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RESUME :

Aprés avoir évoqué la nature des difficultés rassemblées sous le terme
d’illettrisme, et tenté d’analyser quelques-unes des interrogations soule-
vées par ce phénoméne qui inguiéte nos sociétés “développées”, I’ auteur
indique en quoi il lui semble nécessaire de proposer un nouveau cadre théo-
rique, autour du concept d’appropriation, pour analyser les conduites des
personnes désignées comme illettrées, puis il indique quelques-unes des
conséquences méthodologiques de cette position. Il présente un outil construit
selon ces principes, le Diagnostic des Modes d’Appropriation de ['écrit,
et propose quelques-uns des principaux résultats de ses recherches et de
celles de son équipe.

MOTS-CLES :

Appropriation - Illettrisme - Diagnostic - Apprentissage - Construction - Ecrit.

ILLETTRISME ET APPROPRIATION
DE L'ECRIT

par Jean-Marie BESSE

SUMMARY ; llliteracy and “Appropriation” of the written language

After a description of the nature of difficulties underlying the concept of
illiteracy, and an attempt to deepen our questioning about this phenome-
non which concerns our “developed” countries, the author assesses the
reasons why it is necessary to establish a new theoretical framework. This
could be based on the concept of “appropriation”, in order to picture out
the behaviour of so-called illiterate people, and the author describes some
of the methodological consequences. He then introduces a form of assess-
ment he created according to these principles, and some of the results of
research carried out by his collaborators and himself.
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L’illettrisme est ainsi défini par le Groupe Permanent de Lutte contre 1"Tllettrisme,
qui, en France, coordonne officiellement les actions conduites en ce domaine : relévent
“de situations d’illettrisme des persornmnes de plus de seize ans, ayant été scolarisées et
ne maitrisant pas suffisamment I’ écrit pour faire face aux exigences minimales requises
dans leur vie professionnelle, sociale, culturelle et personnelle. Ces personnes, qui ont
¢t€ alphabétisées dans le cadre de I"école, sont sorties du systéme scolaire en ayant peu
ou mal acquis les savoirs premiers pour des raisons sociales, familiales ou fonction-
nelles, et n’ont pu user de ces savoirs et/ou n’ont jamais acquis le gofit de cet usage. 11
s’agit d’hommes et de femmes pour lesquels le recours & Fécrit n’est ni immédiat, ni
spontané, ni facile, et qui évitent et/ou appréhendent ce moyen (' expression et de com-
munication”.

I’illettré est un adulte qui ne parvient pas, matgré un long temps de scolarisation, &
conduire a son terme une opération de lecture et/ou d’écriture, soit par défaut d’identi-
fication ou de reproduction des lettres, par incapacité i les combiner pertinemment, ou
impossibilité d’ établir une signification partagée avec I’ interlocuteur. Il se distingue ainsi
de I'analphabete qui se comporte autrement face 4 I'écrit.

Une recherche portant sur des adulttes analphabites portugais a en effet indiqué quelles
somt les limnites dans les capacités d’analyse phonique de mots rencontrées par ces per-
sonnes quin’ont jamais eu la possibilité de fréquenter un dispositif de formation* ; dans
une recherche comparative™*, on a pu mettre en évidence, chez des adultes illettrés, des
profils de compétences distincts de ceux des analphabetes : 2 un ensemble de tests d’ana-
lyse de mots et de non-mots, les illettrés se montrent capables d’analyses au niveau de
la syllabe, de I’attaque et de la rime dans la syllabe et méme du phonéme. Ils sont ainsi
capables de travailler sur des unités linguistiques spécifiques 4 une langue alphabétique,
ce en quoi ils se différencient des analphabgtes. Ils ont des compétences sur le rapport
oral/écrit, mais ces dernigéres sont mal structurées et peu efficaces.

Les difficultés sur I’écrit qui caractérisent I'iHelirisme se constatent rarement seules
chez une personne, un autre probléme est souvent présent, par exemple un rapport dif-
ficile A la Iangue orale, un handicap mental, la marginalisation sociale, "appartenance 4
une autre culture, des conditions de vie marquées parla pauvreté, des troubles psychiques.
Ces problémes sont-ils & I’ origine de I'illettrisme, leur “cause”, ou en sont-ils une consé-
quence (car il n’est assurément pas aisé de trouver sa place dans notre société lorsque
I"on est considéré comme illettré et désigné comme tel. Comment peut-on ne pas en étre
fragilisé dans sa personnalité, culpabilisé que I’on est par les modéles dominants 7} ?

