Rapport de recherche-action sur le maintien et le
rehaussement de compétences en lecture et en écriture
d’adultes sans études postsecondaires

CREER ET ANIMER DES ENVIRONNEMENTS

ECRITS DANS LA COMMUNAUTE

Rachel Bélisle, Université de Sherbrooke
Sylvie Roy, Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys
Evelyne Mottais, Université de Sherbrooke

Avec la précieuse collaboration de quatre partenaires locaux de Verdun et du Sud-Ouest de

la Ville de Montréal, le Centre d’éducation des adultes Champlain (CEAC), le Regroupement

économique et social du Sud-Ouest (RESO), la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny et le
Centre de santé des ainés Sud-Ouest - Verdun (CSASOV)

UNIVERSITE DE
SHERBROOKE



Direction scientifique :

Recherche et rédaction :

Rachel Bélisle, Ph. D., professeure et chercheuse, Cg:ntre d’études et de
recherches sur les transitions et I'apprentissage (CERTA), Université de
Sherbrooke (UdeS)

Rachel Bélisle, Ph. D., professeure et chercheuse, CERTA, UdeS

Sylvie Roy, conseillére pédagogique, coordonnatrice de terrain pour le
Centre d’éducation des adultes Champlain (CEAC), Service de la formation
générale des adultes (SFGA), Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys
(CSMB) et praticienne-chercheuse

Evelyne Mottais, auxiliaire de recherche, doctorante en éducation, CERTA et
Université de Sherbrooke

Equipe de coordination terrain au Centre d’éducation des adultes Champlain de la CSMB :

Sylvie Roy, conseillére pédagogique, SFGA, CSMB
Stéphanie Seers, agente de développement, CEAC

Yolande Vanier, directrice du CEAC jusquen juin 2018, et Francois
Medzalabenleth, directeur CEAC, aprés juin 2018

Autres lectrices et lecteurs des organismes partenaires :

Lectrice externe:
Lecteur externe:

Personnes transcriptrices :

Coordination au CERTA :
Révision linguistique :

Graphisme:

Lahssen Abbassi (CSASQV), Stéphane Boulé (MEES), Joléne Bossé
(Commission scolaire de la Capitale), Francois Brassard (Groupe Alpha
Laval), Dominique Desjardins (Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny),
Isabelle Giroux (RESO), Gabrielle Lafontaine (CSASOV), Marie-Josée Quinn
(MEES), Nancy Raymond (Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny), Gabrielle
Richard (RESO)

Virginie Thériault, University of Strathclyde, Glasgow (Ecosse)
Jean-Pierre Mercier, Université du Québec a Montréal (UQAM)

Sonia Bilodeau, Stéphanie Caouette, Joanie Chassé, Vanessa Labrecque-
Grenier, Majorie Leblanc, Mafie-Pier Montambeault, Ariane Parenteau,
Florence Tétreault-Barrette (CERTA, UdeS)

Sylvain Paquette (CERTA, UdeS)
Denise Latreille

Liliana Leal

Cerapport est réalisé a partir des Assises théoriques et logistiques (Bélisle, 2017) établies avec la Direction de
I’éducationdesadultes etdelaformation continue (DEAFC) duMinistérede'Educationetde'Enseignement

Supérieur (MEES).

© 2019, Université de Sherbrooke
Dépot légal - Bibliothéque et Archives nationales du Québec, 2019

Pour citer ce rapport :

Bélisle, R., Roy, S. et Mottais, E. (2019). Créer et animer des environnements écrits dans la communauté.

Rapport de recherche-action sur le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture
d'adultes sans études postsecondaires. Sherbrooke : Centre d’études et de recherches sur les transitions
et 'apprentissage de I'Université de Sherbrooke. http://erta.ca/fr/publications.



http://erta.ca/fr/publications

Table des matieres

Liste des figures

Liste des tableaux

Remerciements

Liste des abréviations et des acronymes

Introduction

1. Contexte
1.1 Environnements et compétences en littératie
1.2 Etudier les environnements propices au maintien et au rehaussement
1.3 Adultes sans études postsecondaires
1.4 But et objectifs de la recherche-action

2. Cadre de référence
2.1 Proposition de conceptualisation d’'un environnement écrit
2.1.1 Situations de développement de compétences en lecture et en écriture
2.1.2 Dispositions des adultes a I'égard de I'écrit
2.1.3 Types d’environnements écrits

2.2 Principes et conditions d’un environnement écrit participatif favorisant le
maintien et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture

2.2.1 Vision large de ce qu’est la culture de I'écrit
2.2.2 Vision inclusive des différents groupes dans la culture de I'écrit
2.2.3 Perspective de littératie intégrée

2.3 Modéle d’action fondé sur le partenariat

3. Méthodologie
3.1 Stratégie de recherche et forme de recherche-action
3.2 Qui a participé a la présente recherche?
3.2.1 Organismes locaux
3.2.2 Personnes intervenantes
3.2.3 Adultes

3.3 Programmes sélectionnés selon deux vagues
3.4 Durée de larecherche-action

3.5 Méthodes de collecte de données

3.6 Limites de I'étude

O o0 N O

10

n
11
12
12
14

15
15
15
16
16

17
18
18
18
19

21
21
21
22
22
23
24
25
26
28



4 Résultats

4.1 Portrait des adultes sans études postsecondaires de notre étude

4.1.1 Caractéristiques d’adultes sans études postsecondaires

4.1.2 Activités de lecture et d’écriture dans la vie personnelle ou professionnelle

4.1.2.1 Numérique
4.1.2.2 Journaux, magazines, revues et autres
4.1.2.3 Livres et bandes-dessinées
4.1.2.4 Activités ludiques avec lecture et écriture
4.1.2.5 Lecture et écriture domestique
4.1.2.6 Ecriture d’expression ou de création
4.1.2.7 Lettres officielles, documents administratifs, guides
4.1.2.8 Documents professionnels
4.1.3 Sentiment de compétence face a la lecture et I'écriture
4.1.4 Perception de gain et de perte de compétences apres I'école
4.1.5 Retour sur le portrait des adultes
4.2 Environnements écrits documentés
4.2.1 Distinctions selon les activités documentées
4.2.1.1 Durée des programmes

4.2.1.2 Objectifs des programmes et motifs de participation des adultes
4.2.1.3 Expertise des organismes et des personnes a I'égard des activités

4.2.2 Présence de I'écrit dans les activités documentées
4.2.2.1 Présence de I'écrit dans les locaux des activités
4.2.2.2 Documents créés ou distribués dans les activités
4.2.2.3 Classement des documents dans les activités

4.2.3 Description des activités documentées par la RA
4.2.3.1 Activités d’Explore-Action
4.2.3.2 Cercle d’écriture de fiction
4.2.3.3 Ateliers d'informatique
4.2.3.4 Ateliers de prévention des chutes
4.2.3.5 Ateliers santé
4.2.3.6 Coin lecture

4.2.4 Stratégies d’animation utilisées autour de I'écrit
4.2.4.1 Appui sur I'expérience des gens
4.2.4.2 Soutien aux interactions en grand groupe
4.2.4.3 Mise en contexte de 'activité
4.2.4.4 Jeux et travaux d'équipe
4.2.4.5 Lecture a haute voix par des personnes participantes
4.2.4.6 Retour en groupe sur le travail d’équipe
4.2.4.7 Aide personnalisée en écriture
4.2.4.8 Transmission de renseignements

4.2.5 Retour sur les environnements écrits

31
31
31
32
33
33
34
34
34
34
34
34
34
35
36
37
37
37
38
39
40
40
41
42
43
43
44
45
45
46
47
48
49
50
51
52
52
53
53
54
55



4.3 Participation des adultes et perceptions
4.3.1 Appréciation des activités demandant de lire et d’écrire
4.3.2 Lire et écrire une fois le programme terminé
4.3.3 Projets d'améliorer ses compétences
4.3.4 Discours public sur la littératie
4.3.5 Retour sur la participation des adultes
4.4 Mise a I'épreuve du modele partenarial
4.4.1 Sélection des partenaires
4.4.1.1 Choix du CEA coordonnateur
4.4.1.2 Choix des organismes de terrain
4.4.1.3 Mise en place du comité de pilotage
4.4.1.4 Mise en place d’un comité de suivi
4.4.2 Relations entre les partenaires
4.4.3 Contributions engagées dans la RA
4.4.3.1 Ressources matérielles
4.4.3.2 Ressources financiéres
4.4.3.3 Contributions relevant des personnes
4.4.3.4 Contribution spécifique en conseils andragogiques
4.4.3.5 Contributions en temps
4.4.4 Développement du partenariat
4.4.5 Principaux choix dans le partenariat
4.4.6 Adhérer et atteindre une cible commune
4.5 Retour sur 'atteinte du but et des objectifs de la recherche-action
4.5.1 Retour sur l'atteinte du but de la RA
4.5.2 Retour sur la mise a I'épreuve du modéle (objectif 1)
4.5.3 Retour sur les autres objectifs de la RA
4.5.4 Des changements incertains

9. Défis pour soutenir une communauté active dans le maintien et le rehaussement des
compétences en lecture et en écriture des adultes
5.1 Se doter de stratégies pour rejoindre les adultes sans études postsecondaires
5.1.1 Recruter et mobiliser les ressources des adultes sans études postsecondaires
5.1.2 Recadrer le discours sur la littératie

5.2 Dépasser I'héritage scolaire tout en le valorisant

5.3 Amener les organismes d’autres secteurs que celui de I'éducation a travailler
dans la perspective d’apprentissage tout au long et au large de la vie

5.4 Soutenir I'action territoriale et systémique
5.5 Se doter d’une coordination sensible, expérimentée et inclusive

Conclusion
Références hibliographiques

Annexe : Lexique du vocabulaire spécialisé

56
56
58
58
59
59
60
60
60
61
62
62
62
63
63
63
63
64
64
65
66
67
68
68
68
69
70

n

72
72
76
78

79
79
80

82
83
88



Liste des figures

Figure 1:
Adultes sans études postsecondaires

Figure 2:
Types d’environnements écrits (adaptée de Bélisle, 2007)

Figure 3:
Approche partenariale au cceur de la recherche-action

Figure 4 :
Stratégies d’animation d’'un environnement écrit favorable au maintien des compétences
en lecture et écriture

Figure 5:
Défis pour soutenir une communauté active dans le maintien et le rehaussement
des compétences en lecture et en écriture des adultes

13

17

20

49

71



Liste des tableaux

Tableau1:

Répartition de la population québécoise de 25 a 64 ans n’ayant pas de certificat,
dipléme ou grade du postsecondaire (Statistique Canada, 2019)

Tableau 2 :

Répartition des adultes participants selon le plus haut niveau de scolarité fréquenté et les

vagues de collecte de données

Tableau 3 :

Répartition selon le sexe, les sous-groupes et les vagues

Tableau 4 :

Répartition selon I'age, les sous-groupes et les vagues

Tableau 5 :

Répartition des adultes sans études postsecondaires (n=36) selon les programmes

Tableau 6 :
Calendrier de laRA

Tableau7:

Modes de collecte de données selon les organismes et les deux vagues

Tableau 8 :

Répartition des adultes sans études postsecondaires de la RA selon le plus haut niveau
de scolarité fréquenté

Tableau 9:

Activités d’Explore-Action documentées selon les deux vagues

14

23

24

24

25

26

28

32

43



Remerciements

La réalisation de cette étude a demandé un investissement important de ressources de plusieurs
personnes et organisations. Comme le protocole éthique engage I'équipe de recherche a protéger
I'anonymat des personnes ayant participé aux différents modes de collecte de données, elles ne
sont pas nommées. Cependant, chacune d’entre elles est ici chaleureusement remerciée.

Merci aux adultes qui nous ont généreusement accueillis dans leur groupe et a ceux qui ont
participé a une ou l'autre des étapes de collecte de données et qui ont répondu a nos questions.
Merci aux personnes animatrices qui nous ont aidés dans le recrutement des adultes et qui ont
contribué de diverses facons a la richesse des données recueillies.

Merci aux équipes des quatre organismes locaux de la recherche-action : la Bibliothéque
Jacqueline-De Repentigny, le Centre de santé des ainés du Sud-Ouest - Verdun (CSASQV), le
Regroupement économique et social du Sud-Ouest (RESO), le Centre d’éducation des adultes
Champlain (CEAC), ainsi que la Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSMB).

Merci a I'équipe de coordination du CEAC ainsi qu’a la direction du Service de la formation
générale des adultes de la CSMB qui a généreusement accepté de libérer la coordonnatrice de
terrain d’autres taches. Sans cette décision, nous n'aurions pas le présent rapport sous les yeux.

Merci aux partenaires du comité de suivi : le Centre Louis-Jolliet de la Commission scolaire de la
Capitale, le Groupe Alpha Lgval, la Direction de I'éducation des adultes et de laformation continue
(DEAFC) du Ministére de I'Education et de 'Enseignement supérieur (MEES).

Merci aussi aux nombreuses personnes de I'Université de Sherbrooke et du Centre de recherches
et d’études sur les transitions et I'apprentissage (CERTA) qui ont contribué a une ou l'autre des
étapes, tout particuliérement a Sylvain Paquette, coordonnateur du CERTA. Merci aux personnes
qui ont fait de la transcription de données, merci a Anne Lessard d’avoir ouvert un de ses locaux a
I'auxiliaire travaillant sur ce projet, merci a Mélodie St-Pierre pour son soutien administratif, merci
au service informatique facultaire qui nous a dépannés a quelques reprises dans un contexte de
recherchesur plusieurssites et merciauxdirections du Département d'orientation professionnelle
et de la Faculté d’éducation pour leur soutien dans I'organisation de la tiche professorale.

Merci aussi a Marisa Moscini, gestionnaire administrative d'établissement, qui a assuré la gestion
des ententes financiéres a la Commission scolaire de la Capitale (CSC).



Liste des abreviations et des acronymes

CCAV
CEA
CEAC
CERTA
CR

CS
CSC
CSASOV
CSE
CSMB
DA
DEAFC
DEP
DES
DT

EIA
ELE
EMG
FGA
FRA
FRQSC
GDA
GDPAC
HLM
ICEA
JO

JTC
MEES
MELS
OCDE
PEICA
QAT
QSD
RA
RESO
SG1
SG2
SQAF
V1

V2
UdeS
UNESCO

Centre communautaire pour ainés de Verdun

Centre d’éducation des adultes

Centre d’éducation des adultes Champlain

Centre d’études et de recherches sur les transitions et 'apprentissage
Compte rendu

Commission scolaire

Commission scolaire de la Capitale

Centre de santé des ainés Sud-Ouest - Verdun

Conseil supérieur de I'éducation

Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys

Document d’archive

Direction de I'éducation des adultes et de la formation continue
Dipléme d’études professionnelles

Diplome d’études secondaires

Document témoin

Entretien individuel avec des adultes

Eveil alalecture et I'écriture

Entretien avec mandataire et gestionnaire

Formation générale des adultes

Fiche de retour sur les activités

Fonds de recherche Québec - Société et culture

Groupe de discussion avec des adultes

Groupe de discussion avec les personnes animatrices y compris un complément
Habitation a loyer modique

Institut de coopération pour I'éducation des adultes

Journal d’'observation

Journal de terrain de la coordonnatrice

Ministére de 'Education et de 'Enseignement supérieur
Ministre de I'Education, du Loisir et du Sport

Organisation de coopération et de développement économiques
Programme pour I'évaluation internationale des compétences des adultes
Questionnaire aux adultes au téléphone

Questionnaire sociodémographique

Recherche-action

Regroupement économique et social du Sud-Ouest

Sous-groupe 1 (adultes sans études postsecondaires)
Sous-groupe 2 (adultes avec études postsecondaires)

Semaine québécoise des adultes en formation

Vague 1

Vague 2

Université de Sherbrooke

Organisation des Nations Unies pour I'éducation, la science et la culture



Introduction

De trés nombreuses sociétés sont caractérisées aujourd’hui par 'omniprésence de I'écrit dans les
environnements de vie des enfants, des jeunes et des adultes de tout age. Avec la généralisation
d’outils comme le cellulaire, peu d’activités humaines semblent exemptes de situations ou les gens
lisent et écrivent ou de situations ou I'on a obtenu des informations par la lecture ou I'écriture.
Les situations de lecture et d’écriture sont diversifiées, tout comme les textes eux-mémes (ex. : du
court texto au volumineux rapport de recherche) et le développement des compétences en lecture
et en écriture chez les individus peut connaitre des fluctuations au cours des années. Depuis les
années 1990, des organismes comme I'Organisation des Nations unies pour I'éducation, la science
et la culture (UNESCO) attirent I'attention sur le réle que peuvent jouer les environnements dans
le développement des compétences en lecture et en écriture. Le présent rapport et la recherche-
action dont il rend compte s’inscrivent dans ce jeune courant d’études.

Le but de la Recherche-action sur le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en
écriture d'adultes sans études postsecondaires est de mobiliser des partenaires dans la création et
I'animation d'environnements écrits pour ultimement contribuer a prévenir la dégradation de
compétences en lecture et en écriture.

Cerapport se présente en cing chapitres. Le premier expose sommairement le contexte québécois
de la recherche-action et ses visées. Le deuxiéme présente le cadre de référence, soit le modéle
partenarial de I'environnement écrit participatif mis a I'épreuve dans cette recherche-action. Le
troisiéme donne les principaux éléments de la méthodologie. Le quatriéme est celui des résultats
descriptifs. Il est divisé en cing sections : la premiéere dresse un portrait des adultes ayant participé
a I'étude, la deuxiéme détaille les environnements écrits documentés, la troisieme s’intéresse a
la participation des adultes sans études postsecondaires aux environnements écrits documentés
et 3 leur perception de leurs compétences en lecture et en écriture, la quatriéme décrit la mise
en ceuvre de l'approche partenariale et la cinquieme revient sur chacun des objectifs de la
recherche-action. Le cinquieme chapitre propose une discussion a partir de cinq défis rencontrés
dans la recherche-action qui semblent au coeur des actions pour soutenir des environnements
écrits favorables au maintien et au rehaussement de compétences en lecture et en écriture des
adultes sans études postsecondaires. Suivent une conclusion, des références bibliographiques et,
en annexe, un lexique.
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La premieére section du présent chapitre fait un bref état des préoccupations des acteurs sociaux
pour que les environnements contribuent au maintien et au rehaussement des compétences
en littératie™’. La deuxieme section présente le contexte de la recherche-action dont il sera
question dans ce rapport. La troisieme définit la population cible de I'étude, soit les adultes sans
études postsecondaires. La quatriéme expose le but ultime de I'étude ainsi que les objectifs
spécifiques visés.

1.1 Environnements et compétences en littératie

Les résultats des enquétes sur les niveaux de littératie de la population québécoise, comme
le Programme pour I'évaluation internationale des compétences des adultes (PEICA) (ex. :
Desrosiers, Nanhou, Ducharme, Cloutier-Villeneuve, Gauthier et Labrie, 2015), montrent que
I'environnement des individus et le fait d’avoir des activités de lecture ou d’écriture, réalisées sur
différents supports dont ceux numériques, au travail, dans le bénévolat et ailleurs favorisent le
maintien des compétences en littératie. Ainsi, différents organismes peuvent jouer un réle a cet
égard. Cependant, ces mémes enquétes indiquent que I'environnement des individus peut aussi
contribuer alaperte ou aladégradation® de ces compétences au fil du temps (ex. : Murat et Rocher,
2016; Willms et Murray, 2007). Il devient donc important de se préoccuper des environnements
qui, dans la vie courante, au travail, a la maison et dans la vie citoyenne et culturelle, contribuent
au maintien et au rehaussement des compétences en lecture et en écriture des adultes. Cest le
contexte de notre étude.

Lintérét pour la littératie repose sur 'omniprésence de I'écrit* caractéristique de la société
québécoise contemporaine ou I'écrit structure de trés nombreuses relations sociales. Soutenir
le maintien et le rehaussement des niveaux de compétences en littératie devient un enjeu social
pour I'Etat québécois. Le Conseil supérieur de I'éducation (CSE, 2013), dans un avis au ministre
de I'Education, du Loisir et du Sport (MELS), propose d’envisager I'engagement collectif en faveur
du maintien et du rehaussement des compétences en littératie des adultes du Québec a partir de
deux champs complémentaires :

1) champ de la formation soutenant I'acquisition et I'apprentissage de la lecture et de
I'écriture, gu’elle soit scolaire ou communautaire, notamment I'alphabétisation populaire;

2) champdelacréation et del’animation d’un « environnement écrit propice a la mobilisation
et au renforcement des compétences des adultes considérés comme de faibles lecteurs,
inscrits ou non dans une démarche de formation intentionnelle » (Ibid., p. 4).

1 Lestermes suivis d’'un astérisque (*) font partie du lexique qui se trouve ala fin du présent document. Lastérisque est
utilisé a la premiére mention.
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Ce deuxiéme champ d’action, dans lequel la présente recherche-action se situe, prend appui
sur des travaux amorcés en 2004 par la Direction de I'éducation des adultes et de I'action
communautaire (DEAAC) du MELS et ayant attiré I'attention sur le réle des environnements
écrits* dans le maintien des compétences en lecture des adultes sans diplome (Bélisle, 2007).
Dans le développement de ce champ d’action, le CSE insiste sur I'importance de porter attention
au rapport a I'écrit* des adultes et de créer des environnements « favorisant un rapport positif a
I'écrit des adultes ayant de faibles compétences en littératie » (Ibid., p. 39)2.

1.2 Etudier les environnements propices au maintien et
au rehaussement

En 2016, la Direction de I'éducation des adultes et de la formation continue (DEAFC) du Ministére
de ’Education et de 'Enseignement supérieur (MEES) relance les travaux sur les environnements
écrits et juge nécessaire d’élargir la population visée a tous les adultes n'ayant pas fréquenté
le postsecondaire. Une recension des écrits (Bélisle et Mercier, 2016) indique qu'il y a tres peu
d’études empiriques ou d’évaluation de politiques publiques qui documentent ce champ d’action
dans les pays de I'Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE), bien
gu'il soit promu par TUNESCO?3. Cela ne veut pas dire qu’il n’y a pas d’actions dans le domaine,
mais elles seraient peu mises en valeur.

C’est a la suite des conclusions de cette recension que le présent projet de recherche-action a
été lancé. |l misait sur la création et 'animation d’un environnement écrit participatif* vu comme
un environnement propice pour le maintien et le rehaussement de compétences en lecture
et en écriture acquises notamment dans la formation de base d’adultes qui ont souvent moins
d’occasions de les mobiliser.

Le présent projet ne porte pas sur des niveaux de compétences évalués par tests, mais sur les
compétences mobilisées dans des situations variées faisant appel a de la lecture et a de I'écriture
et sur la perception de compétences par les adultes et les acteurs. Plutét que d'utiliser le
néologisme « littératie » qu’encore peu de gens comprennent, les partenaires® de la recherche-
action ont choisi de continuer a parler de compétences en lecture et en écriture*, de lire et d'écrire,
de compréhension de texte, d’utilisation d’'information et de communication par écrit afin de
valoriser des termes de la vie courante.

1.3 Adultes sans études postsecondaires

Les adultes sans études postsecondaires constituent la population cible de cette recherche-action.
Il s’agit d’adultes qui sont sans diplome du secondaire ou qui ont une attestation, un certificat
ou un dipléme du secondaire. Deux dipléomes du secondaire existent au Québec : le diplome
d'études secondaires (DES) et le dipldme d'études professionnelles (DEP). Outre ces diplémes,

2 Lestravaux de recherche sur le rapport a I'écrit parlent plutot de l'investissement™® positif dans I'écrit. En effet, pour
un certain nombre de personnes, le rapport a I'écrit peut étre pluriel (Bélisle, 2007) et il n'est pas globalement positif.
Chez une méme personne, des pratiques de I'écrit peuvent étre investies trés positivement, alors que d’autres peuvent
I'étre négativement.

3 En anglais, TUNESCO utilise I'expression « literate environment » de facon assez stable, mais en francais, la
terminologie varie depuis les 20 derniéres années (Bélisle et Mercier, 2016). Lexpression « environnement lettré » est
celle retenue dans le Cadre d’action stratégique international (UNESCO, 2009).
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les qualifications considérées dans celles décernées au secondaire* (Institut de la statistique du
Québec, 2017) sont : I'attestation d’études professionnelles (AEP), I'attestation de compétences
(ADC), lattestation de formation professionnelle (AFP), l'attestation de spécialisation
professionnelle (ASP), le certificat de formation a un métier semi-spécialisé (CFMS), le certificat
de formation en entreprise de récupération (CFER), certificat d'équivalence d’études secondaires
(CEES), le certificat de formation en insertion socioprofessionnelle des adultes (CFISA), le
certificat d’insertion socioprofessionnelle pour les jeunes (ISPJ) et le certificat préparatoire au
travail (CFPT).

Lafigure 1 présente les adultes sans études postsecondaires en fonction des différentes catégories
de situations face a la scolarité auxquelles nous nous intéresserons dans le présent rapport.

Figure 1 : Adultes sans études postsecondaires

Adultes sans études postsecondaires

Sans diplome Avec diplome du secondaire

Adultes ayant Diplome d'études Dipléme d'études

fréquentéle secondaires (DES) professionnelles
2¢ cycle du secondaire (DEP)

Tercycle du
(1re gt 2e

secondaire)

Adultes les moins
scolarisés

Adultes pouvant détenir une

Adultes ayant fréquenté d'autres
attestation ou une certification
du secondaire) (ex. AENS)

programmes de formation
(ex. CFMS)

Tirée de Bélisle, Roy et Mottais, 2019

Méme si I'on sait que les adultes sans diplome sont plus exposés notamment a la pauvreté, au
choémage de longue durée et a de bas niveaux de littératie, il s’agit d’'un groupe hétérogene dans
lequel on trouve des personnes ayant une occupation stable et des revenus élevés (Bélisle et
Bourdon, 2015).

Le tableau 1 reprend des données du recensement de 2016 sur le niveau de scolarité de la
population québécoise de 25 a 64 ans n‘ayant pas d’études postsecondaires; cela représente prés
de 50 % de la population de cet age, dont 13 % sont sans dipléome. Cependant, comme il y a un

4 Curieusement, l'attestation d’équivalence de niveau de scolarité (AENS) n'est pas mentionnée dans les documents
du ministére ou de I'Institut de la statistique du Québec.
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certain nombre de personnes qui amorcent des études postsecondaires sans les compléter, on
peut penser que la population globale des adultes de 25 a 64 ans sans études postsecondaires
est inférieure a ce 50 %. Par ailleurs, on sait que les personnes de plus de 64 ans ont eu moins
d’'occasions de scolarisation de longue durée.

Tableau 1 : Répartition de la population québécoise de 25 a 64 ans n‘ayant pas d'études postsecondaires
(Statistique Canada, 2019)

Plus haut niveau obtenu ‘ 25264 ans

Aucun certificat, diplome ou degré 13,30 %
Dipléme d’études secondaires ou attestation d’équivalence 18,50 %
Certificat ou diplédme d’apprenti ou d’une école de métiers 19,80 %
Total des adultes sans études postsecondaires 51,60 %

1.4 But et objectifs de la recherche-action

Le but ultime de larecherche-action était de mobiliser des partenaires pour contribuer a prévenir
la dégradation de compétences en lecture et en écriture acquises notamment au cours d’activités
de formation générale de base. Ses quatre objectifs généraux étaient de:

1) Mettreal’épreuveunmodéle partenarial surlacréationetl'animationd’un environnement
écrit participatif favorisant le maintien et le rehaussement des compétences en lecture
et en écriture des adultes, particulierement celles d’adultes n'ayant pas fréquenté un
établissement postsecondaire;

2) Renforcer I'action des partenaires qui jouent un réle dans I'apprentissage tout au long de
la vie;

3) Susciter la participation des adultes dans des pratiques extrascolaires de I'écrit, favorisant
le maintien et le rehaussement de leurs compétences en lecture et en écriture;

4) Documenter les caractéristiques des environnements écrits qui semblent favoriser le
maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture.

Un objectif spécifique est ajouté lors de la mise en place du partenariat :

5) Repenser des outils et des actions en termes de développement de compétences des
adultes en lecture et en écriture afin de mieux rejoindre et accompagner les adultes moins
scolarisés.
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2. Cadre de reférence

Le modeéle partenarial sur la création et I'animation d’'un environnement écrit participatif
constitue le cadre de référence de la présente recherche-action. Ce modéle a été exposé dans
un document préparé pour établir les Assises théoriques et logistiques de la recherche-action
(Bélisle, 2017), assises que les partenaires pouvaient ajuster au fil du projet. Il s’agit aussi d'un
modéle empruntant a I'approche systémique, selon I'approche de Bronfenbrenner (1979, dans
Bélisle, 2007), avec prise en compte des différents systémes de vie des adultes (microsystéme,
mésosystéme, exosystéme, macrosystéme).

Ce chapitre en reprend les éléments clés. Il présente la conceptualisation d’'un environnement
écrit, il expose trois conditions proposées pour créer et animer des environnements écrits
participatifs et, finalement, il donne les grandes dimensions de I'approche partenariale préconisée.
On se rapporte a ces construits dans les chapitres 4 et 5.

2.1 Proposition de conceptualisation d’un environnement écrit

2.1.1 Situations de développement de compétences en lecture et en écriture

Les différentes sphéres de vie des adultes comportent plusieurs types de situations faisant appel
ade lalecture et de I'écriture et ayant le potentiel de favoriser le maintien des compétences déja
développées, voire les améliorer (rehaussement). A la suite de travaux de Barton et collégues
(2007), 0n peut regrouper ces situations dans trois grandes familles: les situations pour apprendre
I'écrit (literacy learning)®, les situations ou I'écrit soutient I'apprentissage (literacy for learning) et les
situations ou I'écrit est en appui a la vie courante (literacy for life purposes).

Lanalyse des situations variées de lecture et d’écriture a permis de constater que la contrainte
ou la liberté, ou la perception de contrainte ou de liberté, influencent la mobilisation ou non des
compétences. Ainsi, reprenant la terminologie de Le Boterf (dans Bélisle, 2007), on sait que les
situations suscitant le recours direct ou indirect a I'écrit peuvent varier de la prescription stricte,
soit des demandes externes avec un haut niveau de contraintes pour les adultes et auxquelles
ils doivent se conformer (ex. : application de régles, exécution de consignes, répondre a un test
dans une enquéte) a des situations ouvertes initiées par les adultes et avec un haut niveau de
liberté (ex. : conversation spontanée avec un voisin sur une circulaire, initiatives d’écriture ou de
lecture dans le travail domestique). Entre les deux extrémités de cet axe, on trouve une variété de
situations plus ou moins contraintes ou libres.

5 Les personnes intéressées par les choix de traduction peuvent se rapporter a l'introduction du livre Lire, écrire et
apprendre a I'age adulte (Bélisle, 2012).
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2.1.2 Dispositions des adultes a I'égard de I'écrit

La recherche indique gu’il y a aussi d'importantes variations dans les dispositions des adultes
a I'égard de l'écrit, ces dispositions n'étant pas constantes et variant selon les situations. Les
dispositions participent au rapport a I'écrit. Ainsi, on parle d'un axe avec, a une extrémité, la
dispositionde participation et al’autre, ladisposition de distanciation. La participation est associée
aux pratiques dans lesquelles I'adulte est notamment engagé affectivement (ex. : identification
aux témoignages ou aux récits), alors que dans la distanciation, 'engagement est plus cérébral et
I'expérience personnelle est trés peu sollicitée (ex. : production d’une note de service). Entre les
deux extrémités de cet axe, on trouve une variété de situations plus ou moins participatives ou
distanciées.

Ainsi, 'engagement de I'adulte dans I'activité de lecture ou d’écriture peut aller d’'une trés forte
personnalisation de I'activité (ex. : rédaction du récit de sa vie) a une activité trés impersonnelle
(ex.:lalecture d’'un roman pour une analyse avec des catégories de sens imposées).

