Périodique bimestriel Septembre 99
Bureau de dépot: Bruxelles X N°112



Le Journal de l'alpha
est publié avec le soutien
du Service de I’Education permanente

LIRE ET ECRIRE en Communauté frangaise
Rue Antoine Dansaert, 2A
1000 Bruxelles

© 02/502.72.01 ot

LIRE ET ECRIRE Wallonie du Service de la Langue Francaise

Quai de Flandre, 7 (Direction générale de la Culture)
6000 Charleroi

® 071/20.15.20 du Ministére de la Communauté frangaise

LIRE ET ECRIRE Brabant Wallon
Boulevard des Archers, 21
1400 Nivelles
© 067/84.09.46

LIRE ET ECRIRE Bruxelles
Rue d’Andenne, 79
1060 Bruxelles
© 02/534.38.78

LIRE ET ECRIRE Centre-Borinage
Rue des Amours, 3
7100 La Louviere
© 064/26.09.74

LIRE ET ECRIRE Charleroi - FUNOC
Avenue Général Michel, 1B
6000 Charleroi
© 071/31.15.81

LIRE ET ECRIRE Hainaut occidental
Quai Sakharov, 31
7500 Tournai
© 069/22.30.09

Rédaction : Lire et Ecrire Bruxelles

rue d’Andenne, 79 - 1060 Bruxelles

© 02/534.38.78 - Fax 02/538.59.50

Comité de rédaction :

Anne-Marie ANDRUSYSZYN,

Catherine BASTYNS,

Laurence BEER (secrétaire de rédaction)

Didier CAILLE,

Sylvie-Anne GOFFINET (coordination et contact)
Helena LOCKHART, Véronique RAISON,
Corinne TERWAGNE, Annick WUESTENBERG

LIRE ET ECRIRE Liége-Huy-Waremme
Rue Saint-Laurent, 170A
4000 Liege
© 04/226.91.86

LIRE ET ECRIRE Luxembourg
Grand Place, 7
6880 Bertrix
© 061/41.44.92

LIRE ET ECRIRE Namur Illustration de couverture : Ma chére fille, je t'écris pour
Rue Relis Namurwes, 1 N X h tine)
5000 Namur la :Dremterefots (.afﬁc e argentine
© 081/74.10.04 Mise en page et impression :
PAGE IN sprl - © 019/63.53.77
LIRE ET ECRIRE Verviers Editeur responsable :

Rue Peltzer de Clermont, 36
4800 Verviers
© 087/35.05.85

Alain LEDUC - rue d’Andenne, 79 - 1060 Bruxelles

Abonnements
Prix de I’abonnement (6 numéros par an):
Belgique: 500 FB pour le réseau d’alphabétisation et 700 FB hors réseau
(a verser au compte de Lire et Ecrire Bruxelles n° 001-2316563-85)
Etranger: 800 FB (2 payer par mandat postal).




Dossier: La motivation

Apprendre a lire pour ne plus vivre en paria !

Les motivations de départ des participants

Apprentissage, motivation et engagement en formation

A propos des différents facteurs qui influencent la motivation
Relancer ia motivation au quotidien

Obligation et contrainte...

Démarche pédagogique
Mots... motif... moteur... mobile... motivation... :
un atelier autour des «mots-tivations»

Lectures - Médias - Ecrits
A lire sur la motivation...

Partenaires
Groupe de travail alpha :

un réseau bilingue au service d’un quartier

Informations

D s Hn page entra
un récapltulauf des NUMETOS parus ¢ de

9]

11

17
19

20

23

24

27

Sommaire




Dossier

Motivation, quand tu nous tiens,
quand tu nous ldches...

Quand on évoque la motivation; un tourbillon de mots nous monte a | ’esprit.

Ainsi, si I’on repreyd les axes idéel et matériel que I’on utilise dans les ateliers d’écriture,
nous pouvons rattagh&f au premier des termes comme rapport au sens, projet, désir, mise en appétit,
nD; atig_’n, courbe de motivation,... et au second des mots tels que locomotive,

motif, moteur, mot, motus, mot-valise,...

Bref l vt 8ecerztlsbuleuse qui fait que I’on entre en formation, que l’on y reste,
; il d bat avec les savoirs de tous genres,... est une des clés de la réussite.
“,f:‘ ghssi prendre la forme d un grand point d’ mterrogatton

des expenences passées. Celles-ci sont marquées par une succession d’f "" B-preTiig r source,
la plupart du temps, dés I’école et méme avant et se poursuivent une fofSgyés Cde s’insérer
sur le marché du travail. Ces échecs répétés conduisent a une perte de corijianice e wné Situation
de dépendance par rapport aux institutions d’aide sociale, bref, a une spirale qui conduit
a la désocialisation de I'individu»'. Et & la déqualification, écrira-t-il plus loin. «Ces deux effets sont
a origine de blocages qui empéchent I’individu de développer une conscience claire de ses besoins
et une analyse objective de sa situation»®. Ce qui explique qu’il éprouvera beaucoup de difficultés
a construire des projets (réalistes et réalisables) qui pourront étre les moteurs de sa formation.

11 revient dés lors aux intervenants (organismes et formateurs) de faire émerger, s’amplifier, évoluer,...
les motivations de départ souvent étouffées et diffuses. Car, si certains déterminants sont extérieurs
a la formation - on peut donc difficilement avoir prise sur eux -, d’autres, méme s’ils sont communs
a d’autres champs (vie familiale, sociale, professionnelle, culturelle),
peuvent étre approchgs et intégrés dans I’espace de la formation.

3 /

ens et agir en conséquence, adapter ses pratiques pour faire
gnt une premiére approche. Une autre réside dans utilisation
[ aitre la motivation, la relancent, la raniment.

Connaitre ce quz motive/démotive le

Quelques-unes vous s r Hozéaidans ce numéro. Beaucoup d’autres peuvent
étre inven e%ﬁ&g f Wleet-deson vécu, dans et autour de la formation.
s —"\7;'?\\- =T -

! J. BLAMPAIN, Les publics de la FUNOC et leurs rapports a la formation, Contradictions -
Bruxelles, L'Harmattan - Paris, 1997, p. 65.
2 Ibid., p. 69.



Apprendre a lire pour ne plus vivre en paria!

Lors d’une rencontre dans les locaux de Lire et Ecrire Brabant wallon, Jean-Louis, un apprenant frangais,
a expliqué aux participants de Nivelles comment il a longtemps vécu analphabéte jusqu’au jour o il n’a
plus pu le supporter et est allé frapper a la porte d’un centre de formation... Pierre MUANDA nous rap-

porte ses propos.

Je suis né prématuré a 6 mois, avec un handicap a
la jambe gauche. Ma mere, encore célibataire,
n’avait que 19 ans. Elle a di cacher longtemps sa
grossesse a ses parents. Etre enceinte hors du
mariage était considéré comme un opprobre a cette
époque ol I’éducation était essentiellement ascé-
tique. Dans ce contexte, vous comprenez pourquoi
je n’ai jamais connu mon géniteur.

Dés mon jeune 4ge, j’ai eu un probléme de poids.
A vrai dire, 1’obésité n’était que 1’expression de
mon mal-étre, de mon mal de vivre face a des
parents qui ne se souciaient que trés peu de ma per-
sonne, moins encore de mon éducation. Ce climat
familial n’a pas favorisé ma scolarité. Je me suis
plutdt investi dans la délinquance.

Je me suis finalement retrouvé tres tot dans le
monde du travail, sans savoir ni lire ni écrire. Mais
tout se passe plutdt bien. Je suis content de ce que
je fais. Mes chefs hiérarchiques sont également
contents de moi. Au point que des responsabilités
de plus en plus grandes me sont proposées. Dans
I’entretemps, je suis déja membre actif et trés
influent du syndicat. Pourtant, j’endure une souf-
france terrible et insoupgonnée: 1’analphabétisme.
[’écrit me terrorise et m’angoisse. Je dois conti-
nuellement trouver des alibis pour masquer mon
ignorance. Par n’importe quel moyen, je dois m’ar-
ranger pour échapper a toute tiche pour laquelle la
lecture ou I’écriture est requise. Combien de fois ne
suis-je pas venu expressément en retard aux
réunions syndicales pour ne pas devoir rédiger le
compte-rendu. Je sais bien que je méritais une pro-
motion, mais le risque de m’exposer devant I’écrit,
mon bourreau, était trop grand. Demeurer ouvrier,
rester au statu quo, malgré moi, était mon seul
choix, mon seul abri. Le pire a été d’apprendre la
nouvelle mesure que l’employeur s’apprétait a
appliquer. Celle d’exiger un rapport écrit a tous les
ouvriers chefs d’équipe comme moi.

Sur le plan social, la vie quotidienne n’était pas
plus aisée, malgré de bonnes relations avec mon
entourage. Plusieurs de mes amis sont universi-
taires. Ce qui compliquait davantage mon petit jeu
de cache-cache. A ce sujet, je n’oublierai jamais les
moments d’enfer vécus dans ma belle-famille. Des
moments durant lesquels j’étais toujours invité,
malgré moi, a jouer au scrabble, ce jeu d’intellec-
tuel ou il faut chaque fois trouver le plus de mots
savants pour gagner. Impossible de dire non pour
ne pas trahir mon ignorance. Pensez bien que je
n’ai jamais pu gagner! Bref, tous les moyens
étaient bons pour camoufler mon illettrisme a tout
bout de champ. L’avouer, ¢’était comme se dévétir
devant des inconnus.

C’est pénible de vivre comme cela. Mais la peur et
la honte ne me permettaient pas d’oser faire le pas
vers la source du savoir, vers I’apprentissage. J’ai
méme sollicité I’aide d’un psychothérapeute. Puis,
comme acteur de théatre, j’ai repris progressive-
ment confiance en moi. C’est alors que je me suis
décidé a me remettre a la feuille et au crayon. Je me
suis payé volontiers des cours particuliers en alpha-
bétisation. Je m’y appliquais d’une maniere assi-
due. Plus je progressais dans la lecture et I’écriture,
plus je me sentais mieux dans ma peau. Je décou-
vrais un bonheur profond et une vraie joie de vivre.

Vous vous rendez compte, j’ai passé ma vie a tour-
ner pendant 40 ans, alors qu’un peu de temps d’ap-
prentissage suffisait a changer ma vie.-Mais aussi a
me procurer une liberté. Un espace de liberté extra-
ordinaire dont je m’étais longtemps privé. Car,
pour moi, la main c’est le suivi de la pensée. Vivre
analphabéte dans un pays comme la France qui
prone 1’égalité et le droit a 1I’éducation c’est diffici-
le a accepter. Un Francais analphabete c’est pareil
a un étranger qui débarque en France. Il subit le
racisme. Comme moi qui subissais un racisme par
rapport a I’écrit, qui me sentais exclu face au



monde de I’écrit et qui m’identifiais a un immigré
face a la page blanche.

