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Préface

Au dela du soutien qu’il apporte a de nouvelles recherches, le Centre
de recherches pour le développement international (CRDI) est convaincu
depuis plusieurs années de l'importance d’'une réflexion sur les actions
déja realisées dans ce domaine. Malheureusement, les résultats
demeurent trop souvent épars, particulierement lorsqu’il s’agit de
programmes concernant des régions, des langues et des disciplines
difféerentes. C'est pourquoi le CRDI a constitué dans le domaine de
'education un Groupe consultatif sur la recherche en éducation.

Au cours des travaux de ce Groupe il est apparu que l'analyse et la
synthése des recherches s’avérent plus nécessaires encore dans le
Tiers-Monde que dans les pays industrialisés. Dans les pays en voie de
développement, frequemment, en effet, étant donné lirrégularite des
échanges d'information, des conférences, des revues spécialisées, les
résultats des recherches restent quelquefois ignorés dans le pays
méme ou elles ont eté effectuées, et a fortiori dans les régions et pays
avoisinants.

Aussi, ce recensement des informations relatives aux recherches
concernant l'alphabétisation s’inscrit dans le souci du CRDI de tirer
des legons de celles-ci. Le Conseil international pour F'éducation des
adultes (CIEA) qui s’est chargé de ce recensement s’est toutefois
trouveé confronté dans sa tache a un ensemble de problémes particuliers.
D’une part, les recherches sur I’éducation des adultes et sur I'aiphabé-
tisation sont beaucoup plus récentes que dans les autres domaines de
I'éducation tels que : le développement de I'enfant, I'éducation et les
classes sociales, I'éducation et P'emploi, ou encore Véducation
supérieure. Ce n'est que trés réecemment que l'alphabétisation, qui était
essentiellement une action, est aussi devenue un objet d’analyse. Les
grands noms de 'alphabeétisation ont été essentiellement des hommes
d’action et non un groupe de théoriciens. On citera par exemple le cas
de Paulo Freire dont la contribution a la littérature est encore aujourd’hui
marquée par son role et son action déterminante dans les campagnes
d’alphabétisation menées dans les pays ouest africains d'expression
portugaise. Ce n'est que trés rarement qu'un travail important de
recherche expérimentale destiné a vérifier des hypothéses a été entre-
pris. L’'exemple le plus remarquable dans ce domaine a été le Programme
expérimental mondial d’alphabétisation (PEMA) lancé par 'UNESCO au
milieu des années soixante et évalué dix ans plus tard. Il n'est guere
surprenant, par conséquent, que, dans la présente étude, on ait porté un
intérét considérable aux résultats du PEMA.

C’est précisément parce que le travail d’'alphabétisation ne fait pas
partie du programme d’éducation traditionnel mais tend a étre le résultat
d’'un engagement individuel ou national qu’il devient difficile d'éviter
d’en aboutir a la conclusion que l'alphabétisation ne bénéficie pas en
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général dans le monde de I'attention qu’elle mérite, sauf dans les cas ou
des pays, des individus, ou des organisations de volontaires se dévouent
a cette cause. C'est pourquoi, dans une certaine mesure, ce livre illustre
I'état de I'engagement national au cours des vingt derniéres années et
de ce fait seront souvent cités des pays tels que la Chine, Cuba, la
Tanzanie, I'Inde, le Vietnam, I'lran, I'Algerie, le Mali, le Brésil et la Somalie.

Ce livre va cependant plus loin, et apporte aux nombreux aspects
opérationnels de l'alphabétisation une masse d'éléments fondés sur le
bon sens et I'expérience. Le bon sens est utilisé a bon escient, car les
auteurs considérent leurs opinions et conseils comme le fruit non pas
d’un effort rigoureux d'analyse des résultats de recherches, mais comme
le résultat du changement du consensus chez ceux qui font de l'alpha-
bétisation leur action quotidienne.

Peut-étre qu'étant donné l'absence de fossé consacré par le temps
entre les réalisateurs et les chercheurs, il n’est guére surprenant que
ces derniers suscitent des problemes par rapport aux procédés de
recherche traditionnelle. |l est a remarquer que beaucoup d'initiatives
prises en vue de faire participer la communauté et I'enseignant tradi-
tionnel aux activités de recherche ont pour origines les recherches
effectuées dans le domaine de l'alphabétisation.

En publiant cet ouvrage, nous tenons a signaler la collaboration de
plusieurs organismes et personnes, notamment celle du Conseil inter-
national pour I'éducation des adultes qui, avec I'aide financiére du CRDI,
a réalisé I'étude faisant I'objet de cette publication. Nous remercions
également les auteurs de I'étude, Margaret Gayfer, J.R. Kidd, Virginia
Shrivastava et Budd Hall. Enfin nous désirons signaler I'importante
contribution de 'UNESCO qui a défrayé les colts de la mise a jour du
texte original et de sa traduction en frangais, cet excellent travail ayant
été réalisé par Léon Bataille.

