par ailleurs, on notera que i'alphaôétisation voulue 
.r fonctionneiie w ne peut se définir par rapport aux seuls apprentissages de la lecture, 
de l'écriture et du calcul, car elle s'avére indissociable de la capacité de fonctionner au 
sein de la sociCté. Enfin, toute entreprise d'alphaMtisation est appelCe à se préciser 
la fois en rapport avec les besoins propres de la personne aux prises avec le proôlbme 
de i'analphabétisme, les caractéristiques de son dtveloppernent ainsi que les exigences 
de son tnvironncment. 

Bien que la maitrise des formes écrites de la communication constitue l'essence même 
de Palphaôétisation, les actions d'alphabétisation se prêtent il bien d'autres visées et 
s'appuient sur des principes, des conceptions, des approches fort diversifiés. Ainsi, 
sous le patronage de l'UNESCO, l'alphabétisation est devenue indissociable de 
1'6volution de la pensée politique, tconomique et socioculnirel dans les diffdrentes 
sociétés. 

Par ailleurs, l'alphabétisation a subi l'infiuence de l'un ou l'autre (ou de plusieurs B la 
fois) des principaux courants de pensée en éducation. Sur ce plan, la prtpondCrance du 
courant humaniste contemporain, sous-jacent B toute approche de type andragogique, 
n'est plus B dCmontnr. Lcs humanistes croient que I'alphaMtisation est avant tout un 
moyen d'epanouissement de la personne, ce qui les d n e n t  h reléguer au second plan, 
voire il négliger, les objectifs touchant B l'acquisition de connaissances et au 
dtveloppement d'habiietés en communication écrioe. Quant au counuit béhavidste, il 
a COMU son apogée dans le domaine de l'alphabétisation au cours des années soixante- 
dix avec Ic projet APL (Northcutt, 1975) en axant la dCmarche sur le d6veloppemnt 
d'un ensemble de compétences, h s  divers domaines, dont celui de ltaiphab6tisation. 
Le fait d'envisager l'alphabétisation sous i'anglc de h n  ou l'autre de ces deux courants 
a conmbue il definir sa dimension fonctionnelie et B la situer dans une optique plus 
large d'éducation de base. voire d'éâucation permanente. Par aüleurs, le c o m t  
radical a aussi connu une grande infiuence dans les milieux populaires de certains 
pays où la méthode d'alphabétisation de Paob Frein a été implantée. Enfin, de fqon 
gtndraie, le courant traditionnel d'alphaôétisation, axC strictement sur I'easeignenient 



et l'apprentissage de la lechue, de l'écriture et du caicui comme une m a t h  scolaire, 
occupe toujours une place importante dans le monde de l'alphabétisation, notamment 
au Québec. 

D'autre  par^ le concept de fonctionnalité est celui qui  a. sans contredit. le plus 
grandement influencC L'Cvolution de la conception de I'alphabétisation B travers le 
monde. De ce fait. il a grandement participé l'élargissement de la conception 
traditionnelle de l'alphabCtisation. A cet Cg&, L'üNESCO distingue l'alphabétisation 
fonctionnelie de l'alphabétisation traditionnelie sur plusieurs points : l'alphabétisation 
fonctionnelle ne concerne plus les individus pris isolément, mais les groupes. les 
communautés, les socittts. Corollairrment, l'alphabétisation vise iî rCpondre non 
seulement aux besoins individuels mais également aux besoins collectifs. De plus, les 
programmes d'alphabétisation se conçoivent d6sormais en fonction des milieux, des 
contextes, des personnes en cause ainsi qu'au ngard des objectifs economiques et 
sociaux de ces communautés. Autrement dit, avec l'idée de fonctionnalité, l'alphaôéti- 
sation a acquis un statut de phénomène social plutôt qu'individuel. 

Selon cette optique, l'UNESCO considtre qu'une personne est a fonctionnellement 
alphabèiew lorsqu'elle est capable d'exercer toutes les activitts pour lesquelles 
Salphabttisation est ntcessairr dans ltintCrêt du bon fonctionnement de son groupe et 
de celui de sa communauté et aussi pow lui permettre de continuer il Lire, il écrire et B 
calculer en vue de son propre dtveloppement et de celui de la comrnunaut6. 

L'alphabCtisation est donc envisagte par rapport B l'individu et par rapport B la sociCtC 
Dans le premier cas, elle infère l'acquisition par la personne concernée d'un plus grand 
contrSle sur sa vie, alors que, sous l'angle social. elle vise tout particulièrement la 
meilleure harmonisation possible entre les besoins de l'individu et les attentes ou les 
exigences de la sociét6 (Thomas, 1990). Ajoutons qu'au regard de la fonctionnalité, 
Palphabétisation a €té de plus en plus considdrée par rapport ik un processus éducatif 
global en trois phases (préalphabétisation. alpheôétisation proprement dite et post- 
alphabétisation) intégrdis aux vis6es dmes de l'éducation permanente. 

Parall&lement, l'ajout de ia dimension fonctionnelie à l'alphabétisation a eu pour effet 
d'augmenter les exigences en m a t i h  d'aiphabçtisme. Dans les pays industrialisés, le 
passage de i'&n indusaielle à celk des cormnunications ainsi que Simplanration de 



nouvelles technologies ont fait émerger de nouveaux besoins de formation. Pour 
répondre & ces nouveaux besoins de formation et aussi pour réponcire B la &demande 
du marche B, nos soçiétts ont augmenté leurs exigences concernant la formation de 

base et. par conséquent, reafini i la hausse la portée du concept d'alphabétisme. 
Selon Powell (1990), U est dangereux de ne pas rCagir h cette surenchère qui ne peut 
que conduire ii un constat d'analphaôétisme de plus en plus Cleve. Pour mettre un 
frein & l'accroissement des exigences en matière d'alphabétisme, cet auteur invite B une 
comprChension u stabiiis6e u du concept, selon laquelle le niveau d'alphabétisme 
minimal correspond au moment ou ik l'état permettant h un individu d'être 
a aiphabétist5 pour toujours N. Par ailleurs, en réaction ik l'accroissement des exigences 
et en n i p m  avec le mouvement dominant en faveur d'une alphabétisation centrde sur 
les besoins économiques. on a observt, notamment au cours des annees quatre-vingt- 
dix, I'emergence et la mise en œuvre de pratiques dissidentes en alphaôétisation. Ces 
pratiques se situent surtout en lien avec les mouvements de prise en charge par les 
cornmunautCs du dtveloppement local, tant sur le plan Cconomique, social que 
culturel* 

Au Quebec, bien qu'il y ait eu des conceptions de i'aiphaùétisation et des pratiques fort 
diversifiées au cours des années quatre-vingt. les approches semblent davantage 
centrées aujourd'hui sur l'alphabétisation traditionnelle. D'abord, la formation est 
principalement dispensée par les sewices d'éducation des adultes des commissions 
scolaires dont la structure organisatio~eiie est essentiellement de type institutionnel. 
Ensuite, le programme officiel du ministh de l'Éducation. dont le Guide de 
formatioa sur mesure en alphab&tisatimt est le vthicule. propose par son approche 
dite a hsaumentale-fonctio~ellew un processus de formation qui s'organise 
essentiellement en fonction de l'appcentiss~ge du fiançais et de l'arithmdtique. De fait, 
le discours utiiisé pour promouvoir les visces afonctio~eiiesu du programme 
gouvernemental en alphabétisation ne résiste pas & l'analyse qui fait ressortir une 
orientation clairement traditionnelle axte sur la scolarisation de la population adulte. 

Néanmoins, i'idée d'alphabétisation fonctionnelle fait toujours partie intbgrante du 
paysage de MphabCtisation au Qutôec. EUe peut même prendre trois significations 
dECrentes : premihncnt, une approche d'alphabétisation plus ouverte, plus souple, 
plus près des besoins des personnes; &UXI&memcnt, ta poursuite et i'aboutissement 
&un processus d'alphabétisation pour ceux et celles qui ne peuvent ou ne veulent pas 



entreprendn des Ctudes de niveau secondain; troisièmement. un niveau â'alphabCtis- 
me minimum permenant de participer au bon fonctionnement de sa communauté. 

De fa~on compltmeniain, les troisième et quatrième sections de notre rtseau 
théonque traitent plus spécifiquement de la réussite en alphabétisation. D'abord. nom 
éiude s'arrête B la spécification des objectifs ou des crit&res de rdussite en 
aiphabétisation et par la suite, sur un ensemble de facteurs pouvant influer 
positivement ou negativement sut cette réussite. 

Par rapport ii la spdcification des objectifs ou des critères de rCussite en 
alphabétisation, 1'Ctude des diffbrents ouvrages concernant les conceptions ou les 
objectifs en alphabétisation a permis de faire ressortir deux types de critères de 
réussite : bune part, ceux d6temhCs de l'extérieur, inhérents aux programmes ou aux 
activités d'alphabétisation conçus ou gCrés par des tiers, et d'aune part, ceux 
déterminbs par la personne elle-meme, en fonction d'objectifs personnels ou 
motivationnels qui lui sont propres. Sur ce plan, Charnley et Jones (1979) affirment 
que pour qu'il y ait rCussite en alphabétisation, ii faut der audelii des objectifs ou des 
cntikes de réussite des programmes et qu'il est ndcessaire d'accorder une importance 
prepondbante aux objectifs de rdussite des personnes en formation. 

Quant aux objectifs des programmes d'alphabétisation. iis forment un ensemble très 
vaste et très diGersifi& ils peuvent correspondre aux objectifs de I'éducation de base 
téferant au minimum de connaissances nécessaires pour une participation réelle iî la 
vie de la sociCtC; renvoyer une liste de compétences minimales au regard des 
exigences d'une socitté donnde; impliquer le développement d'attitudes et de 
comportements alphabhes pour €me infortne, pour s'informer et pour informer; et pour 
finir, se confiner strictement aux visées de Pappnntissage d'une matière scolaire. 
Toutefois, quels que soient les objectifs retenus, on notera que, dans les pays 
industrialisés. le critère concernant la sanction de la scolarisation par un diplôme 
paraît encore dominer tous les autres, ceci tout autant pour les apprenants que pour le 
reste de la soci€té. 

Quant aux facteurs pouvant contribuer au succés des actions d'alphabétisation, 
Hamaciache et Manin (1988) les regroupent en trois catégories : les facteurs politiques 
(cadre politique et socio-Çconomique, engagement gouvernemental). les facteurs 
techniques (planification et mise en œuvre de projets, programme ou campagne 



d'dphabétisation) et les f u t c m  qui découlent en particulier de quatre principes de 
base impliquant tous les acteurs concernés, h savoir la fonctio~ai.id. la participation, 
I'.mtégratiotl et la diversification. 

Par ailleurs. au regmi d'ttudcs sur les abandons et les échecs des programmes. ü 
ressort que les nombreux abandons obstmts dans les formations en alphabétisation ne 
peuvent s'expiiquer que par une combinaison de M€rena ClCmcnts qui peuvent ê a  

d'ordre personnel. d'ordn social ou d'ordre scolaire (Charest et Roy. 1992). Dans le 
meme ordre d'idçes, Cross (1990) cattgorise les facteurs. qui font obstacle il la 
participation des activités de formation en éâucation des adultes, en trois groupes : 
ceux qui sont nliCs B la situation de vie de l'apprenant, ceux lits au concept de soi 
comm apprenant et ceux qui nl6vent de l'organisation de la formation. 

Cependant, les raisons évoquées dans les écrits, concernant spécifiquement l'&aide de 
l'échec des programmes de formation en alphabétisation et m éàucation de base des 
adultes, ne concernent essentiellement que des facteurs d'ordre organisationnel. 
Pourtant, face B ce constat d'échec, les Cducateurs d'adultes, comme le rapporte 
Williams (1990). proposent des solutions teliCes à l'application des principes 
andragogiques, & savoir ceux qui prtconisent des actions éducatives centrées sur le 
dtveloppamnt global de la personne. sur ses motivations, ses connaissances et ses 
expériences. 

D'autre part, on ne peut que constater l'importance des facteurs d'ordre motivatiomel 
dans le domaine de l'dphabçtisation comme dans celui de l'éùucation des adultes en 
gCntral. Sur ce plan, le modèle proposé par Cross (1990) permet de comprenâre que 
la participation ou la non-participation d'un apprenant adulte & des activités de 
formation rtsulte de l'tvaluation par ce dernier d'un ensemble de fscteurs (perceptions, 
attitudes, CvCnmat$ objectifs personnels, situations favorisantes ou non) agissant en 
synergie pour former sa décision d'entnpnadre ou de poursuivre une formation. 

E&. De Qack (1993) fournit une liste de diff6ents facteurs sociodcmographiques, 
socioculainls et socio-économiques, cn particulier. susceptibles de jouer un rôle dans 
la réussite & I'aiphabétisation. Par ailleurs, en ce qui concerne i'infiuence des facteurs 
d'oidre organisatiomtl. Ouelîet (1987) souîigee que, dans les pays industriaîisés. les 
caractéristiques individueiies et sociales auraient en fait plus d'incidences sur la 
réussite que Sorganisation scolaire en tant que telle. 



LE  EAU THEORIQUE DU PHÉNoMÈNE DES 
INCAPAC~T& INTELLECTUELLES 

Le but de cette recherche Ctant de concevoir une proposition de schème conceptuel 
pour l'alphaùétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. nous avons 
réalisé, pour cette troisième dimension de l'ensemble de notre réseau théorique. une 
synth&se des Cléments juges les plus susceptibks d'apporter un Mairage appropri6 sur 
le phénomenc des incapacités intellectue11es au regard de l'objectif atteindre. 

L'incapacité inteliectueik a fait l'objet de nombreuses recherches au cours du siécle 
qui s'achève. s m u t  en psychologie et en médecine. De plus. avec le mouvement de 
désinstitutionnalisation, amorcé en particulier au dCbut des années quatre-vingt, et la 
promotion de l'intégration scolaire, la recherche en la mati&re paraît avoir connu un 
certain accroissement dans le d o m a  de l'éâucation. 

Pour la présentation du &eau théorique du phénoméne des incapacitts intellectuelles. 
nous traitons des principales donntes thCoriqucs concernant la description et 
l'explication du phénomène. De façon concomitante. nous nous arrêtons ii l'apport de 
ces Cltments tMoriques au dCveloppement des pratiques éducatives auprès des 
personnes ayant des incapacites inteliectueiies. Nous réaiisons cette synthèse en 

prenant appui, en particulier, sur les domées fournies par i'Arnericm Association on 

Mental Retardotion [AAMR] au sujet de la dcfinition du phénomène des incapacités 
inteiiectutlies, ainsi que sur la recherche & Paow (1991a, 1991b) dont les travaux 
rendent compte des thCories aisuntes dans une optique ùitégrative permettant de 

prCciser les caracttnstiques du fonctionnement cognitif des personnes ayant des 
incapacités inteîiectueUes. 



Avant de nous d t t r  ii la notion d'incapacité inteiicctutUe en tant que t e k  et aux 
6ltments théoriques qui lui sont sous-jacents, il pmAt opportun de formuler deux 
remarques qui font suite B la revue de la documentation concernant cette dimension du 
réseau théorique de notre recherche. La pnmjke concerne la mté des documents 
mettant en lien l'éducation des adultes. I'alphaùétisation et Pincapacité intellectuelle. 
La seconde a trait au vide statistique 1 propos des personnes ayant des incapacitds 
inteliectuelles, dans les grandes enquCtes quéôécoises et canadiennes sur la santé et les 
limitations d'activités ainsi que dans d e s  portant sur Palphabétisation. 

En ce qui a trait P la première remarque. soulignons que dans I'abondante documen- 
tation concernant l'alphabétisation, I'Cducation des adultes et autres domaines associts, 
les écrits qui traitent des adultes ayant des UlcapacitCs intellectuelles sont très peu 
nombreux quelle que soit leur provenance. et leurs donnCes sur le sujet. souvent 
parceilaires. En effet, dans le domaine de I'Çducation des adultes, les nues recherches 
s'inténssant aux personnes handicapées portent essentieliement sur des probl8mcs 
touchant les adultes handicapés en gCnCral, plutôt que sur ceux d'un groupe en parti- 
culier. De plus, ceiies qui sont abes sur l'éducation des adultes ayant des incapacités 
intellectuelies paraissent moins nombreuses que celies concernant tout autre groupe de 
personnes handicapées. Par ailleurs. les chercheurs du domaine de i'éducation, qui se 
sont attardes au phtnomène des incapacités intellectuelles, ont surtout centré leurs 
Ctudes sur les enfants qui pdsentent de telles incapacités plutôt que sur les adultes. 

Pour ce qui est de la seconde remarque, précisons que la consultation des principaies 
enquetes quéacoises et canaâiemes touchant le probléme & L'Ctude pemiet diCtablir 
deux constats. Le premier nous amène B noter que, dans deux enquêtes majeures 
portant sur la santé et sur les limitations d'activités de la population. la catégorisation 
des personnes ayant des incapacids intekctuelles prête h confusion. En effet, on peut 
observer que, dans FEnqdte Sam? Quloec du Ministère de la Santé et des S e h s  
Sociaux (1988b). les données touchant les personnes présentant une a déficience 
mentale ou intellectueiic IP sont recueilIies sous la rubrique r problèmes 
psychologiques qualifi6s de sévbrcs rn et que, dans liEnqu&te sur lu santk et les 
limitations d'activitis de Statistique Canada (1989). le antaid du âéveloppement 
(&Qation mentale) rn est considbt sous La rubrique a autres B incluant les limitations 



dues aux dinicultés d'apprentissage, il un dCsordre &motif ou psychiatrique ou h un 
retard du dtveloppement. En consCqutnce. les données statistiques concernant les 
pemmes ayant des incapacitcs intelkctuciies s'avtrcnt g~néraîemcnt p u  accessibles. 
partieIIes et sujettes h beaucoup d'interpdtations. Par exemple, en ce qui a trait P la 
fréquence du phénomène, 1'EnpuCte Sant8 Québec estime le nombre des personnes 
présentant une  déficience maitalc ou intellectucile P il 17 792. ce qui ne cornspond 
h aucune des domées existantes ni aux taux de prévalence gCnéraltmcnt avandrl 

Le deuxiéme constat conduit ii remarquer que, dans les grandes enquétes traitant 
d'analphabétisme ou à'aiphaôétisation. notamment celie sur L'analphabttisme au 
Canada (Groupe Innova, 1987) et l'Enquête sur les capacitks I lecture et d'4criture 
utilisbes quotidiennement (Statistique Canada, 199 1). aucune des stratifications 
utilisées ne pemt  de distinguer clairtmcnt les pasornes handicapées h i'intérieur des 
échantillons. Dans le même onin d'iàécs, les idormations colligdes aanueliemcnt par 
le ministère de l'&jucation afin d'd'Ctablir Ic portrait statistique & la population inscrite 
en alphabétisation dans les commissions scolaires du QuCbec. n'appoztent aucune 
Motmation spécifique concernant les adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

2. LE CONCEPT D~NCAPACITÉ NTELLECNELLE : APERÇU GÉNÉRAL 

Le concept d'incapacité inteiiectutlit recoum un phénomène muitidimentiomel d'une 
grande complexité, dont on a tend de douire et d'expliquer les dE6rcntes famtes par 
une muititude de théories, souvent sans chercher B etablit de liens entre celles-ci. 

Les auteurs en gCnérai s'entendent sur le fait que les conceptions du phtnomène ainsi 
que Ics définitions qu'elles sous-tendent ont une importance primordiaie, car eiies 
infiuent dinçtcment tant sur S h g e  des pasornes conceniées que sur la planincation 
des services (Hogan. 1983; Lowiwr, 1986; Perron, 1989; Burack et al. 1990; 
Goodman, 1990; Mulick et Antonak, 1992. AAMR, 1994; Langevin, 1996). 

Hogan (1983) avance ua taux de ptvaïence de plus & 2% de lii population totale, ce qui 
reprCsentdt pour le Q&ec environ 140 000 pawnnm, Quant i l'offict des pcffonnes handicapées 
duQdbcc[OPCIQI,ilestinuit kurnanhie~aumoinsZûû000cn 1 9 8 4 . C ~ c ~ c o m s p o n d e n t ~  
un taux de @vakm de 3% (radinné au piniemps de 1997). UifOnnt un nombm rioCal de 224 100 
pcmmcs ayant des ineagaicités intektueiles, Qnt 182 2tNl ont 15 ans et plus, Par ailleiits, a b  qu'en 
Gtande-Bretagne on estime qu'une pemame sur cent a dos hcap5ffi ùiieücctuclks, Memi et al. 
(1989) 6voqptnt aussi on taux de 3% pour I'ensemble de la population mcmâiaic en spécEmt 
qu'cnviton sut millioas â'Bm6jCIW1S, dont la Mtit est d@e U t e ,  ptanocnt de WCS incapecilés. 



Autrement dit. la fqon de concevoir ks  personnes et leurs caractéristiques. de les 
classer ou de les catégoriser, et de gtnr le problème socialement est tributain de la 
représentation même que l'on se dome du phénomène. 

Meme si beaucoup reste B fain. des progrès considérables ont W rCalisCs au cours des 
deux demi&rcs décennies par rapport B la compréhension du phénomène des incapaci- 
tés inteliechielles. A cet Cgard, SAnnde internationale des personnes hrrndicup6es en 

1981, la Dgcennie des personnes handicapdes, de 1983 h 1992. et pour le Qutbec 
spécifiquement. la mise en auvn de la Politique d'ensemble de prhention de la 
deficience et d'intdgration sociale des personnes handicap4es. & compter de 1984. de 
même que celle concernant L'intbgration des personnes pr&sentant une &ficience 
intellectuelle. adoptte en 1988, ont CtC des évtnements marquants au regard de 
l'importante révision conceptude amorcée au debut des années quatre-vins 

Si i'on remonte au debut du vingtitme siècle, on constate que les défuiitions du 
phénoméne de Sincapacité intellectuelle nous ont Cd foumies surtout par le domaine 
médical. Ces dtfinitions s'appuyaient sur des hypoth&ses quant ih ses causes et ses 
effets ainsi que sur des évaluations des caractCristiques physiques des personnes 
concernées. On définissait alors le phénomène comme une maladie et un trouble 
mental qui. selon le courant de Mugknique scientifique, compte tenu de sa gravité. 
pouvait même compromettre l'avenir gén6tique de la population (Rioux. 1989; Mulick 
et Antonak. 1992). 

Traditionneliement, l'incapacitt intellectuelle a &té diagnostiquCe en s'appuyant 
principalement sur la performance d'une personne B une Cpreuve standardisCe 
d'intelligence dont le résultat s'exprime par un quotient intellectuel [QI]. Les tests 

servant a dCterminer Ie quotient intellectuel ont Cté ClaborCs et mis au point en 
s'appuyant sur le modèle positiviste expérimental des sciences apures y. inadequat 
selon plusieurs auteurs pour représenter la complexité dune personne. En effet, 
comme le souligne Van der Mann (1996). une personne ne peut être l'objet d'une 
science positive. parce qu'eile n'est pas un objet construit, manipulable. dcable, 
isolable. En cheicbant P quantifier ltintcIligeace. on a fait i'amn, selon cet auteur, de 
croire en la possibilitt de fcpdsenttr les pasomes par des nombres. 



L'objet d%re science positive doir pouvoir @ne exp&rimental, il doit pouvoir &tre 
rparam&tri$abIe e. et donner lieu d des mesures pennenant la v4n'ficatio~ des 
prt!dictions fonnulées d partir & la thton'e de cet objet- Ceci suppose que les 
&14ments constitutifs & cet objet puisent fournir, tout au long de leur évolution, 
des indices qui ne varient par en nature mais seulement en quantitd. Or, voild 
ce qui pose problème quand on a @aire avec un objet changeant, pour ne pus 
dire vivant (Van der M a n ,  19% : 33). 

Par ailleurs, depuis les annees soixante-dix, l'émergence des principes de la 

anonnalisationv et de la a valorisation des rôles sociaux u (Wolfensberger, 1972, 
1984) a pennis d'envisager un changement d'orientation conceptuelle, parce qu'ils 
mettent L'accent sur l'imponance des aspects sociaux et rel8guent au second plan la 
dimension méâicale du probltme. C'est ainsi que pour i'tlaboration de sa politique 
intitulée Lfint4gration des personnes prdsentant une Wcience  intellectuelle : un 
impgratif humain et social. le Ministère de la Santé et des Services Sociaux (1988a) 
s'appuie sur ces principes et cible, B L'instar de Grossman (1983), deux facteurs 
indissociables a déterminants du phtnomène, soit une lenteur d'apprentissage et un 
dCveloppemcnt insuffisant des capacites d'adaptation. Cette politique, qui vise 
pno~tairement la d6sinstitutio~ahation et l'intégration socide des personnes ayant 
des incapacitts inteliectuelles, définit le phtnomtne plutôt sociologiquement que 
psychologiquement, en mettant l'accent sur l'assistance dont auraient besoin les 
personnes concem6es afin de développer des habiletts utiles pour une participation 
accnit à la vie de la soci6té. 

C'est dans le sens de cette Cvolution conceptueHe. mettant en relation le fonctionne- 
ment intellectuel et les capacités d'adaptation. que i'on a assisté ii l'introduction de 
mesures d'évaluation des acomportemnts adaptatifs B dont le but est d'etabiir un 
profil de dCveloppement social plutôt qu'un niveau (age) de fonctionnement cognitif 

E%r ailleurs, notons que I'AAMR @€ère le concept d'habiletés aâaptatives ik celui de comportement 
ladapatif : "L'accent mis sur le ierme habiletés iahpuives ne doit pas eue considéré comme un rejet du 
terme comportement adaprstif' II repésente plutôt un changement lie, en partie, aux inquiétudes 
entourant h a a ~ e  c01y:epiuelle du comporttnaent odaparifei des proM&mes qui s'en suivent au niveau 
Q la mesure. LM] Le concept dbbüeté daphtivc implique une multitude & compétences et f d t  
ainsi une meLucure base pom piusiem Uéments ci& & la définition" (a 1994 : 36). 



dtfini par le quotient intellectuel. La notion de comportement adaptatif "réfhe h la 

qualit6 de la pufomwce quotidienne pour s'adapter aux exigences environnemen- 
taies" (AAMR. 1994 : 36). Par i'tvahation du comportement adaptatif, on cherche 
donc ii prCciser l'aptitude d'une personne h satisfaire aux normes d'autonomie 
personnelle et de responsabilité sociale attendues pour son âge et son groupe culturel. 
Une teUe evaluation d e d t  nonnalement ~ u c h c r  sur des actions à mettre en œuvre 

dans la collectivité afin d'adapter ses activités aux besoins de telles personnes et ainsi. 
aider ces dernières h développer leurs capacités en les soutenant dans l'apprentissage 
et dans i'exercice de lem autonomie. 

Au Qutbec, cette Cvolution dans la conceptuaiisation du phthomène des incapacités 

Uitellectueiles a aussi Cd associée. d'une part, aux travaux de L'Organisation mondiale 

de lu santt? [OMS] et B ceux de groupes affiliCs comme la Société canadienne et le 
Cornit4 qdbécols de la Clossifiation internationaIe des depcences, incapacitds et 

handicaps [SC/CQ(XDM] 3 et, d'autre part, aux travaux de I'American Association on 
Mental Retardation [AAMR]4 portant sur la révision périodique de la définition du 
phhomène. 

Indiquons B cet Cgard que la dtfinition de l'association dricaine a fait l'objet, entre 
1988 et 1992, d'une nouvelle révision conceptuelle en profondeur. Cette révision 
accorde la priorité & une considCration plus globale des besoins de la personne au 
regard de son intégration sociale, plu& que de mettre l'accent sur le diagnostic des 
problCmes en vue du classement ou de la catégorisation. Ainsi. la définition du 
a retard mental * (dont nous traiterons h la section 3 du présent chapitre), proposée par 

3 Sekm ces orluiiPncr, si SinQuence de lp C l ~ c u t l o t t  internationale des dyicences. incupcité.. et 
hancücqs [ C m  s'est amdhbkment accm au Quéùec depuis te iniüeu des andes quaire-vingt 
dans les domaines & FadapWon-ttadapratioii et & î'iniégrailiori sociale des persmes handicapées, "la 
CIDIH a cependant 61é pea utiihéc dans les milieux & la &ficience hteUectuellen (SC/CQCïDM, 
Ml: 8). 



I'AAMR en 1992 (AAMR, 1994).s se veut. au din des auteurs, le reflet des 
r changements dsns la compdhension de ce qu'est le retard mentai ~ . 6  

Par a retard mental w ,  on entend un &tut & rtduction notable du fonctionnement 
actuel d'un inâividu. Le retard mental se curacttrise par un fonctionnement 
intellectuel infdrieut d lu moyenne, associ4 d des limitarions &ns au moins deux 
domaines du fonctionnement ahptatif : communication, soins personnels, 
comp4tences domestiques, habilet4s sociules, utilisation des ressources 
communautaires. autonomie, sont6 et sbcurit4, aptitudes scolaires 
fonctionnelles. loisirs et travail. Le retard mental se manifieste avant luge & 18 
ans (AAMR, 1994 : xv). 

Avec cette nouvelle d6nnition. I'AAMR précise des balises pour guider le diagnostic, 
classer les forces et les faiblesses des personnes concemks par rapport il dix sphères 
driabiietés adaptatives. Elle dCtefmine Cgalcmcnt la nature et l'importance des besoins 
de soutien pour la personne concem&. Bref, par cette dtfurition. I'AAMR propose un 
nouveau cadre de dfdrence devant permettre de préciser la capacité d'une personne il 
satisfaire aux noms d'autonomie personneîle et de responsabilité sociale conespon- 
dant ik son 8ge et B son groupe culturel. Cons6quemment. un tel cadre de réfCrcnce 
devrait favoriser l'identification des mesures B mettre en œuvre dans la collectivité 
afin d'adapter ses activités aux besoins des personnes concernées. 

En fait, cette défuition a foactio~e11t~ s'inscrit dans une perspective qui  invite ii 
considerer le phhomène des incapacitCs intellectuelles par rapport B une dynamique 
interactionnelle entre la personne et l'environnement. Cela apparaît comme un 
tournant dans la façon de concevoir l'incapacité intellectueUe. En effet, en moins de 
vingt ans, le concept d'incapocitC intellectuelle est passt d'un statut &attribut 
personnel, absolument immuable. iî un statut d'6tat de fonctionnement complexe et 
polymorphe en constante tvolution. sujet iL amélioration compte tenu des interactions 
hannonieuses entre la personne et l'cnviro~ement. Les auteurs de la 9e tdition du 

Nous dfihns ici B i'edition québécoise (lW) du manuel ôe SAAMR publie en 1992. Cette édition 
quMcoise a Cg traduite par une équipe de cha~heun sous Ir ditecu'm de Paul Maurice. professeur 1 
l'ünivasie du Qutbac Moiilréal, Touîes [es ciîatiolls sont tiraw de cette édition québécoise. 
"n amin nombre de reiarpucs nous paraissent née- en ce qui c a r a r r  l'utilisation du terme 
mami menaai w (wmtal returdtatiom) pour mpdsenter k phéllomtne des incapacité$ intektueUes. 

Ceirtqtiestioriscraaborddcplir9loindansctawail~ 



manuel de I'AAMR soulignent que la révision effectuée se d h a q u e  des prccadentes 
par ce changement dc paradigme. 

II [Le muel]  co~~~tr'tue un changement pardigrnatique, d'une conception du 
retard meictal c o k e  un ut rait curact4ristique absolu de la personne d M 

vision plus interactive entre lu personne avec un fonctionnement intellectuel 
limite et son environnement (AAMR, 1994 : Ut). 

Selon une perspective analogue, qui met en relief l'importance des interactions entre la 
pasonne et son environnement, la théorisation de Paow (1991% 1991b). issue d'une 
volont6 d'int@ation des dondes thtoriques existantes. propose. par son modéle 
cognitif et dlveloppemental du retard mentul, une représentation du fonctio~ernent 
cognitif des personnes ayant des incapacités intellectuelles que nous traiterons plus 
loin dans le &tail. Selon m u r ,  le arctard mental. se camct6risc essentiellement par 
un r sous-fonctionnement cognitif chronique M rtsultant de causes diverses. mais 
fondamentalcment associe h la a privation d'expériences & la maîtrise des processus 
de contrôle cognitif B. Au dire & l'auteur, ce sous-fonctionnement cognitif chronique 
constitue a la cause immédiate et directe & la formation et du maintien du retard 
mental ». 

Dans le même ordre d'idées, les travaux réaiisés par la SaciCd canadienne et le 
Comitt quCbCcois de la CIDIH (1989), concernant la révision du concept de 
a handicap *. nous amanent d considCrer ce dernier non plus comme une 
caractéristique propre d la personne. résultant uniquement de ses dtficiences ou de ses 
Uicapacités. mais plut& comme une pmurbation u résuitant il la fois de déficiences 
ou dincapacitcs a à'obsucles nMs 1 des facteurs envh~ementaux.  Cette révision a 
eu pour effet d'éîargir le concept de handicap en lui ajoutant une dimension sociale. 

A cet Cg- on n o m  que, dès 1991, les organismes précids insistent davantage sur 
cette dimension environnementale en introduisant, dans leur modélisation du 
Processus & productiott des hundicups. la notion de a situations de handicap * dennie 
comme ula perturbation de la réaiisation des habitudes de vie d'une persorne, 
résuitant de Pinteraction entre les capacités de cette personne et son envllo~cmcnt, au 
niveau de la rtrrlisation dcs advit& quoridienaes B. 

En accord avec les prises & position dr Mouvement mondial &s personnes 
handicapées, c'csr lu cortsi&ration &s FACTEURS MIRONNEMENTAUX et non 



plus des facteurs individuels dans le PROCESSUS DE P R O ~ U C T ~ O N  D= 
SmrAnûNS DE HANDICAP qui u caracttris4 l'approche québécoise (SociM 
canadienne et Comité quCùécois de la UDïH, 1991 : 8). 

En définitive, nous constatons que les dCfiitions du phtnomhe des incapacités 
intellectueiles se âéveloppent par rapport iî une dynamique interactio~elle considé- 
rant ii la fois les personnes concemCes et l'environnement dans lequel eues vivent. 
Cela, quels que soient les m e s  utilisés pour nommer le phénomène. puisque sur ce 
plan, aucun consensus vCritable ne paraît Cmerger, du moins au QuCbec. Ceci nous 
d n c  ii nous &ter pour fomuler quelques observations critiques au sujet des choix 
teminoIogiques opéds. 

Parce que le vocabulaire n'est pas neutre, Ics auteurs reconnaissent gCnCralement que 
le fait d'utiliser tel ou tel terme pour identifier un phCnomhe n'est pas sans 
conséquence sur la compréhension &ne d'un phénomène. Au Qutbec, I'usage de 
l'expression dtficience inteLiectuclie M s'est répandu, dans les milieux professionnels 
concernCs h la suite de la publication par I'Onice des personnes handicapées du 
Q u t k  (1984) du rapport A part. ..&gale. Cette locution a progressivement remplacC 
L'expression a déficience mentale, surtout utilide jusque 18 en rCfCrence B la 
terminologie amCncaine (mental dflciency). Aux États-unis, il n'existe pas plus de 

consensus au sujet de la terminologie, mais le terme actuellement retenu par I'AAMR 
est celui de a retard mental u (mental retar&tion).7 

Le manuel conserve le terme u retard mental w .  Plusieurs individus avec cette 
incapacitî! &mandent I'4lhinaition de ce tenne car il est stigmatisant et souvent 
mal utilise comme uiu description sommaire d'&es humains complexes. AprPs 
Q co~i&rubles &liMrations, nous OVOM conclu que nous Mons incapables d 
ce moment-ci dëliminer Ir terne malgr& ses dPfuts reconnus. Le but de ce 
manuel etait de &finir et de crî!er un systPm & classification mo&rne pour 

En 1982 pour L'ensemble des &ats-unis. un seul état américain (le CoIOcaQ) n'utilisait p9 le  ne 
« mental r dans sa tennin0Iogk ofnciclk mais plutôt a significantly limited intellectzuzl capacity r et 
üente-trois Ctats utihabt I'eqmion a mental retotdrrrion (Paüick et Rcsehly, 1982). Cinq am plus 
hd. vingt-huit 6- utilisaient encore la taminobgie & ltMMD. ~ ~ n t 0 1  retar&rion B .  et te terme 
a menml * d i s p m h i t  âc ia terminoIogic de sept &s Cîais re9iant. rempîacé par *in~elIectnaI 
cupcity ., a inrdivrauafs wïth exceptional neeâs m. a edllcolio~lly hantücapped ». a dm1opmcnMy 
disabfed ., * tntellectuulty ~ c a p p e d  rn ou * Iemhg iwpdnnmt rn (UUey et al., 1987). 



l'incapucit4 connue couramment comme le retard mental et, &fis le but 
d'acconiplr cela, now devions utiliser le terne d'uroge commun pour cette 
incapucitif (AAMR, 1994 : x). 

En ce qui conceme le mode  hcophone, les niductcws du manuel de L'AAMR font 
remarquer que chaque pays utiür diffhntes appellations de façon variable. En plus 
de l'expression déficience intdlectuclic, ces demiers mentionnent celles d'arri6ration 
mentale, de débilité mentait, de déficience mntale. etc. Us postukat que l'expression 
déficience intcllectue11c crde une certaine confpsion, puisque cette dernière s'am& au 
seul dCficit intellectuel alors que le a retard mental w implique aussi un déficit des 
habiletés adaptatives. De plus, le choix des tducteurs s'est porte sur l'expression 
retard mental M, parce qu'elle "s'avérait mieux traduire le sens américain, etre plus 

précise et nQCter l'usage fkancophone international dans les milieux professionnels et 
scientifiques" (AAMR, 1994 : xiv). 

Soulignons Cgalement qu'au ngad de l'usage qudbécois de L'expression a déficience 
inteilectuclle B, la proposition de nomenclatures de la SociCd canadienne et du Comité 
québécois de la CIDIH (1991) invite B mieux distingua les concepts de d6ficicnce et 
d'incapacité en associant le premier une nomenclaain des systèmes organiques a le 
second P une nomenclature des capacités. Cette distinction entraîne deux nouvelies 
definitions des concepts prCcitCs. Ainsi, le terne deficience est céservC & a toute 
anomalie ou modification physiologique, anatomique ou histologique *, d o n  que 
celui d'incapacité est employC pour signifier a mute réduction des activités physiques 
ou mentaks considCrécs comme nomaies pour un &ne humain*. Autrement dit. 
comme le souligne Langevin (19% : 136). ''la déficience comspond B une atteinte 
organique, dors que l'iacapacitt! fait Ctat de difficultés b accomplir des activit6s". 

En fait, comme les incapacités d'ordre intcUtctue1 ne sont pas assirnilabies comme 
telles h une ddficience à'un système organique, bien qu'clics puissent dans certains cas 
dCcouler d'une telle dtficience, il paraît opportun de remplacer l'expnssion 
a dCficience inteliechielie par i'exprrssion incapacité intellectuelie *. 

D m  le même ordn d'iâées, i'ex~fcssion a retard mental * apparillLt pmblCmatiquc eue 
aussi, mais pour des raisons diffhntes. D'abord, i cause de son caractère stigma- 
tisant, déjà Cvoqut par SA- et de I'ambiguïTt inhérente au texme a mental m. d'une 
part, mais aussi parce que le terme a mtarci m ne peut mdrr compte que d'une seule 



dimension du phCnomènc. Par rapport au premier aspect, en dCpit de cc que les 
traàuctem du manuel de PAAMR avancent, on peut constater que les termes utilisés 
aux hts-unis, tant pour parler des personnes que du phtnodne, par exemple 
a ntsrd mental B ou &s mentaux r (mental retarclation. mentaffy retard&), ont 
quasiment disparus des publications qutbCcoises et des rCseaux d'intervention 
inthssés. D'aiilcm. une expression comme a retard6 mentai N revêt certainement. au 
Qutbec h tout le moins, une connotation péjorative pour plusieurs intervenants et 
parents des personnes concernées. De plus, ce qui semble tout aussi fondamental. il 
est difficile de distinguer d'emblée si le terme 4 mental * est utilisé seifiquement en 
rCfCrence au psychisme. B Sintelligence ou par rapport ib ces deux concepts. 
L'utilisation de ce terme équivoque risque donc de placer des personnes dans une 
double situation handicapante. associant de facto maladie mentale et incapacitt 
intektuelle.8 

Par ailleurs, le caractère réducteur du tenne u retard w est mis en lumière au regard des 
connaissances actuelles dans le domaine. Même si Paour (l99la. 1991 b) a choisi 
l'expression retard mental puce que. selon lui, cette derni&re a progressivement 
supplanté la terminologie précédente, sa thkorisation elle-même laisse rapidement voir 
les ümites de cette expression, en particulier compte tenu de son objectif d'intégration 
des diffdrents courants Woriques. En effet, comment rendre compte B la fois des 
théories axées sw le a retard » et de celles fondées sur le u d6ficit » en utilisant le mot 
retard comme terme gdnénque? Ainsi que le souligne Langevin (1992). bien que le 
retard soit la manifestation la plus visible du phtnomène. il est considCr6 par plusieurs 
auteurs comme résultant de dtficits de fonctionnement, ce dont ne rend pas compte 
l'expression retard mentai m. B la fois trop spécifique dans son premier terme et trop 
ambigu dans son second. 

En dCfiive, quels que soient les termes et expressions cites dans la pdsente 
nchcrche, ils doivent étre compris comme réf€rant, dans notre esprit, B l'expression 

* Par exempk. !a fwmulaaion d ' e  wu~eUe du juxW téEW du RCseuu de rCICvision WA, en due 
du 19 juillet 1993, illusbe biin le pmblème. Caninratcur dit (banscnpli'on par nos soins) : "En Bosnie, 
les C'qua bleus canadiens ont tnnivé plus & 20 malades mentaux, abandonnés depuis trois puts 
dans un hôpital psychiatrique. Pom la plupart, dts ciitants et dts bébés [J. De toute Gvidencc des 
personnes ayant dts incapacités iniellcctueiles, des enfanis siirtout, que le Iendemain, on appekra 

handicapés mentaux m. L'utiii8atioii des expcssions a rnahcks mentaux * et a handicapés mentaux m. 
particuühmcnt en f l i c  P un centre psychiatrique, c o n b n i  entretenir la confiision dans l'esprit 
de la p p i a t h ,  &j& peu et mat infamée à pmpoe des incapacités inteicectuelles. 



a incapacité inteUectuelle B. Soucieux de cohhnce et de pdcision dans le discours, 
nous pensons qu'il est adéquat et justifie d'utiliser les expressions a personne ayant des 
incapacit6s inteiîectuelles D ou personne présentant des incapacités înteilectueiîes w, 

"que celles-ci soient accompagnées ou non d'une ddficience organique" (Langevin, 
1996 : 136). 

Pour faire suite B ces pdcisions, nous aiions nous at!arder, dans les pages qui suivent, 
B spécifia la nature des conceptions du phdnoméne des incapacités intelîectuelies 
issues des travaux de l'AMR (1994), dune pan, et de la thCorisation de Paour 
(1991% 1991b), d'autre piut 

3. LA DÉFINIT~ON DU PH~NOMINE DES INCAPACIT& INTELLECTUELLES : LE 
POINT DE VUE DE L'AIIERCCANASSOC(A~ON ON (MENTAL R€7'ARDATK)N 

Par rapport il la definition du aretard mentab que nous avons Cvoqude 
précédemment, SAAMR (1994) formule quaae postulats qui la sous-tendent. Ces 
postulats sont considérés comme des conditions essentielles il son utilisation : 

1)  Pour 4tre valide. l'éiwiuation tient compte de la  diversité culturelle et 
linguistique des sujets ainsi que des diffifrences dans leurs modes de 
communication et leur comportement. 

2 )  Le dé/icit du fonctionnement adoptatif &un individu se manifeste dans le 
cadre de l'environnement communautaire typique des sujets de son groupe 
d'lige et dopend de I'imrporance & ses &soins personnels de soutien. 

3 )  Certaines faiblesses @cifiques d'adaptation coexistent souvent avec des 
forces dans d'autres domaines d'adaptation ou avec d'autres capacit& 
person&les. 

4) Le fonctionnement gifneral d'une personne presentant un retard mental 
s'umdliore gîtn4raIement si elle refoit un soutie~ adéquat et prolonge (AAMR, 
1994 : 3). 

D'entrée de jeu, rappelons que i'originpütt de la nouvelle dtfmition tient au fait qu'eiie 
met Paccent sur les services de soutien nécessains il la personne plut& que sur Les 
niveaux de déncience découlant des mesms du quotient intellectuel. Ceci implique 
une nlativisation des tests d'intelligence quant B leur capacitt il rendre compte du 
phénomène et en ce qui a trait P leur utilité pour la ddtennination des mesures d'aide 
pour les personnes concernées. Nonobstant, il faut remarquer que L'association 



américaine conserve malgr6 tout l'usage de ce type de mesures dans la détermination 
et 1'Cvaluetion des incapacitds intellectuelies. Cette approche, qui peut sembler para- 
doxale, laisse transparaître les antagonismes des theoriciens et des professionnels9 P 
propos & la conception du phdnomène, mais eile autorise aussi P envisager que. 
mal@ des &ticences certaines, des changements réels soient en cours. 

Dans les faits. si le a fonctionnement htelkctuel significativement inférieur B la 
moyenne N est dtfini par un quotient inteliechiel (entre 70 et 75 ou moins). il est 
spécifié que les résultats des tests pw lesquels ces informations ont W obtenues ainsi 
que les autres données disponibles "devraient être CvaluCs par une &pipe multidisci- 
piinaire" (AAMR, 1994 : 3). De plus. ces résultats doivent nCcessainment ttre mis en 
relation avec les limitations observées dans les domaines du fonctionnement adiiptatif. 
puisque "les altérations intektuelles se maaifestent en même temps que des dCficits 
du fonctionnement adaptatif" (Ibid. : 3). Selon l'association américaine, les aptitudes 
dans les dU< domaines vis& - communication, soins personnels, compCtences 
domestiques, habile& sociaks, utilisation des nssoums communautaires, autono- 
mie, santé et sCcurité, aptitudes scolaires fonctionnelles, loisirs et travail - "sont 
indispensables au fonctionnement de l'individu et sont souvent lites au besoin 
spécifique de soutien des pusonnes ayant un retard menral. Dans l'ensemble du 
fonctionnement adaptatif, les aptitudes varient selon I'ige, et I'tvaluation du 
fonctionnement d'un individu doit donc tenir compte de son âge chronologique" 
(AAMR, 1994 : 4). 

Sur ce plan, il ressortait dtjk des travaux de Utley et al. (1987). que les échelles 
comportementaies remplaçaient de plus en plus les tests d'intelligence pour L'évalua- 
tion des incapacités inteiiectuelles aux États-Unis. Ces mêmes auteurs notaient aussi 
un usage décroissant de la classification en quatre niveaux de dCficicnce selon le QI 
ttablit par lrAAMD (nom originel de I'AAMR). A cet Cgard, que le système révis6 de 

classification de FAAMR implique l'utilisation à'un code unique de diagnostic (sans 
sp6cincation d'un degré de gravité) qui abolit les catégories antérieures (retard mental 
Eger, moyen. grave ou profond) fondées sur le QI. L'association amCncaine sugghe 
plutet de spCcîfïer la nature et l'intensit6 de l'aide ntcessaire puisque de telles 

La dvision conceptueUe & L'AAMR a SWM une vive opposition de TAmericun Psycliological 
Associadon , une oppsition Qat la teneur est exposée pa Jmbson  et Mulidc (1992) dans la rievue & 
l'associatioii. 



"descriptions sont plus fonctionneiles, pertinentes et orientées vers les services et les 
rtsuitats que le système d'étiquetage actuellemnt en usage" (AAMR 1994 : 32. 

Un diagnostic pourrait donc se f d e r  ainsi : r une personne oyant un retard 
mental qui requiert des soutiens limitPs en conimunicatim et en habiletés 
socia1es.w Un autre exemple pourrait être : r une personne ayant un retard 
mental qui requiert des souriens i n r e m  dans le domaine des habileth socides 
et de l'autonomie (Ibid. : 32). 

Ce changement paradigrnatique dans l'évaluation des incapacites intellectuelles 
"constitue un des changements majeurs engenârés par la d6finitionn (Ibid. : 137). Il 
s'avère d'une importance capitale au regard du postulat selon lequel a le fonctionne- 
ment g6néra.l de la personne ayant un ntard mental s'améliore gCnCralement avec un 
soutien adCquat et prolong6 W. En effet, selon l'optique de I'AAMR. il est possible 
d'envisager qu'en dtpit de ses Limitations, h raison d'une aide appropriée, la personne 
ayant des incapacités intellectuelles soit de moins en moins handicapde, en ce sens 
qu'elle acquiert progressivcmtnt les habiletb utiles la rçaüsation de ses habitudes de 
vie en ayant de moins en moins d'entraves (situations de handicap) & cette réalisation. 

3.1 Structum g W m k  de k Mnlîion du a m W  mental B 

La definition de 1'AAMR s'appuie, tel que mentionnt plus haut. sur un mod5le 
théorique fonctiomel u, car elle tient compte de la façon dont les personnes Cvoluent 
dans leur cnviro~ement spécifique. En ce sens. le retard mental denote "un état 
paniculier de fonctionnement limité au sein de la communauté qui se manifeste pour 
la premién fois au cours de l'enfaact et dans lequel les limitations au niveau de 
l'intelligence coexistent avec des limitations au niveau des capecites adaptatives" 
(AAMR. 1994 : 8). Corollaimnent, le ntarti mental ne peut être perçu comme une 
maladie physique ou psychique, ni comme une caractCristique immuable de la 
personne concanée. C'est pourquoi les auteus insistent sur la &mension descriptive 
de la definition qui met l'accent sur le fonctiomemait d'une personne a B un moment 
donne et dans un e n v h ~ c m e n t  donne w. 

Ainsi. la notion de antani mentab paraît indissociable, selon les auteurs, de 
"a l'ajustanwt* entre les capacités de l'individu et la smcm et les attentes de son 



environnement personnel et social" (Ibid. : 7). Une telle approche implique de fait 
qu'il est nécessain de connaître les capacids de la personne. et de comprendre la 
structure et les attentes de son environnement personnel et social pour décrire 
adbquatement cet d t a t  de fonctionnementw. En reconnaissant la nCcessaire 
association entre les a incapacités inaîicctueiies et adaptatives B. cette dCFition 
concorde avec les definitions antérieures de l'association. Mais, le fait de mettre 
l'accent sur le fonctionnement de la personne dans son environnement reflète une 
nouvelle tendance de l'évolution conceptuelle dans ce domaine. La figure 6.1 illustre 
les caractéristiques a fonctionnelle* et ernuitidimensio~elle u de la définition de 
PAAMR et permet de comprendre que les "élCments clCs dans la définition du retard 

mental sont les capacitis (ou compétences), les environnements et le fonctionnement" 

(AAMR, 1994 : 8). 

Figun 6.1 : Structure générait de la dCfinition du ntad menul (AAMR, 1994 : 8). 

L'AAMR propose une explication du mod& qui met en lumi*re l'aspect fonctio~el 
et interactionne1 de La conception révisCe du ph€nomène des incapacites 
inteiicctueks. En plaçant le rfonctio~emnt* ih la base du mangle, on veut 
souiigmr qu'il s'agit avant tout d'un m&Ie fonctionnel. En situant les capacités. 



sur le c6tt gauche du triangle. on indique que le fonctionnement associt aux 
incapacités intellectuelles d&oule B la fois de LiMtations au niveau de l'inteliigence et 
au niveau des capacitts &adaptation. Ceci permet de distinguer ces Limitations 
fonctiomeiîes par rapport ih d'autres. telles les limitations physiques ou émotionneiies, 
relites B des Ctats de fonctionnement difftrents. De plus. le fait de situer ces 
particularitCs sur un seul c6tC du triangle indique qu'elles sont nCcessaires mais 

insuffisantes pour comprendre comp18tement le concept en cause. L'ensemble des 
a environnements * dans lesquels les personnes ayant des incapacitCs intellectuelles 
réalisent leurs habitudes de vie sont représentés sur le côté droit du triangle dont la 
nature Cquilatérale indique qu'une connaissance de ces environnements est ntcessake 
pour comprendn globalement le concept. 

Par ailleurs. en faisant appel & une seule ss~cture (le triangle), pour situer sur ses deux 

cÔtCs les composantes r capacids . et envh~ements W. on précise que l'interaction 
entre ces composantes est essentielle B la compdhension du phdnodne des incapa- 
cites intellectue11.e~. Enfin. le mod&lt montre la dynamique intaactionnelle entre le 
fonctionnement et le besoin de ressources de soutien. On cherche il montrer que les 
besoins d'assistance des indicateurs du fonctionnement de la personne. mais aussi. que 
la présence ou l'absence de soutien influe sur ce fonctionnement 

Afin de complCter cette information sur la structure gentde de la définition de 
ltAAMR. nous ajoutons quelques précisions ii propos des concepts clCs du modéle que 
sont les capacités. les environnements et le fonctionnement 

La description des capacids s'inscrit dans la thCorit des compétences gCnCrales faisant 
Ctat des attributs qui pumettent & un individu de fonctionner en socidté. L'AAMR 
(1994) souligne que ces attributs concernent les capacités intrinsèques de Sindividu en 
rapport avec a l'intelligence conceptueîle qui engiobe 18 cognition et L'apprentissage a 
d'une part. et son aptinide B fonctionner dans un contexte social renvoyant il 



l'intelligence pratique et P l'intelligence sociale," #autre part. Les auteurs affirment 
que le a retard mental * peut affater certains domaines de compétences perso~elles. 
relies B l'intelligence conceptuelle. sociale ou pratique. sans affecter les autres 
domaines de compétences. Ce qui signifie en clair que le phdnomène des incapacités 
inteiiectueiies n'indique pas un a Ctat d'incompétence globale w, mais plutôt des 
limitations intellectuelies spécifiques propres B chaque personne dans son milieu de 

vie. Dans cene optique, le diagnostic d'incapacité intellectueile ne saurait se réduire, 

selon les auteurs. B un rtsultat obtenu il un test d'intelligence. Les limitations 
inteilectuelies ddnotées doivent donc influer significativement sur k fonctionnement 
adaptatif pour satisfaire aux exigences de la d&hitioo. 

3.1.2 Les environnements 

L'environnement fait réftnnce B 4 L'ensemble des endroits specifiques dans lesquels 
une personne vit. apprend, joue, travaille, se sociaüse et interagit B. Les environ- 
nements positifs, tels les endroits appmpriCs B son âge et & son passe socioculturel. 
favorisent non seulement la croissance. le développement. le bien-être et l'améliora- 
tion de sa qualité de vie, mais ils lui fournissent Cgalement plus de possibilités 
d'atteindre l'interdtpendance optimale et la productivitt et de profiter d'une 
participation maximale h la vie communautaire m. 

Les environnements &sirables pour les personnes avec un retard mentai ont 
trois curactPristiques principales : ils fournissent les occasions de sarisfoire les 
besoins do la personne; ils fmrisent le bien-Ptre de la personne au niveau 

Io "L'intelligence pratique désigne la faulié de se comporter en individu indépendant vis-&-vis des 
activités quotidiennes. Elle inclut la capitt5 d'utiliser ses aptitudes physiques (quelles qu'elles soient) 
pour atteindre le plus haut degré posst'ble d'înâépenâance personnelle. L'intelligence pratique est 
essentielle aux a habiletés adaptatives * telles que les facultés sensori-motrices, les soins personnels et 
tes aptitudes à L sécurité. EUe est aussi i m m t e  pour d'autres a habiletés adaptatives telles que tes 
matihes académiques & base. le travail, tes loisin, l'autonomie et l'utilisation des ressources 
commllcwmms. 
L'intelligence sociale designe la faculte de comptendre les attentes sociales et le cornpotlement des 
autm et & juger de fqon appopsi& comment se ccmduire dans diverses situatioas sociales. Les 
principaies composanies de l'intelligence sociale sont la conscience sociale et la sociablüté. Plus 
spécifiquement, eues engiobent ia compréhension sociale, la perspicacitb, le jugement et la 
communidon. [J L'iiteIügenee sociale est cssentieüe au comportement adaptatif : habiletés sociales, 
communication, travail. loisirs, travaux domcstiques et utilisation des tessoutces communaurairesu 
(AAMR, 1994 : 13). 



physique, ~ociul~ matériel et cognitifi ils favorisent l'impression de stubilit& de 
prévisibilit6 et & connSle (AAMR, 1994 : 10). 

Au sujet de L'envin,nnement. la &finition de I'AAMR indique que le fonctionnement 
de la personne peut être infiuenct? tout autant par la nature de son enviromement que 
par ses propres capacités. Et les auteurs ajoutent que "les types. rôles et niveaux de 
soutien nCcessains pour amtlionr le fonctionnement peuvent rcfltter autant ces 
caractéristiques de l'envimnnement que les capacités de l'individu" (Ibid. : 1 1). 

3.1.3 Le fonctionnement 

La ddfi~tion de I'AAMR précise qu'il y a manifestation de retard mental seulement 
dans le cas oa des limitations inteiiectuelles sptcifiques ont un effet rCel sur le 
fonctionnement de la personne, c'est-&-dire lorsqu'elles affectent sa capacitt a 
affronter les défis ordinains de la vie quotidienne au sein de la communauté. Les 
auteurs soulignent l'imponance de tenir compte de la relativité de la notion de 
u limitations intellectuelles w dont la signification decoule en fait des exigences de 
l'environnement. Ces exigences sont ddfinies en fonction de standards locaux 
représentatifs des attentes Cducationneiies, vocationnelies et familiales. notamment. 
Ainsi, le fonctionnement de la personne peut être affecté diversement selon la 
signification que l'on réserve, dans un milieu donné, aux Limitations des capacitts 
inteiiectueiies et P celles du fonctionnement adaptatif qui caractérisent conjointement 
le a retard mental ». 

La relutivite & fa signification fuit rerence au fuit qu'il a'&e pas de fwon 
unique de dépnir un retard au niveau & la peifonnance. Chaque personne avec 
un retard mental prisente des diffireeces au niveau de la mtute, de l'&tendue et 
de lu gravit& de ses limitations fonctionnelles, selon les exigences et les 
contraintes de son environnement et selon la disponibilitk des facilitCs de 
soutien (AAMR, 1994 : 11). 

32 Incbnces âe Ir detlnlîion du a Maid mental * de ItMMR pour ies rdultir 

Le manuel de l'AAMR consacre un chapitre 1 la présentation d'une vue d'ensemble de 
Pimpact de ia définition du retard mentai sur les services aux iuiuites conccmés. sur 



leurs familles, les pourvoyeurs de services et les systèmes de soutien visant iî r6pondn 
aux besoins de ces adultes. 

Cette dPfSnition, avec I'impottance qu'elle conjëve aux habilet&s aâaptatives, la 
pvimaute qu'elle accorde d l'environnement et l'accent qu'elle met sur les 
soutiens individuels, présente des implicatims et des defis importants pour les 
systèmes & soutien aux personnes adultes (AAMR, 1994 : 135). 

Les auteurs du manuel soutiennent que les quatre postulats sous-tendant la mise en 
application de la dCfKtion, Cvoqués au dCbut de cent section, refl8tent les tendances 
actuelles au sujet de la conception du phCnomtne. Ces demihes, assocites B un 
accroissement des connaissances dans le domaine, mettent en lumière une nouvelie 
façon d'envisager ks possibiütés de vie pour les personnes concernées. Ces tendances 
recouvrent un certain nombre de dimensions qui dénotent. entre autres, la volonté de 
mettre l'accent sur les forces et les capacités plutôt que sur les Limitations, l'importance 
de favoriser l'acds k des environnements nomaiisés et de prévoir des services 
appropriCs & Mge des personnes, la nécessité d'individualiser et de personnaliser 
l'assistance aux personnes, la possibilité d'arn6liorer le fonctionnement adaptatif chez 
les personnes ayant des incapacités iiitellectueiies. 

Cette combinaison de tendances semble d4tenniner un changement paradigrnatique en 
ce qui a aait au type d'aide P prevoir pour les personnes ayant des incapacitCs 
intellectuelles. Eu Cgard ii la situation prtvalant dans la sociCt6 américaine 
(relativement semblable h celle que nous avons connue au Qutkc), ce changement de 
vision quant au soutien à offrir aux personnes implique, selon I'AAMR, une remise en 
question profonde et une &finition des systèmes de services. 

3.2.1 Des services en milieu communautaire 

La conception renouvelée du phtnomène des incapacitts intellectuelles oblige ii 
concevoir une nouvelle organisation des savices éducatifs, notamment aux adultes. 
Sur ce plan, la dtfinition proposée accorde la primauté aux milieux communautaires 
comme le lieu privil€gié & la fois de l'évaluation et de la réalisation des habiletts 
adaptatives. parce que ces milieux représentent a I'envimmcment par excellence de 
tout le monde B. En même temps, I'AAMR a f f h t  aussi que a la famille constitue 



l'environnement fondamental le plus n a m l  W. De façon sous-jacente, cette assertion 
enoauie logiquement que L'on prévoie aussi du soutien pour les familles. 

Le choix fienvironnements communautaires typiques pour les pdrs  par IVgeu 
confire aux personnes qui présentent un retard mental un statut d'adultes d part 
entiPre et plaide en faveur de leur participation compUte d ka vie 
communnutaire (AAMR, 1994 : 1 36). 