2.1.3 Types d’environnements écrits

En croisant les deux axes de travail (situations et dispositions), on peut distinguer quatre
grands types d’environnements écrits : environnement écrit participatif, environnement écrit
opérationnel, environnement écrit scolaire ou formel, environnement ludique. Ces types
d’environnements sont présentés dans la figure 2.

1. Environnement écrit participatif. Lenvironnement est dominé par des situations
ouvertes et libres de lecture et d'écriture, avec un engagement proximal dans le quotidien
des personnes et faisant appel a leur participation en fonction de ce qu’elles vivent,
ressentent ou accomplissent. Les pratiques de I'écrit* sont centrées sur la participation de
la personne et ses initiatives. Elles font appel a des activités libres de lecture et d’écriture
dans lesquelles les adultes peuvent s'identifier au contenu des textes, écrire sur leur
propre réalité, etc.

2. Environnement écrit opérationnel. Lenvironnement est dominé par des situations
prescrites de lecture et d’écriture, avec un engagement proximal dans le quotidien des
personnes et faisant appel aleur participation en fonction de ce qu’elles vivent, ressentent
ou accomplissent. Les pratiques de I'écrit sont centrées sur le traitement de I'information,
I’exécution de taches, les réponses dans des formulaires, etc.

3. Environnement écrit scolaire ou formel. Lenvironnement est dominé par des situations
prescrites de lecture et d’écriture exigeant une certaine mise a distance du quotidien
des personnes et faisant peu appel a leur participation en fonction de ce qu'elles vivent,
ressentent ou accomplissent. Les pratiques de I'écrit sont centrées sur la maitrise du
code écrit et des normes, I'intertextualité, etc. Ce type d’environnement est notamment
associé a I'enseignement magistral et aux exercices scolaires.

4. Environnement écrit ludique. Lenvironnement est dominé par la liberté de lire ou
d’écrire, mais dans un mode distancié comme dans les jeux de mots (ex. : cadavre exquis,
contrepéterie) ou la création littéraire.
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Figure 2 : Types d'environnements écrits (adaptée de Bélisle, 2007)

Disposition
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d'éeriture 3 Iécrit, mobilisant et d'écriture

prescription renforgant ses compétences ouvertes
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Tirée de Bélisle, Roy et Mottais, 2019

Les cercles de la figure renvoient a I'approche systémique, soit les différents systémes de vie des
adultes, selon I'approche de Bronfenbrenner (1979, dans Bélisle, 2007). Ces systémes étaient
présents dans les Assises (Bélisle, 2017), mais nous n'avons pas mis I'accent sur eux dans la
recherche-action.

2.2 Principes et conditions d’un environnement écrit
participatif favorisant le maintien et le rehaussement
des compétences en lecture et en écriture

Dans la recherche-action, les partenaires ont été invités a tenir compte des différents types
d'environnements écrits tout en misant sur la création et 'animation d’'un environnement écrit
participatif, celui-ci étant vu comme plus propice pour les adultes qui pourraient avoir un bas
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niveau de littératie. Les partenaires ont aussi été invités a explorer trois conditions de mise en
ceuvre : adopter une vision large de ce qu’est la culture de I'écrit*; adopter une vision inclusive de
ce qu'est lire et écrire; adopter une perspective de littératie intégrée®.

2.2.1 Vision large de ce qu’est la culture de I’écrit

Ici, il s’agissait de considérer I'ensemble des pratiques de I'écrit que I'on peut trouver dans la société
québécoise, fondées sur des textes de divers types et fonctions, du texto au roman, en passant par
le journal, les graffitis et les formulaires d'imp6t. Dans cette vision large, on ne se limite pas, sans
toutefois les exclure, aux écrits dits légitimes, c'est-a-dire qui relévent du patrimoine transmis et
protégé par les institutions (Van Cleeff 1998, dans Bélisle, 2007), comme des essais, des romans,
des biographies et autres; on inclut aussi le traitement de I'information et les écrits fonctionnels
au travail, a I'école et dans la vie citoyenne comme les rapports divers et les formulaires. Et surtout,
on n'oublie pas les nombreuses pratiques dites ordinaires, soit des pratiques de la vie de tous les
jours, alamaisonou au travail : écriture de notes laissées sur le réfrigérateur, de cartes de souhait,
de textos, consultation de circulaires, etc.

2.2.2 Vision inclusive des différents groupes dans la culture de I'écrit

Découlant de la premiére, la vision inclusive considére que tous les membres de la société
québécoise, méme les personnes dites faibles lectrices, ont des pratiques de I'écrit et participent
alaculture de I'écrit. Lexpression « personnes analphabétes fonctionnelles » a été écartée, car elle
constitue une désignation axée sur le manque et qui peut dévaluer des pratiques de I'écrit de la vie
courante. Cette vision inclusive de la culture de I'écrit envisage la coopération entre personnes
ayant des compétences hétérogénes en lecture et en écriture. Si nous savons qu’il existe un « lien
positif étroit entre le plus haut niveau de scolarité atteint et les compétences clés en traitement
de I'information » (Desrosiers, 2015, p. 28), nous savons aussi qu'’il y a des parcours et des profils
atypiques (Ibid.) et que des adultes non diplomés ont diverses pratiques de I'écrit®. Ainsi, nous
considérons que des adultes ayant une scolarité bréve peuvent avoir un investissement trés
positif dans I'écrit et avoir continué a y développer des compétences, alors que des personnes
ayant un dipléme du secondaire peuvent avoir perdu certains acquis.

2.2.3 Perspective de littératie intégreée

La littératie intégrée (McDonald, Alkema et Benseman, 2014) repose sur lidée que le
développement de |a littératie et de la numératie* peut étre combiné au développement d’autres
compétences. Des stratégies en matiére de littératie de quelques Etats, par exemple en Nouvelle-
Zélande et dans des provinces canadiennes, donnent une place significative a la littératie intégrée
(Direction des services communautaires d’apprentissage pour adultes, 2012; Gouvernement du
Nunavut, s.d.; Government of Alberta, 2009; Government of British Columbia, s.d.; Government
of Newfoundland and Labrador, 2000; Northwest Territories Education Culture and Employment,
2008). Il s’agit de programmes de développement des compétences en lecture et en écriture de
base, notamment en milieu de travail. Cette perspective chevauche les deux champs d’action
identifiés par le CSE (2013).

6 Voir notamment Bélisle (2007), ainsi que Bélisle et Mercier (2016).
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2.3 Modele d’action fondé sur le partenariat

Mis a I'épreuve dans la présente recherche-action, le modéle partenarial sur la création et
I'animation d’'un environnement écrit participatif soutient que des organismes d’'un méme
territoire peuvent avantageusement conjuguer leurs efforts pour soutenir un environnement
écrit qui favorise le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture.
Lapproche partenariale préconisée comprend les paramétres généraux d’'une action de niveau
local mobilisant un Centre d’éducation des adultes (CEA) et quelques organismes de son territoire
déja actifs auprés des adultes visés. Ce modéle devait servir de point de départ au travail des
partenaires engagés dans la recherche-action. La figure 3 représente le modeéle.

La validation de ce modéle en cours d’action devait éventuellement servir d’inspiration a des
actions futures, actions initiées au plan local et soutenues par le MEES ou d’autres ministeres.
Lapproche partenariale choisie a été conceptualisée dans les années 1990 a l'intention du
Ministére de I'lmmigration et des Communautés culturelles (Bélisle, 1994), puis mise a I'épreuve
dans des projets divers en éducation des adultes menés par la chercheuse (ex. : Bélisle, 2003). Les
six parameétres de I'approche partenariale sont :

1. Lacible commune (POURQUOI). Ici, les partenaires s'entendent sur un sujet ou « ce sur
quoi porte la réflexion », une situation a changer, une éthique de base a respecter ou une
production concréte aréaliser.

2. Lasélection et la mission des partenaires (QUI). Ici, on s’intéresse a la provenance des
organisations (secteur, domaine d’intervention, type de pratique), a leur représentativité
face a des organisations du méme secteur, aux avantages qu’elles peuvent tirer de leur
participation et aux mandataires* qui peuvent étre libérés et qui ont des compétences
appropriées au mandat qui leur est donné.

3. Les relations structurées (COMMENT). Lapproche partenariale pouvait donner lieu a
différentes formes de relations structurées, méme siles formes plus participatives ont été
encouragées. Il s’agit de I'information participative, de la consultation, de la concertation,
de la collaboration et de I'association.

4. Les contributions (COMBIEN) de chacun. Trois grandes catégories de ressources sont
envisagées, soit les ressources humaines (temps consacré au projet, savoirs, énergie,
contacts, crédibilité/réputation dans des milieux souvent inaccessibles a d’autres), les
ressources matérielles (locaux, documents, etc.) et les ressources financiéres directes
(dons, subventions ou autres) et indirectes (temps du personnel salarié).

5. Les étapes de développement (QUAND). Quatre étapes traversent le modéle. La
premiere, celle d’émergence, permet aux initiateurs de repérer un territoire ayant des
conditions facilitantes en place, de recruter un organisme coordonnateur et de fixer
un cadre budgétaire. La deuxiéme, celle de mise en place du partenariat, est celle du
recrutement de partenaires qui créent et animent les environnements écrits documentés,
travaillent en fonction d’'une cible commune, font le point sur le travail déja fait a ce sujet
et établissent des ententes sur ce que chacun pourra apporter au projet et en retirer. La
troisieme est celle de la réalisation et de la consolidation de I'approche partenariale qui
donne lieu a la création et a I'animation d’'un environnement écrit ainsi qu’a la collecte de
données sur les actions et sur les compétences en lecture et en écriture des adultes. Des
ajustements, voire des adaptations sont possibles, surtout dans un contexte de recherche-
action. Finalement, la quatriéme étape est celle de la maturité ou les organismes
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partenaires ainsi que les mandataires prennent le temps de faire un bilan de participation
et d’envisager la pertinence d’entreprendre un second cycle de développement.

6. Leschoix afaire,a mettre en ceuvre et a évaluer. Ce dernier parameétre de I'approche vise
a attirer I'attention sur le nombre important de choix a faire dans 'approche partenariale
préconisée, tels que : assumer le mandat accepté, donner ses préférences au moment oul
I’on en discute en groupe, actualiser les décisions prises et étre en mesure, tout au long
du processus, de les expliquer et d’accepter de réévaluer une décision si 'on a en main de
nouvelles données significatives.

Figure 3 : Approche partenariale au cceur de la recherche-action
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Tirée de Bélisle, Roy et Mottais, 2019, adaptée de Bélisle, 1994
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3. Methodologie

La premiere section présente brievement la forme de recherche-action choisie. La deuxiéme
porte sur les organismes, les personnes intervenantes et les adultes participant aux activités
documentées. La troisieme section décrit sommairement les programmes sélectionnés. La
quatriéme situe la durée de la recherche-action et la cinquiéme présente les modes de collecte de
données et le corpus analysé.

3.1 Stratégie de recherche et forme de recherche-action

La stratégie de recherche choisie est celle de la recherche-action, qui peut prendre différentes
formes selon les contextes. Cependant, les acteurs et les auteurs qui émettent des prescriptions a
son égard s'entendent généralement pour dire que c’est une méthode appropriée pour soutenir le
changement. C’est nécessairement une démarche collective. La recherche-action fait appel a trois
sous-processus : la recherche, I'action et la formation (Dolbec, 2003).

Comme son nom l'indique, la recherche-action vise, en méme temps, a connaitre et a agir;
sa démarche est une sorte de dialectique de la connaissance et de l'action. (...) elle tend
simultanément acréer unchangementdans une situation naturelle et aétudier les conditions
et les résultats de I'expérience effectuée. (Goyette et Lessard Hébert, 1987, p. 32)

Compte tenu desressources disponibles, la présente recherche-action et le modeéle mis al'épreuve
ne visent pas d’abord a améliorer ou a renouveler des pratiques existantes, bien que cela ne soit
pas exclu. Plutét, le changement visé dans les Assises (Bélisle, 2017) est que les environnements
écrits participatifs soient davantage investis par les acteurs. Lintention méthodologique est :

Que des praticiennes et des praticiens, ainsi que les adultes, soient davantage a l'afft
d’occasions de maintien des compétences enlectureetenécritureendehorsdel'école. Cette
RA a dong, prioritairement, un enjeu politique, au sens donné par Van der Maren (1995;
2014), puisque I'on veut agir sur les croyances, les pratiques et les valeurs des milieux. Elle a
aussi un enjeu pragmatique, dans le sens qu'elle pourra soutenir le développement d’actions
etde moyens concrets et efficaces pouvant étre pérennisés dans le milieu et pouvantinspirer
d’autres praticiennes et praticiens agissant dans ce champ d’action. (lbid., p. 19)

La collecte de données dans les organismes s'est faite en deux vagues, la premiére, se déroulant
principalement a I'hiver 2018, visait a documenter des activités réguliéres des organismes de
terrain, la deuxiéme, principalement a I'automne 2018, portait sur des activités bonifiées ou
créées pour larecherche-action.

3.2 Qui a participé a la présente recherche?

Cette recherche-action a été réalisée dans un contexte de collaboration entre un ministere,
une commission scolaire et une université et, a ce titre, les exigences éthiques de la recherche
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universitaireont étérespectées,notammentdanslerecrutement desorganismesetdes personnes
participantes. Le protocole éthique prévoit que les partenaires locaux soient identifiés et gqu'’ils y
aient donné leur consentement. Cependant, les organisations qui se sont limitées a recevoir des
activités ne sont pas nommeées pour éviter d’identifier les personnes. Le Centre communautaire
pour ainés de Verdun (CCAV) a cependant un statut particulier, car il a été trés actif notamment
danslacréationetl’animationducoinlecture auseinde sonorganisme. Il aconsenti a étreidentifié.

Quant aux personnes intervenantes ou participantes, elles ne sont pas nommées et 'anonymat
leur est assuré. Toutefois, elles sont informées que si elles jouent un réle clé dans la recherche-
action, elles pourront étre reconnues par leurs pairs qui savent qu’elles y ont participé. C'est pour
celaque,tout aulongdelarédaction, nous avons été soucieuses de brouiller quelquesinformations
de contexte qui pourraient porter atteinte a la vie privée. Des codes sujets ont été utilisés et ont
été changés pour des prénoms fictifs au moment de finaliser le rapport.

Léquipe de recherche est constituée de la chercheuse, de la praticienne-chercheuse et de
l'auxiliaire.

3.2.1 Organismes locaux

Quatre organismes ont un statut de partenaires locaux de la recherche-action et participent a
son comité de pilotage. Il s'agit du CEA coordonnateur, le CEA Champlain, et de trois organismes
gue I'on désignera comme « organismes de terrain » qui vont créer et animer des environnements
écrits dans le cadre de la recherche-action. Il s’agit du Regroupement économique et social du
Sud-Ouest (RESO), un organisme de développement local et d’aide a I'emploi et a la formation,
de la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny, sise a Verdun et du Centre de santé des ainés Sud-
Ouest - Verdun (CSASOV). Chaque organisme local a désigné une personne pour agir comme
mandataire au sein du comité de pilotage et pour participer a la mise a I'épreuve du modele’.

De plus, trois autres organisations ont accepté de recevoir dans leurs locaux des activités de la
recherche-action. Il s’agit du CCAV, d’'un HLM et d’'une résidence privée pour personnes ainées.

3.2.2 Personnes intervenantes

Par personnes intervenantes, on entend des personnes des trois organismes de terrain ou de
leurs partenaires qui ont signé un formulaire de consentement a participer a la recherche-
action. Ces personnes interviennent directement auprés des adultes comme responsables du
recrutement des adultes et de la conception ou de I'animation d’activités. Elles peuvent aussi
donner une conférence, faire de I'accueil et de la référence, soutenir des adultes dans le cadre
d’un stage, les accompagner lors d’'une sortie, etc. Les personnes intervenantes comprennent
aussi les gestionnaires ou les responsables des organismes ou des comités qui ont accepté que I'on
recueille des informations les concernant, que ce soit lors d’'une observation ou lors d’un entretien
de recherche. Des personnes cumulent plusieurs de ces responsabilités. Elles sont 12 au total.

Parmi les personnes intervenantes, cing d’entre elles ont été particulierement actives dans la
recherche-action, soit les trois mandataires ainsi que la conceptrice d’activités et un animateur
du CSASOV. Il s'agit de trois femmes et deux hommes. Deux personnes sont dans la trentaine,
les trois autres ont plus de 60 ans. Elles ont toutes un baccalauréat universitaire et trois ont une

7 Leslectrices et les lecteurs trouvent un peu plus d’informations sur les organismes de terrain dans la section 4.4 sur
la mise a I'épreuve du modele partenarial.
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maitrise. Leur formation est dans des domaines variés : administration, bibliothéconomie, service
social, sciences infirmiéres et sciences politiques. Quatre personnes ont un travail rémunéré
dans l'organisme partenaire, l'autre, a la retraite, y est bénévole. La scolarité de leurs parents
varie, allant du primaire a la maitrise en passant par le secondaire et le collégial. Les parents ont
ceuvré ou ceuvrent dans le monde ouvrier, en agriculture, en enseignement ou dans le domaine
des lettres.

3.2.3 Adultes

Les adultes participants sont ceux ayant donné leur consentement a participer a la recherche-
action. lls sont 62 et proviennent de 9 groupes différents. Pour les fins de la recherche, nous les
considérons dans deux sous-groupes (SG) : celui des adultes sans études postsecondaires, soit la
population cible de la présente étude (n=36), et celui des adultes avec études postsecondaires
dont la participation a la recherche-action est essentielle pour documenter les interactions dans
les activités (n=26). Nous avons considéré comme adultes ayant, au moment de la collecte de
données, des études postsecondaires, les personnes qui avaient complété plusieurs cours de
niveau collégial ou universitaire, a titre d’étudiant libre ou inscrit & un programme reconnu au
Québec, avec ou sans diplome. Nous avons inclus dans le sous-groupe des adultes sans études
postsecondaires deux personnes qui nous ont dit avoir eu une bréve fréquentation collégiale,
dont un adulte n"ayant complété aucun cours et qui n'a pas de dipléme du secondaire.

Le tableau 2 présente la répartition des adultes selon le plus haut niveau de scolarité fréquenté et
les deux vagues de collecte de données.

Tableau 2 : Répartition des adultes participants selon le plus haut niveau de scolarité fréquenté et les
vagues de collecte de données

Plus haut niveau
de scolarité fréquenté

Vague 1 Vague 2 ‘ Total

Adultes sans études postsecondaires (SG1)

Primaire 0 3

Secondaire 9 24

Sous-Total 9 27 36
Adultes avec études postsecondaires (SG2)

Collégial 1 4

Universitaire 11 10

Sous-total 12 14 26

Total 62

Parmiles 62 adultes participants, trois personnes sur cing sont des femmes. Le tableau 3 présente
la répartition des adultes selon le sexe, les deux sous-groupes et les deux vagues de collecte de
données.
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Tableau 3 : Répartition selon le sexe, les sous-groupes et les vagues

Sexe | Vague 1 | Vague 2 | Total

SG1 SG2 SG1 SG2
Femme 4 5 18 11 38
Homme 5 7 9 3 24
Total 9 12 27 14 62

La quasi-totalité des 62 adultes participants a 25 ans et plus. Le tableau 4 présente la répartition
des adultes selon 'dge, les deux sous-groupes et les deux vagues de collecte de données.

Tableau 4 : Répartition selon I'dge, les sous-groupes et les vagues

Age | Vague 1 | Vague 2 | Total
SG1 SG2 SG1 SG2
18-24 1 0 0 0 1
25-64 5 5 13 7 30
65et+ 3 5 11 1 20
Données manguantes - 2 3 6 11
Total 9 12 27 14 62

Parmi les 62 adultes participant a la recherche-action, quelques personnes sont issues de
I'immigration. Elles sont 4 parmi les 36 adultes sans études postsecondaires et elles ont comme
langue maternelle I'espagnol, I'arabe ou le francais. On trouve aussi dans ce sous-groupe deux
personnes anglophones natives du Canada.

Pour les personnes avec des études postsecondaires (sous-groupe 2) et trois personnes sans
études postsecondaires, nous disposons seulement de données d’observation des activités (voir
section 3.5), ce qui explique que nous n"avons pas, pour plusieurs d’entre elles, la donnée sur I'age,
sur le statut face a I'immigration ou sur la langue maternelle. Nous savons cependant qu'il s’agit
d’'une majorité de personnes de plus de 65 ans, natives du Québec.

3.3 Programmes sélectionnés selon deux vagues

Les trois organismes de terrain présentés plus haut offrent des programmes variés. Le terme
« programme » n'est pas toujours celui qu’utilisent les organismes. Nous l'utilisons ici dans un sens
large pour désigner un « groupe d’activités rattachées logiquement a un objectif ou a un ensemble
d’objectifs » (Legendre, 2005, p. 1091).

Nous avons choisi de documenter des activités de trois programmes existants en vague 1 (V1)
(Explore-Action, Cercle d’écriture de fiction, Programme de prévention des chutes). En vague 2
(V2)decollecte de données, les partenaires de terrain ont mis sur pied trois nouveaux programmes
(Rallye dans le métro, Série d’ateliers d’'informatique, Série d’ateliers santé), ont bonifié de facon
plus ou moins substantielle un programme existant (Explore-Action dans deux groupes différents,
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Programme de prévention des chutes) et ont inclus un programme existant, mais non documenté
en vague 1 (Accueil et référence)®. Les activités sont décrites dans le chapitre des résultats (voir
sous-section 4.2.3). Le tableau 5 présente la répartition des adultes sans études postsecondaires
(n=36) selon le lieu et le programme de recrutement.

Tableau 5 : Répartition des adultes sans études postsecondaires (n=36) selon les programmes
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Vague 1 5 1 - - 3 - - 9
Vague 2 7 0 - 4 1 - 6 9 27
Total 12 0 1 4 3 6 9 36

3.4 Durée de la recherche-action

Les premiéres démarches pour trouver le CEA coordonnateur de terrain commencent dés
février 2017, mais I'insertion de ce type de recherche dans une année scolaire déja bien engagée
chez toutes les personnes et organisations concernées représente plusieurs défis. La signature
des contrats avec la commission scolaire gestionnaire se fait au début de I'automne 2017,
moment ou le calendrier est réajusté. La signature des consentements des organismes de terrain,
selon le protocole éthique, se fait en octobre 2017 et chacune des ententes pour la compensation
financiére de base est établie a la fin de novembre 2017. Le premier comité de pilotage a lieu au
début de décembre.

Le tableau 6 présente le calendrier prévu dans le document sur les Assises (Bélisle, 2017) et la
durée réelle de la recherche-action. La recherche-action a eu une durée globale de 27 mois, dont
17 (de décembre 2017 a avril 2019) ou les acteurs de terrain étaient mobilisés.

8 Nous avons trés peu documenté ce programme puisque nous disposions d’une seule FRA avec consentement (voir
3.5) et qu’une seule personne a été interviewée. Nous n'entrons donc pas dans les détails le concernant.

9 Dans le cadre du programme régulier de prévention des chutes du CSASQOV, un adulte a été recruté via
I'accompagnement individuel et les autres ont participé a un atelier.
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Tableau 6 : Calendrier de la RA

Ftapest Durée prévue | Période prévue | Durée réelle Période réelle
L. 7 mois L
Emergence 4 mois Fevrier - (incluant les Fevrier -
mai 2017 aodt 2017
vacances)
5 mois Juin - Septembre
Mise en place du partenariat | (incluant les octobre 2017 5 mois ?01? -
vacances) janvier 2018
10 mois Novembre 12 mois L
e I . . Février 2018-
Réalisation et consolidation | (incluant les 2017 - (incluant les .
N janvier 2019
vacances) ao(t 2018 vacances)
Septembre - Février -
Maturité (rapport) 4 mois décembre 3 mois début mailt
2018 2019
Total 23 mois 27 mois

3.5 Méthodes de collecte de données

La collecte de données commence dés I'automne 2017 pour documenter la mise en place du
partenariat et se termine en février 2019. Cependant, la majorité des activités de collecte de
données se fait sur une période de six mois, soit en février et en mars 2018, puis d’octobre 2018 3
janvier 2019. Les méthodes de collecte de données sont les suivantes :

1. Observation participante de 22 activités avec carnet de terrain et rédaction d’un journal
d’observation (JO)\V 12, Prés de 70 heures d’observation ont été réalisées par I'équipe de
recherche.

2. Journal de terrain de la coordonnatrice de terrain (JTC)\V qui permet de suivre les
échanges avec les partenaires locaux. Les courriels entre eux, pendant la vague 2 sont
consignés dans un registre. Ce mode a paru plus économique que de tout retranscrire
dans le JTC.

3. Fiches de retour sur les activités (FRA)\V rédigées par les mandataires. Il y a deux
formats : 'un sans consentement portant sur une activité, 'autre avec consentement ou
la personne intervenante ajoute, s'il y a lieu, des éléments relatifs aux interactions face a
I’écrit d’adultes participant a la recherche-action. Un total de 29 FRA a été préparé.

4. Documents d’archives (DA), documents témoins (DT) et comptes rendus (CR). Les
DA sont des documents publics accessibles en lighe ou des documents papier publics.

10 Pour une définition sommaire de ces étapes, voir la section 2.3.

11 Le rapport est terminé en mai 2019, mais sa mise en ligne est prévue ultérieurement. La diffusion de résultats
devrait se poursuivre en 2019 et en 2020. On peut consulter le site du CERTA (www.erta.ca) pour connaitre d’autres
publications découlant de ce projet.

12 La plupart des données qualitatives sont traitées par le logiciel NVivo 11. Il s’agit des données recueillies par les
éléments suivis de NV. Nous procédons par analyse de contenu a partir de rubriques établies sur la base de notre cadre
de référence.
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Les DT sont des documents internes soutenant les activités documentées pendant la
recherche-action, des productions des adultes qu'ils ont accepté de nous remettre, des
photographies et autres. Ces derniers sont particulierement utiles pour la rédaction
de journaux d’observation (JO). Nous n’en avons pas fait une analyse détaillée. Au
total, 314 documents ont été archivés. De plus, on trouve les comptes rendus (CR) des
rencontres du comité de pilotage qui ont été intégrés dans le corpus analysé.

Entretien individuel avec des adultes (EIA)\, de type semi-structuré, avec 11 adultes. La
durée a varié entre 40 minutes et 104 minutes. Les entretiens ont eu lieu quelques jours
aprés la fin du programme et ont été enregistrés et transcrits pour analyse. Ces EIA ont
été menés par I'une ou I'autre des membres de I'équipe de recherche.

Groupe dediscussion avec des adultes (GDA)\Y. Les personnes rencontrées dans les GDA
ne sont pas les mémes que celles de I'EIA. Il y aeu 4 GDA regroupant 20 adultes. La durée
avarié entre 73 minutes et 104 minutes, sans la pause. Les GDA ont eu lieu quelques jours
apres la fin du programme et ont été enregistrés et transcrits pour analyse. Ces GDA ont
été menés par I'une ou I'autre des membres de I'équipe de recherche.

Groupe de discussion avec les personnes animatrices y compris un complément
(GDPAC)Y. Trois personnes ont participé a ce groupe de discussion. Les échanges d’'une
durée de prés de trois heures ont eu lieu en décembre 2018 et étaient animés par la
chercheuse. llIs ont été enregistrés; une synthése a été produite par la chercheuse au
débutdejanvier et a été validée par les personnes présentes. Une animatrice absente lors
de cette rencontre a été rencontrée en janvier pour recueillir ses propos sur les mémes
sujets. On en a fait aussi une synthése ajoutée en complément distinct a celle du groupe
de discussion. Ce sont ces synthéses qui sont analysées.

Questionnaire  sociodémographique (QSD) pour recueillir des données
sociodémographiques en fin des EIA (n=11), des GDA (n=20) et du GDPAC (n=4) ainsi
gu’auprés d’'un responsable du recrutement présent tout au long de la recherche-action.
Nous n‘avons pas de données sociodémographiques détaillées sur 5 personnes de la
population cible (sous-groupe des adultes sans études postsecondaires) et sur I'ensemble
des personnes ayant des études postsecondaires.

Entretien avec mandataire et gestionnaire (EMG)\V. Ce mode de collecte a été ajouté a
I'automne 2018 pour mieux comprendre le défi de recrutement de la population cible et
pour aborder la question de la compatibilité de la mission des organismes de terrain avec
le but et les objectifs de la recherche. Menés par la chercheuse, ils ont été enregistrés et
transcrits. Les trois mandataires et deux gestionnaires ont été rencontrés. La troisieme
gestionnaire a été consultée préalablement et sa collégue a pu rapporter son propos.

Questionnaire aux adultes au téléphone (QAT) pour les adultes sans études
postsecondaires (population cible de la RA) en janvier 2019. La passation a duré une
vingtaine de minutes et a eu lieu du 8 au 19 janvier 20193, Les réponses ont été notées
directement par l'auxiliaire de recherche dans un fichier numérique prévu a cet effet et
traitées dans le logiciel SPSS. Le taux de participation est de 72 %, soit 26 adultes sur

13 Lesappelsonteu lieu adivers moments de la journée et de la semaine, incluant un samedi. Si la personne avait laissé
une adresse courriel dans son formulaire de consentement, on lui a écrit une ou deux fois, selon les cas, en annoncant
notre appel et donnant nos coordonnées. Les 36 personnes ont été appelées au moins trois fois, avec message sur leur
boite vocale si présente. Apreés trois appels, la personne a été considérée comme non répondante (n=6). Deux adultes
rejoints ont refusé de répondre. Un des numéros ne nous a pas menés a la bonne personne et un numéro était hors
service. Un questionnaire n’a pas été rempli jusqu’a la fin, mais les réponses obtenues ont été retenues.
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une possibilité de 36. Il s’agit de 20 femmes et de 6 hommes : 8 personnes ayant participé
au programme du RESO, 4 de la Bibliothéque, 6 du CSASQV et 8 du programme conjoint
entre la Bibliothéque et le CSASOV. Tous les programmes des deux vagues sont couverts.

Dans les prochains chapitres, les extraits de I'une ou l'autre de ces sources sont identifiés par
I'abréviation ou par le prénom des personnes. Dans le cas des personnes participantes aux
activités, I'extrait peut étre tiré d’'un entretien individuel (EIA) ou d’'un groupe de discussion
(GDA). Pour éviter que les personnes participantes ne soient reconnues, ces deux sources ne sont
pas identifiées. Le tableau 7 présente le corpus avec des précisions sur les sources.