Imaginez que j’aurais été a I’agonie et que je n’au-
rais plus pu parler. Comment aurais-je pu m’expri-
mer? J’aurais été incapable de laisser une trace, un
écrit! Ne pas savoir lire et écrire, ¢’est vivre comme
un manchot, privé d’une main. C’est vivre comme
un handicapé, privé d’un formidable outil de com-
munication, incapable de répondre & une simple
carte. Impossible de laisser un mot gentil & sa com-
pagne, pas moyen de lui signifier par écrit qu'on
I’aime. C’est comme si on avait une bouche bandée
de sparadraps. On est déja terrorisé avant méme de
répondre a un rendez-vous administratif, a I’idée
qu’on devra peut-étre y remplir des documents.

Il est donc important de pouvoir se décider a
apprendre a lire et a écrire. Car a un moment de la
vie, on ne peut plus dissimuler son illettrisme. Il
faut casser la spirale de I’échec et foncer.
L'essentiel c’est de faire

le premier pas. Qu'importe ce que peuvent en dire
les autres. Rien ne doit vous arréter. Le manque de
temps, le manque d’argent. le poids de I"dge ne sont
que des prétextes. Celui qui veut trouvera toujours
le temps et les moyens d’apprendre. C’est trop faci-
le de toujours dire que c’est la faute des autres. Il
faut plutdt avouer qu’on se bloque souvent soi-
méme. Quand on est bien avec soi-méme, on est
bien avec les autres. Quand notre regard sur nous-
mémes change. alors le regard des autres sur nous
change aussi.

De toute fagon, il est inutile de vouloir s’échapper
de ce monde ou tout est écriture et mouvement.
L’ alphabétisation reste la seule alternative. Et. en
tant qu’adulte, on ne doit plus subir I'apprentissage
comme des éleves. On peut dire ouvertement a un
formateur ce que ’on veut et proposer le rythme

d apprentissage selon
ses capacités. Il'y a une
réelle satisfaction a
savoir lire et écrire.
méme s1 ¢a demande
beaucoup d’énergie
au début.

Jean-Louis



Les motivations de départ des participants

Comment les participants construisent-ils leur demande de formation et quelles sont les composantes de
celle-ci en termes de motivation? C’est ce qu’analyse Jeremy BLAMPAIN dans un des chapitres de son
ouvrage Les publics de la FUNOC et leurs rapports 2 la formation'. En partant de I’expérience vécue des
participants®, il démontre que les motivations sont tributaires de la perception subjective des besoins. Et
que cette perception est elle-méme influencée par les effets objectifs et les problémes engendrés par une
situation d’inactivité qui trouve sa source dans I'échec scolaire et I’échec de ’insertion socioprofession-

nelle.

Afin de repérer les caractéristiques de la demande
de formation, I’auteur s’est intéressé aux motiva-
tions qui ont poussé les personnes a se présenter
aux séances d’information qu’organise la FUNOC
chaque année lors du recrutement des participants.
I1 a ainsi pu repérer quatre motivations de départ: la
simple curiosité, la crainte d’étre expulsé par
I’ONEm, la poursuite d’un projet professionnel
plus ou moins défini et la maitrise des langages
fondamentaux.

La simple curiosité

La motivation de simple curiosité est développée
surtout par les jeunes de moins de 25 ans en pério-
de d’inactivité de plus de 2 ans. Ces individus ont
souvent perdu tout espoir quant & leur chance d’in-
sertion. Ils fonctionnent généralement sur une
logique de I'«a quoi bon». Jusqu’a présent, ils
n’ont accumulé qu’échec sur échec, échec scolaire,
échec a trouver de I’emploi. Ils se sont totalement
identifiés a leur statut de chdmeur ou de minimexé
a force d’étre considérés uniquement comme tels
par la société.

C’est le cas notamment de Michele. Michele a 29
ans. A I’age de 18 ans, elle quitte le home, ou trés
jeune elle a été placée, pour prendre son indépen-
dance. Elle cherche du travail, mais n’en trouve
pas. Selon elle, les employeurs la repoussent &
cause de son manque de confiance en elle et de ses
difficultés a s’exprimer. Des lors, le travail est
devenu un réve qui, selon elle, ne se réalisera
jamais. Elle est enfermée dans I’expérience dou-
loureuse du chémage. Malgré ses recherches opi-
niatres pour trouver un emploi, elle ne s’est heurtée
qu’a des refus. Le chomage est devenu un destin,
son destin. Un destin qu’elle n’a pas voulu mais
que la vie lui a imposé. La peur guette: ce destin
pourtant douloureux ne risque-t-il pas de se termi-

ner un jour par ’exclusion pure et simple du cho-
mage?

«J’ai peur parce qu’on va éliminer beaucoup de
gens du chomage. On en a déja éliminé une partie,
on va encore en éliminer parce qu’il y a trop de
gens au chomage. Si cela m’arrive, je ne sais pas
ce que je vais faire. Avec tous ces gens qui sont
rayés du chomage, cela ne m’étonne pas qu’il y ait
beaucoup de suicides actuellement. Malheureu-
sement, les prévisions actuelles sont tellement pes-
simistes, que c’est pas moi qui suis une chémeuse
qui vais pouvoir envisager la vie en rose dans
quelques années...»

Le cas de Michele est représentatif du sentiment
général qu’éprouvent tous ceux qui ont pour moti-
vation de départ la simple curiosité, sentiment qui
a pour corollaire le vide de sens, un trou noir qui
menace d’engloutir les individus dans le piege de
I’alcoolisme, de la drogue et des tentatives de sui-
cide.

«J’ai fait une cure de désintoxication. Avant, je
passais mon temps a boire et je ne mangeais quasi
plus. Un jour, I’ambulance est venue me chercher
d’urgence pour m’amener a I’hdpital. A présent, je
suis guéri. Mais parfois, il m’arrive de recommen-
cer a boire, cela me fait peur. Mais je ne peux
m’empécher de le faire quand tout va mal et que je
pense a mon avenir et & ma vie.»

Leur expérience vécue, marquée par I’échec et I’at-
titude collective de la société 2 leur égard,
engendre un certain nombre de blocages qui empé-
chent toute définition, au départ, d’une demande de
formation. C’est ainsi qu’ils ont tellement 1’habitu-
de de vivre une situation de dépendance qu’il faut
que quelqu’un, un proche, une assistante sociale,
les pousse a se présenter a la FUNOC.

«Un jour, un copain m’a parlé de la FUNOC. Il
m’a conseillé d’y aller, que cela me ferait du bien



et m'occuperait les journées. Je nie suis dit: pour-
quoi pas. de toute facon, je ne fais rien de mes jour-
nées qu'a membérer. Alors, jlar décidé de voir ce
qui se passait la-bas.»

Ce groupe ne développe pas de demandes claires et
précises par rapport a la formation. La séance d’in-
formation joue un role crucial pour ces individus.
C’est elle qui. en grande partie. va déterminer s’ils
vont dépasser le stade de la curiosité et définir une
premicre demande de formation dont la motivation
sera de bénéficier des effets immédiats.

Or. le bilan d'entrée qu'organise la FUNOC pour
déceler le tvpe de formation qu'il convient de
conseiller & un futur stagiaire en tenant compte de
son niveau général. de ses centres d'intéréts et de
ses motivations. est parfois tres mal vécu. Ce bilan
n’exclut personne. mais un certain nombre de par-
ticipants le considerent pourtant comme un examen
d’entrée.

«Le fait qu'il fallait faire un test d'entrée me faisait
un peu peur (encore échouer. une fois de plus).

Heureusement, je ['ai réussi cet examen.»

On constate combien les expériences passées
influencent la perception que les individus peuvent
avoir de ce bilan. Ils ont tellement I"habitude d"étre
exclus partout, de vivre 1'échec, que ce bilan est
vécu sous I"angle d’une procédure qui vise a sélec-
tionner ceux qui peuvent s'inscrire & la FUNOC?.

Pourtant. ce type de public. une fois la simple
curiosité transformée en demande de formation. est
tout aussi ouvert a4 des formations basées sur lu
qualification professionnelle qu'a des formations
plus directement axées sur la formation générale de
base. L'important pour eux. c'est de découvrir
qu’ils possedent des capacités, qu’ils sont capables
de maitriser des langages. des matieres, des tech-
niques. Ce qui leur redonne une certaine confiance
en eux-mémes.

La crainte de 'ONEm

Cette motivation est d’ordre stratégique. Le risque
de se voir exclure de I'ONEm conduit certains indi-
vidus a s’inscrire dans une formation afin de mon-
trer leur volonté d’insertion professionnelle.

«Cela fait longtemps que je suis au chomage. J a
perdu ['espoir de retrouver du travail. C'est pas

faute d’avoir cherché. Le FOREm me convoque

tout le temps. Alors, j'ai décidé de suivre une for-
mation. Comme cela, le FOREm me laissera tran-
quille guelque temps.»

La poursuite d’un projet professionnel

La motivation liée a la poursuite d'un projet pro-
fessionnel est développée généralement par les plus
de 25 ans. Leur niveau d études peut atteindre lc
secondaire supérieur. Ce sont des individus qui
possedent des ressources personnelles qui leur pe
mettent de combattre les effets de désocialisation
engendrés par la situation d'inactivité,

Ces individus développent une stratégie d insertion
socioprofessionnelle qui domine Pensemble de
leurs rapports a la formation.

«J'apprends Uinformatique, car il est certain que
maintenant ¢'est absolument neécessaire si je ve
travailler dans le sectewr de impronerie. Clestun
atoul considérable pour les qualifications que je

possede. s



Leur trajectoire de vie n’a pas été¢ semée d’autant
d’embiches que celle des autres groupes. Leur
famille les a toujours soutenus. Leur scolarité n'a
pas été particulierement chaotique. Durant leur jeu-
nesse, ils ont pensé que leur dipldme suffirait pour
trouver un emploi. D’ailleurs, il est flagrant de
constater qu’ils ne se considerent pas comme des
personnes faiblement qualifiées.

[La situation d’inactivité de ces participants ne se
solde pas par le désespoir et le vide de sens. Ils
s'investissent énormément dans leurs loisirs. Ils ont
tous la certitude qu’ils retrouveront bientdt un
emploi. Pour eux, une formation consiste a acqué-
rir un complément a ce qu’ils considerent comme
leur qualification ou a se réorienter vers d’autres
secteurs. De maniere générale. ils restent confiants
quant a leur avenir méme si parfois, chez eux, on
sent une brusque prise de conscience passagere qui
apporte un léger doute sur leurs chances objectives
d’insertion. Dans ces rares moments, ils se rendent
compte que. peut-étre, ils ne sont pas mieux logés
que Michele et les autres.

«Je sais que je trouverai bien un jour un vrai tra-
vail. Ce n'est pas possible autrement. Bien que je
me dis parfois qu'il v a de plus en plus de gens au
chomage, que la situation devient de plus en plus
inquiétante. Alors la, j'angoisse. Mais je repousse
cette idée.»