3.2.2 Des sewices daide en fonction des besoins et des capacitk des personnes 

En menant l'accent sur les besoins individuels des personnes, on veut inciter les 
pourvoyeurs de s e ~ c e s  h s'tloigner du modtle de aprogmmme pour tousw et & 
planifier des mesuns de soutien fonctionnelles qui tiennent compte spécifiquement 
des besoins individuels de chaque personne concem&. Cette perspective souligne une 
fois de plus la volonté de SAAMR de donner plus d'importance aux aptitudes et aux 
capacitts des personnes qu'à leurs limitations et d'accroître. par un soutien 
personnalisé, leurs possibilités de participu B la vie de la sociCd. 

Le fait de s'&igner de la conception historique du retard menrai présent& 
comme un ensemble de &ficits permet de percevoir les personnes qui en sont 
atteintes comme dos rpersonnes u d'abord et exige des strattgies d'intervention 
fonctionnelles et orienttes vers des buts prdcis. Ces juxtapositions servent 
&galement d rappeler continuellement que le groupe de personnes que l'on a 
&quet&es comme prCsentant un retard mental est un groupe h4térogPne et que 
l'on ne peut faire âè prbdiction valide sur les limitations d'une personne donnt!e 
en tentant de faire des e;xtralpolahons d partir du niveau de ses hubiletds ou du 
plrfonnement de ses capucitiés (AAMR, 1994 : 136). 

Par ailleurs, le fait d'éiiminer de la définition le p ~ c i p e  de classification selon le 
niveau de gravité des incapacités (l€g&res, moyennes. graves, profondes) contribuera, 
selon les auteurs. h optimiser les services vu les besoins dels des personnes. Cela 
concourra €gaiement il freiner la tendance il dtvelopper des services ou des 
programmes visant en bloc tous les individus identifies d'un niveau donnt de 
fonctionnement, npiésentt par L'étiquette d'une cattgone abstraite (dCficicnce 
moyenne ou Stv&tt par exemple). 



3.2.3 Des services de soutien individualisés 

Selon les auteurs, la conceptualisation renouvel& du a retard mental implique 
nCcessairement un soutien individualisé, comme nous i'avons soulignC préc6demment. 
Ce soutien peut relever diversement de la famille et à'autns personnes proches (aides 
naturels) ainsi que des intervenants travaillant dans des services gdntriques ou 
spécialisés (figure 6.2). De fait, c'est de la disponibilité et de la combinaison adéquate 

de ces deux sources de soutien, que dtcoule L'am6lioration du fonctionnement adap- 
tatif de la personne. Selon cette optique. la priorit6 doit être accordée aux aides 
naturels qui s'avhent les plus adéquats pour la personne car plus proches de sa 
situation de vie. Les ressources professionnelles soutiennent les aides namls, ou les 
suppleent lorsqu'ils ne sont pas disponibles, mais aussi lorsque ces aides naturels ne 
conviennent pas, entre autres, P Slge chronologique ou au niveau de dCveloppement 
de la personne concemk. 

Figun 6.2 : Nature des sydmes & soutien (a 1994 : 145). 

L'AAMR conclut ce chapitre traitant de Papplication de la definition du antard 
mental » au domaine des d c e s  aux adultes en insistant sur Ie besoin d'assistance à 



long teme des adultes ayant des incapacités intektuciies. En effet, si les incapaçids 
inteiiectuelles pusistent normalement toute la vie, le fonctionnement de la personne 
stam€liore génédement si elle reçoit un soutien adéquat et persistant L'AAMR 
(1994) fait remarquer que cette améiioration du fonctionnement pourrait avoir des 
conséquences bédfiques non seulement sur la personne concenéc. mais aussi sur la 
sociCté en gCnCral du fait que les besoins d'aide de la personne diminueront au fut et & 
mesure que ses habiletés adaptatives s'accroîtront 

3.3 l a  conttlbutlon âe I'MMR h la compdhendon du phhomène des 
incapacités intsllectwlkr : une synthèse 

La dtfinition du a retard mental. la plus récente de 1'AAMR foumit des balises pour 
guider le diagnostic, pour classer les forces et les faiblesses des personnes concem6es. 
par rapport dix sphères &habiletés, et pour dCrtrminer la nature et i'imponance des 
besoins de soutien de la personne concernée. Cette définition introduit une vision qui 
oblige B prendre en compte la façon dont les personnes vivent et participent ii 

I'Cvolution de leur milieu d'appartenance. L'interaction personne-enviro~ement gui 

sous-tend la définition rénovée de I'AAMR implique un changement de paradigme 
important. tant pour L'Cvaiuation des besoins d'assistance de la personne que pour la 
mise en œuvre de services appropriés. Ces savices sont dCsormais personnalisés. Les 
aides naturels et les miüeux les plus proches de la personne sont appelts il jouer un 
rôle accru, soutenus en cela par des ressources professionnelles qui centrent leur 
action sur le dCveloppement des habiletes adaptatives chez les personnes ayant des 
incapaciiçs inteilectueiles. 

En dernière analyse, la conceptualisation mouvelde de SAAMR stav8re inttkessante 
en ce qu'elle remet en question la conception traditionnelle du phenomène des 
incapacités intelkctueiles au sein de la sociCtC (américaine). De plus, elle insiste sur 
l'importance d'envisager ce phénomène dans une optique mettant continuellement la 
personne en relation avec son environnement. Toutefois, nous le constatons, cette 

vision sunout sociologique du phénomène n'explique pas, elie d&t. Malgré la vaicur 
de L'apport descriptif de la définition de I'AAMR, nous pensons nécessaire, eu Ogard il 
notre objectif de recherche, de l'enrichir d'une compr6hension la plus vaste possible du 
fonctionnement cognitif des persollllcs co~lccrnées. Ceci devrait contribuer ih accroître 



la pertinence et la validitC de notre proposition de schème conceptuel pour 
I'alphabCtisation des adultes ayant des incapacités uiteiiectuelles. 

Dans cette optique, il convient d'accorder une attention particulièn aux travaux du 
psychologue JeamLouis Paour qui a consacré plus de dix ans B SÇlaboration de sa 
proposition &un "mod8le int6gratcu.r du retard mental qui puisse rendre compte des 
~ O M & S  les plus solidement établies" (Paour, 1991a : 4). La section qui suit vise donc 
B fournit une reprCsentation synth6tisée de la thdorisation de cet auteur, telle qu'elle 
est actualisée par son mo&Ye cognitif et developpemental du retard mental. 

4. LA TH~ORWATIQN # PAOUR : UN POINT DE VUE INTEGRATEUR 

La thtorisation de Paour (1991a) s'inscrit dans la recherche d'une explication 
dsolument psychologique du phénoméne des incapacids intellectuelles. Au regard de 
l'tlaboration de son modi!le, Paour a voulu traiter un contenu sujet B de nombreuses 
polCmiques en se plaçant en dehors des querelles d'dcoles pour poser un regard 
integrateur sur les thdories les plus marquantes de ce domaine d'étude. il présente 
donc son Modèle cognitif et ddveloppeniental du retard mental comme un cadre 
thdonque unitaire B, un cadre de réfénnce psychologique pour comprendre et 
intervenir m. Pour nom recherche, nous examinons en particulier les trois aspects de 
cette théorisation les plus susceptibles d ' & I b  notre &seau thdorique du phtnomtne 
des incapacités intelîecnielies. h savoir : 

la proposition d'iidgration des principaux courants thboriques qui ont marqut le 
domaine &&tude; 

0 la modéüsation du fonctionnement cognitif chez les apersonnes ayant des 
incapacitts inteL1eca~ks B; 

0 la description des caractCristiques cognitives et non cognitives associCes aux 

incapacités inteUectueUes. 

IL Rappeh que nous avons choisi cette (ciiniaologie pour Les misons que nouo avons mentionnées 
plus haut. En l'utilisant dans la présentation de la théorisation & Paouf, nous ne voulons pas laisser 
entendre qu'elle conespond à son propre choix. Nous souhaitons simplement conserver la cohérence 
tenninologique de L'ensemble & notre texte, Paour (l99la, 199 tb) s'en tient essentieuement aux 
expnssioas a reiard mental ID pour nommer le phénomtne et a reiarbés mentaux * pour qualifier les 
personnes- 



C'est B travers la recherche des liens de complCrncntarit6 entre les diffCrentes théories 
que Paour va s'efforcer de mieux comprendre et d'expliquer la nature du phénomène 
des incapacités inteUectuciles au regard du cadn de réference que lui fournissent les 
modèles issus de la psychologie cognitive, notamment ceux concernant le traitement 
de l'information et la dsolution de problémes. 

Les concepts de a retard w et de a déficit w représentent respectivement les deux 
courants thtonques pdtendant detenir l'explication du phtnomène des incapacitts 
inteliechielies. De ces deux grands courants, k premier est plus homogène. il est axé 
sur le a retard de dCveloppement u et représente donc la a thCorie retard B. Quant au 
second. moins u n i e  sur le plan de la recherche, il fait Ctat à son tour de deux autres 

courants theoriques centrés sur le concept de a dCficit B. Ces derniers renvoient il des 
thCories dites a d4ficitaires w concernant les processus cognitifs ClCmentaires dans le 
premier cas. et les processus cognitifs suptneurs dans k second. Paour examine tous 

ces courants théoriques de manière h faire ressortir leur complémentarité et h mettre 

en lumière la pertinence de son propre modèle pour expliquer le phénomene. 

4.1 .1 La théorie retard 

C'est à Zigler (1969) que l'on attribue le ddveloppement de cette theorie selon 
laquelle : 

1 )  les difffrences qui existent entre les personnes retardbes mentales et non 
retardees seraient & m&me nature que celles pi distinguent l'enfant n o m l  
aux diffifrentes &tapes de son dhteloppement (qui distinguent donc des enfants 
nomau #dge diffdrent); 

2 )  les processus responsables du retard n'auraient pas d'autres conséquences 
sur le dlveloppement intellectuel des personnes retard4es que la lenteur et 
l'am& prî!maturl; 
3)  d m8me niveau de ddveloppcment, les personnes retardées mentales 
disposeraient des mgmes capclcittfs cognitives que les non retardees 
(Paour, 1991a : 24). 

Ainsi, sclon ces mis hypothtses. la diffhnce de rendement intellectuel, encre les 
pefsomcs arctadées B et les autres de même âge chronologique, s'explique par une 



d.6rence de niveau de âéveloppement intellectuel global et non par un déficit 
spécifique. Les personnes prCsentant des incapacités inteilectuelles se caractériseraient 
d'abord et avant tout par un retard & développemnt inteiîectuel. Selon Paour. cette 
conception du phénomène, qui se fonde sur i'id& d'un simpk retard, s'appuie sur des 
donnees scientifiques valides. en l'occurnnce "l'identité de l'ordre d'apparition des 
conduites et des compCtences (&tapes de la genbse des structures logico- 

rnathdmatiques et des capacités langa@&res, notamment)" (Paour, 1991a : 27). Cette 
caractéristique a valu il cette conception de se faire appeler aussi la a thdorie de 
I'identite hierarchique d6veloppementale B. 

Même 4 Paour accepte ce concept général d'identité hiCrarchique dCveloppementale 
dans sa ddmarche d'intégration des thdories, il critique le caractère incomplet de la 
théorie qui ne prend pas en compte de mani&re cohCrente l'existence objective de 
a discordances ddveloppementales B. Les discordances sont des differences observdes 
systCmatiquernent, au même 8ge mental, entre personnes avec et sans incapacitds 
intellectuelles; elles croissent avec l'lige chronologique et deviennent plus visibles 

l'adolescence. L'auteur affirme en effet que les phdnomCnes de discordances dans la 
séquence de dtveloppement ont btC les premiers mettre en évidence les limites de la 
thh ie  retard. 

Selon Paour, l'identité hiCrarchique développementaie concerne plus spécifiquement 
des connaissances iî forte structuration interne, telles celies de type logico- 
mathématiques, qui  se dtvelopperaient de façon relativement homoghes chez les 
personnes présentant des incapacités inteliectueiies ( ce sont surtout ces connaissmces 
que les tenants de la thCorie retard ont Ctudiées). Par contre, plus les connaissances 
exigent une structuration personnelle, plus elles font ressortir des discordances qui 
infirment, clans une certaine mesure, la théorie ntarâ. En effet, contrairement 1 ce que 
postule la théorie retard, Pincapacité intellectuelle ne se caractérise pas uniquement 
par une lenteur de développement, mais &gaiement par des a fixations P. c'est-&-& 
des arrêts temporains. plus ou moins prolonges et parfois permanents, il diffdrents 

aiveaux du traitement de l'information. 



De telles observations ont contribut au dtveloppcrnent d'une conception dCficitaVe du 
phhomène. notamment chez les pusornes dont le problème est d'origine organique.12 
En effet. dans cette population. il padt  impossible de rejeter i'hypothèse d'un déficit 
d'ordre structural relatif if Pa perception. la mCmoin et i'anention notamment (dont 
nous traiterons ci-ap*s), même si on peut Cgalemcnt observer chez elle une identité de 
la séquence de dkveloppemeat Par la suite. comme le souligne Paour (1991a). la 
psychologie cognitive a SOM une objection incontournable B la théorie tetard en 
montrant que les personnes présentant des incapacitCs intellectuelles faisaient preuve 
d'une moindre a efficience massive a sysdmatique dans les tâches de résolution de 
problèmes. que l'origine du phdnomtne soit organique ou non. Ce constat conduira 
aux hypothèses d'un dkficit cognitif d'ordn structurai ou à'ordn fonctionnel. 

4.1.2 Les th6ories deficitaires 

S'ii n'y a qu'une théorie =tani, il existe par contre plusieurs thCones autour du concept 
de ddficit, invoquant autant de type de dCficits pour expliquer le pUnoméne. Afin de 

clarifier les choses, Paour propose d'biier ks thbries ddficitaires par rapport il deux 
conceptions gtnCrales du d6ficit : celle issue de I'hypothbe #un déficit structural 
(thCorie dtficitairc au sens fort) et celle relevant de l'hypothése d'un dCficit des 
stratCgies cognitives ou métacognitives (thdorie déficitain au sens faible). Ces deux 
conceptions gCntdes se distinguent et s'opposent principalement par la localisation 
du déficit, selon que les chercheurs k s  situent respectivement B un niveau structurai. 
en rapport avec les processus cognitifs éikmentaires, ou B un niveau fonctionnel. en 

lien avec les processus cognitifs supérieurs. 

Le déficit strucairal (ou des capacités de base) concerne les processus &mentains du 
traitement de l'information, principalement les systèmes perceptifs. mnésiques. et 
CnergCtiques (l'attention). Cette thdorie avence quatre postulats principaux qui sont 
les suivants : 

l2 Z i g k  a lui-mCm dçvekppé une distinction entre les dtficiences d'origiae organique et non 
organique, associant ainsi sa thdorie retard B une étiologie non organique. Selon Paour, Semur 
d'inkqdtaticm de Zigier se situe âans cette amchtïon directe cnûc ks causes initiales du phénomène 
et ses cons4qaences &vcloppmentaks- 



1) le dtficit est une caractéristique spCcifaque du mard mental w, le distinpant ainsi 
de la normalité; 

2) le déficit est acoastmt et irrtversible m, se manifestant tout au long du d6velop- 
pcment et ne pouvant etre atténuC ou élimine par des intewentions éducatives; 

3) le deficit est .: inn6 * et constitue la manifestation d'un dysfonctionnement ou d'une 
atteinte du système nerveux central; 

4) le déficit est a génCral* parce que, ih travers les processus t?lt5mentaires, il atteint 
nécessairement les processus de niveau supérieur. 

La thCorie du dtficit de base a étt nnforde. dans les années quatre-vingt, par les 
mvaw de Spitz (1987) notamment, concernant le processus de la résolution de 
problèmes, pour lequel des diffdrences Cvidentes entre personnes avec et sans 
incapacités ont &té n o t k  Ces din6nnces. au m&ne i3ge mental, ont Ctt? interprétées 
comme "la constquence d'un déficit des capacites de base du traitement de 

l'information" (Paout, 199 la : 56). 

Paour soul&ve un ensemble d'objections et critique la façon dont les donntes visant & 

ttayer cette th6orie ont W recueillies. 6tudiées et interprétées. Cette critique de la 
mCthodologie employée l'amène il tmeme un certain nombre de réserves au sujet de 
cette thkone. En situant exclusivement k déficit un niveau structural de base, cette 
demPre lui semble en effet trop rçductrice. D'abord, il semble d s  difficile de 

prouver. selon Paour, qu'aucun autre d&enninant, par exemple le niveau de 

dCveloppement ou la motivation, n'interfère dans le processus. De plus. il est aussi 
possible que la méthodologie uàlisée biaise les résultats que les chercheurs associent a 
priori à un ddficit de base. 

Dans la mesure orl ('on a essentiellement dom4 du mat4riel verbal d traiter, un 
certain nombre d'auteurs [...] n'excluent pas que la lenteur des traitements 
rJsuIte, au moins partrielement, & la pauvret& du manque d'inregration ou de 
la désorganisation &s connaissances stfmunnques (Paour, 199 la : 59). 

Par ailleurs, la majorité des travaux concernant ce type de thCories ont été menés avec 
des adolescents ou de jeunes aàultcs, avec et sans incapacités, de meme Bge 
chronologique. Les groupes de jemes sans incapacités sont composés à'éleves du 
secondaire ou de niveau plus avancé, vivant dans des environnements éducatifs et 



culturels diff6rents de ceux OB vivent les jeunes ayant des incapacités intellectueks. 
Cette constatation conduit Paour P affirmer "qu'on ne peut s'empêcher de penser que 
ces deux populations ont nécessairement des motivations et des aspirations difftnntes 
et risquent fort de former des représentations de la situation d'expérimentation, eues 
aussi, bien diff6rentcs" (Paour, 1991a : 60). 

De plus, il ressort de Itensemble des travaux rune extrême variabilid inter- 
individueiie et intmindividuelle *,& savoir que le dtficit des capacités de base est d s  
diff'rent dune personne il i 'aua et très dinérait chez une même personne, selon les 
capacités étuàiées. Les chercheurs n'ont vraisemblablement pas tenu compte, selon 
Paour, de cette variabilité. D'autre put, la répétition des expériences et L'entraînement 
ont favorisé. chez plusieurs. une amélioration des réponses ce qui a ment certains 
auteurs il rejeter l'hypothtse d'un déficit smicturai, puisque le dtficit n'était pas 
constant. Finalement, Paour exprim sa principale réserve l'égard de cette thCorie en 
ces ternes : 

Même si l'interprétation des indicateurs psychophysiologiques n'est pas 
toujours uiske, il n'en demeure par moins qu'on ne peut absolument par rejeter 
a priori l'existence & dé/iits constants. y compris dans le cas de retard mental 
Ibger. Mais adnettre leur éventuatitt ne revient en aucune façon d postuler leur 
existence. C'est pourquoi. en 1- actuel & nos connaissances. il est tout d fait 
prématurî! d'interpréer les diff4rences îf'efflcience des processus de buse du 
traitement de l'information comme l'expression d'un fonctionnement 
irr4ductiblemnt deficitaire du système nerveux central (Ibid. : 6 1). 

Mai@ ses objections, Paour ajoute que "ces dscrves n'ont pas pour objet de rejeter La 
thése dtficitaire ni en bloc Ri en détail. [...] En fait, il paraît difficilement possible de 
réhiter expérimentalement la théorie dtficitaire; c'est peut-être d'aiileurs une autre de 
ses faiblesses" (Paour, 1991a : 61). La conclusion de l'auteur oblige h consid6nr que 
s'il est difficiie de prouver qu'ii y a effectivement dCficit stnicturai (ou des capacités 
de bases). il est tgalement malais6 de prouver qu'il n'y en a pas. ConsidCrant son 
objectif d'inttgration des thCories, Paour soutient qu'ii faut admettre l'existence 
d'6ventueis dCficits des capacités de base, si 'Ton ambitionne [...] de rendre compte du 
retard mntai dans sa dimension globaie" (Ibid. : 66). Par conséquent, le modèle 
cognitif et d&eloppementai du retard mental tiendra compte il la fois du constat 
d'identite hiCrarchique du dCveloppement des co~aissances (théorie retard) et de 
i'6veatua.W d'un déficit des capacités de base (tbdorie d'un déficit smicniral). 



4.1.2.2 Un âéficit fonctionnel 

Ce courant thCorique (le plus récent) met l'accent sur les stratégies cognitives et les 
processus mdtacognitifs impliquCs dans le fonctionnement intellectuel. Les 
dintrentes thCories issues de ce courant font ttat d'un changement progressif de 
l'orientation àe la recherche. caractaisC par le déplacement du deficit du niveau 
straiegique au niveau métastratégique. 

Le d6ficit des stratdgies cognitives 

La thCorie d'un défîcit strategique repose sur la dCmonstration qu'il est possible de 
faire acqutrir par l'enseignement des smtCgies cognitives et que ces acquisitions 
amdliorent considCrablement les performances des personnes concernCes par rapport 
aux personnes non enahdes de même age chronologique présentant ou non des 
incapacités inteilectuelles. Selon Paour (1991a). cette observation fait état d'une 
certaine compatibilité entre la théorie d'un deficit stratégique et la thdorie retard. Mais 
en même temps, elie semble remettre fondamentalement en question la thdone 
déficitaire traditionnelle des capacités de base. La theone du dtficit strattgique situe 
donc le probléme par rappon aux stratégies cognitives. c'est-&-dire au niveau des 
mddiateurs stratégiques qui assurent l'efficacitt des processus du traitement de 
l'information de niveau supérieur et non pas au niveau des processus de base, 
éldmentaires ou MCriews, du traitement de l'information. Autrement dit, en situant ce 
deficit ik un niveau supérieur, c'est-&-dire au niveau des stratégies cognitives, de 
l'organisation des connaissances et de la gestion metacognitive des traitements de 
niveau infCncur, le rendement intellectuel des personnes concem6cs peut s'expliquer 
par un dCficit du contrôle des processus de base plutôt que par un mauvais 
fonctionnement des processus de base eux-mêmes. Ainsi, les personnes ayant des 
incapacitds intellectuelles traiteraient l'information moins activement et moins 
efficacement parce qu'elles ne recourent pas ii des a stratégies efficaces N de 
mémorisation et d'apprentissage et surtout, parce qu'elles nt&ent pas ii utiliser 
u spontanhent N les stratégies dont elles disposent 

L'hypothèse d'un dtficit stratégique s'est toutefois heurtée il un obstacle de taille, car 
les stradgies enseignées se sont avCrCes peu stables et difficilement généralisabtes. 



Pour tenter de comprendre ces phCnodnes. les recherches se sont mum6es vers 
diverses hypoth&ses d'un déficit mttacognitif. Ces hypothèses considérent principa- 
lement deux aspects de la métacognition. celui de la ~co~aissance  des stratégies 
cognitives et celui du contrôle de i'exécution des stratégies cognitives B. 

Les co~aissances métacognitives conespondent iâ ceiles qu'une personne posstdc ii 
propos de son propre fonctionnement cognitif. Toutefois. selon Paow (1991a). il n'est 
pas suffisant de seulement coaripttn des stratégies efficaces, encore faut4 a pouvoir P 
et vouloir w les mettn en pratique. c'est-&-dire être en mesure de mettre en œuvre un 
ensemble de rprocessus exécutifs u (une dimension du fonctio~ement cognitif dans 
le mod5le de Paour) et de pouvoir g6nr l'influence des d6tenninants tmotionnels et 
motivatiomels sur cette actualisation. L'auteur considère en particulier quatre 
hypothèses de processus mttacognitifs ddficitpins : le ddficit mCtacognit8 gtn6raiisé. 
le ddficit du contdle extcutif. le déficit des processus de génhlisation, le dCfcit 
motivationnel. Ces hypoth6ses vont du plus gCnéraI au plus spécifique, 

Paour situe cette hypothtse d'un d6ficit mttacognitif gtnéralisé par rapport à une 
conception r analytique. de l'intelligence "selon laquelle un ensemble de a savoir- 
faire cognitifs, relativement gCnCraux et mobilisables dans un grand nombre de 
traitements differents déterminerait l'efficience intellectuelle" (Paour, 1990a : 69). 

Sternberg (1986) distingue trois types de composants : 1) l'extcution des opérations 
(encodage, inf6rcnce. comparaison. entre autres); 2) l'organisation et le contr6le de la 
mise en œuvre des opérations p&Cdcntes (sClection des ophtions, planification. 
etc.); 3) L'acquisition des co~aissances. 

Sternberg (1985. 1986) a de plus proposé. ii partir de sa thCorie de l'intelligence. une 
Liste de caractCnstiques fonctionnelies pouvant expliquer le a retard mental u : 
a i'absence de certains composants du traitement de l'information; 
a la moindre disponibilité des composants (ne pas savoir quand les mobiliser); 
a la moindre efficacité doas I'exbcution des composants; 

Pinadcquation de Iw vitesse d'cx&ution (trop lent ou trop rapide); 
i'însuffisance des interconnexions entre les dintreits composants; 
L'ins~sance des dtmactions issues de Sex6cution des composants; 



0 la faiblesse de L'organisation et du stockage en mémoire des co~aissances; 
Sinsuffisance et inadéquation des motivations; 

a la limitation &entuelle des capacités de base; 
les deficits de l'attention. 

Néanmoins, Paour attribue B cette tnum6ration de caractCristiques le mente de bien 
montrer ia nécessité d'exclure "toute interprétation du retard mental en fonction &un 
dCficit unique" (Paour, 199 1 a : 75). 

2) Un ddficit du contrôle exécutif 

Butterfield et Belmont (1977) presentent le contrôle ex6cuti.f comme "une instance 
supCrieun de gestion, responsable de la mobilisation des ressources physiques et 
mentales, qui assure l'unit6 et la continuitt de la conduite intellectuelle" (Paour, 
199 la : 77). Cette hypothése cherche B rendre compte : "a) d'un traitement de niveau 
supérieur qui g h  et contrôle les traitements de niveau inferieur responsables de la 
transformation effective de l'information; b) des étapes rtgulatnces de la résolution 
des problhnes (anticipation, correction rétroactive ...); et c) des relations entre les 
capacites cognitives et les d&erminants non cognitifs de leur mise en œ u m  (Cmotion, 
motivation ...)" (Ibid. : 77). 

De leur côte, Butterfield et Ferreti (1984, 1987) décrivent les constituants du contrôle 
exécutif comme un ensemble de proc6dures chargées de la mise en œuvre et de la 
gestion des stratégies cognitives. Ces auteurs identifient quatre processus exécutifs 
principaux qui s'apparentent aux ttapes de la résolution de problèmes : 

0 la définition à'un but en fonction des réponses apportées; 

a la stlection d'une stratdgie connue ou la construction d'une nouvelle stratégie 
pemiettant & résoudre le problème; 
i'exécution de la stratégie jusqu'à l'atteinte du but fixe 
l'évaluation de la réponse et, le cas Cchéant, la reconsid&ation de l'exdcution de la 
stratégie ou de la stratégie elle-même. 

Tel que mentionnC prdcédemment, plusieurs recherches ont p e d s  de mettre en 
6vidence la faiblesse des processus de controk en situation de &soIution de problèmes 
chez les personnes ayant des incapacités uiteiiectwiles. 



3) Un ddficit des processus de gdndralisation 

D'autres ttudes ont fait ressortir la diniculté qu'ont les personnes presentant des 
incapacités intellectuelies P gCnCraliser les acquis antCrieurs. Cette inaptitude est 
consid6rée comme un dtficit des processus de gtnéralisation. Ainsi, Campione et al. 
(1984) f l i c n t  que ces personnes se caractdrisent par a un manque d'utilisation 
spontde des stratégies cognitives w, de même que par une a incapacité foncière ii 
transf6rer toute stratégie cognitive nouvellement apprise w. 

Butterfield et Feneti (1987) ont interplté cette difficulté à gén6raliser par a l'absence 
ou l'insuffisance de leur automatisation w des savoir-faire, en particulier en situation de 
résolution de problèmes. Pour leur part, Belmont et Mitchell (1987) fournissent une 
interpdtation non cognitive de cette difficultC en affirmant qu'elle relève d'une 
a perception subjective de la cificulté des aches B. 

Au regard de ces recherches sur le processus de géntralisation, Paour dénonce le fait 

que la plupart des recherches entreprises sur le sujet négligent de considérer le niveau 
de connaissances des personnes concem6es. Selon Paour, il est important de tenir 
compte des connaissances généraies que possède la personne sur le sujet à traiter, 
puisque "la compdhension notionnelle du problème à résoudre est un des facteurs de 
la généralisation" (Paour, 1991a : 84). 

C'est en s'appuyant sur les travaux de Borkowski et de ses collaborateurs (Paour 
rapporte treize publications et pas moins de douze collaborateurs) touchant les 
facteurs d'utilisation, de maintien et de gtnCraiisation des stratégies cognitives, que 
Paour cherche h montrer l'importance des aspects non cognitifs dans le 
fonctionnement intellectuel et le dtveloppement du .retard mental B. il s'intéresse 
particui2rement au rnod&le tlaborC par Borkowski (Borkowski etui.. 1987; 

Borkowski et al., 1990) pour deux raisons spécifiques : prerni5rement. parce qu'il 
propose une compréhension intCgrative et fonctionnelle de la mCtacognition et 

deuxitmement, parce qu'il pourrait mener ih la compcChension des diff6rences de 



fonctionnement inteliectuel en intégrant les intuactions entre les ClCrnenu cognitifs et 
non cognitifs. 

Les Ctudes de Borkowski et & ses collaborateurs s'appuient sur la dCmonsaation de la 

ciifficulté marqu& qu'ont les personnes présentant des incapacitts intellectueiies h 
mobiliser spontanément des stratégies cognitives. Ces Ctudes corroborent Cgalement 
l'hypothèse de Stemôerg (1985) selon Iaqueile les connaissances mCtacognitives 
demandent à 2ae activées. Les auteurs insistent sur le rôle de cette dimension 
fonctionnelle (activation) mettant en relation permanente les connaissances, d'une 

pan, et le fonctionnement, d'autre part. Ce principe s'avérera d'une importance 

majeure dans la modélisation de Paour. 

Par aiileurs, afin de mieux cerner le rôle que joue la motivation dans un tel processus, 

Borkowski et ses collaborateurs se sont intéressés aux travaux relatifs A deux types de 
motivation : la motivation reliée à la reussite comme finalité et la motivation rattachée 
B la compréhension de la fiche iî accomplir. Us ont aussi tenu compte des travaux 

touchant l'influence des conceptions naïves de I'intelligence sur l'efficience cognitive 
et ceux ponant sur l'estime de soi. 

Ces recherches ont permis Borkowski et B ses collaborateurs, auxquels s'associe 

Paour (1991a) d'affirmer que s'il est raisonnable de penser que les ddterminants 

Cmotionnels et motivatio~els Uuluent sur le fonctionnement cognitif, le rôle qu'ils 
exercent effectivement B l'intérieur d'une dCmarche strattgique ou de résolution de 

probltmes reste B &montrer. Les auteurs ont donc cherch6 ii préciser les processus de 

cette influence. en analysant spécifiquement l'importance que la personne accorde au 

fait de fain &s efforts et d'adopter une démarche stratégique. Leur d6marche s'appuie 
sur la thCorie des attributions causaies de Weiner (1979) qu'ils ont adaptée B leur 

propre mod& qui distingue deux types d'attributions causales : 

1) des aattributions gCn6rales u, antérieurement construites, correspondant à la façon 
habituelle de préjuger de la dussite ou de l'échec quant une matién scolaire ou 
une tâche ii accompi~ : autrement dit, une sotte de Lien causal pré6tabli; 



2) des a attributions locales w relatives h la tâche en cours. dCtenninant directement la 
prise de dtcision de la pusonne conceniCe quant 1 la sdlection et & la mise en 
œuvre d'une strategic.13 

Selon Borkowski et al. (1990). la formation des attributions locales dtpend des 
amibutions gMraks antérieutes Ainsi, la perception immédiate de la difficulté d'une 
ache peut réactiver la maniere habituelle de rtagir. Cependant, en agissant sur la 
situation elle-merne, il serait peut-être possible d'influencer Sinterprétation de la 
diffcuît6 et ainsi aida la pasonne B s'éloigner de son schCma habituel d'interprétation 
en créant ou provoquant une sorte de npmgnunmation des attributions. A l'intérieur 
de plusieurs exptnences. Borkowski et al. (1990) ont mond l'importance de cc 
processus d'attribution pour assuret le maintien et la généralisation d'une stratégie 
nouvellement acquise. Par consCqucnt, ils avancent que le maintien de l'attention. la 
persistance sur la tache et l'efficacité du traitement de Pinformation dépendent du 
processus a locai B d'attribution. Selon eux, on doit donc tenter de reprograrnmer les 
systtmes d'attributions chez les personnes ayant des incapacités htellectueiles par des 
interventions spécifiques, afin de rendre Pinsmiction des stratégies plus efficaces. 
Cette operation s'avère ndcessaire puisque. selon ces auteurs, les attributions 
antérieures dCj& intégrées auront tendance il influer sur le comportement smtdgique de 
façon prépondérante. empêchant ainsi l'acquisition de nouveaux comportements 
stratégiques. 

4.1.3 L'argumentation a intégrative de Paow 

Paour (199la. 1991b) cherche P éliminer. par sa théorisation, le constituant centrai de 
l'opposition traditionnelle entre les deux courants thConques principaux associds 
respectivement au retard et au déficit. En effet, cette opposition n l h e  selon lui d'une 

13 ûn peut noter, P i'iitiir de Tardif (1992) que les recheiches sur les aitributions c a d e s  menées 
dans une jmipective dtaméiîoratcon des intementions psycho=édUcatives ont conduit les chercheurs P 
consiâ&r les émacions comme & bulis indicatems de la motivation. En effet, ces âemi&es semblent 
constituer, bien plus que les ca~ses invoqudes, les moiits de L'engagement, de la participation et & la 
persistance dans i'action. Eu Cgard aux ca~ctéristiqucs des personnes ayant des incapacitts 
inteiîectueiies, il apparaît utile âe savou que le ücn entrc ks sentiments de fie, de dkeption, 
d'appdciatiai et& dépdciatim & mi sont asaxites au licu & lacause (fiictems internes ou extemes), 
que les  sentimen& de coke. de culpabiiié, de joie et de pitié mt üées à la conCrgiaôüiîé de la cause 
(facteurs coriirblables par le sujet), alas qm les sentiments & c d i  et de désespou sont assoc&s 
ib la stabiiïté de la cause (facteurs changeant ou non dans k mps). 



association directe entre les causes initiales et distaies du phhomhe, et les 
constqucnces de cette association sur le plan d6veloppemental. L'essentiel de 
Pargumentation de Paour tient & la distinction des deux .r relais causals * sous-tendant 
I'explication du phCnomène des incapacités intellectueiles, B savoir a l'éventualité &un 
dtficit des capacitds de base B et le sous-fonctiomcment cognitif chronique N. Ce 
faisant. Paour veut distancer les causes, initiaies et distales14 du phCnom8ne par 
rapport ii ses manifestations. 

Cette façon d'effectuer le rapprochement entre les thtones dCcoule de la volontt, 
clairement exprimée par l'auteur, de rechercher une explication du phhomène qui soit 
rCsolument psychologique. Dans cette optique. Paour situe la cause immediate et 
directe de a la formation et du maintien du retard mental » au niveau du fonctionne- 
ment cognitif qui est caractérisé. chez les personnes concemdes, par un usous- 
fonctionnement chronique. : 

Dernier dos relais psychologiques, le fonctionnement cognitif doir être reconnu 
comme la  cause directe de la fonnation et du maintien du retard mental. 
Reconnaftre la dependonce du retard mental par rapport au fonctionnement 
cognitif conduit d reconnaftre du m h e  coup, sa relative independonce par 
rapport aux causes initiales. Cette &&le acceptation est essentielle : elle est en 
@et la condition necessaire de toute cornpr6hension rdellentont inttfgrative du 
retard mental. C'est justement parce que les diffirentes théories du retard 
mental postulent une dépendance directe et constante entre causes initiales et 
const?quences développementales qu'elles se sont opposees. Designer le 
fonctionnement cognitif comme le dernier maillon d%ie chafne causale. et donc 
comme le responsable ultime, permet de lever ces contradictions en assurant 
I'indlpendance des constructions cognitives par rapport aux causes distales 
(externes et internes) du retard mental. Selon cette interprttation, l'idsntité 
hiérarchique développementale ne s'oppose plus d l'existence de déficits des 
capacités & base; & m h e ,  fa possibilité d'induire dos progr& cognitifs ne 
remet pas nicessairement en cause I't!ventualitd de defcits structuraux 
(Paour, 1991b : 56). 

Paour soutient donc que l'opposition entre les p~cipales thbories dCpend dabord 

d'une confusion dans la dCtennination des différents plans de causalité. Par ailleurs, 
cette opposition tient aussi, selon L'auteur, B une comparaison inadCquatc de leurs 

l4 Les causes initiales céférent am causes premières. de nature Ctiologique et les causes distales 
renvoient à des causes exrenies et intemes relativement h des réactions de Scnvironnement ori de la 
personne elle-même, ih ia @se de cmscience par la personne de ses popcm limitations, h des care~~:es 
htnkles, aux cOIlStquences dgatives de prises en charge spacialis8es. etc 



plans d'analyse respectifs. Par exemple, si Son anaiyse la théorie ntad en fonction des 
acquis notio~els, on o b m e  effectivement que l'identité b ibhique  développemen- 
tak val& la théorie. C'est l'acquis qui importe, indépendamment des retards ou des 
e m u r s  en cours d'acquisition. Par contre, lorsque c'est le procasus qui est Ctudié, 
c'est-&dire les stratégies et les modrlitCs fonctionnelles utilisées, les disparités entre 
les personnes, avec et sans incapacités, ressortent de facon prédominante. Cela 
conduira Paour il affirmer que ces thtones ne sont pas contdictoirts. car clics ne 
concernent pas les dmes objets : "la théorie retard concerne le produit du dtvelop- 
pement alors que la théorie deficiraire concerne ses pmessus" (Paour, 1991a : 150). 
Ainsi, en situant les théories par rapport P la distinction des plans structurai et 
fonctionnel de sa modtlisation, Paour peut prétendre lever les contradictions qui 
semblent les opposa ou les invaüda, et mettre plut& en relief leur compl4mcntavité. 

Par conséquent, Paour postule qu'une compdhension e intéptivt B du phCnomhe 
doit passer tout il la fois : 

par la reconnaissance de l'existence d'une certaine identité hidrarchique dtveloppe- 
mnrale entre peno~es  avec et saris retard mental (thCorie retard); 

par la reconnaissance de llCvennialitC d'un dtficit structural ou dCficit des capacités 
de base (théorie &ficitaire de type structural); 

par la reconnaissance de l'existence d'un dCficit fonctionnel en rapport avec les 
processus de contr61e des stratégies cognitives et mCtacognitives (théorie &ficitaire 
de type fonctio~el). 

Au terme de son analyse, Paour souligne que le fait de reconnaître le caractère 
compl6mentaire des difftnntes thCories ne suffit toutefois pas h réaliser Leur 
int6gration. Cette dcmi&n ddpend selon lui de deux conditions essentielles : "d'une 
pan, a bien distinguer les aspects smcturaux des aspects fonctionnelsw en 
n'assimilant pas trop vite ces derniers aux connaissances saattgiques et 
mCtastratégiques; d'autre part, rpréciser la nature des relations * entre le 
fonctionnement cognitif des ntardts mentaux et les caracttristiques de leur - 
dCveloppement inteliectue1 (fixations, discordanas, ralentissement progressif)" 
(Paour, 1991a : 189). 

Dans le d m e  ordn d'idées, tout en nconnaissant que la psychologie cognitive, par le 
biais du modèle global du traitement de L'information. ofne un cadn favorabk B 



l'intégration des priacipaies approches. l'auteur constate qu'en rCalit6, "aucun des 
modHes actuels ne semble capable de proposer une explication cohdrente et 
intCgrative des fPits reconnus tiCs au retard mental" (Ibid. : 191). Compte tenu de 
1'6tudc réaiide. il formule l'hypothèse que son modéle mgniaifet développemental du 
retard mentol peut sa t i s f i  les conditions intégratives Cvoquées ci-haut pour quatre 
raisons principdes : 1) parce qu'il rend compte des adéterminants structuraux B des 
phtnomtnes de fixation et surtout de l'importance des 4 déterminants fonctionnels. de 

ces phénomènes; 2) parce qu'il rend compte du a sous-fonctionnement cognitif 
chronique. en tant que a facteur décisif de la construction du retard mental .; 3) parce 
qu'il rend compte de L'exis tcnce d'un a processus privilCgi6 d'interaction entre les 
dbterminants cognitifs et non cognitifsu de l'efficience intellectuelle chez les 
personnes ayant des incapacitCs intellectuelles; et enfin 4) parce qu'il rend compte des 
u capacitCs tvolutives n des personnes concernées. 

Paour a&nne que sa modtLisation constitue d'abord un .r cadre descriptif » utile pour 
a penser * le phCnomtne et a concevoir des interventions psychopédagogiques. Mais 
du même sounle, il avance qu'une telie proposition acquiert une valeur de mod51e 
explicatif* "dés lors que l'on particularise certaines caractbistiques fonctionnelles et 
structurales, comme je l'ai fait B propos du retard mental" (Paour, 1991a : 191). 

La dtmafche intégrative de Paour trouve son aboutissement et son actualisation dans 
la fomulation du modéte cognitif et d&eloppentmtul du retard mental tel qu'illusd 
par la figure 6.3. Ce mod81t vise i'explication du phtnomène des incapacitCs inteilec- 
tueues en rapport avec une représentation de l'organisation intellectuelle comportant 
deux grandes dimensions, l'une structurale et L'autre fonctiomeLle. La dimension 
structurait contribue essentiellement à definir le potentiel cognitif, aiors que la 
dimension fonctionntiie concerne i'enscmble des processus de contrôle, c'est-&-dire le 
fonctionnement cognitif, a s s r n t  la gestion et l'expression du potentiel cognitif. 

La modéiisation de Paour paraît effectivement justifier sa valeur explicative en ce 
qu'elle forme une rcprCsentation de l'ensemble des interactions entre les niveaux 
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Figure 6.3 : Schtmatisation du modPIe cognitif et dévdoppemental du retard mentd 
proposée par Paow (199 1 b : 70). 

structurai et fonctionnel de l'organisation intciiectueiic et une représentation des tdks 
que jouent ces interactions deno la d6tamhtioa des incapacités iateitectueUes. 



42.1 La dimension structurale du modble : les composants structuraux 

La dimension structurale de l'organisation intcllectuelit comporte cinq composants qui 
contribuent essentieliement B defiair le potentiel cognitif. Ce sont les ressources 
Cnergttiques (attention). la mémoire de travail, les caractéristiques de la personne. les 
caractbistiques de l'enviro~ement physique et humain, ainsi que les connaissances. 

4.2.1.1 Les ressources BnergBtiques et h mernoire de travail 

Paour examine conjointement ces deux premiers composants structuraux. Les 
limitations reconnues dans ces deux domaines sont en lien direct avec la theone 
déficitaire de type structurai. Sur ce plan, Paour reconnaît l'éventualitt de dCficits de 
base des processus du traitement de l'information qui se caractCrisent par des 
limitations de la mCmoue de travail (h coun terme et B long terme) et par des 
ümitations des ressources Caerg6tiques. En effet, i'auteur note que l'Cnide comparative 
du fonctionnement inteUectuel chez des individus de même flge chronologique, ayant 
ou non des incapacités inteilectueiles, permet de conclure que, dans l'ensemble. 
les personnes présentant des incapacités inteilectueiies se distinguent "par la lenteur et 
la moindre capaciié des processus de base du traitement de l'information : encodage, 
empan mnésique, mtmorisation à corn terme, balayage de la mdmoire B court terme. 
ext?cution d'opérations, r6cupCration d'informations en mCmoire h iong terme, temps 
de rfaction ... La capacité de mémoire ii coun terme des adultes retardes mentaux 
Iégers est, selon la na- des stimulus il mémoriser, infCricure de deux ii trois unith 
d'information par rapport il celie de l'adulte n o d  estimbe, dans les mêmes tâches, ii 
sept unités" (Paour, 1991a : 51). 

Par ailleus, Sauteur fait remarquer que les chercheurs se sont moins préoccupés des 
limitations des ressources Cnergétiques que de la capacité de mCmoire de travail. 
Pourtant, il appert que les ressources Cnergttiques influent sur le rendement 
intellectuel u par la quantité et la répartition de l'attention accordée au traitement de 
Sinfonnation m. Paour ajoute que la mob'isation des connaissances dans la mtmoire & 
long terme ainsi que le niveau d'automatisation des habités cognitives ont un impact 
important sur la dépense CnagCtique. Par conséquent. "on ne doit donc pas ndgliger 
i'hypoth6se d'un deficit CnergCtique chez les n W 6 s  mentaux qu'il soit &origine 
constitutio~eik (la fatigabilité est notable h partir d'un cenain degré de mard et dans 



le cas de cuiaines ttiologies), lie B une mauvaise hygiène de vie [...] ou, encore, 
consécutif B un manque a d'expertise u intellectuelle sur lequel nous reviendrons" 
(Paour, 1991a : 53). 

Pour finir, l'auteur précise que l'6ventuaîité d'un dCficit structural ne saurait Ctre 
envisagCe sans considtrer l'influence certaine des aspects non cognitifs sur le 
d6veloppement ou les limitations de ces capacités de base. Parmi les aspects non 
cognitifs qu'il faudra prendre en compte, l'auteur mentionne en particulier les attitudes 
Cducatives parentales, la maladie ou la douleur et la situation affective et relationnelle. 

4.2.1.2 Les caractdristiques de h persme 

Il est uniquement question ici de caractCristiques non cognitives. Paour (1 991 a) 
s'inrtresse aux caracttristiques rCactio~elles et dCfensives associees aux incapacités 
intellectuelles et twitement reliées aux expériences d'échec et de ségrégation vCcues 
par ces personnes. l5 

Elles ont Pt& identifiées comme : des traits de personnalitb, des attitudes 
cognitives, des styles cognitifs ou dd'apprentissage, &s orientations s p k i i u e s  
de la motivation (ou te rdirectedness), la faiblesse de l'estime de soi, une 
orientation des m4canismes & défense, la pauvret4 &s investissemettts. I'attente 
de lëchec. I'incapacitk d se prendre en charge (helplessness), lu faiblesse du 
degr6 d'exigence, un lieu du conrrôle externe. un syst8me d'attribution des 
4checs et des erreurs inadaptt. I'obsence ou l'inadaptation du scénario de Me ... 
(Paour, 199 1b : 48). 

Paour insiste sur l'importance de l'influence de ces caract6ristiques dans leurs rapports 
interactifs avec le fonctionnement cognitif et le sous-fonctionnement cognitif. En 
effet, eues conditionnent le fonctionnement cognitif en fixant les avaleurs par defaut u 
des differents processus du traitement de l'information. Le choix de l'expression *par 
defaut N signale la astabilitt* de ces caractéristiques non cognitives qui agissent 
comme aprCrtglagesrr du systtme perceptif a des normes perso~elles qui, 
conjointement, &gissent les processus de contrôle du de l'information. 
Chez les personnes ayant des incapacités inteiloctut11es, ces prCrtglages affectent 

15 Cw caractbistiques ma cognitives sait décrites plus ampiement it la section 43  de ce chapitre. 



l'efficacitt du fonctionnement cognitif en fixant et en maintenant les processus de 
contrôle it un niveau faible et peu exigeant. ce qui constitue la source principale du 
sous-fonctionnement cognitif dont ü sera question plus loin. Leur influence n'est pas 
absolue cependant puisqu'elle s'exerce P mvers le relais du fonctionnement cognitif. 

Paour (1991a) Cnumére Cgalement les p~c ipa i e s  causes distales favorisant 
Minergence de ces caractéristiques : les reactions de l'environnement. les carences 
familiales, les conséquences nbgatives de la prise en charge spécialisée, les réactions 
de la personne elle-même, et la prise de conscience par la personne de ses propres 
Limites. L'auteur ajoute B ces causes la privation d'exp&iences de la maîtrise du 
contrôle cognitif,. Qui plus est, il situe cette demi8re au centre de son modèle parce 
que, selon lui. elle chapeaute l'ensemble des caractCristiques Cvoquées. 

4.2.1.3 Les caractéristiques de Fenvironnement physique et humain 

Le mod6le de Paour accorde une place importante ii ce composant. qui souligne une 
interaction constante entre les caractéristiques de l'environnement et les caracte- 
ristiques de la personne. Tout en soulignant l'influence permanente de ce composant 
sur le fonctionnement cognitif. l'auteur fait remarquer que les carac tdristiques de 
l'environnement physique et humain n'influencent pas directement les caractCristiques 
de la personne. puisque leur influence, tout comme celle des autres composants 
stnicturawt. passe nécessainment par le relais du fonctionnement cognitif. 

L'environnement se distingue tout#ois des aunes composants dons fa mesure od 
i l  est le seul sur lequel I'txpMmentateur et l'éducateur peuvent avoir une 
influence directe. Il est donc important de connat~e les dimensions (sociales, 
relationnelles et mat&rielles) et les camcttrt'stiques susceptibles d'am4liorer le 
fonctionnement cognitif Paotu, 1% : 212). 

42.1.4 Les connaissances 

Le fait de situer les comaissances au niveau des composants stnictutaux permet 
d'Cviter Fassimitation des aspects fonctionnels (processus de contrôle cognitif) et des 
comaissances saat6giques et métastrattgiques d'ordn structurai. Cette distinction 
paraît essentieilt I la compréhension du modtk de Paour. 



C'est en passant p u  une explication de la construction des connaissances c h a  les 
perso~es ayant des incapacités inteliectueiies que Sauteur tente plus particuii5rement 
de rapprocher la a théorie retard u et les .r théories dtficitahs u. Son analyse distingue 
deux types de co~aissances, celles qui ne consment pas l'empreinte âes conditions 
fonctionnelles de leur construction et celles qui en conservent l'empreinte. Les 
premières, celles Ctudiées surtout par les tenants de la didorie retard, vont dans le sens 
du constat de l'identité hihrchique âéveloppementale; les secondes vont mettre en 
tvidence un écart significatif de l'efficience cognitive entre les personnes avec et sans 
incapacités intellectuelles, contribuant de ce fait ii renforcer la position E< dtficitake m. 

Les connaissances qui ne oonse~ent pas /'empreinte des conditons 
fondionnelles de leur consttuctbn 

Ce sont des connaissances caractérisées par une forte structuration interne que la 
personne doit découvrir et sur ksquelles le sous-fonctionnement cognitif a un effet de 
tout ou rien. B savoir que la personne parvient h les consauin avec un certain retard 
(acquisition) ou qu'elle nty parvient pas (fixation et arrêt du dtveloppement). il s'agit 
des connaissances de base les plus gtntrales (schèmes sensori-moteurs, syst2mes 
gtnéraux de représentation, structures logico-math4matiques et une grande partie des 
structures linguistiques). Paour explique le phénomhe des fixations comme Ctant 
révélateur dune insuffisance globale du fonctionnement cognitif correspondant ii une 
faible activation des principales boucles fonctionnelles l6 impliqukes dans le 
traitement de L'information. Touicfois, une fois construites. qu'il y ait eu Cpisode de 
fixation ou non. ces connaissances ne semblent pas d'une nanue diff6rente de celles 
construites par les personnes qui ne présentent pas d'incapacités inteliectuelles. car ce 
sont des connaissances qui ne gardent pas de traces des conditions de leur formation. 

En effet, ces co~aissances se forment par l'action B l'intérieur d'un processus de 
dgcouverte. Cette découverte Ctaat favorisée, soutenue ou guidée par la forte smictu- 
ration interne de ce type de connaissances. la personne peut plus facilement constater 
par elle-meme si la téponse est adéquate, adaptée ou si elie ne L'est pas. Maigré la 
nature (i supportantes de ce type de co~aissanccs. Paour souligne expressCrnent la 
faible motivation des personnes conoandw B rechercher la cornprthension, là utilisa 

I6 Nous précisons la niPne de as bocrles fonctioiinciies plus loin (422.1). 



les savoirs nouvellement acquis et ii atteindre la maîtrise de leur contrôle sur les 
situations et sur leur propre fonctionnement cognitif. Cette faible motivation dCmon- 
tre, selon l'auteur, l'influence pemmente cies aspects non cognitifs sur les aspects 
cognitifs, quel que soit le type de connaissances. Ceci explique aussi pourquoi ces 
connaissances sont mal@ tout plus accessibles aux personnes sans incapacitCs 
inteUectuelles. 

Les connaissances qui consewent PetngKeinte des wmhlkms 
fonCtr"onne/Ies de leur cunst~ctbn 

Ces co~aissances requièrent une structuration personnelle. Contrairement au premier 
type de co~aissances Cvogut (B forte structuration interne), leur construction exige de 
la personne qu'elle invente ses propres relations et sa propre structuration. I1 est 
question, d'une piut, des connaissances spécifiques. des réseaux ~Cmantiques 
organisateurs du lexique, des organisations des savoirs et savoir-faire propres au 
traitement de l'information et, d'autre part, des strategies cognitives et des 
m~taconnaissances, lesquelles exercent une influence d6temlinante sur le contrôle 
exécutif, 

Bien plus que les contenus sptfcifques, ce sont surtout les aspects 
a d'organisation, de mtftaconnaissrince et d'a~tontatisation qui conservent 
l'empreinte des conditions fonctionnefles d'acquisition. Les consCquences d'un 
fonctionnement cognitif à@citaire ne s'erpriment pas ic i  en tout ou rien comme 
dans b cas des fuations mais par dos r diffirences qualitatives durables * de 
l'organisation des connaissances en mtmoire d long ferme (Paour, 199 1 b : 52). 

ConsCquemment, l'organisation des connaissances dtpendra de plus en plus des 
structurations antérieures. Même s i  ces structurations sont d&itaires, comme c'est le 
cas chez les personnes ayant des incapacités intektuelies, eues fonctionnent tout de 
meme comme des cadres d'assimilation des nouvelles co~aissances. Ce processus 
dsulte inCvitablement en un élargissement de l'écart entre les personnes ayant des 
incapacités intellectueiles et celles qui n'en ont pas. 

S'amorce ainsi une circularit& fonctionnelle qui va contribuer d augmenter 
l 'hpomnce &s diffCrencees quuIitatives entre retardts et non retard&. Une 



mauvaise structuration des connaissances, le manque d'infonations rn6ta- 
cognitives ainsi que la faiblesse de l'automatisation vont, h niveau de 
developpement comparable, rendre la recherche et la manipulation des infor- 
mations plus dineiles et plus ptfnibles pour les retaràës (Ibid. : 53). 

Les coract&istiques de la personne et de l'environnement, le manque de stratégies 
cognitives. la faiblesse des processus de contrôle concourent ii inscrire l'empreinte des 
aspects fonctionnels dCficitahs dans l'organisation des connaissances chez les 
personnes concernées. 

En dtfinitive, Paour (1991a) Cnonce l'bypoth&se selon laquelle ces differences 
qualitatives seraient h l'origine des phénoménes de discordances décrits pr€cédem- 
ment Iî rappeiie que les é&ts consaciçs ii l'ttude des stratégies cognitives expliquent 
ces discordances par un retard spécifique du dtveloppement des connaissances 
mCtacognitives, par une moins bonne structuration des co~aissances sérnan tiques 
spécifiques et par une moindre automatisation des savoir-falle cognitifs (stratégies 
cognitives). S'ajoute B ces problémes, la difficultt de trouver la motivation pour 
entreprendre une démarche. pour faire des efforts au regard de sa réalisation et pour la 
poursuivre, surtout si la solution au problhm n'est pas Cvidente et qu'elle exige un 
cheminement personnel. 

Les connajssanœs : lieu phcipal d'intégratrion des théodes 

En dtfinitive, cette façon de présenter les connaissances permet il l'auteur dintegnr 
des phénomènes tenus jusqu'ici pour contradictoùes : fixations et discordances 
d&eloppementaies" (Paour. 1991b : SO), et constitue du même coup une rcconnais- 
sance, sinon une démonstration. de la coexistence possible d'une identit6 hi&archique 
et d'un déficit du fonctiomement cognitif spontané. 

Ainsi, il peut y avoir effectivement identité hi6rarchique dCveloppementale (thkorie 
retard). malgré des fixations temporalles ou permanentes pouvant conduire h un 
ralentissement progressif et B CMet p&naturé du développement (th60ries déficitai- 
res). De plus. il peut y avoir identité hitrarchique dCveloppementale. malgré des 
discordances (thCorie deficitaire de type structural) et une progressive dCsoiidarisation 
e n a  l'acquisition des connpissances spécifiques et les instruments (structuration, 



métaco~aissancc, automatisation) de leur mobilisation (thbrie d6ficitahe de type 
fonctionnel) pouvant conduire B une aggravation du sous-fonctiomement cognitif. 

Ce ph6nomène de désolidarisation, vraisemblablement il l'origine du ralentissement 
progressif et de i ' d t  prématuré du dtveloppement, permet d'expliquer certaines 
caractéristiques cognitives a s s d e s  aux incapacités intellectuelles, telles le dtfaut 
d'u User spontantment des stratégies cognitives disponibles. la moindre efficacitt 
dans les aches de dsolution de probl8mes par rapport & des personnes sans 
incapacitds intellectuelles de même fige mental, l'accentuation avec l'âge de la 
diff6rence de rendement intellectuel entre les personnes avec ou sans incapacités. une 
dificuité de mobilisation des connaissances antérieures. le raientissement progressif 
du dCveloppement intellectuel et son arrêt prématur6. l7 

4.2.2 la dimension foncüonnelle du modble : les contrdles cognitifs 

La dimension fonctionnelie de i'organisation intellectuelle concerne spécifiquement 
les processus de contr6le du fonctionnement cognitif dont Paour donne deux 
dCfinitions citCcs cidessous. La première est directement associ6e la mtcanique de 
sa modClisation. alors que la seconde représente plus spécifiquement sa conception du 
fonctionnement cognitif. 

L'expression du potentiel cognitif dipend du fonctionnement cognitif; celui-ci 
correspond o u  rnodalitks fonctionnelles de la mobilisation des Mments 
structuraux. Le fonctionnement cognitif détenine l'eflcience intellectuelle 
(perfmnces) d partir de l'ensemble des contrôles qu'il exerce sur les boucles 
fonctionnelles (prise d'informatïhn. mobilisation des connaissances, exécution 
des actions) qui assurent les interactions entre composants structuraux. Les 
acquisitions et le d4veloppentent résultent de I'flcacitt! avec laquelle les 
composants structuratu sont mobilisks par le fonctionnement cognitif (Paour. 
1991a : 195). 

Par fonctionnement cognitif. je désigne l'ensemble des processus de 
coordination qui assurent l'unitt! et la continuitt! de la conduite intellectuelle por 
la mobilisation des ressources et des cornp4tences cognitives au service du 
contrôle et & I'extcution des opérations de ttoitement de l'information. sous 

l7 Ces caractbistiques cognitives mt ôéccites plus ampiunent i~ ia section 4.3 &ce chapitre. 



l'influence des coract&ristiques de la personne et de l'environnement et en 
fonction des ressources bnerg4tiques disponibles (Paour 199 la : 2 13). 

Par cette demière définition, Paour fait ressortir les Liens. les rôles de même que les 
Uifluences entre les diff6rents composants du fonctionnement cognitif et les difftnnts 
contrôles. En s'appuyant sut cette conception interactive, il met en relief quatre 

implications majeures B permettant, scion hi,  une meilleure comprthension du 
phtnomène des incapacités intellectuelles. 

Premi&nment. cette conception implique les deux niveaux de fonctionnement dtjii 
proposCs par la psychologie cognitive : un fonctionnement de a niveau supCrieur N qui 
concerne le contrôle de l'exécution des actions ou des opCrations cognitives. et un 
fonctionnement de CC niveau inf6rieur~ en rapport avec l'exécution proprement dite des 
actions. Le contrôle de l'exkution des opérations a été appel6 acontrôle exécutif w 

par la psychologie cognitive. Deuxièmamnt, ce contrôlc exécutif est intluencb, ainsi 
que le montre la figure 6.3. par l'ensemble des composants structmx. B savoir les 
caractéristiques de la personne et de son environnement, les ressources Cnergétiques et 
mnésiques ainsi que les ressources et compétences cognitives (les connaissances). Les 
influences des Composants structuraux, pour favoriser ou pour nuire au fonctionne- 
ment intellectuel, s'exercent par l'entremise d'un processus que Paour designe par le 
terme de u contrôle normatif w. Troisitmement, les contenus des processus de contrôle 
normatif et de contrôle exécutif Cvoluent et fluctuent en permanence. déterminant 
ainsi la qualité du fonctio~ement cognitif. Quatrièmement. le fonctionnement cogni- 
tif comme processus dynamique d'activation des interactions entre les composants 
smictutaux. est directement responsable de la transformation de ces derniers. 

De fait, le fonctio~emnt cognitif est assuré par des processus relevant 1 la fois de 
deux types de contrôles, les contrdles extcutifs et les contrôles normatifs. Les 
contrôles exhtifs tcpnsentent L'ensemble des processus assurant la gestion des 
opérations du traitement de l'information et de la résolution de probltmes dors que les 
conui3les normatifs renvoient à i'ensemble des noms, des valeurs et des standards 
persomels influant sur le fonctionnement cognitif. Les acquisitions et le d6velop- 
pement. entendons la performance intellectueiie. résultent de Sefficacitt de ces 
contr6les (dimension fonctionnelle) qui demeurent sous SMuence continuelle des 
interactions entre les composants stn~cniraux (dimension structurale). 