11 nous faut toutefois veiller 4 analyser illettrisme en tant que tel, séparé autant que
faire se peut des auires dimensions handicapantes - méme si ce que 1’on reléve comme
difficultés sur I'écrit peug étre 1’effet d’une cause plus apparente et sur laquelle le thé-
rapeute, le travailleur social, le militant politique peuvent vouloir intervenir prioritaire-
ment. L'illettrisme ne concerne que ce qui est en jeu dans I’écrit, y fait probléme de
maniére spécifique. Les travaox sur Iillettrisme doivent prendre en compte la capacité
des personnes concernées i réussir des tiches équivalentes sans, puis avec le support
de Iécrit : si ces personnes y parviennent sans 1'écrit et échouent dans la tiche & sup-
port écrit, on peut estimer que leur difficulté vient d’une maitrise insuffisante de I’ écrit.
Mais si ces mémes personnes échouent dans les denx types de tiches, ¢’est ailleurs qu’il
fandrait rechercher une explication 4 leur échec, dans d’autres incapacités, se manifes-
tant & I'écrit et hors de 1'écrit. Ce serait alors, plutdt, par exemple, 1’adaptation sociale,
la maitrise du langage oral, le raisonnement logique, etc. qui serait i prendre en consi-
dération premiére. Si le “rapport & 1’écrit” n’est certes pas aisé a dégager d’un contex-
te dans lIequel il prend place et sens, et ne peut gudre &tre étudié qu’en relation avec
d’autres difficultds, il s’agit bien, lorsque 1’on traite de Iillettrisme, de tenter de ne pas
méler tous les plans et de ne parler, si possible, gue d’illettrisme.

QUELQUES QUESTIONS POSEES PAR L'ILLETTRISME

Lorsque fut adopté officiellement le terme d’illetsrisme, 1'on ne §’est pas suffisam-
ment soucié des effets de stigmatisation entrainés par le choix de ce terme : I'illettré,
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¢’estd’abord, pour beancoup de personnes, le non-lettré et ¢’ est ce qu’indigue la construc-
tion méme, en négatif, du terme retenu ! Or le mot “lettré” porte, parmi ses significa-
tions, cette acception principale : le lettré est celui qui “a des lettres” ; il est cultivé,
capable de s’informer en se servant de tout texte et surtout des livres : on peut d'ailleurs
relever que la définition la plus habituelle de la “culture” recoupe fortement celle du
“lettré”, comme pour indiquer que le savoir ne peut que procéder de I”écrit. Avec cette
acception du terme “lettré™, U'illettré risque alors de devenir celui qui n’est “vraiment”
pas cultivé, celui qui aurait de graves lacunes en un domaine, serait ignare, inculte sur
ce registre-1a.

Une autre difficulté entrainée par cette terminologie vient de ce qu’elle renforce la
connotation “ditticuités d’adultes sur I’écrit”/“responsabilité de I'institution scolaire”,
puisque 1’école est I"institution chargée de transmettre ces “lettres” et cette “culture”. Il
est vrai que lorsque I’on se rappelle les objectifs fixés & 'école obligatoire et Ies espoirs
mis dans cet effort collectif - le recours 41" it comme facteur de prise de distance face
aux opinions, Ie recours au livre comme source fiable d’information, comme instrument
de libération personnelle et sociale - I’on ne peut guére éviter de s’interroger sur le role
de I’école. Sil’objectif initial était de chercher & “alphabétiser” et sil’on a pu un temps
considérer qu’il était largement atteint, quel sens ce méme objectif peut-il bien recou-
vrir de nos jours ? Son contenu recoupe-t-il pleinement celui défini par les 1égislateurs
de la fin du dix-neuvieme si¢cle ?

De cette idée que la scolarisation/alphabétisation était achevée, 1'on en est peu & peu
venu 2 cette autre idée que la conduite de lecteur, une fois acquise & I'école, le serait
définitivement. De mé&me, 1a représentation dominante de 1”activité de lecture était de
considérer cette derniére comme fort simple : nous, lettrés, ne nous interrogeons méme
pas sur la fagon dont nous nous y prenons pour lire, tellement ¢’est “évident” pour nous.