La maitrise des langages fondamentaux

Cette motivation est développée principalement
par les participants en situation d’analphabétisme.
Ce sont des individus qui rencontrent d’énormes

difficultés pour lire et écrire. Ils connaissent une
situation d’exclusion culturelle dont les effets vien-
nent renforcer ceux de la situation d’inactivité.
«J'al dit prendre le train pour aller a Mons. J'ai
demandé au chef de gare et ¢ca a été. Mais quand je
suis arrivé a Mons, je devais aller au tribunal.
Comme je ne savais pas comment faire pour
prendre le bus, j’ai pris un taxi. Ca m’a colité tres
cher.»

«Je ne sais pas envoyer de lettres chez des patrons.
Avant je me présentais personnellement, mais
maintenant cela se fait de moins en moins.»

Dans la vie quotidienne, le manque de confiance,
le repli sur soi, la solitude occupent le centre des
préoccupations de ces personnes. L’impression
d’étre exclues de la société et la solitude leur
apparaissent comme les deux difficultés les plus
pénibles dans la vie quotidienne, avant méme le
manque d’argent.

«Comme je ne sais pas lire et écrire, je m’'isole. J'ai
peur que les autres voient que je ne sais pas me
débrouiller. C’est de plus en plus difficile de cacher
cet handicap.»

En outre, le rapport a I’enfant est crucial dans leur
motivation a réussir la formation. Cette priorité se
traduit dans leur discours lorsqu’elles parlent de
leur motivation.

«Je fais une formation, pas simplement pour moi,
mais aussi pour les enfants. Il n’est pas bon qu’ils
aient une mere qui ne sait rien. Je veux les suivre
dans leurs études, pouvoir les aider. Comme ¢a,
ils verront que leur mere n'est pas béte, qu’elle
peut les aider. lls n’auront pas a rougir de moi.»



Conclusion

Les effets de la déqualification et de la désocialisa-
tion. I'habitude d"échouer. de «se retrouver au fond
de la classe». représentent autant de freins qui
empéchent les participants de formuler une deman-
de de formation qui tient compte de leurs besoins
objectifs. Les problemes qu'ils rencontrent au quo-
tidien déterminent leur demande de formation.
Leur motivation de départ a généralement pour
objectit de trouver une solution a ces problemes.

I1s arrivent rarement & la FUNOC avec une deman-
de de formation qui correspond en tous points avec
I’offre de formation. En etfet, les besoins objectifs
ne sont pas nécessairement pergus subjectivement
par tout le monde. Mais leur vision évolue grace a
I"action pédagogique menée par I'institution. Un
individu évolue par le simple fait de suivre une for-
mation. La motivation stratégique de départ peut se
transformer alors en demande de formation claire

P

et précise. En effet. méme ceux qui sont motivés
par la seule crainte de I"exclusion des allocations
de chomage. sont amenés a découvrir, une fois en
formation. des perspectives qu'ils n’avaient pas
envisagées au départ. Comme le précise Paul
DEMUNTER: «Ceux qui per¢oivent leurs besoins
de formation immédiatement sont ceux qui ont déja
un certain degré de formation et appartiennent
donc en majorité aux catégories sociales supé-
rieures. Chez les autres, les besoins de formation
ne seront pergus subjectivenient qu’au terme d'un
long processus de prise de conscience qui suppose
d’abord ['existence d'une offre préalable, ensuite
une information et une sensibilisation, enfin une
intervention pédagogique»*.

(Synthese réalisée par
Sylvie-Anne GOFFINET)

' J. BLAMPAIN. Les publics de la
FUNOC et leurs rapports a la formation,
Contradictions - Bruxelles, L'Harmattan -
Paris, 1997 et, en particulier, le chapitre 2
de la deuxiéme partie, Les motivations de
départ (pp. 83-95). dont nous reproduisons
de larges extraits.

2 Il s agit des participants de la FUNOC, a
I’exception des étrangers inscrits dans la
Sformation «fran¢ais langue étrangere». Pa
ce choix, Uauteur a voulu éviter que la pro-
blématique de l'intégration culturelle vien-
ne, pour ces personnes, s'ajouter a celle de
l'insertion socioprofessionnelle. 1l a donc
concentré ses analyses sur ce qui représen-
te 'essentiel du public de la FUNOC, a
savolir les personnes peu diplomées - 75%
du public n’'avair pas dépassé, en 1996, le
secondaire inférieur - en situation d’inacti

vite.

Suite a cette constatation, la - UNOC
réfléchi au moyen de changer la perception
que les participants potentiels peuvent
avolir du bilan d’entrée.

Y P DEMUNTER, Le district socio-éduca-
tif et culturel n”S: les travailleurs sans
emploi et la formation, Contradicltions,
Bruxelles, 1982, p. 74.



Apprentissage, motivation et engagement en formation

Qu’est-ce qui peut pousser un adulte, a un moment donné de sa trajectoire, a s’engager dans cette entre-
prise singuliére qu’est la formation? Qu’est-ce qui peut le décider a entrer dans un processus dont il sait
pertinemment qu’il risque de mettre a mal ses maniéres familiéres de voir le monde et d’agir? Qu’est-ce
qui peut le pousser a relever ce périlleux défi dont il mesure les coilts, sur les plans pratique, cognitif et
affectif?

C’est a nouveau la question de la motivation a se former qui est ici posée. Dans ['article qui suit - et qui
a déja été publié par ailleurs’ - Etienne BOURGEOIS tente, quant & lui, d’y répondre a partir des modéles
théoriques proposés par différents auteurs et des hypotheses constructivistes qu’il a lui-méme développées.

Cette question de la motivation peut étre traitée a
deux niveaux. Et tout d’abord a propos de I’enga-
gement (ou de ’entrée) en formation. J’entends par
la le processus qui conduit I’adulte, 8 un moment
donné de sa vie, a prendre la décision d’entamer
telle ou telle formation, c’est-a-dire, le plus sou-
vent, a renoncer a d’autres options qui s’offrent a
lui. La question de la motivation se pose ensuite a
propos de I’engagement dans I’apprentissage pro-
prement dit, ¢’est-a-dire ce processus qui conduit le
sujet, une fois entré dans la formation et confronté
a des situations spécifiques d’apprentissage, a
accepter de mettre ses connaissances préalables au
travail, et a relever le défi de leur transformation.
Entrée en formation et motivation & apprendre
Selon différents modeles théoriques?, la décision
de s’engager en formation résulte d’une interaction
positive entre deux facteurs fondamentaux, a savoir
d’une part la valeur attribuée par le sujet a la for-
mation envisagée, et d’autre part 1’espérance de
réussite dans cette tdche. L’individu sera d’autant
plus disposé a s’engager dans une formation, & en
consentir les coiits, que d’une part, il est suffisam-
ment convaincu que la formation envisagée lui
appo;té;g;xeffectlvement des beneflces (et que cegg%
CIM ffisamment importants po

P t 11 esnme ses chances de:
3

e mteract1fs dans 1
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fepnxn estpasprésent, la déci-
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q.defotlte facon négative.

gurs sont égale-
e processus

modeles soulignent en effet I’importance tantdt de
I’estime de soi (de ’image ou du concept de soi),
tantot de I’attitude fondamentale du sujet par rap-
port a I’apprentissage (ou la formation), tous ces
éléments n’étant d’ailleurs pas sans affecter la per-
ception que le sujet peut avoir de la valeur de la
tache et de ses chances de réussite. Il s’agit égale-
ment de facteurs sociaux, renvoyant notamment
aux habitus du milieu social d’appartenance et du
milieu familial en particulier. Ainsi, I’attitude de
base du sujet par rapport a 1’éducation ou a la for-
mation, ou encore ’espérance de réussite ou la
valeur percue de la tdche sont au moins partielle-
ment liées aux caractéristiques du milieu social
d’appartenance du sujet et au rapport qu’entretient
celui-ci avec celui-la. Il s’agit enfin de facteurs qui
renvoient aux caractéristiques de 1’offre de forma-
tion (ou, selon les cas, de la tdche d’apprentissage
proposée et de son contexte). L’information dispo-
nible a propos de la formation envisagée ou encore
les caractéristiques de celle-ci en termes d’accessi-
bilité entrent également en ligne de compte dans la
décision de s’engager en formation (ou dans la
tache d’apprentissage). Il n’en reste pas moins que,
dans les modeles susmentionnés, c’est I’interaction
érance de réussite/valeur attribuée a la forma-
i joue le role central dans le processus moti-
nel, les autres facteurs n’intervenant qu’en

Dans les' lignes qui sy
approfondir un des pd
savoir la valeur attribuée
cisément, la question qui*m’intéresse ici est de
comprendre comment se construit, chez le sujet, sa
motivation a entreprendre telle formation, et plus
précisément le sens et la valeur qu’il lui donne,




dans la singularité des interactions entre ses dispo-
sitions internes d’une part, et son environnement
d’autre part, a un moment donné de sa trajectoire.

Trajectoire de vie et engagement en formation

Certains auteurs? relient la valeur attribuée 2 la for-
mation au cycle de vie de I’adulte. Selon ces
auteurs, le cours de la vie peut étre considéré
comme une succession de changements, dont cer-
tains sont quasi universels et représentent les
phases naturelles de la vie - le premier emploi, le
mariage, I’arrivée des enfants, la prise de responsa-
bilités croissantes dans le champ socioprofession-
nel, la retraite, etc. - alors que d’autres sont pure-
ment accidentels - la maladie, la mort d’un proche,
la perte d’emploi, le divorce, etc. A chacune de ces
transitions correspondrait une constellation de
besoins particuliers de formation liés a la nécessité
pour le sujet de négocier au mieux ces change-
ments auxquels il est confronté. La valeur et les
significations attribuées a la formation par le sujet
renverraient ainsi aux objectifs de vie que le sujet
se donne a un moment donné de son histoire, et a la
perception qu’il a de la formation comme moyen
potentiel de réaliser ces objectifs.