492.1 Les processus de contrbie exécutif 

Les processus de contrôle ex6cutif sont responsables de la gestion des opérations de 
traitement de 1'infomiPtion et de la &solution des problhes. Paour précise que leur 
efEcacitC dtpend grandement de Paccessibilité aux co~aissances, assurée par les 
stratdgies cognitives. les connaissances mbtacogni tives et l'organisation des 
connaissances en mtmoirc B long terme, d'une part, et du degré d'automatisation des 
savoir-fain cognitifs, d'autre part. 

Afin de miew faire comprendre les caracttnstiques du sous-fonctionnement cognitif 
observC chez les personnes ayant des incapacitbs intellectuelles et pour aider h 
localiser les principales diniculiés que ces personnes Cpmuvent sur ce plan, l'auteur 
divise artificiellement a la globalité et la continuité w du fonctionnement cognitif en 
trois a boucles fonctionnelles B l8 correspondant aux trois phases principales du 
processus de résolution des probl8mes : i'exploration et la prise d'information initiale, 
la mobüisation des comaissances et l'exhtion des actions (tâches ). Cependant. il va 

sans dire que "les processus impliquCs dans ces boucles sont en constante et totale 
interdependance" (Paour. 1991a : 222). 

1) LbxpIotaIion et la prise d'inbmation initiale 

Cette Ctape de prise d'information, de recherche et de sdlection est trés importante 
dans les tilches de résolution de problbmes, notamment parce que l'information 
stlectionnCe B ce moment, sera ceile qui servira tout au long du processus. quelle que 
soit sa qualité. L'efficacité de cette opération dtpend du temps qu'on y accorde, des 
dtterrninants Cmotiomels, affectifs et motivationnels. des caractCnstiques de la 
personne, des connaissances antérieures (reconnaissance), de la souplesse et de la 
flexibilité des interprétations. 

Cette liste des conditions de i'efficacid de cette boucle fonctionnelle, d6rnono-e sa 
grande dtpcndance envas les professus de contrdle normatif et laisse entrevoir les 
difficultés que les personnes ayant des incapacités inteiiectueiies doivent surmonter. 
En effet, ks caractéristiques et les comportements de ces personnes nuisent à une 

h linrCrieur du schéma iüustrant le modèle (Ggm 6.3). les üaiis pointillés indiquent les trois 
boucles foactio~eUeJ meationadcs : la prise d'information, la mobilisation des connaissances et 
l'exécution des lâches (actions), 



exploration et une prise d'information efficace. D'abord. elles accordent moins de 
temps ik la prise d'information que celles qui n'ont pas &incapacité intellectutile. 
Ensuite. l'ensemble des caractéristiques réactionnelles et ddfensives de ces personnes 
affecte i'efficience de cette boucle fonctionnelle. entre autres. en fixant un niveau 
faible et peu exigeant, les processus de conoôle. Conséquemment, ces personnes ont 
tendance h adopter des attitudes de passivit& face B la ache B accomplir. De plus. le 
type de motivation privilCgi6 par ces personnes. en l'occumnce une motivation de 
type extrinsèque, les nad particulièrement sensibles aux caractéristiques externes de 
la tâche. y compris en situation de résolution de probl8mes. 

Elles se montrent en Met dkpendantes vvi-à-vis de l'expdrimentateur et des 
renforcements tangibles et immîfdiats, privilggient la rtussite au dépens de la  
conrprehension, préj&ent l'atteinte lu plus directe des objectip, tokrent mal la 
frustration et limitent leur horizon mental d r l'ici-et-maintenant (Paour. 
1991b : 61). 

2) l a  mobiIisabion des connaissames 

Le nom dom6 à cette boucle fonctionneUe ddcrit bien sa fonction. Elle sen h la 
mobilisation des connaissances emmagasinées dans la mémoire B long terme. Elle est 
donc responsable de la rCcupCration. de la modification. de la transformation des 
connaissances antérieures. De plus, elle favorise ltautonomisation des savoirs (partie 
structurale : comaissanccs) et l'automatisation des savoir-fain (partie fonctionnelle). 
Cette boucle fonctionnelle est en lien €mit avec la boucle dtcntc précddemment, 
puisque l'activation ad6quate de cette demi&re favorise le va-et-vient nécessaire pour 
comparer l'information avec les co~aissances antérieures. les reconnaître. dpondre B 
des questions vérifier des hypoMses. etc. 

Selon l'auteur, chez les personnes pdsentant des incapacitbs intellectuelles. la 
fPiblesse des contrôles normatifs. telle que définie plus loin. favorise non seulement 
Sutilisation des proc6dures déjà connues ou relevant d'un niveau élémentaire d'&labo- 
ration, mais bloque l'invention de nouvelles réponses et se trouve donc & l'origine des 
conduites imitatives, dpétitives. routini&rts et stéréotyp6es. caractéristiques du 
fonctionnement déficitaire de ces pcrso~es. 



Cette boucle fonctionnelle comprend deux niveaux de contrôle spécifiques : un 
conaôle gCnétai. appel6 contrôle de la coordination des actions, et un contrôle local, 
centré sur l'exécution des actions individuelies, 

Le contrôle de la coordination des actions 

L'efficacité de ce contr6le dépend d'abord du degré d'automatisation des opérations de 
niveau local d f h t  B I'exdcution proprement dite des actions. Elle dépend aussi d'un 
effort de planification et d'anticipation il relativement long terme. La planifkation est 
une étape dtcisive de la résolution de problihnes. est connu que les experts peuvent 
passer plus de temps ii planifier l'action qu'à I'exécuter. Le processus de planifkation, 
prenant appui sur les connaissances antérieures, produit iî terme une transformation 
des connaissances. quelle que soit par ailleurs la qualité de la planification. La 
motivation y joue aussi un grand rôle, en soutenant la démarche meme si le résultat 
n'est pas Cvident, et en facilitant l'acceptation des fnrstrations liées à la ntcessitC de 
ciifferet l'action, 

Paow soutient qu'il est extrêmement pénible, pour les personnes ayant des incapacités 
intellectuelles, de conserver en mtmoire, non seulement le plan d'ensemble, mais 
aussi la liste des etapes, ce qui affecte grandement la qualité et lfefficacit6 du contrôle 
g6ndral. Par ailleurs. la faiblesse du contrôle normatif peut entraîner l'arrêt du proces- 
sus de rCsolution des problèmes. d'une part, en dttemiinant s'il y a lieu ou non de 
vdrifier la solution en fonction de l'objectif B atteindre et, d'autre part, en statuant sur 
le temps qu'il faut accorder B la recherche d'une solution. 

Le contrele de I'exdcution des actions 

Ce type de conaôle concerne l'exécution des actions individuelles ou la rblisation de 
chacune des étapes de la planification de ces actions (le plan). Paour précise que ce 
contrôle de i'ex&ution des actions conspond iàéalernent & la séquence suivante : 

1) assigner un objec~gIobcr1 d I'actbn d entrcprendn; 
2 )  Wnir l'(les) action(s) (opCratiows) d mettre en œuvre; 
3) se repr&senter le plus pr6cisément possible I'@t attendu; 



4) dcuter  l'action correspondant d la réponse: 
5)  lire l'@et obtenu par I'action; 
6) le comparer avec l 'm t  attendu; 

7) apporter me modification &ns l'une des &tapes 1 d 3 quand l'flet attendu 
ne correspond pas d l'#et obtenu; 

8) renvoyer le r&sultat au conttôle du plm si l'@et obtenu correspond d l'effet 
attendu (Paour. l99lb : 63). 

Par rapport il ce type de contrôle, les personnes ayant des incapacités inteilectuelles se 
révèlent peu ou m~ilement capables de r6soudn. de comprcndn et d'apprendre 
spontadment de leur action, ce qui  constitue une limitation importante. La dificuité 
viendrait du fait que l'action s'exerce II vide, sans ê a  préparée par lranticipation/pla- 
nification ni suivie par d'tventuelies corrections rétroactives. Ces personnes adoptent 
un mode de résolution par essais et erreurs, cherchant dabord et avant tout la dussite 
pour la réussite. Ce mode de fonctionnement les rend dtpendantes des rétroactions 
externes pour juger de la pertinence et de l'eficacitt de leurs réponses : "il prédispose 
également la formation d'affects, de motivations et d'une estime de soi contrepro- 
ductifs d'un point de vue cognitif : il est B l'origine de la privation d'expérience de 
contr6le cognitif B" (Paour, 199 1 b : 64). 

422.2 Les processus de contrde normatif 

Paour qualifie de *normatif, un ensemble de contrôles intervenants sur les 
traitements cognibifs dans un contexte social et relationml spécifique. Us sont appelCs 
normatifs parce qu'ils dpondent ii des normes personnelles de fonctionnement 
(valeurs. standards). sans liens exclusifs ou prioritaires avec des exigences logiques ou 
avec i'expression des compétences cognitives. Paour associe ces processus h la 
gestion volontaire des actions, c'est-P-dire h la "volonté de &ter I'information plus ou 
moins bien, plus ou moins longtemps, avec plus ou moins de précautions. avec plus ou 
moins grand souci de vtrification a d'application dans la réponse. avec plus ou moins 
grand intérêt pour ses conséquences physiques et sociales ... (ibid. : 57). 

Les processus de contrôk normatif agissent en permanence sut la qualité des contrôles 
exécutifs par l'influence qu'ils exercent sur chacune des boucles fonctio~eiies. Le 
contrôle nonnatif est lui-même sous la dépendaace interactive des caractéristiques de 



la personne, de Iintefprétation subjective des caractéristiques de l'environnement, de 

la perception par la personne de sa propre efficience, ainsi que de la qualit6 des 
contrôles exCcutifs. Finalement, le contrôle normatif est soumis B son propre contrôle. 

Paour précise que le contrôle normatif est consommateur d'enetgie. Son fonctionne- 
ment Limite donc les ressources Cnerg6tiques disponibles pour le contrôle exécutif. Il 

est donc important selon lui àe limiter le fonctio~ement en paralii?le des deux types 
de contrôle, en ne sollicitant pas trop Wquemment le contrôle normatif afin de ne pas 

perturber le contrôle exécutif. Conséquemment, l'auteur en déûuit que "la qualité du 
fonctionnement cognitif résulte donc de la synchronisation efficace des deux types de 
contrôle" (Ibid. : 58). 

Les Ccnts attestent que les individus prtsentant des incapacités intellectuelles se 
caractdrisent par la faiblesse de leur contrôle normatif : "on les a décrits comme : peu 

exigeants. peu curieux, dCpendanu d'autrui, fatigables, peu soucieux de cohérence, 
peu critiques, ..." (Paour, 1991a : 220). Cette a particulière faiblesse s'explique par 
les caracttnstiques defensives et réactionnelles de la personne ainsi que par l'absence 
de motivations dynarnisantes que va accentuer une mculté croissante mobiliser les 

co~aissances. Il ajoute que cette faiblesse résuiterait aussi de caractéristiques souvent 
d6favorisantes des environnements familiaux et dducatifs. 

En définitive. Paour conclut que la faiblesse des processus de contrôle normatif, 

associke aux dtficits des processus de contrôle exécutif, dsulte pour les personnes 
concernées en un fonctionnement cognitif dtficitaire qui se manifeste par un sous- 
fonctionnement cognitif chronique. 

4.2.3 Le sous-fonctionnement coanitif chroniaue : la base de i'ex~lication 
psychobgque du p ~ n d ' e  des i-cius intellectuelles 

Le fonctionnement cognitif des personnes aymt des incapacités intellectuelles, quel 
que soit leur niveau de dtveloppement, se caractérise, s loa Paour, par u une k a -  

pacité P mobiiiser spontanCment et efficacement leurs capacids cognitives #. Cette 



inaptitude affecte le traitement de l'information qui devient beaucoup moins efficace 
qu'il ne pounait l'être compte tenu de leurs patentialid~.~~ 

Paour amibue les origines du sous-fonctionnement cognitif ik des causes diverses; 
notamment aux interactions e a a  les caractéristiques de la personne et les caracttris- 
tiques de i'enviro~ement, ià la nprCsentation initiaie de la tâche et aux motivations 
sous-tendant son investissement, aux stratégies cognitives d'exploration. au degr6 de 
contrôle cognitif de l'activité et, finalement. selon sa propre thèse. la a pnvation 
d'expériences de la m'tri% des processus de contrôle cognitif, qu'il propose cornme 
r ltC1Cment fonctionnel cenaal * de son modèle. Cette pnvation ou cette carence, qui 
accompagne a l'expérience d'inadaptation sociale s B la base de la chronicité du sous- 
fonctionnement cognitif, constitue "une des caractéristiques fondamentales - cause et 
conséquence - du retard mental" (Paour, 199 1 b : 66). 

Ndanmoins, le sous-fonctionnement cognitif a n'est pas une caractCristique du retard 
mentai w. En effet. on peut i'obsewer, selon l'auteur, il tous les niveaux de dévelop- 
pement et B tous les degrés à'inteiiigence. C'est par sa chronicité et son ampleur qu'il 
caract&îse le phhomène de I'incapacid Uiteilectuelle. 

La chronicitC du sous-fonctionnement cognitif dsulte d'un ensemble de caract&isti- 
ques de la personne relevant. ik la fois d'un registre réactionnel et défensif. et d'un 
dtficit motivationnel. Deux consCquences rCsultent de ce sous-fonctionnement 
cognitif chronique : â'une part, une performance cognitive moindre B âge mental tgal, 
notamment dans les situations de résolution de problèmes et. d'autre pan. le déve- 
loppement et le maintien des incapacités intellectuelies. Le a sous-fonctionnement 
cognitif chronique D s'avère âirectement responsable des phhomènes de lenteur et de 
fixation, caractéristiques des incapacités intcUcctuelles. Selon I'auteur, la chronicité 
du sous-fonctionnement cognitif semble pouvoir être Cvitée. mais il soutient que 
"l'atténuer, voin SCliminer, suppose toutefois une prise en charge éducative attentive, 
efficace, durable et peut-être permanente" (Paour, 1991b : 56). 

l9 PaOur a CO-. 1 î'inlé0eur des expériences â'apprentissages cognitifs qu'il a menées. que les 
personnes ayant des hicapcités înteIîectuclles pofitent davantage d'une aide cognitive (guide) que les 
p e m  sans incapacités, ce qui le conduit à a&nnef que %s retard& mentaux ant plus de capacités 
qu'ils ne vdent bien le mmtter. Ce potentiel que nous avons su eltploiter ne constitue toutefois pas 
une fme : il qwi sat un pokntiel qui ne se r h h e  m?" @aour, 1991a : 174). 



Dans le mCme ordn d'idées. Paow affirme que l'intervention éducative auprès des 
persornes concernées doit d'abord et avant mut pmdre en compte attc acarcncc a 
se réaürier autour de l'eitpcrimentation & la rmil'îse des contrôles cognitifs. L'auteur 
a en effet mené une sCRe d'expériences B cet Cgarâ et conclut qu'on ne peut provoquer 
une amélioration effective et d m b k  du contr6le normatif sans passa e x p n s d m t  
par L'expérience subjective de la m~u~trisc des ~~OCCSSUS de contrtile cognitif* 

4.2.4 La contribution de Paow à lacompr6hem'on du phhomène 
des incapack intellechidles 

L'exercice de théorisation auquel s'est livré Paour visait ultimement h fournir un 
a cadre thCorique unitaire u permettant de mieux comprendre les processus 
psychologiques sous-jacents au phénomène des incapacités intellectueiles et 
d'intervenir de façon plus adéquate et plus efficace dans le domaine de l'éducation 
cognitive. Sur ce plan, l'auteur affinnt que son modèle peut sewir de cadre de 
df6ftnce appropnt, compte tenu des objectifs et des principes â'intervention qu'il 

P"OP'=* 

En ce qui a wit aux ptincipes, k modéle infère globakmcnt la nécessité d'intervenir 
de maniéce inttgrative, c'est-&-dire en considtmnt constamment l'ensemble des 
composants st~cturaur et en tenant compte des diffdrents processus. ce qui implique 
les trois principes suivants : 

enseigner des stratégies cognitives en ternt compte des co~aissances du sujet; 

tenir compte de la modification du fonctionnement cognitif en la nliant & la 
construction des connaissances de base., 

conduire les interventions en tCfércnce construite aux conditions qui permettent 
d'améliotcr les ptocessus & contrSk. 

De plus, la prise en compte du m&lt suppose I'utilisation bintcrventions éducatives 
diffhntes selon le but nçhmhC. En effet, au lieu d'adopta une d6matche unique et 
de i'appliqua P tous ks contenus des interventions, comme le font aop souvent les 
éducateurs au dire de Paow (1991~). on intaviendra de manière spkifiquc selon que 
Son vise l'un ou I'autrt des buts suivants : 



r faire r inventer* des relations personnelles entre les connaissances h acqu&ir et 
celies qui sont d6jk acquises; 

aider 8 a automatiser P les savoir-faire cognitifs. 

Ainsi, Vintervention tducative a comme "objectif premier et constant daider B 
l'amélioration du fonctionnement cognitif spontané" (Paour, 199 la  : 240). Cet objectif 
ginéral sous-tend P son tour les cinq objectifs d'apprentissage suivants : 

la construction de connaissances de base; 

l'acquisition de stratégies cognitives: 
le développement de métaconnaissances; 
la structuration et la restmcairation des connaissances sémantiques; 

l'automatisation des savoir-faire cognitifs. 

En definitive, L'auteur souligne l'apport de la psychologie cognitive qui a suscité des 
remises en question fondamentales et des changements importants dans les approches 
et mbthodes d'tducation cognitives auprès des personnes ayant des incapacites 
inteiiectuelles. Suite ii l'insucds des initiatives du courant structural visant compen- 
ser ou ii réduire les dtficits perceptifs, mndsiques ou tnerg6tiques. les chercheurs 
associts aux thdories dtficitains de type fonctionnel ont mis l'accent sur l'enseigne- 
ment de stratdgies et de mttastratégies cognitives. Toutefois. ces expériences se sont 
averées relativement peu efficaces pour les personnes concem6es dans la mesun où 
les acquis paraissent peu stables et diniciiement msf€rables ou gtndralisables. Ce 
constat a conduit certains auteurs B attribuer ces difticultés B un déficit des strat@ies 
de niveau supérieur* 

Même s'il admet l'hypothèse d'un ddficit métacognitif, Paour repousse cette con- 
clusion en pffinnaat que Semur buiterp~tatioo de ces chercheurs rcltve du fait qu'ils 
ont essaye d'enseigner des stratégies cognitives sans tenir compte du niveau de 

co~aissancc et de dtveloppement de ces personnes. L'auteur rappelle à ce sujet que 
ce n'est que vers l'âge de 8 ii 10 ans, que L'enfant normal commence B pren&e 
conscience de cenains processus métacognitifs Or, le développmnt inteîiectuel des 
personnes ayant des incapacit& inteUectueilcs ne depasse pas seion lui ce niveau d3ge 
mental. ce qui  constitue un obstacle majeu L'enseignement de smttgies et de 
mCtastratégies cognitives. 



Afin de pailier ces difficultds relatives iL la staôiité et ii la gen4raiisation des acquis, 
Paour propose de a provoquer la spontanéitt de fonctionnement u, c'est-8dire 
d'amener la personne B traiter eile-meme les problèmes soumis et B comger son 
fonctionnement cognitif initial. Pour y arriver, il suggtre de "guider" la dCmarche 
smt6gique afin que la personne découvre sa propre façon de faire et qu'eue établisse 
ses propres Liens conceptuels. Autrement dit. il s'agit d'activer artificiellement les 
processus de mobilisation p u  des a entrahemnts D amenant la personne iî a induire * 
des relations de ddpendance (catégorisations) dans le traitement de l'information. 

Dans cette optique, l'approche doit donc ddpasser l'enseignement de stratégies 
cognitives ou de mttasnattgies et chercher il atteindre àirectement les processus de 
contrôle normatif, afin de tenter de les assujettir temporairement aux processus de 
contrôle exécutif, permettant ainsi aux personnes ayant des incapacités inteliectuelles 
d'expérimenter la maftnse des processus de connble cognitif et de prendre conscience 
du "plaisir procurd par le fait &être en contrôle de son fonctionnement" (Paour. 
1991a. : 241). 

Selon Paour, une telle aexpCrience subjective de la maîtrise des processus de 
contrôle * s'avère le facteur fonctionnel décisif du modèle proposé. Cette expCrience 
doit donc être considtrée essentielle h une intervention efficace auprès des personnes 
qui pdsentent des incapacités intellectuelles pour les quatre raisons suivantes : 

1) elle favorise le dtveloppement cognitif global en assurant une mobilisation 
efficace des ressources cognitives; 

2) elie est déterminante pour la formation de motivations, de standards de fonction- 
nement et de reprCsentations de soi qui favorisent un investissement positif de 
l'activité intektuellc; 

3) elle est ntcessaire pour la fonnation dune orientation intrinsèque de la motivation 
et pour le dCveloppement dune certaine autonomie par rapport aux motivations 
extrinsèques; 

4) elle C O U ~ ~ ~ O M ~  la comction des caracdnstigues défensives et réactionaelles de la 
persorne. 



4.3 Les camctéildlqum amoclées aux Incapacités 
intelkcturlîer : u n  aynthlrr 

Selon Paour (1991a), la description adéquate du phénomhe des incapacitbs 
intellectuelles passe par la considtration de deux types de données : des données 
d'oidn dCve1oppemnta.i ou cognitif et des donntes d'ordn non cognitif. A ppanir des 
faits coIlig6s au sujet des différents mod8lcs thCoriquts et des obsavations issues de 
ses propres expérimentations, cet auteur a mis en relief un ensemble de caractCns- 
tiques. cognitives et non cognitives, associées aux incapacités iateiiectueiies. 

En 1996. Paour et deux collaborateurs quéôécois. Langevin et Dionne, ont synthétis6 
l'ensemble des donnees mises au jour par Paour (1991a. 1991b). dCcrivant les 
cam&h.iq~es cognitives et les caractéristiques non cognitives qui distinguent les 
personnes ayant des incapacités intellectuelles. Les pnmi6res ont aait au develop- 
pement intellectuel et B son fonctionnement. don  que les secondes concernent les 
manifestations réactionnelles et dCfensives qui particularisent les personnes présentant 
des incapaci tCs intellectuelles. 

Pour les chercheurs, professionnels et parents impliqués &es 1 '&ducution et la 
f o m u  rion des personnes prksentan t des incapacités intellectuelles. f a  
connaissance de ces caructéristiques peut évidemment constituer un atout 
majeur. Mais leur nombre &levt et leur nature putfiois  pointue w nuisent d 
l'acquisition d'une vision d'ensemble. C'est pourquoi nous en avons tiré une 
synthPse plus f d e  d'acc4s et moins lourde d utiliser, een veilfunr eepeittkmt b ne 
pas perdre dos dlt5ments importants. Il s'agit en fait d'une restructurution 03 &s 
caracthstiques de m&me nature ont étb regroup&es. Ainsi, fa liste des 23 
caracttrisn'q~res cognitives est passle d 6 caractOristiqws majeures. Qwnr aux 
7 caract&str*ques non ceogitives, elles sont si liées les unes a u  autres que nous 
avons prrfér6 les pré'senter sans mod~cution (Paour et al*, 19% : 22). 

Ainsi, les six caractéristiques cognitives majeures, qui particularisent les personnes 
ayant des incapacitts intellectuelles par rapport au dtveloppement et au 
fonctionnement intellectuel, sont les suivantes : 1) un retard du développement, 2) des 
dtficits de fonctionnement, 3) un ralentissement et un arrêt prématuré du dévelop- 
pement. 4) une base de connaissances pauvre et mal organisée, 5) des difncultts de 
aansfut et de géntralisation, et 6) une moindre aefficience* systtmatique en 
simtioa & dsdution de probl&mes. 



Quant aux sept cmctCristiques non cognitives (réactionnelles et dtfensives), eues 
sont reliées h la dimension saucnuale du modèle et globalement identifiées B des 
a traits de personnalité m, des u attitudes cognitives w et des styles d'apprentissage B. 
Elles nnvoient plus spécifiquement B 1) une faibie motivation et ii une orientation 
spécifique de la motivation, 2) une fniblesse de l'estime de soi, 3) une certitude 
anticipee de I'Çchec, 4) une faiblesse du degré d'exigence, 5) une pauvre& des 
investissements, 6) un système inadaptt d'attribution des échecs et des emuts, et 
7) une absence ou une inadéquation du scénario de vie. 

4.3.1 Les caractérisüques cognitives 

Rappelons que les six caractCristiques cognitives majeures n o d e s  ci-dessus 
nnvoient aux propositions des diffbrents courants théoriques de recherche considérées 
dans l'étude intégtative de Paour (199la). La nature de ces canictçristiques est dCfinie 
ci-après. 

4.3.1.1 Un retard de ôéveloppement 

Selon Paour. Langevin et Dionne (1996), le retard de dbveloppement constitue 
certainement la canicttristique la plus tvidente du phénom&ne des incapacites 
intellectuelles. Cette caractéristique fait réference B la notion d'âge mental qui 
correspond B ce que des individus d'un âge chronologique d o ~ b  arrivent génkra- 
lement B réaliser sur le plan intellectuel. Ainsi, dune personne qui arrive ik effectuer 
les tâches intellectuelles ou à résoudre des probl&mes comme un enfimt de quatre ans 
peut en général le fain. on dira qu'elle a un age mental de quatre ans, quel que soit son 
âge chronologique. Les auteurs observent que cette caractéristique est celle qui est la 
plus considérée dans le domaine de î'éâucation ou de i'intewention sociale. B un point 
tel que les autres caractéristiques s'avèrent souvent ndgligées ou méme ignorées. 

Comme nous l'avons vu pdcCdemxnent, la mcherchc htégrative de Paour (1991a, 
1991b) a mon& que, depuis quelques décennies, de nombreuses &tudes ont cherche B 
meme en relief l'existence de diffhnts types de déficits pour expliquer le phénomène 
des incapacités inteliectueiks. L'auteur a âéjP souligné que la compréhension du 



phdnomtne passait n&essairemcnt par la reconnaissance de i'€ventuaiité d'un dtficit 
structural ou déficit des capad& de base et par la nconnaissance & l'existence d'un 
dCficit fonctionnel en rapport avec les processus de contrble des stratégies cognitives 
et mttacognitives. Au regard de ce foisonnement théorique d'où les consensus ne 
ressortent pas d'emblée, Paour et al. (1996) précisent que l'on s'entend génCralement 
sur la prtsence de trois types de ddficits : a) un dCficit de l'attention sélective. b) un 
dCficit de la mémoire de travail (ou mémoire B court terme). c) un dCficit caractCnst 
par une moindre efficience des pnxessus de aaitement de l'information. 

a) . Defict & l'attention séfective B .  La personne ne manque pas vraiment & 
capacités d'attention. Elle é#rouve plutôt des dif lculth d porter son attention 
sur les informations . pertinentes *. Comme la personne ne porte pas attention 
aux u bonnes u informations, c'est tout son processus de traitemem de l'informa- 
tion qui s'en trouve faussb. 

b) . Déjïcit de la mgmoire de travail (ou rnhoi re d court terme) B .  Chez 
l'adulte normal, la mdrnoire de travail permet de maintenir temporairement 
actives (une dizaine de secondes) de 5 d 9 informations pour leur traitement. 
Or. les personnes qui nous concernent auraient un deficit spPcifique d ce 
niveau, les rendont particuliérement vulnCrables d la rapiditb ainsi qu'd la 
quantite des infornations qui leur sont suumks. 

c) Moindre m e n c e  des processus de traitement de l'infomarion .. Ce 
dejcit signifie que, h ffge chronologique bgal et meme à dge mental Jgal, les 
personnes prCsentan t dos incapcites intellectuelles &prouvent une di@ïmlt& 
génkrale d traiter l'infonnction (Paour. Langevin et Dionne, 1996 : 23). 

Cette caractéristique renvoie ii la notion de * dtveloppement des structures de la 
pensée B. A cet Cgarâ, les auteurs rappellent que l'humain atteint le dernier stade de ce 
dCveloppement (staâe ropétatoin fonnel u) ?i Fadolescence; ce qui lu i  permet 
d'accbder au niveau d'abstraction nécessaire la résolution de problèmes de toutes 
sones ou i la formulation d'hypothéses par exemple. Mais. chez les personnes ayant 
des incapacités inteilectueiies, ce dtveloppernent se fait plus ou moins au ralenti et 
s ' d t e  avant son achèvement complet. Ainsi, les peno~es  ayant des incapacitds 
dites a l t g & ~ s  B (87,8 9b de cette population selon les dondes de POPHQ, 1997) 
voient leur développement s'atrêtcr au dtbut du stade a opératoire concret a. Et en 



WtC, lor~~u'elks sont plades devant ua problème d'une ccrtaint complexité, eles 
reviennent à une pasCe a prC-opératoim m qui. selon les auteurs, caracdrise rmflheu- 
nuscmcnt en p m m c n a  les persornes ayant des incapacités plus importantts. 

Afin de bien faire saisir la portée & cene caractéristique et ses conséquences pour 
l'intc~vention. les auteurs Cvopuent succinciement les principaux ClCrnenu d'une 
pensée pd-opératoke de la f w n  suivante. 

C'est une fonne & pensde qui se distingue par des di#icultts d saisir les 
relations logiques entre les choses ou les dvlnenents. On dit que c'est une 
pende &gocentrique parce que la personne commi t  ses représentations du 
monde d partir & ses perceptions [...] et qu'elle o du mal d se reprbsenter le 
point de vue âès autres. d ce stade. la personne est en quelque sorte x esclave Y 

& ses perceptions i d d i a t e s  et vit &ns un monde d'absolus : on est grand ou 
petit, vieux ou jeune, etc. Anticiper I'avenir. prévoir des hrrnsfomtions ou. au 
contraire, s'imaginer un retour en atriere par une action inverse sont des 
opdrations g4nétoement hors & portéo. La personne a aussi du mal d consi- 
âërer plus d%lc dimension b la fois. et les dhertsiionr aôstraites ou symùoliques 
lui Muppent. Elle est plicidt fortement impressionde par les aspects concrets. 
Pur exemple, elle portera attention au nombre ou b la dinrension des pieces de 
monnaie, mais arrivera diicilement d tenir compte de leur valeur (Paour. 
Langevin a Dionne, 19% : 23). 

4.3.1.4 Une base de connaissances pauvre et mal organisée 

La a base de connaissances B est repr6sentée par l'ensemble des connaissances 
accumu16es dans la mémoire P long terme et a mobilisables B pour le traitement des 
Uifomtions provenant de l'environnement C'est sur cette base que i'individu fonde 
ses apprentissages. Cependant, dans le cas des paso~cs ayant des incapacitCs intel- 
Iectuelics, cette base de connaissances s'avère paum en cc sens qu'elle comprend peu 
de connaissances et que ces dernières sont mal organisées, a qui refl&tc en réalité une 
pensée pré-opératoirc. 

Cette cuactéristique Uifèn que la pasonne arrive difficilement h utiliser, dans un 
a u a  contexte m h c  proche en apparence, une habiled apprise dans un contexte 



spCcifique.20 Ainsi, la personne Cprouvera de la difficuite 1 appliquer. dans une 
situation donnée, une strattgie apprise au cours d'une formation (difficult6 de 
transfut); ou encore, eiie aura du mal B appliquer une stratégie mantrisCe dans une 
situation paniculiére IZ d'autres situations analogues (difficultés de gtntralisation). 

4.3.1.6 Une moindre efficience systématique en sibation de résolution de problhmes 

Cette caractéristique fait ressortir la moindre efficience des processus de traitement de 
l'information chez les personnes ayant des incapadtes inteilectuelles. Elle dtnote 
particulitrement un manque de stratégies cognitives et métacognitives et une di"cult6 
B les mettre en œuvre spontantment. Les auteurs ajoutent que ces personnes ont 
même des difficultés ii mobiliser en temps opportun des stratégies qu'elles ont appris ii 
maîtriser. 

4.3.2 Les caractéristiques non cognitives 

Ces caractéristiques concernent le fonctionnement reactionnel et ddfensif de la 
personne. Elles sont associCes ih * l'exp4rience répétée et durable de l'échec et de la 

 ségrégation^. Selon Paour (1991a). l'inttrêt de prendre en considdration ces 
caractCnstiques vient surtout du fait qu'elles peuvent affecter le fonctionnement 
cognitif a en fixant les valeurs par dCfaut P des difftrenu processus fonctionnels. 
Cependant. comme on peut le constater dans la schCmatisation (figure 6.3) du modile 
de Paour (1991 b), le fonctionnement cognitif ne reléve pas uniquement des caracit- 
ristiques cognitives de la personne. mais aussi des caractéristiques non cognitives qui 
forment L'essentiel des a processus de contrdle  normatif^. Ces contrôles normatifs 
sont en interrelation dans un contexte social et relationnel spécifique et sont appelCs 
ainsi parce qu'ils répondent 1 des n o m s  personneiles de fonctio~ement. 

Dans sa théorisation. Paour (1991a) associe les caractéristiques non cognitives à la 
gestion volontaire des actions. c'est-à-dire h la ddcision de traiter l'information de 
manière plus ou moins aâéquate dans une situation donnée. Ainsi. elles s'avèrent en 

*O La dime* & transfiat et de génémüsation a aussi C l t  &- au nt- de la probiématïque de 
L'alphabétisation. Plusiems auteurs ont ttabii un rapprochement entre cette difficulté et î'utüisation 
d'une approche scolarisante de Saiphabétisation plutôt qu'une approche fonctionnelle centrée 
directement sur des siiuahs delles vécues par les appenants. 



lien direct avec l'interprétation subjective des caractéristiques de l'environnement et de 
la perception que possède la personne de ses capacids. Cette interprétation subjective 
releve du contrôle normatif qui, chez les personnes ayant des incapacités intellec- 
tuelles se particularise par une faiblesse gCnCraliséc. Paour, Langevin et Diome 
(1996) Cvoquent en particulier les sept caractéristiques non cognitives ddcrites ci- 
après. 

4.3.2.1 Une faible motivation et une orientation spécifique de la motivation 

Cette caract&istique signifie que les personnes ayant des incapacités intellectuelles 
manquent g6n6ralement d'intérêt et de motivation. Seules, eiles n'ont pas tendance ih 
initier des activitts. Cependant, on observe parfois qu'elles manifestent un grand 
inté* pour un objet Hifique (dates d'anniversaire, vedettes de la chanson ou de la 
téltv ision, danse, etc.). Lorsqu'on sait l'importance des aspects mo tivationnel dans 
l'apprentissage, cette caractéristique constitue un problème important au regard de 
l'intervention. 

4.3.2.2 Une faiblesse de I'estime de soi 

L'expCrience d'échec répCtée et durable constitue un a puissant facteur de d6motiva- 
tion * chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles. Les auteurs estiment 
que "cette image de soi a blessée. participe certainement au besoin de renfiorcement 
social, souvent très ClevC, que Son peut observer chez ces personnes et ce, particu- 
lièrement B partir de l'adokscence" (Paour et al., 19% : 25). 

4.3.2.3 Une cerbjbde anücip6e de l'échec 

Les exptnences à'Cchec répétées conduisent la personne B croire effectivement qu'elle 
est incapable d'apprendre et qu'a est même tout B fait inutile d'essayer. Son expérience 
de vie lui a d'ailiem souvent dtmontré qu'elie ne réussira pas de toute façon. 

4.3.2.4 Une faiblesse du degr6 d'exigence 

Ainsi que nous Savons déjh mcntioaaé, parce que les pcmnnes concmt?es ont du mal 
B analyser les tâches B daüscr, eiies ont souvent tendance ii sous-estimer le travaii B 



faire ou les effons & mobiliser. Elies sont donc peu exigeantes envers eiies-mêmes, 
une faiblesse qui s'ajoute, selon les auteurs, ii la difficultt de planifier ou d'anticiper 
les actions à réaiiser. 

4.32.5 Une pauvret4 des investissements 

Compte tenu du faible de@ d'exigence des personnes ayant des incapacités intellec- 
tuelles vis-&-vis des taches & réaliser, ces demiéres se caracterisent aussi par la 
tendance & peu investir d'effort et de temps pour leur réalisation. 

4.3.2.6 Un système inAiapt6 d'attribution des échecs 

En gtntral, les personnes concernées ont tendance B attribuer la cause de leurs échecs 
au fait qu'elles a ne sont pas capables .. ce qui contribue grandement P renforcer la 
certitude de l'échec et le manque de motivation. Le système d'attribution est inadéquat 
parce qu'elles ont tendance B orienter ces attributions simplement en fonction des 
atmbutions antérieures, plutôt que de remettre en cause leur degr6 d'exigences ou 
d'efforts consentis, la cornplexit6 de la tache ou la qualité d'un enseignement par 
exemple. 

432.7 Une absence ou une inadéquation du scdnario de vie 

Étant dom6 leur difficulté h planifier découlant du développement limite de leur 
pensée, les personnes ayant des incapaciits Uiteiiectuelles ont du mal ii anticiper leur 
avenir ou il se d6velopper un scénario de vie. Par aillem les auteurs pdcisent que si 
un ~Cnario de vie est imagind. il risque fort d'être peu rediste parce que son 
élaboration ne tiendrait pas compte des exigences de son actualisation. 

43.3 Des conséquences pow rintewention 

Selon Paour, Langevin et Dionne (1996), ces caractéristiques ont des conséquences 
impomtes sur ai'interactioa personne-enviro~cment w tant en ce qui a trait B la 
compréhension psychologique du ph&nom&ne que du point de vue de l'intewention 
€ducative et sociale. 



Sur le plan psychologique, on observe d'emblée que les personnes ayant des 
incapacités inteilectuelles vivent bien davantage des expériences d'échec que des 
expériences de réussite. D'abod, eues ont du d ii mobiliser et à actualiser l e m  
faibles capacitbs cognitives. Mais aussi. leurs caractéristiques non cognitives, 
associCes B la a privation d'expériences de la des contrôles cognitifs. dans 
des milieux de vie qui souvent ne favorisent pas de telies expériences. inteerent 
directement sur le fonctionnement cognitif de ces personnes qui se carect6rise. de fait, 
par un a sous-fonctionnement cognitif chronique B. 

I l  en résulte que ces personnes donnent l'impression de vivre dons un monde 
profondenient incohtre~tt sur Iequel elles n'ont, semble-t-il, que peu de prise 
(Paour, Langevin et Dionnc, 1996 : 25). 

Sur le plan de l'intervention éducative et sociale. Paour. Langevin et Dionne (1996) 
soulignent la difficultt d'actualiser les objectifs promus dinteption des personnes 
ayant des incapacités intellectuelles dans *: notre B environnement communautaire. car 
cet environnement est loin &€me en harmonie avec les caractéristiques de ces person- 
nes. Les auteurs font justement remarquer que, contrairement aux caractéristiques des 
personnes concernées, qui font l'objet de recherches depuis pr&s d'un siècle. les 
facteurs d'obstacles Lits ii des Cltmnts environnementaux, en interaction avec les 
incapacités intellectueiies de ces personnes. sont B toutes fins utiles ignores. 

En raison & leur e m h e  sensibilitt d ces facteurs limitants, il se pourrait bien 
que ces personnes se butent aujourd'hui d autant d'obstacles dans 
I'environnement que les personnes en fauteuil roulant pouvaient en rencontrer 
d m  nos citks et immeubles d'il y a trente ans" (Paour, Langevin et Dionne. 
1996 : 25). 

Par ailleurs, la caractéristique cognitive ayant trait au aralenassement et à l'arrêt 
prémahm? du d6veloppement , a aussi des conséquences importantes sur 
L'intervention. en puticrilier durant l'enfance et i'adolescence. Lts auteurs rappellent 
que plusieurs chercheurs du domaine de la psychologie ont essaye d'appliquer des 
stratégies d'éducation cognitive visant à cr forcer, le dCveloppement de la pensée 
jusqut& un stade opQPtoire concret tout au moins, mais sans trop de succts jusqu'h 
maintenant Tout en incitant P la poursuite de ces recherches en psychologie, les 
auteurs suggènnt d'axer la recherche dans le domaine de l'intewention éducatiomeiie 



et sociale sur des objectifs visant ii trouver des moyens favorisant l'harmonisation de 
a l'interaction entre la personne (compte tenu de ses caracttristiques) et 
l'environnement W. 

L'objectrif premier n'est donc pas de changer les caract4ristiques de ces 
personnes, mais plutôt & âévelopper des moyens efficaces pour les aider d 
devenir autonomes et d prendre une part active dons la socitftt! et ce, maigre 
leurs caract&istiques (Paour et al., 19% : 24). 

4.4 La contribution 6 Paoui Il îa compr6hendon du phdnombne des 
Incapacités Intellectuelkr : une synthèm 

La thtonsation de Paour (199la. 1991b) fournit une explication psychologique du 
phénoméne des incapacités intellectuelles participant il l'intégration des principales 
oppositions thtoriques entre les conceptions fondbes sur le retard. de develop- 
pement et celles postulant un u ddficit w des processus cognitifs Cldmentaires ou 
supérieurs. Cette opposition repose principalement, selon l'auteur, sur une mauvaise 
interprétation des plans de causalit6 et, subsidiairement, sur une confusion dans 
L'interprCtation des objets d'analyse propres aux àifferentes théories. Ce dernier 
formule donc Shypothtse de la coexistence possible des principales positions 
théoriques. Cette hypothtse implique cependant la reconnaissance d'une identitt 
hiCrarchique dtveloppementale entre les individus présentant des incapacités 
intellectuelles et ceux qui n'en pdsente pas. Elle suppose aussi l'acceptation de 
l'éventualiit6 d'un dtficit des capacités de ûase caractérisant les individus concernds. 
Enfin, elie implique en même temps l'existence de d6ficits strattgiques ou 
mCtastrattgiques comme ClCments explicatifs phénoméne des incapacitbs 
inteiiectuelles. 

Le modéle cognitif et développemental du retard mental (figure 6.3). fonde sur cette 
intégration thtkrique. illustre la dynamique du dCveloppernent et du maintien du u re- 
tarâ mental B. il représente l'ensemble des interactions entre les dimensions srmcturaie 
et fonctionnelle de L'organisation inteiiecnitlle, d'une pan. et le rôle de ces interactions 
sur la spécification du phtnomène des UicapacitCs intellectuelles, d'autre pan. 

La considt5ration de ces deux ordns de représentations permet d'expliquer que les 
incapacitts inteiiectutiics se caractérisent par un s sous-fonctionnement cognitif 



chronique * en relation directe avec une faiblesse caractéristique des processus de 
contrôle, exdcutifs et normatifs, entraînant et*r&sultant ii la fois de l'expérience 
d'inadaptation sociale et du manque d'expérience de la mAtrise des processus de con- 
trôle cognitif. Cette carence constitue une caractéristique fondamentale du phCnomène 
des incapacités inteliectuelles. ik la fois comme cause et comme conséquence. 

Dans une optique psychoiogiquc, cette explication incite ii repenser l'intervention 
Cducative auprh des personnes concemées en fonction du principe que 6 l'expérience 
de la maîtrise des processus de contrôle  cognitif^^ constitue le facteur cl6 de 
l'am6lioration du fonctionnement intellectuel. h cet Cgard, Paour, Langevin et Dionne 
(1996) insistent sur l'importance de considérer les caractéristiques cognitives et non 
cognitives assocides aux incapacitts intellectuelles au regard de l'interaction personne- 
environnement. Ces auteurs proposent diaccroitre la recherche touchant l'intervention 
sur le plan éducationnel comme sur le plan social. en se souciant davantage des 
objectifs visant à harmoniser l'interaction entre la personne et l'environnement, mais 
en s'assunuit de prendn en compte continuellement les caractéristiques cognitives et 
non cognitives de la personne présentant des incapacités inteilectuelles. 

5. LA SYNTH~SE W RÉSEAU THEORIWE DU PHENOMENE DES 

Le concept d'incapacite intellectuelle recouvre un phtnoméne polymorphe d'une 
grande complexité. Ce phénomèrie est encore mal connu en dehors des milieux de 

recherche sp&iaii&s, mais il a connu une Cvolution imponante au cours du 20C sitcle, 
avec l'avénement du mouvement d'intégration sociale des personnes handicapées. 

La recherche, largement cenaCe sur la description des caractéristiques personnelles 
des individus concern6s a conduit il une compdhension relativement fine de ces 
caractCristiques et de l e m  conséquences sur le fonctionnement des personnes. 
Toutefois, les changements paradigmatiques dans la façon de concevoir le phtnomtne 
des incapacitts intellectuelles, provoquCs en particulier par Ies exigences de la 
d6sinstitutiomalisation et de l'intégration sociale des personnes ayant des incapacités 
uitellectueiies, laissent appmntre un besoin de recherches consacrées il Setude des 
rapports entre ks caractéristiques des personnes concernées et les caractéristiques de 



leur environnement social. de façon ii identifier et ii pallier les obstacles à la 
paxticipation pleine et entière de ces personnes ii la vie de la sociCté. 

Sur le plan conceptuel, en quelques ddcennies, on est passt d'une conception 
médicale. pathogéne, du phhomène des incapacités inteilectuelles une conception 
de plus en plus psychosociologique. Au QuCbec, cette tvolution conceptuelle a CtC 
infiuenck surtout par les propositions thCoripues de l'Organisation mondiale de la 
sanie fonnulCes par i'entremisc de la SociM canadienne et du Cornite qutbbcois de 
la CIDIH, ainsi que par la révision conceptue11e opérée par l'American Association on 

Mental Returààtion. Au regard de l'ensemble de ces propositions, on peut constater 
que le sens de L'Cvolution conceptuelle sur les incapacitts inteliectuelles implique de 
plus en plus la considération d'une dynamique interactionnelie entre la spécificité des 
personnes ayant de telles incapacités et l'environnement dans lequel elles vivent. 

Néanmoins. en ce qui a trait à la terminologie semant à designer le phCnom&ne ou les 
personnes qu'il concerne. aucun consensus ne paraît se dessiner ni dans la 
cornmunaut6 scientifique ni dans la population en g6ndral. Au Quebec, l'expressîon 

dCFcience  intellectuelle^ semble la plus rCpandue dans les milieux de la 
réadaptation. Toutefois, beaucoup dauues ternes et expressions, aussi en usage, ne 
s'avèrent pas représentatifs de IrCtat des connaissances actuelles. Cenains termes 
comme a retard6 u ou a a&ré », par exemple, pourraient même constituer des facteurs 
nuisibles B l'intégration sociale des petsonnes concernées. Considérant les travaux de 
L'OPHQ et de la SC/CQCIDH, entre autres. il nous semble opportun d'utiliser les 
expressions incapacites intellectuciles N et a personnes ayant (ou présentant) des 
incapacités intektuelles P pour parler ou pour écrire au sujet du phthornéne ou des 
personnes concemtes. 

Sur ce plan, malgré cenaines réserves notées dans ce chapitre, I'AAMR continue 
d'employer l'expression a retard mental B qui a mplacC celle de a déficience 
mentale w qu'elle utilisait auparavant Maigre cette question controversée, l'association 
amCricaine a procédt une révision conceptuelle en profondeur qui implique une 
considCration beaucoup plus p d t  des besoins de soutien de la personne ayant des 
incapacités inteilectuciies au sein de la comrnmautt. En effet, au lieu de mettre 
l'accent sur la spécification des limitations inteliectuelles et le classement des 
pcrsomes il Pintérieur de cadgoms abstraites indiquant la gravité de l em limitations, 



i'AAMR propose plutôt un acadre de rCftrence u permettant de préciser l'aptitude 
d'une pasonne ii satisfaire aux nomies d'autonomie personnelle et de nsponsabilitt 
sociale correspondant son glge et iî son groupe culturel et d'identifier conséquemment 
les mesures ib meme en œuvre, dans la collectivité, afin d'adapter ses activitts aux 
besoins de cette personne. Cette révision conceptuelle constitue un tournant majeur 
dans l'tvolution de la conception du phénomène, parce qu'eue oblige ib considérer ce 
dernier non plus comme une caractéristique giobale et immuable de la personne, m i s  
plutôt comme un ttat complexe, spécifique 1 chaque individu et sujet ii amélioration 
en fonction du développement d'interactions harmonieuses entre la personne et son 
environnement. 

Une teîle orientation entraîne un changement de paradigme important, tout autant pour 
l'évaluation des besoins d'assistance de chaque individu ayant des incapacités 
intellectuelles que pour la mise en œuvre des mesuns de soutien appropriées. Dans la 
logique de ce changement, le soutien est d6sormais UidividualisC et personnalist. il 
est principalement assume par les aides naturels et les milieux les plus proches de la 
personne concem6e, qui  sont à leur tour assistes par des services professionnels 
cons6quents. La contribution de I'AAMR ii la comprthension du phtnomtne des 
incapacités inteilectuelies se situe donc essentiellement dans la description des 
rapports fonctionnels entre les individus concernés et l'organisation sociale dans 
laquelle ils s'intègrent. 

Eu Cgard & nom objectif de recherche, qui concerne la formulation d'une proposition 
de schème conceptuel pour l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitts 
intellectuelles, il paraît utile. sinon nécessaire, d'acquérir une compréhension la plus 
vaste possible du fonctionnement intellectuel. comme tel, des personnes qui nous 
inttressent. A cette fin, nous examinons de façon plus dttaillCe la recherche 
intégrative de Paour (l99la, 1991b) qui propose une thCorisation capable de menu ih 
une compréhension unifi& du phénomène des incapacitCs inteilectuelles en inttgrant 
les propositions théoriques qui ont m q u 6  le domaine d'dtude jusque là. Le cadre 
thtorique ainsi dtveloppé permet d'envisager le phénomhe des incapacitbs 
inteliectuelles dans une perspective d'ensemble et de bien cerner la dynamique 
intcractionneue entre les caractéristiques, cognitives et non cognitives, des personnes 
ayant des incapacités inWectueIlcs a les cancdristiques de i'envhmement social et 
&ducationml dans lequel elles bvohent 



Paour (1991a. 1991b) Cvoque l'abondance des thtories cherchant il expliquer le 
phtnomène des incapacités intellectuelles. ï i  constate cependant que si certaines 
d'entre elles ont plutôt bien rCsistC P la critique, aucune n'est jamais parvenue & 
s'imposer par rapport aux autres et les antago~smes se sont Cngés en écoles. Les 
concepts de retarâ et de a déficit w représentent respectivement les deux grands 
courants thdoriques prttendant detenir l'explication du phénomtne. La a thCorie 
retard N s'oppose fondamentalement iî l'idée de dtficit et considère que la diff6rence de 
rendement intellectuel, entre les personnes ayant des incapacites intellectuelles et les 
autres de même Ltge chronologique, s'explique par une ciifference de niveau de 
développement intellectuel global et non par un dtficit spécifique. Selon Paour, cette 
conception s'appuie sur des donnks scientifiques valides, comme a l'identité de I'ordn 
d'apparition des conduites et des compétences * par exemple. En ce qui concerne les 
a théories d6ficitaires ., l'auteur les Ctudie par rapport B deux conceptions gtntrales du 
dtficit : celle issue de l'hypothèse d'un ddficit structurai, c'est-Mire un dtficit associé 
aux processus cognitifs Clémentains (perception, dmoire. attention), et ceile relevant 
de l'hypothèse d'un d6ficit des stratégies cognitives ou mttacognitives qui renvoie ii un 
dtficit touchant les processus cognitifs sup6rieurs (contrôies cognitifs. mobilisation 
des potentialités, traitement de l'information). 

Paour fonde sa modélisation sur la reco~aissance des complt5mentarités entre ces 
diffdrents courants théoriques. Il postule que la comprChension du phhomène doit 
passer la fois par la reconnaissance de l'existence d'une certaine identit6 hidrarchique 
dCveioppementale entre personnes avec et sans incapacitCs intellectuelles (théorie 
retard), par la reconnaissance de I'Çventullitt d'un déficit structural ou deficit des 
capacités de ôase, et par la reconnaissance de l'existence d'un déficit fonctionnel en 
rapport avec les processus de contrôle des stratCgies cognitives et mttacognitives. 

Ainsi, son m d l e  cognitif et developpemcntal du retard mental propose de regarder le 
phénomène par rapport B deux grandes dimensions, l'une structurale et l'autre 
fonctiomeiie. La dimension smicnirale comporte essentiellement cinq composants 
qui contribuent h definir le potentiel cognitif : les ressources énergttiques, la mCmoke 
de travail, les caractéristiques de la pasonne, les caractCnstiques de l'enwonnemnt 
physique et humain, et les co~aissances. La dimension fonctio~elle concerne. quant 
B elie, le fonctiomemnt cognitif proprement dit, c'est-à-dire l'ensemble des processus 
de contrôle exCcutifs et normatifs assurant la gestion et l'expression du potentiel 



cognitif. Les contrôles extcutifs npr6sentent les divers processus qui Concernent 
directement la gestion des opérations du traitement de L'information et de la résolution 
de probl6mes. alors que les contrôles nomtifs renvoient il L'ensemble des normes. 
valeurs et standards personnels qui influent sur le fonctionnement cognitif. Les 
acquisitions et le dtveloppement (entendons la performance intellectuelle) résultent de 
l'efficacité de ces conaôles qui demeurent sous l'influence continue des interactions 
entre les composants de la dimension structurale. 

Paour situe le fonctionnement cognitif au centre de son explication du ph6noméne en 
spécifiant que, chez les personnes ayant des incapacids intellectuelles, quel que soit 
leur niveau de d6veloppement. le fonctionnement cognitif se caractérise par une 
incapacité ii mobiliser spontanbment et efficacement leurs capacités cognitives a. 
L'auteur insiste cependant pour dire que ce sous-fonctionnement cognitif n'est pas une 
caractéristique propre de L'incapacité inteiiectueile. car on peut l'observer B tous les 
niveaux de dCveloppement et ii tous les degrCs binteliigence. C'est par sa chronicitk et 
son ampleur que le sous-fonctionnement cognitif caracttrise réellement l'incapacitb 
intellectuelle. Ce sous-fonctionnement cognitif chronique correspond directement il 
une faiblesse des processus de contrôle. Une faiblesse qui entraîne et résulte à la fois 
de l'exp6rience d'inadaptation sociale et d'un manque d'exp6cience de la maîtrise des 
processus de contrôle cognitif. Cette carence constitue, elle aussi. une caract&istique 
fondamentale du phtnomtne des incapacités intellectuelles, B la fois comme cause et 
comme conséquence. 

D'un point de vue pratique, l'auteur affinne que toute intervention éducative auprès 
des personnes ayant des incapacités intcilecaieiies doit d'abord et avant tout prenàrc 
en compte cette *carence. et se planifier en fonction de l'expérimentation de la 
maiattise des contrôles cognitifs. Il conclut qu'on ne peut provoquer une arntlioration 
effective et durable du contrôle normatif sans passer expressément par une r expçrien- 
ce subjective * de la maîtrise des dimrents processus de contrôle. Dans cette optique, 
l'tducation cognitive doit donc dtpasser l'enseignement de stratégies cognitives ou de 

métastratégies et chercher B atteindre dircctemnt les processus de contrôle normatifs 
pour tenter de les assujettir temporairement B ceux du conadle exécutif. Une telie 
approche peut permeme aux persornes ayant des incapacités inteliectuelles d'expçti- 
menter réeilement la maiAtrise des processus de contrôle cognitif et de prendre ainsi 

conscience du a piaisiuproctd par le fait &être en contrôle de son fonctionnement W. 



Nous notons, en dernière analyse, que cette approche psychologique implique une 
perspective d'intervention a x a  sur le travail r chique N. Malgré l'inttr2t qu'elle peut 
susciter sur le plan de la recherche en psychologie, on peut remarquer que les para- 
digmes actuds ou en Cmergence au sujet du phénoméne des incapacités intellectuelles 
6voquent davantage une perspective éducatio~elle et sociale d'intervention dans la 
communautt. plutbt qu'une perspective d'dducation cognitive rCalisCe en milieu 
clinique. D'ailleurs. en présentant une synthèse des caracttnstiques associees aux 
incapacitbs inteiiectueiies colligées par Paour (1991a). Paour, Langevin et Dionne 
(1996) insistent sur l'importance des conséquences des caractéristiques cognitives et 
non cognitives sur l'interaction personne-environnement. Dans le sens de l'évolution 
paradigrnatique notée, ils proposent donc de d6veloppa la recherche en fonction d'une 
approche 6ducationnelle et sociale de I'intewention, en s'efforçant de trouver des 
moyens pour harmoniser l'interaction entre la personne ayant des incapacitCs 
intektuelies (étant dom6 ses caractéristiques propres) et l'enviro~ement. 

Pour faire suite la présentation de nom vision du réseau thdonque du phtnomtne 
des incapacités intellectuelles et, précCdemment, de ceux de l'éducation des adultes et 
de l'alphabétisation des adultes nous abordons, dans le chapitre suivant, la formulation 
de notre proposition de schtme conceptuel pour I'alphaMtisation des adultes ayant des 
incapacités intellectuelles. 



CHAPITRE W 

UN SCHEME C O N C E ~ E L  POUR L~ALPHABE~ISATION 
DES ADULTES PRÉSENTANT DES INCAPACITES 

INTELLECTUELLES 

Toute l'inj?astructure Jducative doit &ne axée sur la réussite au lieu de se 
satisfaire de constats d'échecs eonsi#rts intluctables (Legendre, 1981 : 229). 

Ce chapitre constitue l'aboutissement de notre recherche thdorique visant la 
formulation d'une proposition de schlme conceptuel pour l'alphabetisation des adultes 
ayant des incapacités intellectuelles. La proposition soumise ici découle de l'ensemble 
des relations que nous avons Ctablies entre les trois réseaux thConques definis, à savoir 
l'éducation des adultes. ltalphaMtisation et le phénomène des UicapacitCs intellectuel- 
les, au regard du cadre éducatioanel de dfhnce proposé par Legendre (1983.1993). 
Ii s'agit en fait d'une opération d'analyse et de syath&se destin& ik foumir un éclairage 
adequat pour une meilleure compréhension du processus complexe de l'alphabétisa- 
tion des adultes ayant des incapacités intellectueîles et pour guider la planification 
d'interventions éducatives appropriées dans ce domaine. 

D'entrée de jeu, nous définissons un schCme conceptuel comme un mttaconstruit 
thCorique qui  combine en une structure harmonieuse un ensemble d'éléments 
constituant les assises d'un domaine d ' h i c  ou de recherche. A l'instar de Rocque, 
nous attribuons ii un tel mCtaconsaiit thdonque deux fonctions concomitantes. La 
première. de nahue a nomtive ou constitutive w, permettant d'çtablir les frontières du 
domaine d'6tude. La seconde, de nature  instrumentale^, fournit une vision 
d'ensemble du domallie guidant "l'appréhension et l'interprétation d'un phCnomtne par 
les chercheurs et les praticiens" (Rocque, 1994 : 328). 

Compte tenu de cette dCfinition. notre schème conceptuel. tel que prCsenté dans les 
pages qui suivent. s'çlabom en fonction des trois sous-ensembles esscatiels que sont 
les dom- axiologiques, les concepts fondamentaux et leurs relations, et les principes 
thCoriques ou mtthodologiques qui conviement h nom domaine de recherche. 



Rappelons ici que nom schéme conceptuel est tlaboré dans une perspective 
essentiellement éducationneiie. C'est pourquoi sa srnichue est organisée de façon ik 
refleter cette préoccupation en se tCfCrant constamment au cadre Cducationnel de 
réference de Legendre (1983,1993) qui nous sen de cadre thCorique. 

1. LES DONNÉES AXiOLOGWES 

Les données axiologiques réfèrent un ensemble de valeurs. de croyances et 
d'intentions plus ou moins spécifiées au regard du probléme Ctudié. Ces données 
constituent en quelque sorte la structure gCnCrale sut laquelle se fonde le developpe- 
ment du schème conceptuel. Elle comprend des paradigmes et des postulats dont 
découlent les finaiit6s. k s  buts et ks objectifs de l'alphabétisation des adultes ayant 
des incapacités intellectuelles. 

S'inscrivant dans la logique des considCrations précédentes, notre schtme conceptuei 
de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles se fonde sur un 
paradigme Cducationnel. Un tel paradigme fait r6fdrence B "un ensemble plus ou 
moins structuré. conscient et explicite de croyances. de valeurs, et de conceptions ii la 
base d'une vision globale du domaine de l'éducation et qui fonde les théories, les 
mod&les et la praxis éducatio~els se rattachant h ce paradigme. Un paradigme Cduca- 
tiomel correspond principalement B une conception du Sujet (CduquC ou s'éduquant). 
de l'être CduquC (résultat) et du processus éducationnel global" (Sauve. 1992 : 156). 

Rappelons que. tel que dtmontré par Bertrand et Valois (1982). un paraàigme éduca- 
tionnel est indissociable d'un paradigme socioculturel dCfinissant et dtlimitant les 
nonnes et les pratiques sociales et culturclies d'une sociOtC ou diin groupe social 
dom&. 

1.1.1 Le contexte paradgmaîique ~~~l*ocuIîuid actuel 

Au regard de la pdsente recherche, la considtration d'un ensemble de tendances 
lourdes, Cvoquécs notamment par Finger (1993) par rapport B Mucation des adultes. 
Blaisetaf. (1994) en andragogie et Hautecacur (1996) dans le domaine de 



Falphaatisation. permet de mettre en lumi&rc le parsdigrne sociocul~nl actuellement 
dominant. Ces tendances lourdes sont principalement les suivantes : 

le passage d'une socitt6 industrielle ou postindustrielle il une sociCtt de 
l'infomtion. des communications et & la haute technologie: 

r des changements intervenant de plus en plus rapidement P tous les niveaux de la 
soçi&té; 

r la mondialisation croissuite de L'économie (nto-liôéraiism, tendances de droite); 
r Soccidentalisation et l'unifoxmisation culauelle accentuant la pene de la diversité et 

de l'identité culturelle; 
r un accroissement de l'écart entre les riches et les pauvres: 
r une trosion des projets collectifs concomitante de l'individualisme croissan~ 

une montCe des tendmces fondamenialistes ou intCgristes partout dans le monde. 