Susanne Mowat
Sous-directrice

Division des sciences sociales
CRDI



Introduction

L’alphabétisation n’est pas une fin en soi, c’est un droit fondamental
de I'homme et un outil du développement.

« ... Lalphabétisation comme I'éducation en général, n'est
pas le levier du changement historigue. Elle n'est pas le seul moyen de
libération, mais elle est un outil indispensable a tout changement
social » (Déclaration de Persépolis, 1975).

En 1975, I'achévement du Programme expérimental mondial
d’'alphabétisation de 'TUNESCO/PNUD d’'une durée de dix ans, a marqué
les débuts d’'une réflexion nationale et internationale sur l'alphabétisa-
tion, ses possibilités et ses limites. Le présent ouvrage a pour objet de
contribuer a la poursuite de cette réflexion et cette réévaluation est
fondée sur les trois hypothéses suivantes :

+ En dépit de ce que les responsables des plans de développement,
les chercheurs en matiére d'éducation, les économistes, les divers
spécialistes de disciplines académiques affirment ou découvrent au
moyen d'études et d’analyses, les dirigeants de tous les pays, socialistes
et non socialistes, industrialisés et non industrialisés, développés et en
voie de développement, considerent I'alphabétisation comme un droit
politique, régi par la politique.

* Alors que se poursuivent les débats et les discussions, le nombre
d’illettrés continue a croitre. En I'an 2000, selon une précision, il y aura
environ un milliard de personnes qui ne sauront ni lire, ni écrire.

* L’'alphabétisation universelle, si elle se réalise un jour, n'est pas la
tache seule soit des écoles traditionnelles, soit des programmes d’alpha-
bétisation des adultes; elle exige une coordination des efforts dans les
deux domaines. Aujourd’hui, & quelques exceptions prés, les écoles
n'ont pas suffi a elles seules a réaliser cet objectif et les programmes
d’alphabétisation pour ceux qui ne sont pas scolarisés se sont également
avérés insuffisants. Dans certains pays socialistes tels que la Tanzanie,
le Vietnam et la Chine, I'enseignement tant des adultes que des enfants
a été bien réalisé, de méme, au Brésil, pays capitaliste, les programmes
d’éducation ont été bien coordonnés dans le cadre du Mouvement brésilien
pour l'alphabétisation (MOBRAL, organisme d’alphabétisation).

Nature de l'étude

En 1975, date a laquelle la présente étude fut entreprise, les résultats
d'un certain nombre d'évaluations et de critiques, concernant l'alpha-
bétisation et I'éducation des adultes avaient été publiés. Le projet



d'alphabétisation UNESCO/PNUD était en cours d'évaluation et des
communications avaient été rédigées en vue du Symposium de Persé-
polis (1975). Les travaux de MM. Brooke et Griffiths sur 'éducation des
adultes de base au Canada et aux Etats-Unis (Brooke, 1972 ; Griffiths,
1970; Bataille, 1976) retenaient F'attention; en outre, le Document de
travail du département de I'éducation de la Banque mondiale (IBRD 1974)
avait souligné I'importance de ’éducation non formelle. L’Institut inter-
national pour les méthodes d’alphabétisation des adultes (IIMAA) de
Téhéran développait ses activités dans les domaines de la recherche et
de la documentation. Ce sont ces legons, accords, résultats de recherche
et évaluations de I'ensemble de ces études qui font I'objet de ce livre.

Forcément, nous avons continué a recevoir rapports et documents.
Le « Sourcebook on Teaching Reading and Writing to Adults » (le livre
de base pour 'enseignement de la lecture et de I'écriture aux adultes) de
Carla Clason-Ho0k, ainsi que I'etude sur la langue et I'alphabétisation
« Language and Literacy » de Thomas P. Gorman, publiée par 'lIMAA,
sont deux ouvrages importants parmi d'autres qui n‘ont pas pu étre
pleinement pris en considération (IIMAA, 1977 ; Gorman, 1977). Nous
avons examiné briévement ces études et n’y avons pas trouve de contra-
diction notable par rapport a nos conclusions. Au contraire, elles n'ont
fait que confirmer certains de nos points de vue importants. Weber, par
exemple, dans le livre de Gorman, a remarqué que : « il y avait peu
d’éléments dans la recherche actuelle directement applicables a I'ensei-
gnement de la lecture aux adultes » (Weber, 1977, p. 9), soulignant une
de nos decouvertes inattendues, a savoir que les recherches effectuées
portant sur 'enseignement des enfants a I'école n'ont rien de commun
entre elles. Par rapport a d’autres domaines des sciences sociales, la
recherche sur Palphabétisation des adultes n'a obtenu que peu de
soutien. En 1965, le Programme expérimental mondial d’alphabétisation
UNESCO/PNUD, fut le premier a entreprendre dans ce domaine des
recherches et une évaluation ; toutefois, ses efforts conjugués n’ont pas
abouti a la prise de décisions importantes en matiére d’alphabétisation.