Une autre piste de réponse consi
moins sur la réalité objective de
graphiques qui constltuent une h iy

bue dans le contexte social qui est le
cette approche, 1’engagement en formatioff*ést vu
comme une réponse a une dynamique (ou stratégie)

identitaire particuliere dans laquelle le sujet est |

engagé au cours de sa trajectoire de vie plutot que
comme une réponse a des événements biogra-
phiques particuliers. Le postulat a la base de cette
approche est que I’identité du sujet est par essence
un complexe cognitivo-affectif dynamique, inscrit
en tension, a la fois synchronique et diachronique,
entre différentes figures identitaires. Un premier
axe de différenciation est la multiplicité des identi-
tés du sujet en fonction de I'infinie variété de ses
insertions et de ses roles sociaux (on a une identité
comme personne, citoyen, travailleur, parent, etc.).
Un autre axe de différenciation est la distinction
entre identité d’appartenance (héritée) et identité de
référence (visée) ou encore entre identités pour soi
et pour autrui, ces deux derniers axes pouvant
d’ailleurs étre croisés, produisant ainsi quatre

figures identitaires distinctes. Selon les moments
de sa trajectoire, le sujet oscille ainsi entre concor-
dance et discordance de ces figures identitaires
multiples, occupé qu’il est a devoir gérer, pour un
temps donné, les tensions et les déséquilibres qui
en résultent. Les dynamiques identitaires ne sont
donc rien d’autre que des modalités de gestion de
ces tensions identitaires. L’ engagement en forma-
tion prendra ainsi pour le sujet des significations
différentes et s’accompagnera d’affects différents,
selon la fonction qu’il peut exercer, aux yeux du
sujet, comme moyen, ou au contraire comme obs-
tacle, a sa dynamique identitaire du moment.

Ainsi un auteur repere quatre profils identitaires
(confirmé, a confirmer, en devenir et confisqué),
conditionnant la valeur et la signification attribuées
par le sujet a la formation (son projet de formation)
et des lors, s’avérant plus ou moins propices a I’en-
gagement en formation. Ainsi, la formation se verra
attribuer une valence positive forte lorsqu’elle
«doit combler un écart existant entre (...) une iden-
tit€ héritée et une identité visée». Elle sera dotée
d’une valence négative quand «elle est ressentie
comme moyen de conversion identitaire refusée
par 'individu», et d’une valeur neutre «quand la
plus-value de la formation n’est pas identifiée en
tant que telle par la personne (...) dans sa construc-
tion identitaire»*.

Dynamique identitaire et apprentissage

Dans la perspective constructiviste, apprendre c’est
transformer des connaissances déja la en connais-
es nouvelles. Des lors, s’engager en formation
apprentissage signifie, pour le sujet, s’en-
s un processus dont il sait - ou pressent en
qu’il le conduira a mettre en question ses
§, SES croyances, ses savoirs et savoir-
, a faire le deuil de ses maniéres
@eipenser le monde et d’agir, sans par
ailleurs trop bien savoir ou cela va le mener.
L’engagement en formation est donc un choix cod-
teux a bien des égards, sur les plans non seulement
pratique, mais également cognitif et affectif. 1
n’est pas étonnant, dans ces conditions, que le sujet
résiste souvent a I’acte d’apprendre. Soit qu’il déci-
de au départ de ne pas s’engager en formation; soit
qu’une fois engagé, il évite d’entrer dans telle acti-
vité d’apprentissage et d’y mobiliser, d’y mettre au
travail les connaissances préalables qu’il veille a
préserver; soit encore qu’une fois ces connais-



sances préalables activées, il mobilise une série de
stratégies cognitives qui lui permettront de
résoudre les conflits cognitifs auxquels il est expo-
sé (c’est-a-dire les situations de mise en question
de ses connaissances préalables au contact d’infor-
mations nouvelles) de maniere a préserver ces
connaissances dans leur état initial. C’est ce que
j’ai nommé par ailleurs’, en référence a Piaget, les
stratégies de régulation homéostatique du conflit
cognitif.

Par ailleurs, j’ai développé I’hypothése selon
laquelle, dans certaines conditions, ce phénomene
de résistance est davantage susceptible de se pro-
duire lorsque les connaissances du sujet mises en
jeu dans la situation de formation comportent un
enjeu identitaire fort. Cette hypothese s’appuie sur
trois constats:

1. Parmi les connaissances du sujet (qu’il s’agisse
de savoirs ou de savoir-faire), certaines sont plus
liées que d’autres a son identité. La perception de
ce que je suis ou de ce que je voudrais étre s’appuie
sur certaines manieres de voir le monde et d’agir.
2. Les connaissances du sujet sont d’autant plus
difficilement modifiables qu’elles sont associées a
un modele identitaire positif de référence. En effet,
dans ce cas, I’ébranlement de ces connaissances
signifierait 1’ébranlement du modele identitaire
auquel elles sont liées. Des lors, on voit mal com-
ment le sujet consentirait aux multiples cofits de
I’engagement en formation s’il a toutes les raisons
de craindre que celui-ci ne le méne au bg
compte a I’ébranlement des croyances et d
tudes sur lesquelles se fonde son modele i
re positif de référence.

3. Il en va tout autrement si le modele ide
sujet est lui-méme en cours de transformation. Par
exemple, le sujet en ph?ﬁe d’ascension sociale pour-
rait, a un moment do‘n de sa trajectoire, se trouver
confronté a la ;eﬁsgoi] i ntltalre résultant de la
connaissance gu ilad’ ) p tenir & un groupe social
qu’il valorlsed [usen [usgnegatlvement et de son
désir d’ appalt‘ U

1§f,lVSque la I’identité¢ du
é ‘fors I’engagement en
¢ision de remettre au tra-
¢/ les recomposer, de les
, au contraire, comme
t au moins de soutenir,

A ce stade, la these pourrait donc étre celle-ci: le
cas de figure le plus propice a I’engagement en for-
mation et dans I’apprentissage est celui dans lequel
se trouvent combinés un enjeu identitaire fort des
connaissances mises en jeu (c’est-a-dire leur lien
étroit avec I'identit€ du sujet) et une.dynamique

dessus. En effet
adultes peuvent é

une dynamique défensive de-préservation identitai-
re. Un examen plus approfondi révele que ces
sujets sont en réalité engagés dans une dynamique
identitaire qui consiste a préserver activement une
identité valorisée positivement mais pergue, a un
moment donné, comme menacée ou fragilisée par
I’environnement ou la trajectoire. Dans ce cas, la
formation est per¢ue comme un moyen d’assurer
activement la préservation de I’identité menacée.
Le sujet sera alors prét a s’engager dans des
apprentissages dont il pergoit qu’ils vont non pas
mettre en question 1’identité positive, mais la pré-
server et la réaffirmer socialement. Pour relier ce
cas de figure aux précédents, on pourrait risquer la
référence a la distinction établie par le paradigme
systémigue entre changement I et changement II.

Le d ycas de figure envisagé consisterait en
une sQ e changement I dans lequel la transfor-
mation connaissances a pour fonction de pré-

server dynamiquement la structure identitaire ini-
tiale sous-jacente. Le &cond cas de figure se carac-
tériserait par un changement II, dans lequel la
transformation des naissances aurait pour effet
de modifier le modele identitaire initial, tandis que
le premier cas figure consisterait en du non-
changement.

L’engagement en formation et ses «failles»

Dans le raisonnement ci-dessus a propos de la
dynamique identitaire, tout se passe comme si le
sujet agissait en acteur rationnel face a la possibili-
té de s’engager ou non dans la formation, pesant le
pour et le contre des conséquences possibles de son
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engagement éventuel en rapport a sa dynamique
identitaire et programmant de la sorte son projet de
formation comme projet identitaire. Or, I’expérien-
ce de formation comprend sa part d’imprévu, de
«failles», qui peut plonger le sujet en situation de
dissonance plus ou moins forte en cours de route
par rapport a son projet de formation initial (qu’il
s’agisse d’un projet de type préservation ou d’un
projet de type transformation identitaire). Par
exemple, le sujet en cours de formation peut se voir
engagé, a un moment donné, dans un processus
d’apprentissage qui le place progressivement en
porte-a-faux par rapport au modele identitaire posi-
tif d’appartenance qu’il cherche a préserver, ou, le
cas échéant, par rapport au modele identitaire posi-
tif de référence vers lequel il tend.

On pourrait alors, a titre d’hypotheses, imaginer
trois issues possibles pour résoudre la dissonance
éprouvée: soit elle bloque le processus d’apprentis-
sage conduisant le sujet a opter pour la sortie (par
exemple, I’abandon ou I’absentéisme); soit elle est
résolue par un déni ou une réinterprétation de ce
qui, dans I’expérience de formation, vient perturber
le modele identitaire valorisé positivement; soit
encore elle conduit progressivement a une transfor-
mation du modele identitaire par une recomposi-
tion originale, inédite et non anticipée. A ce jour,
toutes ces éventualités ne sont encore envisagées

qu’au titre d’hypotheses de travail qui ne deman-
dent qu’a étre vérifiées empiriquement.

Etienne BOURGEOIS
FOPA - UCL

1 BOURGEOIS E., Motivation et engagement en
formation, in Education permanente, n°136/
1998-3, pp. 101-109. La présente version a été
légerement modifiée par rapport a la version
initiale. (Cette derniére est néanmoins dispo-
nible aupres de la rédaction du journal).

2 Je pense en particulier aux travaux de
RUBENSON, BOSHIER, TOUGH,
WLODKOWSKI, et sans doute plus connus
chez nous, ceux de CROSS.

3 Il s’agit principalement de CROSS. Plus
récemment, une conception fort semblable a été
défendue par FOND-HARMANT (1995, 1996).

4 KADDOURI M., Place du projet dans les
dynamiques identitaires, in Education
permanente, n°128/199?, pp.135-151.

> BOURGEOIS E., NIZET J., Apprentissage
et formation des adultes, PUF, Paris, 1997.
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Claire COLETTE - Lire et Ecrire Namur



Coup de blues de 1'été 98

Véronique RAISON

Lettre d’une enseignante

Anne DROT

De la capitale de la Famenne peut-il venir quelque chose
d’intéressant?

Une participante a ’atelier du Miroir vagabond
Remue-méninges a partir d’un journal

Josiane RENARD - Lire et Ecrire Verviers

Un comité de rédaction

Véronique HERMAN

[ épaisseur des images

Natalie RASSON - Echec a l’échec

N° 107 / Octobre-novembre 98
Fiches pédagogiques

Court récit de vie: De la naissance a la mort, les grandes
dates de la vie

Suzanne VIKSVEEN - Vie Féminine

En chanson!