Tableau 7 : Modes de collecte de données selon les organismes et les deux vagues

Mode de
Biblio/

collecte CSASOV
Activités
observées 4 2 1 6 3 2 4 22
(heures (22) | (4 (15 | (24 | (6 (4) (8) | (69,5)
observation)
FRA 5 4 2 6 12 0 0 29
DAet DT 80 26 13 60 56 22 57 314
EIA -- 1 3 3 4 -- -- 11
GDA 1 1 1 1 4
(personnes) (5) (3) (6) (6) (20)
QSD ElA et GDA 5 1 3 6 4 6 6 31
GDPAC 1
(personnes) (1) (1) (2) (4)
QAT 2 1 2 6 3 4 8 26

3.6 Limites de I'étude

Cette étude comporte un corpus riche et les analyses donnent selon nous des pistes trés
pertinentes, mais les lectrices et les lecteurs sont incités a la prudence. D'une part, la
méthodologie de la recherche-action ne permet pas de généralisation et la transférabilité
des résultats reste limitée compte tenu d’'un contexte difficile a reproduire ailleurs. Ainsi,
une éventuelle programmation mise de I'avant par le MEES, ou tout autre acteur, devra tenir
compte de la variabilité des contextes dans la mise en ceuvre d’environnements écrits en
faveur de la mobilisation de compétences en lecture et en écriture chez les adultes sans études
postsecondaires. Voici les limites identifiées :

e Ladurée de larecherche-action proprement dite parait trop courte pour sa complexité,
soit 20 mois a partir de septembre 2017 (voir section 3.4);

14 Le JTC n'est pas inclus dans ce tableau puisqu’il regroupe les interventions auprés de tous les organismes locaux. I
a cependant été utilisé pour les analyses.
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Le petit nombre d’adultes recrutés de la population cible;

Les adultes moins scolarisés (primaire et 1¢" cycle du secondaire) sont peu nombreux; ceux
qui ont donné leur consentement sont souvent silencieux lors des activités observées et
ils n'ont pas tous participé a un entretien ou a un groupe de discussion;

Loccupation et I'dge de notre échantillon ne sont pas représentatifs des adultes de la
population cible;

Des lieux de recrutement ont pu introduire un certain biais dans les résultats, car on
pourrait avoir rejoint plus de personnes intéressées par la lecture-écriture et peu de
réfractaires. Il y a aussi dans I'échantillon cing cas de lectrices et de scripteurs dont les
pratiques sont atypiques avec un investissement trés positif dans I'écrit;

La courte durée de la période d’observation (6 mois) et la trés courte durée de certaines
activités ou de certains programmes, donc de la participation des adultes, peuvent
difficilement contribuer a la prévention de la dégradation des compétences. En effet,
un des premiers facteurs reconnus sur les conditions de réussite de programmes de
prévention est la durée ainsi qu’une certaine intensité des interventions (ex. : Gaudet et
Breton, 2009);

Canimation des activités avec lecture et écriture repose beaucoup sur la formation des
personnes intervenantes et celle-ci est trés variée;

Le parcours de la coordonnatrice de terrain, relativement exceptionnel, a permis
un accompagnement plus soutenu pour créer et animer les environnements écrits
participatifs, ce qui n'était pas prévu au départ, mais s'est avéré nécessaire pour créer et
animer un environnement écrit participatif dans deux des organismes.
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4. Resultats

Cechapitre sur les résultats comporte cing sections. La premiére porte sur les adultes sans études
postsecondaires qui ont participé a la recherche-action. La deuxieéme décrit les environnements
écrits documentés. La troisiéme met en relation la perception des adultes a I'égard du maintien
ou du rehaussement de compétences grace a leur participation aux activités documentées par la
recherche-action et des changements éventuels de pratiques de I'écrit depuis cette participation.
La quatriéme revient sur le modéle partenarial mis a I'épreuve et la cinquiéme sur I'atteinte du but
et des objectifs.

4.1 Portrait des adultes sans études postsecondaires de
notre étude

Cette section comporte cing sous-sections. La premiére porte sur quelques caractéristiques
spécifiques des adultes sans études postsecondaires de notre étude, la deuxiéme sur les activités
de lecture et d’écriture dans la vie courante, la troisi€me sur le sentiment de compétence qu’ont
ces adultes a I'égard de I'écrit, la quatriéme sur leur perception de gain ou de perte de compétence
depuis la fin de leur scolarisation et la cinquiéme fait un retour sur I'ensemble avec quelques liens
avec le cadre de référence et la littérature.

4.1.1 Caractéristiques d’adultes sans études postsecondaires

Comme mentionné plus haut, 62 adultes ont accepté de participer a la recherche-action, dont 36
sont sans études postsecondaires. Parmi les 33 pour qui nous avons les données plus précises de
scolarité®, la majorité est sans dipléme du secondaire (n=21). Parmi ces adultes, deux ont aussi
réussi le test de développement général (TDG) et quatre les tests d’équivalence de niveau de
scolarité (TENS)Ze.

Le tableau 8 donne des précisions sur le niveau fréquenté le plus élevé chez les adultes sans études
postsecondaires (n=33).

15 Cing personnes de ce sous-groupe n'ont pas rempli le questionnaire sociodémographique. Deux d’entre elles ont
le primaire comme niveau de scolarité le plus élevé. Les trois autres ont fréquenté le secondaire, sans autre précision.

16 Le TDG permet d’établir si la personne de 18 ans et plus a certains des préalables requis pour étre admise en
formation professionnelle; les TENS donnent lieu a I'attestation d’équivalence de niveau de scolarité (AENS) qui
confirme que la personne a acquis des connaissances de base équivalentes a celle de la formation générale de niveau
secondaire (MEES, 2015).
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Tableau 8 : Répartition des adultes sans études postsecondaires de la RA selon le plus haut niveau de
scolarité fréquenté

Plus haut niveau de scolarité fréquenté

Adultes les moins scolarisés (n=9)

Primaire 3
1¢r cycle du secondaire?’ 6
Adultes sans diplome ayant fréquenté le 2¢ cycle du secondaire
(n=12)
3¢ secondaire 5
4¢ secondaire 5
5¢secondaire, sans diplome 2

Adultes diplomés du secondaire (n=12)

DEP 3
DES 4
DES et DEP 5

Compte tenu du défi de recrutement (voir sous-section 5.1.1), nous avons recruté des adultes
d’autres arrondissements que ceux de Verdun et du Sud-Ouest, mais quiy ont obtenu des services.
Parmi les 31 personnes qui nous ont laissé leur code postal, 10 vivent dans I'arrondissement de
Verdun et 15 dans le Sud-Ouest; les autres sont de LaSalle (4), Lachine (1) et Rosemont (1).

4.1.2 Activités de lecture et d’écriture dans la vie personnelle ou professionnelle

Si les personnes rencontrées lors de la recherche-action lisent et écrivent dans leur vie
quotidienne, le type et la longueur des documents ainsi que la fréquence de lecture et d’écriture
paraissent trés variés. Des personnes semblent a l'aise dans des pratiques personnelles (ex. :
écriture de fiction), mais elles évitent d’autres pratiques plus formelles (ex. : remplir des
formulaires). Les pratiques qui ne portent pas a grande conséquence si lacompréhension du texte
est en partie erronée paraissent les plus populaires, comme les échanges informels sur Facebook
ou les petits mots.

Comme documenté dans plusieurs études (ex. : Bélisle, 2007; 2008; Calderdn Lépez et Thériault,
2017), plusieurs personnes participantes associent d’emblée la lecture a celle de documents
volumineux tels les romans, et I'écriture a la rédaction de textes longs nécessitant un travail de
composition. Il faut parfois insister pour qu’elles nous parlent d’activités de lecture et d’écriture
ordinaires comme les textos ou les petits mots a la maison, le fil d’actualité de Facebook, etc.

Les personnes participantes qui disent lire peu reconnaissent d’emblée que certaines formes de
lecture peuvent étre ardues : « Donne-moi un Archie, bien I3, je te le lis (rire). Mais une brique, je me
perds dans I'histoire, je me perds avec qui parle... peut-étre que j’ai pas toute la concentration. »
(Hugo)

17 La7¢année, méme si elle faisait partie du primaire au moment ol les personnes ont fait leur scolarité, est classée ici
comme la premiéere secondaire.

32



4.1.2.1 Numérique

Différentes technologies soutenant I'écriture ou la lecture sont mentionnées par les adultes,
comme la machine a écrire, une caisse enregistreuse ou les écrits en bas d’écran de télévision,
mais celles le plus souvent mentionnées relévent du numérique. Ainsi, la majorité des adultes
rencontrés semblent utiliser, occasionnellement ou plus souvent, un cellulaire, une tablette ou
un ordinateur®®. Les personnes qui ne parlent pas ou peu d’'usage numérique sont plus souvent
des personnes ainées. Notre étude traite du numérique de facon trés générale et on ne constate
pas d’'importantes différences dans le type d’activités avec le numérique mentionnées par les
personnes de 65 ans et plus sans études postsecondaires et les plus jeunes (ex. : réseaux sociaux,
recherche sur Internet).

Toutes n'ont pas acces a Internet a domicile et certaines indiquent se rendre dans des lieux publics
(ex. : bibliothéques municipales, McDonald'’s, etc.) pour y avoir acces. Elles vont sur le web pour
se divertir (ex. : regarder un film sur Netflix), pour la vie domestique (ex. : faire son épicerie en
cherchant les circulaires en ligne), pour la recherche d’emploi ou de programmes de formation ou
pour aider leurs enfants a faire des devoirs. Cependant, peu d’entre elles mentionnent avoir eu a
utiliser le numérique en emploi'’. Les personnes participantes sont actives sur les réseaux sociaux
pour se tenir informées de 'actualité et pour avoir des nouvelles de leurs proches. Certaines
apprécient la rapidité du numérique qui permet plus de proximité avec la famille : « Avec ma fille,
mais plus avec Messenger, on se parle plus... tu attends pas aprés une lettre, c’'est immédiat. »
(Cécile) Elles utilisent également Internet pour chercher des informations ou des définitions. Ici
aussi, larapidité est attrayante: « Si je ne suis pas sir, je m'en vais sur Internet (rires), tu le sais tout
de suite. » (Alain)

Pour quelques personnes, le cellulaire permet de noter des idées : « J'ai un million de notes dans
mon téléphone,j'écris mestrucsla-dessus. » (Léo) Le cellulaire permet aussid’avoir des applications
qui simplifient la vie (ex. : planifier son trajet pour le transport en commun). Cependant, méme si le
numérique est trés présent dans leur vie quotidienne, plusieurs personnes participantes indiquent
étre attachées a la forme papier-crayon. Certaines mentionnent également avoir de la difficulté
ou ne pas aimer utiliser les plateformes numériques institutionnelles (ex. : guichet automatique,
catalogue numérique de la bibliothéque) avec une marche a suivre prédéterminée®.

4.1.2.2 Journaux, magazines, revues et autres

Des personnes mentionnent lire les affiches ou les babillards dans les endroits publics ou dans
les organismes qu’elles fréquentent. Les journaux en ligne ou en format papier sont mentionnés.
Le journal 24 Heures, un journal papier gratuit distribué aux abords du métro de Montréal, est
souvent mentionné. Des adultes mentionnent lire des magazines (ex. : CAA, FADOQ, VIRAGE,
etc.), parfois directement dans les magasins (sans les acheter).

18 Certains usages numériques ne sont pas associés spontanément a la lecture ou a I'écriture par des personnes
participantes, comme le texto.

19 On peut penser que cela s'explique par une combinaison de la période ou les gens ont travaillé, le tiers de notre
échantillon ayant plus de 65 ans, et du fait que d’autres n'ont pas eu d’emploi demandant un recours, qu’ils jugent
significatif, a de la lecture ou de I'écriture via un ou des instruments numériques.

20 Cetype d’instruments se trouve dans des lieux publics ou les gens doivent potentiellement attendre dans une file,
ce qui peut étre intimidant pour la personne au guichet qui se trompe. Des personnes, isolées ou non, pourraient aussi
préférer les relations en face a face a l'interaction avec la machine.
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4.1.2.3 Livres et bandes-dessinées

Plusieurs personnes mentionnent lire ou consulter des livres (ex. : livres de cuisine, biographies,
romans, bandes dessinées, livres de priéres, dictionnaires, etc.) de facon réguliére ou non. Des
parents de jeunes enfants mentionnent leur faire la lecture d’histoires.

4.1.2.4 Activités ludiques avec lecture et écriture

Les mots croisés et les sudokus paraissent populaires parmi les adultes rencontrés,
particulierement chez les personnes ainées. Un jeu comme le scrabble est mentionné. Les adultes
qui s'adonnent aux mots croisés jugent que cela les aide a développer du nouveau vocabulaire.

4.1.2.5 Lecture et écriture domestique

Des adultes écrivent sur un calendrier ou le consultent. Il y a aussi les écrits pour les listes
d'épicerie. La consultation de circulaires et de manuels d’instruction est également mentionnée.
Ceux qui cohabitent avec quelgu’un écrivent parfois ou régulierement de petits mots a la maison.

4.1.2.6 Ecriture d’expression ou de création

Certains adultes mentionnent faire de la correspondance, écrire des cartes de souhait et tenir des
écrits personnels comme un journal intime, de la poésie, de I'écriture fantastique.

4.1.2.7 Lettres officielles, documents administratifs, guides

Des adultes abordent la documentation officielle avec les services gouvernementaux, comme les
lettres, les formulaires d’'imp6t, le document pour préparer I'examen pour le permis de conduire,
ou encore les offres d'emploi, les factures ou les courriels. Ces documents font davantage appel a
I'aide de personnes de I'entourage ou du personnel des organismes concernés. Ainsi, les personnes
apprécient pouvoir se rendre sur place ou parler a quelqu’un par téléphone pour valider leurs
réponses, car les conséquences peuvent étre importantes en cas d’erreur. Elles font également
appel a leurs proches, tout particulierement lors d’'une démarche ayant une portée légale.
Certaines disent aussi s’aider d’un dictionnaire ou chercher des réponses sur Internet.

4.1.2.8 Documents professionnels

Dans la vie professionnelle, les adultes disent avoir eu a consulter des guides d’installation, des
schémas et des dessins ainsi que des instructions en santé et sécurité au travail. Une personne
mentionne avoir eu a travailler sur des demandes de subvention. Certaines mentionnent avoir eu
a écrire des rapports. Mais les pratiques professionnelles peuvent aussi étre le fait d'initiatives
personnelles : « Quand j’ai fait un stage en charcuterie, je m'étais fait de petits post-it avec des
noms de viandes sur les portes de frigidaire pour étre siire. » (Léa)

4.1.3 Sentiment de compétence face a la lecture et I'écriture

Les adultes participant a I'étude ont en général un investissement positif dans certaines pratiques
de lecture ou d’écriture, mais pas dans toutes. Méme chez les grandes lectrices, il y a des types
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d’écrits qui semblent étre évités, comme les outils numériques des institutions. Des adultes
manifestent un réel plaisir dans certaines activités de lecture ou d’écriture et leurs propos
indiquent unfort sentiment de compétence. D’autres sont plus mitigés, conscients qu’ils n'utilisent
pas toutes les formes de lecture et d’écriture et que certaines sont plus ardues. Chez quelques
personnes rencontrées, il y a une grande fierté face a leurs compétences en lecture et en écriture
et I'idée méme de demander de l'aide, abordée lors de nos entretiens, leur semble incongrue.
« Je suis capable de décortiquer mes textes. Seigneur! » (Edith) D’autres qui fréquentent des
personnes plus scolarisées qu’elles constatent parfois une différence : « J’ai toujours un sentiment
d’infériorité, un peu par rapport a des gens plus... qui N'ont pas quitté I'école jamais, puis qui ont
plus une vie académique, qui connaissent plus de mots que moi. » (Léo)

Le marqueur du sentiment de compétence le plus significatif dans les propos des adultes se
rapporte aux fautes : plus une personne juge faire des fautes, moins elle se sent compétente, et
inversement. « Je suis une experte en grammaire francaise [...]. Je ne fais pas de fautes, c’est tres,
trés rare. » (Sarah) Plusieurs adultes restent marqués par I'évaluation écrite du francais lors de
leur passage scolaire : « C'est drole, c'est une affaire d'enfant, mais... j'ai tout le temps regretté
de pas étre bonne en francais. » (Agnés) Le nombre de fautes d’'orthographe dans un texte est un
repére : « Tu vas me demander d'écrire un texte, mettons de 500 mots. Je vais avoir peut-étre
10 fautes. » (Emma) Savoir qu'’ils font des fautes n"empéche pas certains adultes d’écrire : « Je sais
que j'en fais des fautes d’'orthographe [...] Ca m’arréte pas d’écrire. » (Arthur)

4.1.4 Perception de gain et de perte de compétences apres I'école

Parmi les personnes participantes qui jugent ne pas maitriser suffisamment la langue écrite,
certaines affirment avoir oublié des regles de grammaire et du vocabulaire ou avoir perdu de la
fluidité d’écriture : « Quand tu vas aI'école, tu es habituée avec ces mots-la. La facilité d’expression.
Tes phrases sont plus belles. Les adjectifs sont comme mieux placés. » (Anne) Des personnes ainées
se rendent compte que la lecture et I'écriture deviennent plus difficiles avec I'age : « Tu en perds,
parce que le cerveau n'a pas la capacité de tout emmagasiner. » (Edith)

Ainsi, parmiles personnes participantes, certaines constatent qu’elles ont perdu des compétences
en lecture ou écriture depuis la fin de leur fréquentation scolaire. Le manque de taches ou
d’occasions de lire et d’écrire dans la vie professionnelle est souvent mentionné. « Si tu n’as pas
une job qu’on écrit beaucoup, bien tu perds... parce que tu écris moins. » (Léa) « Quand on lache
I'école, tu écris plus tellement aprés. » (Gilles)

Le manque d’occasion peut étre jumelé au manque de temps pour des adultes occupant des
emplois exigeants physiquement : « J'avais pas beaucoup le temps de lire ou d’écrire, je travaillais
sur la construction, c’était dur. » (Enzo) Le manque de temps est aussi associé aux responsabilités
parentales : « Quand j'ai eu mon enfant en 94, j’ai arrété de lire. » (Agnés)?*

D’autres personnes, au contraire, jugent avoir amélioré leurs compétences depuis I'école. Le
fait d’avoir travaillé dans un milieu qui demandait de lire et d’écrire est mis de I'avant comme
explication au maintien de compétences, voire a leur amélioration. Chez les deux personnes ayant
fait un DEP en secrétariat et ayant travaillé longtemps dans le domaine, le confort avec I'écrit est
contrasté avec celui d’autres personnes rencontrées. Aussi, des dames ainées ayant d arréter
leur scolarité par obligation ont un investissement trés positif dans la lecture.

21 On sait par ailleurs que la venue d'un enfant peut agir comme incitatif a un retour aux études ou soutenir la
réactivation, voire I'ajout de nouvelles pratiques de I'écrit (ex. : Mercier, 2015).
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Lenvironnement numérique des adultes joue un réle dans la perception de gains ou de pertes de
compétences, notamment la multiplication des abréviations dans les textos ou les correcteurs
intégrés. Aussi, on peut imputer ces pertes au fait de vivre dans un environnement ou les accrocs
alalangue sont nombreux et tolérés : « C'est sdr, j'en ai perdu un peu a force aussi de lire du monde
sur, admettons Facebook, des affaires de méme. Ca fuck. » (Léo) Par ailleurs, les communications
via les médias sociaux suscitent parfois de I'entraide dans I'écriture, notamment lorsque l'on
écrit dans une autre langue que sa langue maternelle : « Des fois, j'écris a mon beau-frere qui est
Québécois, puis méme a des copines des fois. Je vais leur écrire et ils corrigent mon mot. » (Jorge)

Des personnes sont aussi conscientes du role de modéle qu’elles peuvent jouer dans le
développement d’habitudes de lecture chez leurs enfants. La lecture d’histoires est mentionnée a
ce titre par quelques-uns.

Les propos qui précédent proviennent principalement des groupes de discussion ou des
entretiens individuels. Lentretien téléphonique apporte moins de nuances : la majorité des
personnes répondantes indiquent qu’elles ont continué a lire (n=22) et a écrire (n=22) aprés leur
fréquentation scolaire et qu’elles n'ont pas perdu leurs compétences en lecture (n=18) et écriture
(n=18). Cependant, les personnes inscrites a Explore-Action indiquent plus que les autres avoir
perdu des compétences en écriture depuis la fin de leur fréquentation scolaire (n=5/8). On peut
supposer que ce programme étant plus long que les autres, les activités de lecture et d’écriturey
sont plus nombreuses et exigeantes et les aménent a faire cette observation.

4.1.5 Retour sur le portrait des adultes

Se rapportant au modéle de compréhension des environnements écrits a mettre en ceuvre dans la
recherche-action (Bélisle, 2017), on peut confirmer que les adultes vivent dans un environnement
ou il y a omniprésence de l'écrit dans les sphéres de vie domestique, familiale, professionnelle
et de loisirs. Dans plusieurs études sur les pratiques de Iécrit de la vie courante (ex. : Mercier,
2016; Papen et Thériault, 2016; Thériault et Bélisle, 2012), les événements de santé sont souvent
mentionnés, mais ce n'est pas le cas ici,méme si une partie des personnes répondantes est recrutée
a partir d’'un intérét pour la santé. Il n'y a que quelques traces dans le corpus de témoignages de
lecture et d’écriture en lien avec des événements de santé, personnels ou a titre de personne
aidante (ex. : comprendre ce que le médecin explique, dépliants recus). D’autre part et comme
cela est documenté ailleurs, la lecture et I'écriture apparaissent en soutien au travail domestique
y compris les soins a la famille (ex. : Mercier, 2016).

Comme l'indique la littérature, les situations rapportées comportent des degrés variables de
liberté et de contrainte. Les adultes nous rapportent surtout des activités ou I'écrit est en appui a
la vie courante. Outre le programme ol nous les avons rencontrés, ils semblent avoir peu participé
a des formations structurées* ou I'écrit les aurait marqués. La majorité des activités mentionnées
sont des activités de lecture et d’écriture avec un degré élevé de liberté et, sans surprise, celles qui
demandent plus d’aide sont celles qui comportent plus de contraintes : plateformes numériques
des institutions, correspondance officielle, préparation d’examens comme celui pour la
citoyenneté. Cette pratique de médiation de I'écrit dans les communications avec les institutions
est documentée dans des milieux divers (santé, aide de dernier recours, etc. (ex. : Papen, 2012;
Papen et Thériault, 2016).

Les dispositions des adultes a I'égard de I'écrit sont variées, mais aucun des adultes rencontrés
n'a manifesté un retrait total de la lecture et de I'écriture dans sa vie ou un investissement négatif
danslesformesde lecture et d’écriture proposées lors des activités ou dans les usages rapportés. I
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s’agit ici d'un biais de notre étude puisque plusieurs des programmes ol nous avons rencontré les
adultes sont des programmes qui mettent la lecture et I'écriture au cceur de leur propos (ateliers
écriture de fiction, informatique et santé). Dans le cas d’Explore-Action, I'usage de I'écrit est
central et, selon une animatrice, les adultes qui sont totalement réfractaires font partie de ceux
qui quittent en tout début de programme. Seul le programme de prévention des chutes aurait pu
nous permettre de recruter des gens n'ayant aucune ouverture a lire et a écrire, rien n'annoncant
qu’on travaillerait avec I'écrit, mais cela ne semble pas avoir été le cas??.

4.2 Environnements écrits documentés

Rappelons que la présente recherche-action visait a créer et a animer un environnement écrit
participatif (voir sous-section 2.1.3). Ce type d’environnement pourrait, plus que les autres,
contribuer a la participation active et a la mobilisation des compétences en lecture et en écriture
« des adultes ayant un bas niveau de littératie » (Bélisle, 2017, p. 15).

La présente section se divise en cing sous-sections. La premiére porte sur des distinctions entre
les activités documentées dont il faut tenir compte pour comprendre les défis d’atteindre la cible
commune de la recherche-action. La deuxiéme présente une synthése de la présence physique
de I'écrit dans les espaces ou se déroulent les activités documentées, y compris les documents
utilisés au sein méme de ces activités. La troisiéme décrit les activités documentées pendant la
recherche-action. Laquatriéme dégage les principales stratégies d’'animation des environnements
écrits étudiés, en les associant aux trois types d’environnements écrits. La cinquiéme fait un retour
sur la section.

4.2.1 Distinctions selon les activités documentées

Les analyses nous permettent de dégager trois caractéristiques qui distinguent les activités
documentées et influencent les possibilités pour les organismes de mettre en place un
environnement écrit participatif : la durée des programmes?3; les objectifs des programmes et les
motifs de participation des adultes; et le degré d’expertise des organismes et des personnes a
I'égard des activités documentées.

4.2.1.1 Durée des programmes

La durée des programmes est un facteur important pour installer un climat de confiance et une
collaboration entre les membres du groupe, surtout si certains sont peu habiles avec I'écriture
ou la lecture ou manquent de pratique. Le programme Explore-Action est distinctif des autres a
cet égard : c’est un programme de 16 semaines, dont 4 semaines optionnelles de stage selon les
besoins et objectifs de chaque personne. Les 10 premiéres semaines comportent des ateliers en
groupe, des visites et des rencontres individuelles. Les observations pour la recherche-action ont
eu lieu pendant ces semaines. Les rencontres individuelles se poursuivent pendant les 6 autres

22 Bien que cette étude n'ait pas évalué le niveau de littératie des gens a partir des types de textes recueillis ou
mentionnés, du respect ou non des consignes, des copies consultées et des témoignages entendus, on peut penser que
la majorité des personnes sans études postsecondaires (n=36) pourrait se classer a un niveau 2. Un certain nombre
pourrait se classer au niveau 3 dans le contexte de tests du PEICA. Voir une présentation abrégée de ces niveaux sous
le terme « littératie » dans le lexique en annexe.

23 Lasection 3.2 précise la définition donnée au terme « programme ». Le tableau 5 présente aussi les programmes
documentés.

31



semaines avec accompagnement des adultes dans la mise en ceuvre de leur plan d’action. Pour
les autres programmes documentés, la durée totale varie d’une heure (atelier de prévention des
chutes, V1) a 20 heures (Cercle d’écriture de fiction, V1)?*. Bien s(r, la durée des programmes a
eu une incidence sur la présence sur le terrain de I'équipe de recherche, puisque les activités du
RESO ont bénéficié de 46 heures d'observation (trois groupes différents), un nombre de beaucoup
supérieur a celui des autres activités documentées (voir tableau 7).

4.2.1.2 Objectifs des programmes et motifs de participation des adultes

Le programme Explore-Actionest soutenu par Emploi-Québecafind’aider des personnes éloignées
du marché du travail a poursuivre leur cheminement professionnel. La plupart des adultes qui y
participent recoivent une allocation financiére de I'Etat. La participation a ce programme peut
relever de la contrainte ou de la motivation extrinséque pour certains adultes puisque I'allocation
est un complément appréciable a I'aide de dernier recours a laquelle plusieurs doivent faire appel.
Celan’empéche pas, par ailleurs, de trouver une motivation intrinseque au fil du programme; ainsi,
chez les adultes ayant consenti a participer a la recherche-action, on constate généralement un
fort engagement dans la démarche proposée et une motivation a mieux se connaitre, a mieux
connaitre les options permettant un choix de formation ou de secteur d’'emploi, a apprendre a
mieux gérer leur temps, a se préparer a une entrevue, etc.

Les ateliers d'informatique offerts par la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny visent plutét
des adultes qui veulent apprendre des techniques pour se débrouiller dans leur vie quotidienne
avec l'ordinateur et Internet. Cela met en jeu dés le départ un environnement plus technique. Les
personnes participantes se sont inscrites dans les ateliers pour enrichir leurs connaissances en
informatique et pour les mobiliser par la suite dans leur vie professionnelle (ex. : savoir joindre un
curriculum vitae a une offre d’emploi) et personnelle (ex. : comprendre la sécurité en ligne pour
faire des paiements bancaires, soutenir la pratique de ses loisirs). Le Cercle d’écriture de fiction
vise I'échange et I'entraide sur le projet d'écriture de chacun, ce qui correspond aux motivations
des personnes avec qui nous avons échangé. Quant au service d’accueil et de référence, il vise
notamment a soutenir les adultes dans leur découverte de la bibliothéque et a les aider a gagner
en autonomie dans I'utilisation des divers outils de repérage offerts, numériques ou physiques.

Les ateliers santé et ceux sur la prévention des chutes visent une population de plus de
55 ans, essentiellement retraitée, a qui I'on veut transmettre de l'information pour soutenir
le vieillissement actif et une certaine autonomie pour prendre soin de sa propre santé et ainsi
contribuer a briser I'isolement. Ces ateliers sont offerts dans des lieux qui regroupent cette
population. Les personnes qui y participent souhaitent obtenir des informations et des conseils
en santé adaptés a leur situation.

Lorsque les personnes répondantes sont questionnées, quelques semaines ou mois apres la fin du
programme ou elles ont été rencontrées, sur leur motivation a y participer, plusieurs indiquent
s'étre inscrites pour leur culture et leur développement personnels (n=22) ou pour maintenir et
améliorer leur santé (n=19)%. La moitié des personnes répondantes indiquent qu’elles se sont
inscrites aux programmes pour faire des rencontres (n=13). Sans surprise, une grande majorité
des personnes participantes a Explore-Action sont celles qui disent s’étre inscrites pour avoir de
I'aide pour obtenir un emploi (n=7/8).

24 Leservice d’accueil et de référence a un statut un peu différent et comme une seule personne a été recrutée, nous
ne présentons pas en détail le programme.

25 Une personne peut donner plusieurs motifs parmi ceux proposés.
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Enfin, signalons que le maintien ou le rehaussement des compétences en lecture et en écriture
n'est ni un objectif des programmes documentés ni un motif de participation des adultes. Il ne
s’agit donc pas de l'objet d’un apprentissage visé (apprendre I'écrit ou « literacy learning ») (Barton
etal.,dans Bélisle, 2017) ou, reprenant les deux champs d’action conceptualisés par le CSE (2013),
celui soutenant I'acquisition et I'apprentissage de la lecture ou de I'écriture. Nous sommes bien
dans le champ d’action relatif aux milieux de vie des adultes, plus particulierement dans des
activités structurées en soutien a des apprentissages autres que celui de I'écrit (lire et écrire pour
apprendre ou « literacy for learning »).

4.2.1.3 Expertise des organismes et des personnes a I'égard des activités

Le programme Explore-Action du RESO a été mis en place depuis plusieurs années et est bonifié au
fildutemps. Le RESO est un organisme communautaire trentenaire quifait partie d’'un mouvement
associatif large qui s'inspire de I'éducation populaire* et qui est trés actif dans le champ large de
I'éducation et de laformation des adultes. Par exemple, 'organisme a été trés actif dans la Semaine
québécoise des adultes en formation (SQAF)%. De plus, les animatrices du programme ont été
formées a I'animation de groupe au moment de leur formation universitaire (ex. : développement
de carriére, service social) et ont été socialisées, a partir des outils existants et de la facon de
travailler des personnes ayant intégré la culture du milieu, a I'approche d’éducation populaire au
sein du RESO. A I'hiver 2018, les activités du programme sont bien définies et les documents remis
lors des ateliers et regroupés dans un cartable sont préts a étre utilisés. Les résultats préliminaires
delavague 1 (juin 2018) indiquent que le programme reléve d’'un environnement écrit et que dans
de nombreuses activités, il s’agit bien d’'un environnement écrit participatif. Ces analyses incitent
I'organisme a revoir quelques activités pour travailler plus directement sur la cible commune de
la recherche-action et aider la compréhension de certains documents ou de certaines consignes.

La situation différe dans les deux autres organismes. A la Bibliothéque, le personnel participe
depuis quelque temps déja, par des colloques, des lectures et des rencontres entre pairs, au
mouvement de renouvellement des approches des bibliothéques publiques qui souhaitent étre
plus proactives aupreés de publics a ce jour peu rejoints. Pour la mandataire, la population cible
de la recherche-action participe peu aux ateliers offerts et fréquente les bibliothéques surtout
pour 'emprunt de films. A la vague 1 de la recherche-action, le cercle d’écriture fonctionne
trés bien; il permet la mobilisation de compétences en lecture et en écriture et est fondé sur la
participation des gens qui peuvent discuter ouvertement de leurs habitudes d’écriture, des défis
rencontrés, etc. La contrainte est créatrice et est appliquée avec beaucoup de souplesse (ex. : des
adultes peuvent ne pas faire un exercice ou dévier de la prescription sans qu’il y ait de reproches).
Cependant, ce programme attire peu d’adultes de la population cible de la recherche-action et,
pour lavague 2, les responsables décident d’aller de I'avant avec un projet déja dans leurs cartons.
Les trois séries d’ateliers d'informatique, bien gu’initiées dans la cadre de la recherche-action, ont
été des le début enchassées dans la programmation réguliére de la Bibliothéque Jacqueline-De
Repentigny et sont 1a pour de bon, méme si leur format et leur fréquence pourraient étre autres
gue ceux de la recherche-action. La recherche-action a donc été ici un levier pour mettre en place
un nouveau service souhaité par le personnel de la Bibliotheque.