Ce bilan qui s’appuie sur les principaux documents concernant
Falphabétisation des adultes reconnait que jusqu’a ce jour, les travaux
de recherche n'ont pas été pris en considération lors de la prise de
décisions. Ces derniéres ont toujours été d'ordre politique, et savoir si
Falphabétisation contribue ou non a un développement égalitaire, quelle
est son influence sur le developpement, etc., toutes ces questions ont éte
pratiquement passées sous silence dans l'aréne politique.

La définition de stratégies et les décisions relatives a I'alphabétisa-
tion ont souvent résulté d’'un accord a I'occasion de séminaires, réunions
internationales ou les points de vue avancés représentent un amalgame
de recherches, de philosophie et de politique.

Domaines d’accord général

Notre bilan a permis de définir un certain nombre de points de vue
de plus en plus largement acceptés. Par exemple, on est d’accord que
les programmes d'alphabétisation doivent étre pleinement intégrés,
politiguement et économiquement, aux plans de développement. Pour
mettre au point un programme d’'alphabétisation, il ne s’agit pas simple-
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ment de trouver le moyen de former le plus grand nombre de personnes
dans le délai le plus court possible et au moindre colt; cette préparation
doit étre un reflet de la structure sociale dans le cadre de laquelle
I'apprentissage va s’accomplir. Les participants de la réunion de Perse-
polis qui s’est tenue en septembre 1975 ont été jusqu’a préciser les
conditions structurelles les plus favorables au succés de l'alphabéti-
sation. On peut citer parmi ces derniéres, les conditions permettant la
participation de tout citoyen aux prises de décision a tous les niveaux,
les structures dont I'objectif est un développement endogéne et harmo-
nieux a partir des ressources nationales, les conditions interdisant toute
possibilité de réduire ’éducation a un privilége de classe ou un moyen
de perpétuer la hiérarchie et I'ordre social établis, les conditions offrant
aux communautés un réel moyen de contréle des technologies qu’elles
ont choisies, les conditions favorisant une action concertée et une
coopération permanente entre les pouvoirs, dans les domaines, en
particulier de I'agriculture, de la santé, du planning familial etc. (Bataille,
1976, p. 274).

Le succes des programmes d’alphabétisation est étroitement lié ala
politique nationale. Il est réalisé lorsque, dans un pays, la grande majorité
des individus constituant la nation savent lire et écrire. L'experience de
la Russie, du Vietnam, du Brésil, de Cuba et dans une certaine mesure de
la Tanzanie a montré qu’'un succes est possible grace a de nombreuses
méthodes différentes et des moyens financiers trés variés. Cependant,
c'est la détermination politique qui, dans tous les cas, est capitale.
Comme I'a dit M. Amadou Mahtar M'Bow, Directeur général de
F'UNESCO :

« ... La victoire sur I'analphabétisme ne peut découler que de la
volonté politique du pays concerné. [i est évident qu'a chaque fois
qu’un gouvernement s’est attaqué a cette question parce que c'était
la condition prealable & d’autres changements sociaux, les résultats
ont été positifs ».

L’'alphabétisation est fonctionnelle lorsqu’elle éveille chez I'individu
une conscience critique de la realité sociale et lui permet de la com-
prendre, de la maitriser et de la transformer. « L’alphabétisation fonc-
tionnelle » représente bien plus pour un pays que la simple capacité a
fonctionner économiquement et ne doit pas étre uniquement liée a des
activités telles que la culture du coton, par exemple. En fait, I'évaluation
du PEMA a prouvé que « pour étre efficace, I'alphabétisation fonction-
nelle doit étre autant en relation avec ses aspects sociaux, culturels et
politiques du développement qu'avec ses aspects purement écono-
miques » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 35).

Pour notre étude critique des textes, nous avons relevé un certain
consensus a propos de I'élaboration et de mise au point des méthodes,
systémes et techniques permettant 'enseignement de I'alphabétisation :

» Dans tous les cas ou la chose est possible, 'enseignement et le
materiel pédagogique doivent étre dans la langue maternelle. Les adultes
de méme que les enfants, apprennent a lire mieux et plus rapidement
dans la langue qu’ils connaissent le mieux. Toutefois il est parfois sou-
haitable ou logique d’utiliser une autre langue, par exemple dans le cas
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ou cette derniére représente une force politique unificatrice, ou bien
dans le cas ou la langue maternelle est si limitée qu'une post-alphabéti-
sation est peu praticable voire impossible. L'apprentissage de la lecture
est cependant plus rapide lorsqu'il est realisé d’'abord dans la langue
maternelle, puis transposé a une seconde ou troisi€me langue.