Régine OLIVA - FUNOC

Inventer une histoire

Béatrice BASTILLE - Collectif Alpha

Message a reconstituer

Joélle DUGAILLY - Collectif Alpha

Texte masqué

Vinciane HARDY - Lire et Ecrire Verviers

A la découverte des livres

Marie-France REININGER - Collectif Alpha

A chaque extrait son livre

Kristine MOUTTEAU - Collectif Alpha

L’herbe de mort

Christiane ENGELS - Lire et Ecrire Verviers

Une recette de cuisine

Marie-Christine KOHLER - Collectif Alpha

Et la TV, vous la regardez de temps en temps?
Bénédicte VERSCHAEREN - Collectif Alpha

Le «tour du bloc» ol I’espace s’écrit et se lit
Véronique RAISON - EPFC

Création de mots croisés

Francine PIERARD - Lire et Ecrire Verviers

Les droits de I’homme

Thérése COLMANT - Lire et Ecrire Hainaut occidental
Jeu de réle a partir d’un article de journal

Laurent BERG - Lire et Ecrire Luxembourg
Comprendre 1’Euro

Maggi HENRY - Lire et Ecrire Luxembourg
Magritte et le surréalisme

Isabelle GENDEBIEN - Lire et Ecrire Luxembourg
Atelier d’écriture: Ecrire son réve

Pascale MARECHAL - NADI

Atelier d’écriture: «Maintenant, je me souviens du
passé»

Véronique THOMAS - Collectif Alpha

Atelier d’écriture: Des outils pour écrire une histoire
Axelle DEVOS - Lire et Ecrire Brabant wallon
Probleme logique

Patrick ADAM - Collectif Alpha

Jeu de dominos
Roger PANNEELS - Collectif Alpha

N° 108 / Décembre 98-janvier 99
La mémoire

Mémoire, vous avez dit mémoire? )

(table ronde avec Marc ROMELIN, Etienne BOUR-
GEOIS et Guy de VILLERS - UCL)

La sollicitation de toutes les mémoires: pourquoi pas?
Wivine DREZE - Université de Mons-Hainaut
Mémoriser: une approche inspirée par la gestion menta-
le

Corinne TERWAGNE - CFS

Les trois chemins de la mémoire

Delphine CHARLIER et Anne WELCOMME - Lire et
Ecrire Brabant wallon

La mémoire en chantier

Marie-Claire BENOIT - Lire et Ecrire Luxembourg
Fiches pédagogiques

La prise de contact

Wivine DREZE - Université de Mons-Hainaut

Pour mémoriser les mots

Kristine MOUTTEAU - Collectif Alpha
Lectures-Médias-Ecrits

A lire sur la mémoire et la mémorisation

Régionales

La parole est aux gens, le silence a tort...

Claire COLETTE - Lire et Ecrire Namur

Une affiche sur les droits de I’homme

Nathalie DONNET - Alpha 5000

N° 109 / Février-mars 99
Rencontres d’Europe

Une Charte des droits des adultes & I’éducation de base
Catherine BASTYNS - Lire et Ecrire communautaire
Quelle éducation des adultes pour le XXI¢me siécle?
Reflets d’Europe

L’Europe au fil des mots

Démarche

Les Ateliers de 1’avenir: «La société locale et les organi-
sations se construisent»

Gilbert DIF/Eclore

Fiche pédagogique

La chasse aux sorciéres (fiche tirée de Reflets d’Europe)
Lectures-Médias-Ecrits

Stratégies d’alphabétisation dans les pays industrialisés

N° 110 / Avril-mai 99
L’interculturel

Interculturel et apprentissage d’une langue autre

Omer ARRIJS - Alpha Mons-Borinage

Apprendre a lire dans sa langue, une évidence oubliée?
Patrick MICHEL - Collectif Alpha



Regards croisés sur des textes littéraires

Luc COLLES - CEDILL/UCL

La pédagogie interculturelle en tensions

Vincent DUPRIEZ (texte tiré d’Echec a I’échec)

«Pour apprendre les maths a Pierino, il ne faut pas seule-
ment connaitre les maths, il est important de connaitre
Pierino»

Christine KULAKOWSKI - CBAI

Fiches pédagogiques

Atelier interculturel

Ahmed AHKIM, Laurence DURDU et Frangoise THIRY -
Centre d’Action interculturelle de la Province de Namur
Tchepena

Josiane RENARD - Lire et Ecrire Verviers

A chacun sa féte

Michéle STREPENNE - Lire et Ecrire Luxembourg
Rencontres

Langue des signes et francais: biculturalité chez les
sourds?

(table ronde avec Jeannine PAWLAK et Jean
PRZYKLEK - Alpha Signes)

Partenaires

Les Centres Régionaux d’Intégration

Pina LATTUCA et Frangoise RONDEAU - CeRIAC
Lectures-Médias-Ecrits

Pistes d’animation et de réflexion sur I’interculturel
Formations

Se former a I’interculturel

N° 111 / Juin-juillet 99
Actions intégrées

De la reconnaissance des complémentarités dans le
domaine de I’apprentissage du francais langue étrangere
Elisabeth BOUX - CIRE

Esprit d’ouverture pour de nombreux projets et partena-
riats

Véronique JANNIN - Collectif Alpha

Dur dur la vie sociale!

Touraya MECHAREK - Le Piment

Le théatre au coeur de 1’action, le théatre action au coeur
de I’apprentissage

Pierre MUANDA - Lire et Ecrire Brabant wallon

F au féminin comme femmes et formation créative
Frédérique LEMAITRE - Lire et Ecrire Centre-Borinage
Art postal d’un jour, artistes pour toujours!

Marianne BONHIVERS et Francis LAVEAUX - Lire et
Ecrire Luxembourg

Cureghem en couleurs

Adeline HANTA HANTA - Le Cactus

Carnet de bord: un an d’alphabétisation en prison
Francine DELAUNOY - ADEPPI

Partenaires

Interface école/milieu associatif pour une démarche
interculturelle

Nadia BARAGIOLA - FUNOC-Lire et Ecrire Charleroi
Régionales

Les Ateliers de Recherche Active d’Emploi: I’emploi
comme priorité absolue

Sophie HOLEMANS et Géraldine PARSY - Lire et Ecrire
Bruxelles-RAE

Fiche pédagogique

Les bruits

Véronique RAISON - EPFC




A propos des différents facteurs
qui influencent la motivation

Dans son ouvrage Adults as learners!, Patricia CROSS propose un schéma qui permet d’évaluer la posi-
tion de la personne dans son environnement et ce, en lien avec la motivation. Ce schéma se compose d’un
ensemble de variables qui se renforcent ou se déforcent mutuellement pour ensemble influer sur la moti-

vation.

A D F
Evaluation > Cycle .
du MOI de vie Informations
A
¢ Y E y G
s ]
B - - Importance accordée aux buts Opportunités o
que 'on poursuit % Barriéres =1 Motivation

Attitudes envers - Attentes quant a l'efficacité de la [ Participation

Education formation pour réaliser ces buts Contraintes

Expériences Attitudes

personnelles )

antérieures des pairs

Les différentes variables

A. Evaluation du moi

L’évaluation du moi est fonction de la maniére dont
la personne trouve une réponse a ses différents
besoins (physiologiques, sociaux, de considération,
de réalisation de soi, d’adhésion a des valeurs).
Plus I’évaluation du moi est positive, plus la per-
sonne est encline a participer a un processus de for-
mation. En retour, si la formation permet une
meilleure évaluation du moi, la personne sera alors

motivée pour aller au bout d’un cycle de formation.

B. Attitudes envers I’éducation

Elles sont issues d’une fagon directe des acquis
scolaires et post-scolaires de la personne et de la
maniére dont s’est déroulée sa scolarité. Ainsi, un
adulte qui a vécu des expériences difficiles durant
sa scolarité ne s’engagera pas facilement dans une
expérience de formation.

C. Importance accordée aux buts poursuivis
Attentes quant a D’efficacité de la formation
pour réaliser ces buts

Le jugement de la personne quant aux probabili-
tés d’atteindre ses buts personnels (trouver du tra-
vail, apprendre a lire, devenir autonome par rap-
port & la famille, rencontrer des gens,...) par le
biais de la formation est fonction de la maniere
dont elle évalue ses chances de succes et de I’adé-
quation de la formation par rapport aux buts
qu’elle poursuit. .

D. Cycle de vie

Au cours de sa vie, une personne parcourt diffé-
rentes étapes, est confrontée a différents événe-
ments avec des bouleversements parfois imprévus.
La nécessité de s’adapter a ces événements peut
étre un facteur motivationnel ou éteindre un désir
latent de formation.



E. Opportunités - barriéres

En tant que conditions extérieures, les opportunités
et les barrieéres peuvent jouer un rdle facilitateur ou
inhibiteur.

Les opportunités renvoient aux possibilités de for-
mation et d’emploi. Les barri¢res renvoient, quant
a elles, aux contraintes par rapport aux horaires, a
la famille, au trajet a effectuer, au coft...

F. Informations

Sans une bonne information, I’adulte motivé ne
pourra satisfaire son besoin. En retour, une bonne
information a peu de chances d’avoir pour effet de
le stimuler a participer a une formation dont il a
pourtant connaissance.

La qualité de I’information dépend des réseaux de
communication mis en place pour atteindre le
public ciblé, ainsi que des propres réseaux des per-
sonnes.

G. Motivation - participation

Dans le modele de P. CROSS, la motivation et la
participation sont donc la résultante d’un champ de
forces interactives (les facteurs A a F) qui se ren-
forcent ou se déforcent mutuellement.

D’autres facteurs peuvent €tre envisagés comme,
par -exemple, la représentation qu’a I’individu de
I’institution qui dispense la formation®.

Un exemple d’interaction

Les différentes fleches du schéma peuvent étre ana-
lysées en terme d’interaction et d’influence (sou-
vent réciproque). A titre d’illustration, nous vous
proposons la description d’une des relations mises
en évidence par P. CROSS.

D — A/B. Effet du cycle de vie sur ’évaluation
du moi et sur ’attitude envers I’éducation

Un événement (divorce, maladie, échec dans la for-
mation,...) peut altérer, momentanément du moins,
I’évaluation du moi et/ou I'attitude envers I'éduca-
tion.

Exemple: «Quand j’ai des problémes chez moi, je
vois bien que je ne suis plus bonne a rien au cours,
Jje rate plein de choses et, quand ¢a va bien, je tra-
vaille bien, je réussis bien.»

Toutefois, un événement négatif peut étre un fac-
teur mobilisateur pour la participation a un proces-
sus de formation.

Exemple: Une mere de famille qui veut absolument
parvenir au certificat CEB suite au départ de son mari.

D’autres fleches peuvent également étre ajoutées
en fonction des situations particulieres?.

Influence des variables
sur les pratiques de formation

L’analyse des différents facteurs influengant la for-
mation peut amener les intervenants a positiver au
maximum l’influence de ces facteurs sur la réussi-
te de la formation. La piste de travail qui suit est
proposée a titre d’exemple. Nous encourageons
vivement le lecteur a en chercher d’autres...

Les buts de la personne

11 est trés important que les formations rencontrent
les buts de la personne d’ou I’importance de conce-
voir des formations et des programmes qui y répon-
dent.

Ainsi des techniques comme celles de- I’ Analyse
des Besoins en Formation (ABF)? servent 4 produi-
re des Objectifs Inducteurs de Formation (OIF).
Les OIF sont des objectifs relatifs aux compétences
et/ou au vécu des individus dans leur activité quo-
tidienne. Ils ne relevent pas a proprement parler de
la formation, mais celle-ci peut contribuer pour une
part importante a leur réalisation.

(Synthése réalisée par
Sylvie-Anne GOFFINET
sur base du mémoire de
Rosemarie NOSSAINT)

I P CROSS, Adults as learners, Joffrey-Bass
Publishers, London, 1988.