Ce que nous, adultes, savons spontanément de 1”écrit n’ a-t-il pas été construit princi-
palement par notre expérience scolaire ? Or, pour travailler aupres des personnes illet-
trées et entendre leur demande, née surtout de leur expérience des limites de leurs pou-
voirs dans un monde marqué par la prééminence de 1’éerit, il convient de prendre de la
distance par rapport 4 I'approche de I’écrit que nous a inculquée 1'institution scolaire ;
pourcela, la fréquentation des illettrés peut beaucoup nous apporter : lorsque 1’ on s”entre-
tient avec eux pour découvrir ce qu’ils savent de |’ écrit (puisqu’ils I’ ont appris a1’ école),
ce qu’ils connaissent de ses caractéristiques, de ses fonctions et de son utilisation, on
constate qu’ils n’évoquent pas nombre des particularités et des supériorités de 1" écrit par
rapport & d’autres modalités de représentation et de communication comme 1’oral, le
dessin, la photo, le film, les différentes formes d’expression artistique ; les savoirs de
I'illettré sont principalement liés 4 une expérience transmise par 1’oral, I’'image ou des
démonstrations pratiques.

L'illettré fait tres souvent référence, lorsqu’il nous parle de son rapport 4 1’écrit, 4 la
dimension culturelle {percue comme une normakisation) et aux codes de 1’écriture (envi-
sagée sous sadimension d’abstraction), comme s’il n’avaitretenu que cela de ses appren-
tissages. '

Le rapport & I'écrit a été “scolarisé” dans nos sociétés : les modeles majoritaires
d’apprentissage, mais aussi d’évaluation, pratiqués dans I’institution éducative, comme
sa représentation dominante de ce qu’est I’activité de lecture et d’écriture, servent prio-
ritairement, dans le champ social, de référence en ce domaine. Cet accaparement de
I"écrit par I'école a conduit 4 considérer, presque comime une évidence, que I’école seule
avait 4 voir avec I’acces a I’écrit.

Relevons un exemple partmi d’autres possibles : on évalue fréquemment les compé-
tences en écriture des adultes par des exercices ou tests se rapprochant du modele de la
“dictée”. Or le critere principal requis dans un tel type d’exercice est celui de 1a qualité
orthographique et 1'important est alors le respect du code bien plus que ’efficacité de
la communication : dans une dictée, il 0’y a pas. en effet, d’interlocuteur & qui 'on
s’adresse, & qui I’on cherche a transmettre un message ; il n’y a guére qu’un juge. La
dictée est un exercice au cours duquel le scripteur feint d’adresser un message 4 un inter-



locuteur situé en face de lui, qui ne sera attentif qu’a la forme orthographique du texte,
puisqu’il en connait déja le contenu !

De plus, évaluer les compétences en écriture A partir de la seule dictée, c’est estimer
que la production ainsi obtenue serait représentative de I'ensemble des compétences en
écriture. Mais on étudie peu ce qu’une telle mise en situation risque de renvoyer au sujet,
comme crainte, inhibition, peur du jugement de ’autre, retour & un vécu d’échec sco-
laire. En fait, dans ce genre de situation, la demande de production écrite éguivaut a une
mise en examen, sur un modéle répandu dans certaines pratiques scolaires : a I'école,
I’écriture sert A retranscrire ce qui a été dit ou lu. Elle n’a guére de fonction communi-
cative par elle-méme, mais sert de support a d’autres activités langagieres. Elle est alors
essenticllement, pour 1’apprenant, copie de la parole d'un maitre : aussi doit-elle prin-
cipalement répondre aux exigences de 1a norme, donc de la perfection.

Or, pour communiquer # distance un message écrit inconnu du futur lecteur - ce qui
est la caractéristique premiére de I'écriture - , le scripteur doit travailler sur plusieurs
plans : il se représente la tiche & accomplir, les idées 4 agencer, les étapes a suivre (pla-
nification), il tévise son travail en cours d’écriture et/ou i la fin, il évalue le résultat.
Cest bien autre chose que ce qui est requis dans une dictée.

L’on a trop souvent entrepris de répondre & la question de Villettrisme en s’appuyant
sur ce que 1’on avait appris, & I'école et de 1'école, sur 1’ écrit. La prééminence de I"écrit
dans le modéle scolaire du rapport au savoir, fait que 1’on estime que ceux qui sont a
coté de 1’ écrit sont inculies, ne savent rien.

L APPROPRIATION DE LECRIT
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Les illettrés sont trés souvent comme “étrangers” face au monde de 1" écrit, “a cOté
de ce monde, qu’ils n’ont pas fait leur : ils ne I’ont pas repris & leur compte, ni recons-
truit ; I"écrit, dans la pluralité de ses caractéristiques, de ses fonctions et usages comme
dans les modalités de sa pratique, en lecture et en écriture, reste un moyen de commu-
nication et de représentation fait pour ceux qui réussissent 4 I’école et sont considérés
comme “instruits”. Les illettrés, eux, se sont souvent focalisés, anétés & un moment de
1’apprentissage, aux caractéristiques orthographiques ou aux usages culturels portés par
I’institution scolaire. Nous avons montré, dans nos recherches, que nombre d’illettrés
s’avérent incapables d’organiser une stratégie efficace de lecture, alors qu’ils disposent
de capacités, certes limitées car peu automatisées et faiblement efficaces, sur certaines
techniques infervenant dans I"activité de lecture (par exemple : déchiffrement, idendfi-
cation globale de mots).