A l'automne 2017, le CSASOV lancait son programme de prévention des chutes, soit un atelier
d’information assorti de deux visites possibles a domicile, dans les arrondissements du Sud-Ouest
et de Verdun, avec I'appui de la Direction régionale de santé publique de Montréal. Cette derniére

26 La SQAF a été lancée dans le Plan d’action de 2002 (Gouvernement du Québec, 2002b) et financée par I'Etat
jusqu’en 2014 (Loisel, 2014).
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a des attentes quant a la transférabilité du modéle a plus large échelle. Beaucoup d’énergie est
déployée par les membres du CSASOV pour solliciter des partenaires, recruter des adultes,
organiser et animer l'atelier puis offrir les visites a domicile dans différents milieux de vie des
personnesainées.'atelierd’uneheure,observéenvague 1,relévedelatransmissiond’informations
et laisse peu de place alamobilisation des compétences de lecture et d’écriture. Pour lavague 2, les
responsables du CSASOV acceptent, aprés discussions, de rendre I'atelier plus participatif et de
le modifier pour que les adultes puissent davantage mobiliser leurs compétences en lecture et en
écriture, en cohérence avec la cible de la recherche-action. Cette attente, réitérée par I'équipe de
recherche de la recherche-action, arrive au moment ou les responsables du CSASQV souhaitent
produire un questionnaire pour faciliter la préparation et le suivi d’'un plan d’action incitant les
gens a réaménager leur logement en vue d’éviter les chutes et de les rendre plus autonomes a cet
égard. Le CSASOV accepte la formule révisée d'une série de deux ateliers de deux heures chacun
offerte dans un HLM pour rejoindre davantage la population cible de la recherche-action. On en
profitera pour tenter de faire un questionnaire qui répond aux précautions a prendre pour du
matériel adapté a la population ayant un bas niveau de littératie en santé (Agence de la santé et
des services sociaux de Montréal, 2013). Les personnes qui interviennent dans I'atelier régulier
ne sont pas formées en animation de groupes d’adultes et ne sont pas socialisées a I'éducation
populaire. La formule révisée a demandé plusieurs ajustements, de la réflexion, de la création
d’activités ainsi que la révision de matériel existant. Le CSASOV aintégré dans son atelier régulier
de prévention des chutes des éléments de la formule révisée favorisant une interaction avec les
personnes participantes. Cependant, il ne peut continuer a offrir deux ateliers de deux heures,
n‘ayant pas les ressources financiéres et humaines nécessaires pour le faire.

Enfin, la série d’ateliers santé reléve d’'une association de deux organismes de terrain de la
recherche-action pour I'expérimentation d’'une formule complétement nouvelle. Celle-ci
fait appel a la collaboration d’un troisieme partenaire, le CCAV. Le CSASQV vy présentait en
premier un atelier de prévention des chutes, puis la mandataire de la Bibliothéque Jacqueline-
De Repentigny animait deux ateliers concus pour la recherche-action sur des thémes reliés a la
santé, s'appuyant en partie sur du matériel de la collection Biblio-Aidants?’ et sur d’autres ateliers
Biblio-santé qui démarraient a la Bibliothéque. Enfin, le quatriéme atelier consistait en une visite
guidée et interactive de la bibliotheque. Cette série d’ateliers, intitulée « Bien s'informer, c'est
bon pour la santé », a été jumelée a la création, a 'aménagement et a I'animation d’un coin lecture
au CCAV inauguré le 23 janvier 2019 devant plus de 30 personnes. Compte tenu des ressources
disponibles, il n'est pas certain que cette série d’ateliers soit offerte a nouveau, du moins dans ce
format, bien que des responsables de la Bibliotheque Jacqueline-De Repentigny et du CSASQOV
envisagent de continuer a soutenir la création et I'animation de coins lecture dans des milieux de
vie de personnes ainées si des ressources financiéres et humaines sont disponibles.

4.2.2 Présence de I'écrit dans les activités documentées

Nous décrivons ici la présence de I'écrit dans les locaux ou ont lieu les activités, les principaux
types de documents utilisés lors des activités et les incitations au classement de ces documents.
4.2.2.1 Présence de I'écrit dans les locaux des activités

A la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny, I'écrit est omniprésent : livres sur les rayons,
journaux, affiches, mémos, ordinateurs et présentoir avec dépliants et brochures, dont plusieurs

27 Biblio-Aidants est coordonné par I'’Association des bibliothéques publiques du Québec et consiste en une série de
15 cahiers thématiques destinés aux personnes qui aident leurs proches. Voir http://biblioaidants.ca/fr/apropos.php.

40


http://biblioaidants.ca/fr/apropos.php

exemplaires du bottin du CSASOV. Les murs de I'escalier qui méne a une des portes d’entrée
puis au sous-sol sont placardés d’affiches : activités de la bibliothéque, annonces de piéces de
théatre, de films, de spectacles de chansons, de musique classique et annonce de la possibilité
d’emprunter un instrument de musique a la bibliothéque. Le cercle d’écriture a lieu dans le grand
hall d’entrée. La premiére partie des ateliers d’'informatique a lieu a des tables de travail dans
I'espace bibliothéque, et la deuxiéme aux postes d’ordinateur utilisés par les usagers.

Au RESO, I'écrit est également omniprésent : babillard avec offres d’emploi, annonces de services
du quartier, affiches sur les murs, présentoirs de dépliants, caisses de documents, classeurs dans
les corridors et les bureaux, etc. Deux locaux différents sont utilisés pour Explore-Action. Ils sont
équipés d’'un tableau blanc et d'un tableau a feuilles mobiles utilisés réguliérement, ainsi que
d’'une table autour de laquelle les gens sont assis. Selon les activités, cette table est assez libre de
documents ou couverte de cartables ouverts, de feuilles volantes, etc.

La présence de 'écrit dans I'environnement physique des activités animées par le CSASOV varie
selon les organismes qui les accueillent. Dans le cas de la résidence privée de la vague 1, on trouve
plusieurs indices d’'une culture de I'écrit assumée : journal maison hebdomadaire remis a chaque
personne résidente; petit local servant de bibliothéque avec revues, livres, ordinateur et fauteuils
confortables; menus affichés au restaurant du 1° étage; et dépanneur qui offre les journaux
quotidiens et des revues. Latelier a lieu dans la salle dite de cinéma avec un mobilier confortable
(tables et chaises) et un grand écran pour projeter le diaporama.

Dans le HLM ou a eu lieu la formule révisée, 'ameublement de la salle communautaire, située a
I'entrée du batiment, est composé de tables carrées, de chaises droites; il y a une estrade a l'avant.
Le diaporama est projeté sur un des murs ou I'on a enlevé les cadres. Il y a un trou au plafond, des
fils électriques attendant une réparation. Aux murs, on trouve quelques tableaux représentant
des paysages. Il n'y a aucune affiche, a I'exception d’'un grand tableau vert ou il y a des traces
effacées d’une derniére écriture. La salle sert pour le bingo hebdomadaire, pour la vente de repas
a prix modiques une fois par mois et pour des soirées thématiques (Noél, Halloween, etc.).

Enfin, les ateliers santé ont eu lieu dans I'édifice municipal qui loge gratuitement le CCAV et qui
lui loue les autres locaux nécessaires a certaines de ses activités. Le local dédié au centre est un
endroit comportant six ou sept tables avec nappes a carreaux, une cantine (offrant repas chauds
hebdomadaires, café, soupe et sandwich) et le coin lecture, récemment rénové et amélioré
grace au projet de la recherche-action. Il y a des affiches diverses a I'entrée et des documents
concernant les activités du centre. Les adultes qui participent aux activités y trouvent une feuille
pour s’inscrire le matin et paient a la piéce, selon les activités choisies. Cependant, le local ot ont
lieu les ateliers santé est un local loué dans la méme batisse, mais plus impersonnel, sans affiche.

4.2.2.2 Documents créés ou distribués dans les activités

Plusieurs documents ont été créés spécifiguement pour les activités documentées par la
recherche-action. Le programme Explore-Action repose sur beaucoup de matériel, généralement
des feuilles volantes ou brochées, distribué au fil des ateliers et que les personnes rangent dans
un cartable qui déborde vers la fin du programme. Les analyses de la vague 1 incitent 'organisme
a revoir quelgues documents pour aider la compréhension et susciter une participation plus
soutenue de certains adultes ayant, par exemple, de la difficulté dans des taches les obligeant a
mettre en lien des contenus épars dans des documents?®.

28 Cecicorrespond a des attentes de niveau 3 de littératie. Voir le lexique.
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Pour les activités de la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny et du CSASOV, les documents ont
été créés dans le cadre de la recherche-action, a I'exception du matériel de I'atelier régulier de
prévention des chutes et du cercle d’écriture de la vague 1. Les documents dans I'ensemble des
activités documentées sont variés :

e Affiches annoncant I'activité;
e Feuilles d'information sur des sujets variés;

e Feuille avec consignes sur un travail d’équipe. Dans le cas du cercle d’écriture, courriel
hebdomadaire pour résumer les travaux effectués en atelier et les consignes pour
I'activité a faire a la maison;

e Exercices;

e Grandes feuilles mobiles sur lesquelles I'animatrice a écrit;

e Document de plusieurs pages a répondre en atelier (Explore-Action) ou en partie a la
maison (formule révisée pour les ateliers de prévention des chutes);

e Diaporamas;
e Feuilles lignées pour prendre des notes;
e Feuille d’évaluation des ateliers;

e Matériel pour soutenir I'écrit : crayons et languettes de couleurs, cartons, pastilles de
couleur a coller sur des images, etc.

Par ailleurs, des documents non spécifiques au programme sont aussi disponibles pour les
personnes participantes. Elles peuvent les apporter a la maison, les emprunter ou les consulter
sur place : brochures, bottins, livres, impression de pages téléchargées de sites Internet, etc. La
consultation de dictionnaires, papier ou en ligne, est encouragée dans Explore-Action.

4.2.2.3 Classement des documents dans les activités

Lobservation et des échanges avec des adultes indiquent que le classement des documents
comporte des défis pour plusieurs d’entre eux. Il demande une socialisation* a laquelle les gens ne
semblent pas tous avoir été exposés.

Des pochettes ont été remises aux personnes participantes dés le début des ateliers santé, des
ateliers d’'informatique et de la formule révisée des ateliers de prévention des chutes. De plus, aux
ateliers d’informatique, des feuilles d’information ont été préparées selon chaque sujet abordé
pour permettre une sélection des documents selon l'intérét de chaque personne. Dans le cas
d’Explore-Action, il s'agit d’'un cartable ol les documents sont inclus au fur et a mesure.

Des gens fouillent dans leurs papiers. Quelgu’un dit que c’est dur a trouver des fois, « caen
fait des papiers », le « cartable est trop petit ». Quelgu'un suggére de tout donner au début.
Lanimatrice, Jade, dit quelles préférent donner au fur et amesure[...] « Parfois les gens lisent
avant [l'activité] » explique 'animatrice. Un participant suggere de les regrouper par volet ou
par semaine. Jade demande si ce serait mieux d'avoir un duotang pour le plan d’action, s'il y
a « probleme avec les feuilles dans le cartable ». Enzo dit que c’est mettre en ordre qui pose
probléme. Jade dit : on va voir en individuel. (JO)
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Pour les personnes intervenantes, il y a un espoir que les documents soutiendront des actions
ultérieures, espérant que cela devienne un coffre a outils : « On sait que la plupart des gens ne
vont jamais y retourner, mais on espére. » (Emilie, GDPAC) Ce souhait de consultation ultérieure,
pour un gain d’autonomie, est présent chez les trois organismes de terrain. Le classement vise a
la faciliter. Les adultes semblent conserver ces documents apreés la formation, du moins dans les
semaines ou nous échangeons avec eux, et certains disent les avoir consultés. Une étude auprés
de personnes apprenantes non dipldmées indique qu’elles conservent a la maison des documents
remis par des organismes non scolaires en anticipant des situations ot ceux-ci deviendront utiles
(Mercier, 2017).

4.2.3 Description des activités documentées par la RA

Nous décrivons tour a tour les cing types d’activités documentées par la recherche-action : celles
du programme Explore-Action, du cercle d'écriture de fiction, des ateliers d'informatique, de
prévention des chutes et de santé.

4.2.3.1 Activités d’Explore-Action

Les activités documentées dans le programme Explore-Action (RESO)? ne sont pas tout a fait les
mémes selon les deux vagues. Elles sont sélectionnées pour la place importante qu'y occupe I'écrit
ou par convenance en fonction de déplacement de I'équipe de recherche. Dix activités, certaines
se découpant en quelques étapes, ont été observées, pour un total de 46 heures. Les activités
documentées sont présentées dans le tableau 9.

Tableau 9 : Activités d’Explore-Action documentées selon les deux vagues

Titres des activités AP
S . Vagues Objectif général
1 Alarecherche des 1 Information sur le marché du travail
employeurs
5 Attitudes en emploi 5 Developpement. de compétences
professionnelles
3,4,5 | Autoportrait (a 3 reprises) let2 Connaissance de soi
6 Contact téléphonique 1 Préparation d'un retogr en emploiou en
formation
7 Gestion du temps 1 Préparation d’'un retogr en emploiou en
formation
o Développement de compétences
8 Le travail d’équipe 2 .
professionnelles
9 Plan d’action 5 Préparation d’'un retogr en emploiou en
formation
10 Visite d’'un centre de 2 Clarification d’un choix et préparation d’'un
formation professionnelle retour en emploi/formation

29 Ce programme existe depuis 1998 (Fournier et Goulet, 2008).
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Lanalyse préliminaire de la vague 1 indique que la plupart des activités documentées se déroulent
bien dans un environnement écrit participatif : « On ne le réalisait peut-étre pas, mais dans la
plupart de nos ateliers c’est déja le cas. Environnement écrit oui, participatif oui. » (Emilie, GDPAC)
C’est particulierement le cas dans des activités de connaissance de soi ou les personnes ont a
échanger en témoignant d’expériences personnelles et a écrire sur elles-mémes. Dans les activités
de connaissance du marché du travail ou de développement de compétences professionnelles, les
adultes sont aussi appelés a lire, a noter des informations ainsi qu’a construire a partir de leur
expérience et de leur connaissance du marché du travail, mais dans une moindre mesure. De plus,
méme si la majorité des exercices comportent des consignes explicites, la situation de lecture ou
d’écriture reste ouverte, c'est-a-dire que les animatrices incitent les adultes a lire et 3 écrire selon
leurs capacités : « S'il y en a qui écrivent un petit bout de phrase sans verbe, ben cava étreca.S'ily
en a d’autres qui écrivent, plus élaboré, ca va étre ca. » (Emilie, GDPAC)

La recherche-action entraine une réflexion sur la place de la lecture et de I’écriture dans la vie
personnelle et dans le retour aux études ou en emploi. Lanimatrice interviewée indique que le
programme pourrait favoriser une prise de conscience chez les gens de I'importance de lire et
d’écrire. Elle constate que des personnes participantes ont souvent I'impression de ne pas lire
dans leur quotidien, alors qu'elles le font. Par ailleurs, certains adultes ont I'impression d’'étre
«rouillés» enmatieredelecture et d’écriture. llsindiquent ne pas avoir pratiqué leurs compétences
en lecture et en écriture depuis un certain temps. Par exemple, ce participant indique que durant
le programme « j'ai écrit, mais sauf j'avais de la misére a me relire. C'est bizarre, j'avais de la misére
a me relire moi-méme. Quand ca fait longtemps que tu as pas écrit 1a! » (Louis)

Le RESO décide aussi, en vague 2, d'expérimenter un rallye dans le métro pour tenter de rejoindre
d’autres adultes de la population cible de la recherche-action que ceux dirigés vers ses services
par Emploi-Québec. Cette activité visait a soutenir la familiarisation au métro pour rendre les
déplacements en dehors du quartier plus fluides et a découvrir des lieux, comme la Bibliothéque
et Archives nationales du Québec (BAnQ), qui sont des ressources qui peuvent soutenir la
recherche d’emploi. Elle est organisée dans le juste-a-temps, mais n’aura pas lieu faute de temps
pour le recrutement.

4.2.3.2 Cercle d’écriture de fiction

Le Cercle d’écriture de fiction est animé par un bénévole soutenu par la bibliothécaire mandataire
a la recherche-action. Ici, la fonction de I'écriture est I'expression, la création, le dépassement
de soi, le loisir ou l'activité artistique. Une dizaine de personnes participent aux ateliers, qui ont
lieu pendant 10 semaines, deux heures par semaine. Six phases se répétent a chaque rencontre :
ouverture; présentation de livres en lien avec les activités; lecture a voix haute de I'exercice
réalisé durant la semaine et échanges; exercice d’écriture réalisé sur place; échange sur les projets
de rédaction de chacun; et présentation de I'exercice pour la prochaine rencontre. Aprés chaque
rencontre, la bibliothécaire envoie aux personnes participantes un courriel avec documents pour
résumer ce qui a été fait et rappeler les activités a faire a la maison avant le prochain atelier.

Les exercices de rédaction a faire a la maison, appelés parfois « devoirs », prolongent les ateliers :
« Une personne trés optimiste et une personne tres pessimiste jasent. Prenez une situation simple
et écrivez quelques lignes de dialogue entre les deux »; ou encore, théme plus fantaisiste : « Vous
étes dans une machine a explorer le futur : vous choisissez I'année ou vous allez faire un saut, puis
VOUS Nous racontez a votre retour ce que vous y avez vu, en un maximum de 500 mots » (FRA).
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Le cercle d’écriture réunit des personnes différentes en termes de parcours et de scolarité, ce qui
pose des défis d’animation. Les consignes paraissent comprises plus rapidement par certains et si,
au début, on laisse parler un participant qui répond a coté de ce qui est demandé, ses digressions
peuvent devenir agacantes pour d’autres membres du groupe et on I'invite poliment a rester dans
la consigne. Il y a toutefois un souci de n‘exclure personne du groupe.

4.2.3.3 Ateliers d’informatique

A l'automne 2018, la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny a mis en ceuvre trois séries de
quatre ateliers d’informatique « 101 », offerts a raison d’'un par semaine durant 4 semaines.
Ces ateliers visent une population adulte débutante en informatique. La série se décompose en
quatre thématiques : comprendre l'ordinateur, utiliser Microsoft Word, naviguer sur le web et
se préoccuper de la sécurité en ligne. Chaque atelier de deux heures se fait en deux parties : une
premiére en groupe ou I'animatrice présente les notions avec des jeux et du travail d’équipe, puis
une deuxieéme pour pratiquer sur les postes d’ordinateur sur place.

Il'y adu travail d’équipe a chaque atelier, des discussions en grand groupe et, bien s(ir, une mise en
application par les personnes participantes, chacune devant un poste d’ordinateur. Le soutien et
le suivi de I'animatrice sont constants.

Beaucoup de travail a été fait pour tenter d'inscrire ces ateliers dans un environnement écrit
participatif. Il a fallu couper du contenu pour laisser de la place a la lecture et a I'écriture par
les personnes participantes et recueillir leurs réactions. La bibliothécaire juge qu’elle aurait pu
« couper encore plus dans lamatiére pour étre plus dans I'interactif » (Fanny, GDPAC). Par ailleurs,
I'environnement écrit reléve aussi d’opérations a exécuter. Si I'expérience en informatique est
prise en compte, au fil de I'atelier, plusieurs activités relévent de situations qui comportent un
certain niveau de contraintes.

L'écrit, au coeur méme du travail avec un ordinateur, donne accés a des outils « pour apprendre par
soi-méme » (Fanny, GDPAC). Quant aux documents écrits remis pendant ou a la fin des ateliers,
leur fonction est de garder des traces pour soutenir la pratique a la maison ou sur place.

4.2.3.4 Ateliers de prévention des chutes

Latelier de prévention des chutes, concu au départ dans un format d’une heure, est présenté sous
forme de conférence avec soutien d’'un diaporama. Une situation de lecture et d'écriture proposée
aux personnes participantes est celle de remplir un questionnaire, en répondant oui ou non a
10 questions sur les chutes. Le conférencier et un animateur interviennent. Il y a peu de place
et de temps pour l'interaction avec/entre les personnes participantes. Les adultes sont plutot
silencieux devant I'information qui leur est donnée : « Ca m'expliquait bien qu’est-ce qui était le
probléme [...] jai trouvé que c’était bien, mais ¢a a pas duré longtemps. Puis le monde, ils ont pas
eu la chance de parler beaucoup non plus. » (Francoise) La principale activité interactive a lieu au
moment ou le diaporama présente une image comportant 12 risques de chutes, les personnes
participantes s’animent alors pour identifier les risques a main levée.

La formule révisée des ateliers (V2) a permis, en deux ateliers de deux heures, de présenter les
mémes contenus tout en faisant participer les adultes dans un climat favorisant I'expression orale,
la lecture et I'écriture. Un bénévole anime l'atelier et la transmission de renseignements différe
de I'atelier régulier. Ainsi, 'image des 12 risques de chutes est devenue un jeu de 15 minutes ou
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les adultes devaient, en équipe, écrire sur des languettes de carton de couleurs les risques qu’ils
identifiaient sur I'image. Selon I'animateur, c’était « le clou du spectacle [...] la participation a
été super super bonne » (Hervé, GDPAC). Aprés le jeu, un membre de chaque équipe devait dire
a haute voix, tour a tour, un des risques trouvés, puis une des responsables collait la languette
sur un grand carton affiché a I'avant, sans corriger les fautes et en lisant les textes tels gu'ils ont
été écrits. Cette activité a été appréciée des personnes participantes : « Lécriture au mur. [...]
C’était bon parce que ca mettait dans I'esprit des gens de se rappeler de plusieurs, quand méme,
plusieurs choses. Ca veut dire qu’on avait regardé nos feuilles, puis qu'on essayait d’étudier déja
cette affaire-la. » (Alice)

Vers la fin du premier atelier (V2), on a remis un guide d’autoévaluation des risques potentiels de
chutes dans les piéces du logement, qui se voulait adapté a la population cible de la recherche-
action. Chaque piéce y est représentée par une image et les questions qui y référent sont
numérotées. En « devoir », les gens devaient répondre aux questions sur leur logement. Au
2¢ atelier, 'animateur a mis en évidence les potentiels risques de chutes identifiés chez les gens
pour ensuite faire le point en groupe. Cet exercice a duré au moins une heure, en équipe puis en
grand groupe.

Dans cette série d'ateliers, le but était de faire participer davantage les gens, ce qui a bien
fonctionné, mais les responsables jugent que cela leur ademandé beaucoup de temps et d'énergie
et que le travail avec la coordonnatrice de terrain de la recherche-action a été inspirant, mais
exigeant. lls étaient sceptiques a I'idée d’intéresser des gens pendant quatre heures, étalées
sur deux semaines, et d'insérer plus de jeux, a la suggestion de la coordonnatrice de terrain. Par
exemple, ils ont craint qu'il soit jugé « trop simple de se mettre a écrire sur un petit papier ». Les
responsables pensent que dans un autre secteur de la ville (plus scolarisé), cela n'aurait pas passé
aussi facilement (GDPAC).

4.2.3.5 Ateliers santé

Les ateliers santé résultent d’'une association ponctuelle entre deux organismes de terrain, soit
le CSASOV et la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny. Il s’agissait pour la mandataire de la
Bibliothéque de s’inspirer au départ des ateliers Biblio-santé offerts a la Bibliothéque et de
s’appuyer en partie sur la collection Biblio-Aidants, tout en limitant les efforts a déployer compte
tenu du temps limité de la vague 2 de la recherche-action. Travailler avec le CSASOV permettait
que celui-ci fasse la recherche d’'un partenaire a Verdun qui rejoindrait davantage une population
qui ne fréquentait pas encore la Bibliotheque et qui correspondait a la population cible de la
recherche-action. Les mandataires ont convenu entre eux que le CSASOV donnerait en premier
I'atelier régulier de prévention des chutes, puis qu'il y aurait deux autres ateliers concus et animés
par la mandataire de la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny. A I'été 2018, les deux organismes
ont conclu le partage des responsabilités : le CSASOV s’occupait de trouver le partenaire,
de l'aider a recruter les adultes, de mettre en place un coin lecture chez celui-ci et d'organiser
le transport pour la visite guidée a la Bibliothéque; alors que la mandataire de la Bibliothéque
s’occupait principalement des contenus de ses ateliers, des cadeaux de participation remis a la fin
des ateliers (voir recrutement, en 5.1) et de faire des suggestions de livres pour le coin lecture. Les
ateliers, d’'une durée de 2 heures, s'’échelonneront sur 4 semaines en novembre 2018. Les trois
premiers se déroulent chez le partenaire, le Centre communautaire pour ainés de Verdun. Le
quatrieme est une visite guidée a la Bibliotheque.

Lesthémesdestrois premiers atelierssanté ont été les suivants: présentation généraledes ateliers
et de l'atelier régulier sur la prévention des chutes; présentation des services de la Bibliothéque
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Jacqueline-De Repentigny et de la collection Biblio-Aidants; et conseils pour reconnaitre les
sources d’'informations fiables en santé (livres, web, produits). La mandataire de la Bibliotheque
a eu beaucoup de soutien de la coordonnatrice de terrain pour la préparation des ateliers sous sa
responsabilité dans le but de favoriser un environnement écrit participatif.

Ici, lafonction de la lecture et de I'écriture est de soutenir 'apprentissage en santé; les notes et les
documents permettent de garder des traces au cas ou il faudrait revenir sur des points vus dans
I'atelier. Lors des trois ateliers animés par la mandataire de la Bibliothéque, il y a eu travail d’équipe
(y compris a la bibliothéque) avec retour et discussion en grand groupe, et un jeu ou les gens
devaient indiquer, parmi les 14 themes de la collection Biblio-Aidants, ceux qui les intéressaient
davantage.

4.2.3.6 Coin lecture

Au moment de planifier les activités de la vague 2, soit a la rencontre conjointe entre le comité de
pilotage et le comité de suivi (voir sous-section 4.4.1), on souléve I'idée de monter une collection
de livres et de magazines a laisser dans le milieu de vie fréquenté par les personnes ainées ou se
dérouleraient des ateliers santé. Lintention était de favoriser le go(t de lire des personnes ainées
fréquentant l'organisme et de les inciter a fréquenter davantage la Bibliothéque Jacqueline-De
Repentigny. Ainsi, 'organisme, aprés sa participation a la recherche-action, resterait propriétaire
des livres et maitre de l'organisation du systéme d’emprunt.

Lorsque le CCAV est sollicité, ses responsables jugent pertinent de réaménager le coin lecture
existant. Celui-ci consistait en une étagére de livres située dans un coin du local prés d’autres
armoires de rangement, sans fauteuil ou chaise proche pour s’asseoir. La centaine de livres qui s’y
trouvait, donnée par des personnes usagéres, était disposée sur des tablettes, sans méthode de
classement, et il N’y avait plus de personne responsable depuis un certain temps.

Les personnes participantes aux ateliers santé ont été invitées a faire part de leurs suggestions
de thémes et de livres pour alimenter le coin lecture. La direction du centre communautaire a
validé et complété la liste de sujets et de titres. La bibliothécaire, également mandataire de la
Bibliothéque, qui animait les ateliers santé a tenu compte de ces suggestions pour dresser une
liste de livres et les commander. La santé et le bien-étre psychologiques et physiques ont été I'un
des thémes retenus, compte tenu des ateliers santé. Un bénévole du CSASOV a complété les
achats, notamment dans les boutiques de livres d’occasion. A sa demande, on a abonné le centre
pour un an a la revue 7 jours et fait 'achat de livres et de jeux (sudokus, mots croisés et cachés)
appréciés par les personnes consultées. Lespace a été réaménagé, une étagére a été ajoutée et,
a la demande des responsables du centre, un fauteuil confortable a été acheté pour favoriser
la lecture sur place et pas seulement les emprunts. Tous les livres, anciens et nouveaux, ont été
regroupés puis classés selon des catégories définies par la bibliothécaire (santé, psychologie et
bien-étre, biographies, romans policiers, romans québécois, etc.).

Lelancementducoinlecture aétéfaitenjanvier 2019 devant une trentaine de personnes usagéres
du centre communautaire, dont certaines ayant participé aux ateliers santé, et les responsables
du CSASOV et de la Bibliotheque, avec buffet |éger et boissons. Latmosphére était a la féte et
aux échanges a la suite des discours des partenaires et de la lecture d’'un poéme tiré d’un livre
édité a compte d’auteur par un membre du CCAV. Le lancement a permis au centre de trouver une
personne volontaire pour s’'occuper du coin lecture.
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Un mois plus tard, I'équipe de recherche est passée prendre des nouvelles au CCAV. Une vingtaine
de livres avait été empruntée et les grilles de mots cachés et de mots croisés, que les gens
peuvent prendre a 'unité, avaient été tres populaires. On envisageait d’en racheter. La personne
responsable avait maintenu le classement; I'inscription des emprunts et des retours semblait bien
fonctionner. Le midi ot nous y sommes allées, il y avait un va-et-vient des membres qui prenaient
leur repas ou se préparaient a aller a des activités. Le coin lecture, un peu en retrait, est tout de
méme au ceceur de I'action.

Cette disponibilité de documents écrits attrayants (ex. : livres, magazines, revues) dans les
milieux de vie des adultes pourrait étre un incitatif a la lecture et a le potentiel pour soutenir le
maintien des activités et des compétences de lecture et d’écriture chez les adultes. Cependant,
en groupe de discussion avec les personnes animatrices, la bibliothécaire insiste sur I'importance
d’assurer une animation de cet espace pour que I'intérét soit maintenu dans le temps et en faire
un environnement écrit participatif. Nous n'avons pas pu documenter I'effet de ce coin lecture sur
les habitudes de lecture et le sentiment de compétence des personnes usagéres.

Ce projet a été l'occasion de se rappeler que le CCAV avait déja eu un partenariat avec la
Bibliothéque municipale, pour un projet intitulé « Biblio-ainés » et qui aurait duré plusieurs années.
Des bénévoles se rendaient a la bibliothéque pour prendre des livres et les distribuer au domicile
de personnes ainées a mobilité réduite. Ce projet a cessé en raison d’'un manque de bénévoles.
Il ne semble pas y en avoir de trace écrite au sein des deux organismes et, comme le personnel
de la bibliothéque et du centre a changé, les informations restent trés parcellaires. Cela montre
toutefois l'intérét pour la lecture dans le milieu et la fragilité de ces projets dans des organismes
qui disposent de peu de ressources.

4.2.4 Stratégies d’animation utilisées autour de I’écrit

Lanalysedesdonnéespermetdeconstaterquelesstratégiesutiliséesparlespersonnesanimatrices
autour de I'écrit sont multiples. En plus des échanges sur des lectures, et certains retours sur le
sens des activités, nous décrivons huit stratégies qui font appel a de I'écrit, de facon discréte ou
plus apparente. La premiére parait centrale pour un environnement écrit participatif, soit celle
de prendre appui sur I'expérience des gens. Les autres sont le soutien aux interactions en grand
groupe, la mise en contexte de I'activité, les jeux et les travaux d’équipe, la lecture a haute voix par
les personnes participantes, le retour sur les activités en grand groupe, 'aide personnalisée en
écriture ainsi que la transmission de renseignements. La figure 4 les présente schématiquement.

Retenons également que, quelle que soit la stratégie employée, les attitudes des personnes
animatrices et des collegues a I'égard de I'écrit ont un impact sur leur intervention. Selon une
animatrice, il faut que les personnes qui animent des ateliers qui visent a soutenir le maintien et le
rehaussement de compétences en lecture et en écriture fassent leur propre introspection sur leur
rapportal’écrit. Lefait qu'elle-méme ait une « aisance » a cet égard aide les personnes participantes
aux ateliers a développer la leur. Mais I'animatrice connait des personnes intervenantes pour qui
I'écriture est pénible. Elle juge que dans leur cas, il faut « un effort particulier pour donner le go(t
aux autres d’en faire et d’aimer cela » (Emilie, GDPAC).
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Figure 4 : Stratégies d’'animation d’un environnement écrit favorable au maintien des compétences en
lecture et en écriture
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4.2.4.1 Appui sur I'expérience des gens

Un des principes constituants de I'andragogie consiste a s’appuyer sur les expériences des adultes
en tant gu’acteurs de leur propre vie. Cette facon de faire rejoint les modes d’intervention de
I'éducation populairedans!'importance accordée alaparole,auvécuetauxémotionsdespersonnes
qui apprennent, et d’en faire le matériau principal a partir duquel construire les apprentissages. La
recherche-action met les personnes animatrices en contact avec des adultes aux parcours et aux
compétences diverses sur un continuum en littératie. En andragogie, il importe de reconnaitre
la pluralité des pratiques lorsqu’il est question d’animer, de préparer du matériel et de choisir le
vocabulaire.
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Prendre appui sur I'expérience peut étre nouveau pour certains, et les personnes animatrices ont
discuté (GDPAC) des précautions a prendre face au silence potentiel et au manque de réaction de
groupe. Si elles voient I'importance de permettre aux gens de poser des questions, elles doivent
aussi étre prétes a occuper I'espace et prévoir du contenu supplémentaire dans le cas ou les gens
ne réagiraient pas. Cependant, elles disent ne pouvoir tenir pour acquis que les gens ont compris
quand ils ne posent pas de questions. C’est apreés un certain temps qu’elles peuvent conclure qu'ils
n'ont pas compris.