2 (C’est ce qu’a fait Rosemarie NOSSAINT dans
son mémoire: Recherche et analyse des effets
de formation sur Uestime de soi du public
suivant des cours en alpha, Mémoire FOPA,
Louvain-la-Neuve, septembre 1993.

3 Ces idées sont développées dans BARBIER et
LESNES.



Relancer la motivation au quotidien

La motivation. Voila un mot que I’on évoque presque quotidiennement. La motivation des stagiaires. Notre
notivation de formateurs. La démotivation aussi. La leur. La nétre...?

Dans le champ de la préformation & CFS, entre la décision courageuse de se remettre en formation et le
lipléme ou 'emploi visé, le chemin est long et les occasions de se démotiver nombreuses. Entre [’envie et
‘e besoin de se reconstruire et la peur d’un nouvel échec dans ce que beaucoup considérent comme «une
lerniére chance», entre les semaines qui filent et les progrés qui arrivent a petits pas, la motivation oscil-
'v. Comment motiver au quotidien? Quelles pistes suivre? Dans le cadre de I’espace de préformation, nous

'n avons exploré trois.

Le projet de formation

Nos stagiaires débutent leur parcours de préforma-
jon avec un projet de formation qualifiante déja
1éfini, ou, au moins, une premiére idée de projet de
ormation. Cependant, peu d’entre eux ont réelle-
nent eu I’occasion de réfléchir en profondeur a ce
Jue cela signifiait en terme d’investissement per-
-onnel, de disponibilité, de compétences, de prére-
juis, de qualités,... tant pour la formation a suivre
jue pour le métier auquel ils se destinent.

Jn atelier collectif a donc été mis en place des le
{¢émarrage de la formation ou les stagiaires vont
Iéfinir un certain nombre d’exigences liées a leurs
projets. Cet atelier aboutit a I’établis-

sement d’une liste de compé-
tences spécifiques (ex: savoir
calculer une surface, acquérir
une bonne orthographe,...),

de savoir-faire  (ex:
savoir prendre note,

gérer un cahier,...) et

de savoir-étre (ex:
savoir se présen-
ter, travailler en
équipe,...).
Ces listes,
produites
par le
grou-
pe,

Grete STERN

vont matérialiser un certain nombre d’objectifs qui
seront travaillés au cours de la préformation.
Affichées ou remises aux stagiaires, elles seront uti-
lisées dans le courant de la préformation pour des
moments d’évaluation ol sera dressé un bilan des
aspects qui auront déja été travaillés et de ceux qui
restent a traiter. Chacun pourra aussi faire son propre
bilan et évaluer ses progres.

Ce travail de «matérialisation» du but a atteindre et
des objectifs qui le composent est un fabuleux
moteur de motivation, notamment parce qu’il per-
met de situer et de planifier des échéances a échel-
le plus courte dans le parcours de formation et d’in-
sertion. Le stagiaire est sécurisé: il voit ou il va,
quelles sont les étapes qu’il doit parcourir pour y
arriver puisque, dans les listes, on situe ce qui
appartient au cadre de la préformation, de la remi-
se a niveau, de la formation qualifiante, de la
recherche d’emploi.

Quotidiennement, les formateurs situent leurs
cours sur cette liste de compétences. Le cours
prend ainsi sens, non comme une simple matiere a
acquérir, mais comme une étape de la demarche
globale de formation et d’insertion.

De fagon ponctuelle, des entretiens individuels
entre formateur titulaire et stagiaire permettent de
réévaluer réguliérement le projet, de vérifier qu’il
est bien en adéquation avec les attentes et le niveau
acquis ou en cours d’acquisition de la personne. Au
besoin, des étapes de parcours de formation seront
rééchelonnées.

La mise en projet
Cette idée de matérialiser et de garder constam-

ment en référence le but a atteindre et ses étapes
successives de réalisation se concrétise également




OO0

dans les mises en oeuvre pédagogiques.

Pour le formateur, cela signifie qu’il doit, au début
de chaque intervention, annoncer explicitement ses
objectifs de connaissance et de savoir-faire, en pré-
ciser les champs d’application ainsi que les critéres
de réutilisation. On se projette dans I’avenir!!!

Pour le stagiaire, c’est la mise en projet au sens de la
gestion mentale; c’est imaginer ce qui sera attendu
de lui dans une situation future et s’y préparer en
conséquence, en y adaptant au mieux sa facon de tra-
vailler. Eclairons cela d’un exemple. Lors d’un cours
de premiers soins sur les plaies et les bandages, le
stagiaire commence par imaginer les situations
futures ot il devra utiliser cette matiére: I’examen et
I'utilisation en situation réelle de secours. Ces deux
situations supposent des connaissances théoriques et
des gestes pratiques. L’examen nécessite, en outre, la
reproduction et/ou I’explication de schémas et cro-
quis. A partir de 13, le stagiaire sait qu’il aura a évo-
quer, a comprendre et 2 mémoriser des notions théo-
riques, des dessins anatomiques, des croquis et a
maitriser des techniques. Il adaptera ses démarches
mentales en conséquence.

En cours de travail, le formateur vérifiera que cha-
cun a bien saisi I’objectif attendu et s’y est correc-
tement préparé. En fin d’intervention, une auto-
évaluation permettra a chacun de se situer et de
valoriser ses progrés, si minimes soient-ils et
d’évaluer le chemin parcouru et a parcourir.

Les défis

Les défis' viennent également titiller la motivation
de chacun. Les défis sont construits comme des
temps d’apprentissage ou tous auront 1’occasion
de travailler une méme compétence pendant une
méme durée, mais chacun a son niveau. Cette com-
pétence ne doit pas étre maitrisée par les stagiaires
car, si c’était le cas, il s’agirait d’entrainement et
non d’apprentissage. En clair, il faut proposer aux
stagiaires de faire quelque chose qu’ils ne savent
pas encore faire.

Une tiche complexe est donc proposée et, dans un
premier temps, chacun y travaille individuellement.
La difficulté étant bien réelle, le formateur s’at-
tache a encourager, a relancer. A I’inverse, il se
garde bien de sanctionner les productions des sta-
giaires et de distribuer informations et renseigne-
ments. Dans un second temps, les stagiaires se
réunissent en sous-groupes et échangent leurs
résultats et leurs démarches. Ils les comparent

ensuite au document original ou a un corrigé.

D’autres défis, visant la méme compétence seront
régulierement proposés dans les jours et les
semaines suivants afin de permettre 1’acquisition et
la structuration de celle-ci.

La pratique du défi suppose de changer notre repré-
sentation de 1’apprentissage et de notre réle de for-
mateur. C’est accepter de remettre I’apprentissage
entre les mains de I’apprenant et de ses pairs, ¢’est
accepter de différencier catégoriquement les temps
d’apprentissage et les temps de production qui,
seuls, seront des temps d’évaluation. C’est renon-
cer a exiger de I’apprenant un produit au terme du
temps imparti a I’apprentissage.

Pour le stagiaire, le défi est motivant parce qu’il se
sent libéré de I’attente d’un produit, d’un résultat.
Le seul critére pris en compte, c’est qu’il se
consacre pendant le temps donné a travailler la
compétence ciblée. Le défi est également motivant
parce qu’il se réfere toujours a une situation qui
refléte la réalité. Le stagiaire en voit donc plus clai-
rement I’intérét.

Avoir précisé son but, les exigences de son projet,
avoir conscience de quand et comment on y tra-
vaillera, pouvoir a tout moment se situer sur le long
chemin a parcourir, savoir ce qui sera attendu de cha-
cun, disposer de moments pour appréhender a son
propre rythme de nouvelles compétences sans crain-
te d’étre trop vite évalué, ce sont quelques-unes des
pistes que nous avons explorées pour tenter de remé-
dier a I’érosion de la motivation, pour ne pas voir se
flétrir I’enthousiasme des premiers moments.

Corinne TERWAGNE
Collectif Formation Société

' Les «défis» sont aussi appelés «situations-
problemes». Nous préférons la dénomination
«défi» pour éviter le mot «probléme». Des
formations a la création et a l'utilisation
des défis sont organisées par la CGE
(Confédération Générale des Enseignants)
en collaboration avec le GFEN (Groupe
Frangais d’Education Nouvelle) ou avec
Joseph Stordeur. Pour tout renseignement:
CGE - tél: 02/218 34 50.

Pour un échange sur les pistes proposées, vous
pouvez contacter Corinn Terwagne é CFS (tel:



Obligation et contrainte...

Lire et Ecrire: une chance? un droit! proclamions-nous en 1983,
Aujourd’hui, I"alphabétisation n’est pas encore un droit pour tous que
c’est déja une obligation pour certains.

Bien sir, la notion d’obligation n’est pas neuve: obligation scolai-
re, pression sociale a la formation continue,..., et dans toute moti-
vation existe souvent une part d’obligation, plus ou moins
librement consentie.

Ce qui est nouveau, c’est le systeme bureaucratique de Q Q
contraintes mis en place dans le cadre des dispositifs =y
d’insertion socio-professionnelle pour obliger les
demandeurs d’emploi a se former. Ce systeme est
absurde, discriminatoire et humiliant.

Absurde parce qu’on ne peut obliger quelqu’un qui
n’en a ni ’envie ni 1'usage, a apprendre a lire, écrire,
calculer,...

Absurde et discriminatoire parce que le systeéme renforce
I’exclusion des personnes les plus fragilisées. Celles-ci ne
peuvent s’y retrouver dans les dédales administratifs et n’ont le
plus souvent pas les capacités de négocier des décisions prises
pour elles, sans elles.

Absurde et humiliant parce que le demandeur d’emploi analphabéte se

retrouvera objet, envoyé en formation alors qu’il souhaite travailler,
envoyé travailler alors qu’il souhaite se former, parfois empéché du libre
choix de son lieu de formation, contraint de se justifier en permanence,...

Ce qui est nouveau, et inacceptable, c’est I’assimilation de la notion de for-
mation a la notion d’emploi et sa conséquence: une personne qui signe un
contrat de formation peut se faire exclure des droits au chomage pour
abandon de formation. Suivre une formation, ce n’est pas avoir un
emploi convenable.

Inacceptables également ces formulaires de plus en plus nombreux,
qui n’ont d’autres fonctions que de suivre a la trace et d’exclure au
moindre pas hors des parcours prévus et qui excluent également a
la moindre erreur d’écriture ou d’encodage.

La prochaine étape sera-t-elle celle de I’exclusion pour «non réus-

site», parce que 1’on n’a pas réussi a apprendre a lire et a écrire, a
entrer en formation qualifiante,...?

Il est temps de réagir!