Entrer dans 1" écrit, ¢’est en méme temps pénétrer - et s’y insérer - au sein d’une orga-
nisation sociale, marquée par des caractéristiques culturelles, techniques, politiques et
économiques. Les relations interpersonnelles médiatisées par 1’ écrit portent la marque
de la société, des réles, statuts, modgles de comportements et valeurs qui y circulent :
ils imprégnent le sujet en lui fournissant un cadre d’interprétation de ses rapports au
monde. C’est bien pourquoi, lorsque ’on observe I'individu dans ses usages de I écrit,
il convient de s’interroger sur la nature du processus de socialisation en place chez ces
personnes, en tant que ce dernier tdmoigne, chez I'individu, du contact avec 1’ autre, au
sein de rapports sociaux qui conduisent le sujet & s’adapter 4 un groupe humain et en
tant aussi que cette relation a 'autre est largement organisée, dans notre société, par la
représentation et la communication écrites. Tout individu, en ce sens, lorsqu’il voit un
texte, y rencontre en méme temps 1'écrit comime un objet social.

En quels termes pouvons-nous penser I'itettrisme ? Les concepts habituellement uti-
lisés dans le domaine restent-ils pertinents ? Si nous voulons pouvoir travailler sur la
nature méme des problémes soulevés, il nous faut poser ces questions en des termes
renouvelés. Le concept d’appropriation, dont nous avons proposé une premiére défini-
tion au colloque de Lyon, en 1990, sur “T'illettrisme en questions”* dans le cadre d'un

modgle systémique, puis dont nous avons prolongé I’exploration sur le plan des aspects -

cognitifs** nous semble pouvoir permettre de réfléchir autrement 4 Uillettrisme.

Le rapport de chaque individu a 1’ écrit peut étre décrit comme un processus qui débu-
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te avant I’école, dans les relations affectives, le contexte socioculturel, et selon I"équi-
pement bio-physiclogique de chacun, se modifie au contact de I'institution scolaire, puis
continue de se développer chez I'adulte du fait de ses activités personnelles, profes-
sionnelles, cultrelles et relationnelles et en fonction de la complexification croissante
des modalités d’usage de 1’écrit dans nos sociétés. Nous n’avons jamais fini d’apprendre
Iécrit, en lisant et en écrivant. Le rapport personnel a 1’écrit se constitue dans la durée
et pas seulement durant le temps de |’ apprentissage 41’ école ; il commence 4 se construi-
re bien avant]’intervention systématique du systéme &ducatif, dans un ensemble de situa-
tions et de pratiques sociales, personnelles et interpersonnelles®. Le rapport d"appro-
priation, d’intégration significative pour soi, conduit individu a des relations “équili-
brées” avec son environnement : trop d’appropriation pourrait conduire a un enferme-
ment sur le moi, ce mouvement se consolide par une socialisation des conduites de lec-
ture et d’écriture et s’ étaye de la rencontre active de 1’ autre.

Pourquoi et comment envisager la question de I’illettrisme dans le cadre d’une pro-
blématique de I’'appropriation de la communication écrite 7 Comment un adulte illettré
a-t-il organisé ses représentations surl’ écrit et comment se déploient ses compétences ?
Il aappris des éléments relatifs 41’ écrit, des parties de ce dernier, mais il n’a pas construit
ni ne s’est approprié 1’ écrit. Si1’expérience de chacun est bien singuliére, une approche
individualisée de la relation de chacun a I'8crit doit étre tentée. C’est fe sujet singulier
que vise notre approche, & travers I’analyse de sa maniére personnelle de reprendre a
son compte les usages de 1" écrit, ses caractéristiques et le fonctionnement de la lecture-
écriture ; ce mouvement qui procede de I'individu vers la langue écrite, et qui englobe
et imprégne I’ensemble de ses conduites relatives & I écrit est ici analysé selon trois cen-
trations :

1) il s’agit d’une approche individualisante :

Le rapport & 1"écrit doit &tre d&fini en termes d"utilisation et d’ appropriation de I’ écrit,
dans sa propre existence. La pratique de la lecture-écriture est fondamentalement de
nature individuelle, variable dans le temps et selon les situations, fortement lide & I'expé-
rience singuliére de chacun, expérience li€e & son histoire, ses caractéristiques person-
nelles, ses milieux de vie et d’apprentissage. Elle est “propre™ a I'individu. L écrit, ses
caractéristiques, ses modes d’utilisation, ses fonctions, prend en effet de la signification
pour I'individu en fonction des contextes vécus par chacun.