» L'adge auquel un enfant commence a apprendre a lire parait moins
important que son degré de motivation; de méme il n'y a pas de limite
d'age pour les personnes apprenant a lire, bien qu'on doive tenir compte
du probléme particulier de personnes agées dont la vue peut avoir baissé.

« |l est indispensable d’apprendre aux enseignants a aborder les
sujets de discussion et a adapter leur contenu aux conditions locales.
Néanmoins, des enseignants non certifiés, des moniteurs bénévoles ou
d'autres personnes qui sont proches par leur culture et teur appartenance
sociale des personnes a qui ils enseignent peuvent s'avérer aussi effi-
caces que ceux qui ont bénéficié d'un enseignement traditionnel formel.
Dans un certain pays, des maitres d’école et des techniciens ont regu la
méme formation afin de participer a un programme d'alphabétisation
fonctionnelle puis on a comparé leur enseignement : alors que les
maitres d’école ont rarement été capables d'enseigner les activités tech-
niques, les techniciens, soit par exemple le spécialiste de Fagriculture
extensive soit I'agent du développement de la communauté se sont
avérés d'excellents moniteurs d'alphabétisation. En d’autres termes,
nous avons peut-étre tenu depuis longtemps un faux raisonnement en
ce qui concerne I'’éducation des adultes (et peut-étre méme des enfants).

* Ce sont les méthodes pédagogiques qui répondent aux besoins
ressentis par I'étudiant qui sont le plus efficaces. « Motiver I'éléve » est
une expression souvent appliquée aux méthodes qui permettent d’évaluer
avec justesse les besoins de la population et les besoins individuels et
de les intégrer a 'enseignement. Paulo Freire, dans son travail auprés des
adultes et Sylvia Ashton Warner auprés des enfants ont fourni une
démonstration impressionnante de ce concept.

» L'efficacité des méthodes d'enseignement de la lecture varie selon
la langue enseignée. Par exemple, la méthode syllabique employée par
Freire est techniquement adaptée a 'espagnol, le portugais et le kish-
wahili, mais n’'est peut-étre pas valable pour des langues telles que
Fanglais, 'allemand ou l'arabe. La solution la plus efficace consiste a
mettre au point une méthode adaptee du point de vue linguistique tout
en étant en etroite relation avec les besoins ressentis.

Points de discussion

Bien qu'il existe un consensus autour de certains points, de
nombreuses questions se posent encore :

Existe-t-il un seuil minimum d’éducation ou de formation scolaire
permettant de garantir 'acquisition de I'alphabetisation?

Une recherche est en cours en vue de définir le seuil minimum
d'éducation indispensable pour la conservation d’'un acquis définitif de
I'alphabétisation. Celle-ci parait s'intégrer dans un effort plus large
visant a définir les connaissances minimales répondant aux besoins
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sation de I'enseignement élémentaire et de l'alphabétisation des
adultes dépendent étroitement 'une de I'autre » (inde, Gouverne-
ment de, 1978, p. 21).

Quelle est la valeur des méthodes de recherche et d’évaluation
actuellement appliquées en matiere d’alphabétisation?

Le Programme expérimental mondial d’alphabétisation et un certain
nombre de communications de la réunion de Persépolis, en Iran, ont
souligné la faiblesse des rapports de recherche et d'évaluation en ce
qui concerne l'interprétation de I'enseignement. Par exemple, on avait
établi une liste des indicateurs sociaux utilisés pour évaluer 'alphabéti-
sation fonctionnelle, parmi lesquels figurait la quantité de biens de
consommation achetés depuis le début du programme. L’idée sous-
jacente était que le succes se mesure d’aprés la quantité d'argent qui
passe des mains des producteurs agricoles a celles des fabricants de
radios et de motocyclettes. Le malaise que suscitent les méthodes de
recherche actuelles concerne également toutes les sciences sociales et
I'on préte aujourd’hui davantage d’intérét aux méthodes qui impliquent
directement les gens dans la recherche et dans la solution des problemes.

Le moins que I'on puisse dire a propos des méthodes psychomeétriques
les plus fréquemment appliquées a la recherche et a I'évaluation dans le
domaine de 'alphabétisation, c’est qu’elles simplifient par trop la réalité
et, ce qui est encore plus grave, qu’elles sont pratiquement incapables
de favoriser la participation des populations dans des programmes de
développement.

Outre ces faiblesses qui leur sont inhérentes, les méthodes d’évalua-
tion poursuivent simultanément un trop grand nombre d’objectifs. Par
exemple, dans I'évaluation a grande échelle des programmes UNESCO/
PNUD, on visait trois objectifs : 1) mesurer I'efficacite des méthodes
appliquées au cours du Programme, 2) contréler la mise en ceuvre du
Programme sur le plan international, et 3) justifier les dépenses engageées.