S'appuyer sur lI'expérience, c’est nécessairement travailler avec de I'’hétérogénéité, car on invite
les gens a parler de leurs projets et de leur parcours. Dans les formations structurées en milieux
communautaires, I'hétérogénéité est souvent aussi celle au sein de groupes composés de gens de
niveau de scolarité trés différents (ex. : secondaire non complété et personne avec baccalauréat).
Cependant, il y a des défis. Lun de ceux-ci concerne la gestion du temps alloué aux personnes :

Pour Emilie, les thématiques abordées peuvent étre les mémes, peu importe le niveau de
scolarité oude littératie des gens. Elle mentionne la gestion du temps comme le principal défi,
car il y ades gens qui terminent rapidement les exercices avec de la lecture et de I'écriture,
alors que d’autres prennent beaucoup plus de temps et qu’on ne peut pas faire attendre tout
le groupe pour elles [...] Pour elle, un groupe hétérogene, c'est riche. (GDPAC)

Un autre défi est qu'il faut éviter que les personnes se dévaluent ou se sentent mises a I'écart si
elles sont dans un groupe avec plusieurs personnes ayant déja des acquis sur un sujet traité. Tel
gue I'enseigne la théorie du sentiment d’efficacité personnelle (SEP) (Bandura, 1986), y compris
I'apprentissage vicariant ou par modelage ou l'observation des autres et la comparaison aux
autres sont constantes, un groupe avec des membres qui ont des compétences trés contrastées
comporte le risque que certains membres se dévaluent. Si la personne animatrice n’intervient pas,
I'adulte peut se sentir isolé : « Si j’écoute les autres, [nomme un autre participant] c’est un bon, il est
bon. Je trouve qu’il est bon.[Nomme une autre participante] c’est pareil. [l y en a qui sont corrects.
Puis moi, je me trouve comme isolé. Je parle a ma maniére [différente de la leur]. » (Arthur)

Ensomme, I'animation qui prend appui sur I'expérience des gens suppose aussi beaucoup d’écoute,
d’adaptation et de compétences humaines.

Lafacondefaireestimportante[...] C'est parce gu'on 'utilise avec une animation particuliére,
gu’on expligue pourquoi on le fait et & quoi ca va servir, qu'on s’assoit avec les gens, gu'on
va voir plus souvent ceux ayant des difficultés, qui permet que tout le monde réussisse a le
faire, que les gens acceptent de lire, d’écrire, qu'ils participent aux activités avec de la lecture
et de I'écriture. C'est la maniere de faire, plus que les outils, qui fait que les gens prennent
confiance qu'ils sont capables de le faire et qu'ils le font. (GDPAC)

4.2.4.2 Soutien aux interactions en grand groupe

Le développement des compétences en lecture et en écriture pourrait bénéficier aux personnes
moins a l'aise avec I'écrit si elles interagissent avec d’autres adultes du groupe, notamment des
personnes plus a l'aise avec I'écrit qui adoptent une position d’ouverture a leur égard. Le groupe
de personnes se reconnaissant entre elles comme membres a part entiére d’'un tout, favorise les
échanges nourris par les textes, lus ou écrits.
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Clest la gang [...] On a eu des points en commun qu’on savait pas. [...] quand tu es bien avec
le monde qui t'entoure, tu vas en avant puis le monde ca paraissait pas s'ils étaient génés ou
pas. [...] On s’est beaucoup respecté, puis ¢’a beaucoup paru. (Hugo)

Linteraction en grand groupe peut permettre une dynamique positive pour faire participer
tout le monde autour de I'écrit dans une ambiance agréable. Les personnes qui sont formées en
animation ont appris a faire ce travail, elles auraient « une théorie derriére l'intervention », croit
Hervé (GDPAC), lui qui a appris dans I'action. Comme cette facon de travailler est nouvelle pour la
Bibliothéque etle CSASOV, les personnes concernées jugent qu’elles n'avaient pas nécessairement
tous les acquis pour bien le faire.

Dans Explore-Action, on a observé des interactions en grand groupe amorcées par des personnes
participantes alors qu’elles sont a noter leurs réflexions et réponses dans un document. Elles
peuvent demander de I'aide aux membres du groupe ou a I'animatrice, a haute voix, amenant tout
le groupe a chercher, par exemple, une définition et a consulter un dictionnaire papier (déposé sur
la table lors d’'une de nos observations) ou a accéder au web : « Y en a une qui le fait, mettons pour
toute la gang. Quand que mettonsil y a quelque chose qu’on comprend pas, |a elle va aller checker
sur son téléphone. » (Eva)

4.2.4.3 Mise en contexte de I'activité

La mise en contexte, faite en début d’atelier, permet au groupe de se familiariser avec I'activité, de
faire appel aux connaissances antérieures de chacun et de s’approprier un vocabulaire commun.
Il'y a alors de I'écriture au tableau ou sur les grandes feuilles mobiles et de la lecture collective,
parfois a haute voix par la personne animatrice, parfois silencieuse. Par exemple, au premier
atelier d'informatique, les personnes devaient se situer sur une échelle d’aisance quant a leur
capacité d’utiliser un ordinateur, on faisait aussi le tour des expériences de chacun, puis les adultes
devaient choisir parmi des cartons illustrant des objectifs, lesquels les concernaient davantage
(des cartons vierges étaient également disponibles pour en écrire d’autres).

La mise en contexte peut s’avérer plus difficile si le contenu abordé est spécialisé et méconnu des
personnes participantes, tel qu’on le voit dans I'un des ateliers d’informatique :

Lanimatrice, Fanny, demande « Pour vous, un onglet, qu'est-ce que c'est? » Silence. Daria
cherche quelque chose sur les feuilles devant elle. Lanimatrice prend un classeur sur la
table pour expliquer ce qu'est un onglet « c’est comme un séparateur dans un classeur ». Un
participant se leve pour aller prendre un autre café. Lanimatrice demande « avez-vous des
questions? » Devant le silence du groupe, elle poursuit « pour le vocabulaire je vais arréter
la » puis demande « qu'est-ce qu'un courriel électronique? » Je vois que Daria tente de
chercher le mot dans les feuilles devant elle. (JO)

C’est souvent dans la mise en contexte d’'une nouvelle activité qu'on observe les personnes
animatrices prendre le temps de vérifier la compréhension du langage commun.

LCanimatrice, Beatriz, distribue une feuille sur la procrastination. Elle demande aux personnes
d'écrire ce gu’est pour elles la procrastination, de donner des exemples et des conséquences.
Louis dit gu’il ne connait pas cette expression. Lanimatrice demande qui connait. Hugo dit
que c'est tout remettre a plus tard. Beatriz a un papier et elle lit une définition (remise plus
tard au groupe). Tous remplissent le document. (JO)
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4.2.4.4 Jeux et travaux d’équipe

Dans tous les ateliers documentés de la vague 2, on trouve des jeux proposés et faits en petite
équipe de deux ou trois personnes (cette stratégie est également observée a Explore-Action, V1).
Ces jeux font participer les gens, mais ne relévent pas strictement de ce qu’on appelle dans cette
recherche-action un environnement écrit participatif. Si la majorité des jeux observés font appel
a I'expérience personnelle, donc un environnement écrit participatif (ex. : jeu de type « trouvez x
erreurs » pour repérer les risques de chutes a partir d’'une image), d’autres visent I'acquisition de
vocabulaire dans un environnement que I'on rencontre réguliérement en formation scolaire (ex. :
associer un mot a une définition).

Les travaux d’équipe permettent a chaque personne de s’engager plus personnellement dans
I'activité, tout en bénéficiant des compétences et des conseils des autres personnes.

'animatrice poursuit « on va commencer par un petit jeu », « je vais vous distribuer les
feuilles », « c’est un travail d’équipe », « on va se mettre en équipe de 2 et on va présenter sa
collégue ». [...] Elle demande de rester a sa place et de connaitre « le nom de la personne a
coté de vous », et de la « décrire en quelques mots ». Plusieurs personnes commencent déja
le travail demandé. Il y a une effervescence. (JO)

Lanimatrice distribue des mots et des définitions plastifiees aux 2 équipes, puis elle indique :
« vous devez associer le mot a la définition » [...] Dans l'autre équipe, Jorge lit a haute voix
les définitions a sa partenaire, puis discute autour de I'association du mot a sa définition. [...]
Puis, ils échangent de maniére informelle. Jorge indique a sa partenaire « j'ai été mécanicien
toute mavie ». (JO)

Cependant, la constitution des équipes n'est pas toujours aisée; il faut permettre a chacun
de s'exprimer et de jouer un réle actif, y compris dans I'usage collectif de I'écrit. Lanimatrice
des ateliers d'informatique indique qu’au début elle faisait des équipes hétérogénes, ou des
personnes plus avancées prenaient le leadership et les autres « s’écrasaient » (Fanny, GDPAC),
puis la coordonnatrice de terrain lui a conseillé de faire des groupes de niveau plus équivalent, les
plus forts ensemble, les moins forts ensemble, ce qu’elle dit qu’elle n’aurait pas fait naturellement.
Cette modalité a donné lieu a une trés belle collaboration selon la mandataire (Fanny, GDPAC).

4.2.4.5 Lecture a haute voix par des personnes participantes

Uneautrestratégie d’animationestd’inviter les personnes participantes alire ahaute voix, souvent
des sections de documents distribués ou des éléments rédigés par les personnes participantes.
Cette stratégie est réguliére au Cercle d'écriture de fiction et a Explore-Action, occasionnelle dans
la série d’ateliers de prévention des chutes et celle des ateliers santé. La lecture a haute voix est
faite par appel a toutes et tous ou sur invitation a une personne. Nous avons observé cette facon
de faire dans Explore-Action et il est arrivé qu’une personne décline l'invitation. Mais lors de nos
observations, il y a toujours eu des personnes volontaires et celles-ci ne sont pas nécessairement
les personnes les plus scolarisées. La lecture a haute voix est souvent tissée dans des explications
de la personne animatrice.

Lanimatrice distribue une autre feuille [sur la procrastination] et demande quelgu’un pour
lire. Un participant se propose. Sa lecture est en général fluide. Il y a des rires a « mon
horoscope est pas bon » [comme excuse pour ne pas faire quelque chose]. Lanimatrice
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demande la différence entre procrastination et paresse. Elle introduit la question de la peur
[qui peut jouer dans la procrastination]. (JO)

Cette stratégie pourrait permettre d'apprivoiser le texte en groupe plutét qu’en lecture
individuelle ou la personne animatrice ne peut s’assurer du degré de compréhension des membres
du groupe. C'est possiblement aussi une facon de garder I'attention et de rendre la dynamique plus
participative. Cela permet aussi de faire pratiquer le francais oral aux personnes en apprentissage
de la langue et d’aider a la prise de confiance. Mais cette stratégie demande du doigté pour en
faire une activité conviviale : « J'essaie de les faire se sentir tout a fait a I'aise que ¢ca prenne du
temps ou pas, qu’il y ait des erreurs, qu’on s’enfarge dans un mot. » (Emilie, GDPAC)

Dansle casdu Cercle d’écriture de fiction, les personnes participantes soumettent volontairement
leur texte aux commentaires de leurs pairs :

Arthur se lance [I'exercice consistait a écrire la quatriéme couverture d’'un roman]. Il
mentionne qu'il a fait lire son texte par Fanny avant la rencontre. [...] Le groupe I'écoute
sans l'interrompre. Sa lecture est fluide. [..] Un participant fait un commentaire bref sur
la longueur, indiquant qu'il juge que ce n'est pas un texte de quatrieme couverture. Mais il
n'insiste pas. Une participante fait des compliments. (JO)

La réaction a cette activité de lecture a voix haute surprend la coanimatrice : « je suis sincérement
étonnée qu'ils l'aient tous fait et réussi » (FRA). Il est possible qu’elle ne soit pas la seule personne
intervenante réticente a demander de faire ce type de lecture en groupe, mais les observations
indiquent que plusieurs adultes s’y prétent volontiers; les commentaires des adultes et les effets
des activités documentées laissent penser qu’elle est profitable a plusieurs.

4.2.4.6 Retour en groupe sur le travail d’équipe

Une fois que les équipes ont terminé leur travail, il y a mise en commun au cours de laquelle la
personne animatrice valorise le travail effectué. Les adultes peuvent rendre compte par eux-
mémes de leur travail devant le groupe, ou la personne animatrice lit leurs réponses.

Les équipes sont motivées, veulent parler. lanimateur demande aux équipes de ne pas
répéter, donc les personnes doivent faire un repérage de leurs cartons et identifier ce qui a
déja été dit. Lanimateur félicite les équipes, qui ont trouvé toutes les erreurs. (JO)

4.2.4.7 Aide personnalisée en écriture

Nous avons davantage observé de l'aide personnalisée en écriture au cours des activités du
programme Explore-Action.

Dans certains ateliers, je vais juste regarder si tout le monde avance, si tout le monde est
capable de remplir le document et je ne vais pas intervenir. Dans d’autres ateliers, comme
I'autoportrait, ol on porte plus attention a I'écrit, je vais méme reformuler avec eux les
phrases, des choses a corriger. (Emilie, GDPAC)

Cette aide a I'écriture ne s’accomplit pas sans crainte pour les adultes, dont certains y voient
d’abord une forme d’évaluation de leur écriture, rappelant le contexte scolaire. Cependant, I'issue
n'est pas toujours celle appréhendée.
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Quand Emilie s'est mis a faire le tour puis a dire « 13, je vais vérifier » [...] La grammaire des
gens puis tout. Eille, 13, je me suis mis a stresser par endedans|[...] quand elle est venue a coté
de moi, je Iui ai dit « excuse, je me sens vraiment mal a l'aise ». Puis 13, elle m'a dit « Regarde,
ce que je vais faire, je te dirai pas tes fautes, essaie de les corriger ». Puis 13, elle s'est mise a
regarder, puis elle s'est rendu compte que j'avais aucune faute. Le premier paragraphe était
beau. Le deuxiéme paragraphe était beau, puis le troisieme. Javais peut-étre deux, trois
fautes. Fait que je pense que c’était plus moi qui doutais, depuis les années. Parce que je me
suis tellement mis dans ma téte que [...] que j’avais pas fini mon secondaire, puis j’avais pas
mon francais. Quand je suis arrivé chez nous, je dis ca a ma blonde « Tabarouette, jenreviens

pas, cal'air que je suis meilleur en francais que je le pensais ». Ca m’'a motivé en plus. (Tom)

Dans cette fonction d’aide, la personne animatrice devient la médiatrice entre I'expression
spontanée (bien souvent orale) et la norme écrite avec toutes ses regles. Par ailleurs, la
participation au programme, si elle est d’une durée suffisante, peut réactiver certains usages
personnels de I'écrit. La confiance en ses capacités se retrouve graduellement dans une pratique
de lecture et d’écriture encadrée, avec des contraintes souples, a la fois pour donner aux adultes
les regles, mais aussi la sécurité nécessaire. Laide fournie par la personne animatrice est directe;
elle peut interagir rapidement devant les questions ou les difficultés. Les actions de lecture ou
d’écriture sont valorisées (souligner les efforts, les résultats, minimiser les erreurs) et peu normées
(autorisation arisquer et a faire des fautes). C’est I'expression de chacun qui est encouragée plutot
que le respect des normes (normes scolaires, exigences du monde du travail).

Laide personnalisée a I'écriture est malgré tout exceptionnelle dans Explore-Action. Elle est
réalisée lorsque les textes produits sont lus par les pairs et qu’on veut éviter aux gens de rendre
un texte truffé d’accrocs a la langue. Cette aide personnalisée a I'écriture a aussi été observée au
cours de l'atelier révisé sur les chutes, mais de I'avis de I'animateur lui-méme, il I'a fait de facon
spontanée. |l ne s’agit donc pas a proprement parler d’'une stratégie d’animation, mais a le potentiel
d’en devenir une.

Alice commence I'exercice demandé, 'animateur s'assoit avec elle et I'aide pour chague piéce
[voir 4.2.3.4, les gens doivent faire une évaluation des risques de chutes dans leur propre
logement] (...). « Les choses ne sont pas pareilles que dans notre HLM », dit-elle. [...] c’est
Alice qui a sa feuille et qui écrit, 'animateur I'aidant selon ses questions. (JO)

Dans ce cas précis, 'interaction autour de I'écrit a permis un dialogue et le fait d’aider une personne
a remplir un document a permis a I'animateur de voir que certaines questions n'étaient pas aussi
claires que les responsables le pensaient et lui a permis de voir le « degré de compréhension » de
la personne, d’ajuster les explications et de faire en sorte que la personne ait le sentiment d’avoir
bien compris (Hervé, GDPAC).

4.2.4.8 Transmission de renseignements

On observe dans tous les ateliers des moments de transmission de renseignements de durée plus
ou moins longue. Cette transmission peut étre au centre de I'activité (ex. : diaporama de l'atelier
de prévention des chutes, V1) ou étre plutdt une activité d’appoint (ex. : diaporama de I'activité
d’autoportrait dans Explore-Action, V2). La transmission de renseignements est, en général,
structurée par un document écrit qui est remis ou non aux personnes participantes. On trouve
aussi, principalement dans Explore-Action, de la transmission de renseignements plus spontanée,
au gré d’'une question d’une personne participante ou d’un événement au sein du groupe.
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[Dernier jour d’ateliers de groupe] Avant de commencer l'activité, 'animatrice, Jade, veut
parler de stages. Elle rappelle que lors d’une rencontre avec un employeur, I'idée d'un stage
peut étre intéressante. Echange avec les personnes participantes sur le stage, questions des
membres du groupe et réponses de I'animatrice [...] Jade demande pourquoi on propose
une période de stage de 4 semaines. Quelques suppositions [de membres du groupe]. Puis
elle dit que dans les 2 premiéres semaines on observe, on n'est pas « trop proactif » « on
fait ce qu'on peut ». Il y a une premiere évaluation apres 2 semaines, ensuite on peut plus
s'impliquer, prendre des initiatives [...] Une participante demande s'il y a une liste de places
ou aller en stage. Jade dit que non, parce que trés diversifié, que [les personnes participant
a Explore-Action] n'ont pas les mémes intéréts, mais que le RESO est en contact avec des
employeurs et qu'il sollicite des employeurs. « Si je vois quelque chose, je le fais imprimer, je
vous le donne ». (JO)

On voit dans cet exemple que la transmission de renseignements demande a I'animatrice de
connaitre son contenu et de s'installer dans une position d’échange en recevant les questions, ici
d’anticipation, des personnes préoccupées par leur propre stage. Celaillustre que la transmission
de renseignements peut devenir une stratégie d’animation pourvu qu’elle permette des
interactions au sein du groupe et permette de faire des liens entre le contenu et leurs besoins et
expériences. Bien sir, ce rapprochement entre I'expérience des gens et le contenu transmis peut
se faire en silence, sans toujours passer par le témoignage exprimé oralement.

Autrement, la transmission de renseignements, sans mise en relation avec I'expérience partagée
au sein du groupe, risque d’étre associée a I'enseignement magistral pour lequel des adultes ayant
eu des difficultés scolaires ont souvent gardé de mauvais souvenirs. Aussi, les personnes moins
a l'aise avec la pensée abstraite ou ayant des difficultés de concentration peuvent rapidement
perdre le fil de la présentation. Cette transmission, si elle n'est pas intégrée dans un échange, est
donc plus caractéristique d’'un environnement écrit scolaire qui mettrait en priorité la livraison de
contenu.

Fanny pense qu’elle serait passée a coté de beaucoup de choses sans s'en rendre compte [si
elle était restée dans la seule transmission de renseignements]. Avec plus d'interaction, on
se rend compte de ce qui n'est pas compris, ou des endroits ou les gens « ont besoin d’aide
a coté d'eux pour le comprendre, faut que je le reformule, que je le travaille » « Ca m’a fait
couper de la matiere, au début jétais «bon, OK, ca prend une autre tournure», mais plus ca
allait, je me rendais compte «tant mieux dans le fond», parce que ca sert a rien d'en mettre
trop, si ce n'est pas bien intégré ». (GDPAC)

Au cours de la recherche-action, des personnes animatrices ont réalisé que « couper dans la
matiére » comportait divers avantages, dont celui de permettre des moments d’échanges. Mais
inviter les personnes a réagir et commenter au fil de la présentation demande de savoir exploiter
les questions et le contenu qui viennent du groupe et saisir la balle au bond, sinon cela laisse 'effet
gue les personnes participantes ont simplement interrompu la présentation.

4.2.5 Retour sur les environnements écrits

Les activités observées relévent trés largement du microsystéme des adultes, avec quelques
observations périphériques ou I'on nous parle d’interaction entre des pratiques de I'écrit de
plus d’'une sphére de vie (mésosystéme). Nous avons aussi observé quelques usages de I'écrit de
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personnes intervenantes qui appartiennent a I'exosystéme de 'adulte, c’est-a-dire que I'adulte
n'est pas en contact direct, mais que cela a une influence sur lui°.

Bien gu'il y ait une présence de I'écrit dans toutes les activités documentées par la recherche,
son usage varie beaucoup. En nous rapportant au modéle de compréhension des environnements
écrits a mettre a I'épreuve dans la recherche-action (Bélisle, 2017), nous pouvons ici constater
que les environnements écrits observés dans les activités documentées correspondent aux
caractéristiques d’un environnement écrit participatif, mais a des niveaux divers. Il est possible
d’attribuer ce fait a la nouveauté de plusieurs activités, concues ou modifiées pour atteindre la
ciblecommunede larecherche-action; al'inexpérience de certaines personnesintervenantes dans
I'animation de groupe; et a la durée des activités documentées, facteur essentiel pour installer un
climat propice a la participation.

Notons que I'héritage scolaire est prégnant dans plusieurs des activités documentées. Le
vocabulaire employé par les personnes animatrices reste attaché au contexte scolaire: on parle de
« devoirs », « d’exercices » de « corriger » ou non « les fautes » et de trouver « des erreurs ». Pour les
adultes aussi, certaines activités avec de la lecture et de I'écriture rappellent I'expérience scolaire
« «on dirait qu'on est a la petite école», dit Brigitte » (JO). Des personnes participantes parlent de
« cours » ou elles écoutent le « prof » a 'avant. Lécrit documenté ici contribue bien a une certaine
mise adistance des contenus, mais laisse aussi place a l'erreur, aux accrocs, aux initiatives, alaprise
de risques ainsi gu’aux personnes médiatrices de I'écrit. Labsence, méme symbolique, d’activités
et de vocabulaire liés a I'évaluation, percue comme centrale chez des personnes apprenantes en
CEA (Mercier, 2015), montre qu’on est cependant ailleurs.

4.3 Participation des adultes et perceptions

Cette section porte principalement sur des résultats obtenus a la suite de la passation du
questionnaire téléphonique ayant eu lieu quelques mois (V1) ou semaines (V2) apres la
participation au programme documenté.

4.3.1 Appréciation des activités demandant de lire et d’écrire

Toutes les personnes répondantes au questionnaire par téléphone (n=26) indiquent s’étre senties
a leur place dans les programmes ou elles se sont inscrites. La majorité d’entre elles ont fait
des apprentissages qui les ont aidées dans leurs activités personnelles ou familiales (n=20), et
également a maintenir ou a améliorer leur santé (n=22). Les personnes ayant participé a Explore-
Action indiquent qu’elles ont fait des apprentissages qui pourront les aider a obtenir un emploi
(n=8/8) et dans leurs activités professionnelles (n=8/8). De plus, la majorité des personnes
répondantes disent avoir rencontré des personnes qui les ont aidées a voir la vie autrement
(n=20), ce qui indique que les activités ouvrent sur des univers a ce jour moins fréquentés. Elles
mentionnent que le matériel utilisé les a stimulées a participer aux activités (n=24) et qu’elles n'ont
pas eu de difficulté a comprendre les consignes ou les informations au cours des activités (n=19).
Enfin, toutes les personnes répondantes se disent satisfaites de leur participation aux activités.

30 llaaussiété question du macrosystéme dans les entretiens avec les mandataires et les gestionnaires, mais le temps
nous manquant, nous n'avons pas fait ces analyses.
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La trés grande majorité des personnes indique s’étre sentie a l'aise de lire silencieusement
(n=25) ou a voix haute®! (n=17) et d’écrire (n=23) durant les activités. Plus particulierement, elles
mentionnent s'étre senties a I'aise d’écrire un texte lu par la personne animatrice (n=21) et de
lire ce que la personne animatrice écrivait sur les divers supports (n=25). Majoritairement, les
personnes répondantes (n=24) précisent que la personne animatrice les a aidées a comprendre
et 3 utiliser certains documents, et un peu plus de la moitié (n=14) disent qu’elle les a aidées a
compléter certains documents. La moitié indique avoir eu de I'aide de membres du groupe pour
comprendre et utiliser (n=13) ou pour compléter certains documents (n=16). La trés grande
majorité (n=25) s’est sentie en confiance face a ses compétences en lecture et en écriture et dit
ne pas avoir utilisé de dictionnaire pour comprendre ce qu’il y avait a lire (h=24). De plus, elles
considérent que les activités d’écriture et de lecture sont utiles pour elles (n=25). Un peu plus de la
moitié des personnes répondantes (n=15) indiquent que leur participation a permis d’apprendre
de nouveaux mots. Ainsi, la stratégie d’animation de mise en contexte (voir sous-section 4.2.4.3)
voulant que la personne animatrice prenne le temps de définir le vocabulaire commun parait
fructueuse.

Selon les personnes répondantes, la participation aux activités leur a permis de pratiquer leurs
compétences en lecture (n=19), surtout chez celles participant a Explore-Action et aux ateliers
sur la prévention des chutes®2. En revanche, prés de la moitié des personnes répondantes (n=12)
indique ne pas avoir eu a pratiquer ses compétences en écriture. Ce résultat suppose que, selon
les personnes participantes, il y aurait eu peu d’écriture dans les programmes (sauf Explore-Action
et le cercle d’écriture). Méme si la perception de pratique est mitigée, c’est un peu plus de la moitié
(n=15) qui indique que sa participation aux programmes a permis d’améliorer sa lecture et son
écriture en francais, surtout chez les personnes inscrites dans Explore-Action et dans la série de
deux ateliers sur la prévention des chutes (V2).

Les données qualitatives permettent d’approfondir certaines de ces perceptions. Lamélioration
du vocabulaire ou la réactivation de compétences pour faire des mots et des phrases complétes
revient dans les témoignages : « |l y a des choses qui se sont améliorées comme peut-étre que j’ai
plus... peut-étre le vocabulaire. Veut, veut pas, c’est slr que tu vas entendre plus de mots. » (Léo)

Parce qu’'au RESO, tu peux pas arriver puis écrire des réponses sur ton téléphone. Tu as pas
le choix. Tes questions sont sur la feuille, fait qu’il faut que tu répondes sur la feuille. Mais je
me VOIS pas commencer a écrire dans, d.s., puis beaucoup, b.c.p., puis... Fait que tu as pas le
choix d'écrire ton mot au complet. Fait que tu viens qu’a retrouver ton habitude d’écrire la.
(Eva)

Par ailleurs, les personnes qui ont déja des pratiques régulieres de lecture et d'écriture, ce
qui semble le cas pour la plupart des personnes inscrites dans les programmes offerts par
la Bibliotheque Jacqueline-De Repentigny, y compris les ateliers santé, ne témoignent pas
d’amélioration dans leurs compétences en lecture et en écriture, mais le font en ce qui a trait a
I'usage du numérique, qui les améne a développer de nouvelles compétences en lecture et en
écriture. En revanche, comme la majorité des personnes participant a Explore-Action et a la
formule révisée des ateliers de prévention des chutes semblent avoir des pratiques de lecture et

31 Cependant, comme ce n'est pas toutes les activités qui invitaient a le faire, il y a quelques personnes ou ce choix ne
s'applique pas.

32 Cependant, des réponses aux entretiens individuels nous laissent penser que I'utilisation de l'ordinateur pourrait
ne pas étre considérée comme une activité de lecture.
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d’écriture plus restreintes dans leur vie courante, leur participation aux activités documentées
par larecherche-action les a incitées a lire et a écrire davantage, ce qui a amélioré leur sentiment
de compétence en lecture et en écriture.

4.3.2 Lire et écrire une fois le programme terminé

En cohérence avec ce qui précéde, la moitié des personnes répondantes indiquent que depuis leur
participation au programme, elles se sentent plus en confiance face alalecture (n=12) et al'écriture
(n=11), ainsi que dans la qualité de leur francais écrit (n=14), surtout pour les personnes inscrites
aExplore-Action. Certaines jugent que, depuis cette participation, certaines de leurs habitudes de
lecture ou d’écriture ont changé (n=7), qu’elles emploient de nouveaux mots (n=7), qu’elles lisent
plus qu’avant (n=7), gu’elles écrivent plus qu’avant (n=6) et qu’elles utilisent plus le dictionnaire
(n=5). Quelques-unesindiquent avoir plus de plaisir alire et écrire depuis cette participation (n=8).
Ainsi, un certain nombre juge que ses compétences se sont améliorées depuis sa participation
au programme, soit les compétences mises en ceuvre avec l'utilisation d’'un ordinateur (n=10), en
lecture (n=9) ou en écriture (n=6). En cohérence avec la sous-section précédente, les personnes
qui jugent que leurs compétences ont continué de s'améliorer apreés le programme proviennent
des programmes Explore-Action et des ateliers sur la prévention des chutes, auxquelles s’ajoutent
les personnes des ateliers d’informatique pour I'utilisation d’'un ordinateur.

La majorité des personnes répondantes précisent avoir consulté les documents remis dans les
divers programmes apreés laformation. Un peu plus de la moitié (n=15) indique que depuis qu’elles
ont participé aux activités des programmes, elles ont envie de participer a d’autres activités
de groupe avec de la lecture et de I'écriture. Parmi les idées mentionnées, il y a des cours de
perfectionnement en francais, des groupes ou des clubs de lecture ou d’écriture impliquant des
textes courts et une série d’ateliers sur d’autres thématiques liées a la santé.