Le rapport a I’ €crit est marqué par cette subjectivité, il ne peut pas pleinement s’ objec-
tiver, ni se ramener & une position fixe sur une échelle générale de notation, qu’elle soit
de fréquentation du livre ou d’identification de syllabes ou de mots, ou & des niveatix
généraux et abstraits d’apprentissage ou de performance ; il n'y a pas qu’une facon de
“lire”, ni une seule “d’écrire”. Or ¢’est ce que I’ on fait trop souvent lorsque I’on évalue
le savoir sur 1’écrit, Toute évaluation doit ainsi prendre en compte cette approche indi-
viduelle pour restituer une part au moins de ce qui fait Ia singularité de cette relation per-
sonnelle & I’écrit.

2) ¢’est une approche dynamigue, diachronique :

Le rapport & 1"écrit s”établit au long de histoire de I'individu et ne se limite donc pas
au temps institutionnellement fixé pour I’apprentissage de la leciure et de I’expression
€crite, L appropriation de la langue frangaise écrite est ainsi & entendre comme un pro-
cessus fonctionnel interne au sujet, contribuant 3 intégrer I’ ensemble des pratiques expé-
rimentées et des savoirs construits, mais aussi processus ouvert aux influences exté-
rieures. Il s°élabore en effet tout au long des activités qui placent le sujet en relation avec
la langue écrite. Il peut alors &tre décrit selon une perspective historique : la maniére
propre au sujet d’élaborer cette relation personmnelle 4 I’ écrit, en fonction des événements
de son existence, des pratiques effectives sur 1’écrit et des rencontres de lecteurs et de
scripteurs significatives pour Iui. Cette perspective diachronique est fortement lide 4 la
construction de I'identité personnelle et statutaire (aspects de socialisation). Ce proces-
sus d’appropriation st ainsi en permanente évolution (¢’est sa caractéristique dynamique



qui est évoquée ici), de méme qu’il est nettement marqué par ses aspects personnels (cf
la dimension individualisante).

3) cette approche est intégrative :

L’écrit est un objet sur lequel I"individu réfléchit, dont il se sert pour des usages variés,
mais aussi & propos duquel et grace auquel il ressent des émotions, manifeste des conduites,
Ies inscrit dans son corps et ses relations qux antres, au temps, 4 I'espace, 2 lui-méme.
Plusieurs dimensions, interpersonnelles, socioculturelles, relationnelles, cognitives,
sociales et affectives donc, interviennent aussi dans la constitution de cette relation 4
{"écrit et sont & envisager.

Chacun de nous intégre ces €léments & partir de ses contacts personnels avec des lec-
teurs et des scripteurs, selon le sens gu’il trouve et I’intérét qu’il prend a ces échanges.
La compréhension du rapport 4 1’écrit ne peut s’établir que si I’on adopte résolument
une approche pluridisciplinaire, qui tient notamment au fait que tout rapport de “com-
munication” suppoOse Une renconiTe avec un autre, que toute confrontation avec la langue
écrite oblige & prendre en compte la spécificité et la nature de ce mode de communica-
tion, sa relation a des pratiques culturelles et sociales, que I'activité sur P’écrit, en lec-
ture ou écriture, suppose des opérations coguitives particuliéres. Pour cela, I’approche
est synchronique.

LES MODES D'APPROPRIATION

La perspective synchronique nous améne & prendre en compte I’ organisation méme,
la structure actuelle de 1’appropriation de 1’écrit : il 5’agit alors de décrire des formes
particuliéres d’organisation du rapport a 1'éerit, selon le degré d’avancée sur plusieurs
axes. On s’efforce de mettre a jour la structure de 1’appropriation : le mode d’appro-
priation de I’ écrit est défini comme ce qui structure le rapport 4 I’ €crit et permet, ou non,
que s’amorce un processus d’appropriation. Les différents modes d’appropriation de
Pécrit définissent un systéme relativement stable de rapport & U'écrit, qui est plus ou
moins approprié, constituant ainsi une base 2 partir de laquelle les expériences nouvelles
ont tendance 2 &tre intégrées.