La présente etude est destineée aux participants actifs dans I'éduca-
tion et domaines connexes. Elle a éte ecrite aussi a l'intention des
administrateurs et des futurs alphabétiseurs et enseignants qui ne sont
pas nécessairement des erudits ou des chercheurs professionnels. Elle
prend en compte une trés grande quantité d'ouvrages relatifs a I'alpha-
bétisation. Rien qu’au cours des quinze derniéres années, des milliers de
personnes ont acquis une expeérience et des connaissances nouvelles
dans ce domaine. Lors du lancement du PEMA, en 1965, il était pratique-
ment impossible de trouver une personne ayant acquis assez d'expé-
rience dans la recherche et I'évaluation pour assumer des fonctions
dans les premiers projets. Aujourd’hui, des centaines de personnes ont
acquis une expérience de I'eévaluation ou de la recherche en matiere
d’alphabétisation. La grande majorité des spécialistes de 'alphabétisa-
tion sont originaires des pays du Tiers-Monde et partagent actuellement leur
expérience avec leurs confréres d'autres pays. Ce sont ces personnes
qui sont a l'origine des le¢gons que comporte cette etude et c'est a elles
que sont destinées ces legons et les conclusions qui en découlent.
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Facteurs de succes de l'alphabétisation

Il n'y a pas de plan unique ou ensemble de régles établies suscep-
tibles de garantir le succés de l'alphabétisation dans tous les pays.
Néanmoins, les expériences réalisées au cours des dix derniéres années
et plus encore dans quelque 40 nations du monde en voie de développe-
ment — ainsi que les schémas du développement historique dans les
pays industrialisés — offrent une gamme de données pratiques d’analyse
et de stratégies éventuelles.

Reésultats de recherches et évaluations descriptives ont fait appa-
raitre quelques principes généraux ou conditions qui peuvent le mieux
permettre I'acquisition et la rétention de I'alphabétisme. Ces principes
sont issus de décisions importantes et liées entre elles. Chacun de ces
principes repose sur des ensembles de facteurs aussi significatifs les
uns que les autres, mais dont le degré d’'importance varie pour chaque
pays et pour chaque programme. La combinaison ou « 'orchestration »
de ces principes et facteurs semble expliquer le succés ou I'échec des
programmes d’alphabétisation tant aujourd’hui que dans le passe.

Le premier principe est 'engagement national. La realisation de
Palphabétisation doit étre une politique énoncée et soutenue dans le
cadre d'un plan national définissant les objectifs @conomiques, sociaux
et politiques d’un pays. La politique d’alphabétisation doit étre planifiée
en fonction de buts spécifiques pouvant étre realisés et évalués dans des
délais réalistes. On a observé que de nombreux programmes étaient
exagerement ambitieux, qu’ils manquaient d’'objectifs clairs et détaillés,
gu’ils péchaient par une insuffisance dans la préparation, la définition
des besoins, le financement et I'’évaluation des ressources organisation-
nelles et en personnel disponibles.

Un large débat s’est engagé a propos du concept de « volonté
nationale », lequel manque de précision et a été quelquefois utilisé en
apanage presque exclusif des pays socialistes. Si de nombreux acquis
ont été obtenus dans les pays socialistes en matiére d’alphabétisation
— en Union soviétique au cours des années vingt et trente et plus
récemment & Cuba, en Chine, au Vietnam et en Somalie — d’autres pays
régis par des systémes sociaux trés différents ont également fait naitre
cette « volonté nationale » et ont obtenu des succés dans le domaine de
I'alphabétisation : par exemple le Pays de Galles au XVIII° siécle, les
pays Scandinaves au XIX°® siécle, le Japon au début du XX°® siécle et le
Brésil de nos jours.

Les programmes d'alphabétisation du Vietnam et d’'Algérie ont
constitué des exemples particuliérement frappants, dans des contextes
tout a fait difféerents du lien existant entre les grands objectifs nationaux
et les motivations personnelles des adultes et les méthodes et moyens a
mettre en ceuvre (la liquidation de I'analphabétisme au Vietnam, par Ngé
Van Cat et Ng6 Nhat Quang, I'expérience algérienne dans le domaine de
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I'alphabétisation des adultes, par Am. Lamrani).