4.3.3 Projets d’améliorer ses compétences

Les données qualitatives de larecherche-action permettent de connaitre un peu plus les projets de
personnes participantes qui souhaitent continuer a améliorer leurs compétences en lecture et en
écriture dans leur vie quotidienne. Le fait de participer a une recherche sur la lecture et I'écriture,
de voir au fil d'un entretien qu’elles avaient des acquis en lecture et en écriture et de prendre
conscience du plaisir qu’elles peuvent avoir dans certaines de ces activités en a amené quelques-
unes a réfléchir et a valoriser ces pratiques dans leur vie. Dans le propos de plusieurs adultes, il
y a une volonté de continuer a apprendre et 3 améliorer ses compétences, que ce soit dans des
contextes d’apprentissage informels, non formels ou formels* Ainsi, des personnes participantes
souhaitent commencer ou peaufiner des écrits personnels. D’'autres veulent suivre des cours pour
se familiariser a 'usage de la tablette. Certaines envisagent de participer a un groupe de lecture
ou d’écriture. Des personnes participantes souhaitent améliorer leurs compétences en lecture et
en écriture pour aider leur enfant : « Moi, c’'est plus parce que ma petite fille,un moment donné elle
vaaller al'école puis je veux pas étre trop en arriére sur le francais [...] Mais si je peux aller a I'école
moi-méme avant, ca m’aiderait. » (Tom) D’autres voient 'intérét d’améliorer leurs compétences
en écriture pour étre plus compétents sur le marché du travail : « moi, je pense bien qu’aussi va
falloir peut-étre que je 'améliore [mon francais] parce que si je m'en vais inspecteur en batiment,
des rapports afaire... » (Hugo).
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4.3.4 Discours public sur la littératie

Nous nous sommes demandé si les adultes de la population cible étaient interpellés par le discours
public quiconcerne lalittératie des adultes et les compétences suffisantes en lecture et en écriture
pour fonctionner dans la société. Nous avons donc abordé cette question dans les entretiens
individuels et les groupes de discussion. Nous leur avons demandé leur opinion sur la statistique
voulant qu’il y ait prés de 50 % de personnes analphabétes fonctionnelles au Québec® et nous les
avons écoutés sur la définition spontanée qu'’ils donnaient a ce terme. Les adultes ne semblent pas
connaitre cette statistique et se disent surpris, car ils connaissent assez peu de personnes qu'ils
désigneraient ainsi : une mére, un beau-pére, un ami, un collégue de travail ou une connaissance.

Les personnes participantes maintiennent que c'est important de savoir lire et écrire dans la
société actuelle. Pour elles, cela permet de communiquer, de fonctionner dans la vie de tous les
jours (ex. : se trouver un emploi, remplir des papiers administratifs, étre informé de ce qui se passe
dans la société) et de ne pas étre arnaqué par des personnes avec de mauvaises intentions.

Parmi les quelques suggestions d’adultes qui souhaiteraient étre soutenus dans I'amélioration
de leurs compétences en lecture et en écriture, on en trouve qui reprennent les intentions de
la recherche-action : « une activité peut-étre qui servirait a faire de quoi en apprenant I'écriture
en méme temps. Moi je trouve que ca serait une bonne solution [...] Comme qu’on a fait 1a en ce
moment. Ca serait peut-étre dans un autre théme » (Brigitte). Quelques personnes soulignent
I'importance de rendre les bibliothéques plus accessibles et d’en faire la promotion auprés d’'un
public plus large.

Dans les données quantitatives, un peu plus de la moitié des personnes répondantes (n=14)
pensent que les adultes qui ont cessé d’aller a I'école apreés le primaire ou le secondaire, y compris
la formation au secteur des adultes, occupent des emplois qui demandent de moins lire ou de
moins écrire comparativement aux adultes ayant des études postsecondaires. Elles pensent aussi
gue les adultes moins scolarisés sont plus a risque de perdre leurs compétences en lecture et
en écriture que les autres (n=15). Ces deux opinions sont surtout exprimées par les personnes
inscrites a Explore-Action. Presque toutes les personnes répondantes (n=25) indiquent ne pas
s'étre senties génées ou embarrassées de dire leur niveau de scolarité dans les programmes de
I'étude ni d’avoir été sélectionnées pour la recherche en fonction de celui-ci. Elles ne se sont pas
senties génées ou embarrassées d’étre identifiées comme des adultes sans études collégiales ou
universitaires (n=25).

4.3.5 Retour sur la participation des adultes

Les adultes ayant participé aux entretiens disent avoir apprécié qu’on les invite a lire et a écrire
dans des programmes visant a apprendre sur des sujets variés, relevant de préoccupations de la
vie courante ou en vue d’un retour en emploi ou aux études. Sans surprise, on constate que les
gens qui jugent avoir amélioré leurs compétences en lecture ou en écriture grace aux programmes
sont ceux qui disent lire ou écrire assez peu dans leur vie quotidienne. A 'opposé, les adultes qui
affirment lire et écrire régulierement, notamment des textes longs comme des romans ou des
guides, voient peu de changement dans leurs compétences en lecture et en écriture a la suite de
leur participation a un programme.

33 Il s'agit d’'un détournement de la statistique issue du PEICA qui constate que 53 % des adultes du Québec (16-65
ans) se classent aux niveaux de littératie 1, 2 ou inférieur lors de I'enquéte. Aucune publication de PEICA ne parle de
personnes analphabétes. Voir notamment (Fortin, 2017). Nous y revenons a la section 5.1.2.
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Comme mentionné plus haut, toutes et tous reconnaissent I'importance de savoir lire et écrire
pour fonctionner dans la société actuelle, et plusieurs s’interrogent sur une possible dégradation
de la langue écrite, accentuée par I'environnement numérique de plus en plus présent. Les
gens connaissent peu le discours public sur I'analphabétisme, ou s’y reconnaissent peu; des
adultes cotoient des personnes ayant de grandes difficultés a lire ou a écrire, mais cela demeure
des exceptions.

4.4 Mise a I’épreuve du modele partenarial

Le modele d’action fondé sur le partenariat de la recherche-action se voulait souple. Rappelons
que le premier objectif était de mettre a I'épreuve un modele partenarial sur la création et
I'animation d’'un environnement écrit participatif. Cependant, pendant la recherche-action, on
précise rapidement que le coeur de celle-ci est d’'animer et de créer, dans le cas des organismes qui
ne seraient pas encore dans un tel environnement, un environnement écrit qui peut contribuer
a prévenir la dégradation des compétences en lecture et en écriture de la population visée plus
particulierement par I'étude. Ainsi, le partenariat n'est pas le coeur de I'action, mais un canal qui
la soutient. A cet égard, les entretiens avec les mandataires et les gestionnaires indiquent que le
partenariat a été pertinent et apprécié, réalisé avec un temps restreint et dans la bonne volonté :
« Jai 'impression que la plupart avait le méme genre de situation que nous, c'est-a-dire que tu
as de la volonté de participer, puis que tu n'as pas les ressources pour faire autant que tu aurais
souhaité. » (Fanny)

4.4.1 Sélection des partenaires

Cette sous-section porte sur le choix du CEA coordonnateur et des partenaires de terrain et sur
la mise en place des deux instances de la recherche-action.

4.4.1.1 Choix du CEA coordonnateur

Comme mentionné dans le chapitre méthodologique, la recherche-action fait suite a des travaux
amorcés par la DEAFC (MEES). Les Assises établissent cing critéres pour guider le choix d’'un CEA
coordonnateur :

avoir une expérience partenariale diversifiée avec des partenaires de la communauté et
du monde du travail et I'avoir documentée; avoir une culture, qui valorise la cohabitation
de I'éducation formelle et de la formation non formelle et informelle des adultes; avoir de
l'ouverture et de la volonté a s'engager dans une action ayant des liens avec I'éducation
populaire, tel que définie aux articles 15 et 16 du Régime pédagogique de la formation
générale des adultes; pouvoir libérer du personnel expérimenté en éducation des adultes
ayant déja une expertise de base dans le partenariat local et acceptant de facon libre et
éclairée de participer a la recherche-action, dont une personne pour toute la durée du
projet; pouvoir compter sur 'engagement de la direction du centre d'éducation des adultes
et de la direction de la commission scolaire, face a ce projet de recherche-action. (Bélisle,
2017,p.22)

Le CEA Champlain (CEAC) a accepté de devenir le CEA coordonnateur si la CSMB acceptait
de dégager la conseillere pédagogique pour agir comme coordonnatrice de terrain (voir sous-
section 4.4.3). Compte tenu de son expérience antérieure en recherche en formation de base des
adultes (ex. : Bourdon et Roy, 2004; Lavoie, Lévesque, Aubin-Horth, Roy et Roy, 2004; Roy, 2001),
la conseillere pédagogique a aussi joué un role de praticienne-chercheuse dans la recherche-
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action. Le CEAC a formé une équipe®* dédiée a la recherche-action. Comme la recherche-action
met I'accent sur des pratiques extrascolaires de I'écrit (objectif 3) et que le CEAC n’a pas d’activité
d’éducation populaire comme définie par le Régime pédagogique®, le CEAC n'a pas été lui-méme
engagé dans I'animation d’environnements écrits participatifs.

4.4.1.2 Choix des organismes de terrain

La discussion initiale sur les organismes locaux appelés a créer et a animer un environnement
écrit participatif a été faite entre I'équipe du CEAC et la chercheuse. Ces partenaires devaient
étre du territoire de Verdun et avoir déja un lien, présent ou passé, avec le CEAC ou une personne
de I'équipe du CEAC. Si, au début, nous souhaitions nous limiter a Verdun, nous avons convenu
d’élargir a l'arrondissement du Sud-Ouest. Nous avons cherché un service municipal (ex. :
bibliotheque, loisirs ou HLM) et deux ou trois organismes publics, communautaires ou du monde
du travail de différents secteurs (ex. : éducation, santé, travail, culture). Les Assises précisaient
gue les organismes devaient étre :

Déja actifs aupres d'adultes nayant pas fréquenté un établissement postsecondaire,
directement interpellés par la situation a changer, et en mesure de créer et d’animer (ou
d’accueillir une personne animatrice du CEA) un environnement écrit participatif favorisant
le maintien des compétences en lecture et en écriture. (Bélisle, 2017, p. 23)

De plus, les personnes mandataires recherchées devaient avoir une bonne connaissance de leur
organisation, pouvoir envisager de rester engagées pour toute la durée de la recherche-action
et étre disponibles pour participer notamment a la création et a I'animation d’'un environnement
écrit participatif. Une entente avec chaque organisme a été signée avant la premiere réunion du
comité de pilotage.

Ainsi, les trois organismes de terrain recrutés sont de trois secteurs différents : développement
local et aide a I'emploi et a la formation (RESO), culture (Bibliothéque) et santé (CSASOV); deux
sont des organismes communautaires (RESO et CSASOV) et un est un organisme municipal
(Bibliotheque). Il y en a un qui travaille depuis des années avec des adultes de la population cible
et qui adapte déja une partie de ses services a son intention (RESO); un autre rejoint la population
cible, mais n'a pas d’interventions qui tiennent compte de I'hétérogénéité des niveaux de
confort en lecture et en écriture (CSASQV); et I'autre cherche différents moyens de la rejoindre
(Bibliotheque). Tous les trois ont une culture de partenariat, mais celle-ci comporte beaucoup de
variations.

D’autres partenaires locaux vont participer alarecherche-action, de facon plus ponctuelle, soit les
milieux de vie ol le CSASQV offre ses animations. Les Assises prévoyaient également la possibilité
derecruter unorganisme local « regroupant des personnes visées par le projet soit des adultes non
dipldmés du secondaire ou n‘ayant pas fréquenté un établissement postsecondaire, idéalement
qui ne sont pas au moment de la recherche-action en formation scolaire »% (Bélisle, 2017, p. 23).
Aprés discussion avec le CEAC, puis lors de la premiére rencontre du comité de pilotage,

34 Léquipe du CEAC est composée de ladirectrice ou du directeur du CEAC (changement en juin 2018), de I'agente de
développement et de la conseillére pédagogique.

35 La présence de ce type d'organisme représentatif des personnes directement interpellées par une recherche-
action peut étre avantageuse (Stringer, 2007), mais la courte durée de celle-ci a obligé divers compromis ou décisions
rapides. Il ne s’agissait pas, dans le cas présent, d’ajouter un organisme desservant la population ciblée, comme ceux
déja présents au comité de pilotage, mais, s'il avait existé, d’inviter un organisme local composé de cette population et la
représentant a déléguer une personne mandataire capable de parler au nom d’un regroupement d’adultes sans études
postsecondaires.
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celui-ci a jugé que les organismes de défense des droits de cette population étaient surtout de
niveau national et que le temps relativement court de la recherche-action ne permettrait pas
le soutien requis. La recherche générant beaucoup de documents longs et souvent abstraits,
comme les Assises et le présent rapport, cela a été un défi pour les acteurs du volet Action de

se les approprier, ce qui I'aurait été sans doute davantage pour un adulte de la population cible.

4.4.1.3 Mise en place du comité de pilotage

Un comité de pilotage a été formé a la deuxiéme étape de développement du partenariat, soit
celle de mise en place. Les personnes qui y sont engagées sont a la fois dans I'action, dans la
recherche et dans la formation. Il s’agit de la coordonnatrice de terrain pour le CEAC, de I'agente
de développement du CEAC, d’'une personne mandataire des trois organismes de terrain (RESO,
Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny et CSASOV) et de la chercheuse désignée par la DEAFC
au moment de la rédaction des Assises. Le comité de pilotage a pris des décisions en fonction du
but et des objectifs de la recherche-action. Nous présentons au point 4.4.6 les principaux choix
faits. Le comité de pilotage s'est réuni a 7 reprises entre décembre 2017 et avril 2019, dont deux
fois en réunion conjointe avec le comité de suivi. Tous les membres étaient présents lors de ces
rencontres, sauf a celle d’avril 20193,

4.4.1.4 Mise en place d’un comité de suivi

Les Assises de la recherche-action (Bélisle, 2017) prévoient la mise en place d’'un comité de suivi
quiauntriplerole:

Il confirme que les objectifs spécifiques choisis de la recherche-action peuvent répondre
au but et aux objectifs généraux établis dans le présent document; il donne des avis sur les
activités de la recherche-action que le comité de pilotage local envisage de réaliser ou est
en voie de réaliser; il fait connaitre ses besoins d'information pour que la recherche-action
puisse inspirer d’autres milieux. (p. 11)

Ce comité est composé d’une personne répondante de la DEAFC; de la direction du CEAC qui fait
le lien avec la CSMB; de deux personnes mandataires d’'organismes déja engagés dans I'animation
d’environnements écrits autres que ceux du curriculum scolaire, soit le Centre Louis-Jolliet de
la Commission scolaire de la Capitale et un groupe populaire en alphabétisation des adultes, le
Groupe Alpha Laval. Ce comitéarencontré des déléguées du comité de pilotage le 19 janvier 2018,
puis I'ensemble du comité de pilotage le 15 juin 2018 et le 1¢" avril 2019.

4.4.2 Relations entre les partenaires

En vague 1, les relations structurées entre les partenaires locaux ont relevé surtout de
I'information et de la consultation. En vague 2, laconcertation est un peu plus présente (ex. : pour le
recrutement pour les ateliers d’informatique). On peut parler d'une relation d’association entre la
Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny, le CSASQOV et le CCAV qui mettent en commun certaines
de leursressources pour réaliser la série des ateliers santé et le coin lecture. Cette association est
animée par la coordonnatrice de terrain qui y joue un role pivot. C'est cependant la collaboration
de la coordonnatrice avec les organismes de terrain pour adapter des activités afin d’en faire
des environnements écrits participatifs qui parait le type de relation le plus constant. Les trois

36 Deux membres du comité de pilotage sont alors en congé de maternité.
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organismes de terrain y font appel a des degrés divers. Dans trois séries d’activités (prévention
des chutes, informatique et santé, y compris le coin lecture), elle va non seulement apporter des
suggestions, mais va mettre la main a la pate et étre présente aux activités, comme membre de
I'équipe responsable.

4.4.3 Contributions engagées dans la RA

Les Assises de la recherche-action (Bélisle, 2017) prévoyaient trois types de contributions : les
matérielles, les financiéres et celles relevant des personnes.

4.4.3.1 Ressources matérielles

Les principales ressources matérielles nécessaires a la réalisation du projet, que ce soient celles
du CEAC coordonnateur ou des organismes de terrain (RESO et Bibliothéque), sont les locaux
mis au service du projet. Dans le cas du CSASQV, les locaux sont ceux de ses partenaires. Chaque
organisme a aussi mis a la disposition des activités documentées du matériel comme des livres et
des documents papier.

4.4.3.2 Ressources financiéres

Les ressources financiéres viennent principalement d’un budget pour un projet exploratoire a
la CS de la Capitale, avec deux contrats distincts : I'un entre la CS gestionnaire et la CS du CEA
coordonnateur qui comporte les sommes pour la couverture des ententes avec les organismes
locaux; et 'autre entre la CS gestionnaire et 'université en soutien au volet recherche. Le montant
global consacré a larecherche-action est de 153 000 $, dont un montant de 23 000 $ accordé par
le MEES en soutien au projet pour permettre la libération d’une ressource de la CSMB.

4.4.3.3 Contributions relevant des personnes

Comme mentionnéensous-section 3.2.2,les organismes partenaires ont facilité la participationde
personnes intervenantes ayant des fonctions diverses. De facon générale, ils ont laissé une marge
de manceuvre suffisante pour que les personnes mandataires puissent participer aux décisions du
comité de pilotage, y compris celles relevant de la création et de I'animation d’'un environnement
écrit participatif. Deux mandataires (RESO et Bibliothéque) répondaient a I'attente, mentionnée
en 4.4.1.2, d'étre disponibles pour créer et animer un environnement écrit participatif. A la
premiére rencontre du comité de pilotage, nous avons réalisé que le mandataire du CSASQV était
un agent de milieu et qu’il s'occupait du recrutement des organismes qui accueillent les ateliers,
mais qu’il ne faisait pas d’animation. Faisant preuve de souplesse, nous avons trouvé une autre
facond’inclure des responsables de la conception et de 'animation des activités (voir descriptions
en 4.2), ce qui a cependant exigé plus de temps de coordination que prévu.

Les personnes ont mis au service de la recherche-action et du partenariat des compétences
pertinentes. Les personnes mandataires ont été stables jusqu’en mars 2019. Comme mentionné
en 4.4.1.3, les personnes membres du comité de pilotage ont été assidues a toutes les rencontres.
Leur crédibilité dans leur milieu a pu contribuer a donner confiance a des adultes de la population
cible qui ont accepté de participer a I'étude. Aussi, les directions des quatre organismes locaux
ont été présentes tout au long du projet, lors de la préparation et de la signature des ententes et
lors de deux rencontres avec le comité de suivi (juin 2018 et avril 2019). Elles ont aussi été actives

63



pour les suivis budgétaires; deux gestionnaires ont participé également a un entretien semi-dirigé
avec la personne mandataire (EMG).

4.4.3.4 Contribution spécifique en conseils andragogiques

Un des points majeurs que soulignent les personnes animatrices est I'importance de
I'accompagnement recu par la coordonnatrice de terrain lors de la préparation des activités
de la vague 2. Les trois organismes de terrain ont bénéficié de cet accompagnement, plus
particulierement la Bibliotheque Jacqueline-De Repentigny et le CSASOV, dont les activités
de la vague 1 rejoignaient peu les adultes de la population cible ou ne correspondaient pas a un
environnement les incitant a lire et a écrire. Comme les personnes qui animaient les activités de
la vague 2 n'ont pas toutes une formation en animation de groupes d’adultes en général, et de
groupes d’adultes peu scolarisés en particulier, elles ont grandement apprécié les conseils d’'une
personne formée en la matiére.

Ainsi, comme mentionné précédemment, la coordonnatrice leur a proposé des rencontres de
préparation des activités dans lesquelles elle a suggéré des facons de faire sur la base de ses
expériences antérieures avec la population cible. Les personnes conceptrices-animatrices n'ont
pas toujours suivi ces suggestions, mais elles jugent que cet accompagnement a été crucial. Il a
permis de mieux comprendre ce que « participatif » peut vouloir dire dans cet « environnement écrit
participatif » au coeur de la recherche-action. Cet environnement, elles I'associent a I'importance
des interactions dans les groupes et a faire participer les gens en les incitant a discuter, alire et 3
écrire (voir aussi la sous-section sur les stratégies d’animation en 4.2.4).

Cet aspect de conseil andragogique auprés des mandataires n'avait pas été prévu dans les Assises
delarecherche-action,oucertainement pasavecl'importancequ’ilaprise.Eneffet,danslestravaux
antérieurs a la recherche-action (Bélisle, 2007; 2017; Bélisle et Mercier, 2016), on soutenait a
partir de recensions d’écrits que des organismes divers dans la communauté avaient des activités
relevant d’'un environnement écrit participatif. Il n'y a cependant pas d’études permettant de
connaitre leur proportion. La recherche-action rappelle qu’il y a aussi de nombreux organismes
dans la communauté qui font un usage relativement limité de I’écrit ou qui le font en mobilisant
souvent des pratiques de transmission de renseignements sans faire participer les groupes (voir
sous-section 4.2.4). Dans ce contexte, la conseillance andragogique a été un ajustement important
dans le travail de coordination pressenti et, de I'avis des mandataires des organismes de terrain,
a eu un effet direct sur la pertinence des activités pour inciter les adultes de la population cible a
lire et a écrire.

4.4.3.5 Contributions en temps

Le temps de la recherche-action, et le temps a y consacrer, a été, tout au long du projet, I'un
des principaux défis de réalisation et une contrainte parfois créatrice, parfois source de stress
important pour I'une ou l'autre des parties du volet action et du volet recherche. Méme si des
sommes d’argent ont été allouées pour permettre de libérer du personnel de certaines de leurs
taches régulieres afin qu’elles puissent concevoir et animer des environnements écrits et aussi
préparer, par la lecture commentée, les rencontres du comité de pilotage, nous avons constaté
a quelques occasions que la lecture de documents longs n’était pas toujours compatible avec
I'organisation du travail des personnes issues des organismes locaux. Ce type de tache a parfois
dG étre secondarisé.
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Nous nous sommes demandé si nous avions sous-estimé le temps requis pour s’acquitter des
engagements pris dans les ententes de partenariat. Le probléme ne semble pas venir de la.
Il viendrait plutét du fait que le temps requis pour la recherche-action ne correspondait pas a
un format permettant une nouvelle embauche. Par conséquent, la personne mandataire et ses
colléguesdevaient,danslagestionde leur temps, continuer afairel'ensemble des tachesréguliéres
tout en participant a la recherche-action. Aussi, méme si les partenaires savaient qu’il y aurait
des nouvelles activités de recrutement ou d’animation a créer a la vague 2, le manque de temps
dans cette période a fait en sorte que tout n’a pas pu étre réalisé et que les cibles de recrutement
d’adultes sans études postsecondaires, et parmi eux les moins scolarisés (primaire ou 1¢" cycle du
secondaire) n'ont été que partiellement atteintes®’.

4.4.4 Developpement du partenariat

Le modéle de partenariat identifie quatre phases de développement. La phase d'émergence va
d’avril a décembre 2017. Elle comprend la période d'élaboration du protocole éthique par la
chercheuse en collaboration avec le CEAC et le MEES; la sollicitation des organismes de terrain; la
présentation des lettres d'information aux organismes de terrain exigées par le protocole éthique
de la recherche; et, au-dela de ces lettres, I'appropriation progressive des nombreux objectifs
poursuivis et des nuances dans les deux modéles des Assises, soit le modéle de compréhension
des environnements écrits et le modeéle partenarial pour un environnement écrit (Bélisle, 2017).
La complexité de la recherche-action rend I'entrée sur le terrain exigeante et la chercheuse tout
comme la coordonnatrice de terrain admettent volontiers que la compréhension de ces modéles
est quelque chose qui se fera progressivement, en gardant le plus de souplesse possible tout en
ne perdant pas le but et les objectifs de vue. Létablissement et la signature des lettres d’entente
marquent la fin de cette phase.

La phase de mise en place du partenariat débute avec la premiére réunion du comité de pilotage le
8 décembre 2017. Cette phase permet notamment de faire le point sur les activités régulieres des
organismesetsurce gqu’ilsfontdéjapourrejoindre lapopulation cible et lui offrirunenvironnement
écrit participatif. Une premiére version du devis de recherche, dit évolutif, y est présentée. La
deuxieme réunion du comité de pilotage (7 février 2018) est décisive dans cette phase. C'est
notamment a ce moment que les organismes décident de se doter d’un objectif spécifique (voir
section 1.4). La troisieme réunion du comité de pilotage (1¢ juin 2018) porte sur les résultats
préliminaires de la vague 1 et amorce les discussions sur les actions de la vague 2. Celles-ci sont
discutées ala quatrieme réunion (15 juin 2018) qui correspond a la premiére rencontre entre tous
lesmembres du comitéde pilotage et ducomité de suividelarecherche-action. Aucoursdel'été,un
addenda a la lettre d’entente de chaque organisme terrain est préparé, précisant notamment des
attentes de recrutement d’adultes sans études postsecondaires. Lassociation de deux partenaires
pour les ateliers santé demande aussi du travail de mise en place. C'est une période importante
pour mieux comprendre les objectifs de la recherche et s’assurer que les activités documentées
y correspondent. Un des plus grands défis de cette période est de trouver la facon de parler de
la recherche-action aux adultes. Des mandataires manifestent rapidement leur malaise a dire
ouvertement qu'on cherche a rejoindre des gens qui n'ont pas d’études postsecondaires, alors
gu'’ils ne recrutent pas les participantes et participants sur cette base. Cette question est reprise
dans la section 5.1 sur le recrutement.

37 Le devis de recherche établi avec le comité de pilotage visait a recruter de 40 a 100 adultes sans études
postsecondaires pour les activités documentées et le questionnaire de suivi. Cependant, lors de la préparation de la
vague 2, on a réduit cette cible a 60 personnes.
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La troisiéme phase, soit celle de réalisation et de consolidation du partenariat, se déroule de
septembre 2018 3 janvier 2019, avec notamment la cinquiéme réunion du comité de pilotage le
5 octobre 2018. Elle correspond en grande partie a la vague 2 de la collecte de données. Cest
a cette phase du partenariat qu‘il est décidé d’abandonner I'idée d’'un questionnaire en ligne
compte tenu du petit nombre d’adultes recrutés de la population cible. Le devis de recherche s’en
trouve donc modifié. Une derniére activité, soit le lancement d’'un coin lecture, a lieu a la fin de
janvier 2019. Les partenaires choisissent d’inviter un média local qui publiera un article sur le
sujet; c’est la premieére fois a Verdun qu’on parle publiquement de la recherche-action. Un effet de
surcharge se fait sentir a quelques occasions durant cette période. Par exemple, les commentaires
de la coordonnatrice de terrain sur le matériel d’animation des nouveaux ateliers demandent
plus de versions que les organismes en font habituellement. Toutefois, les partenaires restent
engagés; ils apprécient sa présence attentive et sa disponibilité et le partenariat se consolide peu
apeu. La question du recrutement reste un défi. Un autre défi de partenariat vécu par au moins un
partenaire local reléve de la rencontre entre deux cultures tres différentes, celle de I'université
(chercheuse, exigences éthiques du comité d’éthique de larecherche, prise de distance de 'action)
et celle d'organismes de terrain pour qui la prise de distance de I'action n’est pas toujours possible.
Sur ce point cependant, il semble y avoir des réalités différentes selon la culture de partenariat
des organismes locaux, le type d’organismes fréquentés et le pouvoir d’agir dans I'élaboration des
politiques publiques.

La quatrieme phase du modeéle est celle de la maturité, soit de janvier a avril 2019. Les entretiens
avec des personnes intervenantes de décembre 2018 et de janvier 2019 permettent de constater
gu’'une certaine maturité a été prise dans chacun des organismes. La premiére discussion du
rapport en sixieme rencontre du comité de pilotage en février semble indiquer une maturité
collective également. Lors de cette rencontre, un bilan de participation est fait; les quatre
personnes mandataires se disent satisfaites du chemin accompli et voient I'intérét d’avoir
travaillé les uns avec les autres dans une recherche-action. Cependant, leurs propos semblent
indiquer qu’elles n'ont pas toujours pu parler de la recherche-action a leur équipe et qu’il reste un
important défi d’appropriation des résultats avant que les organismes puissent prendre du recul
sur le réle a jouer en matiere de lecture et d’écriture chez la population cible. Ainsi, la portée de
la recherche-action & moyen et a long termes est incertaine. A court terme, on note, outre les
apprentissages personnels réalisés, quelques retombées directes sur des activités mentionnées
plus haut (ex. : nouvelles compétences, matériel amélioré) et des liens qui pourront se poursuivre
pour la référence mutuelle. Il est possible aussi que le présent rapport permette aux organismes
locaux de mieux se faire connaitre par les ministéres qui s’intéressent a la littératie des adultes
sans études postsecondaires. Il est aussi possible que les organismes puissent mettre en valeur
leur participation a la recherche-action dans de futures demandes de subvention.

Peu de mandataires du comité de pilotage sont disponibles pour la diffusion de résultats, et I'on
sent un certain essoufflement au sein du comité, y compris de I'équipe de recherche. Une prise
de recul parait nécessaire afin de voir si de nouvelles ressources pourraient soutenir un éventuel
second cycle de développement. Les quatre organismes locaux manifestent de 'intérét prudent.
Comme le partenariat local est resté trés dépendant de la coordonnatrice de terrain, on est, au
moment de finaliser ce rapport, en zone d’incertitude face aux suites possibles du partenariat
local.

4.4.5 Principaux choix dans le partenariat

Les partenaires réunis en comité de pilotage, la coordonnatrice de terrain et la chercheuse, ont
dd faire des choix tout au long de la recherche-action. Plus nombreux en vague 2, les choix se
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sont poursuivis durant la préparation du rapport de recherche discuté lors de la sixiéme réunion
du comité de pilotage le 22 février 2019, puis lors de la rencontre du 1¢ avril 2019 avec le comité
de suivi et les gestionnaires des organismes locaux. Les choix faits par le comité de pilotage sont
divers. Par exemple, la décision que le quart de la collecte de données se ferait dans des activités
existantes envague 1 et les trois quarts en vague 2 (CR1); que I'on se dotait d’un objectif spécifique
(CR2); que I'on ne ferait pas de questionnaire en ligne, mais un questionnaire téléphonique (CR5).

4.4.6 Adhérer et atteindre une cible commune

Le vocabulaire « cible commune » est utilisé dans les CR du comité de pilotage ou par lachercheuse,
mais pas vraiment par les autres acteurs de la recherche-action. Au fil du projet, on prend la
mesure de la complexité de la formulation de la cible, incluant le but et les objectifs (Bélisle, 2017).

Bien oui, je pense qu'ils [les objectifs] étaient assez clairs pour nous, pour les personnes
membres du comité de pilotage, pour nos équipes aussi. Mais [...] dans la formulation, ils ne
correspondaient pas exactement, c'est s(r, a la réalité de chaque organisme. Lappropriation
des objectifs par les organismes, ca je ne sais pas jusqu’a quel point... Comme tantot, on adit :
« Ah! Bien, le rehaussement ou freiner la dégradation, on ne le fait pas. » Mais finalement,
en en parlant, on se rend compte que oui, ca correspond, c'est juste qu'on ne le nomme pas
comme ca. (Emilie, EMG)

Les partenaires et leur mandataire ont dit, du début a la fin, adhérer au but de la recherche-action,
mais celui-cine joue pasunroélederalliement etilsnes’yrapportent pasdirectement. Ne travaillant
pas directement dans des actions de prévention de la dégradation de compétences en lecture
et en écriture, le but de contribuer a la prévention reste pour plusieurs personnes relativement
abstrait et lointain. Lors de la deuxiéme réunion, le comité de pilotage convient d’ailleurs que la
recherche-action « va rester centrée sur la création et I'animation d’environnements écrits en
faveur du maintien et du rehaussement » (CR2) (implicitement, des compétences en lecture et en
écriture). Ainsi, les actions de prévention de la dégradation des compétences, qui paraissent trés
ambitieuses compte tenu de la durée de larecherche-action, ne constituent pas la cible commune,
mais la perspective a plus longterme. Cependant,enjuin 2018, lorsdela présentationdesrésultats
préliminaires, on raméne cette perspective de contribuer a la prévention de la dégradation des
compétences en lecture et en écriture en mettant en valeur I'importance de la durée des activités
si 'on veut qu’elles aient un effet de cette nature.