Cette structure rassemble des dimensions (affectives, cogmtives, relationnelles et sociales)
actuellement étudiées de maniére séparée par différentes disciplines scientifiques. Nous
I’analysons selon cing axes :

<> 1) ce qui permet & I’individu de trouver un sens, pour lui, aux activités de com-
munication et de représentation par I’ écrit et qui lul imprime une énergie, une force qui
le pousse a entrer dans cetle activité sur 1’écrit ; celte énergie peut provenir de diverses
sources : la confrontation aux fonctionnalités sociales, culturelles et interpersonnelles
de I’ écrit, Ta participation a des situations valorisantes de communication ol I’ &crit joue
unrbleindispensable, avec des pairs, des plus petits, des plus grands, I'envie d’étre auteur
et destinataire de textes, I'identification & des lecteurs-scripteurs.

Il convient donc de s’interroger sur ’environnement du sujet : quelles conditions de’
socialisation lui ont permis ou non d’entrer en contact avec I écrit, puis de le pratiquer
{rdle de I’école, de la famille, du quartier, pratiques sociales et culturelles relatives
Iécrit, langage, sa maniére de communiquer avec les autres, d’utiliser les représenta-
tions graphiques) ? Quels lecteurs-scripteurs lui ont servi d’exemple, de référence ; pour-
quoi, et pour qui veut-il améliorer son rapport & 1’écrit 7 A-t-il de I'intérét et du plaisir
personnels a lire ? Ces conditions déterminent un ensemble d’attitudes qui orientent le
rapport a I"écrit sans que le sujet en ait toujours conscience.

<> 2) ce que l'individu pense sur I"écrit, les capacités métalinguistiques (les activi-
tés de réflexion sur le langage et sur son utilisation} qu’il a construites, et qui portent
sur les fonctions et usages de 1" écrit ( & quoi sert spécifiquement I’écrit 7 Quels rdles lui
fait-on jouer aujourd’hui ?), sur les supports de I"écrit (quel est le rapport entre un type
de texte et un support particulier ?), sur les structures de notre systéme d”écriture (quelles
sont les différences entre les systemes idéographique et alphabétique, la nature des rela-
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tions entre Poral et I'écrit 7 ), sur les différentes manigres de mettre en texte (selon que
ce dernier, par exemple, est narratif ou prescriptif).

Sur ces points, de nombreux travaux ont été conduits ces dernigéres années, soit &
partir d’un modele général inspiré de la psychologie cognitive computationnelle®,
soit en s’inspirant d’un modéle constructiviste. Dans ce dernier cas, I’étode des concep-
tualisations des régles du systeme d’écriture, des essais effectués par Uindividu pour en
comprendre la structure, est conduite en référence aux travaux de I'école piagétienne :
nous utilisons le concept de construction qui insiste sur 1’activité cognitive propre du
sujet. Car les informations enseignées ne sont pas enregistrées telles quelles : ce qui est
intégré par I’apprenant ne constitue pas une simple réplique de ce qui a été enseigné.

<> 3) la maniére dont il lit et écrit : pour ces activités sur I’écrit, Ie sujet déploie des
maniéres de faire, des procédures (identification de mots globaux, déchiffrement, appui
sur le contexte sémantique ou syntaxique, etc.), gui sont organisées, chez le lecteur-scrip-
teur efficace, a partir d’une stratégie (des procédures combinées entre elles, selon un
projet de lecture ou d’écriture), différente selon le type de texte ; le bilan ici obtenu ne
se situe pas seulement en termes de performances (il sait ou non oraliser et comprendre
un texte, il parvient 4 identifier un total de x mots), mais I'on tente d"indiquer I"itiné-
raire, le cheminement gréice auquel le sujet construit sa réponse.

Les recherches habituelles sur cet axe envisagent plutdt des performances et raison-
nent en termes d’apprentissage : ¢’est partir le plus souvent de 1’ organisation du savoir
4 enseigner ; les conduites sont alors observées dans leur relation i ce qui est enseigné
ou présenté directement an sujet, lors de sitnations ol des objets sont proposés en tant
qu’éléments a apprendre, “savoirs” i acquérir au cours d’une activité cognitive prévue
au sein d'une action de formation. C’est le savoir qui est visé en premier, ¢’est par rap-
port a ce savoir que I'on vérifie ce qui en a €t€ acquis. Dans cette approche, il nous semble
que }’on confond par trop I'activité de 1’enseignant et celle de P’ apprenant. On en vient
ainst parfois & considérer que les compétences des individus relevant d’un méme “nivean
d’apprentissage” seraient équivalentes, voire identiques.