Le second principe est celui de la participation du peuple : la valeur
et les objectifs d’'un programme d’alphabétisation devant apparaitre aux
yeux du groupe-cible comme correspondant a ses intéréts et a ceux de
la communauté. Les stratégies nationales de développement, qui elles-
mémes doivent étre fondées sur une base populaire, doivent s’appuyer
sur la participation du peuple dans la détermination du contenu du
programme, des niveaux de compétence et des méthodes d’apprentissage.
Si les programmes d'alphabétisation sont imposés aux gens et ne sont
pas étroitement liés au développement général du pays et/ou aux condi-
tions locales, ils ont peu de chances de contribuer & I'amélioration des
conditions de vie de la population. lls doivent encourager et développer
les capacités necessaires a la participation et a l'autogestion, tout en
respectant les cultures indigénes et en s'appuyant sur elles.

Le troisieme principe est celui de la coordination. Les taches
administratives propres a la mise en ceuvre d'une politique nationale
impliquent laction conjointe de divers ministéres, institutions, entre-
prises industrielles, syndicats, organisations officielles et des individus.
Il est indispensable d’assurer entre tous ceux-ci une coordination a la
fois centralisée et suffisamment souple pour permettre que soient
assureées, sur le plan local, les responsabilités, la communication, la
répartition des tadches et I'évaluation. Un organisme unique, central,
devrait contrdler cette coordination, et faire partie d'une structure
nationale chargée de I'enseignement traditionnel et non traditionnel de
maniére que l'alphabétisation soit considérée et pratiquée en tant qu'un
élément parmi d’autres d’'un plan ininterrompu visant & une éducation
permanente.

Enfin, le quatriéme principe est celui de la mobilisation, qui consiste
a préparer les matériaux et programmes pédagogiques, a obtenir I'appui
des médias, a favoriser le volontariat, a mettre en place des services d'in-
formation et de conseil, et enfin, a instaurer des systémes permettant
d’assurer la réalisation et la rétention de l'alphabétisme. Afin de réaliser
cette mobilisation, il est nécessaire de recruter et de former du personnel
charge d’assumer des taches administratives et pedagogiques sur le
plan local et national ; elle est d’autant plus efficace qu’'elle bénéficie du
soutien des organisations politiques, religieuses, culturelles, des syndi-
cats et des organisations bénévoles, ainsi que des institutions spécialisées
dans I'éducation et la recherche. Cette mobilisation implique I'existence
d’une infrastructure de services pédagogiques mis en place en vue des
campagnes d’alphabétisation et de leur suivi.

Les deux premiers principes sont « politiques » dans la mesure ou
ils découlent de la politique gouvernementale et ont pour base la relation
entre gouvernants et gouvernés. La mesure dans laquelle cette relation
repose sur un dialogue ouvert, sur des objectifs mutuellement reconnus
et sur la confiance dans ces objectifs déterminent le climat dans lequel
se réalisent les programmes d’alphabétisation.

On peut qualifier les deux principes suivants de techniques dans la
mesure ou ils commandent la mise en ceuvre administrative des deux
premiers principes. La coordination et la mobilisation établissent le
niveau des qualifications devant étre atteintes, retenues et utilisées.
Dans ce sens, ils incluent deux autres principes dont la définition est
moins évidente : la motivation et le droit a I'éducation.
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La motivation repose sur I'espérance de l'individu d’accéder a une
vie meilleure. Les personnes qui professent 'espoir raisonnable d'une
amélioration de leurs conditions de vie (et de celle de leurs enfants) sont
plus promptes a adopter des changements que celles qui n'y croient pas.
Ceci a été démontré par les campagnes de planning familial. En vérite,
en ce qui concerne la recherche sur l'alphabétisation, il est rare que ce
type d'espérance ait fait 'objet de commentaires ou d’'études directes.
Il n'en est pas moins un élément essentiel de la plupart des succes
dans le domaine de l'alphabétisation.

Enfin, le droit a l'alphabétisation est le dernier principe. Hl pré-
suppose, plus exactement, que tout étre humain a un droit naturel a une
éducation élémentaire. Ce principe conditionne tout ce qui se fait, et
favorise la prise de conscience du but et de 'urgence de toutes les
mesures et tdches exposées dans le présent ouvrage.

I faut noter que les principes et facteurs qui doivent également faire
'objet d’'un juste équilibre les uns par rapport aux autres sont quelque-
fois pergus comme dépendants ou opposés. Il y a eu des débats inter-
minables, par exemple, entre ceux qui affirment que le développement
est endogéne, c'est-a-dire qu’il découle des conditions économiques,
sociales, culturelles, historiques et politiques, et ceux qui considérent
comme facteur principal l'action internationale tendant a favoriser le
développement. Ces points de vue ne sont pas contradictoires : le
développement national, tout comme le développement de Findividu,
procéde a la fois de 'acquis et de I'inné. De méme, le programme
d’alphabétisation doit étre le produit de I'environnement culturel mais
peut tirer avantage et méme provenir de la coopération internationale.
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La planification

La définition des objectifs est la premiére étape dans I'élaboration
des programmes d'alphabétisation. Puis, il s'agit d’évaluer les ressources
disponibles, de déterminer la maniére dont elles sont organisées, et de
les mobiliser. La planification doit permettre :

» Des études préalables et une identification des principaux béné-
ficiaires de l'alphabétisation fonctionnelle;

* Une analyse des besoins en matiére de formation;

» Larecherche de moyens appropriés en vue de définir les objectifs
a partir des besoins reconnus;

» L'organisation des méthodes de formation;

« D’entreprendre la préparation et la formation des moniteurs;

* Puis, et alors seulement, de commencer les cours.