Catherine STERCQ
Collectif Alpha

PI ANTYT (Aétail)



Démarche pédagogique

-

Mots... motif... moteur... mobile... motivation...:
un atelier autour des «mots-tivations»

Au départ de cet atelier, le but était d’explorer la motivation des étudiants pour le cours de frangais par le
biais de I’appropriation de mots parfois mal connus ou peu utilisés. J'espérais ainsi approfondir la ques-

tion et aller au-dela des raisons classiquement exprimé

mieux en Belgique,...

es - pour soutenir la scolarité des enfants, pour étre

Toucher a «qu’est-ce qui nous fait agir?/nous inscrire au cours, oui, mais pourquoi, comment continuer
y participer?». Un autre bénéfice attendu était de mieux se connaitre soi-méme pour mieux apprendre. Y

sommes-nous arrivés?

Cet atelier s’est étalé sur 3 semaines en 5 étapes
d’environ 3/4 d’heure avec un groupe venant au
cours 2 soirées par semaine. Le groupe était com-
posé de 6 personnes trés différentes.

Etape 1: Photos

- Je dépose beaucoup de photos en vrac sur la table
(actions, paysages, objets, scénes familieres, repro-
ductions de tableaux y compris abstraits) et je mets
un fond de musique douce.

- Chacun choisit une photo qui lui plait et présente
au groupe ce qu’il voit sur la photo (aspect com-
mun) et pourquoi il a choisi cette photo (aspect
individuel). La différence entre les deux aspects est
soulignée.

- On laisse éventuellement une trace écrite au
cahier: «Sur ma photo, il y a ...../]’ai choisi cette
photo parce que .....». Cette retranscription en deux
parties est intéressante car les mémes mots peuvent
revenir dans des emplois différents: «Sur ma photo,

il y a un chat/J’ai choisi cette photo parce que j’ai-
me les chats».

Etape 2: Photos/mots

- Les photos sont exposées sur la table. Je présente
des mots titres - écrits bien visiblement sur du
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papier fort - lentement sans les lire.

Je présente 4-5 photos au groupe. Pour chacune
d’elle, je. propose 3 titres différents. Le groupe
choisit et s’explique sur son choix.

- Les titres sont exposés sur une table et les photos
sur une autre. Ensemble, on associe le plus de pho-
tos possibles avec un mot (et on explique la relation
que I’on établit). A I'inverse, on associe ensuite le
plus de mots possibles avec une photo. De nou-
veau, chaque association est expliquée.

- Le groupe est partagé en deux. Chaque demi-
groupe recoit la moitié des photos mais il y a un
seul tas de mots - toujours les mémes - a associer.
L’exercice est réalisé en un temps limité. S’ensuit
une présentation des associations et des commen-
taires sur celles-ci.

- Cette étape se termine par 1’écriture de la liste des
mots au cahier.

Etape 3: Fiches témoignages/mots titres

- Je propose différents témoignages courts sur des

fiches. J’en lis une a voix haute et le groupe
cherche a se mettre d’accord sur I’un des titres.

- Le travail se poursuit individuellement. Les fiches
sont numérotées et peuvent ainsi facilement passer
de 'un a l'autre. Lors de la mise en commun, la
multiplicité des propositions est valorisée, mais
chacun doit justifier son choix.

Luand WMartine est amivee en Russte. elle a
demandé sou chemin foun allen 4 € hitel. Mace per-
donne we parkait le francacis. Les gens lui ont expli-
gué le chemin avec les mains.

A canse d ane maladic, (Chantotte ne peut pas man -
ger de sucre.

Poun apprendne d nager. #ugéle va tous les jouans d
la piscine et elle pace 600 7 froun ane beane de couns.
Et elle continue.

Attendne 5 heanes dans la salle d attente du den-
tiote.

Powr porter wn canapé ou un frigo.

MHanchen dans la e avec des chawssarnes weaves trofs
petites.

Pasen  aprés-midi avec ane copine dans les
magasins,

Etape 4: Rédaction/mot

- Chacun compose une narration pour illustrer un

mot au choix.

- La rédaction, sans le titre prévu par I’étudiant, est
donnée en lecture a un autre étudiant qui propose,
a son tour, un titre. S’ensuit un échange entre eux.




Petit a petit, les mots sont cernés de plus pres,
des frontieres, des zones communes apparais-
sent, colorées par les sensibilités personnelles.
La motivation, qu’est-ce qui fait qu’on la perd,
qu’on la garde? Quelle différence avec I’obliga-
tion et la nécessité? Le courage, la patience et la
force? La volonté et la-décision?

- Le formateur propose aux étudiants une écriture
effervescente! a partir de la motivation.

- Chacun est invité a raconter une expérience ot la
motivation a joué un grand role.

- Les étudiants recherchent au dictionnaire la défi-
nition de ce mot (et d’autres mots titres, y compris
ceux qui sont connus). Les définitions sont reco-
piées au dos des titres. Plus tard, lors de la séquen-
ce suivante, on les lira et le groupe devinera le mot
correspondant.

Etape 5: Photos/mots/cours de francais

- Je dépose les mémes photos qu’au début (étape 1)
au centre de la table (avec le fond musical) et cha-
cun choisit une photo qui lui fait penser au cours de
frangais: «Pour moi, le cours de frangais, c’est

- Apres une mise en commun, chacun met ses idées
par écrit (facultatif).

- Je dépose maintenant les mots titres sur la table
(toujours avec un fond musical) et chacun choisit 3
ou 4 mots sur la méme base.

- On passe ensuite a un travail individuel de rédac-
tion qui va donner lieu a une lecture publique des

textes.

Commentaires

- Sur le but:

La motivation pour le cours de frangais est évoquée
spontanément par les étudiants lors de I’atelier. Je
suis cependant arrivée a la constatation que 1’ex-
ploration des motivations n’apporte pas de grandes
surprises. La démarche était-elle pertinente?

- Sur la méthode:

Les mots titres proposés marquent fortement le
cadre. Plutét que de ne travailler qu’avec les mots
apportés par le formateur, si on essayait - aux
étapes 1 et 2 - d’enrichir le travail de I’apport des
étudiants?

- Sur le résultat:

J’ai été frappée par le niveau, la qualité de I’ex-
pression apres les premieres étapes. Le travail d’ap-
propriation de la langue a été intense et beaucoup
plus riche que prévu. Le fait d’étre tous ensemble
centrés sur une douzaine de mots abstraits a consti-
tué une contrainte positive. Finalement, 1’objectif-
outil (le travail linguistique, 1’appropriation des
mots) s’est avéré beaucoup plus porteur que I’ob-
jectif de départ (découvrir les motivations des étu-
diants).

Véronique RAISON
EPFC

' Technique de ’atelier d’écriture qui consiste
écrire en tous sens sur une grande feuille tout
ce qu’évoque un mot (ici, la motivation).




A lire sur la motivation...

Alain  LIEURY et Fabien FENOUILLET,
Motivation et réussite scolaire, DUNOD, Paris,
1996

Tour d’horizon de ce qu’on peut savoir sur la moti-
vation en lien avec les apprentissages, notamment
scolaires.

COMMISSION NATIONALE SUISSE POUR
L’UNESCO, Comment inciter les illettrés a
suivre des cours,
Journée d’étude de

didactique), le pole du sens social des apprentis-
sages.

(Re)motivation. Du vent dans les branches (dos-
sier), in Echec a I’échec, Bruxelles, N°121/juin
1997

Vouloir parler de la motivation des enseignants, de
celle des éleves, un pari perdu d’avance? Peut-étre
mais cela «<n’empéchera pas le lecteur opinidtre de

Lire et Ecrire
(Bienne, 5 novem-
bre 1993), Bern,
1994

Rapport  d’une
Jjournée d’études
avec cing confé-
renciers. Deux des
articles proposent
une réflexion arti-

culée sur la moti-

vation:

- Héléne RAEPSAET, Comment découvrir et
encourager les motivations exprimées ou
cachées?, Mouvement ATD Quart-Monde

- Patrick ADAM, Comment travailler le projet per-
sonnel et la motivation dans les cours: module
d’accueil, module de relance, Collectif Alpha

LIRE ET ECRIRE SUISSE ROMANDE, Fiches
pédagogiques. Reflets de pratiques, Oleyres,
octobre 1998

Document interne a l’association, dans lequel les
formatrices abordent divers aspects de leurs pra-
tiques: gestion des absences, évaluation, coanima-
tion, motivation... Tres intéressant!

La motivation (dossier), in Cahiers pédagogiques,
Paris, N°300/janvier 1992

Dossier constitué d’articles et témoignages regrou-
pés autour de quatre pdles: le pole relationnel, le
pole des besoins-pulsions-désirs profonds de I’ap-
prenant, le pole de la réussite (ou réapparait la

trouver [’une ou ’autre explication a la démotiva-
tion des éléves ou de trouver I’'une ou [’autre piste
sur des chemins de remotivation».

Et enfin, des rapports de stage/travaux de fin
d’études:

- L. DEVERTH, Ils apprennent a lire et a écrire
mais réclament autre chose. Expérience de stage
effectué au Collectif d’Alphabétisation de Saint-
Gilles avec un groupe de Belges, Institut
d’Enseignement supérieur social de I’Etat,
Bruxelles, 1985

- V. JANNIN, Lire et écrire... et quoi encore?
Demandes exprimées et besoins implicites,
Collectif Formation Société, Bruxelles, 1987

R. BRUNEL

N Lectures - Médias - Ecrits




Partenaires

Groupe de travail alpha: un réseau bilingue
au service d’un quartier

Le groupe de travail alpha est un réseau spontané de 18 associations de terrain exercant leurs activités
dans différents domaines sociaux. Ces associations - francophones et néerlandophones - ont mis leur éner-
gie en commun dans I'intérét de leur public et de leur quartier, pour travailler ensemble sur I’analphabé-
tisme et les difficultés d’apprentissage du frangais (ou du néerlandais) de leur public, dans le quartier du
bas de Schaerbeek et Saint-Josse, quartier qui est a la fois leur lieu de travail et le lieu de vie de leur public

cible.

Chacun sait que vivre dans notre société demande des connaissances de plus en plus larges, basées sur
Pécrit. La connaissance du frangais ou du néerlandais joue un réle essentiel.

Dans ce quartier, il y a encore beaucoup trop de
gens - a cause de leur analphabétisme ou de leur
mauvaise connaissance du frangais ou du néerlan-
dais - qui restent en dehors des circuits d’informa-
tion usuels. Par exemple, ils ne peuvent pas lire
leur courrier, ni suivre le cursus scolaire de leurs
enfants ou, tout simplement et fondamentalement,
prendre connaissance de leurs droits et de leurs
devoirs.

Par ce projet, le groupe de travail avait deux objec-
tifs: analyser plus en profondeur cette probléma-
tique pour mieux la cerner, et d’autre part, attirer
Pattention sur ce fait de toutes les personnes
concernées: le groupe cible, les responsables poli-
tiques, les travailleurs sociaux, les formateurs, les
CPAS,... »

En effet, cette problématique doit étre mise en
lumiére dans un contexte social au sens large; en
d’autres termes, en rapport avec d’autres facteurs
de retard socio-économique (scolarisation, chdma-
ge, logement,...) qui influencent fortement le pro-
cessus de I’alphabétisation et de 1’apprentissage
linguistique.