Chez Pillettré, on remarque que ces activités d’apprentissage n’ont pas donné lieu &
des automatisations efficaces, il dépense beaucoup d’énergie sur des aspects partiels de
Iécrit. La recherche s’efforce aussi d’étudier la dynamique de Iactivité cognitive de
chaque individu en cours de séance (progresse-t-il au long de I’entretien ? Comment se
sert-i1 des aides foumies 7).

<> 4) ce qu’il fait du lire et de I’écrire dans sa vie : les pratiques effectives de lectu-
re et d’écriture, manifestées dans 1’existence personnelle et interpersonnelle, peuvent
venir installer et renforcer les comportements et les attitudes de lecteur-scripteur (utili-
sation d’une bibliothéque, réinvestissement de ses lectures dans d’autres activités per-
sonnelles, professionnelles). La variété des méthodes de travail face & I'écrit, I attitude
face aux divers types de livres, témoignent ainsi de I’intégration effective de I’ écrit dans
la vie de I'individu, d’une réelle appropriation.

<> 5} ce qu’il peut expliciter de sa propre activité sur I'écrit : les activités métaco-
gnitives manifestées, ¢’est-2-dire la pensée de I’individu sur son activité de perception,
de mémorisation, d’apprentissage, de réflexion, les connaissances introspectives
conscientes que chacun de nous a de ses propres étals et processus cognitifs, comme
aussi } attitude générale face aux activités impliquant un travail cognitif soutenu, consti-
tuent 3 Ja fois une condition pour atteindre une certaine maftrise de 1"écrit et peuvent se
comprendre comme un effet possible de la pratique de cet outil.

L'EVALUATION DES MODES D’APPROPRIATION DE LECRIT

Cette distinction entre les cing grands domaines évoqués permet de décrire des pro-
fils plus ou meins avancés selon chaque axe et qui témoignent d'un degré différent
d’appropriation de 1"écrit. Sur ces profils, on constate que |’illettré est rarerent au méme

niveau d’avancée sur chacun de ces axes : on observe plutdt des décalages assez impor-



tants d’un axe 4 1’autre, et ¢’est une dyssynchronie qui le caractérise habituellement.

Par ailleurs, on reléve que I'illettré a parfois tendance 4 maintenir durablement la
méme structure de rapport & I’écrit, Le processus d’appropriation, dans ce cas, est insuf-
fisamment remis en question par le mouvement de socialisation, il tend alors & conser-
ver 'organisation en place, sans modifier la structure de ce systéme. L’étre humain est
en effet partagé entre la transformation et la répétition. Or, chez I’adulte en difficulté
avec Iécrit, cette tendance fréquente & conserver I'organisation en place témoigne d’une
fixation rigide sur certaines représentations de lui-méme et de la nature de P’écrit. Le
mode d’appropriation conduit alors & ce que le rapport & 1’ écrit reste identique, intégre
les éléments nouveaux au mode d’appropriation déja élaboré par le sujet, sans modifier
la structure de ce systéme. Ceci pourrait nous permetire de comprendre pourquoi cer-
taines actions de ré-apprentissage, si elles ne s’accompagnent pas d’un progrés dans
’appropriation, peuvent se révéler inefficaces sur le long terme.

Pour diagnostiquer des compétences en lecture-écriture, il nous semble important de
nous référer & une théorisation en cours d’élaboration - celle de 1'appropriation, évoquée
ci-dessus -, d’engager une méthodologie particuliere - inspirée de |'entretien critique
piagétien -, et de faire usage d’outils adaptés & un public adulie,

L’entretien avec un public illettré

Nous avons considéré qu’il importait que nos cadres d’observation permettent aux
adultes de se retrouver dans une situation qu’ils puissent vivre comme radicalement dif-
férente du cadre de I’examen de type scolaire ou médical, Il s’agit de veiller A ce que
P'adulte puisse aboutir lui-méme & une mise en sens de la situation grice 4 des tiches
qui n’isolent pas le comportement par rapport 4 I’ écrit d’un ensemble de conduites : nous
cherchons & permettre 4 ces personnes de trouver du sens & 1'activité, a cette situation
et & utilisation de I’écrit. Cette mise en sens est rendue possible par le fait que 1’ obser-
vation se déroule dans le cadre d’un entretien individuel long (entre une heure et une
heure trente en moyenne) et qui commence par une mise en parole de 'expérience de
I"adulte.