Même si la classification de Berrrand et Valois (1982) a CtC Claborée au debut des 
années quatre-vingt. il nous est apparu opportun de nsituer les tendances lourdes 
évoqu6es par rapport ih cette dernière qui présente une analyse exhaustive des visions 
paradigrnatiques dans le domaine de i'tducation. Ces auteurs foumissent une 
explication détaillet du piiradigrne sociocuiainl dominant d'après leur étude. B savoir 
le paradigme a industriel B ou a des sociétés industrielies d Nous en présentons ci- 
après les Ci6mena essentiels qui permettent de bien comprendre la portée de ce 
paradigme sur k domaine de S6ducation et ses conséquences tant conceptuelies que 
praxéologiques. 

Le paradigme socî*ocilIYu~e/ industriel 

Le paradigme industriel acquiert sa signification principaiement de la croyance dans le 
progrès matériel ainsi que dans le dCveloppcment Cconomique et technologique, et en 
prenant appui sur la rationalit6 scientifique. En vertu de ce paradigme. l'être humain 
est sunout Cconomique, rationaliste. mécaniste, individualiste et mattrialiste. Ses 
rapports avec la nahin sont des rapports d'exploitation et de domination. Par ailleurs. 
h ltintCrieur de la sociCté, les personnes sont considtrCes comme essentiellement 
dparécs les unes des autres et p o d v a n t  des int6rêts qui leur sont propres. Ces 

l L'analyse h Ba(rod et Vabis (19û2) paraîî encore Pts achde. en psr(icuüer si L'on met i'acant un 
peu plus sur la dimeiision éummique. 



intérêts se caractcnsent par la domination de l'économique, ii savoir la recherche du 
profit et de l'avoir. Les valeurs promues concernent principalement la responsabilité 
individuelle, le travail comme condition de salut, la réussite personnelle. la 
compétition, le conformisme, la méritocratie et la liberté d'agir. L'utilitarisme 
constitue un principe fondamental servant de crittre d'approbation ou de 
désapprobiition de toute action. Enfin, au regard des modes d'appropriation de la 
connaissance. le paradigme industriel valorise le ddveloppement individuel, le 
dtveloppement et l'application de la mdthode scientifique. le dtveloppement et 
l'utilisation des thdories positivistes de la co~aissance priviiégiant l'objectivité et le 
quantitatif (Bertrand et Valois. 1982). 

1.1.2 Les paradigmes éducationmls associes au paradigme industriel 

Sur le plan éducationnel, deux paradigmes de l'éducation sont associés au p d g m e  
socioculturel industriel. Ce de& constitue en effet le fondement du paradigme 
éducationne1 ac ra t io~el  n, centré sur la transmission des connaissances et des valeurs 
dominantes. et du paradigme a  technologique^. centre sur I'efficacité de la 
communication éducative par l'utilisation des technologies éducationnelles. 

1.1 2.1 Le paradigme éducaüonnei rationnel 

Le paradigme éàucationnel rationnel infère une conception de i'éducation des plus 
smicturées et entihnent axée sur la transmission &un savoir prédCtermin6, c'est-&- 
dhe des connaissances. des modes de pensée et des smictuns cognitives invariables. 
Dans sa dimension normative. cc paradigme est axd sur la stabüid des orientations 
culnirtlis, donc sur te niaintien des traditions et de L'otdrt &tabli. 

Sur le plan praxbologiqoe, le paradigme éducationnel ra t io~e l  renvoie il l'approche 
mtcaniste ou I'approche aaditionneiie qui a marque l'éducation contemporaine. 
Comme le soulignent Bertrand et Valois (1982). l'approche mCcaniste consiste 
essentieUcmnt en la transmission, par un aseipant & un Ctudiant, de connaissances 
et de valeurs préàttcrmin6es renvoyant P un mod& unique de transformation, 
identique pour tous, confonne aux nonnes soeiocuitureiîcs reconnues. 



1.1.22 Le paradigme éducationnel techndogique 

Quant au paradigme éducatio~el technologique. il se préoccupe principalement de 
L'efficacité de Fhstruction (utilitarisme), nC@gcant les finalités sociales. culturelles ou 
politiques de cette instruction. L'efficacité des processus de communication pour 
produire a L'homme technologique s se situe au cœur de la dimension normative du 
paradigme technologique. ii sous-tend une conception de L'éducation qui se veut 
a objective. et r non axiologique B. 

Sur le plan praxéologique, le paradigme technologique renvoie il une approche dite 
a technosystémique * apparentée k une approche fonctionnelle dont la préoccupation 
p~cipale concerne le a comment on fait de l'Cducation m. Il s'agit d'une approche qui 
met l'accent sur l'efficacité de la communication et l'utilisation des technologies 
comme moyen d'objectiver Séducation. En réalité, tel que le précisent Bertrand et 
Valois (1982). au ngard d'une approche technosystCmique. i'éducation consiste 
essentiellement en un plocessus objectif de rCsolution de problèmes, et la conception 
de l'éducation que sous-tend cette approche dftn la même visée que l'approche 
traditionnelle ou meCaniste. savoir de contribuer au maintien du statu quo socidta1 en 
vdhiculant les vakurs des sociétés industrielles et postindustrielies. 

1.1 -3 La vision paraôigmatique de la recherche : un contreparadigme éâucationnel 

D'entrée de jeu, soulignons que I'alphabétisation des adultes n'&happe pas B 
I'innuence des paradigmes dominants. D'une part, le système scolaire qutbécois, qui 
s'est vu confier presque complètement la mission de I'alphabétisation, tend surtout 
reproduire, ainsi que le soulignent fort justement Bertrand et Valois (1982), le 
paradigme socioculnuel dominant et le type de sociCté comspondant. D'autre part, 
après une période surtout axée sur des visées humanistes.2 la tendance va surtout ii la 
consid6ration de L'alphabétisation en tant qu'objet de scolarisation (paradigme Cduca- 
tionnel ratio~el), s'apparentant pour l'essentiel au programme d'études primaires. 

En effet, entre ks années soixante et quatre-vingt, dans Le domaine de L'Odocation des adultes en 
pmidier, ce sont Ics paradigmes édocationnels a tmnanks IB et a des soci6tés ouvri?m i, qui ont 
dominé, agissant comme c o n t r e - ~ ~ ,  mue le paradigme sociocuiturcl dominant. de type 
indusiiicl, commandait m paradigme éâM01y1tI & type wEionnel ou technologique. 



En ce qui concerne spécifiquement nom domaine d'&de, nous observons que. depuis 
le début des endes quatre-vingt-dix surtout. le discorn dominant touchant 1'Cducation 
des adultes, incluant i'alphabétisation, dénote une foite infîuence du p d g m c  socio- 
culturel industriel (auquel est assoc% notablement le paradigme éàucationnel 
technologique). En effet. le discours entourant la formation des adultes se centre 
presque w<clusivemcnt sur un objectif 6conomique : répondre B la demande du marche 
(Hautecœur. 1996; Jarvis, 1995). 

Pourtant, ii l'instar & Finger (1993). nous constatons que ces paradigmes dominants 
aboutissent B moins d'6galité. moins de justice et moins de Liberté pour les humains. 
donc B moins de possibilitCs de développement. De fait, ces paradigmes s'avèrent en 
rupture avec notre vision du monde, de l'humain et de l'éducation en genéral. 

Au contrain, en nous gardant bien de nier la puissance du paradigme dominant, les 
considCrations pdctdentes nous incitent ii proposer de regarder diff6remment les 
problèmes et de s'engager dans la recherche de nouvelles solutions. d'autres façons de 
voir et de fain pour contrer les tendances lourdes issues du paradigme industriel et 
conduisant B la dtshumanisation du développement W. 

Dans cette optique, bien conscient du fait que l'on nc peut imposer un changement 
paradigrnatique par décret, nous pensons tout de même qu'il est ntcessaire, dans Le 
contexte actuel. de pmposer une aune vision pmdigmatique éducationnelle, en rCalité 
une vision ayant une valeur de contre-paradigme s'opposant au paradigme dominant et 
se présentant il son Cgard comme une solution de remplacement 

En cela, notre schéme conceptuel permet d'envisager l'alphaMtisation des adultes 
ayant des incapacités intdlectuelles en fonction d'un paradigme éducationne1 qui 
s'apparente au paradigme inventif IB de l'éducation et au paradigme socioculturel 
r symbiosynergique * auquel il est rattach& tels que definis par Bertrand et Valois 
(1982) et dont nous mentionnons maintenant les principales caractéristiques. 

1 I.3.1 Le paradigme éducaticnnel inventif 

Notons d'entree de jeu, ainsi que le prtcisent Bemand et Valois (1982), que le 
paradigme inventif de l'éducation est essentieilernent un mdèle logique et plutôt 
théorique. puisqu'il n'a gu&e connu d'applications. II est axé sur PidCe de la 

consmiction de comm~nruds de personnes B et se fonde sur une vision globale de 



L'univers qui met l'accent sur l'union de la persorne B la communaud a B I'univers. il 
reconnaît donc la valeur indtniable & la personne, tout en insistant sur le fait que 
cette dcmiere acquiert son importance de l'existence des autres personnes et de 
L'existence de l'univers. 

De plus, ce paradigme infère une conception inventive de l'éducation orient& vers le 
fuw,  la découverte, la création, l'innovation et le changement. menant au premier 
plan la fonction créatrice de i'éducation et mscendant sa fonction dominante actuelle 
de reproduction sociale. 

Avec la conception inventive de Iëducation, nous &couvrons la signification et 
les implications & nos intentions et inventons les situations futures et les modes 
d'intervention cupabies & les uctudiser. [...] Une des premi4res tdches de 
cette conception de I'çditcation consiste d ddvelopper de nouveaux mod&les 
r cogniiifs w et de nouvelles utiitudes pour acclder d une conscience critique de 
ia simn'on de la personne &ns l'univers, 803 la valmisaion du savoir devenir 
et du savoir se situer, au lieu du suvoir avoir et du savoir &tre (Bertrand et 
Valois, 1982 : 122 et 123). 

Dans sa dimension exemplaire ou praxtologique, le paradigme inventif s'appuie sur 
une cr péùagogie sociaîe d'autodéveloppement progressif >r (GrandMaison, 1976) qui 
s'actualise "au sein du milieu de vie, qui privilégie la praxis, c'est-&-dire l'action Liée ii 

la réflexion, et qui fait appel P des smctures souples" (Sauvé, 1992 : 122). La 
péâagogie d'autodtvcloppement réfère P une péûagogie de la a prise de conscience M 
qui veut induire une nouvelle cohérence dans les processus scolains. Cette péàagogie 
est dtfinie comme Ctant sociale (ce qui met un intérét certain pour notre recherche), 
c'est-&-dire qu'eile ne concerne pas seulement l'école, mais €gaiement l'ensemble de la 
socidté et toutes ses institutions, travaiiiant de concert à "réinventer une base sociaîe 
plus cohknte. plus dynamique, plus accordée P une culture, B une économie et il une 
politique â'autod€vcloppernent'' (Orand'Maison, 1976 : 45). Essentiellement, l'appro- 
che pédagogique proposée s'oppose aux approches pédagogiques rattach6es aux 
paradigmes industriel et existentiel (ou humaniste) qui sont en fait, selon 
Grand'Maison (1976). des modèles d'imitation, d'assimilation, de simple transmission 
ou des modéles d'adaptation. Au contraire, la péâagogie sociak d'autodtve1oppement 
pmgrcssif s'ouvre i la diversité des formes d'wrpmsion, & la comprChensioa critique, 
P la soiidanté et P I'action aansfomaaice. Au fond, cette pédagogie consiste 
essentieUement en une remise en cause du projet social dominant. 



1.1 .3.2 Un paradigme socmoculhrel conmuent : symbiosynergique 

Sur le plan socioculturel, le paradigme inventif de l'éducation est nittach6, dans sa 
dimension normative comme par rapport i sa dimension exemplaire (approche 
pédagogique privilégia), au paradigme socioculturel a symbiosynergique . dit aussi 
a des nouvelles communautés dCmocratiquts s (Bertrand et Vaiois, 1982). L'aspect 
symbiotique rdhre B "l'union fondamentaie et vitaie de la pasonne et de la totalité de 
L'univers" (Bertrand et Valois, 1982 : 1 1 1). et la dimension synergique denote "le 
pouvoir cumulaiif des initiatives & tous dans un ou des projets communautaires. voire 
cosmiques" (Ibid. : 1 1 1). 

Ce p d g m e  cherche donc il connecter et harmoniser la personne et l'environne- 
mnt, ce qui infère une nécessaire mutualité entre la personne et la cornmunaut6 dans 
laquelle elk vit. Autrcmnt dit, le dCveloppement personnel est indissociable du 

dtveloppement et de 1'Cpanouissement d'une vie communautaire. Bertrand et Valois 
(1982) soulignent que le paradigme symbiosynergique, en apparence très proche par 
ses caract6ristiques du paradigme existentiel? s'en distingue fondamentaiement dans 
sa représentation des rapports entre la paxonnt et la communauté. 

Avec le paradjgrne existentiel, la cumululutt est au service du tbeluppement 
& la personne. Avec le paradigme & la symbiosynergie, le diheloppement et 
l'epanouissement de lu personne et de la convnunautt! s'op4rent O navers l'une 
et I'autre, par, avec et pour I'uutre. [...J Tandis que le paradigme existentiel est 
.I centre sur la personne w ,  le paradigme de la communauté symbiosynergique 
met l'accent sur la nwtualitt! des personnes vivant dans des communoutés unies 
ou milieu biophysique. On pourrait dire que le paradigme de la symbiosynergie 
est a centré sur la nature qui constitue un tour dont les principales dimensions 
interpénCtrantes sont les personnes. les contmunautts et leur milieu biophysique 
(Benrand et Valois. 1982 : 1 17). 

En definitive. la notion d'a interaction persomeaivironnement w apparaît comme 
L'é1Cment centrai et essentiel du paradigme symbiosynagique. C'est sur cette vision 
paradigrnatique symbiosynergique. axée sur L'interaction personne-enviro~ement, 
que s'appuie nom schtm conceptuel. Mcisons toutefois que ce choix implique 

Le paradigme existentid a bcairoap infiPcaa i'tvolutim de i'edulcatioii dg Pdultes et constitue le 
fOQdement & la théœic andniBosique. 



l'amalgame du paradigme socioculturel symbiosynergique et du paradigme Cduca- 
tionnel inventif qui lui est rattaché. Une teiîe approche s'inscrit dans la logique de la 
a traasversalité paradigmatique s déno& par Bertrand et Valois (1982), qui suppose 
des rapports bintmMpendrnce et de simüitude entre le patadigme Cducationnel, son 
paradigme socioculturel et le r projet de société que ce paradigme fonde B. 

Rappelons en demitre analyse, que la vision paradigmatique 6ducatiomelle sous- 
jacente & notre recherche joue le rôle de contre-pdgm. De fait, prendre appui sur 
une vision paraâigmatique symbiosynergique va dans le sens de la promotion d'un 
engagement dans un processus de changement radical ayant comme fuis de contrer le 
paradigme scnioculturcl dominant et de réaiiser l'harmonisation ou l'tquilibre de la 
relation personne-environnement. Cette assise paraàigmatique implique donc Pinno- 
vation et la recherche de solutions en faisant appel B des approches axees sur la 
coopération et l'action collective ii un niveau local ou communaurain (Finger, 1993). 

C'est aussi dans cette optique que nous retenons le principe d'inspiration progressiste 
selon lequel l'éducation ne se limite pas P préparer les personnes ii vivre dans une 
sociCté donnte, mais aussi P les habiliter P cbanger cette dCd. Ce principe infère en 
effet la recherche d'un Cquilibre ou d'une harmonie entre la personne et 
l'environnement, entre l'individualité et la sociabilid : l'éducation concourt tout à la 
fois B dCvelopper chez l'être humain l'esprit d'invention, qui lui pennet de s'adapter, et 
les ressources qui lui assurent une certaine stabilité. Autrement dit, ce qui est visé, 
c'est de favoriser Le développement chez la pasonne de son aptitude ii s'adapter4 aux 
changements et son environnement, de meme que sa capacité de s'engager et de 
participer de fafoa conscientide ih 1'6volution de la socittd. 

Afin de préciser davantage la vision pdgmatique sous-tendant notre recherche, 
nous réfCrons P 1'Ctude théorique de Sauv6 (1992). d'une part, pour nous aider ii dCfinir 
le sens que prendra la notion d'environnement h L'intérieur de notre proposition, et 
d'autre part, pour appuyer notre dCmarche visant P spécifier une perspective Muca- 
tionneiie cohérente. 

L'expression as 'dapcn  renvoie ici iî Yi& d'action pou Pajumtment w la mise en hwoon*, L'agir 
pour Cvoluer, ou au urésuiîat d'un pmccssus driannoiiisationr (Legendre* 1993 : 19). OR dvitera 
d'associer cette expression, comme c'est bop sauvent le cas dans le cadre d'un rati*onnel, 
avec l'idée de contomiité qui sous-tend b passivité et la swmission, 



1.1 9.3 Le choix @un emiironnement Bducatif 

La prise en compte de l'€tu& de Sauvd (1992). intinilCe Eidments d'une théorie du 
design pédagogique en &ducation relative d I'environnement, pemet #identifier six 
conceptions de l'enviro~ement au regard d'un paraàigrne symbiosynergique. Nous 
synthCtisons les definitions de ces conceptions en utilisant les expressions de 
Sauteure : 

1) L'environnement probl&me : environnement biophysique, menace par les 
pollutions et les dCtériot8tions et qui  fait appel B la mise en a u m  de processus de 
résolution de problèmes. 

2) L'environnement ressource : patrimoine biophysique colîectif, celui qu'on utilise, 
qu'on exploite, qu'a faut apprendre B gdnr dans une perspective de dCveloppement 
durable et de partage équitable. 

3) L'environnement nature : environnement originel, celui qu'il faut respecter, 
préserver, celui dont l'Homme s'est dissocié a avec lequel ü doit renouer des 
liens. 

4) L'environnement biosphere : vaisseau spatial Tem, objet de la conscience 
planhire, cosmique, un lieu d'unité des etres a des choses. 

5 )  L'environnement milieu de vie : SON propre environnement, envers lequel on doit 
développer un sentiment d'appartenance, celui de la vie quotidienne. de l'école, de 
la maison, du travail, des loisirs. 

6' L'environnement communautaire : milieu de vie parta&, celui d'une CO llectivitt 
humaine avec ses composantes naturelies et anthropiques. 

Aux fins de notre recherche, la conception de L'environnement qui paraît la plus 
appropriée est ceiie qui permet de mme l'accent sur le a milieu de vie proche r de 
l'adulte ayant des incapacitCs intelîectueiles. En ce sens, notre proposition de schème 
conceptuel prend appui sur la conception de a Senviro~emtnt milieu de vie r et sur 
celle de a L'environnement comrnunautaire~ telles qu'énoncées par Sauvt (1992). 
Ainsi, nous dCfinissons spkifiquement l'environnement h I'intCrieur de notre 
recherche comm le milieu de vie communautaire (milieu social et biophysique) dans 
lequel L'adulte ayant des incapacites inteilectueiies, h l'instar des autres membres de la 
coilectivid humaine partageant ce milieu de vie, peut dCvelopper un sens 



d'appartenance et réaliser &s habitudes de vies qui assurent son dtveloppemnt et son 
Cpanouissement dans sa cornmunaut6 durant toute sa vie. 

En daiit6, meme si au regard des paradigmes symbiosynergique et inventif, 
1'envUonnemcnt est souvent défini en fonction de concepts ds vastes tels l'espèce 
humaine, le monde, la terre ou la planète, l'univers. le cosmos (Bemand et Valois, 
1982; Legendre. 1993). tout en considérant ici comme essentiel la relation 
fondamentale entre la personne et l'environnement, nous optons pour des 
environnements plus circonscrits, en utilisant des termes tels famille, voisin ou 
voisinage, quartier. communauté ou collectivité, etc. De fait, nous voulons resserrer le 
champ de vision afin de voir plus spécifiquement, en plan rapprocht, les ClCments les 
plus susceptibles de contribuer B la fomulation d'une proposition concrète associant 
personne et environnement Une telie approche s'associe B la tendance actuelle ii 

chercher des solutions pour hannoniser cette interaction personne-environnement, 
applicables h un niveau local ou communautaire. tant en ce qui concerne 
l'alphabétisation que l'intégration sociale des personnes ayant des incapacites 
inteliectuelles. 

Nom définition de l'environnement acquiert encore plus de cohtrence et de pertinence 
lorsqu'elle est mise en relation avec les perspectives éducationnelles, sous-jacentes au 
paradigme symbiosynergique, que nous présentons ci-après. 

1.1.3.4 Le choix #une perspdve éducationneîle 

Eu égard à la prise en compte de l'a interaction persorne-environnement B, il est 
possible, selon SauvC (1992), d'envisager l'éducation selon trois perspectives 
complCmentains : une perspective envûonnemntaïe. une perspective Cducative et 
une perspective pédagogique. 

Selon une perspective environnementale, cent& sur le pôle a environnement N de la 
relation persomecnvironnement, Saducation vise B "préserver, restaurer et améliorer 
la qualit6 de l'environnement. support & la vie et B la qualitt de vie" (SauvC, 

Une habitude de vie est uae activitt quotidienne ou un rdle social vabrisé par le contexte 
sociocuftml pum une pasonne selcm ses c r p c t ~ q u t s  (ggt, sexe, idtntité ~~~i*OCUItureiie, etc*). Elle 
assure la survie et i'~panouissement d'une personne dans sa société taut au long de son existencea 
(FougeyroUas et al., 19% : 119). 



1992 : 89). P u  ailleurs, selon une perspective Cducative, cenaCe sur le pale 
a personne B de la relation personne-environnement de même que sur le a groupe 
 social^ avec lequel la personne interagit, l'éducation vise B "favoriser le 
dCveloppunent optimai des pasornes et des groupes sociaux B mvers leur relation B 
l'environnement" (Sauvé, 1992 : 89). Eafin. selon une perspective pédagogique. 
centrée sur le apnmssus w d'éducation. l'éducation cherche ii "promouvoir le 
dCveloppement dune éducation plus adaptCe il la M t 6  du monde actuel et aux 
besoins de la sociCté contemporaine" (Sauve, 1992 : 89). 

Compte tenu de la spécificité de notre recherche, axte prioritairement sur la 
dimension Cducationnelle plut& que sur la dimension environnementale, nous 
retenons essentiellement les perspectives éducative et #dagogique comme Ctant 

représentatives de notre vision paradigrnatique. Ces deux perspectives Cducationneiles 
sont complCmntaires. Globalement, la perspective éducative recouvre la dimension 
axiologique de notre vision paradigrnatique, alors que la perspective pédagogique se 
rapporte principalement à sa dimension praxéologique. 

Ainsi. en envisageant I'alphaMtisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles 
selon une perspective éducative, la vision éducatio~elle est centrée sur la personne en 
apprentissage. Toutefois. cette vision commande une considtration de l'apprenant 
dans une optique globale, le situant comme l'un des trois pôles en interaction 
constante- la personne. le groupe social et l'environnement- 8 l'intérieur d'une 
dynamique de développement. En cela, notre vision veut transcender la vision 
humaniste, marquante en éducation des adultes et en alphabétisation, qui est axée 
essentiellement sur le dCveioppement de la personne en tant que tel. La perspective 
Cducative pour laquelle nous optons s'accorde parfaitement avec les vis& 
humanistes, mais en meme temps, elle implique une prise de conscience de 
1'itctdCpendance du dCveloppement de la pasonne et de celui de son poupe social a 
du miîieu dans lequel elle s'insère. 

Sur la base de ce principe g C d d ,  notre perspective Cducative impose une 
considbation de I'alphaMtisation des adultes ayant des incapacités intei.lectueLies dans 



une optique Wucation permanente ax€e sur le dCveloppement integral de la 
personne. Une t e k  perspective éducative concerne donc. entre autres, des visées 
ayant trait au dtveloppemnt du sens critique. de Ia solidarité dans le partage des 
aches a des ressources, ainsi que de l'autonomie dans l'apprentissage; autrement dit, 

la capacitt de remettre en questions des valeurs, croyances. prCjugCs et 
préçonceptions. tant sur le plan persorne1 que social. la capacité de travailler en 
collaboration au dCveloppement dune qualit6 d'être et il l'actualisation de soi en 
relation avec son miiieu de vie, et la capacité de chercher ii tésoucire des problèmes ou 
de trouver des solutions aux problèmes prenant en compte la relation personne- 
environnement, 

En envisageant Salphabétisation des adultes ayant des incapacitts intellectuelles selon 
une perspective pédagogique, notre proposition de schème conceptuel met l'accent sur 
la âimension praxéologique de la vision paradigrnatique symbiosynergique. Cette 
perspective concerne donc essentiellement la mise en ouvre de pratiques coh6rentes 
eu tgard iâ la perspective axiologique choisie. 

Ahsi. au regard de Mphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles, 
ce souci de cohCrence entre la perspective Cducative et pCdagogique nous conduit 
notamment à : 

opter pour une orientation communautaire de l'action éducative. impliquant le 
partage et la solidarit6 ainsi que î'assoupüssnnent des smictures institutionnelles; 

opter pour une approche globale (systémique. interdisciplinaire) qui met l'accent 
sur L'interaction des 616ments en cause; 

opter pour une approche qui favorise l'engagement et la participation active de 
L'apprenant (travail en groupe) dans le processus d'apprentissage; 

opta pour une appmhe expaienticîie de i'apprcntissage; 
opter pour une approche qui met l'accent sur la rCsolution de problèmes rtels. 



En derni&m analyse, soulignons que ces perspectives Cducative et pédagogique sont 
non seulement complémentaires, mais interreliees de façon telle qu'elles sont 
difficiiement dissociables i'une de l'autre.7 

1.1.4 l a  conséquence des chdx Bducationnels : des changements divers niveaux 

En mettant l'accent sur les dew types de perspectives, éducative et péâagogique. nous 
voulons signifia que notre proposition de schéme conceptuel envisage l'alphabétisa- 
tion des adultes ayant des incapacités inteilcctueiles d'un point de vue prioritairement 
Cducationnel plutôt que prioritairement envuo~ementd. De plus, nous voulons 
indiquer que notre approche est celle d'un 6ducateur conscient et soucieux de 
l'importance de l'environnement plut& que celie d'un environnementaliste préoccupt 
d'éducation. Néanmoins, les perspectives tducationnelks choisies impliquent une 
importante dimension de changement, ce qui s'inscrit dans la coherence du probléme 
de recherche iî Mude, qui se situe lui aussi dans une dynamique de changement. 

Rappelons que sur ce plan les visées relativement &entes concernant 11int6gration 
sociale des personnes ayant des incapacités intellectuelles imposent beaucoup de 
changements (conception des personnes, de leur Cducation, de leur environnement, de 
leurs possibilités de participation sociale, etc.) dont la plupart restent encore il 
actualiser dans les faits. Par ailleurs, de plus en plus de recherches. reliées directement 
ou indirectement au domaine d'etude et CvoquCes dans cette thtse (en particulier, 
Paour. 1991a; AAMR, 1994; FOUGEYROLLAS et al., 1996; SCICQCIDEI, 1991. 
1996, 1997, 1998) proposent des changements majeurs dans la façon de concevoir 
l'incapacid inteliectuelle en m e m t  l'accent sur l'imponance de Pinteraction pusonne- 
environnement. Au regard de l'alphabétisation, devant llCchec il freiner Panalpha- 
bétism, on propose aussi de chercher des solutions non seulement nouvelles, mais 
aussi de les situer dans un cadre local ou communautaire sur lequel nous reviendrons. 

RCcisons que la vision parsdigrnatique de notre recherche s'inscrit, ainsi que nous 
l'avons dtjh soulignC, dans la logique du p d g m e  symbicsynergique, centré sur la 
personne et son environnement proche (milieu de vie. milieu communautaire) et sur la 

Même s i  Sauve (1992) définit disiactcment Ies perspectives Cducaive et pédagogique, elk les 
caisiarr  en un Sul ensemble 101~~tlelk idenm Ics d i f fh t s  types & changemaus qui en docai*nt 
en ce qui a aait il Saducation relative ii Penvimanemcnt. 



recherche de nouvelles solutions B mettre en œuwe dans la communautd. Ces choix 

s'imposent presque naiurellement compte tenu des principales questions ou problhncs 
ii la bise de nom nchache, savoir : 1) l'analphabétismt gCn6ralisC chez les adultes 
ayant des incapacités intcilectuelîes nuisant leur intégration sociale; 2) l'émergence 
de la tendance & considérer le phtnomène de I'incapacitC intellectuelle dans une 
optique d'interaction personne-environnement; 3) le peu de succbs des actions 
d'aiphabétisation tant pour les adultes visés par notre recherche que pour les autres 
adultes aux prises avec le problème de l'analphabétisme; 4) l'absence de propositions 
(éâucationneiies, psychologiques, sociologiques ou autres) visant spCcifiquement 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités inteilectueiies. 

Une telie vision implique des changements sur les plans educatif et pedagogique. 
Cependant, en prenant en compte l'analyse de Sauvt (1992) concernant l'éducation 
relative l'enviro~ement et P la lumièn de nos propres observations en ce qui a trait 
au domine de L'Cducation des adultes, soulignons d'entrée de jeu que les changements 
inferCs ne sont pas spécifiques B notre domaine d'études, mais s'inscrivent 
gtnéralement. comme le note Sauvt (1992 : 112). "dans le changement éducationnel 
global souhaité par de ds nombreux penseurs contemporains". 

En tout premier lieu, la vision symbiosynergique adoptée impose un changement 
fondamental. chapeautant tous les autres, qui concerne la mise en relation de la 
personne et de l'environnement dans une optique éducationneiie. Ce changement en 
infèn d'autres qui s'inscrivent dans la cohCnnce de noue vision paradigrnatique. 
Nous les présentons ci-après en nous inspirant de ceux répcrtori4s par S a d  (1992) au 
regard de l'éducation relative il l'environnement. 

Un changement chez les personnes et les groupes sociaux, en vertu duquel 
l'acquisition de savoirs, de savoir-faire a de savoir4tce vise l'adoption d'un agir 
participant B l'harmonisation du réseau de relations personne-groupe social- 
cnvim~ernent. 

O Un changement dans la conception de l'apprentissage qui n'est plus assimile iî un 
madèlt & transmission de connaissances. L'apprentissage est plutôt considtré 

* Sur ce pian. Sauve (1992 : 96) d g n e  que "Van Ma (1990) faisait obsaver I jus* iiüe que si  on 
enlEve le mot envlronnementai dans les pincipes édUCZLti~llll~i~ et QddagosiQues de I'ERE [l't?dUCati~n 
relative il l'environnement] Gnoncés pu l'üiW5CO et par plusieurs auteurs, ces principes petdent lew 
spOcificit6 il 1- et peuvent amveRif au domaine gbûai & S m  Il s'agit a l m  tout simplement 
de pomo~voir une 4 x m e d ~ m " .  



àans une optiquc consmctiviste selon iaquelle la connaissance se dCveloppc par 
interaction entre ks personnes et le milieu de vie, dans une approche coii6gide où 
l'on apprend les uns des aunes, les uns avec les autres, ce qui s'av8re très proche 
des principes andragogiques dCjà Cvoquts. En ce sens. rapproche Cducative 
promeut la recherche de solutions, la pensée giobak, systémique et heuristique. 
Un changement dans les systèmes d'éducation des adultes, mettant l'accent sur une 
considération plus globale de ia personne en relation avec son environnement. 
Un changement dans les pratiques pédagogiqws. mettant de ravant des approches 
MCnntes de celles de la pédagogie dite mditionnelle. La mise en œuvre de ces 
pratiques implique tgalement des changements dans les structures pédagogique et 
organisationnelie des milieux d'enseignement actuels. 
Un changement dans la formation des enseignants. afin qu'ils dCveloppent une 
vision symbiosynergique de leurs files. En vertu de ce changement, ils ne sont pas 
perçus comme des ex6cutants B qui l'on dit quoi fain, mais comme des éducateurs 
qui réfldchissent sur leur pratique, participants B une recherche-action tout au long 
de leur carri&re. 
Un changement dans les pratiques de recherche et de développement., conçues dans 
une perspective cr organique * qui engage tous les acteurs concem6s (sp&ialistes, 
administrateurs et praticiens) dans une dCmarche commune de recherche-action. 
En éducation des adultes, ce changement s'avère d'une grande importance, 
notamment en ce qui concerne l'ouvemue B la concertation entre les chercheurs 
dans le domaine et les chercheurs déâibs B l'éducation des enfants. 
Un changement dans les pratiques d'tvaiuation des apprentissages, cherchant k 
promouvoir la participation des acteurs concernés, le développement d'une 
perspective mitique, la prise en compte d'approches diversifiées et I'intégration des 
dthodes qualitatives notammnt. 

En définitive, l'optique paraâigmatique de notre thtse, concernant L'éiaboration d'un 
schème conceptuel de I'alphabétisation des adultes ayant des incapacitds 
intcilcctueiies. n'est donc pas @cifique i ce domaine d'étude ni au domaine de 
Séducation des adulte& elle a mit à l'éducation en gCnCrai. Néanmoins. nom 



en conclusion, que la solution aux nombreux problèmes que pose l'alphabétisation des 
adultes ayant des incapacités intellectueîles réside, d'abord, dans une &finition des 
valeurs sous-ttndant l'éducation de ces personnes, ensuite, dans une &finition des 
&les qu'elles sont appeldes & jouer âans la sociCt6 eu Cgud aux &les des aums 
membres de la sociM, et enfin, àans une redéfinition de l'orientation du développe- 
ment des communautés et de leur environnement en fonction de l'inclusion et de la 
participation socide de ces persoanes. Comme nous le venons dans les lignes qui 
suivent. un certain nom& & postulats viement appuyer cette vision pdgmatique. 

Un postulat renvoie B un principe ou une proposition indCmontrable, p&senté comme 
lCgitimc et incontestable. Sa pertinence découle de "l'utilité, la cohCnnoe a la vdrité 
des constructions qui en résulteront'' (LegcDdn, 1993 : 1005). Dans la logique de 
notre vision paracügmatique, notre proposition de schème conceptuel pour l'alphabtti- 
sation des aduites ayant des incapacités intciiectue11es prend appui sur trois catCgones 
de postuiats : ceux concernant la conception de l'éducation, ceux concernant la 
personne (être humain) en tant qu'apprenant et ceux concernant les personnes ayant 
des incapacités intelicctueiics. 

1.2.1 En œ qui a trait & î'6ducation 

Sur ce plan, cinq postulats sous-tendent notre vision puadigrnatique et notre 
proposition de schème conccpnicL : 

l'éducation n'est pas neutre, eile aaaspom des valeurs; 

l'éducation concerne B la fois la socialisation et la conscientisation des personnes P 
l'int6rieur & l'envirometll~nt, sociai a biophysique. qui leur est propre; 

l'éducation ne se W t e  pas aux CtPdes fonntiics et aux institutions scolaires, elle se 
réaiisc dans les situations ks plus divCISifiées, de façons intentiomcUts a non 
intcntio~eks, et sous I'influence & Sensemble cies institutions d'une 

l'éducation impiique, pour sa réalisation optimale, l'intc~ttlation fonRamcntaie et 
continuelle des petsonna, &s commmuds a de leur environnement; 

toute action éûwativt vise primordialcmcnt l'apprentissage. 



1.2.2 En ce qui a trait b la personne (apprenant) 

Sur ce plan. quatre postulats sous-tendent notre vision paradigmatique et notre 
proposition de sch&me conceptuel : 
a chaque pusorne est différente, unique et a le pouvoir de se développer et de 

contribuer au dCveloppemcnt & l'humanité; 
le comportement d'me personne est le reflet de ses attitudes, de a s  croyances et de 
ses vakurs, lesquelies sont des produits de ses perceptions individuelles; 
l'image qu'une personne a belle-meme est un ti6rnent fondamental & l'apprentis- 
sage; 

O une personne ne cesse jamais d'appnndn tout au long de sa vie. 

1 2.3 En ce qui a trait aux personnes ayant des incapacités intelleduelles 

Sur ce plan, trois postulats sous-tendent notre vision paradigmatique et notre 
proposition de schème conceptuel : 

!es personnes présentant des incapocids i n ~ e c n i e ~ e s  peuvent etre alphabétisées; 
l'alphabétisation peut constitua un moyen puissant de favoriser Pintégration sociale 
des personnes ayant des incapacit6s inteIIectuelles; 
les préjugés envers les personnes ayant des incapacités intellectuelles nuisent B 
leurs appmntissages. 

1.3 Le8 finalités, buts et obje~~tifs de I'alphaôétkition 

Rappelons, tel que précisé & l'intérieur du cadre thdonque de cette thése, que les 
finaiités, les buts et les objectifs constituent les trois tltmenu principaux d'un 
processus de spécification des intentions au regard d'un domaine d'étude ou de 
recherche. A Pint6ritm de ce processus, les finalités se situent au niveau le plus 
gtndrai (le plus souvent, elles ne peuvent ea atteintes comme dles), les buts 
explicitant des finalités ou des orientations se situent P un Riveau inttnntdiairc, et les 
objectifs, qui sont associ6s directement aux actions cl'acniaüsation des intentions, se 
situent au niveau le plus spécifique et maquent Ir fin du processus de concrétisation 
des finalités. Comme le souligne Legendre (1983). dans un projet d'éducation, les 
finalités de &pan sont traduites en buts qui, B leur tour, se concrétisent en objectifs 
d'apprentissage précisant les changements qui doivent sunreaV chez l'apprenant après 
mccrtainttmps. 



Pour l'tlaboration de notre proposition de schème conceptuel. nous distinguons 
d'abord les principales catégories de finalités. buts et objectifs qui ont v u 6  le 
domaine de l'alphabétisation avant de nous positionna ii cet tgard en spécifiant les 
finaiitts. buts et objectifs de l'alphabétisation des adultes ayant des hcapacit6s 
intellectueiles qui concordent avec notre vision pdgmatique. 

D1entr6e de jeu. rappelons que. ~tiomeUement. l'aiphabétisation a t t t  comprise 
comme l'enseignement et i'appnntissage de la lechne et de l'&ritum dans la langue 
mamelle. En ce sens. elle renvoie aux finalités d'un paradigme Cducationnel de type 
cr rationnel B. "centré sur la transmission ses connaissances et des valeurs dominantes" 
(Bernaad et Valois, 1982 : 56). Mais. comme le soulignent De Clerck (1993) et 
Cairns (1988). notamment, l'adjonction du concept de f o n c t i o ~ a l i t é ~ ~  ii celui de 
L'alphabétisation a dCbouch6 sur l'explosion de ce concept et sur l'émergence d'autres 
finaütts qui se sont ajoutées aux finaiitts de type rationnel. B savoir des finalités 
humanistes. économiques. politiques et sociales. 

De façon genéxale. ces différentes visions coafèrent respactivement B l'alphabétisation 
l'une ou l'autre des ambitions suivantes : 

eu Cgard B des finalitCs de type rationnel. l'alphabétisation vise l'apprentissage de la 
lecture et de l'écriture en tant que matién scolaire permettant B Pindividu de se 
conformer a u  noms de scolarisation d'une socidté donnée; 
eu égard B des finalités de type humaniste, i'alphaôétisation vise le developpement 
intégral de la personne, son plein Cpanouissement, sa prise en charge progressive et 
son autonomie; 
eu tgard B des finalités de type tconomique, l'alphabétisation vise le 
développement de la productivité et Sadaptation de la main-d'œuvre ii la demande 
du marche 
eu Cgard B des finalitCs de type politique, i'alphabétisation vise le changement 
social en profondeur par la conîientisation des individus et le dtveloppexnent d'un 
esprit critique leur pamemt de prendre du pouvoir et d'agir pour modifier la 
réalité; 
eu Cgard il des finalités de type social. L'alphabétisation vise le dCveloppement de la 
personne au sein de la sociCté atin qu'elle puisse contribua au progrès économique, 
social, culturel et politique de ceae sociCté. 

Io Voir la d&&m du concep & fimahdi(G en al- . . auchapitre v. 



Cependant, on nticndn que ces visions ou les intentions qu'elles infêrcnt ne peuvent 
pas &e consiâérées comme des absolus. De fait, comme le notent Bertrand et Valois 

(19821, il s'agit de grandes tendances pdgmatiques qui n'existent pas il I'Ctat pur et 
qui s'influencent plus ou moins les unes les aurns. En rthlitt. on observe toujours 

l'existence d'une finalid dominante qui subit l'influence d'une ou plusieurs autres 

finaiités. Ainsi, l'alphabétisation proprement dite peut pnndre appui sur diff6rentes 

visions. mais celle qui domine devrait thCoriquement comspondm ii un probl&me 
spécifique h résoudre @e Cierçk, 1993). 

Nous prtsentons ci-après, de fason plus dtveloppée les finalites, les buts et les 

objectifs de l'alphabétisation au regard des cinq visions CvoquCs ci-dessus et qui 

fonnent la typologie des conceptions de ItalphaMtisotion que nous représentons par le 

tableau 7.1. 

1 J.1 Des finaiités, buts et objectifs de type rationnel (vision traditionnelle 
de raiphabetisation) 

Rappelons que dans une optique rationnelle ou traditionnelle, l'alphabétisation met 

l'accent sur l'enseignement et l'apprentissage de la lecture et de l'écriture (et sur le 

calcul selon certains) de façon ià ce que les individus se conforment aux n o m s  de 

scolarisation de la sociCté dans laquelle ils vivent. 

Selon la logique de cette finalid, les buts et objectifs d'une alphaùétisation tradition- 
nelle sont centds sur la transmission d'un contenu de connaissances identifie & une 
matière scolain. ii savoir le firançais et parfois le calcul de base. Plus spécifiquement, 

on se pdoccupe essentiellement de la mati&c en tant que teiie (l'apprentissage de 

règles de grammah par exemple) et on n'accordt que peu d'importance B l'utilisation 

réclic des apprentissages iealisCs. De fait, I'dphabétisation est assimilée B la f o m  

tion & base des enfants et se réalise par la scolarisation et l'obtention d'un diplbme 

d'dtudts sccondaircs. 



Tableau 7.1 
Typologie des conceptions de I'alphaùétisation 

finalités, buts et objectifs & type humaniste: 
dtveloppement intégral de la personne sur les plans affectif et 
social= 
acquisition (subsidiciirement) de connaiss;uices alphabetes fonction- 
nelles pour Npamukment de la personne. 

PRAGMATIQUE 

finalités, buts et objectifs & type économique; 
augmentation de la qualification et de la productivité de la main- 
â'auvre en rtpoiilie ih la demande du marché; 
acquisition de connaissances -tes fonctionneües au regard de 
l'intégration au travail, 

I finalités, buts et objectîfs & type social: 
harmonisation du développement de la petsonne et de celui de son 

CRmQtJE OU RADICALE 

1 hpnaonieuse & la përsonne dais son environnement. 

finaiitc?s. buts et objecîifs & type poliîique; 
changement socU cn profondeur et d6veloppement de la pensée 
critique des individus; 
acquisition de compétences alphabètes comme moyens de 
collscientisatim et â'appopriation du pouvoir. 

Au Québec. l'alphabétisation dite a aaditio~elie N ou r scolarisante B vise de fait des 
buts et objectifs qui s'inscrivent dans un paradigme éducatiomel de type rationnel. De 
meme, l'alphabétisation dite a instrume~~tale-fonc tionnelle 1 1 infère des buts et 

objectifs apparentés ii un paradigme rationnel en se centrant sur les contenus (matihes 

scolaires). mais en accordant one place prépond6rante P son processus 
d'apprentissage fonctionnel w,  elle concorde aussi avec une vision Cducationnelle 
technologique, en ce sens qu'eile est sun~ut axée sur l'enseignement d'une dCmarche 

&appnntissage. 

L'alphabétisation dite Uistnameniaie-fonccPonrrUt rrovoie au programme oKiiel  âu minisotrr & 
l 'hmaioa (19%). dont =ad compte k Guide defamution snr mwove en aipMtisatio~. 



1.3.2 Des finalites, buts et abjeclAs de type humaniste (visim existentielle 
de i'ghabéblsaüon) 

Selon une perspective existentielle, I'alphaMtisation met L'accent essentiellement sur 
le dCveloppement intégral de la personne. Dans la logique de cette finalid, les buts et 
objectifs d'une alphabétisation humaniste doivent thtonquement concourir ii 
l'utilisation réelle des habile(& en lecture, 6crinire et caicul dans la vie & tous les 
jours, permettant B la personne une prise en charge accrue de son àéveloppemcnt, une 
plus grande autonomie menant il plus de iibcrté a âc dignité. 

Cependant, la tendance notable k idéaiiser la finalité humaniste du développement de 
la personne a résuité en une prise en compte quasi exclusive de cette dernière au 
dCtriment de la ~pécification des buts et objectifs d'apprentissage. En effet, les 
Cducateurs humanistes déclarent ouvertement beaucoup plus se prtoccuper de 
I'Çpanouissement de la personne, compte tenu de ses besoins, int&ts et dtsirs, que 
des objectifs de contenu comme tels, qui ne sont qu'accessoires B l'atteinte de cette 
finalid. Autrement dit, les buts et objectifs de l'alphabétisation sont assimil& B la 
finalité du dCveloppement intégral de la pusonne, et tout projet ou programme 
d'alphabétisation Claboré dans une optique humaniste vise, d'abord et avant tout, le 
dCveloppement affectif et social de la personne. ndgligeant parfois totalement les buts 
et objectifs conceman t sp6cifiquemnt 1'0 bjet â'apprcn tissage. 

Pen&nt longtemps, on ne se soucia guère du doroulement & la tranQoonrmtion 
des objectifs en produits [a p psen tissages]. [...] Le fait que pendont moult 
annies I'on ait escamott! le phhotn&ne &s apprentissages est une autre cause 
du pit!tinement sPeulaire de I'&ducation. On a trop longtemps envisage celle-ci 
uniquement b partir & ses finalités (Legendn. 1983 : 236). 

Au Québec, L'alphabétisation âite a fonctionnelle B peut $a associée assez Ctroitement 
cette perspective humaniste. L'alphabétisation fonctionnelle, au sens québécois du 

tenne, accorde une impottanct p ~ n d ~ t c ,  voire absolue. au dtveloppemnt de la 
personne et P son Cpanouissement, mais elle n'attache que peu d'inter& P 
L'apprentissage effectif des formes &rites de la communication qui n'est 
qu'accessoh. ce type d'aiphaMtisetion. le plus asSdCi6 aux personnes hand.icilp&s en 
g6nétal et aux personnes ayant des incapacités inteIIt~tueiies en particuüer, constitue 
une solution de rechange pour les individus qui ne peuvent pas ou ne veulent pas 
poursuivre des Cades de niveau seconllairic. 



I 3.3 Des finaRh, buts et objectifs de type économique (vision pragmatique 
de Faiphabéb'sation) 

Une vision pragmatique de l'alphabéiisation vise surtout P augmenter la pductivitt 
de la main-&auvre, P répondre la demande du marche et B favoriser la croissance 
Cconomique. Eu égard P une tcile finalité, les bu& et objectifs de l'alphabétisation 
doivent 6tn =Cs sur i'utilisation delle des capacités en lecture. écriture et calcul. 
essentiellement pour faciliter l'intégration des individus au travail confodment B la 
demande du marché. 

Dans une optique de d&eloppmicnt de l'a employabiiité ., les buts et objectifs de 
l'alphabétisation concernent donc surtout la quaîification de la main-d'œuvre par la 
scolmisatioa et la diplomation. On peut noter que les buts et objectifs associCs ih une 
vision économique de PalphabCtisation s'avèrent d s  proches parents de ceux ayant 
mit ii une vision paradigrnatique de l'éducation de type rationnel ou technologique. 
Ainsi, on se centre sur le contenu (la matiére) en ayant recours il des approches 
participant au d&eIoppement chez les individus de comportements prCalablement 
dCttrminCs et l'acquisition de compétences concordant avec les valeurs dominantes 
de la socitté. On vise donc principalement l'efficacité, la planification et 
l'organisation en vue du rehaussement des niveaux de scolarité de la population et de 
l'augmentation du taux de diplomation. 

Au QuCbec, aucun type dralphabétisation ne peut être associé ih cette perspective 
Cconomique, du moins directement. NCanmoins. on peut constater que les approches 
préconisées UistitutionneL1ernent visent souvent des buts et des objectifs concernant la 
scolarisation des individus et la qualification de la main-d'œuvre. 

1.3.4 Des finalH6s. buts et o ô i i  de Pditiaue lvision radicale ou 

Selon une optique politique, l'alphabCtisation met l'accent sur le changement social en 
profondeur en prenant appui sur la consciendsotion. la prise de pouvoir et l'action des 
individus. Dans la logique de cette finalité, les buts et objectifs d'une aipbabétisation 
politique transcendent largement Putilisation de la lecture, de l'écriture et du calcul 
pour se centrer plus globalement sur des approches favorisant le dtveloppement de la 
pensée critique, afin que les individus puissent s'approprier plus de pouvoir sur kur 
propre vie. 



Auammt dit, i'aiphabétisation est consid6rCe comme un processus politique. humain 
et culturel de conscientisation et de libération qui acquiert une valeur sociale. 
communautain a populaire en s'appuyant sur une d4marche collective favorisant ia 
prise en chprge, L'autonomie et l'affirmation. A partir du constat que I'analphaMtisme 
est concomimt, entre autres, de la pauvreté et du manque à'éàucation de base. les 
buts et objectifs d'une alphabétisation politique s'actualisent par une approche 
réflexive permettant de prendre conscience : 

de I 'd tence & &ta mondes : celui & la nature et celui de la culture; 

du rdle actif de l'homme &ns et avec la réalit&; 

du rdle de mbdiation que joue la nature pour les relations et les 
communications entre hommes; 

de la culture comme rtfsultat de son travail, de son Mor t  cr&ateur et 
recrbateur; 

de la culture comme acquisition systtmutique & I 'tqMence humaine; 

de la  culture comme incorporation (par Id, critique et créatrice) et non 
comme une juxtaposition d'infonatims ou & prescriptions n ocnoy&es w ;  

de la d9mocratisation & la culture comme dimension & la démocratisan'on 
fondunentale: 

de l'apprentissage & la lecture et de 1'4criture comme clefs avec lesquelles 
l'anolphabtke commencera son introduction dans le monde de la  
communication écrite; 

du rôle & l'homme qui est un rôle de sujet et non & simple objet (Hautecœur 
et Dugas, 1987 : 312). 

Au QuCbcc. l'alphabttisation dite r communautaire W.  a populaire N ou a conscicnti- 
sante s'inspire h plusieurs CgPrds de ces buts et objectifs. 

i 3.5 Des linaiii6s bu@ et objectirs de type social (vision interactionniste 
de rafphaMtisaüon) 

Selon une paspective hteractionniste, i'alphabétisation vise i'aquisition de capacités 
pemiettant ii la personne de participer B son propre dtveloppemcnt tout en participant 
ii l'évolution de la sociCd dans ses dimensions sociale, culturelle, politique et 
Cconomique. Dans la logique de cette nriaütt, les buts a objectifs de Palphaùétisation 



doivent tenir compte, d'une part, des rapports entre l'éducation et les besoins de la 
socidté et. d'autre part, entre L'éducation et les motivations ou aspirations de l'individu. 

Dans cette optique, l'apprentissage de la lecnûe. de 1'Ccriture et du calcul vise iî 

permettre il la pusonne d'exercer toutes les activies pour lesquelies l'alphabétisation 
-est &essaire il son propre dCveloppement mais aussi dans l'inttrêt du bon 

fonctionnement de son groupe et de celui de sa communauté.'* Les buts et ks 
objectifs ne Concernent pas exclusivement le dtveloppement de la personne, en soi et 
pour lui-meme comme en alphabétisation hum9niste,13 mais tgalement L'aspect 
coîlectif ou social de ce d&eloppemnt pour une communauté. Toutefois. I'équilibre 
entre les composantes sociale, économique. culturelle et politique de l'alphabétisation 
diffère selon les individus concernés. les sociCtés et les projets. 

Au QuCbec. i'alphabétisation dite fonctio~eîle w et l'alphaôétisation dite a cornu- 

nautaire. prennent appui, du moins particllemcnt, sur des finalites. des buts et des 
objectifs de type social. 

Pour finir. afin d'apporter un Cclairage supplCmentaire B la spdcification des 
principales conceptions de L'alphabétisation. il nous paraft opportun de situer ces 
dernihs par rapport aux quatre composantes structurales (Sujet. Objet. Agent. 
Milieu) du modèle de la situation pédagogique de Legendre (1983. 1993). qui nous 
servira de cadn de réfhnce, dans la section suivante. pour la definition des concepts 

fondamentaux de nom proposition de schème conceptuel : 
la vision traditionnelle de L'alphabétisation est identifiée ii laconception .cultura- 
liste IP l4 de l'éducation; elle se centre sur l'Objet d'apprentissage B transmettre (la 
ltctwe et 1'6crinue); 

a la vision existentitiie s'intéresse esscntieilcment, sinon exclusivement au Sujet et B 
son Cpanouissernent personnel; 

l2 Cette virion c a r u d c  avec h défuith & i'aiphabétisation fartionneiîe de l'UNESCO de (978 
teUe que citée au chapitre V. 

13 Néanmoins. ia vision interactioniljste que nous pCJentons ici est grandement imprégnt?e des 
principes humanistes qui 8ccaaknt unc p b  prépwjéran~ B hpemnne. 
l4 tes termes culturalislt. humaniste, techaobgique et symbiosynergique sait ceux utiüsés par 
Legendre (l993), compte tau des travaux & Berirand et Valois (19û2) notamment, pour &signer les 
quaîre visions édmtiOMClles priacipalcs et k m  rtlatioris respectives avec ks  composantes du malèle 
de la SitPatiorr pédagogiqut. 



la vision économique est identifiée P î'aducation cr culturaliste B et ih l'éducation 
a technologique*; eile met l'accent B la fois sur l'Objet (au nom de l'éducation 
culturaliste) et sur l'Agent (au nom de l'éducation technologique) en tant que 
moyens & transmission des valeurs a OConomiqucs B; 

la vision politique est associCe h la fois la vision a humanisieu et il la vision 
a symbiosynapisut B de I'Cducation; elle s'attache p~cipalement au Sujet pour sa 
conscientisation h sa situation d'opprM dans son Milieu sociopolitique; 
la vision interactioaniste réfère essentiellement ih la représentation cr symbiosyner- 
gique w de ltCducation; elle insiste sur l'interaction entre le Sujet et le Milieu 

éducatiomel par rapport un Objet consideré comme un moyen de dtveloppement 
individuel et coiltctif, 

1 3.6 Les finalités, buts et obi& de YalPhabétisation des adultes 
ayant des incapacités htellectuellei 

Dans le c a b  de cette recherche, nous voulons préciser les finaütés, buts et objectifs 
concernant l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitCs intellectueiles en 
prenant appui, conforniément B nom vision paradigrnatique symbiosynergique. sur 
ceux de type social tels que présentés ci-haut. 

En prenant appui sur une vision interactionniste. notre proposition de schéme 
conceptuel considére l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectueUes 
d'une façon globale impliquant une perspective de d6veloppernent et de changement 
ainsi qu'une intuaction constante entre la personne, l'Objet d'apprentissage et son 

environnement de vie. 

Soulignons de plus que nom proposition de schéme conceptuel intègre aussi, dans 
une certaine mesure, les hpütés,  buts et objectifs & types humaniste et politique des 
visions existcntiaIiste et critique de l'alphabétisation nspectivcmcnt. En fait, tout en 
intégrant ia conception humaniste du dévcIoppement de la pasonne. il pamît essentiel 
d'y associer les buts et les objectifs concernant explicitement L'apprentissage des 
formes écrites de communication pour etre Ulformé. pour s'informa et pour informer 
(De Clcrck, 1993). De la même fapn, nous intégrons dans nom proposition les 
visées de hlphabétisation de type politique, parce que ces demi&tfs mettent i'accent 



sur le développement de Sautonornie et Foccroisscmnt du pouvoir des individus sur 
leur propre vie par i'action réfiexive. Cependant, nous ne voyons pas ces vides 
transcender celles qui sont spCcifiques ii l'apprentissage. Pour notre proposition de 
schème conceptuel, nous considérons plutôt ces deux dimensions dans une d m e  
dynamique interactiomelle contribuant au dtveloppement de la compétence de la 
personne B participer rée11emcnt h la vie et B l'évolution de sa communauté. 

Par contre, précisons que la conception de l'alphabttisation qui sous-tend notre 
ddmarche de recherche s'avère incompatible avec les finalids, les bue et les objectifs 
des visions de type rationnel et de type Cconomique. Cene opposition tient B deux 
raisons principales. D'abord les visées rationnelles de l'alphabétisation s'intéressent 
essentiellement & la scolarisation et la diplornation des individus sans réellement se 
préoccuper de la dimension fonctionnelle de L'alphabétisation; ce faisant. elles 
dtclassent a prion' la population des adultes qui nous intéresse. Par ailleurs, les visées 
tconorniques de I'alphaMtisation, qui assujettissent les personnes B l'accroissement de 
la productivid et il la danande du marchd, s'inscrivent, tout comme celles d&oulant 
d'une vision rationnelle. dans la perspective paradigrnatique dominante B laquelle 
notre proposition oppose un contre-paradigme de type symbiosynergique et inventif 
ainsi que nous l'avons mentionnt précédemment, 

Nonobstant, on retiendra que le rejet de la conception économique de L'alphabétisation 
n'infère en rien que nous accordions une place moins importante B la dimension 
économique dans l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitts intellectuelles. 
Au contraire, nous animions qu'il s'agit 18 d'un aspect des plus importants pour notre 
schème conceptuel, mais qui doit demeum tributaire des objectifs de réussite de 
L'aiphabCtisation de ces personnes. Autrement dit, que Séconomique doit être mis au 
service de l'alphabétisation et non l'inverse. 

Enfin. au regard des tltmena axiologiques que nous retenons pour la formulation de 
notre proposition de schème conceptuel, nous plaçons au premier rang des finalités de 
i'alphabétisation des adultes ayant des incapacids intellecnielies, celle de l'intégration 
sociale LS de ces personnes. A l'intérieur de notre proposition, i'intéption sociale est 

IS te concept d'intégration acrip* ~ n w i e  i la &finition de Bouchani et Dumont (1995) que î'on 
reinnive pios lom dans ce chapitre. 



conçue comm Ctant indissociable de L'harmonisation des caract&istiqucs de ces 
personnes analphabètes ayant des incapacités inteiiectueiies et des canrténstiques de 
i'enviro~emc11t dans lequel eues 6voluent. 

La spécification de cette finaiité cepose sur le posnilat selon lequel "dans une socidté 
de l'information et de la communication, une personne qui ne possède pas les 
capacités de base l6 en lecture, en Ccriwe et en cdcd voit immanquablement son 
autonomie réduite" (Conseil supCricut de I'éducation, 1990 : 1). Ajoutons que si i'on 
envisage l'alphabétisation. B l'instar du Conseil supérieur de i'tducation. comme 
faisant partie intégrante de l'éducation de base. la finaiitt de I'alphaôétisation des 
adultes ayant des incapacitCs UiteUectueiies. & savoir l'intégration sociale. entraîne les 
finaiités complCmentaircs suivantes : 

contribuer li L'harmonisation des actions des personnes. de Leur groupe social et de 
leur environnement au regard de l'apprentissage; 
contribuer au développement de l'autonomie des personnes. de leur tpanouis- 
sement et de leur dignite 

contribuer au dtveloppement d'un esprit critique et de la capacité B remplir des 
rôles sociaux (citoyen, parent, travailleur ou coasommteur); 

favoriser la participation réeile des adultes ayant des incapacités UlteUectuelles B 
I'Çvolution culNelle, sociale. économique et politique de Leur sociCté d'apparte- 
nance. 

En derni&rc analyse. les buts et les objectifs de l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacitCs intellectuelles comment essentiellement i'acquisition ou le développe- 
ment de compétences alphaùètcs favorisant une harmonisation entre Ie dtveloppement 
de la personne et son int@ation dans la socitt&. Cenc vision est proposée en tant que 
contre-paradigme s'opposant h la tenâance de plus en plus maquée P dtfinir des buts 
et des objectifs centrés sur la demande du marché, qui viennent remplacer ceux de 
type humaniste axes sur la réponse aux besoins des apprenants. EUe vise aussi B 
contrer la tendance ii assimiler Falphabétisation ii la scolarisation ou la rescolarisation 
des adultes. ou B Pidentifict simpkment comme la porte &entrée k la poursuite des 
&tudes de niveau sccondairc. 

l6 Noap identifions as capités & ixw I TPQptga de comportements alphaMies ab que nous les 
deLinissons plus loin* 



2. LES CONCEPTS FONDAMENTAUX E ï  LEURS RELATIONS 

Tenant compte des d o d e s  axiologiques prCscndes ci-dessus, et considCrant nos 
choix pour une vision paradigrnatique de type symbiosynergique et pour un cadre 
educationnel de référence. dont le cœur est le mo<L&le de la situation pédagogique 
propos6 par Legendre (1983. 1993). nous allons nous arrêter, dans les pages qui  
suivent, B défuiir les concepts fondamentaux du schéme conceptuel que nous 
proposons et à spécifia leurs relations mutuelles. 