On peut prendre a titre d'exemple, la planification réalisée par
F'unité de recherche de I'Organisation des femmes d’lran afin de mettre
au point son Projet d’alphabétisation fonctionnelle « Saveh ». Les quatre
opérations, ou séquences principales selon lesquelles ce projet fut
congu, conduit et évalué sont décrites par Homayounpour (1975) :

* Analyse situationnelle et définition des objectifs du programme;

» Traduction des objectifs du programme sous forme de matériaux
pédagogiques;

» Coordination interne et mobilisation des ressources extérieures
en vue de la réalisation des objectifs du programme; et

» Mise au point d’'une méthode d'évaluation et de ses applications
dans la conduite du programme.

« Les personnes possédant l'expérience de la conduite de
projets éducatifs expérimentaux se rendront compte que lordre
logique de l'opération s’appuie sur une reconstruction qui n’a qu'un
rapport approximatif avec la réalité. Dans la pratique, le processus
de développement de I'éducation est circulaire et répétitif. On peut
commencer par une analyse conjoncturelle, mais cette conjoncture
se modifie et son analyse s'approfondit au fur et @ mesure que le
projet avance. Ces modifications entrainent une redéfinition des
objectifs et des taches du programme avant que les matériaux péda-
gogiques soient mis au point » (Homayounpour, 1975, p. 37).

La détermination des objectifs, les méthodes et la progression
utilisées, ainsi que les niveaux de centralisation appropriés dépendent
des objectifs du programme. Ces buts peuvent étre variés et peuvent
inclure la croissance de la production agricole, I'amélioration de la
production industrielle, une plus forte implication dans les affaires
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politiques du pays, la participation a la prise de décisions, une pius
grande conscience des rapports sociaux et économiques de la société et
du réle de lindividu et de la collectivité dans son changement et un
soutien a la politique gouvernementale. Ou bien, les objectifs peuvent
se limiter a fournir les bienfaits de lalphabétisation au plus grand
nombre de personnes possible.

Temps nécessaire a la préparation

Si 'objectif du programme est I'alphabétisation fonctionnelle, il est
indispensable de prévoir un temps considérable réservé a la recherche,
a la préparation et a 'information. Alors que pour les projets d’alphabé-
tisation traditionnelle, les préparatifs consistaient essentiellement a
traduire, adapter ou rédiger un premier livre de lecture ou un manuel
unique, les programmes actuels exigent beaucoup plus que cela. Il faut
établir une structure organisationnelle, et dans le cas ou l'alphabétisation
fait partie du programme de développement intégré, selon les rapports
d’évaluation, les préparatifs prennent au moins un an. La durée dépend
de l'expérience préalable des organisateurs, elle est cependant plus
longue, généralement, que celle prévue au départ.

A cet égard I'expérience indienne de planification et de préparation
est trés riche de legons : en octobre 1978, I'inde a inauguré un Pro-
gramme national d’éducation des adultes (PNEA) dont 'alphabétisation
était un élément indispensable destiné a prés de 100 millions d'illettrés
de 15 & 35 ans. La période de janvier 1978 a mars 1978 fut considérée
comme une « période de préparation intensive » avec pour objectif :

e [’extension du programme du niveau existant de 0,5 million & au
moins 1,5 million en 1978-1979, ainsi que la création de conditions
favorables au lancement du PNEA;

e La préparation d'études de cas tirées d'expériences passées
significatives a la fois par le succés et I'échec;

» La planification réalisée par des groupes d’experts des parties du
programme comprenant des plans détaillés destinés a chaque état et a
chaque territoire de 'Union;

e La création des structures nécessaires a 'administration et a la
coordination, et en vue d’introduire les modifications de procédures
indispensables ;

s Le choix des organismes, officiels ou non, la détermination du
niveau nécessaire de leur participation;

» La définition d’'un niveau de compétences requises, en ce qui
concerne en particulier 'apprentissage de la lecture et du calcul, qui
devrait faire partie de tous les programmes sur le terrain;

« | e développement dans tous les états, des capacités de production
de matériels diversifiés et basés sur les besoins, destinés tant a I'ensei-
gnement qu'a l'apprentissage;

« La mise au point des méthodes de formation, des manuels de
formation, et de la formation proprement dite du personnel a divers
niveaux;