Par cette approche globale, il s agissait également
de sensibiliser les décideurs politiques a dévelop-
per une politique prioritaire pour des cours d’al-
phabétisation et de langue francaise et/ou néerlan-
daise dans les programmes de lutte contre I’exclu-
sion. Cela signifie donc qu’il y ait des mesures spé-
cifiques a divers niveaux, comme par exemple de
développer I’offre d’alphabétisation et de cours de
langue, afin que I’ensemble de cette problématique
soit prioritaire.

Pour mener ce travail d’analyse global, les associa-
tions ont choisi la méthode PIPO (Planification des

Interventions Par Objectifs) qui permet d’aboutir 2
une analyse approfondie et d’impliquer tous les
acteurs, y compris le groupe cible, partenaire a part
entiere impliqué au coeur de cette méthode. Sur
base d’«arbres a problemes» présentant la question
au centre avec leurs causes comme racines et leurs
effets pour feuillage, on définit les stratégies a
appliquer et les objectifs qui préciseront les futures
interventions, lesquelles doivent rencontrer la réa-
lité et la demande du groupe cible.

Suite a la construction de ces arbres, diverses pistes
de réflexion ont émergé, qu’elles touchent a I’indivi-
du ou au groupe: I’entourage, 1’offre de formations,
les contraintes pratiques, la motivation, les préjugés,
les savoirs individuels, le bagage culturel de cha-
cun,... qui sont autant de facteurs essentiels et déter-
minants dans une démarche d’apprentissage.

Les premiers résultats de 1’analyse ont été appro-
fondis et ont permis de définir différents terrains
terrains d’action:

- I’'image de soi et le sentiment de bien-étre,

- le soutien de I’entourage,

- la reconnaissance d’une société multiculturelle,
- les freins économiques,

- P’action politique,

- I’adéquation entre I’offre et la demande du grou-
pe cible.

Le 8 juin dernier, les conclusions de ces longs mois
de travail ont été présentées,-suivies d’un buffet
multiculturel et musical. Un rapport complet des
travaux sera disponible en automne.



L’image de soi et le sentiment de bien-étre

Toute démarche d’apprentissage réclame une
ouverture d’esprit et une envie d’augmenter ses
savoirs et ses compétences. L’ analyse révele que la
mixité hommes/femmes pose probléme dans cer-
tains milieux; il faut un certain temps d’adaptation
pour préparer le public cible a une formation mixte.
Pour stimuler I’envie et 'intérét d’apprendre une
langue, il est important de proposer un éventail
d’activités trés diversifiées, mais aussi de créer un
lieu de rencontre ol pourra s’éveiller cet intérét.
Pendant la formation, on ne travaille pas unique-
ment I’acquisition de la langue, mais aussi I’ouver-
ture aux autres, au quartier et a la citoyenneté. Par
ailleurs, les collaborateurs allochtones doivent par-
ticiper a tous les niveaux. En amont de tout cela, il
apparait indispensable que I’accueil des nouveaux
arrivants se passe dans la langue d’origine. Les
autorités locales ont 1a un r6le important a jouer...

Le soutien de I’entourage

La famille et I’entourage proche du public cible ont
un role essentiel a jouer dans le processus d’ap-
prentissage. Leur ouverture d’esprit est stimulante

- et méme déterminante - pour décider et persévé-
rer dans le processus de formation.

Leur appui et leur soutien sont fondamentaux tout
au long de I’apprentissage. Du cdté néerlandopho-
ne, le public cible ressent parfois la pression ou le
contrble social comme frein & sa formation.
L’ obligation de suivre des cours de langue consti-
tuerait peut-étre une solution partielle; cependant,
I’ensemble des travailleurs de terrain espere vive-
ment d’autres solutions qui rendront cette obliga-
tion inutile. En effet, la société entiere a aussi un
role a jouer dans ce domaine.

La reconnaissance d’une société multiculturelle

La société multiculturelle est une réalité dont la
richesse est encore inégalement appréciée. Vivre
dans un contexte multiculturel ne signifie pas que
les différentes entités culturelles doivent se cloi-
sonner dans leur quartier. Les groupes ethniques,
culturels ou religieux sont trop souvent considérés
comme uniques responsables des problémes de
cohabitation en ville alors qu’interviennent des fac-
teurs d’exclusion plus généraux, tels que le choma-
ge, le logement,... Des lors, ces problémes deman-
dent des solutions s’inscrivant dans une approche
plus humaine. Via I’enseignement et diverses acti-
vités de rencontre, un travail doit étre fait au niveau
de I’acceptation et la valorisation d’une société
multiculturelle.

Les freins économiques

Il est important d’encourager les apprenants via
une aide financiére et surtout de trouver des solu-
tions & la garde des enfants. Les groupes cible des
deux communautés ont relevé ce point comme
étant un obstacle majeur a leur démarche d’appren-
tissage.

L’action politique

Des politiques d’accueil sont essentielles: une col-
laboration entre les différents services communaux
et avec les centres de formation est indispensable.
La lutte contre I’exclusion sociale requiert d’urgen-
ce une politique globale sur le plan du logement, de
I’enseignement et de I’emploi. D’autre part, une
participation compléte a la vie sociale nécessite le
droit de vote pour tous les citoyens! En effet, I’at-
tribution des droits et des devoirs politiques aug-
mente I’implication de tous.

| ——



L’adéquation
entre Uoffre et la demande

L’offre de formation en alphabétisation est trop
faible du c6té francophone en région bruxelloise.
Les centres accueillent des apprenants de plus en
plus nombreux avec des moyens qui n’augmentent
pas...

L’accés aux cours de perfectionnement pour ceux
qui viennent des formations en alphabétisation est
encore plus difficile; 'offre est tres limitée et le
colit souvent trop élevé.

Conclusions

Ce projet ne prétend certes pas résoudre I’ensemble
des problémes sociaux du public cible, mais propo-
se des pistes de réflexion et diverses recommanda-
tions. Cependant, il reste encore des efforts a faire
pour favoriser les conditions d’acquisition de la
langue. Entamer un processus d’apprentissage est
un choix individuel qui nécessite le soutien de I’en-
tourage et de la société.

Promouvoir une société multi et interculturelle ne
peut que susciter I’enrichissement des valeurs de
chacun et renforcer la confiance en soi. Pour que

chacun trouve sa place dans son quartier et dans la
société, il faudrait lutter contre Ies exclusions sous
toutes leurs formes et développer des actions pour
mieux répondre a la demande du public. Ce qui
nous apparait comme une priorité collective pour la
société et ses décideurs.

I1 est important de rappeler que la constitution des
arbres selon la méthode évoquée plus haut émane
tant du groupe cible - 120 apprenants ont participé
au projet - que des travailleurs sociaux. Les résul-
tats et les conclusions des uns et des autres sont en
grande partie similaires.

Par ailleurs, nous tenons a souligner I'importance
du partenariat francophone et néerlandophone: la
volonté de travailler ensemble est trop rare a
Bruxelles pour ne pas souhaiter que cette initiative
de terrain bilingue fasse des émules...

Annick WUESTENBERG
Touraya MECHAREK

Le Piment

Laurence BEER

Lire et Ecrire Bruxelles



La Fureur de lire

Comme chaque année, la
Communauté francaise
organise une semaine de
sensibilisation au livre et a
I’écrit, a laquelle participent
de nombreux acteurs du sec-
teur de la culture. Du 20 au 27
octobre 1999 des animations et
des rencontres seront ainsi pro-
posées a un large public.
Pour sa neuviéme édition, le
theme choisi se place aux ori-
gines des étres, des choses et des
événements puisqu’il s’agira des
Naissances sous leurs différentes
formes.

Pour tout renseignement:
Communauté frangaise
Marcel ERKEN au 02/413 36 07
Carine LESCOT au 02/413 21 18

Formation dans le champ éducatif,
social et culturel

Le programme de formation du CEMEA
(Centre d'Entrainement aux Méthodes
d'Education Active) pour 1999-2000 est deés a
présent disponible. A coté des formations pour
tra*/m;gyrg de la prime enfance et enseignants,
une formation qualifiante d'animateur de rue et
de quartier est également proposée. Parmi les
formations continuées, épinglons notamment:
les jeux d'écriture et de langage, les jeux de tra-
dition d'ici et d'ailleurs, 1a place d
le groupe, 1'animation de réunion.

Le CEMEA répond aussi aux demandes de for-
mations des équipes de travailleurs, des asso-
ciations...

Pour obtenir le programme complet:
CEMEA

Avenue de la Porte de Hal 39/3
1060 Bruxelles

Tél: 02/543 05 90

Formation en conduite
de projets sociaux et culturels

Le CFCC (Centre de Formation des Cadres
Culturels) organise une formation a I’inten-
tion des acteurs du secteur culturel ou social
qui souhaitent interroger et confronter leurs
pratiques. Cette formation, donnant droit au
congé éducation, s’étale sur deux ans a raison
d’une journée par semaine et débouche sur un
Brevet d’ Aptitude Culturelle.

Cette formation débutera début octobre et se
déroulera a Namur.

Inscriptions et renseignements:
CFCC

Rue de Charleroi 47
1400 Nivelles

Morfula TENECETZIS
(tél: 067/89 08 60)
Frangoise CHASLAIN
(tél: 067/21 94 68)

CFCC

Gestion des conflits
de maniére non violente et créative

L'Université de Paix organise des formations
et interventions ponctuelles (ou a la demande)
pour pouvoir faire face a la violence tant phy-
sique que verbale. Ces activités sont basées
sur le dialogue dans la gestion des conflits,
dans le but d’optimiser les savoir-faire et les
savoir-&tre personnels et professionnels de
chacun.

L’Université de Paix propose également la
préparation d’un certificat en gestion positive
des conflits interpersonnels.

Pour obtenir le programme
détaillé de I’année culturelle
1999-2000:

Université de Paix
Boulevard du Nord, 4

5000 Namur

Tél: 081/22 61 02

——
N
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Informations



Alphabétisation

A quoi servent mes foémes
S¢ ma mene e sait me line?
Ma méne a vingt ans
Epeler mea lettres .
Et demain elle sawa |
Eenine
Emancipation. |

A guoi servent mes foémes
S¢ mon perne we sait me lne?
Hon féne a cent ans
W w'a pac wu la mer
Ce soin & wiendha
Epelor mes lettres
Et demain d sawna
Lere
Diguite.

Sémcoﬁaw'cecadm(éw? |
MHou copain n'a fas d dge
W a vécu dans les grisons
Ce coin & wendra
Eteler mes lettres
Et demain & saura
Créen
Libents.

Rachid BOUDJEDRA, Pour ne plus réver, Alger, 1965
(Extrait de Littératures de langue francaise hors France: anthologie didactique, Sevres, 1976)