La dbfinition des concepts permettra de mettre en lumière la dimension stnicturaie du 
schème conceptuel (ses composantes). dors que la spécification des relations entre ces 
concepts aidera P en éclaircir la dimension fonctionrielle (sa dynamique). A cet tgard, 

le modèle de la situation pddagogique (Legendre, 1983. 1993) qui nous sen de 
nSf6rcnce se présente aussi de façon bidimentio~eiie : la dimension smictude du 
modéle est représentée par ses quatre composantes (Sujet, Objet, Agent, Milieu). alors 
que les divers types de relations pédagogiques (relation d'apprentissage, relation 
d'enseignement, relation didactique) definissent sa dynamique fonctionnelle. 

D'entrée de jeu. une distinction s'impose entre alphabétisme et alphabétisation. deux 
notions qui ont tté pendant longtemps amalgam&s sous le terme alphabétisation. De 
façon gtntrale, comme nous I'avons dtjP CvoquC au chapitre v, Italphabétisation 
renvoie surtout a L'action d'alphabétiser ou de s'alphaôétiser s dors que l'alphabétis- 
me concerne surtout a 1 % ~  alphaMe B. De surcroît, on se souviendra que la notion 
d'alphabétisation s'avhc beaucoup plus large que celle d'alphabétisme, puisqu'eiie 
recouvre l'ensemble du domaine â'dtude et de recherche incluant tout ce qui a trait h 
L'alphabétisme. 

Ainsi, tout en reconnaissant qu'il s'agit de deux notions intimement reliées, nous 
distinguons globalement i'alpbabétisation et i'aiphaùétisme comme suit : 



6 L'ALPHAB&SATION &ère à un ensemble d'actions &ducatives ou d'activités, 
formelles ou infonntlles, concourant au développement chez une personne de la 
capacité B utiliser les formes &rites de la communication a & user de comporte- 

.. ments alphabètes pour la dalisation hannonieuse de ses habitudes de vie; 
L'ALPHABETISME rthn h la capacité d'utiliser sponmtment les formes écrites de 

la communication et d'user de comportements alphabètes dans la réalisation des 
habitudes de vit. 

Au regard de cette distinction préliminaire, nous nous arrêtons maintenant sur les 
principaux concepts associCs aux notions d'alphabétisation et d'alphabetisme. 

2.1 .1 La notion d'alphabétisme 

L'alphaMtisme est envisage ici sous trois angles, d'abord celui des comportements 
alphabètes, réfCrant B une notion qui trouve son origine dans la mise en relation des 
concepts d'alphabétisation et de fonctionnalit& Deuxièmement. I'alphaôétisme est 
considéré sous L'angle de la conservation ou pcrmanentisation des acquis alphabètes 
dt tednant le point de non-retour B l'analphabétisme. Enfin, FalphaMtisme est 
considtré sous un angle Cvolutif de façon h bien comprenâre que les diffCrents 
niveaux de maîtrise des fonncs ecritcs de la communication se situent sur un 
continuum de ItalphaMtisme. 

2.1 .1 .l L'alphabBüm au regard des conipohments alphabetes 

L'idée &me de comportement alphabète s'inscrit dans une vision fonctionnelle de 

l'alphaôétisme. c'est-à-dire une vision qui envisage L'agir alphabète au regard de 
situations bien réelles correspondant aux besoins ou aux objectifs des personnes 
concem6es compte tenu de lem caractéristiques et de L'environnement dans lequel 
eiles vivent. 

L'expression a comportement alphabète w est relativement récente; son usage parpnt ii 
peu près inexistant avant le dCbut des années quatre-vingt-dix. De Clerck (1993) 
i'utilise plus spCcinquemtnt pour dorrin L'agir alphaôètc. c'est-&-dire les attitudes et 
les savoir-fain que ia perso~c nto-ilphabtte d6veloppe pour traiter I'infomation. 
En ce sens, usa de comportcmtnts aiphabètes fait réfhnœ ih la capacité g6nCraie de 



lin ou d'écrin (et de calculer) pour être informé, pour s'informer ou pour informer. 
Dkmblte. on peut constater que le traitement de l'information s'avère central au 
comportement alphaôètc dCfinissant i'aiphaôétisme d'un individu. D'ailleurs, la 
ddfinition de 1'alphabCtisme. fornulte par Sîatistique Canada (1991). adoptCe par le 
ministère de l'Éducation du QuCbec. rtsolument axCe sur les *aptitudes & traiter 
l'information (chapitre V) vient confimcr cette tendance. 

L'émergence et le dCveloppement de l'agir alphabète se caractCrise donc par un 
apprentissage et une actualisation progressive de comportements associés B l'une ou 
l'autre des trois grondes catdgories comportementales suivantes : des comportements 
pour être informe, des comportements pour s'informer et des comportements pour 
informer. Ces diffdrentes cattgories comportementales paraissent difficiles il 
hitrarchiser de façon absolue. Toutefois, ces diffhnts types de comportements 
dénotent une certaine Cvolution de l'agir alphabète au regard du continuum de 
l'alphabétisme. Cette Cvolution paraît se caractCriser par un niveau d'activitt 
autonome du Sujet, de plus en plus ClevC et de plus en plus indgrC. 

En effet, la personne qui utilise spontanCment des écrits disponibles pour a b  

informée * ddmontre effectivement des comportements alphabètes de base. Par 
ailleurs, la personne qui cherche activement il s'infonner *, par divers moyens faisant 
appel il l'&rit et sur diff6rents sujets correspondant ii ses intddts personnels ou 
professionnels. présente des comportements alphabètes plus autonomes et plus autodi- 
riges. Enfin, la personne qui cherche ii communiquer, B * infoxmer n en utilisant 
l'écrit, démontre des comportements alphabètes plus inttgrt S. puisque l'actualisation 
de ces comportements témoigne immanquablement de capacitts associées aux deux 
autres catégories. De ces considérations, nous daduisons qu'une personne alphabétisk 
de mani&re opthaie possède un agir Plphabh qui est associt tout B la fois aux trois 
cadgones de comportements. Ainsi, nous parant-il essentiel de tenir compte du fPit 
que I'€volution sur le continuum de I'alphabétisme se caractérise par un usage 
concomitant ou integré et de plus en plus m u e n t  des divers comportements 
alphabètes relevant de chacune des catégories mentiornées. 

De plus. m6me si Son peut remarquer que, dans l'optique de De Clerck (1993). 
l'actualisation de comportements alphabètes pmnt rése~éc aux rules personnes néo- 
alphab5tes et parvenues au stade & la postalpbaMtisation, il y a lieu, selon nous, €tarit 



donnt le contexte alphaôètc dans lequel nous vivons. d'associer les comportements 
alphabètes ii l'ensemble du processus dialphabétisation. En effet, notamment dans un 
milieu nord-américain alphabète. nous pouvons constater que des comportements 
alphabètes sont observables chez la plupart des individus, même chez ceux qui  sont 
consid&& analphabètes. l7 

D'Cvidence, l'actualisation de comportements alphabétes differera d'une personne & 
l'autre en fonction de ses caracttristiques propres, du contexte social dans lequel eile 
tvolue et des rdles qu'eue est appelde B y exercer. Ainsi considCr& le comportement 
alphabtte acquiert une signification relative, applicable il tout moment du continuum 
de l'alphabétisation, de la préaiphaôétisation ii la postalphabétisation. 

Une spécification exhaustive de la nature des comportements alphabètes exigerait B 
elle seule la mise en œuvre de toute une entreprise de recherche. Compte tenu de Mat 
actuel des connaissances et des objectifs de la prCsente ncherche, il ne nous apparaît 
pas pertinent ni nCcessaire de nous engager maintenant sur cette voie. Nous nous 
contenterons ici de rappeler. comme des indicateurs gt?n&aux. les quatre conduites 
traduisant des comportements alphaôètes dtnotées par De Clerck (1993). que nous 
avons décrites succinctement it l'intérieur du chapitre v. Ces conduites concernent 1) 
l'exploitation ou l'utilisation d'infonnations, 2) la quête ou la recherche d'uiformations, 
3) la transmission ou la communication d'infonnations, et 4) l'enregistrement ou le 
stockage d'informations. 

En dtfinitive, accCder effectivement 1 l'alphabttisme implique ntcessairement 
l'acaialisation (utilisation delle) de comportements alphabètes résultant en un 
changement durable pour la personne dans la réalisation de ses habitudes de vie. Cela 
nous amhe B considCnr une nouvelle dimension sous-jacente B l'agir alphabète. la 
ci consewation w ou la 4 pemiaaentisation N L l'dphabétisme. 

l7 Dans les sociéîés dphaôètes. 1 est foci* âbkrver qae ia plupart des personnes, inâépndamment 
de leur niveau d'alphrrbetisme, font preuve & compurtemcnts alphabs, souvent sans meme prendrG 
conscience qu'il s'agit dkctivement de comportements alphab&es. Il suffit de se tetrwver dans une 
salle d'attente queiamque pour voir les gens feiii?kcr auichinalemcnt un magazine sans vraiment s'y 
a&ter(poia faiire comme mt le monde ou pour ks images ou ies photos) : on pcwe on geste alphabète 
quasi i m p d  natureliement par le contexte culturel enpeint d'aiphabétisme. 



2A I .2 Calphabetlsm au regard de la a permanenüsation de l'agit alphabète 

Partant du constat de la fragilité des acquis alphabètes & base, infCraflt que moins une 
pasonne est avancée sur le continuum de l'alphabétisme. plus les risques de retour B 
i'anaiphabétisme sont ClcvCs, il paraît essentiel d'envisager l'agir alphabète par rapport 
à ridée de permanence de î'alphabétisme. Ceae idée renvoie ib ce qu'une personne doit 
connaître pour devenir a aiphaMtisCe pour toujours B ou pour conserver ses acquis 
alp habétes. 

Le concept de pennancntisation ou de consavation de l'alphahétisme tvoque l'idée de 
durabilitC, le moment 0 G  le niveau de perfomce assure le maintien des acquis; le 
moment où les apprentissages effectuds peuvent non seulement aider pour avancer sur 
le continuum de I'alphabétisme, mais aussi prévenir le retour il l'analphabétisme. Ce 
moment constitue un point de non-retour, le moment oh la personne est alphabétisée 
pour toujours. 

Cependant, la conservation des acquis alphabètes implique d'atteindre un niveau 
minimum mais essentiel de maîtrise de l'écrit. Ce niveau minimum ne saurait être 

dCtermint dans liabsolu ou de façon universelle. Il convient plutôt de chercher B le 
visualiser en situant l'agir alphabète sur un continuum en fonction d'une conception 
Cvolutive de l'alphabétisme. 

2.1.1 9 Caiphabetisme au regard du continuum des apprentissages alphabètes 

Diff6rents modtles de continuum de l'alphabétisme l8 ont Cté proposCs au cours des 
deux dernières dtcennies. Ces modèles s'&tendent de l'alphabttisme le plus 
CIémcntairc (incluant m&ie parfois i'analphabétisme) h l'alphabétisme le plus avance. 
L'ttude de ces din6rcnts modèles fait ressortir deux catégories d'aiphabétisme. la 
pnmi&rc faisant réfCrence P Palphabétism de base ou fonctionnel et la seconde, B 
I'alphabétisme de développement ou d'enrichissement. En nous inspirant des 
propositions de Powell (1977,1990) et de Venezky (1990), nous allons @cifier ces 
deux catégories en les situant par rapport B notre propre représentation du continuum 
de l'alphaûétisme. 

l8 Ces mod&ies de concuiuoi & Paiphabétismc mt pdastés au chpiire V. 



La prernih catégorie, qui détcnnine I'alphabétisme de base ou fonctiomel, nnvoie B 
deux périodes compltmentaires et inteneliCes d'Cvolution sur le continuum de 
l'aiphaôétisme : la pCdode prtalphabète et celle de la permanentisation des 
apprentissages de base. 

La ptriode prtalphabhe correspond ii la prise de contact avec le monde de 
l'aiphabétisme. Sur ce pian, la plupart des apprentissages de base sont dalisCs mais ne 

sont pas encore stabilisés; ils peuvent donc dispdtrc s'üs ne sont pas actualis& 
dpuii&rement. ConciZmnent, la personne dCmontn certaines co~aissances minima- 
les en lecture a en 6critwc. mais en même temps, peu dlabileté & les utiliser. La 
seconde période, celle de la pumanentisation des apprentissages de base, comspond iî 
un stade oh les connaissances alphabhes se stabüisent; les apprentissages deviennent 
alors permanents et dutilisables. 

La wne que recouvre i'alphabétisme de base ou fonctionnel représente donc un niveau 
d'habileté minimum marquant l'accession réelle B I'alphaMtisme en ce sens que la 
personne concernee possède maintenant Ics capacites servant d'assise au 
dCveloppement crautonomeu de l'habileté il utiliser les formes M t e s  de la 
communication. 

La deUXI&me cat€gone, l'alphabétisme de dtveloppement ou d'e~chissement, Cvoque 
un contenu de l'alphabttisme. mdtidimentio~el et non gén6raüsable, qui varie en 
fonction des vides et des ksoins, surtout professionnels, de chaque personne. Ainsi, 
l'appréciation de I'tvolution de i'aipbabttisme de dtveloppement ou d'enrichissement 
reposent enti&nment sur des critères qui varient selon les individus, les communautés 
et les soçi&tés comme teks. 

En fait, au regard de la distinction que nous faisons entre i'alphabétisme ck base et 
SalphabCtisme de développement, nous remarquons d'une part, que le premier réfère & 
un niveau minimum d'habiletds dans L'utilisation des fotmes écrites de la 
communication (par exemple, la capacité d'une personne d'utiliser la langue écrite 
dans sa communautC pour ses communications interpasonneiles quoticliemes utiles 
ou nécessaires B la réalisation de ses habitudes de vie), et d'autre part, que le second 
renvoie. entre autres, B la mAtrise scadhique de la langue écrite, au d t v e l o p ~ n t  
et B L'utiiisation des capacités mCtacognitives pour modifier les connaissances 



existautes. P la capacitt de construire de nouvelles coanaissances en utilisant les 
formes &rites de la communication, B la capacitt d'analyse et de mise en relation des 
co~aissances ainsi qu'à la capacité &inventer des solutions nouvelles pour dsoudre 
des problèmes plus ou moins complexes en s'appuyant sur dw co~aissances acquises 
antélieunment. Notons de plus que l'aîphabétisme de dCveloppement ou d'enrichisse- 
ment concerne aussi les alphabétismes techniques ou spCcialists dont on a fait 
beaucoup de cas, notamment avec l'émergence de la micro-informatique.l9 

Pour conclure, soulignons que cette distinction entre ces deux grandes catCgories 
d'alphabttisme s'avére des plus importantes pour la compdhension et la determination 
d'un niveau minimum d'alphabétisme, notamment compte tenu des visées de cette 
t h h .  En effet, établir une telle distinction permet d'envisager que le r devenir 
alphabète w n'implique pas nCcessairement l'dphabétisme de d6veloppement ou 
d ' e ~ c  hissement. 

L'ensemble des observations précédentes portant sur les comportements alphabètes, la 
conservation ou la permanentisation des acquis alphabètes et sur le continuum de 
l'alphabétisme, nous permet maintenant de préciser ce que sous-tend la notion 
d'alphabétisme dans le cadn de cette thèse. 

2.1.1.4 Une proposition de &finition de I'aiphabétisme 

A l'instar de Rasselch (1990). nous associons l'alphabétisme il l'idée d'alphabétisation 
réussie. Plus spécifiquemnt, nous l'assimilons P un processus réussi d'éducation aux 
comportements alphabètes. En ce sens, nous envisageons ltaIphabétisme par rapport il 
un continuum sans fin cmctérisant le dCveloppement progressif et theonquement illi- 
mité de la compétence alphabète &une personne. Nonobstant, indépendamment de ce 
potentiel illirnitC de développement de l'alphabétisme, nous dCfinissons l'alphabétisme 
en réf6rcnce ii l'aptitude d'une persorne ii actualiser effectivement et continuellement 
des comportements alphabètes pour ses ksoins de participation sociale et pour la 
réaiisation de ses habitudes de vie, compte tenu de ses caractéristiques propres. 

19 A cet @rd, Powell (19W) fiit remvpoer que T a i w m e  est devenu un concept f -mt  dont 
les nombreuses variantes psraisscnt eniretenir peu de rapports avec la poblématique gén&ale de 
i'alpbabéation. En effct, ai poinra f d m e n t  muver & la documentation sur i'alphabétisme Msuct 
scientitique.coltmel, XOrmab*qœ, pditiqut, fûtmique, gbgqhique, etc. 



Cette dtfinition infère que le niveau minimal d'alphaMtisme variera dune personne ii 
l'autre, eu tgard B des besoins, des motivations et des habitudes de vie qui diffLzent 
d'une personne i'autre. Elle infère aussi l'acquisition d'une certaine autonomie 20 au 
regard de Putilisation de comportements alphabètes, carac&isant la pamanentisation 
de l'agir alphabète, et marquant l'accession l'alphabétisme de base. D è s  lors, on 
pourra affïrmet qu'une personne est réellement alphabCtisCe. et cela pour toujours. 
indtpendamment de la qerfomianceu dCmonde, qui de toute façon varie 
considtrablement d'une personne & l'autre. m6me chez celles qui sont les plus 
avancées sur le continuum, au stade du développement ou de l'enrichissement. 

Le fait de concevoir l'alphabétisme comme la rdsultante d'un processus rCussi 
d'éducation aux comportements alphabètes, exige que nous identifiions les diverses 
composantes de ce processus éducatif (figure 7.1). 

2.1.2 La notion dalphabetisation 

Dans la présente section, nous nous attarderons à dCterminer les diffdrenu tltments 
prendre en compte pour la mise en œuvre du processus21 dducatif menant B 
l'alphabétisme. 

2.1.2.1 L'alphabétisation : un processus Bducatif 

Il va sans dire, eu tgard ii notre compréhension de l'alphabétisme, que le dtvelop- 
pement d'une compétence alphabète de base chez un adulte, comme chez un enfant, 
exige que la personne concernée s'engage dans un processus éûucatif qui lui permettra 
d'abord d'accéder au monde de I'alphabétisme, dune façon de plus en plus 
conscientisée, et qui lui facilitera l'acquisition et la conservation (permanentisation) 
des connaissances autorisant une actualisation de plus en plus fnquente et de plus en 
plus efficace de comportements alphabètes, jusqu'au développement de réelles 
habihides aiphaôètes. 

2o Par autonomie aiphabète. nous entendons que ia personne concernée peut d'elle-mCme et 
c~ (~~~~*emrnent  actualiser des comportemen& aiphab&es. 
?' LegcnQe (1983 : 140) dtfioii un poeesac~ comme succession d'€tapes inteidcpnâantes visant 
l'atteinte de bots 09 d'objectifs particdimu. 



PHASE DE 
L'ALPHA BÉTISA TION 
PROPREMENi DITE 

-réalisation du projet 
enmil(nement 

-apprentissage 
'groupe d'appartenance 
-8luations réelles 

milbu communautaire 

consolidation des sadm alphab&tm et permanenlisatbn der aoguis 
-aE(ual i in  de nouvoaultcomportom~ alphaUtes 

mgagament dans un pmcomus db4ducation parmanente 
d6vdoppement inditduel, oolkctif ot communautaire 

Figure 7.1 : IUustration de l'alphabétisation conçue comme un processus éducatif 
d'accession de l'duitc h L'alphabétisme. 



Ce processus Calphabttisation, impliquant des actions collectives au sein d'une 
communauté, doit v i s a  prioritsircmcnt, selon nous, les adultes qui n'ont pas encore eu 
un rCel accès au monde de I'alphabétisme ou qui n'ont pas encore acquis une 
compétence alphabète de base leur permettant de poursuivre par eux-mêmes leur 
dtvcloppement sur ce plan en fonction de l em  besoins personnels. Autrement dit, 

dans la logique de notre conception de I'alphabétisme, nous croyons qu'une fois 
franchi le stade de L'alphaôétis~me de base ou fonctionnel tel que nous Savons defini. le 
processus d'alphabétisation en tant que tel est achevC ou r6ussi. A partir de ce 
moment. nous entendons qu'il appartient h la personne alors alphabétisée d'initier les 
actions qu'eue juge approprides afin de s'engager plus avant sur le continuum de 
l'alphabétisme (par rapport il l'alphaôétisme de dCveloppement ou d'enrichissement). 

Selon cette optique, il paraît possible de considérer l'alphabétisation sous l'angle de la 
continuitd B I'intCrieur d'un processus d'éducation qui debute avant l'alphabétisation 
proprement dite et se poursuit jusqu'h La permanentisation des connaissances 
alphabèces de base. Le plus souvent, ce processus Uucatif est détermine par rapport h 
un continuum en mis phases : la prédphaMtisation. l'alphabétisation et la postalpha- 
bétisation. Compte tenu des propositions axiologiques de notre schtme conceptuel. ce 
processus éducatif ne saurait être assimilé & une progression ou un cheminement ii 
l'intérieur d'un programme sco1oin.n Notre compréhension du continuum d'alphabé- 
tisation s'apparente beaucoup plus B une représentation communautaire &un projet 
d'alphabétisation. Dans le texte qui suit, nous présentons les trois phases intemeliées 
de ce processus tducatif que nous décrivons par rapport ii notre conception de 

l'alphabétisme. Ajoutons qu'ü n'apparaît pas justifie ni  utile d'Ctablir quelque fronti8re 
enrn ces diffCrcntes phases qui, en réaüté, s'intcrpénbtrent les unes les autres. 

Au sens large, la préaîphaôétisation r6&e & la sensibilisation des populations et des 
individus au problème de l'analphabétisme a h la nécessité d'intervenir socialement 
pour contrer ce phénomène. De fqon comUiirr, cile concerne plus spécifiquement le 

22 Le continuun â'aîphabétisation que nous dectivam ici n'a Qnc pas h sens administratif que k 
ministère de l&hcation du Québec a dm116 au pogiaiau o f f i l  de f e o n  en alphabétisation 
dont nais avons mMau cbapitrc V. 



depistage et le recrutement des personnes analphabètes en les sensibilisant aux 
avantages d'accéda récilement au monde de l'alphabétisme. 

Même dans une sociCtt alphabètc comme le Québec, cette phase de sensibilisation 
paraît essentidle, ne scrait-ce que pour favoriser une prise de conscience. tant chez les 
personnes alphabétisées que chez celles qui ne le sont pas, de leurs attitudes vis-&-vis 
de i'utiiisation ou non de la lecture et de Ifécriture dans leur vie. de même que d'une 
prise de conscience des consCquences sur les habitudes de vie qu'infère l'acquisition 
de comportements aiphabètes. C'est P cette Ctape que l'on se prtoccupe de la 
motivation et des besoins des personnes visées, et que l'on se soucie de cr&r un climat 
favorable ii 1'Crnergence d'un projet d'alphabétisation ou d'dducation de base au sein de 

la comrnunauc6. 

Selon la conception dominante de type culniraliste, cette phase du processus éàucatif 
concerne spécifiquement et exclusivement l'enseignement et l'apprentissage de la 
technique de la lecture, de I'Çcrinin et du calcul (écrit) de base. Mais une telle 
perspective ne peut rendre compte adequatement d'une conception fonctionnelle de 
l'alphaùétisme N de la vision éducative symbiosynetgique par rapport ii laquelle nous 
envisageons l'alphabétisation. 

Comme nous le proposons pour notre sch8me conceptuel. toute action d'alphabé- 
tisation, qui  s'inscrit dans une perspective fonctionnelle et symbiosynergique, est 
nécessairement associCe P un projet d'éducation axe sur le développement 
éducationncl global des inâividus au sein d'une collectivité en fonction des besoins et 
des objectifs identifies par et dans cette collectiviie.~ Plus spécifiquement encore, 
cela implique d'abord un engagement colleciif pour promouvoir et favoriser, chez les 
citoyens concemds, l'apprentissage de comportements alphabètes utiles dans des 
conditions telles qu'ils puissent réellement être actualisés. Mais cela suppose aussi. 
par voie de consCquence. que Fon puisse assumer coiiectivemnt un ensemble de 
transformations dans la vie sociale de la communauté qu'enmint intvitablement 
l'€mcrgcnce d'une société plus a Cduquéc B. 

23 Notre com~hension de Péducatim ou de lp foematioa de base renvoie ici sunait 1 la viaon 
cornmunautah 4voqu4c par Ahan (1996). H e  que présentée au chapitre IV. 



Le fait d'associer i'alphabétisation il une approche communautain de l'éducation de 
base parnet, dune part, "de ne s'enfe~mer ni dans le registre iinguistique de l'&rit, ni 
dans un univus institutionnel sectoriel du type scolaire ou fornation de la main- 
d'œuvre" Hautecœur. 1997 : 5) et, d'autre part, nous aide & situer réellement le 
processus Cducatiomel d'alphaMtisation dans une perspective symbiosynergique telle 
que nous le proposons dans notre schLme conceptuel, cende sur les intemlations 
entre les p a s o ~ e s  et leurs enWonnemnts milieu de vie a milieu communautaire. 

Soulignons que. dans le contexte quCbécois, l'action se centre surtout, sinon 
exclusivement, sur cette phase d'alphabétisation du processus." Cela peut s'expliquer 
par le fait que la conception de I'alphabétisation qui est la plus rgpandue est une 
conception traàitionneile ou bancaire de l'éducation en générai. ainsi que de 

l'enseignement et de l'apprentissage. c'est-&-dire la transmission de connaissances (et 
d%i contenu) par un enseignant expert. Cette conception bancaire est partagde par 

une grande partie de la population (au regard de leur propre expdrience Cduca- 
tionnelle). par le gouvernement, par les formateurs en alphabétisation et. dans la 
plupart des cas, par les apprenants participant ;5 un projet d'alphaMtisation. Une telle 
conception a comme effet de réduire l'alphabétisation il un phtnoméne ponctuel plutôt 
que de la situer dans une perspective éùucative globaie. 

La phase de postaiphabetisatbn 

D'un point de vue fonctionnel, la posdphabétisation ré& B L'étape où les individus 
considérés comme n6o-alphabètes. parce qu'ils ont dCveloppC une certaine 
compétence de base en lccaire et en écriture et éventuellement en calcul. travaillent à 

consolider leurs acquis afin d'en asmnr la conservation et La permanence, et B a c w  

liser de nouveaux comportements alphabètes. En particulier, la postaiphabétisation 
renvoie, entre autres. au transfm des acquis. au réinvestissement des acquis en 
situation &lIe. P une période transitoh entre le projet â'alphaMtisation et la a vraie 
vie B. ou encore P l'intégration au travail. 

Noms cependant que ies poupes popolaires en aîphabétisation se préoccupent davantage & 
~ i ~ r  L commmuté au p h é m n b  h L'-e, et qu'üs interviennent donc davanme 
sioh plan delapéiirpbbéWhnque ne lefmt lescommissions scolaires. 



Par ailleurs, considtréc dans une optique scolarisante ou eaditionnelle, la 
postalphaôétisation acquiert un seas tout il fait different, renvoyant essentiellement B 
la poursuite de la scol~sation. Nous constatons d'emblée que cette acception de la 
postalphaôétisation paraît davantage en ad6quation avec i'alphaùétisme de dtveloppe- 
ment ou ù'e~chissemcnt qu'avec l'alphabétisme de base ou fonctionnel. 

Maigré tout, on compnndra que. pour nous. la postalphabétisation s'avére essentielle ii 
l'alphabétisme de base ou fonctiomcl. En effet, il serait illusoin de croirt en la 
réussite de l'alphaùétisation en l'absence d'une actualisation concrète au quotidien des 
compCtences alphabkm ou dune réelle pcmancntisation de l'agir alphabète. De fait, 

la postalphabétisation comme moyen de consolidation du savoir aîphabète a étt? 

ressentie comme une n6cessitC par de d s  nombreux chercheurs qui  ont constate la 
fiagilit6 des résultats de l'alphabétisation des adultes * (Hamadache et Martin, 1988; 
De Clerck, 1993). 

En dtfinitive, nous retenons pour notre schtrne conceptuel la dtfiiition de la 
postalphabétisation donnée par IZINESCO en 1977 (De Clerck, 1993). parce qu'elle se 
situe dans une perspective d'Cducation permanente et en adéquation avec la vision 
symbiosynergique qui sous-tend notre proposition. 

La postalphubétisation est l'ensemble des mesures prises pour permettre au 
nko-alphakte d'mercer les capacitbs et d'uccroîwe les connaissances acquises 
dans la phase précédente, de les d6passer et de s'engager pur de nouvelles 
acquisitions, mais surtout en apprenant d apprenâre et d prendre &s décisions 
dans un processus continu & pe#ectionnenient et de plus grande matnise de 
son environnement (De Cltrck, 1993 : 128). 

Pour fain suite B la description d'un continuum d'alphabétisation au regard de notre 
conception de I'alphaôétism, nous évoquons ci-après les principes directeus fondant 
notre défînition de l'aiphaôétisation comme Objet d'apprentissage et d'enseignement, 

* Ce constat conmut aussi P ~ n I a c a  Si& que L'PlphPùétisaÉion âes adultes, pas plus que celle des 
enfaats, ne peut se réaliser en accéléd. Beaucoup b'eafants restent alphabétisés parce qu'ils sont en 
cmotct intensif avec le monde & Falphabéiisme, en Mquentant Wole durant plusieurs â'andes. Rien 
ne permet d'envisager on pocessus dicalement d i n h t  en a qui concerne les adultes. A partir de 
telles considêratiolls, il paraîtrait opportpn de se questionner sur le temps ailu& aux adultes pour 
s'ai-. Au Q@ec, on d i ~ ~ ~ I l e m e z l t  environ deux ans aux duites pour s'hs&et dans 
un projet d'alphabétisation, acquérir les connaissances alphabètes de base et permanentiser leurs 



2.1 *2.2 Des pn'ncipes sous-tendant la définition de I'slphab6tisatbn 

Ann de définir la notion d'alphaûétisation au regard des vides de notre proposition de 
schème conceptuel. nous avons retenu un certain nombre de principes dont elle 
découle. Nous en Cvoquons ici les principaux élCments. 

Nous constatons d'ent.de de jeu que l'alphabétisation est une notion relative. 
indissociable h e  conception spécifique de l'alphabétisme, Cvoluant en fonction des 
Cpoques et des milieux. Elle suit 1'Cvolution de la soci6té. il paraît donc nécessaire de 
La definir en fonction du temps, du lieu a des valeurs dominantes. Ainsi. notre 

définition de l'alphabétisation implique une prise en compte du milieu social de sa 
réalisation, il savoir le Québec, societt industrialisée et alphabète. EUe exige aussi de 
considCnx le moment de sa nalisation. de fut une Cpoque caractérisée par l'émergen- 
ce de la mondialisation et des technologies de l'information et des communications. 
Enfin, elle demande une prise de conscience que les valeurs dominantes actuelles sont 
de types culturaüstes, et que les vis&s tducationnelles de notre schème conceptuel 
s'avèrent à contre-courant de ces valeurs dominantes que nous cherchons & contrer. 

Sur ce plan, nous entendons situer notre dbfinition de l'alphabétisation dans une 
perspective 6ducatio~elle symbiosynergique axée sur le souci permanent d'harmoni- 
ser les interrelations entre la personne et son environnement, milieu de vie et milieu 
comrnunautaue. De fqon corollaire. B l'intérieur de notre recherche, l'alphabetisation 
ne saurait être définie en dehors d'une conception fonctionnelle qui met l'accent sur 
une utilisation reeile des formes &rites de la communication dans les activités 
quotidiemes (compoctemnts dphabètes), favorisant les interrelations harmonieuses 
entre la personne et l'environnement social et biophysique. Cette alphabétisation 
fonctionnelle ne peut donc se definir qu'en fonction d'objectifs d'apprentissage 
concernant tout ii la fois les fornies Ccrites de la communication et la participation B la 

vie de la société. Selon une telle logique. l'alphabCtisation slav&re nCcessairernent 
associde P un projet d'aucation de base et comprise daas une perspective d'éducation 
permanente. Elle tient compte spscifiqucmcnt de la population concem&, les adultes 
ayant des incapacités intciiccaieiies analphabètes, peu ou pas scolarisés*6. Enfin, elîe 

26 Envisagée plus iargement. cete concepha de Palphabétisation p d t  oppniime pour tops les 
adultes québécois désavantagés par un maiicpie & com@i#iecs alpbbètes de base. 



s'organise en fonction d'une finalit6 axée sur l'inttgration des adultes ayant des 
incapacit6s intellatueiies au sein de la sociCté. 

Par conséquent. en tant qu'objet de la prCsente recherche, nous dtfinissons 
l'aiphaôétisation dans une optique globale, mettant en interrelation la personne et 
l'environnement et renvoyant, notamment pour les adultes analphabètes ayant des 
incapacités intcilectuelles, & I'acquisi tion de connaissances et au dtveloppement 
d'habiletés liées, d'une part, ii l'utilisation des fornies écrites de la communication, tout 
particulièrement la lecture en tant qu'outil principal d'acc&s au monde de l'alpha- 
bétisme (Venezky. 1990), et d'autre part, B l'exercice d'une plus grande autonomie 
dans la réalisation de l e m  habitudes de vie et de leurs diff6renu rôles sociaux. pour 
que ces adultes puissent fonctionner selon leur desir dans toutes les situations. 

De façon corollaire. l'alphabétisation est comprise comme un processus Cducatif 
faisant partie inttgrane d'un systkne encore plus large d'6ducation de base et envisagt? 
dans une optique d'6ducation pananente selon laquelle les nsponsabilitCs Cducatives 
sont partagees entre la personne et la soci6tC. En ce sens, la socidté assume la 
responsabilité d t  favoriser l'accession de l'adulte il une Cducation de base qui inclut 
une formation à Salphabétisme fonctionnel, alors que, de son côté, l'adulte concemt 
assume la responsabilité de son dCveloppement éducationne1 ou de son e~chissement 
ultérieur. 

De plus, eu tgard ii la population spécifiquement visCe par cette recherche, celle des 
adultes ayant des incapacitCs intellectuelles, le processus éducationne1 d'alphabéti- 
sation sous-tend le but expücite de concourir l'intégration sociale optimale de 
chaque individu concerné, ce qui renvoie, selon la definition de Bouchard et 
Dumont (1995 : 240) que nous adoptons, il un Ctat "témoignant de l'exercice plus ou 
moins autonome d'activités librement choisies qui le mettent en présence interactive 
avec d'autres personnes de la communauté (dCficientes ou non deficientes) dans des 
contextes non spéciaüsés, frCquentés par des personnes non déficientes". 

Pour faire suite à ces précîsions contribuant & la définition de l'alphabétisation comme 
Objet d'enseignement et d'apprentissage, nous abordons, dans la section suivante, la 
nature et du rôle de la composante Sujet, B savoir l'adulte analphabète ayant des 
incapacités iat~11cctueiies. 



2.2 Le Sujet : Fsdub wirlphnôèt~ ayant drr Incapiclth 
Inbllrcturlkr m siartlon d'rppnnthrige 

Quelie que soit la façon de le dénommu. le Sujet constitue toujours "1'ClCmnt vital de 
toute situation pédagogique, la composante essentielle, premib et centrale du 
phtaomène dtappnntissagc" (Legendre, 1993 : 1205). 

Soulignons au depart que la composante Sujet d'me situation pédagogique peut 
concerner tout autant un individu qu'un ensemble d'individus associCs B un envi- 
ronnement tducationnel restreint ou très étendu : "&nt un ensemble, la composante 
Sujet peut mrétir plus ou moins d'importance sur le plan numérique. Elîe peut se 
restreindn & un seul individu de meme que représenter un nombre variable de 
personnes, telle une classe ou une école, un systkne éducatif national ou, k la üMte, 
tous les individus de l'univers" (Ibid. : 1206). 

En ce qui concerne la présente recherche, le Sujet est défini, d'abord et avant tout, par 
rapport P sa dimension individuelle, P savoir i'adultc analphabète ayant des incapacités 
intellectuelles. NCMmoins, Ctant dom6 les visées &intégration sociale que propose le 
schème conceptuel & l'@rd de cet individu, nous comprenons aussi la composante 
Sujet en fonction de sa dimension collective, c'est-bd.Ùe le groupe de personnes 
engagées avec lui dans un processus d'aiphabCtisstion.2' Ainsi, afin de mieux cerner 
le contexte dans lequel cet Udividu Cvolue, nous proposerons. P la fin de cette section, 
une definition synth6tique de la nature du Sujet, dans sa dimension collective. 
Toutetois, cet aspcct ne saa pas traité dans la présente; il devra faim i'objet dune 
étude ultbicurc* 

Par conséquent, dans am partie de notre thde, nous mus attardons essentiellernent B 
prCciser la nature et le rBk. reconnus ou potentiels, du Sujet a individu a conccnit par 



cette recherche, iî savoir l'adulte ayant des incapacités intellectuelles au regard de la 
réussite du prncessus d'alphabétisation. La figure 7.2 ofne une représentation synthd- 
tique de la nature et du rôle du Sujet consid€& Nous en dCveloppons les principaux 
8spects ci-après. 

2.2.1 La nature du Sujet 

Compte tenu des préjugés persistants h 1'Cgard des adultes ayant des incapacités 
inteliectuelles, les questions que l'on pourrait soulever au sujet de leun 
caractCnstiques portent principaiement sur la pertinence de definir ces personnes 
comme des adultes et sur leurs possibilitts réelles d'apprendre. Ce questionnement 
requiert que soient pdcisées les notions d'adulte et d'apprenant adulte, et que celles-ci 
soient mises en relation avec ce que nous connaissons des caractéristiques d'une 
personne analphabète et des caractéristiques d'une personne ayant des incapacités 
intellectuelles. 

2.2.1.1 la notion cfaâulte 

Audelh de la capacité de reproduction qui confère il un individu un statut d'adulte sur 
le plan biologique - ce qui n'apparaît pas pertinent pour cette thhe - une personne 
peut être consid6nk comme un adulte, 

1) soit par rapport il un 8ge Mgal qui autorise l'exercice des droits civils (definition 
juridique; la qualitf d'adulte est appcéciCe selon une norme explicite : 16, 18 ou 21 
ans par exemple); 

2) soit par rapport B la capacid &assuma des responsabilités en lien avec des rôles 
sociaux reliés au travail, i la famille ou P des responsabilités civiles (&finition 
sociale: la quaiité d'adulte est appmée par la personne elle-&me ou par un tiers); 

3) soit par rapport une prise de conscience par la personne qu'elle est responsable de 
sa vie et qu'elle doit s'autog6rer (défimition psychologique :l'apprCciation de la 
quaütt d'adulte relève uniquement de la personne elle-même). 

De ces définitions, celles qui concernent Ies dimensions sociale et psychologique nous 
intéressent plus spécifiquement aux fins de notre recherche, parce qu'elles mettent 
i'accent sur le développement de la ptfsoant en relation avec son milieu de vie ou sa 



communauté. De plus, elles entrajinent qu'une pasonne ne devient pas adulte du jour 
au lendemain, mais bien pmgnssivement avec la matumion biologique et au hir et ii 
mesm qu'elle exem des rôles semblables B ceux des aduites de sa communauté et 
qu'elle assume de plus en plus la responsabilité de ses d6cisions. En vieillissant, la 
personne acquiert une certaine matunté et passe de la &pendance B l'autonomie ou. 
plus précishmnt, d'une plus ou moins grande dépendance ii une plus ou moins grande 
autonomie. 

nature du sujet - rdle du sujet 

facteurs déterminants 

Figure 7.2 : Description-synthèse de la nature et du rôle du Sujet. 

Pour compltter ces précisions, ajoutons que dans les milieux de l'tducation on 
appiiqut gtnéralemnt la qualité d'adulte ou â'€tudiant adulte. 1) B toute personne tigéc 
d'au moins 16 ans et ayant quitté S&ole (Rd&), 2) P toute personne ayant dépassé 
i'8ge de la scolarit6 obligatoire dans MC sociCté donnCe (CTEQ, dans Legendrr, 
1993). 3) A tout Cadiant pour qui les Cades ne sont plus 1'occupation première, dont 



les Cndes ont déjB Cté interrompues et dont le statut socio-économique n'est pas d'etre 
etdiant (Miller, 1984). 

2.2.1.2 Incapacité intellectuelle et notion d'adulte 

ER fonction de ces domCes, nous pouvons consuuer qu'en gCnCral, les personnes d'8ge 
adulte ayant des incapacitCs intellectuelles satisfont aux critères les plus souvent 
utilisés pour juger de l'appartenance de quelqu'un au monde adulte. Et ce, par rapport 
il l'un ou l'autre des indicateurs suivants : 1) elles sont Ilgées de 18 ans et plus (lige 
ldgal de la majorité au Qudbec), 2) eues ont dCj& quitté le syst&me scolaire, 3) eiles ont 
un statut socio-économique qui n'est pas celui dPae étudiant, 4) elles ont une 
expdrience de vie relative & l'exercice de &les sociaux et de nsponsabilitCs s'y 
rattachant, caractéristiques des adultes dans la socidté québécoise (citoyen, travailleur. 
chômeur. conjoint, parent, etc.). 

De fait, independamment des prCjugCs persistants à cet Cgard, on ne peut que 
reconnaître un véritable statut d'adulte aux personnes ayant des incapacites 
intellectuelles d'llge adulte, surtout si l'on considère que le statut d'adulte sur le plan 
social et sur le plan psychologique ne n l h e  pas de critères absolus et objectifs. Par 
conséquent, il l'instar de I'AAMR et au regard d'une vision Cducationnelle qui met 
l'accent sur la vaiorisation des f ies  sociaux et, par le fait même. sur l'intégration et la 
participation sociale des personnes ayant des incapacites htellectueiles, nous prenons 
le parti de considtrer, pour notre schème conceptuel, celles qui sont #âge adultes 
comme toutes les autres personnes qui, dans la sociCtC. acqui8rent progressivement et 
plus ou moins rapidement les c~~ta~térktiques de i'êcre humain adulte. 

Cette façon de voir oblige ii miser réellement sur le potentiel de dCveloppernent des 
individus et P identifier des buts et des objectifs 6ducatifs pour des adultes, c'est-&due 
qui tiennent compte de leur âge, de leur expCrience,28 de leurs responsabilités sociales 

28 InMpendamment de k m  difficultés ou de k m  incapaÉiî&, les adpltes qui s'insèrent dans une 
fonniltim se distinguent des enfants par une exWCence plus vaste que ceiie des jeunes et surtout de 
natme diffknte. Cette spécificité tient au f ~ t  que les adultes ont des tdles sociaux différents iî 
assumer, mais aussi ii h fanction dt I'cqwMence dans le développement & L'enfant comme dans celui 
de l'adulte. Abn que chaque expérience vécue par î'enfant contribue f m  pogmsivement son 
identit6, chez l'adulte, une nouveUe expérwnœ hûiie, plus ou moins, sur une identité déjh relativement 
c o n s t i e  



et de leurs ambitions, plut& que de leur imposer des buts et des objectifs qui 
co~spondent b des besoins d'enfants comme on a eu tendance h le faire trop souvent 
jusqu'8 maintenant en ce qui concerne les personnes d'llge adulte prtsentant der 
incapacitts intellectuelles. Nous postulons donc que le fait de considtnr ces 
personnes en tant qu'adultes s 'avk indispensable P leur évolution et B la réussite de 
leurs apprentissages. 

Une telle position n'est pas sans cons6quences. puisqu'eiie suppose un changement 
radical de la perspective éducationnelie et des relations entre le Sujet et l'Objet à 
l'intérieur de la relation d'apprentissage. Certains andragogues pourraient arguer qu'on 
ne peut pas considCnr ces personnes comme des adultes parce qu'elles ne sont ni 
autonomes ni nsponsables sur le plan de l'apprentissage. Un tel argument nous semble 
peu fond6 puisque la recherche tend de plus en plus B montrer que les adultes, tout 
comme les enfants, font preuve de plus ou moins d'autonomie en apprentissage et que 
leur degré d'autonomie peut varier en fonction des domaines considérés, comme nous 
le vaons ci-après. 

Dans le domaine de l'çducation des adultes, on a traditionnellement tentt de spécifier 
l'apprentissage adulte A partir d'une différenciation entre les caract&istiques de l'adulte 
et celles de l'enfant en situation d'apprentissage. Mais si, jusqu'ici, la recherche en ce 
sens a pu favoriser une compréhension de plus en plus fine du fonctionnement des 
adultes vis-&-vis de l'apprentissage (reactions, attitudes. mise B contribution de 
l'expérience, etc.), elle n'a pas pennis de montrer de façon concluante que les 
processus d'apprentissage en tant que tels différaient réellement chez les enfants et 
chez les adultes. D'ailleurs, plusieurs auteurs font remarquer que les résultats de 
recherches mendes d'abord aupds des adultes dans le domaine de la psychologie 
cognitive. sont de plus en plus appiiquds et g6ndralisés P l'éducation des enfaais. 

Selon cette optique. il apparaît plus profitable sinon nécessaire de considdrer 
i'apprentissage par rapport un continuum du développement de L'autonomie plutôt 
qu'en fonction d'une comparaison des caractéristiques perso~eUes des aduitcs et des 
eafmts. En nMit6, puce que nous envisageons l'apprentissage, i l'instar de Legendre 
(1993) et de Cross (1990). comme un processw continuel, nous ne pouvons regarder 



l'adulte sur ce plan comme un etre fini ou achevé. il paraît plus isséliliste de penser, tel 
qu'illustie par la figue 7.3, que chaque pemme, enfant ou aâuire, compte tenu dc ses 
caractéristiques et de son coattxtt & vie, prognssc sur un continuum d'apprentissage 
partant de l'enfinct et se poursuivant tout au long de sa vie, passant à'un Ctat de plus 
ou moins grande dCpendawe h un Ctat de plus ou moins grande autonomie dans 
l'apprentissage. du besoin â'em dirigée (guidée) en tout i celui de prc& en charge 
intégraiement son propre apprentissage* Devant un tel continuum, il est aisé d'imagi- 
ner que tMains enfants ou adolescents paraissent plus autonomes dPns l'apprentissage 
que certains adultes, a que ccrtains adultes semblent plus expais que d'aunes. 

Figure 7.3 : Évolution de l'apprenant (enfant ou adulte) au regard de l'autonomie dans 
l'apprentissage. 

En définitive, tout adulte ayant des incapacités intellectueiies se situe lui aussi sur ce 
continuum de l'autonomie dans l'apprentissage. et même s'il se piésentc plus souvent 
qu'autmnent au début de cc continuum et qu'il pmgrcsse kntemcnt sur celui-ci, rien 
ne peut j u d e r  qu'il soit pour autant exclu du monde des Pdultcs. 

Dans la logique de a qui prddde et compte tenu de L'information coliigée i ltintéricut 
des &eaux notiomcls Ctpdids, nous plésentons ci-après les principaux ClCments qui 
cuactCnsent l'apprenant le plus avance sur le continuum. c'est-kdirc l'apprenant 
autonome, capable d'autogk W e l ~ l t n t  ses apntissagts. De hcon concomitante, 
nous Ctablissons on ensemble de dations avec ce que nous co~aissons des 



caractéristiques (cognitives et non cognitives) des personnes ayant des incapacités 
intellcctue11es et des pasornes analphaôètes au regard de i'appnntissage. Une tclic 
dtmarche vise 1 déboucha sur une meilleun compdhensioa des caractéristiques des 
apprenants concemts par nom Cmde aux fins de Soptimisation de la relation 
d'apprentissage dont nous traiterons plus loin. Ces tlCmcnts & comparaison sont 
synthbtisés au tableau 72. 

L'estime &t soi 

D'en* de jeu. nous observons que Ihn des éléments les plus Wquemment CvoquCs ii 
la fois dans les ttudes sur lT6ducation des adultes et dans celles touchant 
l'apprentissage en gCnéral, concerne la quaiité de l'estime de soi de l'apprenant. A cet 
Cg@ il appat que l'apprenant autonome soit une pasorne qui a une bonne estime de 
soi et qui se perçoit comme un apprenant efficace. Par contre, les données fournies par 
Paour, Langevin et Diorne (19%) ainsi que celles recueillies lors de I'enquete que 
nous avons effectuée en 1994, comme nous l'avons mentionnb dans le chapite 1. 
montrent que les adultes ayant des incapacités inteliectueiies pdsentcnt une hiblesse 
notable de I'estllne de soi. Elles ont souvent acquis, en raison d'expériences d'échecs 
répétés. la certitude qu'elles ne peuvent pas apprendre. 

Dans le domaine de Sdphabétisation, plusieurs auteurs ont o b d  que les perso~es 
analphabètes avaient généralement, elles aussi. une faible estime de soi et peu de 
confiance en leurs possibilités d'apprendre. E k s  ont connu beaucoup d'échecs 
scoloins et doutent gCntralemcnt de leur aptitude P réussir. D'ailleurs. diff6nntes 
données viennent renforcer cene affinnation. Entn autres. on constate que les 
apprenants les moins scolarisés sont ceux qui abandoment le plus les activités de 
formation dans le domaine de L'éâucation des adultes ainsi que ceux qui présentent le 
moins â'intCiçt pour les appmtissages et le moins de confiance en leur capacitt 
d'apprendre (Cross. 1990; De Cltrck, 1993). De plus, selon Balmuth (1986). les 
adultes inscrits h des progtammes â'alphabétisation ou d'éducation de base 
abandoment quatre fois plus que ceux de tout autn programme d'éducation des 
adultes. 



Tableau 7.2 
Comparaison des caractéristiques de l'appmnant ayant des incapacités inteilectueiles 

a de l'apprenant analphabète avec alles d'un apprenant autonome 



En ce qui concerne la f~çon de concevoir son &le dans l'apprentissage. l'apprenant 
autonome considère que celui-ci est un apprentissage actif, pam qu'il se voit comme 
le tcsponsable de ses apprentissages. A I'opposé. les personnes ayant des incapacités 
inteliectuclies n'ont pas tendance h s'engager activement âans L'apprentissage et ne 
sont pas enclines i investir temps et effort & cet Cg&. Parce qu'elles ont de la 

difficulté B analysa la tâche à r6aliser. elles sont peu exigeantes envers elles-mêmes. 
Les adultes analphabètes, quant à eux. participent gCnéralement à une conception 
traditionnelle (bancaire) de Sapprcatissage et de l'enseignement (conservée de leur 
expérience scolaire). et ils ont tuidancc B croire que la connaissance leur sera i n s e  
par magie, s'ils ont effcctivemait le adon w pour la chose ik apprendre. Dans le &me 
o r h  d'iddes, il pdt logique de penser que les adultes ayant des incapacitts 
intellectuelles. compte tenu de leurs cmctéristiques et de l em expériences de vie, 
partagent Cgalement implicitement une telie conception ôancaire de l'apprentissage et 
de L'enseigncmnt. 

Sur un plan plus gCnCral, en ce qui a trait B sa conception de L'Wucation et B ses 
rapports & la connaissance. l'apprenant autonome est capable d'identifier ses 
préconceptions et de les remettre en question. ïî est aussi ench h analysa les savoirs 
qui r présentent h lui a possède la capacité de porter des jugements critiques. 

A cet Cgard, les personnes ayant des incapacités intellectuclies s'avèrent grandement 
désavantagées en raison surtout de leurs caractéristiques cognitives. En effet, ces 
pasornes se singularisent précisément par des ciifficultés ik compnndn les relations 
logiques dans leur enviro~emcnt. Prisonnières de k m  perceptions immédiates, elies 
ont du mai & se npIesenter le point de vue des autres. iî anticiper l'avenir ou ik opérer 
un retour en arrière. De plus. il leur est souvent ds difficile & considCm plus d'une 
dimension h la fois de même que de saisir des k n s i o n s  abstraites ou symboliques 
(Paow. Langevin a Dionne, 1996). 

Par ailleurs, aucun des écrits recensés ne traite spécifiquement de la conception de 
l'éducatio~~ chez les pasornes anaiphabètcs et on a &rit peu de choses sur les rapports 



qu'elles entretiennent avec la coanaissance. N&moins, sur des bases empiriques, 
nous faisons l'hypoth~st que ces PtfSOmes n'ont pas tendance P chercher h identifier 
leurs préconceptions et h vouloir les remettre en question. Au conmire, incons- 
ciemment tributaires d'une conception bancaire de la connaissance, eiles sont 
enfermées dans un monde d'iddologie et d'absolu sur lequel elles croient n'avoir 
aucune prise. C*te hypothèse, qui vise P mieux cerner la dépendance dans laquelle se 
retrouvent les personnes analphabètes, telle qu'Çvoquée par de très nombmix auteurs, 
n'entraîne pas que ces dernières ont des difncultçs d'onite cognitif analogues ceiies 
que pdsentent Les personnes ayant des incapacités inteliechieiles. Eile pumet 
toutefois de remarquer que les personnes concernks sont peu avancées sur lc 
continuum de l'autonomie dans apprentissage parce qu'à i'tvidence. elles manquent de 
e pratique w en ce domine. 

Par rapport B h résolution de problémes, Pappnnant autonome utilise des techniques 
efficaces et s'engage dsns des activités qui tiennent compte de la nécessaire interaction 
enae les co~aissunes déclarstives, procédutales et conditio~eîîes. afin de réaliser 
des apprentissages significatifs et permanents, et de soutenir le transfert de ces 
apprentissages en toutes situations. 

A cet Cgard, les perso~es ayant des incapacités inteileca~iies Cprouvent beaucoup de 
difncuités tel que décrit précéckmmcnt. Rincipaiemcnt, on obsme non seulement 
un manque de strat6gies cognitives et métacognitives, mais aussi une dificulté B 
mettre en o c u m  spontanément une stradgic apprise. De surcroît, elles ont de la 
difficultb & accumuler des connaissuices dans la mdmoire P long terme. et les 
quelques co~aissances emmagasinées sont insuffisamment organisées pour Cm 
facilement réutilisables (mobilisables) pour traiter efficacement I'iaformation au 
moment opportun. Les difficultés & transfert et de géndralisation sont donc notables 
et, dans ces conditions, la résolution de pmbltmes s'avère il tout le moins incertaine. 

Dans le m&m otdn d'idées, on se rappellera que cutains auteurs ont aussi no@ que 
les duites iaalphaôètcs présentaient souvent des di&cuités de apnsfcrt et de 
gtnéralisation des appraitissagcs. CepenRant, a s  dificultés n'ont pas €té assunilées P 
des problèmes cognitifs. Elles ont plutbt dt6 miss en lien avec i'utilisation d'une 



approche scolarissnte de I'alphabétisation ainsi que de stratégies ptâagogiques sans 
relation avec des situations réelles et signifiantes vécues par les personnes concem6es. 

La motivation 

Beaucoup d'auteurs, dans le domaine de l'éducation en gCn&ai et encore plus dans 
celui de l'alphabétisation ou de L'éducation des adultes, ont soulignt I'importam de la 
dimension motivationnelle dans l'apprentissage. il va sans dire que l'apprenant 
autonome est une personne fonciénment intéress& et disposée B I'apprentissage. Elle 
veut apprendre. EUe connaft ou cherche ii préciser ses besoins (inté&&, dtsirs). EUe a 
un but et se fixe des objectifs. Elle prend des initiatives et fait preuve d'imagination. 

Ntanmoins. même chez l'apprenant autonome, la motivation n'est pas un absolu ou un 
automatisme. De fait, de nombreux facteurs peuvent infiuer sur la motivation 
(co~aissance de l'objet d'étude, sentiment de pouvoir realiser la tâche ou 
l'apprentissage, possibilité d'utiliser les apprentissages Unmtdiatement ou B court 
texme. caractère obligatoire ou volontaire de la fomtion, situation de vie. contraintes 
organisationnelles. CvCnements particuliers, etc.). Cependant, l'apprcnan t autonome 
est capable de prendre conscience de ces facteurs, de les analyser et de décider de son 
cheminement, 

Par contre. sur le plan motivationnel. les chercheurs dtnotent un manque gtnéral 
d'inter& et de motivation chez les personnes ayant des incapacités intellectuelles 
(même si ces demi&res peuvent manifester un grand intCrêt pour un objet en 
particulier, comme les dates d'anniversaire, les vedettes de la chanson ou de la 
ttltvision, la danse, etc.). Eues n'ont pas tendance ii initier des activités par elles- 
mêmes. Elles sont aussi peu pontes il m fixer des objectifs. et lorsqu'on les amène & 

Cvoquer un sctnario de vie. il srav&re gCnCralement peu réaliste par rappon aux 
compétences ib mettre en œuvre. 

En ce qui concerne les personnes analphabètes. eues sont souvent peu habiies B 
analyser et i& Ctablir des relations entre les facteurs motivatio~els en cause. Les 
motivations d'ordres psychologique et cop*tif sont souvent confondues et, par le fait 
même, les besoins de formation sont difficiles cerner, ce q u i  contribue à entraver le 
processus d'apprentissage. Ayant peu d'expérience sur le plan cognitif.. eues sont peu 



portées i se fixa spontantment des buts et des objectifs, a lorsqu'on les invite 1 le 
faire. elîes ont beaucoup & dinicultés i compnadie le bien-fond6 de l'opération. 
Ellcs ont tendance i ne pas initier d'activités a P peu participer. de même qu'i s'en 
remettre P d'autres, 1 la fois pour d6tcrminer l e m  objectifs et leur inculquer la 
connaissance et le savoir-f8irt. 

Par ailleurs. tout en faisant ressortir la motivation (engagement, participation et 
persistance dans l'apprentissage) comme un facteur prédominant de réussite, les 
chercheurs ont aussi mis en évidence de très hauts taux d'abaadon (40% B 90%) chez 
toutes les perso~es qui s'engagent effdvement âans des activités d'alphaûétisation. 
gtnhlemtnt motiv€es, du moins & fapon Ifnmde. par le désir d'appnndre 1 lire et B 
dcrire ou d'augmenta leur compttence P cet tg& De nombreux auteurs attribuent 
ces abandons P un ensemble de causes agissant de façon synergique pour réduire la 
motivation de la pemnne, une motivation qui semble nîativemcnt fragiie de prime 
abord, mais qui est peut-être dans les fsie, tout simplement mal identifide, mal 
affimi6c ou mal soutenue. 

Au temie de cette synthtse des caract6ristiques comparées de i'apprcnant idéalement 
autonome, de l'apprenant ayant des incapacités intellectue11ts et de l'apprenant 
analphabète que nous venons de prbsenter, un constat s'impose d'emblée : les 
personnes ayant des incapadCs inteiîcctuclks, même adultes. sont des apprenants 
d6pendants. et l'on peut douter de leur aptitude. même P long terne. k devenir des 
apprenants idéalement autonomes tels que nous les dtcrivons ici. Ce constat met en 
lumii?rt une caractéristique fondamentale du Sujet coaoern6 par la pdscntc recherche. 
il va sans dire qu'une teile caractéristique aura une incidence détaminante pour la 
planification de toute action éducative concernant ces pasonncs. Cependant, une 
nuance s'impose. Si les dultes visés par cette recherche s'avèrent peu autonomes 
dans l'apprentissage, il en est g6nCtalemm ainsi, i divers degrés, pour l'ensemble des 
populations analphabètes de même que pour de larges pans de la population pdulte. 

qui pourtant ne semblent pas, i pnmitre vue. aux prises avec le problème de 



2.2.1.5 Les facteurs influençant la nature du Sujet 

Pu-delil la cléfinition formelle de la notion d'adulte, il convient de souligna qu'un 
ensemble de facteurs contribue il définir la n a m  du Sujet sous-tendant son rôle iâ 
l'intérieur du processus d'alphabétisation. Ces facteurs se précisent par rapport au 
Sujet lui-même, mais aussi au regard des autres composantes de la situation 
ptdagogique (itAgent, l'Objet et le Milieu) et des niations qurelies entretiennent 
mutueliement Ces facteurs peuvent influer positivement ou ntgativement 30 tant sur 
la que sur le rôle du Sujet dans la situation pédagogique. NCanrnoins, nous 
pouvons envisager que, dans une situation pédagogique spécifique. ces facteurs 
puissent avoir des conséquences plus ou moins souhaitées selon le degré d'harmonie 
existant entre ses diverses composantes. Cette façon de voir s'avère cohCnnte avec 
notre c a b  éducationnel de rtférence selon lequel 'le dCveloppemnt du Sujet est 
notamment fonction de la nature de l'objet d'apprentissage. des ressources mises B sa 
disposition par l'Agent et de la qualiit du Milieu éducationnel où il tvolue; le 
développement du Sujet depend aussi de la nature meme du Sujet" (Legendre, 
1993 : 1206). 

En définitive, au regard de la nature du Sujet, nous devons considérer comme facteurs 
dtterminants, ik la fois ceux relevant des autres composantes de la situation 
pbdagogique et ceux relevant du Sujet lui-même. A cet Cgard, sans pouvoir 
détexminer il coup sOr ni la valeur ni le sens de L'influence de ces facteurs. il s'av6rera 
certainement utile de bien les identifier si L'on dtsire plaMier une strattgie 
péàagogique globale qui soit la plus pertinente et la plus adéquate possible. 

Outre les facteurs d6jB identifiés relevant du Sujet lui-même au regard de la perception 
qu'il a de lui-même comme apprenant et de son rôle dans l'apprentissage, il convient 
de tenir compte des principaux fxteurs caractérisant sa situation de vie : 

Mquentation scolaire andrieun; 
suinit socio-économique; 

s expériences, habitudes de vie et nsponsabi's sociales; 
intégrité physique et psychique; - caractéristiques du fonctiomemtnt cognitif. 