L’évaluation que nous pratiquons s’inscrit dans le cadre d’un entretien individuel o
I"on s’intéresse & ce que le présumé illettré dit de son histoire, de son existence au quo-
tidien, de son rapport & son métier, & 1’écrit. Mais, pour dégager les compétences de ces
adultes, il ne suffit pas de se laisser guider par son intuition, de procéder A un entretien
“non-directif” ; il importe au contraire d’avancer les questions sur la base d hypothéses
tirées d’un modéle provisoire de compréhension de ce que I’ onrecherche, d’une réflexion
théorique sur les origines possibles des difficultés de son interlocuteur, sur les condi-
tions de I’appropriation. '

Aussi I'évaluateur ne se contente pas d’enregistrer des réponses 4 des questions pré-
€tablies, il interagit avec son interlocuteur en I'amenant a expliciter ses réponses et son
raisonnement. C’est un entretien critigue qu’il s’agit de conduire, en tenant compte des
limites provenant des difficultés respectives de communication langagiére des interlo-
cuteurs et de leur position énonciative propre.

Pentretien proprement dit revét une importance centrale dans cette méthodologie.
C’estpar|’entretien, convenablement conduit, que I’ évaluateur explore le domaine socio-
affectif, ce qu’il en est des pratiques en lecture-éctiture dans la vie de 1"individu, mais
aussi ses activités métacognitives.

Les outils du diagnostic

Le Diagnostic des Modes d’Appropriation de 1'écrit®, mis au point au PsyEF sous
notre direction, a été construit sur ces bases : plusieurs situations sont proposées au cours
del’entretien, chacune d’entre elles visant plus précisément !’ atteinte d’ un objectif donné.
Le déroulement de la séance s’organise selon la structure générale suivante :

<> tout d’abord s’instaure un moment d’échanges sur le parcours de la personne, son
itinéraire en formation, dans 1’activité professionnelle, ses projets,
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<> ensuite est proposée 1’identification de trois scénes photographiées prises dans la
ville,

<> puis c’est I'identification d’éerits sociaux, de leurs usages, de leurs fonctions,

<> nous proposons ici la lecture d’un journal de petites annonces, puis la recherche
de 1a signification d"une petite annonce,

<> I'entrée dans I'écriture commence par le codage écrit d’une petite annonce,

<> c’est ensuite la transcription, pour une personne absente, d’un message télépho-
nique,

<> le travail proprement dit se termine par 1'identification de trois nouvelles scénes
photographiées prises dans la ville,

<> un dernier moment d’échanges sur le travail de la personne au cours de 1’entre-
tien, la maniére dont elle a procédé pour réussir telle ou telle activité, ses actuels projets
de formation.

Les matériaux utilisés pour 'observation sont des objets familiers 2 quicongue vit
dans un milien urbain, objets sur lesquels ces adultes peuvent manifester leurs savoirs,
puis des écrits sociaux ei enfin des écrits cornplexes, comme lalecture d’ une petite annon-
ce, puis la rédaction d’une annonce ou d’un message. Les activités proposées sont de
complexité variable, mettant en jeu différentes faces du rapport & I"écrit, afin d’explorer
la structure de ses compétences. Des épreuves trop “faciles” peuvent donner le senti-
ment & un adulte qu’on le prend pour un enfant. A I’inverse, il importe de batir une série
progressive de problémes, qui permettront i tout adulte d’y rencontrer au moins cer-
taines “réussites”. Il nous semble en effet que, lorsque F'on a passé au moins cing années
4 I'école I’on a certains savoirs et savoir-faire sur |'écrit.

Les structures de représentation

Nous nous attachons 2 tenter de comprendre ce que 1"adulte a réussi au cours de ces
activités et comment il 5’y est pris, plutdt que de relever ce qui manque an regard de cer-
taines normes. C’est pourquoi I'analyse conduit & rechercher la mise a jour des struc-
tures de représentation de | écrit et d’ eux-mémes que I'on peut inférer des propos et des
comportements de ces adultes au cours de Ientretien. Les travaux de recherche sur1’illet-
trisme portent le plus souvent sur un seul des axes dégagés ci-dessus. Cest en effet une
contrainte forte de la démarche scientifique que de veiller A ne traiter gqu'une partie du
champ pour I'examiner plus attentivement. Mais c¢’est aussi pourquoi il nous faut des
rassemblements de chercheurs confrontés i cette question de Pillettrisme, et interpellés
par les acteurs de terrain, pour améliorer ensemble notre connaissance du probléme et
progresser en nous appuyant sur les avancées des uns et des autres. De ce point de vue,
1a recherche condwite entre notre équipe et celle de Dominique Morcrette et Frédérigque
Brin (comparaison D.M.I/D.M.A_, dans le cadre du programme de recherche de 1”asso-
ciation Recherche et Partage) nous semble indiquer la direction dans laquelle nous devrions
&tre toujours plus nombreux & nous engager.
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