S’il n’a pas été possible de faire un travail collectif en profondeur sur la situation a changer, on
note que chaque organisme terrain a une motivation particuliére au regard de la cible a atteindre.
Au RESO, la gestionnaire indique que son organisme s’est senti concerné par le but de la
recherche-action, méme s’il parle plutot de I'importance pour les adultes qui souhaitent intégrer
la formation professionnelle de faire une mise a niveau de certaines compétences. « Dans leur
vie sociale et professionnelle, ils n'ont pas maintenu leur niveau de connaissance suffisant pour
intégrer le marché du travail, puis que c'est pour ca qu’ils ont besoin de ces mises a niveau-1a. »
(EMG) Lidée de reconnaitre les compétences des adultes qui fréquentent les services, de donner
des outils et de favoriser des occasions pour mobiliser leurs ressources et soutenir I'estime de
soi est fondamentale dans I'organisme. La participation du RESO 3 la SQAF en releve. Comme
mentionné en 4.2.1.3, la Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny, pour qui la lecture et I'écriture
sont centrales, cherche a rejoindre la population moins scolarisée. Le but de la recherche-action
la rejoint directement. Au CSASQV, la dégradation des compétences en lecture et en écriture
est imbriquée dans une préoccupation globale quant a la vulnérabilité des personnes ainées en
matiére d’isolement ou de dégradation de fonctions cognitives liée au vieillissement.
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4.5 Retour sur I'atteinte du but et des objectifs de la
recherche-action

Dans la présente section, nous revenons sur le but et les objectifs de la recherche-action exposés
ala fin du chapitre 1. La posture dans la rédaction du rapport et dans cette section est celle d’'une
« lecture en positif » (Charlot, 1997), c'est-a-dire sur ce qui a été accompli sans insister sur ce qui
n'a pas été fait ou ce qui serait moins réussi. Les objectifs ne sont pas pleinement atteints, mais
compte tenu de leur complexité et du peu de temps de réalisation de la recherche-action, il ne
parait pas utile d’insister.

4.5.1 Retour sur I'atteinte du but de la RA

La recherche-action a permis de mobiliser des partenaires afin de contribuer a prévenir la
dégradation de compétences en lecture et en écriture acquises notamment au cours d’activités de
formation générale de base. Ce but est atteint dans le cas d’adultes qui étaient a risque de perdre
leurs compétences, mais pour ceux qui ont déja des pratiques personnelles les amenant a lireet 3
écrire assez régulierement, les activités documentées n'ont pas cet effet.

4.5.2 Retour sur la mise a I'épreuve du modele (objectif 1)

La recherche-action a mis a I'épreuve un modéle partenarial et systémique sur la création et
I'animation d’un environnement écrit participatif favorisant le maintien et le rehaussement des
compétences en lecture et en écriture des adultes, particulierement celles d’adultes n'ayant pas
fréquenté un établissement postsecondaire. Elle montre que ce modéle est complexe et que le
temps d’appropriation par les partenaires était trop court. Cependant, elle permet de mieux
comprendre comment les organismes de la communauté peuvent favoriser le maintien et le
rehaussement des compétences en lecture et en écriture (voir section 4.2). Dans le présent projet,
le partenariat sur un méme territoire semble avoir eu un effet d’entrainement. Quant aux trois
conditions d’un environnement écrit participatif, au coeur du modéle, il N’y a pas eu de discussion
a leur sujet au comité de pilotage et les partenaires semblent s’étre fiés a la compréhension qu’en
avaient la coordonnatrice de terrain ou la chercheuse.

La premiére condition, qui est d’adopter une vision large de la culture de I'écrit, a été mise en
place partiellement. En effet, les personnes animatrices ont, en général, encouragé les personnes
participantes dans des pratiques variées de lecture et d’écriture, de textes de toutes longueurs
et de toutes formes (ex. : textos, courriels, petits mots, journaux, livres, dictionnaires, etc.).
Il appert que mettre en lumiére et reconnaitre ce type de pratiques et les encourager a pu
contribuer au maintien des compétences en lecture et en écriture, voire a reprendre confiance
en elles. Cependant, ces pratiques n'ont pas toutes le méme niveau de légitimité ou de prestige
chez les adultes eux-mémes ou ne demandent pas toutes le méme type d’engagement, selon les
personnes. Par exemple, le fait que I'on a noté briévement une idée peut vite étre oublié ou ne pas
étre considéré comme une activité d'écriture, surtout chez des personnes qui font cette activité
réguliérement.

La deuxiéme condition, qui est celle d’avoir une vision inclusive des différents groupes au sein
d’'une culture de I'écrit, a soulevé un certain nombre de questions. Les organismes sont certes
inclusifs, en ce sens que le public, peu importe son niveau de scolarité ou de confort enlectureeten
écriture, est le bienvenu. Cependant, certaines personnes animatrices étaient génées d’aborder |a
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population par le niveau de scolarité, alors que, comme rapporté en 4.3.4, les adultes ne se sentent
pas génés de dire leur niveau de scolarité ni d’avoir été sélectionnés en fonction de celui-ci. Lidée
que l'on puisse stigmatiser les gens en leur demandant leur niveau de scolarité, et en le prenant en
compte dans l'intervention, touche le défi de recrutement abordé au cinquieéme chapitre.

La troisieme condition de mise en place d’'un environnement écrit participatif est I'adoption
d’une perspective ou d’'une approche de littératie intégrée®. La recherche-action n’a pas permis
d’observer de telles activités qui visaient explicitement & améliorer le niveau de littératie et ce
n'est pas la voie qui a été empruntée par les partenaires au moment de créer de nouvelles activités.
Plutét, le maintien et le rehaussement ont été fondés sur le fait de baigner dans un environnement
favorable permettant, pourrait-on dire, un apprentissage informel en lecture ou en écriture.
D’ailleurs, I'idée de nommer explicitement que I'on va soutenir le développement de compétences
en lecture et en écriture, ou en littératie, suscite beaucoup de réserves chez les partenaires.
Cependant, un organisme comme le RESO, qui fait déja de la mise a niveau de compétences de
base dans certains de ses programmes, envisage de I'explorer. Toutefois, il ne parait pas approprié
defaire delalittératie intégrée une condition de réussite d’'un modéle d’environnement écrit dans
la communauté, environnement qui favoriserait le maintien et le rehaussement de compétences
en lecture et en écriture d’adultes sans études postsecondaires. En effet, malgré I'absence de
cette condition dans la recherche-action, des adultes jugent avoir fait des gains en matiere de
lecture et d’écriture.

Enfin, nous nous sommes demandé si I'environnement écrit devait étre nécessairement
participatif pour soutenir le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture
dans la communauté. Les activités documentées par la recherche-action relevent parfois d’'un
environnement plus formel (ex. : les présentations sous forme de diaporama commenté), ou d’'un
environnement plus opérationnel, selon la terminologie du modéle (voir sous-section 2.1.3). Dans
les activités observées, il y a trés peu de traces d’'un environnement ludique, a la fois distancié et
ouvert, correspondant au 4¢ cadran du modéle de 2007 (voir figure 2)%. Ainsi, baigner dans tous ces
environnements écrits dans la communauté pourrait contribuer au maintien et au rehaussement.
De plus, le terme « participatif » est si galvaudé qu'il n’est pas certain qu'il désigne quelque chose
de précis et il ne suffit probablement pas de participer a une activité intéressante faisant appel
a un peu de lecture ou d'écriture pour maintenir ses compétences a I'écrit. S'il parait important
de rappeler que ce n'est pas parce qu’il est « écrit » qu’'un environnement soutient le maintien et
le rehaussement de compétences en lecture et en écriture, les résultats de la recherche-action
nous incitent a valoriser la création et I'animation d’environnements écrits dans la communauté
qui permettent aux adultes de donner du sens a leur expérience et d’avoir des relations sociales
stimulantes qui les aident a mieux vivre et a réaliser leurs aspirations. Par conséquent, au terme
de ce travail, plutét que de parler d’environnements écrits participatifs, nous suggérons de parler
tout simplement d’environnements écrits qui favorisent le développement des compétences en
lecture et en écriture des adultes.

4.5.3 Retour sur les autres objectifs de la RA

La recherche-action a renforcé I'action des partenaires qui jouent un réle dans I'apprentissage
tout au long de la vie en les incitant a réfléchir sur ce role et a mettre des mots sur des actions
antérieures a la recherche-action ou entreprises grace a elle (objectif 2). Le travail mené nous

38 Rappelons que la littératie intégrée renvoie a une approche combinant le développement des compétences en
littératie et en numératie avec celui d'autres compétences (McDonald et al., 2014). En ce sens, les actions de littératie
intégrée combineraient les deux champs d’action formulés par le CSE (2013) (voir section 1.1).

39 Lejeude scrabble mentionné rapidement dans un groupe de discussion reléve de ce type d’environnement.
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incite aussi a nommer explicitement la dimension spatiale (tout au large de la vie) et pas seulement
la temporelle (tout au long de la vie) de cette perspective (voir section 5.3).

La recherche-action a permis de susciter la participation d’adultes dans des pratiques extra
scolaires de l'écrit et certaines d'entre elles ont favorisé le maintien et le rehaussement de
compétences en lecture et en écriture (objectif 3).

La recherche-action a documenté les caractéristiques des environnements écrits qui ont favorisé
le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture (objectif 4).

Larecherche-action a permis de repenser quelques outils et actions auprés des adultes (objectif 5).
Cependant, les partenaires ne semblent pas avoir atteint la cible identifiée dans cet objectif,
soit de mieux rejoindre et accompagner les adultes moins scolarisés (primaire et 1° cycle du
secondaire), ces derniers restant malgré tout minoritaires dans les groupes constitués et souvent
assez discrets. On revient sur ce point central en 5.1.

4.5.4 Des changements incertains

Dans les Assises (Bélisle, 2017), la durée prévue de la recherche-action visait une modification de
perceptions face au réle que I'on jouait déja ou que I'on pouvait jouer (voir section 3.1). Lidée était
gue les environnements écrits participatifs soient davantage investis par les acteurs, ce qui a été le
cas. Ainsi, les praticiennes et praticiens qui ont participé a la recherche-action paraissent en fin de
projet plus a I'aff(t de situations ou I'on peut favoriser la mobilisation de compétences en lecture
et en écriture. Le role majeur joué par la coordonnatrice de terrain pour aider les organismes a
mettre sur pied de nouvelles activités relevant d’'un environnement écrit participatif a soutenu
des changements qui seraient peut-étre survenus autrement et sur une plus longue période sans
ce soutien. Cependant, comme mentionné dans les limites de la recherche-action (section 3.6), |a
courtedurée de larecherche-action, soit 27 mois dont 17 d’engagement des organismes de terrain
(section 3.4), n'a pas permis beaucoup de murissement par la réflexion sur I'action. Ce travail a
été amorcé avec le groupe de discussion avec les personnes animatrices (décembre 2018), dans
I'entrevue avec les personnes mandataires et les gestionnaires (janvier 2019) puis avec les lectures
de deux versions du rapport de recherche (février a avril 2019), mais n’a pas pu étre beaucoup
réinvesti dans I'action des praticiennes et praticiens ou de leurs collégues.

Ainsi, la pérennité des changements vécus dans la recherche-action est loin d’étre acquise,
gu’ils aient des enjeux politiques (valeurs, intentions, etc.) ou pragmatiques (activités et moyens
concrets) (voir section 3.1). La courte durée de la recherche-action et le fait que dans la majorité
desorganismes les activités étaient de type expérimental ont une incidence sur ses effets durables
au sein des organismes de terrain. Cependant, pour la Bibliothéque qui était déja engagée dans un
mouvement pour rejoindre la population cible de la recherche-action, celle-ci a permis de valider
des pistes et il y a une projection claire dans le futur quant a la poursuite d’activités relevant d’un
environnement écrit soutenant la mobilisation des compétences, voire leur développement. La
situation et le contexte ne sont pas les mémes pour les autres organismes. Lincertitude sur la
pérennité des changements dans les trois organismes vient plus de I'absence temporaire ou de la
surcharge des ressources internes. Ainsi, les mandataires ont eu peu de temps pour discuter de la
recherche avec leurs collégues, limitant ainsi le rayonnement possible de ses résultats. Toutefois,
si la recherche-action ne semble pas avoir permis de résoudre des problémes ou de changer une
situation de facon durable, elle nourrit la réflexion chez les mandataires et autres membres des
équipesy ayant joué un role et permet de se faire une meilleure idée de ce que serait la situation a
changer et de ce que leur organisme fait déja ou pourrait mieux faire.
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9. Defis pour soutenir une communaute
active dans le maintien et le

rehaussement des compétences en
lecture et en écriture des adultes

Ce chapitre détaille cinq défis rencontrés dans la recherche-action et qui semblent au coeur des
actionspour collectivement créer et animer desenvironnementsécritsfavorablesaumaintienetau
rehaussement de compétences en lecture et en écriture des adultes sans études postsecondaires.
Il s’agit de se doter de stratégies pour rejoindre ces adultes; de dépasser I'héritage scolaire tout
en le valorisant; d’amener les organismes a travailler dans la perspective d’apprentissage tout
au long et au large de la vie*; de soutenir I'action territoriale et systémique; et de se doter d’'une
coordination sensible, expérimentée et inclusive. Ces défis, présentés a la figure 5, sont mis en
perspective avec quelques travaux antérieurs.

Figure 5 : Défis pour soutenir une communauté active dans le maintien et le rehaussement des
compétences en lecture et en écriture des adultes

Rejoindre les adultes sans études postsecondaires
- Recruter et mobiliser les ressources des adultes sans

etudes postsecondaires
- Recadrer le discours sur la littératie

Dépasser I'héritage scolaire tout en le valorisant

Amener les organismes a travailler dans la perspective
d'apprentissage tout au long et au large de la vie

Soutenir I'action territoriale et systémique

Se doter d’une coordination sensible,
expérimentée et inclusive

Tirée de Bélisle, Roy et Mottais, 2019
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5.1 Se doter de stratégies pour rejoindre les adultes sans
etudes postsecondaires

A plusieurs endroits dans ce rapport, nous avons mentionné le défi pour les organismes de terrain
derecruter dans leurs activités des adultes sans études postsecondaires, et tout particulierement
des adultes ayant une scolarité de moins de 9 ans. Ainsi, le recrutement de la population cible
a été le talon d’Achille de ce projet*. Ce recrutement était central pour répondre aux objectifs
1, 3, 4 et 5 de la recherche-action. Au-dela du recrutement dans les activités structurées des
organismes de la communauté, nous constatons que plusieurs adultes, gu’ils aient ou non des
études postsecondaires, sont intéressés par les questions de lecture et d'écriture, mais assez
peu sensibilisés aux enjeux de maintien et de rehaussement des compétences dans la société
contemporaine. Nous abordons donc ce défi en deux volets. Le premier est celui du recrutement
dans des activités structurées d’adultes sans études postsecondaires, tout particulierement les
non-dipldmés. Le deuxiéme est celui de recadrer le discours sur la littératie.

5.1.1 Recruter et mobhiliser les ressources des adultes sans études
postsecondaires

Une tendance internationale, documentée par le PEICA (OCDE, 2014a), montre que le plus
haut niveau de scolarité des adultes est étroitement associé a la participation aux activités de
formation ou d’éducation dite non formelle*l. Selon les résultats du PEICA pour le Québec??,
20,5 % des adultes ayant un niveau inférieur au DES déclarent avoir participé a une activité de
formation non formelle au cours des 12 derniers mois, comparativement a 33 % de ceux ayant un
DES et prés de 40 % des adultes ayant un DEP. La tendance continue a augmenter chez les adultes
plus scolarisés*.

Ces chiffres rappellent que la participation a la formation structurée est moins ancrée chez les
adultes dont le plus haut niveau de scolarité est le primaire ou le secondaire, complété ou non,
et que le défi de les recruter n'est pas spécifique a la présente recherche-action. Dans celle-ci, il y
a un enjeu particulierement important de rejoindre les adultes les moins scolarisés (primaire ou
1¢r cycle du secondaire) dans tous les organismes et, dans certains programmes, les personnes non
diplomées.

40 Rappelons que pour la recherche-action elle-méme, nous visions a recruter de 40 a 100 adultes sans études
postsecondaires ayant fréquenté les organismes de terrain.

41 « Le PEICA mesure la participation a la formation non formelle au cours des 12 mois précédant I'enquéte en
recueillant de I'information sur quatre types d’activités d’apprentissage organisées : 1) formation ouverte ou a distance,
2) formation en cours d’'emploi, 3) cours ou lecons privées ou, 4) séminaires ou ateliers. » (Desrosiers et al., 2015, p. 246)
Il faut cependant traiter avec prudence les données du PEICA sur la participation a la formation non formelle, car ces
catégories ne semblent pas couvrir toutes les activités soutenant I'apprentissage organisées dans la communauté,
notamment les formations découlant des mesures actives d'emploi (Bélisle et Cardinal-Picard, 2012). L'éducation/
formation non formelle est I'objet de débats dans le champ de I'éducation des adultes (Bélisle, 2012).

42 Cesdonnéesexcluentlamajorité des personnes de moinsde 24 ansinscrites dans un établissement d’enseignement.

43 |l s'agit de 53,6 % pour ceux ayant un dipléme du postsecondaire inférieur au baccalauréat et de 67,1 % chez les
titulaires d’un dipléme universitaire (baccalauréat et supérieur) (Gauthier, 2015, p. 132). La participation aux activités
de bénévolat augmente aussi selon le plus haut niveau de scolarité (Nanhou, Desrosiers et Ducharme, 2017, p. 7).
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Ce défi de recrutement des adultes sans dipléome est rencontré dans de nombreux organismes,
dans des secteurs divers (ex. : éducation, santé, citoyenneté)*. Il s'agit d’'une population parmi
laquelle on trouve des personnes isolées, qui ont potentiellement rencontré des difficultés
d’acquisition de la lecture et de I'écriture au cours de leur scolarisation, qui en font possiblement
un faible usage et qui sont particulierement a risque de voir leurs compétences en lecture et en
écriture décliner (Desrosiers et al., 2015). Cette population participe rarement aux activités de
la communauté dans son sens large, y compris diverses actions de prévention auprés de groupes
ayant des comportements jugés a risque. Développer des communautés actives dans le maintien
et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture demande de rejoindre cette
population qui pourrait étre en difficulté face a I'écrit, mais également les personnes qui n‘ont pas
rencontré de difficulté marquée d’acquisition, mais dont les bases sont moins solides que chez
les adultes qui ont une scolarité plus longue et, souvent, des emplois soutenant le maintien voire
le rehaussement de leurs compétences en lecture et en écriture (Ibid.). Cela veut dire qu'on doit
se doter de moyens novateurs pour attirer les personnes aux activités dans la communauté ou,
comme cela a été fait dans la recherche-action, aller les rejoindre dans leur milieu de vie.

Une fois réussi ce recrutement ciblé, un autre défi tout aussi important s'impose. En effet, il faut
aussi s’assurer que ces adultes soient soutenus pour qu’ils se sentent a leur place dans un groupe
hétérogene; qu'ils puissent mobiliser leurs compétences en lecture et écriture sans géne; que les
personnes animatrices s’intéressent a leur rapport a I'écrit et adaptent les activités pour soutenir
la mobilisation, voire le développement/rehaussement* de leurs compétences; et que ces adultes
nourrissent leur plaisir de lire et d’écrire dans des situations variées. Les activités documentées
dans cette recherche-action permettent d'observer que, lorsque s’installe la confiance dans
le groupe, la mixité des parcours (sur le plan de la scolarité notamment) peut étre un facteur
d’avancement et d'inclusion, si I'animation est soucieuse de cette mixité.

Danslarecherche-action,unefoislesadultesrecrutés pour participer auxactivitésdesorganismes,
un deuxiéme recrutement a eu lieu en respect du protocole éthique de la recherche. La lettre
d’information prévue au protocole éthique était distribuée et présentée oralement. Dans cette
lettre, nous avons opté pour une formulation ajustée selon chaque groupe sollicité et |égérement
modifiée dans des tentatives de la rendre toujours plus claire. Voici la formulation que nous avons
le plus souvent utilisée pour désigner la population recherchée et qui pourrait étre sans doute
simplifiée encore:

Cette recherche s'intéresse aux compétences en lecture et en écriture des adultes qui ont
uniguement undipléme d’études secondaires (DES) ou un dipldme d'études professionnelles
(DEP) ou qui n'ont aucundipléme. Elle porte sur des activités d'organismes, comme le RESO,
qui demandent aux personnes qui y participent de lire ou d’écrire, ce qui pourrait aider

44 On peut se rapporter aux travaux de I'Institut canadien d’éducation des adultes, devenu I'Institut de coopération
pour I'éducation des adultes (ICEA), et de ses partenaires sur les efforts d’accessibilité pour des services publics pour
les personnes peu ou pas a l'aise avec I'écrit faits dans les années 1990 (Bélisle, 1997). Ony mentionne notamment, basé
sur I'expérience du programme Naitre égaux-Grandir en santé, I'intérét de se présenter aux ventes de trottoir, fétes de
quartier, institutions financiéres au début du mois (Martin et Boyer, 1995).

45 Dans le document de 2007 (Bélisle, 2007), on parlait de mobilisation de compétences et de leur développement.
Dans les Assises (Bélisle, 2017), le vocabulaire récent du MEES a été adopté. Cependant, le vocable de maintien et
de rehaussement porte sur des résultats alors qu’en situation de groupe c'est le processus qui intéresse surtout les
acteurs. Il pourrait ainsi étre plus juste de continuer a parler de mobilisation de ressources et de développement de
compétences. Sur le plan de la recherche en andragogie, le terme « développement », en référence par exemple aux
théories du développement chez Vygotski, parait plus porteur que celui de « rehaussement » qui est plus restrictif et
induit une forme de mesure.
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les adultes a utiliser leurs compétences et a les améliorer. Si des adultes qui sont allés au
cégep ou a l'université participent & Explore-Action, ils peuvent participer & une partie
de la recherche seulement. (Extrait de la lettre d'information de la vague 1 au RESO)

Lanalyse des éléments du corpus traitant du recrutement indique que le défi de recrutement
des adultes sans études postsecondaires vient de trois principales sources. La demande de
consentement libre et éclairé a nourri la réflexion sur les deuxiéme et troisieme et est prise en
compte ici*.

La premiére source est la situation favorable de I'emploi dans la région de Montréal, tout comme
au Québec en général, pendant 'année 2018, qui fait en sorte que moins d’adultes ont eu recours
aux services d’'organismes d’aide a I'employabilité comme le RESO. Les adultes, plus nombreux en
emploi, auraient moins de temps pour des activités culturelles ou de développement personnel
comme celles offertes par la Bibliothéque. Cette situation contribue a la volonté des organismes
de mieux rejoindre les adultes les moins scolarisés (primaire ou début du secondaire) (objectif 5
de la RA) qui restent plus nombreux a étre sans emploi.

La deuxieme source de difficulté pour le recrutement est de nommer clairement et simplement
une population que le programme souhaite rejoindre plus particulierement. Il s'agit d’'une triple
difficulté : 1) trouver les bons mots pour désigner cette population en des termes qui ne sont pas
stigmatisants et dans lesquels les gens se reconnaissent; 2) dire ou écrire que les programmes et
activités sont concus pour cette population en particulier; 3) surmonter le malaise de documenter
le niveau de scolarité.

Dans les Assises (Bélisle, 2017, p. 1), on parlait d’« adultes n'ayant pas fréquenté un établissement
postsecondaire » mais on s'est rappelé que certains cours dans ces établissements ne
correspondent pas a de la scolarité collégiale ou universitaire (ex. : cours de francisation pour
personnes immigrantes, cours en santé et sécurité). Aussi, 'adjectif « postsecondaire » a été jugé
par les partenaires locaux peu connu par la population cible et il a été jugé préférable de nommer
les diplomes (DES ou DEP), obtenus ou non. Mais cette formule, si elle a rallié les partenaires pour
gu’elle soit utilisée dans le volet recherche de la recherche-action, restait difficile 3 utiliser pour
le recrutement du volet action.

La réticence a mentionner que des programmes ou des activités aient été concus pour cette
population en particulier®” pourrait venir du fait que chaque organisme cible déja des personnes
selonunecaractéristique:étresansemploietsouhaiterfaireunedémarchepréalablealarecherche
d'emploi (RESO?*), demeurer a Montréal (Bibliothéque Jacqueline-De Repentigny et RESO), étre
une personne ainée de Verdun ou du Sud-Ouest (CSASOV). Bien gu’il n‘ait jamais été question
de faire des groupes composés uniquement d’adultes sans études postsecondaires au cours de
la recherche®, des mandataires ont évoqué le caractére discriminatoire d’une indication voulant
gue certaines activités soient préparées pour cette population. Sur ce point, la coordonnatrice de

46 Le fait que les personnes ayant des études postsecondaires n'étaient pas sollicitées pour participer a toutes les
étapes de collecte de données a aussi créé un court malaise dans quelques groupes. Plusieurs de ces personnes auraient
visiblement aimé parler de leurs pratiques de lecture et d'écriture et faire part de leur appréciation du programme
auquel elles participaient. Malheureusement, nos ressources ne nous permettaient pas de le faire.

47 lls'agit des activités suivantes de la vague 2 : ateliers santé, ateliers modifiés de prévention des chutes, rallye.

48 Malgré son nom, le RESO a ouvert ses services a la population montréalaise en général, mais on a vu plus haut (voir
sous-section 4.1.1) que la majorité demeure dans le Sud-Ouest.

49 Dans une forme de discrimination positive a I'égard d’un sous-groupe social.
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terrain et I'équipe de recherche n'ont pu trouver avec les partenaires de compromis satisfaisant.
La meilleure option a été, dans le cas du CSASOV, de recruter dans des milieux connus pour étre
fréquentés par des personnes de la population cible. Avec un peu de recul, on peut penser que
le fait de mobiliser ses compétences dans la vie de tous les jours n'est pas un besoin identifié par
les personnes elles-mémes ni reconnu socialement, ce qui contribue a la difficulté. De plus, on
s’est demandé si, en mentionnant la population cible gu'on voulait particulierement rejoindre,
on pouvait au contraire I'éloigner. Cette question a été centrale dans les discussions préalables a
I'organisation du rallye par le RESO, activité créée aux fins spécifiques de la recherche-action et
qui n'a pu se réaliser (voir sous-section 4.2.3.1).

La recherche-action a nourri la réflexion sur l'intérét de documenter le niveau de scolarité des
personnes qui participent a un programme qui vise a contribuer a la prévention de la dégradation
des compétences en lecture et en écriture. Mais la question demeure entiére et a été posée par
d’autres (ex. : Martin et Boyer, 1995)°° : est-ce que la population que I'on veut rejoindre est bien
celle que 'onrejoint? Comment s’assurer de rejoindre les adultes qui ont une scolarité primaire ou
un ou deux ans de secondaire? Pour répondre a ces questions, ne doit-on pas connaitre le niveau
de scolarité des gens? Comment peut-on porter attention a I'hétérogénéité, porteuse d’échanges
riches dans un groupe d’adultes, si I'on ne tient pas compte de la scolarité des uns et des autres?
Parmi les organismes de terrain de la recherche-action, seul le RESO s’informe de la scolarité des
personnes participantes au moment ou elles s’'inscrivent a un programme. Les autres organismes
ont émis d'importantes réserves au début, a I'effet de poser cette question.

Si le faire dans le cadre de la recherche-action a été peu a peu apprivoisé, inscrire la scolarité
des adultes rejoints dans une pratique de l'organisme soulevait encore des questions dans
les échanges de fin de projet. Pourtant, la scolarité est un indicateur déterminant de santé, de
revenu, de participation sociale et de littératie. La recherche-action a introduit une réflexion a ce
sujet dans les organismes, mais un malaise persiste, notamment en raison de la courte durée de
certaines activités et de la perception du caractére intrusif, voire stigmatisant, de demander la
scolarité.

On sait par ailleurs qu'une posture d'ouverture et d’équité pour toutes et tous peut cacher
sans le vouloir une discrimination systémique et il est recommandé de combiner les approches
universelles (ensemble de la population) et les approches ciblées (groupes particuliers) pour
réduire les inégalités (ex. : Raynault et Loslier, 2008). Les approches inclusives, qu’elles soient en
éducation,en médiation culturelle et autres,demandent de tenir compte des ressources et réalités
des populations marginalisées (Lafortune, 2015). Loffre de services adaptés, les activités dites de
reaching out et les divers services de proximité peuvent permettre de rejoindre des populations
vulnérables dans leurs milieux (Morin, Allaire et Bossé, 2015; Raynault et Loslier, 2008). En
matiére de niveau de scolarité, a-t-on quelque chose a apprendre de l'analyse différenciée
selon les sexes (ADS) pour s’assurer de rejoindre et d'inclure les personnes moins scolarisées,

50 Le rapport sur le programme Naitre Egaux- Grandir en santé, qui vise a rejoindre des femmes enceintes de milieu
défavorisé, indique un recrutement sur la base de la scolarité puisque celle-ci est un indicateur reconnu d’extréme
pauvreté. Cependant, le défi est entier : « Identifier, rejoindre, prendre contact, en un mot, recruter des familles sous-
scolarisées est un défi de taille pour les CLSC impliqués dans le projet. La recherche, a cet égard, est d’'une rigueur
a toute épreuve : ne sont admises que les femmes qui n'ont pas terminé leur secondaire V. » (Martin et Boyer, 1995,
p. 143) On pourra se rapporter a cette étude pour approfondir la question.

51 En entretien, des personnes animatrices, des mandataires ou des gestionnaires nous ont dit que demander la
scolarité n'était pas une question aussi délicate que celle sur le revenu, mais presque. Cependant, on a noté plus haut
que les adultes disent ne pas avoir de malaise a nommer leur scolarité. Pour la majorité d’entre eux, cette information
pourrait étre factuelle, un peu comme on nomme le quartier ot I'on vit.
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connues comme participant davantage a des formations peu structurées (ex. : Bourdon, 2006;
Livingstone, 1999)?

La troisieme source du défi de recrutement est de parler de lecture et d’écriture sans que les gens
craignent I'évaluation de leurs compétences ou le jugement négatif parce qu’eux-mémes jugent
leurs compétences insuffisantes. Quelques échanges informels avec des personnes participantes
qui ont accepté de participer a la recherche-action apreés avoir observé I'observatrice lors d’'une
premiere activité peuvent le laisser penser. Cette question rejoint celle de I'héritage scolaire sur
laquelle on revient un peu plus loin (voir section 5.2).

Pour faire face a ce défi de recrutement, les mandataires et gestionnaires interviewés soulévent
la nécessité de travailler avec d’autres organismes du milieu et de se rendre directement dans
les HLM, les hopitaux et des lieux ou se trouvent les personnes plus éloignées des activités.
Par exemple, on souligne I'importance d’adapter les messages, de parler plus positivement des
activités offertes et de bien choisir les mots utilisés :

Puis on s'est questionné en équipe sur des mots comme « aide » Est-ce que : « Vous avez
besoin d’aide? » Si les gens aimaient ca ou pas se faire demander ca. Fait qu'on est a la
recherche, vraiment, de la bonne facon de rejoindre les gens. On sait qu'’il y a des gens, dans
certains quartiers ou dans certains secteurs, qui ne sont pas ou qui sont peu rejoints. On a
eu, récemment, une présentation des informations statistiques de Statistique Canada sur
notre territoire, puis on va confronter les données de Statistique Canada qui sont 1a sur les
personnes sans emploi. (EMG)

A cet égard, un point souligné par des personnes intervenantes est I'importance de prévoir des
collations et des prix de présence sil'on veut attirer la population des personnes moins scolarisées.
Envague 2 de collecte de données, le prix annoncé pour les personnes répondant au questionnaire
téléphonique, uniPad, parait avoir contribué a la participation.

5.1.2 Recadrer le discours sur la littératie

Il semble y avoir un lien a faire entre le défi de recrutement et le discours public sur la littératie
et sur I'analphabétisme. Selon les données de notre recherche-action, peu d’adultes connaissent
ce discours ou s’y reconnaissent; et ce sujet n'est pas abordé dans les activités documentées.
On peut dire aussi que les partenaires ne s’y référent pas non plus, sinon lorsque c’est propice a
I'octroi d’'un financement.