30 Ce~aihs fatem ont dCji Clt iâenrifieS en fo(y:tim h leur am&re favorable P h réussite des 
appx&isages; nous les avons clamés en quatre grwpes et nws les présentons plus loin (section 2.4). 



D'autre part, nous identifions les principaux facteurs influant, directement ou 
indirectement, sur la namn du Sujet et relevant cies autres composantes de la situation 
pédagogique, au regard de l'organisation et de la mise en œuvre du processus 
d'alphaùétisation : 
a ressources humaines et mat&ieUes soutenant l'apprentissage: 

relations avec I'Agent à'alphabétisation; 
a rapports avec le groupe d'apprentissage; 
a plan de formation spécifique (selon le contexte et les personnes en cause); 
8 type d'alphaMtisation préconisé (f'inalités, buts, objeciifs); 

valeurs instihitionntks; 
cadre politique et sociodconomique de i'alphaôétisation. 

Pour faire suite & l'examen des notions d'adulte et d'apprenant adulte, et aprts avoir 
identifie les principaux facteurs susceptibles d'infiuer sur la nature du Sujet, nous 
décrivons la nature du Sujet, telle que nous ltenvisrgeons pour notre proposition de 

schème conceptuel. par rapport aux deux dimensions qui la caract6risent. à savoir sa 
dimension individuelle et sa dimension collective. 

2.2.1.6 DBfinition de la nahite du Sujet 

En fonction des dondes qui précèdent, on comprendra que, pour notre proposition de 

schtme conceptuel, nous dtnnissions le Sujet, d'abord et avant tout, en fonction de sa 
dimension individuelle. Cependant, pour mieux circonscrire le sens de cette ddfioition, 
nous proposons tout de même, par la suite, une représentation synthttique du Sujet 
dans sa dimension coUective, telle que nous l'envisageons, c'est-&-din constituée par 
le groupe &apprentissage. 

Ainsi, dans sa dimension hdividuelle, le Sujet se caractérise par cinq grands traits : 

1) C'est une personne aduite satisfaisant aux critères gtnCraicment utilisés afin de 

juger de cet tut, mais pour laquellt un tel statut est de fpit souvent contesté. 

2) Cet adulte est un apprenant dépendant qui occupe le plus souvent une position de 
adébutant» sur le continuum dc la connaissance et de l'autonomie dans 
i'apprentissage, avec les conséquences que cela entraîne. 



3) Cet adulte possèâe des caractéristiques propres reliCes h sa situation de vie et 
soumises & i'iiuence. directe ou indirecte. &un ensemble de f~ teurs  ayant trait 
l'organisation et B la mise en œune du processus d'alphabétisation. 

4) Cet adulte présente des incapacités intcllcctuc11cs et, par conséquent, est conhaté 
B un ensemble de situations de handicap ou d'obstacles B la rCalisation de ses 
habitudes de vie. dont la privation d'expériences de la maîtrise des processus de 
contrôles cognitifs et l'expérience d'haàaptation sociale (Paow. 1991a). 

5) Cet adulte est analphabète en ce sens qu'il n'a pas acquis la capacitt fonctionmile 
d'utiliser les formes écrites de la communication (comportements alphabètes) au 
regard de la dalisation de ses habitudes de vie. 

Subsidiairement, pour ce qui est de sa dimension coilective. le Sujet renvoie au groupe 
d'appartenance au sein duquel l'individu ayant des incapacités inteliectuelles effectue 
ses apprentissages, communique, interagit, chemine (Legendre, 1993). Cette dimen- 
sion revêt les caractéristiques suivantes : 

1) il s'agit d'un groupe de personnes adultes engagbes dans un processus Cducatif 
visant leur accession P i'aiphabétisrne fonctionnel. 

2) Ces adultes sont tous confrontCs de façon variable au probléme de 
I'analphaôétisme et & divers dCsavantages sociaux qui  restreignent leurs 
possibilitts de participation au sein de la socittt, mais ils ne prCsentent pas 
n6cessahement des incapacités intcllcctuelle~.~ 

3) Au regard de l'apprentissage, ce groupe d'adultes se situe au début du continuum 
de la connaissance et de l'autonomie dans I'appruitissage. De ce fait, les indindus 
de ce groupe possèdent peu de prise sur la maîtrise de leur propn dCveloppanent 
et se montrent peu enclins B s'engager spontandmnt P cet tgard. 

Aprh avoir d6fh.i la nature du Sujet lui-même, nous aiions préciser ci-après la nature 
des rapports entre ce dernier et l'alphabétisation. Objet de la situation pédagogique. 
Cette dation, que Legendre (1983,1993) dtsigne sous le terme anlation &apprentis- 
sage *, définit en fait le rôle du Sujet dans cette situation pédagogique. 



2.2.2 Le rdle de M u b  a ant des incapacités inteilechielles 
c l  dans le piocessus 'aiphab6asat~on 

D'entrée de jeu, soulignons que, dans l'optique de mieux comprendre le &le du Sujet 

dans une situation pédagogique. il convient de dtfinir un tel r81e en fonction de son 
interaction avec l'Objet d'apprentissage propre a cette situation pCdagogique. Ces 
rapports dynamiques s'expriment dans la a relation d'apprentissage w qui renvoie au 
tien biunivoque réunissant le Sujet et l'Objet dans une situation pédagogique. La 

biwiivocité qui caractérise ce type de relation pédagogique - comme les autres types 
d'aiueurs - infère une interaction obligée entre ces deux composantes. Cela implique 
que "le développement du Sujet est fonction de L'Objet [et que] l'Objet doit etre 

fonction du niveau de dtveloppement du Sujet" (Legendre. 1993 : 1106), ce qui 
définit la nature de toute relation d'apprentissage. 

Selon cette perspective. pour cerner adéquatement le rôle d6voIu il rapprenant ayant 
des incapacités intellectueiies au regard du processus d'alphabétisation, il importe 
donc de mettre au jour les differents ClCments que comporte la relation d'apprentissage 
qui le concerne. C'est ii cette fin, que nous entendons d'abord dtfinir la notion 
d'apprentissage en tent que telle, et préciser celles de style d'apprentissage * et de 

a stratégie d'apprentissage * qui contribuent éclairer la dynamique de la relation 
d'apprentissage. De plus, nous menons une rttlexion appelée B soutenir utilement la 

spécification de la notion de *besoin bapprentissage*, très couraote dans Le domaine 

de l'éducation des adultes, ainsi que celle de a réussite dans l'apprentissage S. la notion 
placée au cœur de nos préoccupations de recherche. Enfin, eu tgard B ces données, 
nous avançons certains principes théoriques situant le rôle du Sujet au regard de la 
dynamique intaactionnelie de la dation d'apprentissage désirte; en un mot, envi- 
sagée sous i'angîe de la rCussite du pmcessus éducatif visant Paccession de l'adulte 
ayant des incapacités intellectuelles P SaiphaWsm. 



262.1 La notion d'apprentissage 

Pour notre recherche, nous adoptons comme définition gCnCrale de I'apprentissage, 
celle proposée par Legendn (1993 : 67) réferant au processus de synthèse qui pumet 
"Pacquisition de co~aissaaces et le dtveloppement d'habiletés, &attitudes et de 
valeurs qui s'ajoutent il la structure cognitive d'une personne". L'auteur précise cette 
définition de la façon suivante : 

L'apprentissage est un processus d'acquisition ou & changement. dynamique et 
interne d une personne. laquelle. mue par le ddsir et la volontd de 
doveloppement. construit & nouvelles représentations explicatives cohbrentes et 
durables & son de l  d partir & la perception de mattfriaux. de stimulations de 
son environnement. de l'interactfon entre les données internes et externes au 
sujet et & n e  prise de conscience personnelle (Legendre, 1993 : 67). 

De façon systémique, l'apprentissage renvoie au processus de changement chez un 
individu, découlant des interactions hamonieuses entre le Sujet et les auas compo- 
santes de la situation pédagogique32 que décrit Legendre (1983, 1993). En ce sens, 
I'apprentissage est le fondement même de toute situation pCdagogique. 

En tenant compte de ces propositions, nous définissons la notion d'apprentissage, en 
fonction des cléments suivants : 

1) l'apprentissage réfère en même temps ii un processus (cheminement, démarche) et 
B un résultat (aboutissement) caractérisant l'évolution de la personne par rapport il 
son appropriation du del; 

2) l'apprentissage est un processus de synthk, iî la fois linéaire, cyclique et récurrent 
des éléments de Senviro~emnt d'une personne. découlant de l'interprétation que 
fait cette dernién de ces éi€ments ou de leur mise en relation : un processus de 
dCveloppemcnt et de transformation propre ii la pmonne concernée; 

3) l'apprentissage est un résultat qui se traduit par des changements chez la personne 
au regard de ses co~aissances, haôiictés, attitudes et vaîeurs; 

4) l'apprentissage est un ksoin satisfait. 

32 Legendre (1993 : 68) caisidhe lhannonisation des composantes de h situation pédagogiq9e 
comme une condition essentielle à i'appcentissage : "il y a apprentissage si et seulement si 
shannonisent les canp~wantes sujet, uôict, agent et milieu dune Siiuation pédagogiquen. 



22.22 l a  notion de style d'apprentissage 

Dans le contexte de nom recherche. il paraît opportun de s'adter au style 
â'appnntissage, p r m  que le développement d'une meilleure compréhension de cette 

notion pouirait sans doute favorisa l'établissement à'une dynamique mlationneiie plus 
profitable entre le Sujet et l'Objet. 

Pour commencer, mentionnons que &me si les thCories au sujet des styles 
d'apprentissage s'avtnnt nombreuses. aucune ne semble dominante et l'on peut 
remarquer une certaine conhision dans la nchache en cette mati&c (Sauve. 1992). 

Pour les fins de nom &tude, nous nous limitons ih définir de façon gtnCrale le sens et 
la portée de cette notion. A cet Cgard, nous adoptons la dbfinition proposée par le 
Conseil supérieur de l'tducation du QuCbec (1982; â'aprés Legendn, 1993 : 1196). 
indiquant qu'un style d'apprentissage comspond au "mode préfCrentie1 modifiable via 
lequel k sujet ainie un appnntissige, résoudre un problhne, pensa ou. tout 
simpkment, réagir dans une situation ptdagogique. Cette caractéristique propre P 
chacun se traduit par une orientation maquée vers les personnes ou vers les tâches, 
par des capacités pemptuelies diffdrcntes. par une sensibilité plus ou moins grande & 
un encaàrement extérieur, par une propension & trPvailicr seul ou en &pipe, par une 
préf6rcnce pour un enseignement strucnité, etc." 

Sans spécifier ici i'une ou l'autre des typologies proposées par certains chercheurs, 
nous faisons néanmoins lriypothése que la coasid6ration des styles d'apprentissage 
s'avérera un principe utile a favorable ik l'optimisation de la relation #apprentissage, 
donc B la réussite des apprentissages. En effet, si Pon s'entend pour ciire que toute 

pasonne possède un mode pr6fCrentie1 pour appréhender le réel. l'on convient aussi de 
la possibilité de développer âcs styles d'apprentissage variés (Sauve. 1992). 

Dans le même ordre â'idks, il paraît raisonnable de penser que cette capacid de 
développer de nouveaux styks d'appmtissage augmente au hrr a P mtm que Von 
progresse sur k continuum & la connaissance et de L'autonomie dans l'apprentissage. 
Notre hypoth&se en sous-tead donc une autre vodant que l'apprentissage gCnère 
i'appntismge, impliquant que la capacité d'appndrr augmente avec celle d'adopter 
des styles d'apprentissage diff&cnts selon les ksoins (qprcndrc h appnadrr). 



La prise en compte de cette hypothkse. par les agents d'éàucation en particulier, 

pourrait sans doute s'avérer profitable pour le Sujet de cette recherche, qui, bien 
souvent, n'a pas Maiment pris conscience de ses pdf6rences dans sa fqon d'aborder 
un apprentissage. Ceci ne signifie pas pour autant qu'ü n'a pas de préference, mais 

plut& qu'il a probablement besoin de soutien pour en délimiter les contours, pour 
ensuite élargir ses préfhnces B d'autres styles d'apprentissage et accrofae ainsi sa 
capacité d'apprendre. 

2.2.2.3 La notion de strat6gie d'apprentissage 

Au regard de l'aptitude P optimiser la relation d'apprentissage et B favoriser le 
dCveloppement de la capacit6 d'apprendre chez le Sujet, la maîtrise des strat6gies 

d'apprentissage paraît jouer un rôle relativement similPin il celui déjh évoqut en ce 
qui concerne le développement de styles d'apprentissage adaptCs au contexte et aux 
objectifs visés. Il s'agit ici d'une contribution certaine, voire essentielle, B l'a apprendn 

& apprendre W. 

En fait. alors qu'un style d'apprentissage réfère aux ptéfCrences de l'inàividu quant & sa 
mani&e d'appréhender le réel, une stratégie d'apprentissage concerne l'ensemble des 
opérations et des ressources péûagogiques visant l'atteinte optimale d'objectifs, dans 
une situation pédagogique, et qui sont planifiées par le Sujet (Legendre, 1983,1993). 

On tvoque par exemple "les stratégies de déàuction, d'induction, de mémorisation, de 

résolution de problèmes, etc. (SauvC, 1992 : 165). 

Encore 18 ü importe de marquer qu'une stratégie d'apprentissage relève du Sujet lui- 

même. Elle peut €ae suggérée, rnais il mient au Sujet de la choisir ou de i'adapter en 

fonction de ses besoins et du style d'apprentissage qu'il privildgie, notamment. U va 

sans din, Ctant dome l'état de dCveloppanent du Sujet concem6 par nom Ctude, qu'il 
s'avère essentiel que ce dernier soit guide dans le choix et l'utilisation de strattgies 

d'apprentissage. Ceci se faisant dans une optique â'dducation progressive 

l'autonomie dans l'apprentissage, car nous envisageons que les strategies 

d'apprentissage puissent elles-mêmes fpin l'objet d'un apprentissage, bien que cette 

question ne fasse pas encore consensus chez les chercheurs. 



En ddfinitive, on aura tout avantage, si l'on aspire B la réussite de la nlation 
d'apprentissage. h associer cette demibc P l'aptitude du Sujet il adopter des stratégies 
et des styks d'apprentissage variCs selon ses besoins. 

2.2.2.4 La notion de besoin d'apprentissage 

Dans le domaine de i'tducation des adultes, beaucoup d'auteurs ont soulign6 
l'import~nce de la notion de besoin en relation avec l'apprentissage. En nous inspirant 
des definitions fournies par difftraits auteurs (Knowles, 1990; Femandez. 1988; 
Jarvis, 1987; Knox. 1985; Rogers, 1972; McClusky, 1970; notamment). nous 
dCfinissons un a besoin d'appnntissage comme l'Ccart ressenti plus ou moins 
consciemment par un sujet, entre sa situation actuelle et une situation dCsirCe ou 
nécessairet par rapport B M objet d'apprentissage. 

Rappelons ici que la plupart des ondragogues insistent pour dire que le besoin 
d'apprentissage découk directement de la prise de conscience de cet &an, et que les 
adultes n'apprennent de fait que ce qu'ils décident d'apprendre en fonction ci'un besoin 
clairement identifie. Cependant, il par& opportun de mettre un bémol ik cette analyse 
qui résulte d'une vision dichotomique du fonctionnement de l'enfant et de l'adulte, au 
regard du processus d'apprentissage, et surtout du postulat qu'un adulte est 
nCcessairernent autonome dans l'apprentissage. 

D'abord. comme nous l'avons montré anttrieurement, nous n'aâhérons pas il ce 
postuiat qui gCnCralise l'association a adulte-autonomie w tout comme celle a enfant- 
dependance N vis-&-vis de l'apprentissage. Puis, même si nous pensons que la notion 
de besoin s'avère utile pour la compréhension du processus d'appnntissage, son 
importance nous semble devoir etre relativisée. 

Selon certains. c'est la valeur de l'écart (c'est-&-dire un &art plus ou moins grand entre 
la situation d6sira ou nécessaire et la situation actuelle du Sujet), tel que perçue par 
L'apprenant, qui gCntn le besoin d'apprentissage. De plus, cette perception poumit 
jouer un rôle ddtenninmt, positif ou ntgatif, dans Satteintc d'objectifs d'apprentissage. 
En fait, il appert que si l'écart semble trop grand, le but visé apparaît impossible k 
atteindre par le Sujet, et les conséquences s'avèrent ntgatives pour i'apprentissage. il 
est donc nécessaire que l'écart soit pegu comme Ctant possible h combla. D'aune 
part, souiignons, P l'instar & Jarvis (1987) et Lcgendn (1983). que l'apprentissage ne 



rtpoad B aucun prllicipc d'a~tomaticité~ Un besoin d'apprentissage. m&me conscien- 
tist, n'in& donc pas nécessairement ni automatiquement qu'a y aura apprentissage. 
tout comme l'utilisation d'une stratégie d'appnntissage ne conduit pas nécessairement, 
n i  automatiquement P i'appnatissage. 

h cet Cg&, notre Ctudc nous amène i Cvoqua certains constats qui éclainnt la notion 
de besoin d'apprentissage et en relativisent la port&. ConsidCrant. seion l'optique de 
JiMs (1987). qu'une petsonne peut f ü n  des appnntissages a non réfl6ch.i~ m. voire 
fortuits, et des apprentissages d f l b c h i ~ w , ~ ~  il semble que tout apprentissage ne 
comspond pas nCcessairement P un besoin conscientist. Toutefois. la prise de 
conscience ou la dtfinition d'un besoin d'apprentissage constitue certainement un 
facilitateur de ce dcrnicr. notamment lorsque l'objectif est perçu comme réaüste et 
possible ià atteindre. Par conséquent, cette dimension devra faire L'objet d'une 
attention spéciale de la part & l'Agent d'alphabétisation, tout particuli&cmnt en ce 
qui concerne les apprenants ayant des incapacitCs intellcctuelîes. parce que ces 
derniers, de façon cuacdristique, sont peu enclins P exprimer des besoins 
d'apprentissage par eux-mêmes ou P s ' a d t u  spontanément la dtfinition de ces 
bcsoins. 

Dans le &me ordre d'idées, nous savons aussi que moins une personne est avancée 
sur le continuum de l'autonomie dans l'apprentissage, moins les besoins 
d'apprentissage sont clahnent ressentis et sp6cifiés. Sur ce plan, les entrevues que 
nous avons réalisées. auprès d'une centaine d'apprenants ayant des incapacitts 
intelicctueiits, ont confirmé les données mise au jour par Cbarnley et Jones (1979). il 
savoir qu'i a stade d'évolution sur le continuum, les principaux ksoins Cvoquts par 
ks  apprenants eux-&mes CtPient ceux d'ordre affectif, reliCs h l'estime de soi e t  h la 
réduction du désavantage perçu, et cela. de fiçon bien rnarqub par rapport aux 
besoins d'ordn cognitif reliés dinctcmcnt h l'acquisition de compétences alphabhes 
(apprendre i Lue et B écrire notamment). 

Nonobstant, les auteurs susmentionnCs ont aussi montré que plus les apprenants 
Cvoluent sur le continuum des apprentissages alpbabhes, plus ils peuvent préciser 
leurs ksoins et plus la dimension cognitive pmprc i lrPlphabttisme acquiert de 



l'importance ii leurs yeux. Ces observations impliquent donc que les apprentissages 
effds, en m s f o m t  les individus. font aussi Cvoluer leurs besoins.34 

Les besoins cia#~rentisissage au mgad de la moQLalon 

En éducation, la notion de besoin est souvent associée à ceiie de motivation. En 
g6n6rai. on conçoit qu'un besoin d'apprentissage puisse revêtir de multiples facettes 
selon les visées de L'apprenant ou les attentes de la société dans laquelle il Cvolue. 
Afin d'éclairer le propos, nous regroupons ici les divers types de besoins 
d'apprentissage dans deux grandes catégories motivatiomelles : les besoins d'ordre 
psychologique et ceux d'ordre pragmatique. Les premiers se déterminent par rapport B 
la personne elle-même, alors que les seconds se definissent par rapport ik l'Objet 
d'apprentissage comme tel (connaissances, habiletés et attitudes acquCrir ou B 
développer). 

Les besoins d'apprentissage d'orâre psychologique sont ceux dont les visées ont trait 
la satisfaction personnelle (estime de soi) ou B la reconnaissance sociale 
(reconnaissance des autres, statut social, statut socio-économique). On peut noter que 
l'estime de soi est indissociable de L'image que l'on veut projeter dans son 
environnement, ce qui pourrait expliquer l'importance que les personnes inscrites en 
alphaMtisation, même pour les adultes ayant des incapacités intellectueiles. accordent 

l'obtention du diplôme d'études secondaires.35 

Les besoins d'apprentissage d'ordre pragmatique sont ceux qui rtfèrent il ce que 
l'apprenant doit connaître pour arriver B ses fins. Diff€rentes recherches en Cducation 
des adultes, notamment, indiquent que plus les MnCfices de l'apprentissage sont 
imminents et associCs ii la réalisation des habitudes de vie, plus rapprenant sera 
motive s'engager dans le pcocessus d'apprentissage et ii pedverer eu égard B ses 
objectifs. 

Cette mise en dation des besoins d'apprentissage et des dimensions de la motivation 
dans i'apprentissage nous ambat h formuler une hypothese quant B la rCussite des 

3s Ce que nous avons cmrtaté au cours & la réalisaiion d'une cenfaine â'enmwep auprès d'adultes 
ayant des incmtés intellectuelles M i s  &des acîivïiés d'alphabéthübn durant 1'- 19W. 



apprentissages en aîphaôétisation, notamment. Cette hypothèse présuppose que les 
deun types de motivation pdcitçs s'avtnnt nCcessPins P la réussite. Or, chez les 
pasornes analphabètes, il appert que si la motivation de type psychologique s'avbe 
toujours présente, celle d'ordre pragmatique est gCdralement peu significative sinon 
complètement absente. Cela pourrait s'expliquer, entre autres, par le fait que les 
personnes analphabètes n'ont que peu d'exp6nence de la réussite dans l'apprentissage 
et du plaisir d'epprendre.36 et sont donc peu sensibles aux Cltments motivatio~els 
reMs B la tâche, ce qui rend l'apprentissage aldatoite sinon improbable en Mté. 

Pnmipes sous-tendant la nobion de besoin d'app~mb'ssage 

Les données qui prCddent nous amènent il Cnoncer un ensemble de principes 
contribuant à la comprChension de la notion de besoin d'apprentissage, telle 
qu'envisagée à l'intérieur de notre schème conceptuel. 

1) L'6ca.n ressenti, plus ou moins consciemment, par le Sujet entre sa situation 
présente et la situation déside ou nécessain. par rapport h un objet bappnntis- 
sage, determine un besoin d'apprentissage. 

2) L'identification ou la dCtennination d'un besoin d'apprentissage est utile en ce 
qu'elle parsnt favoriser i'appnntissage. mais eiie n'en constitue pas un prCalable 
obligé. 

3) L'existence d'un besoin &apprentissage, même pleinement conscientisé, n'entraîne 
pas qu'il y aura pour autant apprentissage. 

4) Les personnes peu instruites ou peu avancées mt le continuum de la co~aissance 
et de i'autonomie dans l'apprentissage, telies les adultes analphabètes. ayant ou non 
des incapacitts intellectuelles, sont peu portees B identifier des besoins 
d'apprentissage et encore moins i les expliciter. 

5) Le besoin d'apprentissage peut &e identifie par d'autres personnes que l'apprenant 
et suscité par des actions éducatives. 

6) Les besoins reliCs ik la co~aissanct pratique suscitent plus facilement l'intéfit que 
ceux touchant la c o ~ a i s s a m  théorique, notamment chez les apprenants peu avan- 
ces sur le continuum de la cmaissance et de l'autonomie dans l'apprentissage. 

36 Un ICL constat a déjà Cté e f f i  par Roor (1991). au sujet des personnes ayant des incapacités 
intcllectPeUes; noris en traitoriS au chapitre VI, 



Les besoins d'otdtt affectif, icliCs B l'estime de soi ou à la ritconnaissance sociale, 
prédominent sur tous les autres types de besoins. en particulier chez les personnes 
les plus désavantagées sur le plan des expériences en apprentissage. 

Plus le besoin dappnntissage est prZs des intdrêts de la personne et plus cette 
derni&= perçoit des possibilités d'application immédiate, plus eue est pode il 
s'engager et B persévérer dans le processus d'apprentissage. 

Eu égard B sa propre perception d%i besoin, la personne concernée apprend ce qui 
lui semble nécessaire. important ou sigoincatif. 

Au regard de notre analyse, les notions de a besoin d'apprentissage u et de cr réussite de 
l'apprentissage M paraissent relativement interreliées. C'est pourquoi. dans la section 
suivante. nous regardons de plus près cette notion de a réussite dans l'apprentissage w 

pour circonscrire le sens qu'elle acquiert au regatd de l'alphabétisation des adultes 
ayant des incapacitts intellectutUes. 

2.2.2.5 La notion de rdussite et l'apprentissage 

Ainsi que nous l'avons soulignC prBc6dernment, nous avons placC la notion de réussite 
au cœur de nos préoccupations de recherche. En ce sens, nous avons examin6 cette 
notion de plus près pour ltétablissernent de notre &eau théorique de l'alphabétisation 
(chapitre v). Cet examen a permis de mettre en lumière la complexité de cette notion 
en raison, notamment, de son caractère Cminemment relatif, mais surtout en raison de 
son statut le plus souvent indenni et occulté. Sur ce plan. contrairement au principe 
de la recherche scientifique soutenant qu'un concept "doit être clairement dCM afin 
d'en faire l'ttude de manière observable et mesurable" (Fortin et al.. 1992 : 156), 
rarement on s'attarde. dans les recherches 05 l'on s'efforce pourtant de statuer ou de 
prédire la dussite de ceci ou de cela, B préciser le suis de cette dussite, comme si tout 
le monde en Ctait spontan€mnt et naturtllement irnprégnC (Stengel, 198 1). 

Dans la logique de cette Ctude et afin d'Ctayer notre schème conceptuel. nous 
proposons ci-après une définition générale de la notion de réussite, et, dans la logique 
de cette dtfition, nous déterminons les éI6ments qui précisent notre conception de la 
dynamique intemctionnelle de la relation d'apprentissage. qui nous inttresse, en 
envisageant cette demière sous I'ongk de la réussite. 



En nous appuyant sur une ttude approfondie de cette notion (Duchesne. 1993b). nous 
définissons la réussite au regard d'un processus (cheminement) ou d'un rtsultat 

(aboutissement) favorable ou conforme aux buts poursuivis. tel que jug6 par la 
personne directement concernée ou par une personne extérieure B la situation, à partir 
de critères implicites ou explicites. Le concept de dussite comporte une graiide 

relativité en ce sens qu'il est indissociable de l'objet sur lequel porte le jugement de 
réussite et qu'il entretient des rapports ttmits avec d'autres concepts polysémiques, 
notamment ceux de motivation et de compétence. Dans sa dimension subjective. la 

rtussite prCsuppose des critères implicites associCs à des sentiments, tels la 
satisfaction, le plaisir ou le bonheur ressentis, ou B un systtme de valeurs appartenant 
il la personne qui pose le jugement d'appréciation. Dans sa dimension objective. la 

notion de réussite acquiert sa signification par rapport il des nonnes explicites ou ià des 
standards de réfhnce connus. Au regard de l'apprentissage, la fonction de la dussite 
contribue aussi B sa dtfuiition, en ce sens que la dussite elle-même participe au 

dCveloppernent personnel de î'individu concem& renforçant son désir &apprendre et 
lui conf6rant pouvoir et autonomie. 

D'emblée, on constatera que cette d6finition gCnCrale autorise un vaste choix quant au 
sens que l'on pourrait domer ii la rCussite de l'alphabétisation. Au regard de notre 
proposition de schème conceptuel, il importe donc de distinguer la signification 
qu'acquiert la notion de réussite dans le contexte précis de la relation d'apprentissage 
gt?n&te par l'apprenant analphabtte ayant des incapacitts intellectuelles et 
l'alphabétisation. En effet, une telle caractérisation s'avérera certainement utile, voire 
essentielle, pou. toute entreprise de recherche en alphabétisation, visant la dtter- 
minatioa de plans de formation adaptés aux besoins réels des individus concem&s et 
favorisant l'harmonisation des composantes de la situation pédagogique, parce que 
fondés sur une compr6hcnsion explicite ou objectivCe de la réussite visée, eu Cgard 
aux p u s o ~ e s  concm&s, aux ICSSOU~CCS disponibles et au contexte de mise en œ u m  
du processus d'ilphabCtisatioa. 



2.2.2.6 P-ipes sous-tendant h relation d'apprentissage envisagée sous Fangle de 

Le fait d'envisager la relation d'apprentissage sous L'angle de la dussite oblige tenir 
compte, en tout temps, de la biunivoçité caract6risant cette relation, en l'accumnce 
l'ensemble des interactions entre le Sujet en apprentissage et I'Objet d'apprentissage. 
En d'autres termes, le Sujet ne saurait t!tre consid6re independamment de l'objet, et ce 
dernier n'acquiert sa sigaification qu'en fonction du Sujet coucemC. C'est lB une 
condition essentielle B la dussite des apprentissages et b la rtussite du processus 
d'alphabétisation lui-même. Les principes CnoncCs ci-après caracttrisent une telle 
dynamique interactionnelle mettant en relation i'apprenant adulte ayant des incapacités 
intellectueiles et l'alphabétisation. 

1) Le jugement de &ussite des apprenants, qui occupent une position de debutant sur 
le continuum de la connaissance et de l'autonomie dans l'apprentissage. est axt? 

d'abord et avant tout sur la dimension d'ordre psychologique (sentiment de 
satisfaction personnelle); la dimension cognitive ou pragmatique (apprentissages 
alphabètes comme tels) s'avérant pour eux accessoire sinon négligée. De fait, ces 
personnes aspirent d'abord et avant tout b rehausser leur image ou estime de soi, il 
modifier la perception négative qu'elles ont d'elles-mêmes, plutôt que de chercher 
h pallier un manque de comaissances alphabètes Dans ce contexte, les objectifs 
#ordre cognitif doivent Cm planifies avec grand soin et amenCs progressivement b 
l'apprenant 37 en tenant compte du niveru de dCveloppement du Sujet concemt et 

de son Ctat d'avancement sur le continuum de l'aiphabétisme, si l'on situe les 

actions Cducatives dans une optique de réus~iPc.3~ 

2) Étant donné le caractère dépendant de l'apprenant situt en debut de continuum, la 

réussite de l'alphabétisation nécessite un soutien 1 l'apprentissage direct de la part 
de L'Agent dtaiphaMtisation. 

37 Dans an processus de f d o n  impliquant des appenants peu autonomes. on n'attendra pas que Ies 
besoins d'apprentissage, d'ordre cognitif tout parîiculiZ!rement, se développent naturelle men^ on 
s'efforcera plut& de les induin pmgtessivement (Knowles, 1985, 1990). C'est là une condition 
essentielie il la réussite des apprentissages dphabètes chez les adultes ayant des incapacités 
intenect9eues. 
38 De nombreuses recherches ont mis a relation les twr &v&. observes dans le domaine 
de l'afphabétisation, et Ce sentiment chez Ces adaltes concemés que les objectifs â'adre cognitif. qui leur 
etaient pqods, s'avéraient pour eux hors & pattée. 



3) La réussite des apprentissages alphaùètes est tributah de l'établissement d'une 
structure motivationneiic 616rnentain (estime de soi, sécurité et valorisation) 
fondamentale B l'tvolution de l'apprenant sur le continuum de l'autonomie dans 
l'apprentissage. 

4) La réussite en alphabétisation ne saurait être assimilée uniquement & des objectifs 
de croissance personnelle, tels le développement de la confiance en soi ou du 
sentiment de satisfaction personnelle. Elle est indissociable de l'acquisition 
progressive d'aptitudes alphabètes favorisant le dtveloppement d'habitudes de vie 
désirées ou dbsirables P l'intérieur du milieu d'appartenance de la personne 
concernée, 

5)  La réussite des apprentissages aiphautes nécessite une interaction optimale e n a  
l'apprenant et son envuonnement proche, c'est-&-dire le réseau social et la 
communautt dans lesquels il peut rCaliser ses habitudes de vie le plus 
normalement possible selon son age et ses caracthistiques personnelles. 

6) En vue de favoriser la réalisation optimale de i'intégration sociale de l'adulte ayant 
des incapacités intellectuelles et la réussite des apprentissages alphabètes essentiels 
ii cette inttgration effective, le processus d'alphabétisation est envisagé comme 
faisant partie intégrante d'une cornmunaut6 éducative associée au milieu de vie de 

I'aâulte concem6. plutôt que reliée au milieu scolaire institutionnel. 

7) La dussite en alphabétisation est d'abord et avant tout associte ih l'acquisition 
progressive de la capacitb de lin (Venezky, 1990), pour être informt, pour 
s'informer et pour informer @e Clerck, 1993). La lecture est envisagée comme la 
principale porte d'entrée dans le monde de l'aiphabétisme. alors que les capacids 
alphabètes relatives B i'écriture et au calcul, entre autres, s'inscrivent de façon 
complCmentaire ou subsidiah sur le continuum de L'accession P l'alphabétisme de 
base ou fonctionnel, 

8) En verni de notre proposition de sch&mc conceptuel. les visées de l'alphabçtisation 
des adultes ayant des incapacités intellectuelles s'av&nnt antinomiques par rapport 
aux critères de dussite valorisés, implicitement ou explicitement, dans la société 
quMcoise, ih savoir la scolarisation a le diplôm d'(études seowdains. 

9) Une appréciation adéquate de la réussite a I'alphaMtisation implique nécessaire- 
ment la coasidaatioa de la progression de l'individu concemt sur le continuum de 
L'aiphabétisme. Le jugement de réussite ne saurait Ctre assimüt qu'a un résultat 



ultime et reposer, selon cette optique, uniquement sur un critère ddfinissant un 
a Ctat d'alphabétisé * achevC. 

10) Le processus d'alphaùétisation doit Cm explicitement envisitg6 dans une optique 
de itussitc, en fonction du p ~ c i p e  que la réussite engendre la réussite. Cette 
demi&= se révèle donc, en tant que telle, comme un moyen d'accmîm le desir de 
la personne d'avancer toujours plus sur le continuum des apprentissages 
alphabètes. 

En résum6, la réussite du processus d'alphabétisation de l'adulte ayant des incapacités 
intellectuelles est associ6e. au ngard de nom proposition de schtrne conceptuel, B 
l'engagement progressif de ce dernier dans un processus dducatif axe sur l'interrelation 
entre la personne et son * envimmemcnt-milieu de vie B. au regard de l'acquisition de 
connaissances et d'habiletés celiées B la fois B l'utilisation de compétences alphabètes, 
en lecture tout particulièrement, essentieiles B la daüsation de plus en plus autonome 
et de plus en plus satisfaisante des habitudes de vie, et concounuit h une intégration 
sociale sans cesse croissante. 

Ainsi le r61e de l'adulte ayant des incapacités intellectuelles, en tant qu'apprenant, 
trouve son sens principalement par rapport ii son engagement et B sa participation, de 
plus en plus active, dans un projet d'alphabétisation de type fonctionnel et communau- 
taire. Ce projet vise essentieiiemcnt l'acquisition a la permanentisation de comporte- 
ments alphabètcs utiks & la réalisation optimale d'habitudes de vie et de rôles sociaux 
valons& B I'inttrieur du milieu d'appartenance de l'adulte ayant des incapacitts 
inteîiectuelles concerné. 

Enfin, notre proposition fournit un ensemble d'él6menu pour comprendre finement le 
Sujet en tant que composante vitale de toute situation ptdagogique. Et plus 
spkifiquement, elle Cclain la dynamique relationnelle entre un Sujet adulte 
anaiphabète ayant des incapacités intellectuelles et L'Objet aip habétisation; cette 
dynamique relatio~eiie d&finissant le rôle de ce Sujet en fonction des visées de la 
réussite du processus â'alphaMtisation. 

Dans la prochaine section, nous dons  pdciser la notion d'Agent d'aiphaôétisation ii 
I'intériw de nom recherche. Cette notion rccoum ks concepts connus de fomtcur, 
d'enseignant et de nssoums humaines contribuant B la &ussite des apprentissages 
dans le domaine de l'alphaùétisation ou de 1'6ducation de base des adultes. 



2.3 CAmt : mut la i(9ulition âe la dation 

Si le Sujet. en taut qu'apprenant, constitue la composante principale et vitaie de toute 
situation péàagogique, i'Agent s'avére une composante essentielle en ce qui a aait 

spécifiquement I'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectueiies. 
compte tenu en particulier des caractéristiques cognitives et non cognitives39 de ces 
derniers ainsi qu'en raison de leur position de a debutantu sur le continuum de la 
connaissance et de Sautonomie dans l'apprentissage. 

Dans cette section, nous dons nous arrêter à définir le concept d'Agent et ii en 
préciser la portée pour notre proposition de schème conceptuel en fonction de ses 
caracttristiques et de ses rôles, B la fois par rapport au Sujet dans la relation 
d'enseignement, et par rapport I'Objet dans la relation didactique. 

2.3.1 Pour une definilion de la notion d Agent 

Afin de bien comprendre le sens gCn6rd de ia notion d'Agent dans une perspective 
éducentrique, et pour appuyer nom dtfinition spécifique de la nature et du rôle d'un 
Agent d'alphabétisation auprès d'adultes ayant des incapacités intellectueiies. nous 
rCfCrons, en particulier, aux représentations conceptuelles fournies par Legendre 
(1983, 1993). Sauve (1992) ainsi qu'8 celles issues du domaine de i'tducation des 
adultes proposées notamment par Blais et al. (1994). 

Au ngiuà du cadre éâucationnel de réfhnce sous-tendant nom recherche. PAgent 
représente l'éltment facilitatcur de L'apprentissage i L'intérieur d'une situation pédago- 

gique spécifique. Selon Legendre (1983,1993). I'Agent r€fèrc non seulement à 
l'ensemble des ressources humaines. mais Cgalement aux diff6rentes ressources 
maténefles et pédagogiques destinées B favoriser l'apprentissage chez le sujet. 



Nonobstant, dans la logique des prCcisions conceptueLies que nous avons apportas 
daas la présentation de notre cadre théorique (chapitre n, section 4.5). nous proposons, 
pour notre ndmche, de réserva le concept d'Agent aux seules ressources humaines, 
et d'intégrer toutes les ressources matérie11es B la composante Milieu. De fait, une telle 
approche pourrait s'imposer en raison de la spécificid du Sujet de nom rechuche, 
l'adulte analphabète ayant des incapacités intellectueiles. En effet, une acception large 
de l'Agent, englobant h la fois l'ensemble des ressources humaines et matérielles, 
implique selon nous un Sujet idçalemcnt autonome, lui-meme Agent de son propre 
apprentissage, qui est donc en mesure de a gérer w les ressources matérielles utiles B sa 
démarche d'apprentissage. ûr, le Sujet qui nous intéresse se situe nécessairement au 
dCbut du continuum de la connais~~tnce et de l'autonomie dans l'apprentissage comme 
nous Pavons constaté précéàemment. il semblerait donc illusoire de penser que ce 
dernier puisse d'emblk autogdrer ses apprentissages et son développement, c o r n  
son propre Agent ou en fonction de ressources maténeiles jouant le rôie d'Agent, C'est 
pourquoi, même si nous comprenons que la a composante Agent B puisse englober, 
dans son sens le plus large, l'ensemble des ressources humaines et matérieiles, nous 
avons propos6 d'en limiter la portCe aux seules nssources humaines agissant 
directement auprès du Sujet pour favoriser l'apprentissage." 

Avant d'aborder la notion d'Agent dans le domaine de l'éducation des adultes, 
soulignons. pour finir, que Legendn semble relativiser cette vision englobate de 
l'Agent en dCcrivant son rôle de faciliiateur uniquement par rapport & sa dimension 
humaine : "il [I'Agent] doit diagnostiquer les besoins en apprentissage de chacun et 
prescrire les exp6nences voulues, &e le tuteur et le conseiller de chacun pour 

résoudre les difficultés soukvécs, stimuler la motivation et donner un encouragement 
constant, aider les &&ves B développer un sens des responsabilités pour leur propre 
apprentissage et encourager les Ckves B s'aider les uns les autres de fagon 
responsable" (Legendre, 1993 : 28). 

2.3.1.1 La notion @Agent dans le domaine de î'éâucation des adultes 

Dans le domaine de î'tducation des adultes ou de l'alphabétisation. L'Agent est 
gen6rdement présenté comme un guide accompagnateur, une personne ressoufct, un 

40 Siispimnt ~ ~ e n t  du cadre théofiqoe de Legendre, Sauvt (1991) considère L'Agent en faactim 
des sePles mssmœs hoin;gines pour sa necber& sur L'éâDcatiOn relative i'envinnuicment. 



animateur qui ne transmet pas de l'information, mais qui voit plut& & creer les 
conditions les plus favorables possible B l'apprentissage pour un apprenant considtré 
foncièrrment autonome. De fait, l'andragogie, en particulier. voit le plus souvent 
l'apprenant adulte comme son propre Agent. car personne ne peut mieux que lui 
d6terminer ses besoins &apprentissage ainsi que la fqon de les combler. compte tenu 
de son caractère unique, libe et responsable @lais et al., 1994). 

Cette conception présuppose que l'apprenant adulte est une personne qui a atteint la 
maturité lui permettant & s'oduquer elle-même ou de choisir son guide. Elle implique 
aussi que l'activité éducative constitue pour l'apprenant un lieu de dtcouvene et 
d'actualisation de ses potentialités ainsi que l'occasion d'augmenter son pouvoir. Par 
conséquent, le file de l'andragogue il l'intérieur de l'activité Cducative doit nécessai- 
rement accorda une place prCpoadCrante B l'expression des besoins de l'apprenant, ih 
ses connaissances et il son expérience, de façon B favorisa l'autogestion de l'activité 
éducative. De plus, cohCrent avec cette optique, l'Agent andragogue doit accoder la 
priorité au processus d'apprentissage, en suscitant l'&hange et la collaboration entre 
les divers apprenants. plut& qu'aux contenus spécifiques de l'objet d'apprentissage en 
tant que dispensateur d'information.4l Enfin. par rapport au mode d'appropriation du 
savoir, compte tenu des valeurs de libenC pr6nCea il n'impose aucun modèle ou 
courant de pensée, et il accepte les choix de l'apprenant (Blais et al., 1994). 

2.3.1 2 La notion dAgent par rapport a u  styles d'enseignement 

Pour faire suite ii cette représentation de l'Agent issue du domaine de l'éducation des 
adultes et notamment de l'andragogih nous réfCrons h la typologie des styles d'ensei- 
gnement42 de Sauve (1992), afin de fournir une vision synthttique et une vue 
d'ensemble des diverses conceptions de la notion d'Agent (figure 7.4). C'est au regard 
de cette synthèse que nous mettons au jour les limites du modéle andragogique sur ce 

41 D'ailleurs. si l'on se rapporte aux d-pions de Knowles (1985. 1990). on constate que le rôle 
d'a infannakur rn âe I'andragogue est toutes lins utiles absent sinon Maiment secoridaire par rapport B 
celui d'animateur. Iï se charge &entueHement m e n t e t  les apprenants vets des sources utiies 
d'information et h encawager ces deNers pendre en mains leurs propres apprentissages et leurs 
besoins d'uifonnation, mais il nc constitue pas lui-meme une source directe de connaissances, c t  qui 
serait bien utopique, d o n  Poptirlue andtagogique, compce tenu & la pande diversité des besoùis d'un 
groupe d'apptcnants adultes. 

42 L'autem renvoie P la déuaibjm de Legendre (1988 : 531) qui présente un style d'easignement 
comme "une configmtion de comportements qui catactécise un Agent en regard de la relation 
d'enseignement et & la relation didactique qui sous-iend ceüe dmiière". 



plan. a que nous précisons notre propre conception d'un Agent iî 1PntCrieur de la 
situation ptdagogique qui nous intéresse. en distinguant les styles d'enseignement les 
plus conformes aux choix paraôigmatiques sous-tendant notre schhne conceptuel et 
les plus aptes iî susciter l'apprentissage, compte tenu de Mat de dCveioppemnt du 
Sujet et de la nature & PObjet dont nous traitons. 

Dispensateur d'information de façon diredo (enseignement 
magistral). 

Dispensleur d'information de façon indirecte (par PinteM- 
diaire de travaux exBcut6s par le Sujet ou de ma(Briel didac- 
tique : medium scriplo-audk-visuel ou informatique). 

Interrogateur : questionne de façon B stimukr îa p n s h  
inductive (questbnmrnent diri@) ou la pensée divergente 
(questionnement moins diri@). 

Animateur : ne transmet pas I'informatbn mais organise ou 
facilite l'organisation des situations oii le Sujet est acüf dans 
I'apprentksage; l'animateur peut être directif ou non directif. 

coopérat~ : p r i v i ~ i a  ~i -aion diis situations WC 
ques avec le Sujet. 

Accompagnateur : laisse k Sujet libre de choisir, d'organiser 
les situations péâagogiques sebn ses int6rêts personnels. 

Tvpes davan- 
tage m t d s  
sur le rdle de 
/!Agent 

Figurc 7.4 : Typologie des styles d'enseignement de Sauve (1992 : 224). 

Au regard de ce mod&le, on peut observer que. selon la conception andragogique. 
notamment, on dtfinit l'Agent principalement, voire exclusivement, par rapport aux 
styles d'enseignement afavoris~t l'implication du Sujet *, par opposition B ceux 
a centrés sur le &le de l'Agent B. ïî va sans dire qu'une tek orientation implique une 
autonomie relativement élevée chez le Sujet en apprentissage* et très tlevde lorsqu'on 
s'arrête au style d'accompagnateur. Or. B l'opposé, le Sujet concerne par notre 
recherche se caractérise fondamcntaiement par son statut d'apprenant ddpendant. Par 
conséquent, même si nous reconnaissons que la pen& mdragogique a certainement 
contribue B la compréhension des processus Cducatifs, nous pensons qu'une 
nlativisation et une considCration circonspecte de ce courant s'imposent pour la 
&finition de l'Agent dans le cache spacifipue de notre recherche. 



2.3.1 5 l a  notion dAaent au remard de I'abhabBtisation des adultes avant des 

Dans la logique de cette analyse. nous regardons aussi l'Agent faisant partie intégrante 
de notre proposition de schème conceptuel, sous l'éclairage de la typologie de SauvC. 
En ce sens. il doit être vu suitout, mais non exclusivement, comme un animateur que 
nous définissons en tant que a dyaamicien ib de la situation pédagogique et cdatew de 
conditions d'apprentissage- Donc. drnc si i'accent porte sur la fonction d'animation. 
I'Agent est considéré par rapport B la polyvalence des styles d'enseignement plutôt 
qu'au regard d'un style particulier. il est opportun de rappeler, à l'instar de Sauvt, que 
si cenains styles d'enseignement paraissent de fait plus approprids dans des contextes 
6ducatiomek spécifiques. il n'existe pas de style d'enseignement ideal : "Chaque style 
possMe ses caractéristiques, ses avantages. ses limites. L'Agent doit apprendre P 
varier son style d'enseignement de façon à stimuler le dtveloppement de divers styles 
d'apprentissage chez le Sujet'' (SauvC. 1992 : 224). 

Cela dit, si nous associons d'abord la fonction de 1'Agent ii celle d'un animateur, 
précisons qu'en raison des caractéristiques des apprenants qui nous intéressent, nous 
ne pouvons pas dissocier de cette fonction les types de style d'enseignement davantage 
cends  sur le rôle de l'Agent, y compris celui de la transmission de l'information. Par 
conséquent, nous utiliserons L'expression enseignant-animateur pour designer la 
caractéristique centrale de la nature de l'Agent d'alphabétisation. 

Eu Cgard à la perspective Cducentrique propre B notre schéme conceptuel. cette 
représentation de SAgent implique, comme l'indique SauvC. une relation d'enseigne- 
ment dms laquelle sont mises en place des conditions d'apprentissage optimales en 
fonction dune approche oiî le Sujet est amen6 à s'engager de plus en plus activement. 
Nome proposition suppose donc o priori que l'Agent d'aiphaôétisation ait une 
conscience fim du fait qu'il travaille avec des pasonnes qui ne sont pas autonomes 
sut le plan de l'apprentissage et qui, de surcroît, en raison de leurs caracttristiques. ont 
peu de propension vis-&-vis de Sapprentissage. 

Partant de ces considctations fondamentales, nous dons spécifier d'abord la nature de 
l'Agent d'alphabétisation en fonction de ses caractéristiqtaes. et nous dons  nous 
attarder par la suite B définir ses rSles par rapport à son agir dans la relation 
d'enseipment a dans la relation didactique- La figure 7.5 ofne une représentation 



globaîe de la naaire et du rôle de l'Agent d'alphabétisation. Nous en ddveloppons les 
principaux aspects ci-après. 

nature de l'agent r8le de I'agent 

facteurs détemlnants 

FORMATION 

Figure 7.5 : Description-synthèse de la nature et du rôle de ilgent. 

2.3.2 La nature de rAgent cl"aphabétisation : ses caractéristiques 

Au regard de nom proposition conceptuelle. les caractéristiques principales de 1'Agent 
d'alphabétisation concernent 1) ses conceptions pédagogiques. 2) sa formation, 3) son 
expérience. 

2.3.2.1 Les conceptions pedagogques caractérisant l'Agent CralphaMtisaîion auprès 
de î'adub ayant des incapacités in$HecbieYes 

Les conceptions pédagogiques réfèrent ici P In fqon qu'a i'Agent d'aiphabétisation de 
concevoir l'enseignement et l'apprentissage. Dans la logique de la vision éâucation- 
neile de n o m  schème conceptuci, L'Agent d'alphabétisation possède une préoccupation 



première et centrale pour i'apprentissage. Ce souci prépondérant pour l'apprentissage 
s'accompagne de visées résolument axées sur la réussite, ce qui  implique qu'il possède 
aussi une conception claire de la réussite ainsi que des critères pour en juger. 

Par aillem, les choix paradigmatiques de types symbiosynergique et inventif, qui 
sous-tendent notre proposition de sch&me conceptuel, impliquent que la pende 
tducationnelle de l'Agent d'alphabétisation, c'est-&due sa façon de concevoir 
l'enseignement et l'eppluitissage, se concenae sur l'interaction entre la pasonne et son 
environnement proche (milieu de vie, milieu communautaire) et sur la recherche de 
nouvelles solutions B mettre en mm àans la communauté. L'Agent d'alphabetisation 
est donc ouvert au changement et se perçoit comme un praticien réflexif, participant 
d'une recherche-action de façon continue dans l'optique d'une compréhension de plus 
en plus fine des processus d'apprentissage et des moyens d'en favoriser la réussite. De 

fait, 1'Agent d'alphaùétisation croit au potentiel illimitt d'apprentissage des adultes 
concemCs et il croit que la solution aux divers problèmes que pose leur alphabétisation 
réside, en particulier, dans une nd6finition des valeurs sous-tendant I'Cducation de ces 
personnes, dans une reconsidération conséquente des rôIes qu'elles sont appelées il 
jouer dans la sociCté au regard des rôles des autres membres de celle-ci, dans une 
redtfinition de l'orientation du dCveloppement des cornmunautCs et de leur 
environnement en fonction de l'inclusion et de la participation sociale de ces adultes. 

On peut noter ici que cette façon de voir s'avère en rupture avec les pratiques 
éâucatives traditionnelles auprès des personnes d6savantagCes (en milieu scolaire ou 
extrascolaire) où l'on observe une tendance B nlCguer l'apprentissage au second plan 
et il mettre plutôt l'accent sur le dtveloppement de relations interpersonnelles 
harmonieuses, le respect de la personne, la sécurité, la compassion, etc. 

2.3.2.2 La formation caracterisant I'Aaent baldiabet'iation auwb de IWulte avant 
des incapacités inteIIectuellG 

. . 

La formation de l'Agent d'alphabétisation i'aide B préciser ses conceptions, ii spécifier 
ses connaissances et ses compétences, et i justifier ses rôles au regad des visées 
d'harmonisation entre les divenes composantes de la situation péâagogulue. 

Cette formation réfère au processus d'acquisition ou de dCveloppement de 
connaissances, d'habilet6s ainsi que d'attitudes et de valeurs ucües et favorables P la 



réussite des actions d'alphabétisation auprès d'adultes ayant des incapacités intellec- 
tueiles. A cet tgard, i'Agent d'alphabétisation souscrit B une d6mche réflexive 
(Saint-Arnaud, 1992; Sauve, 1992; Holborn et al., 1993; SchUn, 19%; Robert et 
TonQeau, 1997; notamment) qui implique une anasyntMse continuelie de ses actions 
Cducatives, s'inscrivant dans une optique de plus en plus affirmée de formation 
continue. 

Dans cette thèse, nous n'entendons pas dCveloppa un modèle pour la fonnation de 
l'Agent d'alphabétisation. Cela pourrait constituer en soi un important projet de 
recherche. Cependant, compte tenu des données coUig6es et des analyses effectuées, 
nous proposons ci-après une synthèse des divers Clements nous apparaissant les plus 
susceptibles de soutenir la réflexion concernant le dCveloppement d'une fonnation 
optimale43 de L'Agent d'alphabétisation selon I'optique Cducationnelie que nous 
préconisons. Nous regroupons ces ClCments de fonnation sous trois grandes rubriques 
que nous dbsignons par les termes connaissances. habiletbs et attitudes (savoirs, 
savoir-faitt, savoir-êm). 

Les connaissances (savoirs) 

Les connaissances utiles sinon essentielles il l'Agent d'alphabétisation, engage par 
rapport ii la dussite des apprentissages chez les adultes analphabètes ayant des 
incapacités inteliectuelles, Concernent les aspects suivants : 

Co~aissances sur la problématique de Pandphabétisme et de l'alphabétisation des 
adultes (Les concepts cl&; les diffénntes façons de concevoir l'alphabétisation et 
l'alphabétisme; les principales populations concernées et leurs caractéristiques; 
l'historique de l'alphabétisation dans le monde et au Qutbcc; les orientations ainsi 
que les politiques et les pratiques en matiére d'alphaôétisation, notamment au 
QuCbcc; etc.). 

Connaissances sur k s  fondements et les pratiques en Cducation des adultes, en 
particulier en ce qui a trait B Mucation de base ou il l'alphabétisation (les diff6zcnts 

43 Pour ôédficier d'une inf i i t ion gCn*lle suppYmentaire ponant our la farmatiori des enseignants 
et qui rCtErc aux concepts que noas oeilisons, il serait utile & consuitet Roy (1991, dans Legendre, 
1993) qui p-nte de f m  synWtMe les principales connaissances des enseignants et Ies actes 
professionnels d'enscfgnanent, d'une part, et qui iîfusüe les reIud011~ entre les dimensions du processus 
d'ensdgnement et les princi'nr actes pr~essio~~nels Ircnseignment. d'autre pan, 



courants de pcnsde; la recherche; les relations entre ce domaine et celui de 
l'éducation des enfants; etc.). 

Connaissances sur le phCnom8nc des incapacités intellectuelles (îa name et les 
causes du phénoméne; les populations touchées; les canictCnstiques cognitives, 
flixtives, sociales, physiques et autres des individus concernés, les politiques 
québacoises en matière d'tducation des enfants et des adultes ayant des incapacités 
intellectuelles; les entraves pédagogiques et administratives ii Salphabétisation des 
adultes ayant des incapacit6s inteilectuclles; etc.). 

r Comaissances psychopédagogiques, disciplinaires et didactiques (les diffkntes 
dimensions du d4veloppement de la personne. les conceptions de l'apprentissage et 
de l'enseignernenc le processus et les stratégies d'apprentissage; les composantes de 
i'acte d'enseigner, notamment i'adaptation de l'enseignement. l'évaluation. et 
l'animation de groupes d'apprenants; le contexte d'apprentissage propre aux adultes; 
les diffhnts modtles de la communication; les fonctions de i'tcnt pour le 
dCveloppement humain; les aspects linguistiques de la communication; le code 
linguistique (langue écrite) et la compétence alphaôète; etc. 

Les habiletes (savoir-faire) 

Rappelons que le terme habile@ est utilid ici dans un sens large englobant B la fois les 
savoir-faire (habiletés cognitives, senson-motrices, relatives & la communication, etc.) 
et les savoir-agir (conduites. actions) distingds par Sauvt (1992). Considérées ainsi, 
les habiletés utiles B L'Agent d'ilphabCtisation, engage par rapport ii la réussite des 
appnntissages de l'adulte aaalphabtte ayant des incapacités inteilectuelles. concernent 
les aspects suivants : 

L'aptitude raisonner et il résoucire des probRmes ou ik utiliser une ddrnarche 
scientifique. 

L'aptinde P varier les approches et ks stratégies. 

L'aptitude & utilisa des techniques appropriées pour la réalisation efficace d'une 
tache. 

L'aptitude B i'animation. h la communication et & la vulgarisation de la 
connaissance. 

6 L'aptitude h la planification didactique et L la gestion de l'enseignement. 



L'aptituàe B favorisa la compl6mentacité des actions 6ducatives. 

L'aptiade B créer un climat propice B l'apprentissage et P soutenir l'apprenant dans 
l'éducation progressive 1 l'autonomie dans l'appfentissage. 

L'aptitude B identifier et P diMnuer les obstacles pédagogiques et organisitiomels 
P l'apprentissage- 

L'aptitude P choisir et & améliorer les approches, les techniques, les strategies et le 
matériel pédagogiques- 

L'aptitude travailler en collaboration avec divers milieux Mucationnels pour 
favoriser de fqon optimale la participation sociale des aâultes anaiphaôètes ayant 
des incapacités intellcctuelics. 

L'aptitude iî Cvaluer les progrès et P proposer des stratégies d'apprentissage 
conséquentes. 

L'aptitude h mettre iî profit sa propre expérience ainsi que celle des apprenants 
concads en vue de favorisa l'apprentissage. 

L'aptitude B teair compte des ciuactéristiques de l'environnement tducatif tout 

autant que des caractéristiques des apprenants. 

Les ataludes (sawir-ête) 

Les attitudes témoignent, de façon plus ou moins tangible. de l'ensemble des valeu~s. 
des croyances et des intentions sous-teadant l'agir éâucatif. Ces assises axiologiques 
constituent en quelque sone k moteur de la dynamique g6néraie du fonctionnement 
de l'Agent. Elles déterminent, en toute logique, non seulement les fhalités. les buts et 
les objectifs considCiCs par rapport P l'aiphabétisation des adultes ayant des 
incapacités inteiiectuc11es, mais ils induisent Cgalement le choix des approches. des 
méthodes. des démarches ou des actions pédagogiques P privil6gia. 

Au regard de nom schéme conceptuel, les attitudes B dtvelopper par l'Agent 
â'alpha#tisation, engage par rapport P la gussite des apprentissages de L'adulte ayant 
des incapacités intellcctuelies, concernent les mts suivants : 

r Le souci de dhlopper une conception éducatiomelie de l'apprentissage et de 
l'enseignement, en v a h i  de laquelle il se montre ouven h la connaissance et se 
concentre avant tout sur l'apprentissage; il se voit en interaction constante avec 



L'ensemble des composantes de la situation pédagogique (alphabétisation) et il vise 
il contribuer au dtveloppement pédagogique; il accepte d'apprendre avec les 
apprenants et il se voit comme le Sujet de son propre apprentissage dans le 
domaine de i'aiphabétisation ainsi que par rapport B Pintervention pédagogique en 
alphabétisation. 

Le souci de dtvelopper une conception de l'alpbab6tisation. résolument fonction- 
nelle, qui met l'accent sur l'acquisition de comportements alphabètes utiles ou 
nécessaires ii une inclusion, une httgration ou une participation sociale effective 
des adultes ayant des incapacités inteliectuelles. 

0 L'accueil et la toltrance, impliquant le respect de la personne et l'acceptation des 
diffçtences. 

La conscience des enjeux sociaux et de lem conséquences, notamment pour les 
adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

0 Le regard critique sur le rôle du savoir ainsi que sur les theones et les pratiques 
pédagogiques. 

O La sensibilite B la diff6rence des valeurs, impliquant l'analyse et la remise en 
question constantes de ses propres dactions quant aux comportements et attitudes 
des personnes analphabètes et, en paniculiu, des apprenants adultes ayant des 
incapacites intellectuelles. 

La volonté de se renouveler et d'acquérir une comprthension de plus en plus fine 
des Cltments contributifs de la réussite en alphabétisation. 

L'adhCsion aux principes sous-tendant les politiques visant l'intégration sociale des 
personnes ayant des incapacitts intellectuelles, B savoir, entre autres que ces 
personnes possèûent une capacité illimitée d'apprendre; que ces personnes, tant les 
adultes que les enfants, ont droit B des senrices 6ducatifs approprids, offerts dans le 
contexte le plus normal possible compte tenu & leur lige et de leurs habitudes de 
vie; que l'organisation des activités éducatives, en alphabétisation comme en tout 
domaine, doit être axée sur les capacités et les besoins de ces personnes; que la 
société a la responsabilit6 de favoriser le plein dCveloppement intellectuel, affectif 
et sacial de chaque personne concernée, quelles que soient ses dCficiences. ses 
incapacittis ou les situations de handicap auxqucUes clle est confrontée; que les 
parents et les amis de ces pasonnes dans leur envimanement amiiieu de view sont 



des partenaires essentiels; que les apprentissages alphabhes et Sintégration sociale 
sont des objectifs complémenteires. 

2.3.2.3 L'expérience caracterisant l'Agent dalphabétisaüon auprès de i'adulte ayant 
des incapacités intellectuelles 

Outre les prdcedentes, les consid6rations qui suivent B propos des conceptions 

ptdagogiques et de la formation de l'Agent d'alphabétisation, au sujet de son 
exmence personnelle et professio~elIe, compl8tent la description de ses principales 
caractéristiques. 

Dtentr& de jeu, soulignons que la dimension de I'expCrience nous semble indis- 
sociable de celle de la formation 1 laquelle elle contribue. L'expérience réfère ici 
principalement B la culture gCnCrale de l'Agent ainsi qu'ii l'exercice de ses r6les 
socioprofessionnels au sein de la société. 

L'on peut comprenâre aisément qu'une expdrience riche et diversifite. bien que 
souhaitde. n'est pas le fruit d'une agtnération spontanCew. Cependant, l'Agent 
d'alphabétisation doit viser à acqudrir prognssivement une solide culture génCrale qui 
se manifeste, entre autres, par une ouvenure sur la co~aissance et la formation. par 
une maîtrise de plus en plus fine de la langue parMe et écrite de même que par un 
souci permanent de d6veloppa un esprit scientifique et les aptitudes intellectuelles 
aff6rcntes concernant l'observation, k questionnement, l'analyse, la synthèse et 
ItÇvaluation, entre autres. Ccüe recherche se traduit aussi par des attitudes dCmontrant 
lt&oute et le respect des personnes, l'acceptation des diffCnnces ainsi que la 
pmpensioa B la coliabomtion a P la concertation. 

2.3.3 Le r6le de î"Aaent babhaôétisation dans la relation â'enseirrnement 
w 

et dans la &ion didactique 

Après avoir defini la nature de L'Agent d'alphabétisation au regard de ses 

caractéristiques, compte tenu de ses conceptions pédagogiques, de sa formation et de 
son expérience, nous Ctayons la notion d'Agent d'alphabétisation en précisant son tSle 
par rapport h sa fonction d'enseignement B IPntCrieur de la situation pédagogique. 
fonction qui renvoie i la fois i 1a relation à'enscigntment et il la relation didactique 



sous-tendant cette relation d'enseignement. il s'agit de la dimension dynamique de la 
composante Agent. 

Rappelons d'abord succinctement ce que dCnotent les termes «relation d'ensei- 
gnement w et cr nlation didactique B. De fapn gCnéraie, une nlation d'enseignement 
rCfère ?i la "nlation biunivoque entre le sujet et l'agent dans une situation 
ptdagogique" (Legendre. 1993 : 1 106). Selon l'auteur. cette nlation biunivoque 
présuppose ii la fois que "le dCveIoppement du Sujet est fonction des relations d'aide 
fournies par l'Agent [et que] la nature de l'assistance apportée par l'Agent doit être 
fonction du niveau de d4veloppement du Sujett' (Ibid. : 1 107). 

En d'autres temies, le caractere biunivoque de la nlation d'enseignement oblige ii tenir 
compte dune interaction constante entre le Sujet et l'Agent. En ce sens, nous 
comprenons que, dans la situation pédagogique, l'Agent d'alphabétisation participe au 
developpement alphabète de l'adulte ayant des incapacitts intellectuelles par les 
mesures de soutien qu'il lui fournit, mais aussi que l'adulte analphabète ayant des 
incapacitCs intelîectuelies possèâe des caractéristiques ou une identité qui déterminent 
les actions pédagogiques de FAgent d'alphabétisation. 

D'autre part, une relation didactique concerne la biunivoque entre l'objet et 
l'agent dans une situation pédagogique" (Legendre, 1993 : 1107). La biunivocitt de la 
relation didactique implique que @la nanue de L'Objet d'apprentissage est tributaire des 
ressources disponibles dans l'Agentu [et que] la name des ressources de PAgent se 
definit par rapport ik Sidentité de L'Objet préconisé" (Ibid. : 1 107)). 

44 Rappelais que. contraVernent il ce que mus précdmns. Legenb inclut dans L'Agent L'ensemble 
des tessources humaines et matérielles susceptibles de favoriser ltappcntissage chez le Sujet dans une 
situation pedagogique spacifique. 



Autrement dit, les rapports entre L'Agent dtalphaMtisation et l'Objet alphabétisation 
impliquent, d'une part, que L'Agent d'alphabétisation. eu Cg& B ses conceptions, sa 
formation et son expérience. participe & la definition et h la planification de cet Objet, 
et d'autre part, que le type d'alphabétisation pdconist détermine la nature et le rôle de 
L'Agent d'alphaôétisation. 

PrCcisons de plus, qu'en fonction de notre proposition de s c h b e  conceptuel les trois 
types de relation que compnnd la situation pçdagogique, c'est-&dire la relation 
d'apprentissage, la relation d'enseignement et la relation didactique, doivent €me 
envisagCs comme ttant en interrelation constante et permanente. Cette façon de voir 
constitue un principe fondamental selon lequel aucune de ces relations ne peut être 
considCr& sans tenu compte des autres types de relation comme de l'ensemble des 
composantes de la situation pédrigogique.a 

Par ailleurs, afin de mieux compnndn encore le r6le de l'Agent d'alphabétisation par 
rapport h sa fonction d'enseignement, nous allons dCfinir les deux pôles de cette 
fonction. soit a l'enseignement proprement dit v et la didactique N par rapport au 
mod5le de la situation pédagogique qui nous sert de cadn de réftrrncc. Ainsi, 
l'enseignement représente "un ensemble d'actions d'assistance coordonnCes par l'Agent 
(personne ou groupe de personnes) dans le but de favoriser chez le Sujet l'atteinte 
d'objectifs d'apprentissage" (SauvC, 1992 : 156). D'autre part, en ce qui a trait à la 
didactique, tel que comprise ici. c'est-à-dire sous-jacente 1 L'enseignement en ce 
qu'elle fonde les actions d'assistance de l'Agent d'alphabétisation, nous adoptons aussi 
la definition de SauvC (1992 : 181) fornulCe comme suit : "La didactique est une 
discipiine éducationnelle qui concerne la planification pédagogique : il s'agit de con- 
cevoir, développer, expCrimcntcr, prescrire, gtrer, Cvaiuer et amélionr des strat4giees 
pédagogiques devant permettre l'harmonisation des situan'ons pt?&gogiquosW. 

Eu Cgard ii cette définition, Sauve Cnumére les opérations qu'elle juge essentielles B 
I'action didactique. Compte tenu de l'iitérêt que représente cette Liste, par rapport & la 

45 Ce principe suscite une remise en question du point de vue amûa80giqae selon Iequel l'objet 
d'apprentissage en tant que tel a peu d'importance au regard dii r8k & I'Agent andragogue. O suggère 
aussi de chercher& éviter le piège thm kquel @ k n t  certains dtlai?ttnens qui se teücment 
pouf l'objet (la discipline B cnstignet) qu'ils en négiigcbt le Sujet. 



coaipréhtnsion du rôle de FAgcnt d'alphabétisation, nous en rendons compte ici de 
façon abdgée : 

1) le diagnostic des 616meno et relations de la situation pCdagogique ainsi que des 
résultats attendus; 

2) compte tenu de l'opération précédente, le choix (ou 1'Claboration ou la 
modification) d'me stnttCgie pédagogique globale. ce qui implique Ie choix (ou 
1'Clahration ou la modification) des strat6gies spécifiques relatives h la relation 
didactique, B la relation d'enseignement et B la relation d'apprentissage, etc. 
L'tlabmtion de cette stratégie pédagogique globale implique aussi un ensemble 
d'ophtions B partir des choix relatifs ià la fomulation d'objectifs jusqu'8 ceux 
concernant les stratégies d'tvaluation et le suivi de L'apprentissage; 

3) le développement des outils et des conditions nécessains la mise en œuvre de la 
situation pédagogique tcile que planifibc., 

4) la mise en œuvre ou l'expérimcntation de cette stradgie: 

5) la gestion de cette stradgie: 

6) L'Cvaluation des processus et rCsultats relatifs B la mise en œuvre de la stratégie 

Pbdpgogique; 

7) le développement de modèles; l'Claboration, la mocüfkation ou l'enrichissement 
d'une th&rie. 

En définitive, i parth de ces consiâérations, nous pouvons définir spécifiquement le 
r6le de l'Agent d'alphabétisation, selon l'optique de notre sch&me conceptuel, en 
fonction des six p~c ipes  directeurs énumérés ci-après. On notera au prêaiable que 
ces principes doivent étrc vus uniquement comme un ensemble driypothbcs ou de 
propositions. Meme si eiles découlent de Panalyse sérieuse de nombreux &nu de 
rcchetchc dans les domaines associes B notre &ude et de nos observations sur le 
terrain, a s  propositions restent i etre validées en contexte éducatiomel del et, en ce 
sens, elies pourraient certainement faire i'objet respectivement de recherches 
originales ult6rieures. Rappelons enfui que ces principes impliquent nécessPinrnent 
la prise en compte continueile de tous les éléments de la situation péûagogique. 

1) L'Agent d'aiphabétisation est avant tout. un enseignant-animateur, un 
a dynamicicn * des conditions bapprcntissage. Par les approches Cducatives 



utilisées, il contribue B amener les apprenants B etn de plus en plus actifs dans le 
processus d'apprentissage a B accroître lem intaactions mutuelles. 

2) L'Agent d'alphabétisation possède des savoirs qui lui permettent de gCrer 
efficacement la relation d'enseignement et la relation didactique au profit de 
Papprentissage du Sujet, Ces savoirs concernent spéeifiquemcnt 1) la probltma- 
tique des incapacités intellectuelles et les caractCristiques du Sujet ayant de telles 
incapacités. 2) I'objet alphaatisation-alphaMtisme, 3) les fondements et les princi- 
pes tducatio~eîs sous-tendant L'action Cducative, 4) les pratiques Cducatives 
spécifiques en alphabétisation ou en éducation de base des adultes. 

3) L'Agent d'alphabétisation appuie sa dtmarche de planification sur des strat6gies de 
type adaptatif et de type interprétatif plut& que sur une stratégie lintaire qui est le 
souvent prédCtermink en dehors du milieu et des acteurs concemts (SauvC. 1992). 

[Une stratégie adaptative réfère 81 un plan souple, en continuelle adùptation a u  
conditions changeantes de l'environnement externe et aux variations des 
facteurs internes d l ' o r g a n i ~ o n  en question. Le but tout autant que les 
moyens peuvent &e mal@& en cours & route (Sauvt, 1992 : 163). 

[D'autre part, une strattgie interprétative se fonde sur] une conception de 
l'organisation percue comme une structure et une dynamique basdes sur un 
contrat social. sur un consensus et une coop&ation entre des individus 
librenent consentants. La stratbgie interprétative adopte &galement le postulat 
que la r&lit& est sociaIernent construite par un processus d'interrelations 03 les 
perceptions individuelles et collectives sont WrmJes, confrontiees. modififes ou 
remplac4es en fonction de leur congruence avec les perceptions des autres. La 
strattfg ie interpr f tative propose am acteurs sociuu de 1 'organisation une 
interprétaion globale de Ia réalité, une ligne directrice susceptible de les 
motiver d une action conforme d cette interprOtation. Ici. la motivation devient 
un facteur plus ctitique que l~infonution. LA sttategie est &veloppte d tous les 
niveau de I'organisation, par i'ensemble des acteurs &nt les anirudes sont 
influendes par les lignes directrices fournies par les dirQpnts (Ibid. : 164). 

Si la stratégie adaptative permet. selon Sauvt (1992). de gérer la complexité et le 
changement des multiples conditions de l'organisation. "la stratégie interprétative 
tient compte davantoge de la cornpiexit6 cognitive a afFcctive inhtrente au groupe 
social MplîquC dans l'tiaboration et la mise en œuvre du plan d'action" (Sauve, 
1992 : 164). 



4) CAgent d'alphabdtisation planifie ses actions éducatives en tenant compte du fait 
que les apprenants vi&s sont peu avancés sur le continuum de la connaissmce et 
de l'autonomie dans i'appnntissage et, qu'à ce stade, les besoins d'ordre PBeeiif. 
liCs B î'estime de soi et B la r6duction du désavantage pequ, préàominent sur les 
besoins d'ordre cognitif (Charnley a Jones, 1979). De plus, compte tenu des 
caractéristiques des apprenants ayant des incapacitts intellectueîies. l'Agent 
d'alphabétisation s'efforce avant tout de susciter chez ces derniers L'intérêt pour 
l'apprentissage. Dans cette optique. il s'appuie sur le principe que la volontt 
d'apprendre d'un adulte augmente lorsque les apprentissages proposés sont reliCs 
plus imméûiatement ii l'exercice de ses r6les sociaux ou ii la réalisation de ses 
habitudes de vie (Knowles, 1985, 1990). et il s'applique. par divers moyens, & 
induire le rbesoin d'apprenàrew plutôt que d'attendre qu'il se dtveloppe naturelle- 
ment Conscient du fait qu'il travaille avec une population dtsavantagCe & 
plusieurs tgards et qui. de ce fait, ndcessitera un soutien éducatif vraisembla- 
blement durant toute la vie, l'Agent d'alphabétisation envisage son enseignement 
dans l'optique d'une a éùucation progressive à l'autonomie dans l'apprentissage P. 
selon L'expression de Legendre (1983 : 280). 

5) L'Agent d'alphabdtisation conçoit ses actions éducatives spécifiques en fonction 
d'un projet d'alphabétisation impliquant la panicipation de chacun des apprenants 
au sein d'un groupe d'appartenance (Knowles, 1990). A cet 6gard. il accorde une 
attention particulière P i'environnemeni, tant psychologique que biophysique, ofii 
d'instaurer un climat propice il l'apprentissage. il suscite rengagement de chacun 
des apprenants par mppon & l'identification de ses besoins particuliers d'apprentis- 
sage; il guide tous les adultes conceniCs dans la formulation de leurs objectifs 
d'apprentissage en fonction des besoins identifids; il suscite leur contribution par 
rapport à la planification d'un projet d'apprentissage @cifique; il les soutient dans 
la réaüsation de ce projet en leur proposant diverses snakgics d'apprentissage; il 

les amène il participer B l'évaluation de leurs apprentissages. 

6) L'Agent d'alphabétisation in* ses actions éducatives spécifiques dans i'ensemble 
des opérations éducatio~elies visant l'intégration sociale des adultes ayant des 
incapacités intcllecaieliea et par conséquent, il travaille de concert avec tous les 
agents d'éducation partageant directement ou iadireçtcment ces visées. 



En résumC, notre schème conceptuel propose une vision Cducentrique du r6Ie de 
l'Agent d'alphabétisation au sein de la situation pédagogique que représente le 
processus d'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles. De fait, 
ce rôle est d6fin.i par rapport P la relation didactique qui constitue le lieu de 
planification. de contrôle et de régulation de l'Objet d'apprentissage. en fonction des 
autres âimensions de la situation pédagogique. il est Cgalement àéïïni par rapport P la 
relation d'enseignemnt qui concerne plus spCcifiquement la praxis, c'est-&-dire la 
mise en œuvre. par l'Agent, des strattgîes péàagogiques ou des actions d'assistance 
destinées h soutenu le Sujet dans sa dtmarche d'apprentissage qui vise l'atteinte des 
buts d'une alphabétisation fonctiomelle, B savoir une delie participation sociale et une 
réaiisation satisfaisante des habitudes de vie. Sa fonction de concepteur et d'animateur 
de conditions d'apprentissage implique une gestion dynamique des relations entre lui 
et le Sujet (relation d'enseignement) ainsi que des relations entre lui et l'Objet 
alphaôétisation (relation didactique) dans le but ultime de favoriser les apprentissages 
alphabkcs chez l'adulte ayant des incapacités intektuelies. 

Dans la prochaine section. nous dons  definir la notion de Milieu au regard de notre 
proposition de sch&mc conceptuel. il sera donc question du contexte spécifique, a l  
que nous l'envisageons. dans lequel pounait s'actualiser de façon optimale le 
processus éducatif d'accession de l'adulte ayant des incapacitbs intellectuelles ih  

l'alp habétisme. 

2.4 Le Milieu éâumtionnd : lvintras&uctun éâuaitive 

Au regard du m d l e  choisi. qui nous sert de c e  de référence, lluumonisation d'une 
situation pédagogique implique une intcmlation dynamique entre les composantes 
Sujet, Objet et Agent dans un Miüeu. Dans ce segment de nom iravail, nous p.Csen- 
tons les caractéristiques d'un Milieu propice P l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacités intellectuelles. tel que nous L'envisageons en fonction de la vision 
paradigrnatique symbiosyntrgique pour laquelle nous avons opte. La figure 7.6, 



présentée P la fin de cette section, ofne une représentation globale et synth6tique de ce 
milieu, qui intègre en fait i'cnstmble des élbnts dc notre proposition. 

2.4.1 DBfinUon générale du MUieu Bducatiarinel 

Rappelons d'abord que, si l'Agent doit etn vu spécifiquement comme ressource 
i n t e ~ a i r e  e n a  le Sujet et I'ûbjet P l'intérieur dbne situation pédagogiqut précise, 
la composante Milieu représente, dans son entier, i'envhnnement, éducatif a social, 
dans lequel se réalise la m*u& sujet-objet-agent. Au regard de l'apprentissage, le 
Milieu est defini par "l'ensemble des CICrnents spatiaux, humains, matCrieh et 
financiers, hdd ia t s  ou CloignCs, qui forme le csdn au sein duquel se déroulent des 
situations pédagogiques" (Legenàm, 1993 : 852). 

Notons aussi qu'il est possible de considérer le Milieu soit par rapport ii une situation 
pédagogique circonscrite h une seule activité Cducative ou en fonction d'un vaste 

ensemble représentant un contexte éducationnel global incluant tout autant les 
processus entourant la Wsation des apprentissages dans une situation pédagogique 
spécifique que le cadre saciopotitique a économique &fini par la société. C'est dans 
ce contexte éducationnel global que se situe la représentation du Miiieu éducationnel 
de nom proposition de schème conceptuel. 

Ainsi, le Milieu éducatio~el comprend. oume la tria& sujet-objet-agent qui s'y 

réalise, toutes les ressources humaines (enseignants ou formateurs, soutiens profes- 

sionnels, pairs, parents, amis et autres ressources humaines de la communaut6) 
susceptibles d'influer sur les relations entre le sujet, l'objet et l'agent concem6s au 
reg& des vides de I'appntissagc. ï i  comprend, de plus, l'ensemble des ressoutccs 
madrielîes au service de l'apprentissage, que nous regroupons, h l'instar de Legendre 
(1983), en cinq catégories : ks locaux, les équipements, le matériel didactique, le 

temps et le fhnctment. il comprend enfin toutes les actions et pmassus ayant des 
conséquences directes ou indirectes sur l'apprentissage et sur le projet d'alphabéti- 

sation, tels que la promotion, I'admission ou Sinscription, lrÇvaluation des 
compCtcnccs alphaôètcs, la gestion des dossiers des apprenants, la définition des 
objectifs, L'élaboration du curriculum, le choix des agents d'alphabétisation, 
i'administration, etc. 



Plus pr6cisétr#nt, Censemblt de ces nssources humaines et mat6rie11es. pédagogiques 
ou administratives, toutes déciides P. l'apprentissage. se classe sous deux grandes 
dimensions d&dndes en fonction du degr6 de rapprochement avec la situation 
péâagogique spécifique. 

La prerni8re de ces dimensions dCfinit le Milieu proximal. Celui-ci comprend une 
infiastructurc pédagogique. c ' e s t - ~ ~  "l'ensemble des ressources tducatives en 
constante &volution, mis k la disposition des éducateurs et des Cduqu6s. et susceptible 
de contribuer au succh des apprentissages" (Legendre. 1993 : 7223, fomuuit l'environ- 
nement éducatif global le plus proche de l'apprenant. Il comprend aussi une 
inhtnicture administrative, hiCrarchiquement tributaire de i'infrastructure pédagogi- 
que, qui spécifie l'organisation du système Cducatif en fonction de I'infrasmicture 
péâagogique dtsirée. Certes. cette infiastructure administrative influe sur l'apprentis- 
sage, par exemple en gCmt des tlCments susceptibles de le favoriser, mais elle ne 
contr6le pas la situation pédagogique en tant que telie, elle demeure toujours au 
m i c e  de l'infrastnicture péûagogique, donc de l'apprentissage.46 

D'autre part, la seconde dimension nfére au Milieu distal. c'est-à-dire la sociCté ou 
l'ensemble social dans lequel se réalise le processus Cducatif. Même si la sociéte 
constitue l'environnement le plus eloigne de l'apprentissage lui-même, son influence 
s'avtre dttennlliantc en raison des orientations qu'elle choisit de pnndre et du type de 

contrat social qu'eiie se donne. 

Dans le sens de notre proposition de schème conceptuel pour L'alphabétisation des 

adultes ayant des incapacids intelktueUes, il importe donc que les diffaentes aires 

qui composent le Milieu Cducatif, soit les infiasvuctures pddagogique et 
adminisaative ainsi que l'enviro~ement social, s'inscrivent dans -me même cohCnnce 
par rapport aux visdes de L'aiphaMtisation. 

46 Cette f~pon  de voü s'oppose aux npr&entations couilutes, ie plus souvent impliciks. du müîeu 
kdirah'onne1, qui situent Ics aspects et arganisationnels au caur du système éducatioruicl 
et Pappmiissage en p6riphérie. En nws inspitant da RodElc de Legenâm (1983,1993) pour placet 
l'apprentissage au centre de toute en&cp&e éducationne& nous identifions le fondement premier & 
a m  vision 6duccntriqm du Milieu 66Hsous-tcndant nacre pogu9i*tim& schème comptwl 



2.42 Un Milieu favorable & i'abhabetisation des adultes 
ayant des incapacités inbllechielles 

Dans la logique de 1a vision paradigrnatique de cette t h h ,  nous associons L'idée d'un 
milieu favorable B I'alphaMtisation des aàuitcs ayant des incapacitts inteilcctueks à 
un .r environnement-milieu de vie communautaire B que nous d6finissons comme le 
milieu social et biophysique dans lequel l'adulte ayant des incapacitCs intellectueiles. 
ik l'instar des autres membres de la collectivité humaine partageant ce milieu de vie. 
peut ddvelopper un sens d'appartenance et réaiiser des habitudes de vie, contribuant à 

son développement et B son Cpanouissement tout au long de son existence. 

Rappelons ici que le modèle SOMA, qui nous sert de cadre de réfdrence, a d'abord ttC 

pend en fonction du milieu institutio~el de l'école et la classe. Cependant, comme I'a 
soulign6 Rocque (1996). ce mod&le peut certainement s'appliquer ik tous les milieux 
Cducatifs. Pour notre proposition de schème conceptuel. le Milieu renvoie ii une 
représentation extrascolaire. globale et communautaire du contexte éducationnel. 

Selon cette optique. tout projet d'alphabétisation concernant des adultes ayant des 
incapacitts intellectuelles implique que l'infrastructure paagogique soit inttgrée au 
milieu communautaire dans lequel vivent ces personnes. Dans le même sens. cette 
infrastructure pédagogique dispose d'une infrastructure administrative qui la soutient 
et dont les ressources font partie integrante de la communauté. Enfin, ce modUe 
s'inscrit dans un cadn sQCiopoIitique qui affirme des valeurs éducationnelles axées sur 
le plein dCveloppement des adultes ayant des incapacitts inteîlectuelles au ngad 
d%ie intégration et d'une participation optuirales B la vie de la socitte. 

Afin de satisfairt aux. exigences de la perspective éducentrique selon laquelle nous 
avons construit notre schème conceptuel. le Milieu de ttalisation d'un projet 
d'alphabétisation devrait possoda les caractéristiques CnumCrées ci-après. d'abord en 
ce qui concerne la planification et la mise en œuvre des ClCments de l'infrastructure 
pcdrigogique. mais aussi pour ce qui est de I'CtabLssement et de Pactualisation des 
mesures de soutien issues de l'infrastructure administrative et de la soci&té. 

2.4.2.1 Planikabki et mise en m e  des B l h n t s  de l'infrastructure pédagogique 

Rappelons que Finfiastrucnirt pcdagogiqut dCpMd des conditions d'apprentissage que 
î'on sophaite instaurer, a que ses caracdristiques déterminent celles de Sinfiastrucaire 



administrative appelée h la soutenir. Elle implique les ressources éàucatives et les 
processus utiles ou nécessaires à la réussite des apprentissages au sein d'un projet 
d'alphabétisation concernant des adultes ayant des incapacités intellectuelles. Cette 
iafrastructun pédagogique prend donc forme dans la spCcification des cinq 
dimnsions principales 47 qu'elle comporte : 1) les besoins des apprenants, 2) les plans 
de foimation ou les buts et objectifs, 3) les méthodes ou les approches, 4) i'évaluation 
et !i) la gestion des apprentissages. 

A p w s  des iws4ins des apprmants 

Compte tenu des caracttristiques des apprenants ayant des incapacitts intellectuelles, 
I'idenMcation des besoins d'apprentissage au regard d'un projet d'alphabétisation 
constitue certainement un probl&me de taille nCcessitant la concertation de tous les 
agents d'éducation intéressés et, dans la mesure du possible, la contribution des 
apprenants eux-mêmes. Par ailleurs, pour ce qui est de l'établissement d'une infkas- 
tructurc pédagogique en accord avec la vision Uucatiomelle de l'alphabttisation des 
adultcs ayant des incapacités intellectuelles. que nous ptéco~sons, il faudra prendre 
en compte l'ensemble des principes sous-tendant la notion de besoin d'apprentissage, 
fornul& précédemment, mais on accordera une attention particulière au fait que : 

1) les adultes ayant des incapacit& intellectuelles, comme tous les apprenants peu 
avances sur le continuum de la connaissance et de l'autonomie dans 
l'apprentissage. sont peu enclins B s'arrêter definir a priori leurs besoins 
d'apprentissage; 

2) nonobstant, l'importance de cette #cification des besoins d'apprentissage doit être 

relativisée, car malgré ses effets MnCfiques sur l'apprentissage, elle n'en est pas 
une condition essentiek; 

3) de plus, les besoins d'apprentissage peuvent être spécifiés par d'autres personnes 
que Sappnnant lui-même a induits par des actions Cducatives; 

4) sur ce plan, un besoin â'appnntissage stavtre plus fade à susciter s'il concerne des 
cornai-ces pratiques, relevant des intérêts paniculiers des apprenants et ofbant 
des possibiis d'application immédiates; 



5) par ailleurs. chez les aâultes ayant des incapacités inteîiectuelics. iâ l'instar de tout 
apprenant en position de débutant sur le continuum de la connaissance et de 
l'autonomie dans l'apprentissage. la prédominancc des besoins d'ordre affectif 
empêche souvent i'émrgence des besoins d ' o h  cognitif; 

6) enfin, les besoins des apprenants doivent toujours crie mis en lien avec les besoins 
de la communauté au regard des visées de l'intégration sociale. 

Au rcgarà de l'alphabétisation des aduitcs ayant des incapacités intellectuelles, un plan 
de formation. conforme h notre schéme conceptuel, se définit en fonction de 
l'acception propre au domaine de la formation professionnelie, faisant dftrcnce aux 
"dispositions prises pour dCvelopper une activité de formation spécifique iî l'intention 
d'un groupe dttexmin6 de personnes" (Legendre, 1993 : 994). 

Dans notre proposition giobale. le plan de formation précise les &&nents d'un projet 
d'alphaôétisation spécifique en dponse aux besoins d%i groupe de personnes dans un 
milieu communautnire détermin& Notons toutefois qu'aucun plan de formation a clCs 
en main. ne saurait convenir de façon universelle (Hamadache et Martin. 1988; 
Bhola. 1989). parce que les besoins varient d'un groupe k l'autre et d'un contexte 
Vautre. Chaque plan de formation s'avère donc unique. tout comme le projet 
d'alphaMtisation qu'il dtfinit. 

Malgré L'unicitC de chaque plan de formation, nous affirmons que tout projet 
d'alphabétisation, conçu selon la perspective de la vision éducationnelle que nous 
proposons. implique : 

1) un souci pumanent â'harmoniser les intemlations entre la personne et son 
envitomement biophysique et social; 

2) une conception fooctionneiie de l'dphaùétisation, mettant l'accent sur l'acquisition 
et sur l'utilisation réelle de compétences alphabètes dans les activités quotidiennes 
et contribuant ainsi h L'intégration sociale des apprenants coacads; 

3) un processus éâucatif assod B un projet @bal d'6ducatioa de base et défini àans 
une paspcctive d'éducation pam~cnte; 



4) des buts et objectifs détermin& P partir d'une considCrrition obligee, tout B la fois 
des besoins d'ordre psychologique et d'ordre cognitif, ressentis soit par L'apprenant 
lui-même soit par la commonautC dans laquelle vit ce dernier, et centtCs sur le 
processus d'accession i'alphaôétisme; 

5) une planification de L'action tducative s'appuyant sur la prise en compte des 
caract6nstiques des apprenants ayant des incapacités intellectuelles et, plus 
particuli&nment, sur celles ddfuiissant leut position sur le continuum de la 
cornaissance et de l'autonomie dans i'app~ntissage. 

Notons d'abord que le concept de mttùode est souvent confondu avec celui 
d'approche. même si ces deux concepts rendent compte de réalitts difftrentes. Dans 
les faits, une méthode a trait il un "ensemble de techniques optimales, O~~OM&S selon 
des dgles et mises en oeuvre consciemment pour atteindre un but" (Legendre, 
1993 : 838). alors qu'une approche designe la u base théorique B sur laqueile se fonde 
l'élaboration d'un projet ou d'un programme. Ainsi, une approche renvoie B divers 
principes q u i  représentent la "façon gtnérale de percevoir, d'éhïdier une question, 
d'aborder un projet, de dsoudre un problhne ou batteindre une finalité" (Ibid : 76). 

En fait. le concept d'approche semble comspondre davantage & la nature thConque de 

notre scMm conceptuel que le concept de mtthode qui s'avère, en dalité, un aspect 
plus spécifique de la planification péâagogique s'appuyant lui-même sur une approche 
dont il découle, Ainsi, notre schème conceptuel ne propose pas une methode 
WphaMtisationP* L'Claboration d'une telie méthode exigerait que I'on ddtennine 
d'abord les principes dCfinissant l'approche sur laqueile elle se fonderait. Par notre 
proposition de schème conceptuel, nous voulons justement foumir une représentation 
cohérente, inexistante juspu'& maintenant, d'un ensemble de principes concourant i la 
réussite de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intel.lectuelks. 

4* 0ii notera cependant que nous utilisons maigré tout k iane a meihode~, d'abord pwe que ce 
derder appamlt dans diverses schématisatio(~s de notre caâre éducationnel de dfhnce @gendre, 
1983. 1993). mais aussi parce que nous vouions g u d n  ib l'esprit qu'il existe, par rapport il Ir 
phnifidm dcs actions Cducatives. une h i h b i e  entre l'appache et h méthode. et qut cette daniàe 
est triiEaPe de la première et non Piiverse. 



En fonction de ces consi~t ions ,  nous formulons ci-après un ensemble de principes 
qui s'inscrivent dans la logique de notre proposition de schém conceptuel. Ces 
principes fondent l'approche préconisée selon i'optique Cducationnelle de notre 
schème conceptuel. Ces principes poudent Cventuellernent conduire ib 1'Claboration 
de techniques ou de méthodes en fonction de l'approche préconisée qui se caractérise 
par les aspects suivants : 

1) elle met l'accent sur des vides humanistes et des pratiques educationnelles qui 
favorisent le dtveloppernent harmonieux de l'interaction personne-environnement 
et contribuent B accroître l'autonomie des apprenants concemts, c'est-&-& leur 
pouvoir de décision et leurs possibilités de participation; 49 

2) elle situe l'action éducative dans une orientation communautaire impliquant le 
partage et la solidarit6 de même que l'assouplissement des structures 
institutionnelles de soutien; 

3) elle prend appui sur les principes de I'alphaMtisation fonctionnelle au sens de 
i'acquisition dc compétences alphabètcs ûirectemnt utiles au développement et ii 
la réalisation des habitudes de vie; mettre l'accent 

4) elle se fonde sur une approche expérientielle de l'apprentissage (telle que dtfinie 
par Sauve!, 1992 et Legendre, 1993); 

5) elle met l'accent sur la résolution de problèmes réels dCcoulant du manque de 
compétences alphabhes empêchant une pleine participation la vie de la société; 

6) elle propose des strategies pédagogiques (enseignement et apprentissage) en 
fonction des caractCristiques des apprenants concernés ainsi que de 
L'environnement social a éducatio~el dans lequel ils Cvoluent; 

7) elle considhe la participation active des apprenants dans un groupe 
d'apprentissage et le dtveloppement de l'appartenance ii ce groupe*O comme des 

49 Ce principe renvoie siatout P ia vision interaciionniste de I'alphabétisation. définie antérieurement 
dans le *nt chapitre. 
so Hautec(1cur et Dugas (1987) relient la participation croissante des apprrnants dans un groupe 
d'alphabétisation et  instauration d'un sentiment d'appartenance au âéveloppement d'une certaine 
homogénéiit du tpwpe en ïïs citent Foiwt (1985) qui souligne qu'un groupe "est homogène 
par rapport ii quelque chose ou h quelqu'un, Tel groupe qui est hMmg&ne quant ii sa maîtrise du 
fiançais M t ,  poiirni Cm très homogene quant à sa provenance, à sa condition de chheur ou de 
travailleur sousquaiifid. C'est une dynamique qui souvent se Enuisf'. [...1 LriomOgénéité némssak 
i un gnwpe, c'est ceïie qui pcnnet une vie du groupe positive et un progrès du groupe, et dans la 
mesPn où l'existence d'un groupe est un &ment essentiel h la démarche â'alphabétisation, cette 
homogénéité Riinimale est requisen (EIautecaur et Du-, 1987 : 367). Par ailleurs, Forest a h t e  que si 
un groupe plus h o m o g h  goi~rra dévclogpcr plus urilement une complicité a tme solidarité, un groupe 
sachiement plus Mtémgène stavén plus rcpésentatifde ia v k  dek et plus riche en sitpations varih. 



facteurs essentiels de motivation favorisant la réussite des apprentissages en 
alphabétisation; 

8) elle situe le &le de l'Agent d'alphabétisation principalement par rapport il sa 
fonction d'enseignant-animateur relativement P la création et ih la mise en ouvre de 
conditions favorables & l'apprentissage dans le processus d'alphabétisation. 

A propos de I'6vauatio~ 

L'tvaiuation réfêm il une "dharche ou processus conduisant au jugement et B la prise 
de décision". L'tvaIuation est aussi assimil& directement B un "jugement qualitatif ou 
quantitatif sur la valeur d'une personne, d'un objet, d'un processus, d'une situation ou 
d'une organisation, en comparant les caractCristiques observables iî des normes 
établies, il partir de critères explicites, en vue de fournir des donntes utiles iî la prise 
de décision dans la poursuite #un but ou d'un objectif' (Legendre, 1993 : 573). 

Au regard de ltCtablissement de l'infhstructure pCdagogique dtsirée, cette question 
doit &rc reliCe directement avec la conception que l'on se fait de la réussite (réussite 
des apprentissages. réussite de l'enseignement, réussite de I'aiphabétisation, réussite 
dans I'6tablissmicnt de relations harmonieuses, etc.) et des critères servant il juger de 
cette réussite et qui sont sous-jacents ii cette conception. 

Dans le cas qui nous occupe, cette dimension s'avtre cruciale dans la mesure oh les 
adultes analphabètes, présentant ou non des incapacités intellectuelles, paraissent bien 
davantage associCs B Séchec qu'8 la réussite. En ce qui concerne les adultes ayant des 
incapacités intellectuelles, l'tvaluation doit faire l'objet d'une attention particulière en 
raison des préjugCs qui perdurent quant il Leurs possibilités d'apprcnâre. 

Sur ce plan, nom proposition de schtme conceptuel implique une infrastructure 
pédagogique dont les modes d'Cvaluation correspondent aux vides du projet 
#alphabétisation en dtveloppement En cc sens, notre proposition s'oppose h la 
conception aaditionneile de SCvaiuation selon laquelle l'Agent Ctablit les critères, 
~vPIw et smctionne, seul, la réussite ou l'échec des apprentissages. Au contraue, 
selon la conception qui fonde notre schème conceptuel, l'évaluation n'est pas une fin 
en soi, mais un moyen de favoriser la poursuite du processus d'apprentissage. Dans ce 
contexte, i'aduite ayant des incapacités inteiiecnieiies apprend progressivement B 
pirhiciper h cette Cvaluation. voire & l'établissanent des critàcs d'évaiuation. donc i 
juger & la réussite ou de l'échec de sa propre &marche d'apprentissage a B identifier 



les actions ik entrcprenàrc pour la suite du processus. Pour que cette participation se 
concrétise r&Uemcnt, elle dewa &c suscitée, animée a soutenue continuellement par 
l'Agent d'alphaùétisation. 

En fonction de ces considérations, sans reprendre tout ce que nous avons Ccrit B ce 
sujet précédemment, pdcisons que l'infrastructure pédagogique, que sous-tend notre 
proposition, implique une considtration de l'6vaiuation en fonction des principes 
suivants : 

1) l'évaluation est un praessus qui se réalise de façon continue avant, pendant et 
après les apprentissages, et qui fait partie inttgrante de la dCmarche de forniarion; 

2) dans ce processus, une place prCpondérante, vohe exclusive, est accordte ii 
I'Cvaluation de type formatif; 

3) ce processus implique de la part des agents d'alphabétisation une prise de 
conscience claire de kur conception de l'alphabétisation ainsi que des objectifs et 
crithes de réussite sous-jacents & cette conception; 

4) ce piocessus implique la participation active et continue des apprenants B sa 
dalisation tout comme B sa mise en œuvre; 

5) les caractéristiques des apprenants en alphabétisation (debutants sur le continuum 
de la connaissance et de l'autonomie dans l'apprentissage) et les répercussions de 
ces caract&istiqucs sur leur motivation B apprendre imposent que l'6valuation soit 
exclusivement envisagée dans une perspective de réussite, et que la considCrPtion 
des critères d'ordn cognitif pour mndn compte des apprentissages effectifs, raison 
d'être du processus, soit toujours associée ii celle des critères d'ordre affectif, 
prédominants chez ces apprenants. 

A pmpos de /a gestion des wrenlissages 

Cette dernibe dimension définissant l'infrastnicnuc pédagogique aux "moyens 
mis en oeuvre pour assum le plus adéquatement et efficacement possible le 
dtroulement de l'ensemble des activites d'apprentissage et par conséquent. des 
activités d'enseignementf' (Roque, 1994 : 286). La gestion des apprentissages s'avère 
donc en Ctroite relation avec la gestion de Senseigncmcnt, définie par Legendre 
(1993 : 660) par rapport B la "mise en actsm, au moyen de procédés administratifs, 
des ressources humaines a madnelies propns ii assurer le démulemnt des activités 
d'enseignement et cYapprcntissagc". 



A l'intérieur de notre proposition. ceae dimension réfère spécifiquement 1 L'cnsanble 
des décisions prises ou acmilishs au sujet de la mise en œuvre et du dttoulement d'un 
projet d'alpbabttisation. A cet C g d ,  il importe & s'munr que toutes ces décisions, 
qu'eiles soient d'ordn pédagogique ou IdminisaPtif. rapprochées ou éloignées de la 
situation pédagogique spécifique. s'appuient sur une concertation soutenue de 
l'ensemble d a  intéressés et, surtout. sur une préoccupation constante et partagée pouf 
la dussite & l'appnntissage. 

Ce= conception de la gestion des apprentissages s'inscrit dans une optique essentielie 
B nom schème conceptuel, à savoir celle de la psonnaiisation de l'apprentissage. En 
nous inspirant & Legendre (1983). nous entcnâons par cette optique le fait d'adapter 
le milieu éducatif aux besoins particuliers des apprenants. afin que chacun puisse 
développer au maximum sa pcfsonnalid unique. 

Lu personnalisution est un principe fonàamentat & la @&gogie de la rhssite 
qui. respectant l'indlvlduolisation, axe la  situation d'opprentissogc et l'infra.+ 
m c w e  péâàgogique sur  les besoins particuliers & chacun &s d d q d s .  Il ne 
saurait y avoir d 'opprentissoge authentique sans personnalisation. [. ..] la 
personnalisation permet au Sujet de se ddvefopper aussi selon ses 
caract4ristiques propres plut& qu'uniquement en fonction de v ides 
p r~~ tenn inées  & densemble. partir <rwu formotion cornune. elle penner d 
chacun d'gectuer des apprentissages plus sign@ïcatifs pour Iiù-&me et plus 
porticularis& en fonction de ses aspiratiors personnelles (Legendre, 
1983 : 31 1). 

Dans le mtme orcire d'idées, ajoutons qu'une gestion des apprentissages adéquate au 
regard du processus d'alphabétisation suppose que l'on p n ~ e  en compte les diff6rcnts 
facteurs, d'ores et déjà identifids b s  un ensemble de recherches en éducation des 
adultes, notamment, a qui se démarquent par lem effets favorables sur le processus 
d'apprentissage. Nous présentons ci-après ces facteurs jug6s facilitants que nous avons 
répartis en quatre groupes. 

1) Le premier groupe rCRn 1 1'Ctablissement d'un c a b  politique et socio- 
dconomiquc qui condtise M engagement gouvernemental au ngud de la 
planification d'actions d'aiphabétisation impliquant tous les acteurs concads, 
centrées sur les besoins fonctiome1s des individus et leur participation B la vie de 
la société (HMudrcht a Muiin, 1988). 



2) Le deuxihne groupe renvoie il l'élaboration de projets à'alphaôétisation dont les 
orientations, les objectifs a le contenu sont adaptés ih la situation et aux besoins 
concras des apprenants en associant activités d'apprentissage et ksoins de la vie 
courante. Ce groupe de facteurs renvoie aussi aux projets qui privilégient une 
approche c w d e  sur I'expCrience des apprenmts, sur leur niveau de dtvelop- 
pemnt, sur leur participation et qui utiüsent un processus d'évaluation continue et 
formative. Il concerne enfin les projets qui prévoient une formation spécifique 
pour les diffknts agents d'éducation (DarLenwald, 1986; Balmuth, 1986; 
Knowles, 1985; Singh et al., 1985; Wüliams, 1990). 

3) Le troisième groupe de facteurs concerne l'apprenant lui-même et sa façon 
d'aborder le processus d'apprentissage. Ainsi, celui qui a frCquent6 le milieu 
scolaire en bas igc a durant une période relativement longue, celui qui vit dans un 
milieu socio-économique aisé, celui qui vit dans un milieu alphabète et qui a 
constamment ii sa disposition du mattriel alphabète, celui qui possède la 
motivation de s'engager v6ritablement dans un processus de changement, celui qui 
a dCj& acquis une capacité de l e c m  qui dCpasse le décodage, notamment, est une 
personne qui possède des caracdristiques ou qui s'avère être dans des conditions 
favorables h l'apprentissage alphabéte (De Clerck, 1993). 

4) Le quaaihm et dernier groupe s'applique au degré d'harmonie de la situation 
pédagogique. Ainsi, la situation favorise davantage l'apprentissage lorsque 
l'apprenant participe activement aux difftmntes activités de formation, lorsqu'il 
acquiert un sentiment d'appartenance B un groupe. lorqu'il dCveloppe une relation 
de confiance avec un Agent d'alphabétisation, lorsqu'il béntficie d'un soutien 
adéquat tant sur le plan psychologique que sur le plan technique de la part d'un 
Agent d'alphabétisation, lorsque la démarche de fornation est c e n e  sur la tâche 
et enfin. lorsque I'action Cducative est axde sur la personnalisation des 
apprentissages @arLenwa.id, 1987,1989; Sauve, 1992 et Legendre, 1993). 

En dtfinitive, i'infrastmcture pédagogique comprend ltensemble des ressources 
concemCes par la conception, la planification et la mise en œuvre d'un projet d'alpha- 
bétisation. Elle a comme fonction d'encadnr et de soutenir dllectemnt Sappnatissage 
sur divers plans. Ce müieu constitue en quelque som une intufarz entre le processus 
d'apprentissage lui-&me et les attentes ou les visées 6ducatiomeNes de la SOCi&é. En 
tant que tek, L'infÎasaictutt pédagogique assure la cohérence des buts et des objectifs 



du projet au regard des besoins spécifiés; elle constitue le cœur stnicniral du projet 
d'alphabétisation. lh où l'on développe des approches, des stratégies et des techniques 
toujours plus adéquates et efficaces, 18 où l'on &value les orientations de façon 
continue, lh où l'on Lvalue le déroulement du projet, ses besoins. ses retombtcs, le 
de@ de participation des appnnants, etc., lik où l'on se préoccupe d'obtenir le soutien 
de l'infrastrucm administrative, et où L'on veille P ce que cette demière demeure au 
service des apprentissages, 18 où L'on organise concrètement la mise en œuvre des 
actions éducatives. 

2.4.2.2 L'infrastructure administrative et la soci6t6 

Comme nous l'avons dtjii CnoncC. La rCalisation en tant que telle du processus 
d'apprentissage ou du processus d'alphabétisation renvoie fondamentalement & la 
situation pédagogique ou au projet d'alphabétisation definissant le Milieu de 
l'infnistructurc pédagogique. Cependant, B l'instar de nombreux auteurs, nous pensons 
que le projet d'alphabétisation. idtakment planXC a ôéntficiant des ressources les 
plus adéquates, ne peut espérer aboutir au succès s'il n'est pas soutenu par une 
infrastructure admiaisaative appropride et s'il n'est pas inté@ dans une dynamique 
sociale où l'on parcage ses buts et objectifs. 

En prenant appui sur cene assertion, nous pouvons affirmer que la pertinence et la 
qualité d'un Milieu d'alphaMtisation résultent de la synergie entre les ClCrnenu de 
l'infrastructure pédagogique et ceux de l'infrasrructure administrative, mais aussi de la 
cohérence dtveloppée entre tous ces Cléments et ceux de l'ensemble social (la sociM) 
qui les englobe. 

A cela, nous pouvons ajouter, en nous inspirant de I'Ctude de Harnadache et Martin 
(1988) 8 propos des facteurs de succb des campagnes ou des projets d'alphaùétisation, 
que la réussite de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités intellectuelles 
exige qu'elie se r U s e  dans un Milieu global oii non seulement l'on planifie une 
infrastructure pédagogique entièrement consacrée aux apprentissages et aâaptée aux 
besoins des apprenants concanCs, mais qu'en plus cette infrasmicture pédagogique 
puisse bénéficia du soutien administratif, socio-économique et politique nbcessaire. 



De façon tangible, ce soutien implique d'abord un engagement de l'gtat envers 
1'alphabCtisation ou envers l'éducation de base des personnes désavantagées au sein de 
la socitté. Cet engagement présuppose une volonté politique de favoriser ou de 
provoquer le cbangc~nt,  et celle-ci doit se manifester de façon officielle. Et le 
changeant dont il est question ici impose B son tour une remise en question du cadre 
socidconornique ou institutio~el, actuellemnt scolaire, de réaüsation de I'aiphabé- 
tisation au Québec. A cet Cgard, la pcrspcctive syrnbiosynergique que nous avons 
privil€gi€e pour noire schéme conceptuel invite B rechercher les solutions les plus 
intégratives possibk. favorisant la réalisation de i'alphabétisation au sein même de la 
communauté dans l'environnement-milieu de vie des pusonnes concernées. 

Par ailleurs, si Son accepte le principe que le processus d'alphabétisation doit être 
adapté aux conditions et aux contraintes propres au contexte de sa Wsation, il faudra 
compter, au-den d'une volonté politique clPinment affirmée. sur une infrasmnture 
administrative souple, qui dispose du poids et de l'autorité nécessains pour entraîner 
les ddcisions, réunir ks ressources indispensables et susciter l'intérêt du plus grand 
nombre envers k projet, 

En conclusion, nous retenons que le Milieu constitue um composante essentielIe de la 
situation pédagogique et que les CLCments, qui le definissent, induisent la cohCrence de 
l'ensemble de la situation pédagogique, P la condition qu'ils tiennent compte des 
caractcristiques du Sujet, de l'Agent et de l'objet d'apprentissage, et qu'ils contribuent 
il l'harmonisation des relations mutuelies entre ces trois composantes. 

2.4.2.3 Synthèse de la proposition ddfinissant i'organisation globale de la 
situation pedagogqu au regard de I'aIphaôétisabbn des adultes 
ayant des incapacités intellectuelles 

Dans les sections qui prCcWent, nous avons cherche il préciser un ensemble de 
concepts fondamentaux ainsi que leurs relations qui définissent notre proposition de 
sch&me conceptuel de l'aîphabétisation des adultes ayant des incapacitbs intellec- 
tuciles. Rappelons que cette proposition est illusde globaiement par la figue 7.6 
présentée ci-après. Btant dome notre caàre éducationne1 de réfknce. soit le modéle 
de la situation pédagogique de Legendre (1983.1993). c'est en fonction des divases 
composantes de ce modble et des relations pédagogiques qureUes sous-tendent que 
nous déhissons I'sppmche pédagogique globele proposée pour i'aiphabétisation des 
duites ayant des incapacités inwllectue11es. 



Ainsi que le pdcise SauvC (1992 : 370). l'approche générale &terminant ltorgani- 
sation globale d'une situation pCdrgogique "se dennit par I'ensemble des approches 
sp6cifiques B chacune des composantcs de la situation pédagogique". En ce sens. pour 
nom schème conceptuel. nous adoptons les approches spécifiques suivantes pour 
chacune des composantCs de ia situation pédagogique que représente l'alphabétisation 
des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

Le Sujet (l'adulte analphabète ayant àes incapacités intellectuelles) est vu comme 
Ctant de plus en plus présent daas l'apprentissage et de plus en plus actif par rapport 
& cet apprentissage. L'approche txpCnentieiie de la réaüté, ainsi que la coopération 
entre les apprenants et avec l'Agent caractérisent de façon prédominante la relation 
d'apprentissage. 

L'Objet d'apprentissage (alphabétisme/alphabétisation) est envisage dans une 
optique a fonctiomellc B. au sens onusien du tenne. prenant assise essentiellement 
sur une approche Cducationntiie de type interactionniste, qui met i'accent tout k la 
fois sur le dCveloppement de la personne et sur celui de la communautt dans 
laquelle elie vit. 

L'Agent d'alphabétisation est un concepteur de conditions d'apprentissage et un 
animateur qui souscrit de façon continue B un processus de recherche-action 
(alphaôétisation, didactique. pédagogie) et qui apprend avec les apprenants. ï i  est 
donc kgalement le Sujet de son apprentissage en alphabétisation et en didactique. 
Il assume la gestion de la relation d'enseignement en mettant Paccent sur la 
participation des apprenants au regard de l'élaboration et de l'actualisation des 
conditions d'apprentissage optimales compte tenu des buts et objectifs visés. Au 

regard de la dynamique de la relation didactique, I'Agent fonde ses actions de 
planification sur Sinterdisciplinarit6 padagogique. la coopération et la gestion de la 
situation pédagogique en fonction de la paso~alisation des apprentissages. 

Le Milieu est envisage de fa~on globale et daas l'optique de la construction d'une 
communauté Cducative (Le*, 1997). Ii trouve sa pertinence et sa qualit6 dans 
l'harmonie entre les diff6entcs aires de l'intervention 6ducative (pCâagogique, 
administrative, sociopolltique). Et. A Pinstar de Sauve (1992 : 370). nous voyons 
que "le Milieu se caract6rise de pr6fCrence par la richesse de ses ressources 
d*appnntissage et par la souplesse de ses structures. [...] il s'agit en effet de 
favoriser l'apprentissage au sujet de. dans, par et pour le milieu de vie". 



Figure 7.6 : Schtmatisation & î'ensembk des Clémnts concourant la réussite de - 
i'alphabétisation dcs adultes ayant des hcapacit6s inteilcctueîles. 



Au cemie ck notre &marche de recherche, nous croyons opportun de nous attarder il 
rappelcr certains principes, ddcoulant & notre Ctude, susceptibles de servir d'assise B 
la formulation de nouvelles questions de recherche pour le dtveloppement du domaine 
de i'alphabétisation en gCnCd ou de celui de l'alphabétisation des adultes ayant des 
incapacités inteilectueiies en particulier. Nous croyons Cgalement utiie de proposer un 
cadn méthodologique, comprenant quatre grandes Ctapes, pour guider le d6veloppe- 
ment de projets d'alphaôétisation selon la perspective de notre sch&mc conceptuel. 

bl ûes pdnci aieoriqw pour mutmir la recherche 
(t kr p n  tP" qrw, en alphabétisation 

Globalement, mis  principes ressortent pour nous de façon préthinente en ce qui a 
trait ii la recherche dans le domaine de l'alphabétisation en géntral tout comme dans 
celui de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitbs intellectuelles. Ils 
concement, en particulier, 1) le d6veioppement d'une base conceptuelle cohkrente et 
partagée, 2) le dCveloppement d'une perspective de recherche Cducentrique, et 3) le 
dtveloppement d'interventions Cducatives centrCes sur l'interaction personne- 
environnement. 

3.1.1 Le âéveloppement dune base conceptuelle cohdrente et partagée 

Au nI de notre dCrnarche de recherche, nous avons constaté les difficultés engendrées, 
entre autres, par le manque d'entendement commun par rapport aux diffbrentes notions 
af'f6rentes aux domaines d'daides qui nous concernent. A elles seules. les diverses 
significations accolées aux notions d'alphaMtisation et d'alp habé tismc, ou encore. les 
multiples représentations de la notion d'adulte en éducation sont de bons exemples de 
cet Ctat de fait. Dans le domaine de I'alphabétisation, en particulier, nous remarquons 
Mtat lacunaire du vocabulaire utilisC et nous pouvons facilement anticiper les 
conséquences d'une telie situation sur les activités de recherche et de dCveloppemcnt, 
ainsi que sur In formation des agents d'éàucation ou d'alphabétisation. 

R nous apparaît donc essentie1 de poursuivre la recherche pour toujours mieux ddfinir 
les concepts aff&eats. Ceci p o d t  notamment permettre de préciser, en un tout 



cohtrcnt. les données taminologiques propres au champ de coniipissances global du 
domaine de Mphaùétisation. ou encore, pour distinguer les réseaux notionnels en 
cause dans les diverses tamincations de ce champ & connaissances. A cet Cgard, nous 
sommes conscient que nom dCmaxche de ncheshe ne constitue qu'une amorce et que 
beaucoup reste encore B fain. 

3.1 2 Le développement dune perspective de rechexhe éducenûkqw, 

Rappelons que selon une perspective Cducentrique, le système Cducatif est place au 
centre de tous les systèmes en prCsence dans une sociCtC, et la dussite des 
apprentissages constitue la préoccupation première et centrale de ce système éducatif. 
Ainsi que nous l'avons dCjh souligné, on peut observer que, en ce qui a trait aux 
recherches concernant les problèmes relies l'alphabétisation des adultes, on a 
tendance considdnr ces problhes en fonction d'un cache thbrique et mCthodoLo- 
gique propre il la psychologie ou & la sociologie. Or, ces caâres de recherche, bien que 
complCmentaires et nécessaires, ne peuvent fournir toutes les réponses aux problèmes 
Cducationnels que sous-tend i'alphabétisation des adultes. 

Devant cet Ctat de fait, il nous semble opportun de soulever des questions de recherche 
en fonction d'une perspective éducentrique, puisque cette optique est essentielie pour 
traiter des problhes particuliers au domaine de l'éducation, tel celui de l'alphabé- 
tisation. En ce sens, nous pensons B un vaste ensemble de questions relatives B 
Ltharmonisation des composantes de la situation pédagogique (Sujet, Objet, Agent, 
Milieu) et B la dynarnisation des relations entre ces composantes (relation d'ap- 
prentissage, relation &enseignement, relation didactique) au regard de l'actualisation 
du processus d'apprentissage en alphaôétisation. 

En particulier. compte tenu de I'Ctude que nous avons effmée. il nous apparaît des 
plus souhaitables que l'on s ' inthse davantage aux trois questions suivantes : 1) iî la 
description formelie des comportements alphabètcs & dbvelopper utilement selon les 
populations, les individus et les milieux concunCs; 2) au developpement des 
connaissances sin ks  stratégies d'apprentissage et sur le transfm des apprentissages 
au ngord de i'acquisition et de la pennancntisation des compCtences alphaôètes; 3) h 
la fomiotion des ageats d'éducation ou des agents d'alphaùétisation h propos des 
stratégies d'enseignement et de Ia péàagogit difftrcnciéc. de mém que par rapport 



aux caractéristiques des apprenants aàultcs aux prises avec le problhe de l'anaipha- 
Mtism* 

Par ailleurs, nous voulons tout particulièrement attirer l'attention sur l'hypothèse 
avancée par Venedcy (1990) sur l'opportunité d'accorder une importance primordiale B 
la lecture dans les actions dtalphaMtisation. Nous avons pris h notre compte cette 
hypothèse en ce qui a mit B l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités 
intellectuelles. Cependant, il faudrait mener des recherches afin de confirmez le bien- 
fondé de cette intuition. 

3.1.3 Le develappernent Bintewentions centrées sur la relation 
personne-environnement 

Ainsi que nous l'avons dCveloppk pour notre proposition de sch8me conceptuel. le 
choix d'une perspective éûucentrique impose aussi, ii toutes fins utües, le choix â'une 
perspective axée sur L'interaction personne-environnement. En effet, selon une 
perspective éducentrique. l'apprentissage est fonction de l'harmonie entre les 
composantes de la situation pCdagogique que constitue un projet d'alphabétisation. 
Autrement dit, l'apprentissage est tributaire du degré d'hmonie qui se dCveloppe 
entre Les caractCristiques de la personne (le Sujet en apprentissage) et les 
caractCristiques de L'environnement, c'est-&-dire L'Objet et l'Agent d'alphabétisation 
ainsi que le Milieu éducatif proche oh se réalise la situation pédagogique spécifique, 
mais aussi l'ensemble du Milieu biophysique et social qui compose la communauté 
Cducative globale dans laquelle s'insère le projet d'alphabétisation. 

Envisager l'alphabétisation selon une perspective interactionnelle personne- 
environnement entraîne obligatoirement des changements tant dans les approches 
préconisées que dans les pratiques qui en dtcoulent. Sur ce plan. les recherches 
devraient donc s'attarder & ddfinir ou B specifier ce changement au regard de la 
réussite des visées de I'alphabCtisation, ce qui implique de travaüla ii harmoniser les 
diverses dimnsions de la communauté éducative. Dans certains cas, pour y arriver. il 
faudra repenser L'cnvVo~emtnt afin de le nndn plus apte à satisfaire aux besoins 
d'apprentissage des apprenants concem6s. Uae tek paspcctive suppose donc la mise 
en œ w r e  & u recherches coliabomtivcs B impliquant l'engagement de ressources du 
milieu communautain et de ressources des milieux institutionneh (universitaire et 



scolain notumment) pour le dCveloppement de pratiques éducatives qui peuvent 
dellement rendre compte de l'actualisation & cette interaction obligée personne- 
environnement au plont & la dussite des apprentissages. 

Eu Cgard au sch~mc conceptuel que nous avons tlaborC, nous croyons opportun de 
proposer un cadre méthodologique gCdral susceptible de guider l'utilisation de ce 
schème conceptuel pour la planification et la réalisation de projets d'alphabçtisation 
concernant les adultes ayant des incapacités intellectuelles ou d'autres populations 
d'adultes aux prises avec le problème de L'analphabétisme. Nous prtsentons 
succinctement les quatre grandes Ctapes de cene s m c m  de développement qui 
renvoient, en ce qui a oait B leur contenu spécifique. B nom proposition dCtaill& de 
schhe conceptuel énoncée dans ce chapitre. Dans la logique de nom proposition, 
L'on tcgarâcra davantage ces Ctapes par rapport B un processus récurrent de dmaction 
que de fason linéaire. 

1) La première Ctape concerne directement le Sujet pour Lequel le projet d'alphabC- 
tisation est développé. Elle consiste d'abord P prdciser les caractéristiques du Sujet 
en fonction des indications fournies h l'intérieur du schtme conceptuel. Ceci 
devrait permettre de spCcifia les besoins d'apprentissage le plus adéquatement 
possible, et d'apporter Cventuellement les ajustements ou les adaptations 
nCcessains k l'optimisation de la relation d'apprentissage et de la relation 
d'niseignement eu tgad P L'Objet d'apprentissage et au Müieu éducatif globai. 

2) La deuxiéme Ctap réfère spocifipuement h l'Objet d'apprentissage. Elle s'intéresse 
d'abord P la definition des buts a des objectifs du projet d'alphabétisation en 
fonction des individus concernés de leut communaud oducative. C'est P cette Ctape 
que l'on planifie l'infkast~cture éàucativt déside pour atteindre les buts et les 
objectifs que l'on pounuit compte tenu de la base axiologique du schème 
conceptuel. 

3) La tmisihe Cppe consiste P circonscrire le projet d'alphabétisation, dans son 
contarte global, en fonction des besoins â'appntissage identifits. Cette Ctape 
pamet aussi d'évaluer le de@ d'banrionit du Milieu éducatif ou son potentiel i 
participer i une démarche d'alphaùétisation selon une paspective éûucentriqut et 



axée sur la relation perso~e-enviro~ement Cette Ctape débouche sur i'identifica- 
tion des actions ii entnpfcncûe afin d'optimiser la capacité du Milieu B favoriser la 
réussite du projet selon l'approche préconisée. 