Cependant, la question de la littératie est présente au RESO et, au début de programmes de
formation professionnelle®?, I'on parle de I'importance de la lecture, de I'écriture et du calcul en
formation continue et au travail, afin d’expliquer pourquoi on va revoir des notions de base en
francais et en mathématiques:

On leur dit : « Dans votre milieu de travail, vous allez avoir a laisser des notes. Vous allez
avoir a laisser des traces de ce que vous avez fait dans la journée. Vous allez avoir a remplir
un formulaire, tout dépendant de la formation. » (EMG)

52 Le RESO offre de la formation professionnelle en collaboration avec des partenaires scolaires. Voir http://resomtl.

com/fr/formation-professionnelle/.
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Concernant les adultes rencontrés dans le cadre de larecherche-action, on constate que quelques
personnes ont des préoccupations personnelles quant a leur niveau de francais, des personnes
immigrantes notamment ou des adultes envisageant un retour aux études. Des adultes rencontrés
sont conscients de certaines lacunes, et « faire des fautes » est souvent le référent pour dire
gu’on a, ou pas, des difficultés en francais. Des adultes y sont plus sensibles pour les enfants et les
jeunes que pour eux-mémes, avec chez certains une préoccupation de maintenir collectivement
une bonne qualité de francais. Certains disent connaitre des personnes analphabétes. Quelques
personnes peuvent confier avoir « seulement un primaire », mais sans s'identifier comme personne
analphabeéte.

Du c6té des organismes de terrain, les trois organismes montrent des sensibilités pour la littératie
au cours de la recherche-action et deux d’entre eux ont d’autres activités s’y rapportant. Ainsi,
le RESO est membre de la Coalition des organismes communautaires pour le développement
de la main-d’ceuvre (COCDMO), elle-méme membre du Réseau de lutte a 'analphabétisme, et
la Bibliothéque est active dans un comité sur I'alphabétisation dans le réseau des bibliothéques
publiques de Montréal. Cependant, il ne s’agit pas de questions au coeur de leur mission.

Le probléme mis a I'ordre du jour politique et sur la place publique est encore souvent identifié
comme un probléme d’analphabétisme ou d’alphabétisation. Méme si les enquétes sur la
littératie s'appuyant depuis plus de vingt ans sur un continuum de compétences>® ne parlent pas
d’analphabétisme et documentent une variété de contextes d'usage de I'écrit, le discours sur la
place publique (ex.: Bombardier, 2016; Fondation pour I'alphabétisation, 2019) associe une faible
performance lors des tests du PEICA a un état global, soit celui d’étre « analphabéte », ou simplifie
le message en laissant entendre étre en présence de deux groupes aux compétences contrastées.
Le premier est celui des personnes analphabétes, qu’on dit fonctionnelles ou pas, désignées parfois
comme faibles lectrices; le deuxieme, celui des personnes qui maitrisent la lecture et I'écriture et
qui seraient fonctionnelles dans toutes les activités ayant recours a I'écrit. Les adultes que nous
avons rencontrés ne se sentent pas interpellés par ce discours ou le connaissent assez peu. lls
ont une conception d’eux-mémes se situant sans doute quelque part entre ces deux groupes. Ce
n'est pas étonnant qu’ils ne s’identifient pas a ce discours et deviennent invisibles dans les actions
sociales qui pourtant les concernent.

Si le gouvernement élu en 2018 adopte une « stratégie en matiére d'alphabétisation et de
francisation » (MEES, 20173, p. 46) ou, selon une autre formulation, une « stratégie relative au
rehaussement et au maintien des compétences en littératie pour les éléves adultes » (MEES,
2017b, p. 10), annoncée par le précédent gouvernement, les questions concernant notamment le
vocabulaire utilisé méritent d’étre prises en compte. Ainsi, la recherche-action invite les acteurs
a revoir la facon de poser le probléme collectif, soit I'importance, dans une société ou de plus
en plus de relations sociales passent par I'écrit, de créer des conditions pour que les individus
maintiennent leur niveau de littératie, quel qu’il soit, et, s’il y a lieu, 'améliorent. Sans prétendre
gue c’est la facon idéale de le formuler, les résultats de la recherche-action invitent les acteurs
sociaux a adopter un discours large et nuancé sur la littératie afin qu'il soit plus facile de rejoindre
les adultes dont les compétences en lecture et en écriture sont a risque de se dégrader.

53 Rappelons que ces enquétes se rapportent davantage a la compréhension de textes et documentent assez peu les
compétences en écriture.
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5.2 Dépasser I'héritage scolaire tout en le valorisant

La présente recherche-action a permis de constater, comme dans d’autres études en milieux
extrascolaires (ex. : Bélisle, 2003), comment I'héritage scolaire reste important en ce qui a trait
a la lecture et a I'écriture, chez les adultes comme chez les personnes intervenantes (voir sous-
section 4.2.5). Dans la recherche-action, on a vu qu’il était encore présent dans I'élaboration des
stratégies d’animation. Il I'est aussi lorsqu’on parle de lecture et d'écriture ou lorsqu’on est en
situation de lire ou d’écrire. Les exemples de cet héritage sont nombreux surtout, semble-t-il, chez
des adultes qui ont un investissement* un peu plus négatif dans I'écrit. Parmi eux, certains peuvent
avoir vécu des échecs scolaires qui marquent leur confiance quant a 'utilisation de la lecture et
de Iécriture. Pour les personnes qui ont au contraire des pratiques investies positivement, la
référence scolaire parait moins présente, lointaine peut-étre, et I'on semble s’en étre détachée.
C’est le cas des personnes qui participent au cercle d’écriture, de celles qui lisent réguliérement
des romans, ou encore de celles qui ont eu un métier exigeant de lire et d'écrire.

Lactivation des souvenirs scolaires, parfois heureux, plus souvent ambigus ou difficiles, peut étre
nourrie par la situation d’apprentissage en groupe, le fait d'étre assis pendant I'activité et qu’il
y ait une personne en avant qui parle, etc. Mais elle I'est aussi parce que le vocabulaire scolaire
est prégnant dans certaines activités. La référence aux devoirs est frappante, le fait d’avoir a
transmettre de la matiére aussi. De plus, outre les ateliers d’'informatique et en santé, on constate
que la lecture et I'écriture ne sont pas toujours situées par les personnes animatrices dans leur
contexte d'utilité quotidienne, professionnelle et citoyenne®’. Quelques pratiques observées
montrent une valorisation de la lecture et de I'écriture, notamment I'usage de la tablette et du
numérique, pour la vie familiale, le travail et la vie citoyenne, mais c'est fait de facon discréete.
Ainsi, ce sont les personnes qui pourraient avoir la plus courte fréquentation scolaire, avoir eu les
plus grandes difficultés face a I'école et qui ont eu des emplois leur demandant trés peu de lire et
d’écrire qui associeraient plus la lecture et I'écriture a I'école. |l s'agit d’'un ancrage possible pour
donner du soutien aux organisations et aux communautés actives dans la création et I'animation
d’environnements écrits afin que la lecture et I'écriture prennent du sens dans la vie quotidienne
de personnes issues de milieux ou lire et écrire ne vont pas de soi.

D’ailleurs, dans les échanges pendant la recherche-action, on a relevé que des CEA ont des
activités de lecture et d’écriture parascolaires qui ne font pas objet d’évaluation et qui sont libres
et ouvertes (affiches, concours d’écriture, activités a la bibliothéque du CEA, écriture de chansons,
etc.). On peut penser que cette valorisation de la lecture et de I'écriture dans la vie courante d’un
CEA peut, d’'une certaine facon, montrer que I'écrit n’est pas seulement utile en classe.

Bien que les résultats de la recherche-action ne nous permettent pas d’aller beaucoup plus loin
dans ces constats, nous souhaitons rappeler I'importance que peuvent avoir les environnements
écrits qui s’éloignent de la forme scolaire dans la socialisation a la lecture et a I'écriture et dans
le maintien et le rehaussement de compétences en lecture et en écriture des adultes qui ont peu
d’activités professionnelles, personnelles ou familiales ayant recours a I'écrit. De futurs travaux
pourront approfondir ces questions si I'on veut créer des environnements écrits favorables aux
adultes les moins scolarisés.

54 Les travaux sur les compétences essentielles (ex. : Gouvernement du Canada, 2019) ont permis de développer des
outils pour soutenir la sensibilisation a I'importance de la lecture et de I'écriture dans les différents métiers. lls ont été
mentionnés a I'équipe du RESO entre les vagues 1 et 2, mais celle-ci a manqué de temps pour en prendre connaissance
et lesintégrer.
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5.3 Amener les organismes d’autres secteurs que celui de
I’éducation a travailler dans la perspective d’apprentissage
tout au long et au large de la vie

Si les Assises du projet fondaient clairement l'idée des environnements écrits participatifs
dans une perspective d’'apprentissage tout au long et au large de la vie, un autre défi rencontré
pendant la recherche-action est le fait que les partenaires locaux inscrivent encore peu leurs
actions dans cette perspective. Cela se répercute sur leur facon de mettre en valeur et de
déployer un environnement écrit qui a le potentiel de favoriser le maintien et le rehaussement
de compétences en lecture et en écriture. La perspective d’apprentissage tout au long de la
vie ainsi que le partenariat sont au coeur de la Politique gouvernementale d'éducation des
adultes et de formation continue (Gouvernement du Québec, 2002a) et de son plan d’action
(Gouvernement du Québec, 2002b) qui ont guidé pendant prés de 15 ans les mesures et les
actions dans la société québécoise (ex. : MELS, MESS et FRQSC, 2011). La Politique de la réussite
éducative (2017a) réitére I'adhésion a cette perspective en incluant dans ses orientations « les
pratiques de I'éducation populaire, dans une perspective d’apprentissage tout au long de la vie, et
I'action complémentaire des organismes d’action communautaire, partenaires incontournables,
notamment (...) dans le rehaussement de la formation de base » (MEES, 201743, p. 23).

Cependant, ces documents gouvernementaux n'abordent pas explicitement la question des
environnements écrits et assez peu celles des activités de formation animées par des organismes
qui n‘ont pas d’appartenance premiére au secteur de I'éducation. Ainsi, tout comme une partie de
la population devient invisible dans le discours actuel sur la littératie, des actions de nombreux
organismes de la communauté se trouvent dans 'ombre méme s’ils contribuent a I'apprentissage
a I'age adulte, tout au long et au large de la vie, et a la formation de base dans la conception large
et anthropologique du terme (Hautecceur, 1997).

Lidée n'est pas, loin de |3, de demander aux organismes de divers secteurs (ex. : santé, culture,
logement) d’investirlechampdelaformationsoutenant’acquisitionet’apprentissagedelalecture
et de I'écriture tel que défini par le CSE (2013) et qui, selon nous, demeure la responsabilité des
organismes scolaires et ceux d’action communautaire en alphabétisation, mais de les interpeller
et de les soutenir plus directement pour investir le deuxiéme champ d’action, plus nouveau et qui
a été l'objet de cette recherche-action.

En somme, il s’agit de devenir de véritables communautés apprenantes® en multipliant partout
les occasions d’apprendre. La lecture et I'écriture demeurent des instruments privilégiés pour le
faire et, lisant et écrivant dans divers contextes, les adultes mobilisent ce qu’ils savent déja et
peuvent continuer a développer leurs compétences.

5.4 Soutenir 'action territoriale et systémique

La recherche-action avait pour objectif d’explorer une approche partenariale sur un méme
territoire, s'appuyant notamment sur une approche systémique (voir section 2.3), faisant appel

55 Lexpression est présente dans divers milieux. On peut se rapporter aux travaux du Réseau pour le développement
de l'alphabétisme et des compétences, le RESDAC, qui fait un lien explicite avec I'apprentissage des adultes de
niveaux 1 et 2 de littératie. Il y a certes des liens a faire avec la présente recherche-action. Voir : http://www.resdac.
net/communautesapprenantes/plan_du_site.html. Le RESDAC est dédié a I'amélioration des niveaux d’alphabétisme/
littératie et de compétences des adultes francophones du Canada.
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a des organismes ceuvrant auprés d’adultes vivant sur ce territoire. On a vu dans le précédent
chapitre que I'aspect territorial a d étre secondarisé, compte tenu notamment des enjeux de
recrutement. Ainsi, la présente recherche-action nous permet d’avancer trés modestement sur
cette question, d’autant plus qu’on est ici en territoire urbain et qu’on peut supposer que I'action
territoriale revét des réalités fort différentes en milieu rural, par exemple. Le fait que des adultes
peuvent faire usage d’'une autre langue que le francais dans leurs interactions sociales sur le
territoire est également une dimension importante qui n’a pas été ici abordée.

On a constaté qu'il a été trés intéressant pour les quatre organismes de Verdun et du Sud-
Ouest de mettre en commun certaines de leurs compétences et de permettre aux adultes de
découvrir au moins un autre organisme du quartier. Cela évite I'éparpillement et permet, peu a
peu, de mieux connaitre les adultes de la population cible dans plus d’une de leurs sphéres de vie.

Diverses actions financées par le Ministére de I'Education devant étre élaborées en partenariat
surunterritoire obtiennent de bons succés. Par exemple, les actions pour soutenir la persévérance
scolaire se font depuis plusieurs années, partout au Québec, en réunissant divers acteurs sur un
méme territoire dans des Instances régionales de concertation (IRC) (Réseau des IRC, 2019). La
mise en place, dans plusieurs villes et quartiers du Québec, durant 5 ans, de comités d’éveil a la
lecture et a I'écriture (ELE) chez les O-5 ans et leurs familles, constitue un autre exemple. Nous
pensons que cette approche territoriale qui tient compte des divers systémes influencant le
développement des personnes est pertinente pour soutenir les communautés actives dans le
maintien et le rehaussement des compétences en lecture et en écriture des adultes. Plusieurs
paralléles avec les actions ELE (Bisaillon, Villemagne, Puentes-Neuman, Raiche, Dionne et Louis,
2010) peuvent d’ailleurs étre faits, comme la nouveauté du concept d’éveil a la lecture qui a
demandé des formations et des échanges nombreux entre les partenaires, ainsi que la création
d’'outils communs pour rejoindre les mémes publics et éviter la duplication.

La création et l'animation d’environnements écrits pouvant favoriser le maintien et le
rehaussement des compétences des adultes représentent un défi majeur chez les organismes de
la société civile dont la mission premiére n'est pas celle d'éducation. Lapproche territoriale existe
dans plusieurs secteurs (jeunesse, famille, petite enfance, immigration, etc.), mais la question des
compétences en lecture et en écriture des adultes n'y est pas présente, ou trés peu. Pour relever
ce défi, les organismes d’un méme territoire auront besoin de soutien, notamment celui de I'Etat,
pour des ressources adaptées et de la coordination.

5.5 Se doter d’'une coordination sensible, expérimentée
et inclusive

De plusieurs projets en partenariat sur un méme territoire, un constat important ressort :
I'élément clé pour changer une situation et unir les actions est d’accorder de la valeur et du
financement ala coordination (ex. : Bisaillon et al.,2010). On 'a vu a petite échelle dans la présente
recherche-action: sans la coordination et la conseillance andragogique, les partenaires nauraient
pu s’investir comme ils I'ont fait.

La présente recherche-action avait comme organisme coordonnateur un centre d’éducation des
adultes (CEA), c'est-a-dire un organisme du milieu scolaire. Cela peut paraitre paradoxal puisque
la création et I'animation des environnements écrits participatifs devaient se réaliser dans la
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communauté et en dehors de la formation structurée du premier champ d’action en faveur du
maintien et du rehaussement de compétences en littératie (CSE, 2013) (voir section 1.1).

Quelles lecons tirer de la recherche-action en la matiére? Dans les entretiens avec les
mandataires et les gestionnaires des quatre organismes locaux (hiver 2019), tous conviennent
de la pertinence que la présente recherche-action ait été coordonnée par un CEA. lIs jugent
gue cela a donné de la crédibilité au travail accompli. Le fait que la personne coordonnatrice
de terrain avait de I'expertise en animation de groupes d’adultes est associé par des personnes
répondantes au fait de travailler en éducation des adultes®. Elles n'ont pas eu le sentiment
gu'elle a importé des pratiques scolaires dans les animations; au contraire, on voit dans le
corpus de nombreuses interventions visant a s'éloigner de la forme scolaire. Cependant,
le risque de glissement existe si la personne coordonnatrice ne connait les adultes que
par leur fréquentation du CEA. Ainsi, des gestionnaires et des mandataires pensent que
I'expertise pourrait, avec le soutien financier nécessaire, se développer en dehors d’'un CEA.

En effet, siles travaux relatifs a la création et a I'animation dans la communauté d’environnements
écrits favorables au maintien et au rehaussement de compétences en lecture et en écriture des
adultessans études postsecondaires se poursuivent,est-ce aunorganismescolaireque reviendrait
la coordination? Des groupes d’alphabétisation populaire ou des organismes communautaires
de secteurs divers pourraient-ils jouer ce réle? Quel pourrait étre celui des bibliothéques
publiques, présentes sur tout le territoire, des institutions qui sont actuellement en profonde
mutation (Lafortune, 2015) et qui souhaitent revoir I'accés plus large a la culture écrite intégrant
le numérique, le livre, I'écriture et autres? En cohérence avec I'approche partenariale privilégiée
dans la présente recherche-action, la coordination ne gagnerait-elle pas a étre abordée de facon
souple, en tenant compte des forces déja disponibles dans chaque communauté? N’y a-t-il pas lieu
de permettre a des acteurs de provenances diverses d’assumer la coordination selon I'expertise
dont ils disposent déja et la confiance des membres de leur territoire et de leur communauté?

Si plusieurs de ces questions demandent des discussions entre les organismes concernés et
dépassent largement le cadre de notre étude, une chose nous parait certaine : pour parvenir a des
communautés apprenantes qui s'appuient sur les acquis des adultes, favorisent la mobilisation
de leurs compétences en lecture et en écriture et les aident a les développer, des alliances plus
grandes et des échanges plus fréquents entre les organismes des deux champs d’action définis par
le CSE (2013) seront nécessaires.

56 Comme nous I'avons mentionné (section 3.6), la coordonnatrice de terrain a un parcours exceptionnel dans les CEA.
Elle a été intervenante en alphabétisation communautaire et a participé a d’autres recherches en formation de base
des adultes (ex. : Bourdon et Roy, 2004; Lavoie et al., 2004; Roy, 2001) avant de devenir conseillére pédagogique a sa
commission scolaire. Rappelons aussi que plusieurs personnes intervenantes en CEA n‘ont pas de formation spécifique
en éducation des adultes (ex. : Voyer, Brodeur, Meilleur et Sous-comité de la Table MELS-Universités de la formation
a I'enseignement des adultes, 2012) et qu'elles apprennent souvent dans 'action. Lapproche andragogique mobilisée
par la coordonnatrice de terrain de la recherche-action n'est pas maitrisée par toutes les personnes intervenantes dans
les CEA. De plus, celle-ci a rencontré des adultes sans études postsecondaires dans d’autres sphéres de vie que celle
scolairevie que celle scolaire.
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Gonclusion

La recherche-action sur les environnements écrits dans la communauté menée a Verdun et dans
le Sud-Ouest de Montréal a permis aux partenaires de se mobiliser pour la création et 'animation
dans la communauté d’environnements écrits favorables au maintien et au rehaussement de
compétences en lecture et en écriture des adultes sans études postsecondaires. Le présent
rapport nourrit la réflexion pour poursuivre I'engagement collectif en la matiere.

Dans son premier chapitre, on trouve le contexte québécois de la recherche-action et ses visées.
Le deuxiéme expose le modéle partenarial de I'environnement écrit participatif mis a I'épreuve,
alors que le troisiéme chapitre donne les principaux éléments de la méthodologie, permettant
notamment aux lectriceset aux lecteursde juger delatransférabilité des résultats dans leur propre
communauté. Le quatriéme chapitre dresse un portrait des adultes sans études postsecondaires
ayant participé a I'étude et présente les environnements écrits documentés, la participation des
adultes sans études postsecondaires a ces environnements et leur perception de compétences en
lecture et en écriture. |l revient sur la mise en ceuvre de I'approche partenariale et I'atteinte des
objectifs de la recherche-action. Le dernier chapitre propose une discussion a partir de cing défis
rencontrés qui peuvent guider des actions collectives futures pour soutenir des environnements
écrits favorables au maintien et au rehaussement de compétences en lecture et en écriture des
adultes sans études postsecondaires. A ces défis relevant des actions a poursuivre, nous ajoutons
en conclusion quelques pistes de recherches futures et le souhait que I'Etat québécois soutienne
la recherche universitaire menée en collaboration avec les acteurs de terrain. Trois axes de
recherche sont concernés:

1. Mieux connaitre les pratiques et les usages de l'écrit des adultes sans études
postsecondaires,y compris leurs dimensions spatiales et temporelles. Cette connaissance
aiderait a mieux comprendre la pluralité des besoins, des pratiques, des usages et du
rapport a I'écrit des adultes sans études postsecondaires, et tout particulierement ceux
sans diplome; et a soutenir le développement de leurs compétences en lecture et en
écriture et celui des environnements écrits favorables au maintien et au rehaussement
de celles-ci;

2. Mieux connaitre les stratégies de recrutement et d’animation d'organisations diverses
qui, dans des contextes non formels et informels d’apprentissage, créent et animent
des environnements écrits favorisant chez les adultes sans études postsecondaires un
investissement positif dans I'écrit et la poursuite du développement de leurs compétences
en lecture et en écriture;

3. Documenter I'implantation, la mise en ceuvre et les effets de services et programmes
inclusifs dans la communauté qui rejoignent les adultes sans études postsecondaires,
et tout particulierement ceux sans dipldme, en portant attention a leur contribution au
maintien et au rehaussement de compétences en lecture et en écriture et aux effets a
moyen et a long termes du partenariat sur les communautés apprenantes.
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Annexe : Lexique du vocabulaire spécialiseé

Ce lexique a été préparé par la chercheuse pour les partenaires de la recherche-action (Bélisle,
2017). Il s’appuie en grande partie sur le rapport publié en 2007. Quelques ajouts et précisions ont
été apportés au terme de la recherche-action.

Apprentissage en contextes informels, non formels et formels : les contextes informels ne sont pas
structurés et relévent plus de la saisie d’occasions d’apprentissage dans I'action; les contextes
non formels sont structurés, mais non scolaires et ne donnent pas lieu a une sanction officielle
(les apprentissages visés par les programmes documentés dans la RA); les contextes formels sont
ceux scolaires menant a une sanction officielle. Cette triade est souvent utilisée en formation des
adultes, notamment a 'TUNESCO. On trouve des variations dans les définitions, mais celles données
ici concernent I'usage dans le présent document.

Compétencesenlectureetenécriture:lescompétencesenlectureetenécriture renvoient alamobilisation
d’'une ou de plusieurs ressources du domaine de la lecture ou de I'écriture, combinées et mises en
ceuvre dans une situation donnée. On en parle au pluriel, car il y a de trés nombreuses familles de
situations faisant appel a de la lecture et de I'écriture. Ainsi, chez les adultes, on trouve plusieurs
possibilités de compétences en lecture et en écriture, mobilisées dans une variété de situations. Par
exemple, le décodage d’un texte est une compétence en lecture, pouvoir l'utiliser adéquatement en
contexte en est une autre.

Culture de I'écrit : ensemble des pratiques de I'écrit d’'un groupe social ou d’'une société. Ainsi, des pratiques
de I'écrit peuvent étre trés différentes les unes des autres et participer a des logiques d’action
distinctes. A titre d’exemple, les pratiques de I'écrit des organismes communautaires d’intégration
sociale et professionnelle sont traversées par des logiques d’action différentes, mais qui peuvent
se chevaucher, soit des logiques de placement, de plaisir (fun), de dévoilement et d’'empowerment
(Bélisle, 2003).

Dégradation de compétences en lecture et en écriture : les compétences sont étroitement liées aux
situations qui peuvent inciter I'individu a mobiliser ou non ses ressources. Des études montrent que
les compétences connaissent des variations au cours de la vie, pouvant s'améliorer ou se dégrader
selon les situations rencontrées et les interactions sociales avec usage de I'écrit. On parle le plus
souvent de « perte de compétences » (ex. : CSE, 2013; Willms et Murray, 2007), mais nous avons
opté pour le terme « dégradation » dans le sens d’affaiblissement, temporaire ou non. Pour 'instant,
les études sur I'évolution des compétences en littératie ne portent pas sur les individus, mais sur des
échantillons de grande taille. La dégradation des compétences peut étre associée au vieillissement
ou a « leur moindre utilisation dans la vie quotidienne ou le cadre professionnel » (Murat et Rocher,
2016, p. 63).

Ecrit : utilisé au singulier, « I'écrit » désigne le langage écrit composé de codes graphiques sur support (Bélisle
et Bourdon, 2006). Comme objet, I'écrit fait appel a des « pratiques de production, de diffusion, de
consommation, de reproduction et de transformation » (Bélisle, 2003, p. 73). Il se présente sur un
nombre incalculable de supports, comme les tissus, le papier, le métal, les pellicules, les écrans, méme
sur la peau.
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Education populaire : composante du domaine large de I'éducation et de la formation des adultes accessible
sans préalable, ne se concluant pas par une certification, ministérielle ou autre, et contribuant a la
participation sociale et a la citoyenneté. Léducation populaire peut se dérouler dans des milieux
divers. Le CSE la définit comme « un processus d’apprentissage interactif et collectif pouvant prendre
diverses formes en réponse a des besoins variés ancrés dans différentes sphéres de la vie adulte. Elle
permet a des acteurs sociaux individuels ou collectifs de développer leur capacité a agir de facon
autonome, a faire respecter leurs droits, a exercer les roles qu'ils se donnent, a assurer leur propre
développement et a participer a celui de leurs milieux de vie » (2016, p. 52).

Education populaire comme définie par le Régime pédagogique : au Québec, le Régime pédagogique de
la FGA précise dans l'article 15 que les services d’éducation populaire pouvant étre offerts par les
commissions scolaires « sont ceux qui sont liés au développement intellectuel, social et culturel de
I'adulte ou d'un groupe d’adultes, ainsi qu’a la réalisation de projets communautaires ». Larticle 16
précisequ’ils «ont pour objetde promouvoirl'acquisitionde connaissances ainsique ledéveloppement
d’habiletés, d’attitudes et de comportements axés sur la situation de vie des adultes, des groupes et
des communautés » (Régime pédagogique de la formation générale des adultes, 2018).

Environnements écrits : environnements ou I'écrit est omniprésent et ou les relations sociales sont souvent
structurées par I'écrit, traversées par des pratiques de lecture et d’écriture et/ou rendues possibles
par elles. Les relations sociales dominantes, dans une société comme la notre, sont basées sur
I’écriture ou rendues possibles par les pratiques de I'écrit (Lahire, 1993, dans Bélisle, 2003).

Environnements écrits participatifs : environnements écrits faisant appel a des activités libres de lecture
et d'écriture dans lesquelles les adultes peuvent s’identifier aux textes, écrire sur leur réalité, etc.
(Bélisle, 2007)

Formation structurée : expression inclusive de toute formation qui comporte des objectifs d’apprentissage
et une structure menant a I'atteinte de ceux-ci. Léducation scolaire (formelle) et I'éducation dite non
formelle (ex. : ateliers d’initiation, cours en milieux de travail, programmes d’employabilité en milieux
communautaires) relévent de la formation structurée, alors que I'apprentissage informel n’en fait pas
partie.

Investissement dans I'écrit : composante affective du rapport a I'écriture étudié en didactique (Barré-de
Miniac, 2000). Linvestissement peut étre positif ou négatif, on peut le documenter par observation,
parexemple dans le tempsinvesti,ou par entretien, par exemple sur les sentiments al'égard d’activités
de lecture et d’écriture précises et de satisfaction a leur égard.

Littératie : terme polysémique (Bélisle et Bourdon, 2006) dont I'usage en francais s’est répandu au cours
des 20 derniéres années. Dans le présent texte, le terme « littératie » désigne les niveaux de littératie
des enquétes comme le PEICA et plus globalement « la capacité de comprendre, d’évaluer, d’utiliser
et de s’engager dans des textes écrits pour participer a la société, pour accomplir ses objectifs et
pour développer ses connaissances et son potentiel » (OCDE, 2014b, p. 27). La littératie, tel qu'on
peut la mesurer, concerne surtout des compétences en lecture mobilisées en situation de tests. Le
niveau 1 demande de repérer dans un texte de I'information demandée dans une question; le niveau 2
demande de lire des textes simples, demandant peu d’inférence, mais pouvant comporter quelques
distractions; le niveau 3 fait appel a des textes plus longs avec plus d’interprétation du propos afaire;
les niveaux 4 et 5 font appel a des textes plus denses et demandent des inférences avec un niveau
élevé de complexité (MEES, 2019).

Littératie intégrée : approche combinant le développement des compétences en littératie et en numératie
avec celui d’autres compétences (McDonald et al., 2014).

Mandataire : chaque partenaire désigne comme mandataire une ou un membre de son organisation
connaissant déja bien la population des adultes visée et souhaitant s'engager en faveur du maintien
et du rehaussement de ses compétences. Lorganisation doit donner a cette personne les conditions
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pour agir comme mandataire au sein du comité de pilotage local ou du comité de suivide larecherche-
action. Les mandataires recherchés ont une bonne connaissance de leur organisation d’attache, une
position relativement stable pour pouvoir envisager d’étre dans le projet pendant toute sa durée
(maximum 24 mois) et de la disponibilité pour participer aux travaux.

Numératie : le terme « numératie » est un néologisme utilisé notamment dans le PEICA et désigne « la
capacité de localiser, d’utiliser, d'interpréter et de communiquer des informations et des concepts
mathématiques afin de s’engager et de gérer les demandes mathématiques d'un éventail de situations
de la vie d’adulte » (OCDE, 2016, p. 49). Tout comme en littératie, I'évaluation de la numératie se fait
par des tests permettant d'établir des niveaux de numératie.

Partenaires : les partenaires sont des organismes. Dans un contexte de recherche-action, ils sont aussi des
participants collectifs a la recherche. lIs sont représentés par un mandataire que I'on souhaite le plus
stable possible tout au long du projet.

Perspective d’apprentissage tout au long et au large de la vie : perspective qui oriente les politiques
publiques et les actions de nombreux acteurs depuis la fin des années 1990. Elle porte attention
au processus d’apprentissage qui se déploie la vie durant dans toutes les sphéres de vie humaine. Si,
par exemple dans le rapport Delors (Commission internationale sur I'éducation pour le 21¢ siécle,
1996), on parlait d’éducation tout au long de la vie (de la naissance a la mort) ou, en anglais, de learning
throughout life (Commission canadienne pour 'UNESCO, 1997), des auteurs ont rappelé peu a peu
I'importance de la dimension spatiale de I'apprentissage en parlant, par exemple, des contextes
formels, non formels et informels.

Pratiques de I'écrit : pratiques sociales de lecture ou d’écriture ainsi que tous les usages sociaux de I'écrit
sans que ce dernier soit objet de lecture ou d’écriture (Bélisle et Bourdon, 2006; Papen, 2005). Ces
pratiques sont a la fois rendues possibles et contraintes par des éléments internes aux individus,
comme leurs initiatives, leurs habitudes, leurs dispositions ou leur rapport a I'écrit et par des éléments
externes aux individus, comme les demandes, les contextes ou les situations rencontrées (Mercier,
2015).

Rapport a I'écrit : rapport découlant du processus d’appropriation du code et des différentes formes de
lecture et d’écriture par une personne, dans ses différents contextes et tout au long de sa vie. Ce
rapport comporte des dimensions affectives, cognitives, relationnelles et sociales et évolue au fil des
expériences (Besse, 1995). Le rapport a I'écrit peut étre pluriel (Bélisle, 2006) dans le sens qu’une
méme personne peut lire et écrire dans des logiques d’action distinctes, activer des dispositions
contrastées selon les situations (ex. : dispositions de participation ou de distanciation), avoir certaines
pratiques de I'écrit dans lesquelles elle a une facilité relative et, y avoir du plaisir et un investissement
positif, alors que dans d’autres pratiques, elle évite I'écrit ou s’y conforme en y mettant le moins de
temps et d’énergie possible.

Socialisation : processus d’adaptation a la vie en société et aux rapports sociaux par la famille et I'école
principalement (socialisation dite primaire) et d’autres instances comme I'équipe sportive et le milieu
de travail (socialisation dite secondaire).
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