4) La quatrième &cape concerne p~cipalement l'Agent d'alphabétisation. Elle 
consiste esscntieiiement B préciser les caracdnstiques et les &les de l'Agent 
d'aipûaôétis~tion et des autres agents d'éducation susceptibles d'intervenir dans le 

projet, compte tenu de l'approche dducative (axiologique) et de l'approche 
pédagogique (praxCologique) dtfmies en fonction du schéme conceptuel. Cette 
Ctape penmt aussi de cerner les besoins de formation de l'Agent par rapport B ces 
approches et de dtvelopper des mécanismes de concertation entre les divers agents 
d'dâucation. afin d'accroître progressivement la capacité du projet ii favoriser les 
apprentissages alphabètes. Cette étape implique le développement de stratégies 
d'enseignement il mettre en œuvre ainsi que le dCveloppemcnt de stratégies 
d'apprentissage P proposa aux apprenants. 

Pour finir, rappelons que ces diffCrentes Ctapes s'avèrent indissociables les unes des 
autres et qu'elles doivent être considtrtes par rapport B une dynamique dintedépen- 
dance continuelle. De plus. il importe de les &valuer périodiquement en fonction des 
buts et objectifs de L'alphabétisation tels qu'Ctablis au regard du schème conceptuel. 
C'est 18 une condition essentielle, en ce qui nous concerne, à la rdussite du projet 
d'alphaôétisation. 



CONCLUSION 

De nombreux changements ont mupu6 la sociCd québécoise dans le domaine de 

I'éùucation au cours des mis àeniibres décennies, Plusieurs chercheurs ont situ6 ces 
changements dans L'optique de la dCmocratisation du système déducation, qui 

implique le déveioppement d'une plus grande ouverture sur la diffërence B tous Cgards 

et une mtiUem imbrication des préoccupations il propos du ciéveloppement de la 

persome et des prCoccupPtions h propos du dCveloppmnt des groupes sociaux et des 
communauds. 

Dans la foulée & cette transformation sociale, le gouvernement du Qutbec a adoptC 
des poiitiques et des lois consacrant le principe de SintCgration sociale des personnes 
handicapées qui acquièrent ainsi le droit non équivoque de participer pleinement & la 
vie de la sociCté dans toutes ses sphères d'activité. Une tek ncomaissance a eu des 
rtpercussions sur le système d'éâucation & qui l'on demandait d'adapter ses 
philosophies et ses pratiques afin de favoriser SintCgntion scolsire des personnes 
concernées, l'indgration scolaire Ctant considMe comme un objectif compltrnentaire 
de Pintégration sociale. 

Nous avons vu que des progrès considérables ont Cd réalisCs sur ce plan, et que les 
enfants handicapés sont maintenant UitCgrCs en majorité ih 1'Ccole et B la classe 
ordinaires. Cependant, nombre de chacheurs a d'agents d'éducation constatent que 
cette intégration scolaire demeure un défi rl relever en ce qui concerne les Cléves 
présentant des incapacids insellcctutii~s Ii va sans dire que. pour ce qui est des 

adultes ayant de telles incapacités, les obstacles B sumionm. afin de parvenir B une 

intégration sociale satisfaisante, semblent encore des plus importants. En effet, nous 

L'avons obsem6, L'anaiphabétisme quasi g&néralisé dans la population aâultc, qui 
présente des incapacités intelicctlielics, constitue & fait Sun &s p~cipaux obstacles 
i leur intégration sociale. 



Puisque la d s  grande majorité de ces persornes ont potcntieliement les aptitudes pour 
accéâer B L'alphabétisme, une premién question nous a d'abord prboccupé et a 
maintenu nom attention durant toute la &marche de recherche : aconunent définir 
une aiphabCtisation réussie en ce qui concerne les adultes ayant des incapacités 
UitcllectueUes ? w. Une telie question exigeait cependant que nous puissions répondre 
au pdalabk ti un ensemble d'auaes questions concernant, dune pan. le sens même des 
concepts d'alphabétisation et d'alphabétisme, et d'autre part. celui des concepts 
d'adulte, â'appnnant adulte et d'incapacité intellectuelie. 

En fonction de ce questionnement, nous avons donc entrepris de produire une 
synthése des trois réseaux thdoriques formant le rdseau thtorique global de 
l'alphabétisation des adultes ayant des incapacitCs intellectueiies, B savoir celui de 
I'Cducation des adultes, celui de L'alphabétisation et celui du ph6nomCne des 
incapacités intellectuelles. Pour cc faire, nous avons utilist la méthodologie de 
l'anasynthés tout en prenant appui sur le cadre éducatio~el de rCfCrence propod par 
Legendre (1983,1993). 

Sur cette même base thdorique et méthodologique, nous avons ensuite dCveloppé une 
proposition de schhnc conceptuel pour Mphabétisation des adultes ayant des incapa- 
cités intellectuelles. Nous avons cornmencC par préciser les donntes axiologiques sur 
lesquelles repose l'bnonciation même de notre schème conceptuel. Ces dondes 
renvoient aux paradigmes et aux postufats dont découlent les finalités, les buts et les 
objectifs de l'alphabétisation des adultes ayant des incapacités UitellectueIles. 

Ainsi, sur le plan axiologique, notre schbne conceptuel se situe dans une perspective 
éducentrique conformément au cadre Cducatiomel de réfknce sur lequel il se fonde. 
Dans cette logique, notre sch&me conceptuel propose un contre-paradigme qui 
s'associe au p z u a d i v  socioculturel symbiosyncrgique et au paradigme Cducatiomel 
de type inventif rattache il ce dernier. Notre proposition suggere donc une perspective 

éducative fondamentale qui met l'accent sur a l'interaction personne-enviro~ement m. 
Par ailleurs, cette perspective éducative s'accorde avec des visées humanistes, mais 

elle les transcende car elle implique une interd&pcndance continuelie entre le 
développement de la personne. le dCveloppement de son groupe social et le 
dtveioppemnt de son milieu. 



Notre proposition suggère aussi une perspective pédagogique ou praxCologique qui 
s'harmonise P la perspective aducative définie ci-haut. Sur le plan praxtologique, nom 
sch&me conceptuel implique donc une action Cducative s'inscrivant dans une 
orientation communauiPire qui suppose le partage, la solidarité enrn les divers acteurs 
de la communauté éducative. et l'assouplissement des stn~cturcs institutionnelles. De 
plus, cette perspective pédagogique implique une approche globale qui favorise 
l'interaction des composantes de l'infrastructure pédagogique dCsirée, ainsi que la 
participation active de l'apprenant dans le processus d'apprentissage. En ce sens, elle 
suppose une approche expérientielle de i'apprentissage qui met l'accent sur la 
résolution de problémes réels. 

Le cadre axiologique et pmdologique de notre schème conceptuel révele un ensemble 
de postulats sous-jacents qui ont trait P la conception de l'éàucation. ii l'être humain en 
tant qu'apprenant et aux personnes ayant des incapacites intclîectuclies au regard de 
l'alphabétisation. Sur ce dernier plan, notre proposition se fonde sur l'idte que les 
personnes ayant des incapacités intellectuelles possédent une capacite illirnitCe 
d'apprendre et qu'elles peuvent être alphabétisées. U présuppose aussi que 
l'alphabttisation constitue un moyen puissant de favoriser rintCgration sociale de ces 
personnes. 

En dtfinitive, nom schème conceptuel s'associe ii des buts et iî des objectifs qui 
concernent l'acquisition de compétences alphabètes. principalement ades sur les 
capacités de kcme et qui favorisent une harmonisation entre le d6veloppement de la 

personne et son intégration h la vie de la socidté. Notre proposition vise aussi contrer 
la tendance. répandue au Qutbec, assimiler l'alphabétisation à une mesure de 
scolarisation ou comme une porte d'entrée pour la poursuite des Ctudes de niveau 
secondaire. 

Après avoir Ctabli cette base axiologique, nous avons chacht B pdciser les concepts 
fondamentaux qui sous-tendent notre proposition & schtme conceptuel et h cerner les 
relations qui les dynamisent. Au regard du cadre éducationne1 de réfbnce sur lequel 
s'appuie nom démarche, ces concepts concernent l'Objet d'apprentissage et 
d'enseignement q&st l'atphabétisation, le Sujet en apprentissage qui est l'adulte ayant 
des incapacités intellcctucIIcs, L'Agent d'alphabétisation charge de C O O ~ O M ~ ~  Ia 
relation d'enseignement et la relation didactique, et enfin, le Milieu Cducatio~el 



reprCsentant Finfiastructurc éâucative permettant la Wsation la plus harmonieuse 
possible de la triade sujet-objeragent en fonction des visées de l'apprentissage. 

Dans ce contexte. l'ilphabétisation renvoie au processus d'acquisition des 
compttences Plphabètes utiks aux adultes ayant des incapacitCs intellectuelles pour 
l'exercice d'une autonomie optimale dans la réalisation des habitudes de vie. Elle est 
envisagée dans une optique d'éducation permanente et elle sous-tend le but expiicite 
de concourir B l'intégration sociaic de ces adultes. 

En ce qui concerne le Sujet en apprentissage, l'adulte analphabète ayant des 
incapacités intektuellcs, notre schème conceptuel le dtfinit par rapport B sa n a m  et 
par rapport il son rôle dans la relation d'apprentissage. Fonci&rtment, il lui confère un 
vCritable statut d'adulte, mais il le situe en position de débutant sur le continuum de la 
comaissance et de l'autonomie dans l'apprentissage. Notre proposition de sch8me 
conceptuel exige la p r i s  en compte des caract&istiques. cognitives et non cognitives. 
de cette personne, et des caractéristiques de son environnement éducatif pour la 
planification d'un projet d'alphabétisation visant h optimiser ses possibilit.6~ d'une 
vCritable intégration sociale. 

Quant ii l'Agent balphabétisation, notre schème conceptuel le dtfinit en tant que 
personne humaine en fonction de ses caractCristiques (conceptions pédagogiques, 
formation et expérience) et en fonction de ses rôles d'enseignant-animateur, il la fois 
par rapport au Sujet, dans la relation d'enseignement, et par rapport B l'Objet, dans la 
relation didactique. La conception de l'Agent préconisée par nom schhe conceptuel 
se singularise par rapport P la vision dominante. Eh effet, contrairement ii la tendance. 
traditio~elîement obsewée, 1 mettre l'accent sur les aspects relationnels ou 
simplement sur la compassion envers les personnes, l'optique de noue proposition de 

schème conceptuel implique, pour l'Agent d'alphabétisation, une pende 
éûucatiomelle centrée sur l'apprentissage, sur Fintaaction entre la personne et son 
environnement-milieu de vie communautaire et sur la recherche de solutions 
novatrices h metue en œuvre dans cet environnement. Concrètement, SAgent 
â'aiphabétisation joue un rôle de dynarnicien de la situation pédagogique et de 
créateur de conditions d'appmtissage. 



Quant au Milieu. il représente le contexte de l'actiialisation optimale du proassus 
éducatif d'accession de l'aâultc ayant des incapacités inteilecnieiies B i'alphabétisme. 
Eu tgard au cadre Cducationnel de référence utiiisé. il constitue l'environnement 
biophysique. éducatif et social dans lequel se réaiise la triade sujet-objet-agent. Le 
Milieu éducationnel global inclut donc tout autant le processus de daüsation des 
apprentissages dans une situation pédagogique spécifique (sa dimension proximale) 
que le cadn sociopolitique et économique défini par la sociCté (sa dimension distaie). 
C'est le de@ d'harmonie de cet ensemble d'déments proximaux et distaux qui 
détermine la qualit6 de la communauté éducative ainsi fonnte pour l'alphabttisation 
des adultes ayant des incapacités intellectuelles. 

Pour atteindre cette harmonie. notre sch*me conceptuel prtsuppose l'établissement 
d'une infiastnicnin pédagogique coherentt en fonction des dimensions suivantes : 

1) Cette organisation prend en compte les caract6ristiques et les besoins des 
apprenants ayant des incapacités inte11ectueiles tant sur le plan cognitif que sur le 
plan non cognitif. et elle s'assure de la mise en relation de ces besoins avec ceux de 
la cornmunaut& par rapport aux visées de l'intégration sociale. 

Cette infiastnacture pddagogique définit un plan de formation ou un projet 
d'alphabétisation spécifique ii un groupe de personnes analphabètes et ii la 

communauté éducative dans laquelle il est appelé & se réaliser. Les buts et les 
objectifs de cette activitb éducative se situent dons une perspective 4ducenuique. 
s'insèrent dans un projet global d'tducation de base souscrivant aux principes de 
l'éàucation permanente. et s'appuient sur une conception fonctionnelle de 
i'alphabttisation qui implique l'acquisition et la permanentisation de 
comportements alphabètes contribuant P une rttlle indgration sociale des 
apprenants conccm6s. 

3) L'appmhe préconisée met Paccent sur des visées humanistes et sur des pratiques 
pédagogiques favorisant l'interaction personnt-enviro~ement et Phamionisation 
de I'ensemble des composantes de Ia situation pédagogique. 

4) Le processus d'évaluation fait partie intégrante de la d C m h e  de formation et se 
réaiisc de fgon continue avant, pendant et après les apprentissages. Pour l'Agent 
d'alphabétisation. ce processus à'6valuation implique une conscience affin6e des 
visées de Mphabétisation et des Cnt&cs de réussite sous-jacents ii ces visées. 



5) Enfin. une infrastnicnut pédagogique. conçue selon notre proposition de schème 
conceptuel, suppose une gestion des appmntissagcs appropriée pour assurer le plus 
adéquatement et le plus efticacement possible le dtroulement des activites 
d'apprentissage et par extension. des activités d'enseignement. Le mode de gestion 
des apprentissages préconisé par notre schème conceptuel s'inscrit dans une 
optique fondameniale h ce dernier. B savoir celle de la personnalisation de 
i'appnntissage. 

Corollairement ib cette recherche de coh6rence B l'intrieur de l'infrastructure 
p6dagogique. si L'on ddsire atteindre l'harmonisation optimale de la cornrnunautt 
Cducative pour réussir l'alphabétisation des adultes ayant des incapacites 
inteilectuelies, il importe que le projet â'alphabétisation. qui ddfinit cette infrastructure 
pédagogique, puisse béneficier du soutien administratif. socio-dconomique et 
politique nécessaire. Au sens de notre schème conceptuel. ce soutien implique un 
engagement tangible de l ' h  envers l'alphabétisation des personnes dtsavantagées au 
sein de la société. Ii implique aussi une infrastructure administrative souple. tributaire 
de lfinn.aStnicnirt péùagogique et non Pinverse. et qui dispose de l'autorité nécessaire 
pour entraîner les décisions. rCunir les ressources nCcessains et susciter 1'UitCrêt 
envers le projet. 

En d6finitive. par la recherche que nous avons menée, nous avons voulu proposer un 
cadre théorique utik d'abord pour comprenàre la problCrnatique de l'alphabétisation 
des adultes ayant des incapacités intellectuelles. mais aussi pour planifier une strattgie 
Cducative globaie pour la réalisation de projets d'alphabétisation qui correspoadent 
aux besoins des apprenants conceruCs et aux intérêts de leur communaute 
â'appartcnance, et conséquemment, qui contribuent iî favoriser une inttgration sociale 
croissante des adultes ayant des incapacités inteiiectuelles. Enfin. nous souhaitons que 
notre recherche puisse en susciter d'autres pour r€soudre, dans les faits, la 
problCmatique de l'dphatiétisation des adultes ayant des incapacités inteiiectueiies, et 
qu'elie puisse. en ce sens, smrV Cgalemmt de base au âéveloppemnt d'une démarche 
réflexive sur Ir réussite de hiphaMtisation dans les milieux éducatifs indnssés. 
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APPENDICE A 

LA COLLECTE DE DO- AD& D'INFORMATEURS AYANT DES 
[NCAPAC~ISS INTE~LECTUELLES : CLtMENTS ~ O R I Q U E S  CONSIDDRÉS 

POUR LA RÉAUSATION DE L'ENQU~~E EN FONCïION 
DU MANDAT DE RECHERCHE INlTiAL 



LA COLLECTE Q DOW&$ AUPRÈS MNFûRMATEURS PR&ENTANT 

D'emblk, nous constatons qu'il n'est pas encore entré dans les mœurs des chercheurs 
de s'adrtssu directement aux personnes ayant des incapacités intellectueiies, pour 
ncueillir de l'information sut des phihomènes ou des situations concernant spécifi- 
quement ces personnes. La tendance chez les chercheurs dans le domaine va plutôt 
dans le sens d'essayer de comprendre le phtnomène ou le probléme B SCRide par 
l'observation a discrète w (ce qui inclut la consultation des proches) de ces personnes 
considCrtes comme incapables de foumir sciemment, des informations valables ou des 
dom& de recherche paoinentes (Lovett et Harris, 1987). Auoement dit, la recherche 
s'est faite a sur B les persomes ayant des incapacités inteliectuelles et non pas cr avec 
les personnes ayant des incapacitCs intellectuelles. Pourtant, les méthodologues 
affirment depuis longtemps que la pasonne directement concemCt par une situation 
est mieux placée que son voisin pour transmettre de l'information sur sa propre réaiité 
(Gauthier, 1992). 

Nonobstant, une synergie de difftrcnts facteurs. d'ordn historique, social. politique. 
Cconornique et culturel, a contribut i1 l'émergence de changements notables. en 
particulier depuis une quinzaine d'anntes, tant dans la façon de considbrer le 
phénomhe des incapacités inteliectuelles que d'approcher les personnes. De tels 
changements ont eu aussi un certain retentissement au niveau des pratiques de 
recherche, et l'on peut penser que Ies personnes ayant des incapacités intellectuelles 
seront de plus en plus invides k contribuer il l'étude des phhomènes qui les 
concernent directemat. ce qui permettrait. selon certains. d'obtenir des informations 
de premihe main, correspondant plus précisément et objectivement B la réalité 
(Lindsey et Lucicasson. 1991). 

D'ailleurs. Sigelman et al. (1983) insistent sur l'importance de sta&esser directement 
aux pusonnes ayant des incapacités inteilectuclles, afin d'assurer la validité de 
l'informatioa. En &et, les auteurs ont observé des désaccords importants entre les 
petsonnes de Ieur entourage et les pasonnes ayant des incapacités intelkctueiies. 
lorsqdil s'agit de dCcrire ou d'6valuer Ia réalité & ces dernières. Lovett a H& 



(1987) avancent aussi que la participation effective d'informateurs ayant des 
incapacitds intclicctuclles à des Ctudes dont le caractère scientifique ne fPit aucun 
doute. a mon& que ces personnes pouvaient, dans les faits, jouer un r81e actif et 
pertinent dans la rcchemhe, m&ne si cela n'est pas sans souleva quelques ditncultés. 

Au point de depart, il p d t  raisonnable de penser que la problCmatique g6nérnle de 
collecte de données, auprès d'une population dite normale, s'applique aussi aux 
personnes ayant des incapacités intellectuelles; ces probkmes peuvent être npupés 
sous deux grandes rutniques : 

1) ceux relatifs B l'obtcntion de la collaboration de la population visée; 

2) ceux relatifs B l'obtention d'informations représentant le plus exactement possible 
le phdnomkie ou la réalité taidi6s. 

D'aune part, Budd et al. (1981) ont noté que, dans les enquêtes, les biais sont 
particulièrement importants dans les réponses des enfants a des adultes les moins 
instruits dont font patk  les personnes ayant des incapacités intellectuelles. A l'instar 
des chercheurs qui ont analysé la question, il paraît difficile de nier, certes, qu'une 
dtficience des fonctions cognitives puisse etrc sans cwséquences dans un processus 
interactif de transmission à'iiormation. Toutefois, plusieurs consid&ent que si ces 
problémes exigent du chercheur une certaine vigilance, tout indique qu'ils ne sont pas 
insolubles et qu'ils ne sauraient être conçus comme des anpeChements il recueillv des 
donntes valables auprès de ces personnes (Sigelman et al., 1980, 1981, 1982. 1983; 
Wyngaarden, 198 1; Lovett et Harris, 1987). 

Les problèmes & collccte relatifs & l'obtention de I'ioformation comme telle sant les 
plus nombnux et ceux qui ont €té les plus documentés. Mais les difficultés touchant 
L'obtention de la collaboration des personnes doivent aussi etre considCrCes avec 
attention. puisque l'obtention de cette coilaboration est une a condition absolue rn de la 
recherche (Blais, 1992). Sur ce plan, les Ctudcs ne font Ctat d'aucune dificuité 
pdcuiitre, mais i'absfnce apparente de problèmes ne saurait prtsumer de leur 



inexistence. La facilite avec laquelle on réussit i obtenir la collaboration de ces 
personnes pourrait occulter d'autres difncult&, notamment cefies concernant la 
relation chercheur-informateur, qui risquent d'entraver le processus de colkcte de 
doades. En effet, des chercheurs ont montré la foible motivation intrindque et la 
grande dCpendance de ces personnes envers les réactions de l'entourage et les 
rétroactions extemes (Paour, 1991a). Par conséquent, ces caractcristiques inhCnntes 
aux personnes ayant des incapacités intellectuelies, pourraient bien accroître les 
risques de biais ou & distorsion de l'information, si le chercheur les ignore ou ne s'en 
soucie gutre. En vertu de ces caracténstiques. l'informateur ayant des incapacitks 
inteiiectuelles mettra l'accent en priorité sur le desir de faire plaisir au chercheur. de 
gagner son affection. de lui f o h  les a bornes réponses w, de chercher B obtenir des 
indices de la réponse appropriée, plutôt que de simplement transmettre l'information 
sur la daiité perçue; les rapports d'interdépendance pourraient céder la place B des 
rapports de dépendance, susceptibles de nuin ii la ddmarche de recherche sinon de 
l'entraver sérieusement. 

Plus spécifiquement, Bouchard et al. (1990) mettent les chercheurs en garde contre les 
risques de biais et de distonion de l'information dans les données subjectives fournies 
par les personnes ayant des incapacitts intellectuelles; ils mentiornent principalement 
les éIémcnts suivants : 

l'importance du phenomène de rdésirabilité sociale N. qui amène beaucoup de 
personnes ayant des incapacités inteilectuelles ii organiser leur discours de façon ii 
plaire & l'inte~ewer. 

le réfiexe d'autoprotection m. pouvant amcner l'informateur k ne pas vouloir 
remettre en question les inâividus ou les services dont ii est souvent dçpendant; 

l'importance du phhoméne de mimétisme social N, qui se caractérise par la 
tendance des pusonnes ayant des incapacités intellaaielies P vouloir se conformer 
P ce qu'elles perçoivent comme valorisé par les personnes non cléficientes de leur 
entourage; 

r le a téiescopage temporel*. maintes fois observe chez des personnes ayant des 
incapacités intclicctueiics, qui mvoie & des rCponses anachroniques non seulement 
en fonction d'Cvtnemcnts ou de contextes qui dstent de plusieurs mois et m2me 
poifois de plusieurs annoCs, mais aussi sans lien pertinent avec la question pos& 



1. a gCnCralisation anecdotique W. concernant la teadance, observée chez certaines 
personnes ayant des incapacités inte11cctueiies, ii répondre B une question d'ordre 
pCnW h partir d'une expcrience récente, localisée a trb spécifique; 

l'ceffet domino W. qui conduit la pasorne ayant des incapacités intellectuelles B se 
réfCrcr P une situation ou P un Cvtnernent précis, sans ponde génCrple a circonscrit 
dans le temps a l'espace. comme point d'appui il l'ensemble de ses réponses, quel 
que soit le domaine concm& 

Pour ce qui est de la question de la pertinence ou de la validitC des informations 
foumies par cene population. eiîe semble avoir été sunout Ctudite en rapport avec la 
conduite d'enmvues. Lovett et Harris (1987) indiquent que la technique de l'entmue, 
qu'elle soit utilisée avec des personnes ayant des incapacités intellcctueUcs ou d'autres 
pcrsonms, comporte les dmes pmblbmcs spécifiques, notamment ceux qui ont trait 

au format de l'entrevue et h la formulation des questions. Dans le même orùre d'idées, 
Sigelman et al. (1982) ont constaté, ii l'intérieur d'obseivations menées sur une période 
dune annk avec des enfants n'ayant pas @incapacité intellectuelle et ggts de 2 ans et 
demi 3 ans, que même les plus jeunes peuvent répondre, dans un premier temps, aux 
questions de type a oui-non w, a quoi m et aoù w; puis, un peu plus tard, aux questions 
a pourquoi w et ocqui,; enfin, vers 38 B 40 mois, les enfants peuvent répondte P 
a quand w et a comment B. Il paraît donc raisonnable de penser que les personnes ayant 
des incapscids inteilcctuelles qui. pour la plupart, atteignent et ddpassent ce niveau de 
dCveloppamnt cognitif, pourront aussi répondre ce genre de questions. 

Par ailleurs, en s'appuyant sur des corrélations e n a  le niveau de fonctionnement 
inteliatuel et la capacité de comprendre ou de répondre & des questions, ces auteurs 
ont proposé un classement des formes de questions, selon un ordn croissant de 
difnculd pour les personnes ayant des incapacités uitellectuelks;l ainsi la question 
représentera une difficulté de plus en plus grande, si elle demande : 

r une réponse non vabrk sur un choix d'images; 

une réponse de type oui-non, en rapport avec une activid; 

une m n s e  de type oui-non, en rapport avec des aspects subjectifs; 

1 Ler mi- misent que *s prsoanes ayant me déficience inieiîectueiie aprofondt~ ne peuvent 
npondreiaucuilypcckqoestiw. 



r une réponse impliquant un choix bipolain (either-or); 

une réponse impliquant un choix parmi trois possibilids de réponses ou plus (choix 
multiples); 

r une réponse P une question ouverte. 

Les questions ouvertes repdsentent le plus haut degré de difficuld. parce qu'elles 
exigent de plus grandes capacités cognitives et Linguistiques, tant pour les comprendre 
que pour y répondre. Les questions B choix forcé (bipolaire ou multiple) constituent 
une difficultC moindre que les questions ouvertes pour les personnes ayant des 
incapacitCs intellectuelles. parce qu'elles ne demandent pas une structuration 
personnelle de la réponse. Par contre, la personne peut choisir systématiquement la 

dcrni&n ou la première réponse alternative ou simplement répondre au hasard. De 
plus. choisir panni plus de trois &ponsei, possibles constitue une tâche exa&iement 
difficile voire impossible, pour des pusonnes ayant des incapacités intellectuelles. 
Fialement, les auteurs ont remarqut que la principaie difficult6 reliCe aux questions 
de type a oui-non. est la tendanet de certains informateurs ii répondre systématique- 
ment par l'affirmative. sans se soucier de la pertinence de cette réponse. Néanmoins. 
les auteurs s'entendent pour dire que Putilisation manimale de termes concrets. 
familiers et simples contribuent B rendre accessibles les questions aux répondants et h 
maximiser le taux et la fiabilité des réponses. Au besoin. Sigelman et al. (1983) 
proposent de dpéter deux fois la question. 

Toutefois, Wyngaardcn (1981) constate que, dm si le type de question est adéquat 
et que la fonnulation respecte les règles de l'an, les interviewers sont souvent obliges 
de refonnuler les questions pour obtenir une rtponse. Dans le m&nc oidn d'idees. 
selon Moseky (1990). Sinte~cwtr peut &rc obligt de répéter. nfomiulu. expliquer 
les termes, condtisa les dürbents aspects de la question, etc., afin de mieux faire 
comprendre la question, mais les risques d'induire des biais. voire de suggerer la 
réponse. s'accroissent proportio~eUernent. 

Par pillem. si l'on tient compte des développements âans l'étuâe du phCnomène des 
incapacitds intcllecnielIes, tout indique qu'il faille accorder une atmtion particulière il 
cenaines caracttnstiques du fonctionnement cognitif des personnes ayant des 
incapacités intellcctutiics, si L'oa veut kiliter la tâche aux idormatcm et assurer une 
meiüeure validit6 des domaS. Ces CNdes ont montré que les perso~es concemaS 



s'avhent particulihcmcnt faibks dans le traitement & I'ionnation. notamment dans 
les tâches de résolution de pmblèms. Cela suppose que des questions ouvertes. par 
exemple. ne d d c a t  pas faire appel B un raisonnement ou B la mobilisation d'un 
pmcessus séquentiel de iesolution de probl&mes. résultant inéluctablement pour 
î'intaviewer en l'obligation d'expiiqucr ou de nfonnuicr les questions, sans garantie, 
â'aüleuts, d'une meilleun compréhension, d'oh les risques accrus d'induire des biais. 
Dans le &ne ordn d'idées, des questions fermées, qui exigent de la personne qu'elle 
r t h  B des catégories ou qu'elle en induise pour choisir la itponse, devraient etre 
Ccartoes. Enfin. il ressort avec Cvidence que les chercheurs devraient tenir B la &de 
selon laquelle il ne faut fomukr qu'une se& idée par question pour en assurer la 
clarté, ce qui ne semble pas toujours a l l a  de soi dans les questionnaires de recherche. 

Sigelman et al. (1983) soutiennent que les solutions miracles n'existent pas. et que les 
chercheurs doivent composer avec le fait que si les questions srnieturées peuvent 
contribuer davantage que Les questions ouvertes B induire des biais. les questions 
ouvertes confrontent le chercheur avec les difficultés Iangagières et cognitives des 
personnes ayant des incapacités intellectuelles. Néanmoins, nous pouvons conclun en 
la pertinence de recueillir des donntes de recherche auprès d'informateurs ayant des 
incapacités intellectuelles et en la faisabilité de l'opération proprement dite. En dCpit 
des limitations il une collecte de donndes valables auprès d'informateurs ayant des 
incapacités inteUectucUes que laissent supposa. e n a  autres, les difficultés cognitives 
de ces personnes, les fPits dCmonant que non seulement il est possible de mner iî 
bien une telle entreprise, mais que le chercheur peut, de surcroît, choisir panni 
l'ensemble des approches. méthodes ou techniques disponibles, celles qui paraissent le 
mieux convenir & L'Cade des phhomènes qu'il d C h  appréhender. 

Dans l'application pratique, selon Carrier et Fortin (1994). il apparaît important au 
depart de préciser avec le répondant les objectifs de L'entrevue et le caractère 
confidentiel des informations fournies. Wyngaarden (198 1) suggère de commencer 
par des questions faciles pour que la personne se sente ii l'aise avec la pmcédm 
d'entrevue et de rappeler aux &pondants, selon Sigelam et al. (1983). qu'il ne s'agit 
pas d'un test De plus, selon ces derniers auteurs. L'entretien ne demit guère excéda 
trente minutes s i  l'on désire obtenir une coliaboration optinrate du répondant. 



APPENDICE B 

LE PROTOCOLE D'ENTREVUE UTILISÉ AVEC LES APPRENANTS 
PoUR LA ~ S A ~ I O N  DE L'ENQ- EN FONCTION 

DU MANDAT DE RECHERCHE INITIAL 



Numéro de I'eaüevue : .............. Nom du répondant : ........................................................... 
Date : .................................. Andes et hem de fmation : ................................................ 
Lieu de l'entrevue :*........e....".H-......*.H..*........................".l..Ht.~....~.*.~~..~...~~n.~~~1..-.......~*.H...~ 

S u c  .......... .. .......... Âge .. .... ......- ......... .. Daie de naissance ......... ,.... .... -.......- ........... ......... 
Statut civil : cblibaiah - marie -conjoint de fait (churn ou blonde) -enfants ............... 
..**.......... *......H.....,.*............**...~.......*,...,.*.*....*.*........................,........"......".....".....*.................. 

... Lieu d'habitation : appartenieut, parents* famille d'accueil, foyer d'accueil ou institution 
........................ ~..,.......................*..*...**.......* ...........",........*....................~....."........................ 

Avez-vous déjh voté? oui non Intéressé B la politique? .............................................. 
................................ En plus de venir à l'école, que faites-vous (travail, loisir, association)? 

Este  que vous ava un lravail (un emploi, une job)? oui non 

Type de travail ( d k  - ateiier pmtég6 - stage)? ............................... ............... .......... 
......C.........*..........................................................""......H.H...H~..H.*.HH.......*.HH....*o.....,H.....*.*.* 

................................. ...... .. .... Jours travaiIl&? ........... .....m,+...H..........*w. ....................... -.... 
.... .............. etes-vous payC? oui non Si oui, combien? ........................... Assez? .. ,.,,. 

................... H*...............................*.**..*....*..*....................................................-........................ 

Aimez-vous faire ce travail ou trouvez-vous ça #platte»? ...............o.+......o~... ........................ 
.*... H........H"H...................H..........*.*..................*...........*.*...H....~....HHH.o...~H.~H...H..............H.** 

.... Avez-vous déjh eu un (sinon un ? Quelle sorte de travail? 

Pour vous, avoir un travail, est-ce necessaire pour 5ûe heureux ou si c'est 
pas nécessaire pour 8tre heureux? 

&e!5-~0lg IIY h 19* quaml vals 4 t h  CiYY? oui m. 
.. I Émk ordinsire (pnmaiie secoidauc) -école spéciale - classe spéciale? .................... 

.... 

I 
nn.........H.."...........................".*.............."....**..~".***..~HH....~ 

h quel âge avez-vais UiCIC L'école?,..... année scolaire? ,..-...Pourquoi? .-,-,, 



....o.*. "....**..........H.....~...H...*.*..~*.**...****....**..........................*.....~......*.....***.*.*.**...*..*.*****.*****..*. 

Avez-vous déjii entendu le mot aalphabétisatiom? oui non Si oui, s i ~ c a î i o n ?  ........... 
.."..HH-.*"H.~..~~tH~.W~W"~~-.O...*..~**~*.*.*.H.+*...H.........*.~~.~..C.........~O*.~~.~......~....H..~.....~... 

Qui vous a parle de la possiilit6 & venir h l'école  pût^ adultes? .......................................... 

Avez-vous choisi par vous-mêmes de venir B l'école ou si ce sont vos parents (ou d'autres 
personnes) qui ont dccide pour vous? 

Aüitudes d e s p F . q u e  vous connaissez (encouragement, &ouragement, pressioh 
indifférence). Qui essaie de vous encourager, de vous decourager, .,3 

...o... *......~.......*............*......"."."~"....".~....~.*...~*~.~**.,*....,..................*.................................... 
............. Ça vous amve & manquer des cours? .............,.,..,.........,.....W................................. 

Ça vous arrive d'être tarmé de l'école? ........................................... ...... ,......,.,.... "n...t.,,.....,*.. 
.........*................ "..**.*...."~.~..*..........................."*"H.".,....~tC........,..**...........,*.....*....o...*.*....*..... 
Estce qu'on vous donne de l'argent (plus d'argent) pour venit A &&? oui non 

Si pas plus d'argent, qu'est-ce que vous choisissez, continuer ou adter? ............................. 
.........o... ~*...........*...........~~*..**.*.~~.~.*......*............".~~....*...~...~...~.......~~...~.......*................*...*...... 

......*.. ......... ................. A l'école, eswe une bonne place pour se faUe da amis? ....... .. *....*. 
................... Vous êtes-vous fait des amis l'école? Si oui, les voyez-vous en dehors? ......... 

...... ................,...*.,..*....*............*...................*.. Estce que l'haaire des cours vous satisfait? " 

Des devoirs B f& h la maison? .en..*...n*...*...tt.oocm.......ir.*...~...o.o+..o..~.++.+...r...r.r..+..ri*..*rr.+.-+o 

Des affaires qui vous dérilugeni à l'école (fnistMtions)? ........................................................ 

*.....*1..... H.*...*.HHI*.C*...H.*.Oe*..*...*...*....*..*....t...aO**-.*H...t.*.WDt.L.**...*..~**H."**...........*.H...*..*..C* 

Avez-vous dejà eu un diplôme? oui non Si oui, lequel? ,....... ....... ,., ............ ...................... 
I 

...*.. ~.~...~..*.........~~~~.~...".~..-..".HH.~OH..m~H"..H"...H.........~.."....Ht.....~..~....~..........t............~.t 

VUL~Z-VOUS h l'&oie pour faire p lu  d'argent plus tard? .,... , ..,........... ,...,e..w..*H.....H....... 



... h~tl~leUment,  pourquoi venez-vous B l'école? Qu'esta que vous vouiez apprendre? 

D'accord ou pas d'accord : 1 = non pas du tout d'accord 
L'écoie &s adultcs, c'est airtout pour apprenâre... 4 = oui très d'accord 

..A mieux pailler? ,....,........................**.* ,...... .......... ........................ 1 2 3 4 O 

............. *..........~...............~...*~...*............*********.*****....*...........*..**.......*.*.....~*...................**.... 

..A lire le nom des nies? ,.............................................* .................... 1 2 3 4 O 

................... b*.....**....1............**.....*....*..*...........*...*.....*...*.*........*..............*..,.....*....*......***..... 
...a compter L'argent? ..... ............................. .................. .........,,,,..., 1 2 3 4 O 

***....**.....*....~~******...**..**.*..**."....~....*..*.~....*........*....*......****..........*....*........*...**........*......*.*..*..... 
.. .à ike des livres d'enfmts? .......................,..............*....................... 1 2 3 4 O 

.*...........*..*.....*....*.*.. ................................................................................................................. 
. A s  règles de grammaire? ,. ..... ,...., ..... ,.....M.......9.*-.... ......... ,..., ..... 1 2 3 4 O 

...*...*......*....~.............*......*.....*.,*,...*...,....***.~..***....**....**..* 
-.à copier des mots? .................... ..... ...... .... ..... ....................... 1 2 3 4 O 

.......O *....**.*....~*...........*.*H...*.*~~...W.~..*..*~*.*........*....***......*.*..**~*.*....*...*......~....*..*..*...*......*.,..*...* 

... à vivre en apparument PIUS tard'! .H...H....H.C..HHt.-....,... ........ ........ 1 2 3 4 O 

.................. ~...........*..*....*..*.*..~.....*.*.........*.........H..*.*..H""....~...........*......H.H..".*~....................* 

... à décider par vous-mêmes? ......... ..,,,,, .... -1 2 3 4 O 



Etes-vous gêné? ...... ...... ..... . ..............................*.......... "**........................-...................*. .......... 
Avez-vous plus confiance en vous depuis que vous V ~ J E Z  à l'école? (expliquez) ,.............., 
.........~........~..**~~~b.~~..."........."..........*.....*.......".........~w.........~~~.~.............~~*............................ 

êickvour heureux ou malbeureux L l'école? (qu'estce qui vous rend ainsi?) ........... .. ......... 

......................... **~***~........,........*..*...,.....*..**.....**.......*......~...*..H...*...*...*.**.~*...*..........**.**.......*..* 

b personnes qui vous disent que vous êtes bon? Qui? Oat-ils raison de vous ciin ça? 

.......o....... *.................*~.............m...H.."..~.n........*.....*W..*~....~****~....*.~.*...*.*.......~~.".*.......... 

Vous, mouvez-vous que vous faites assez de pro-? Dans quoi? ....................................... 
....* ~......~........*O...*.....~...H..i...t...H......H.*..H.H..1.,....~.~...*.*.*..~.......111.tt.~*b*~*......~...*....t.ttW***............. 

Trouvez-vous que vous êtes meilleur que vos amis? ...................................................... ....+... 
Venez-vous ii 1'kole pour être meilleur que vos amis? .......................................................... 
Qu'est-ce que vous faites pour ttre bon B i'école? Faites-vous beaucoup d'efforts? 
Quelles sortes d'efforts? 

Estce que vous aidez les autres en classe? Qu'estce que vous faites? Vous trouvez-vous 
fîm dans ce temps-ih? Les a u m  sont contents aussi? Comment ie monbent-ils? ................ 
.. H.*...~"........m......H..,***..,..*.*......*........"...........*.o*.....*.........~....*........................t.......***..~*....*. 
Trouvez-vous parfois que vow faites pas assez de progrès? D m  quoi? Ça vous fait quoi? 

SAVEZ-VOUS LIRE? ...........*...............,...Qu and lisez-vous surtout? ................................ 
............................... ~.....*..*..**......**m..*......*............n...~....~..~."H~*.......o~....................*...****.. 

Trouvez-vous toujours ça f;rile de lire ou si vous avez parfois de la misère? Exemples? .... 

Vous arrive-t-il d'avoir besoin d'aide pour lire? Vous arrive-t-il de demander à quelqu'un 
wqu'estce qui est k i t  lh?~? 

Lùe le nom des rues? oui non R~--~~n"*~"..~.o~..~~.~.~~w~".o~-.*~~*.cc..**~oe~.~.t..~ 

......... .... t i r e l e s~sur lespodu i î s?  oui non R......,.. ................ ., ......, 
Lire le jourmi? oui non R...,H,,..-mn.........U. H....~~..~..H..H....HH...............,.............- 
Lire un menu au -9 oui nm R .,.., .... , ..... Hn...~.UHnHH....H....,...-..~H..c.~....~....... 

..... .... Coasuiter un c h  oui nar R.-H, .,...,............ ......, ,......, , ........... ...... 
L k  1-1 oui nrin R n H ~ ~ ~ * . ~ . w n . H . n H ) H m t ~ ~ ~ ~ ~ ~ I e ~ ~ ~ ~ ~ C ~ ~ ~ ~ ~ ~ - ~ ~ ~ * . . ~ ~ ~ ~ ~ C ~ ~ ~ ~ * ~ ~ ~ ~ ~ ~ r n ~ ~ ~ ~ ~ * ~ ~ ~ ~ * * ~ . )  



SAVEZ-VOUS $CRIRE? ,.......... .........*..~..*.. Q u d  Bcrive~-VOUS surtout? ..... .. ......... ....... 
.......O *...*......~...*..*....,......."*.....*.**..*..........*.....*...**..*.,,**....."..**..**.*.****.*..*......................~........-..* 
Trouvez-vous toujours ça facile d'écrire ou si vous avez parfois de la misère? Exemples?.. 

Vous arrive-t-il d'avoir besoin d'aide pour écrire? Vous arrive-t-il de demaaâer à 
quelqu'un d'&rire quelqiw chose pour vous? 

.......... ..*.*..........**..~...*...**....C~..~......"H..~.......*.........*".............*......,..,*...*........***.C~**.*C.*~..**...** 
VCA : DiTES-MOI SI VOUS POUVEZ (oui - non - rdgulièrement) : 

&rire votre nom, adresse et no. de tdl.? oui non R (si oui, faire W e )  ..................*.....-. 

SAWZ=VQUS CALCULER? .................................Qu'est- ce que vous savez calculer? 
(montrez-moi ce que VOUS êtes capable de faire) 

En dehors de l'dcole, est-ce que ça vous arrive d'avoir besoin d'ai& pour calculer? 
Estee que: ça vous arrive dt demander B quelqu'un de calculer pour vous? 

.................................... ......... ...... ........ Est-ce que ça vous @ne? ,.., ........ ......... . . . .  
Pensez-vous que vous allez &re capable de calculer un jour sans faire d'erreurs? **.*.o*.**.rr 

VCA : D m - M O I  SI VOUS POUVEZ (oui -non - régulièrement) : 
Jouer aux cartes? oui am R (Quand?) ......... ,.....-.....H.t-.*.,,-.-............t-H..-..*.....*....-H.... 

............................ Fah votre budset? oui mm R .H.UH.....H............m......... ",.*.n*w..*..**.... 
Cmiprer l'argent pour payer? oui non R..." ..........,.. "..- .w...........HI.HII1H*.*.*b....~**C.**C* 

Compter la monnaie? oui non R (si oui, f i h  compter les pièces tolalisant 3.413) ......... 



E s t e  que vous allez continuer vos corn après les vacances? ................ Pourquoi? ......,, 

Estqu'on vous a dit quand est-ce que le corn f ~ t ?  Que le cours a dure 2000 km? 
Est* puc VM savez combien d'heures vous avez fait? *près 2& heure$, ri c'est 
possible, voulez-vow continwr? 

Compréùembn du concept de réussite? fierié - victoire - satisfaction - sentiment 
de compétence - 
Donnez des exemples de réussite personnelle (en dehors de L'école et h l'école)?. 

.*......*.......*.*............................................................ "*....*.....***,.**..,....,*.*****..***.,.*..,****..*,..***.***.* 

Avez-vous un rêve? ................................... e , , ~ . ~ . .  . ......W......... ................................. 
................................................................................................................................................. 

.............. Une demikre question : pour vous, qu'est-ce qui est le plus impwtant dans la vie? 



APPENDICE C 

LE QUESTIONNAIRE ADRESSB AUX AGENTS D%DUCATION 
POUR LA R~USATION DE L'ENQU~E EN FONCTION 

DU MANDAT DE RECHERCHE [NITAL 



Recherche D8fl alpha 
Jacques Duchesne 

QUESnONNAlRE SUR LA RÉUSSITE ET L 'ALPHAB~~SA~~ON 
DES ADULTES AYANT DES INCAPACITÉS INTELLECTUELLES 

Informations et consignes généraies 

Par ce questiomairc, nous visons P recueillir vos opinions sur la rCwsite en 
aIphabétisation, particuli&cmcllt en ce qui c~ocenit  les aduius ayaut des incapacités 
intellectuelles. Votre codbution nous parait essentielle au développement d'une 
meilleure compdmsioa & aut pmbléxwiqut complexe. 

Nous vous invitons donc i prendre 30 minutes & votre m p s  pour vous associer iî notre 
&marche dont le but est de favoriser I'Çlahtion et la mise en oeuvre de politiques, 
d'approches ou & techniques cncore mieux adaptk B cette rédité, en plus de supporter 
les intervenants dans leurs efforts pour réduire, sinon diminer, les obstacles B 
l'apprentissage et L'intégration des pdultcs coaccmés, au sein de la socitté. 

CE QUESTIONNAIRE COMPREND QUATRE SECTIONS 

LISEZ BIEN CE QU1 SUIT A V M  DE ~ N D R E  AU QUESTIONNAIRE 

a Ce questionnaire n'est pas un test ou une évaluation; il n'y a que des bonnes réponses : vos 
rCp01lses pasonaelles et spontardcs. 

a N'inâiqua pas votre nom ni votre adi.essc. Vos réponses resteront anonymes. 

a R est important que vous vous sentiez h i  de &pondre il œ questionnaire. Vous pouvez en 
tout temps cesser dc repmdrc ou tauset dt a r~tude. 

a Nous vous invitons ik contribuert ai répondant au questionnaire, il l'obtention d'un taux de 
participation élevé, ce qui est csscntiet B la validité de L'Cnide. 

a N9hésitez pes 3 in& vas commentaires au tll des diffCnntes questions ou au verso d a  
mm* 
Enfirn, un rapport sur ies résultats de cette recherche sera d i n e  dans chaque commission 
scolaire où des inm- auront réponâu au questionnain. 

Db que vaus y ua répondu, retournez-nous îe questiBmnsire 
b a s  19envdoppe prbdrradc et préaffkancbie ci-jointe. 



I Quelle valeur accordez-vous B chanin des énoac& cidessous, en tant qu*iadicateur de teussite 
pau un appreaant en alphhétbatian? 

DinrIsm~dupmîbk,rirrgrzckmpasc@atdrrea vov~~drsntQâescaspaiticuîien,maim 
p l ~ t U  par rapport I votre tw ô8 emmvoir Imalpbshétbotion et ia rémite pour une personne 
aoaiphôête en géadrsl, 8- 6iir une tdk faraiotka, 

1. Au moyen d'un crochet dans la colonne appropiée, que vous 
attribuez iî chacun des Qmds, en tant que sipe de pour un adulte en 
alphabétisation. -La cote a b  ~ ~ ~ ~ t i b t  b vrikw la p b  &vée - 

2. Par la suite, B l'intérieur de la colaine A. parmi tous les crochets que vous y avez faits, encerclez 
un seul crochet : celui qui ~ptsente l'énoac0 le plus important en tant que signe de pro@s ou 
de rtalisatim pour un adulte en alnhabçtisalion, 

3. Mt faites de même pour damme des cal~~llles B, C, D et E. 

No han& b clamer selon Inn f m p d ~ ~ ~ #  conrinr indicofmm de &ututte No vos cotes 



xxxvi 

La reckche a matré que le &@ d'importance atûiaiC B chacun des aimés pouvait dépendre du 
temps de €#mation de 1 appsenatit. 

Sans vous dftm n6cessairem~~lt ii vos répmm de la première e, inscrivez dans chacune des 
cases du tableau en bas de page, le numéro (1 B 2 9  des 4iionds k a  plus importants, 
rdat ivmt  d m  a -a011 propodca 

5"" 
Notez que certains choix peuvent être c0~1l11uns aux deux au encore tous diffeteats. 

I 6. Ulflllrillon de la Leccure. de l'éaiim ou du calcul 
pour ies besoins de consommoîion (listes 
d'~cuic.  Criqueacs, f&tms, I.). I 

Périodes de formation 

2. A p b  20 heures & formation 



I Certaines personnes pensent que des facteurs, tels ceux 6numeds ci-après, exercent une 
très m e  hillicncc (pitive ou négative) sur le processus d'dphabetisation; d'autres pensent 
que ccs facteurs derextent pp(( du tout d9riilbence sur le pmcesswr d'alphabétisation. 

A l'aide des éc&lles a et b cidessous, donnez-nous voûe appéciatian du degr6 d'influence de chruri 
cles factem suivants daas I'aJphab6tisatiun dcs : 

a) = aâuites analphabètes en genthl 
b) = adultes analphabetes ayant âea Uicapafit6s intellectuelles 

& & 
1. milieu de vie de l'apprenant. .- urrr.rrm.r.trr..........HI+..... a ) L 2 3 4 5 6 7  

b ) L 2 3 4 5 6 7  

3. Les motivations de L'apprenant. ....... - ........ .. .................... a ) L 2 3 4 5 6 7  
b ) 1 2 3 4 5 6 7  

4. Les af!ihdes dc L'apprenant face h 1'dphaMrisation. ........ a ) L 2 3 4 5 6 7  
b ) 1 2 3 4 5 6 7  

5. La capacipacitC d'attention de L'apprenant a ) 1 2 3 4 5 6 7  
en situation d'appcntissage, .-.,...+.,.- ,....,. ...-....... b) 1 2  3  4 5  6  7  

6. La prdsencc réguiière aux cours, ......,.,,........m.......,,U. a ) 1 2 3 4 5 6 7  
b ) 1 2 3 4 5 6 7  

8. Le statut socidconornique & l'apprenant. .,...,, ........- a ) L 2 3 4 5 6 7  
b ) 1 2 3 4 5 6 7  

9. Le niveau de scoiarité atteint an~cutcmcnt  B a ) L 2 3 4 5 6 7  
la formation en aIphaMtisation. uuuumrmrr...m.uu.uu........ b ) 1 2 3 4 5 6 7  

IO. Le vécu scolaire mécicur (dmitcs ct OCIICCS). .----... . a ) 1 2 3 4 5 6 7  
b ) 1 2 3 4 5 6 7  

14. t'utiliution d'ordinateurs. .--+-.......-----. a ) 1 2 3 4 5 6 7  
b ) l 2 3 4 6 7  

15. Lcs travaux PItiques 1 la maison. a ) 1 2 3 4 5 6 7  
b ) t 2 3 4 5 6 7  

16. La compoQition cks g r o p  d' uits (ni& r a ) 1 2 3 4 5 6 7  
de regroupement homogène ou témght). - -Y - - -  b ) 1 2 3 4 S 6 7  



Appréciation âm facteurs d'Influence en alphabétisation 

a) = adultes analpbabhs en g h é d  
b) = adultes analphabEles ayant des incapacités inteiIectuelles 

b": 
Jt 

19. La stobilitC du pcnonncl enseignant. .....,.-.-. a )  1 2 3 4 
b ) l  2 3 4 

20. Le kdcnhip des responsables (gestion des a ) 1  2 3 4 
pmgrammcr, &ablissement dcr pioritb, ,,). ...- ..... . ........ b ) l  2 3 4 

9 2  La formation des enseignantes et d g n a n t s .  ..., .......,.,., a ) l  2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

23. L'cxpéicncc des enseignantes ct -gnanw. ......,.......... a ) l  2 3 4 
b ) l  2 3 4 

24. Les orientations puvanementalcs en aiphabétisation. -- a ) 1 2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

S. L'engagement Snancicrdc ~ ' h t  pour i'dphaùétisation. .. a ) L 2 3 4 
b ) l  2 3 4 

conccmtion intcrministérielk (pu exemple, 26* a ) L  2 3 4 
cation, la Santé, la Main-d'oeuvre, ,,,), ,...- ..--,.,, b ) L  2 3 4 

27. Les nonnes administdva quant h la dur& a ) l  3 3 4 
de )a formation (2ûûû heures par exemple). ... ........-.....-.-.. b ) l  2 3 4 

28. Les incitatifs financiers (ahcations supplémentaires, a ) 1 2 3 4 
prolongation de pestiitiom de chômage, ...). -...--- b ) 1 2 3 4 

29. L'instauration évent- d'un diplôme cn dphabétisation, a ) 1 2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

30. Le Guidt dt formation nu mesure en alphabétisation. .-- a ) L 2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

3 1. Le Rogramme d'insertion b la vie communautaire (PIVC). a ) 1 2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

3 2  Le paccssus d'accueil des apprenants. .-..,.... .......,,,, a ) 1  2 3 4 
b ) 1  2 3 4 

35. Le poocssus d'évaluation cks apprentissages, .+. --..,,, a ) 1  2 3 4 
b ) l  2 3 4 

36. L'aide pcmnneik am appnuits (soutien, a ) i  2 3 4 
rsristancc, conreiulince, ,). -..- p.,,, b ) l  2 3 4 

37. Le c h a t  du groupe d'appcntiurge. -...------,..- a ) 1  2 3 4 
b ) i  2 3 4 



Conœptlons pononnrllm sui I'aîphabétisation 

A l'a& âe I'ofbclIe de, exprimez votre & dbaçcad ou d'accord avec ies Cam& 
suivants k popos de SI" 'verses mcepîioau de ou dc leurs pincipes sous-jacentlr. I 

1, est irrdissociable, par définition, de k lecant et & l'éaiture. .- 1 2 

3. dke au développement dei q&&s h t l r i r es  pour 
utiliser les documents que l'on trouve habitueliment 
au travail, au foyer et chu la collectivitC. ... ..,...,,.,,....,.....,,..,. 1 2 

4. est une aclion sociale visant le développement âe la capacité 
& rem lir une fonction wcirlt, d'atteindte ges objcctifk, 
d'enric !w . ses wnnaissanccr et de développr son potentiel, .... 1 2 

S. recouvre bien lus que l'enscigncmait ou r'appcntisrage 
do * km, 8t 1'Laituc etdu ULd* ...-.......*......*.................* 1 2 

6. s'appuie sur la conviction qu'un adule qui n'a pas camplCt4 
son scrondaire, n'a pas k niveau de oonnakmœ nécessaire 
pour participer rédement 1 I i  vie & la socidté. ....,-.....--..- 1 2 

pue- 
'=q"=J=m 

Selon moi, IP prbrit6 des services d'alphabétisation 
devrait aller : JI 

1. B la formation des adultes les moins alphabétisées 
de la société, ................... 1 2 

2. B la formation des adultes les plus susccptiiies â'obir 
un diplâme d'dtudes saconciah ou Nquivalent. ..................... 1 2 

4. au développement personnel des dultes. ................................. 1 2 

S. au déveioppanent de I'wt critique et dt la conscience 
socide des adultes. .-- ......................... -.....- --..--...-.....-..-. ...-..- 1 2 

1. l'augmentation du niveau & scolarité des adultes. ....-....... -.--.-- 1 2 



Conco~tîons pmonnelles sur I'ilphmôétisation 

3. unenseignement A l fois indR(idue1et couectif. .... -.....- ........ 1 2 3 4 5 6 7 

1. h porter un jugement sur la réussite de Srppcnant par 
rapport h l'aüeinte &s obioctifs du pognmme. ...................... 1 2 3 4 5 6 7 

3 B guider lPapprrnant vers la réuS6ik' c'est-&dire vcnr 
lParrcuiie& rrpropesobj,tifsd'appren~age. --.-- ...... 1 2 3 4 5 6 7 

5. autre : ........................+......--. ... ,.C .......................................................... -- 

1. &it relever du minis&e de l%ducatîon. ............................ - ..... 1 2 3 4 5 6 7 

2 doit relever du ministère de la Sanié et 
des Savices maux.  ......... ..................................... ,--..- 1 2 3 4 S 6 7 

3. doit etre confiée a des organismes extra-scolaires, 
communautaires, populautr, ... ,.,........,-..... . ....Pu. f 2 3 4 5 6 7 

4. suppsc une mncutaiion soutenue mec le minisière de la 
Santé et des Savices sociaux etalui& l'Éducation. ..-.. ......... I 2 3 4 5 6 7 



Conœptions pmonwllm sur IViiphab6tisation 

1, sont capables d'acquétkdes connaimances et  & 
s * e n ~ i r b n r I . ~ o o c u ~ u ~ ~ , - , . .  ................. 1 2 3 4 5 6 7 

.... 2 sbntcapabksdt durir1 appciidric &lire. .-., ........... 1 2 3 4 S 6 7 
3 , s o n t a p a b k & d u s i r h a p p n n d r c i ~  ,-,,,..., ......... 1 2 3 4 5 6 7 

4. ont ies eptiaides ou les capaciiés n é c e d m  pour *.......... *... rcédctausecondah. -.--.......--.- 1 2 3 4 S 6 7 

1, le développcmcnt des aptiader en lecture 
et en )riain. ..... UUUUU.U. .UU~. . . . . .  L 2 3 4 5 6 7 

2. le développement des aptiaidw en cornmunicatian 
oralc(parlcr,~ter) ........ ..." ...... ,.-o..-.-...... ..,.......,. ,..,. L 2 3 4 5 6 7 

3.ledéveloppmentbcsaptitudttcncalcul. ............................... 1 2 3 4 5 6 7 

4. certaines notions d'histoire et & géographie. ... ....................... 1 2 3 4 5 6 7 

S. certaintil connaissances dans ies domaines 
âe la sant6 et de l'alimentstion. ....................... ............... 1 2 3 4 5 6 7 

6. Ie dévehppment des aptiiucks pour tenir ............. .*.........*.... une maison, élever une f a d e ,  -., ,..... 1 2 3 4 5 6 7 

7. fc développement des aptitudes pour trouver un 
emploi, améliorer ses conditions & travaü, , ..-,,.+-.-.-- C 2 3 4 5 6 7 

8, la préparation ik une participation e f f d v e  la vie sociale, ...... 1 2 3 4 5 6 7 

9. Ie dévcioppomcntâe l'autonomie pnonricllc. ...--.---...- L 2 3 4 5 6 7 
10. Ie développement de l'esprit criiique. .-... ............................. 1 2 3 4 5 6 7 

I l .  le âévcloppment des tuâes à Ir recherche patonnrlle 
âe solutions des probl % es de la vie quotidienne. ...--.-......... 1 2 3 4 5 6 7 

Avenir do I'alp)ia#timtlon au Québec 
Et pour finit* pouvez-vous indiquer cidessous : 

des rriEaons d'&te optimiste quant au d6veloppement de l*alphab&isation au 
Québec (en ghiCnl ou par mpptawt &tes ayant des iaEapacit6s inteUectueUes) ? 

des raisons d'Mn pauimistc quant au dCveIoppement de l'alphabetisation au 
Quéûec (eu générai au par rapport aux adultes ayant des inteUectueUes) ? 



3 Nom de la commission scmlaPt : 

-cOmbii d'années d'upériencc avez-vous duu k domaine & L'alphabétisation ? 
Combien d'aaanées d'expbietict avez-vous en alphaùétisation, pincipaiement auprk d'adultes 
ayant d a  incaplci& UitcUcctuc~ (PIVC, Alpha spécifique ou auûe programme) ? 
Combien d'années d'exjdriew avez-vous en éducarion ? 

au prUnairc - ; au s e c o n d a i r e ;  en drrptation scolaire - : 
rciiécs h la âéficicnœ inîeHccnack - ; autre - ( q k i f i i )  

Avez-vous une expérience ~ M S  un autre domaine qui vous aide particulièrement dans votrc travail 
en alphabétisation ? 
S i  vous n'avez pas une expbicncc d'intervention @&que auprès & u p  d'adultes ayant des 
ineapsiiés intcUameUcs. L que% fréquence dina-vous avoir eu K a s i o n  dt remniver un 
certainnom~deccspaeonnesdansvosgroupes? 

- - 

b Très muvent (chaque session) : 1 ou 2 p. 3 ou 4 pers. plus & 4 pers. 
b Souvent (chaque am&) :1ou2pn,  3ou4perir. plur&4p.-  
b Rarement (cians ma carrière) : 1 ou 2 p. 3 ou 4 pers. plus de 4 pers.- 
b Jamais 

7 Formation : 
Avez-vous une formation spécifique dans le domaine & I'alphaûétisation ? oui- non - 

Si oui, spécifiez 
Quelles sont les diplômes ou qualiric~tions que vous poss&z et quc vous consid&cz pcrtincnts 
paur votre travail en aiphabétisation ? 

Avez-vous une formation #dique en rapport avec la déficience intell~ueilc ? oui - non - 
Si oui, sp6cirkz 

Que1 est ie nom du cours ou des cours que vous donnez h la session prClKntc ? 
alphaMisarion ; d p h a b é t h ~  orientation dt base ; 
alphaMtisaiion orientacion foncdonncllc ; aiphalphrbçtisation orientation préiwxondaire ; 
Rogtamme d'insertion h la vie communautaire (PNC) - 
Aum (qkifk) 

Qucls sont les d i f f i i s  s a v k  ou corn en rlphôétkatjon off- h la population de voire région ? 

Existe-t-il dm scrvks ou des corn  spécifiquement offats am dulies ayant &s Urrpacités inicllecruellcs ? 
oui - non - 
si oui, nonundes ct indiquez si possi'bk, le nomkt & personnes qui y sont M t c s .  