* La création d’'un systéme satisfaisant d’évaluation et de contrdle
et de la nécessaire base de recherche appliquée (Inde, Gouvernement
de, 1978).
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Une des taches préparatoires qui peut durer particuliérement
longtemps est celle qui consiste a éliminer les conceptions tradition-
nelles relatives a 'apprentissage de la lecture et de I'écriture considerée
comme une fin en soi (Dumont, 1973), comme une activité scolaire
traditionnelle, ou comme une activité professionnelle située hors du
contexte social. Par exemple, au Mali, une équipe de planificateurs s’est
rendu compte qu’en matiére de leurs conceptions traditionnelles, il
était particuliéerement difficile de convaincre les ingeénieurs et les techni-
ciens dans le domaine du développement du fait que 'alphabétisation
pouvait ameéliorer les capacités ou les conditions de travail des paysans
(Dumont, 1973).

Les séminaires opérationnels

Pour susciter une unité de vue sur les objectifs et les méthodes,
identifier les problémes, préparer les cadres organisationnels et faire
que tous les intéressés connaissent les orientations du programme et
la répartition des taches, on utilise de plus en plus fréquemment des
ateliers de 2 a 3 semaines. Des séminaires de ce type ont été tenus
notamment au Pakistan, en Somalie, en Turquie et au Mali. Organisés
au niveau national et sur le plan administratif, ils se tiennent désormais
trés souvent a I'échelle locale en vue d’assurer la participation des
analphabétes eux-mémes. |l s’est avéré que leur utilité est d’autant plus
grande qu’ils se tiennent a intervalles reguliers, tant au stade de la plani-
fication qu’'a celui de la mise en ceuvre. En définitive leur efficacité
dépend de l'aptitude des administrateurs a susciter un apport authentique
de tous les participants. La préparation et la planification démontrent
pleinement leur valeur dés lors gu’'une équipe de planification se trouve
devant I'obligation d’expliquer la nature et les objectifs d’'un programme
d’alphabétisation a un auditoire de chefs d’entreprises, d’agents du
développement économique, denseignants, de dirigeants locaux et
d’illettrés.

L'évaluation du Projet d'alphabétisation fonctionnelle du Kenya
(Somerset et alii, n.d.) a mis en évidence le role puissant de la planifica-
tion et des objectifs a long terme. Elle a montré également ['utilité de
diffuser ces derniers afin que les agents de l'alphabétisation sachent la
place gu’ils occupent dans 'ensemble du programme et soient conscients
de la nécessité et des moyens d’'une bonne coordination interministe-
rielle. Ce rapport démontre que si les dirigeants d’'un projet ne planifient
pas cumulativement les différents stades sur une période de 2 a3 ans, ils
ont tendance a se fixer des objectifs trop ambitieux et irréalistes et a
negliger les conditions de P'action ultérieure.

La planification a long terme

Divers exemples récents de planification a long terme de 'enseigne-
ment élémentaire et de 'éducation non formelle révélent 'existence d’un
intérét de plus en plus vif pour la planification et pour les structures
d’organisation en vue de la mise en Geuvre des programmes nationaux.

Le Programme national d’éducation des adultes de lI'inde, par
exemple, vise a toucher toute la population entre 15 4 35 ans d’age avant
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la fin de 1984, mais il y est dit d'une maniére tout a fait réaliste que les
stades annuels du plan quinquennal constituent des objectifs « quanti-
tatifs », alors que le but a long terme du programme est le développe-
ment de la capacité d’organiser des programmes d’éducation. On peuty
lire qu’il s’agit de « tendre vers une société éducative ou 'éducation
permanente sera l'aspiration la plus chére » (Inde, Gouvernement de,
1978, p. 3).

On trouve un autre exemple de planification dans le projet de plan
de 7 ans du Gouvernement de I'Afghanistan (1975) qui incorpore les
legons tirées des expériences globales de ces dix derniéres années. On
y fait appel a:

+ L'information objective et 'analyse, sur la base d'enquétes et de
recherches, des besoins éducationnels des différents groupes;

« L’élaboration de programmes diversifiés et orientés vers la solu-
tion des problémes ainsi que de matériels d’enseignement et d’appren-
tissage ;

» La mise au point d’approches technologiques visant a susciter la
participation des adultes dans le processus éducatif;

« La formation de personnels qualifiés aux différents stades du
programme; et

» La coordination entre institutions intéressées a la mise en valeur
des ressources humaines dans le cadre du processus global de dévelop-
pement.
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Organisation et administration

Les travaux de recherche ont démontré que les problémes qui se
posaient en matiére de programmes d’alphabétisation ne relevaient pas
de la pédagogie ou d'une méthodologie compliquée. lls sont en grande
partie d’'ordre organisationnel, administratif et structurel, et sont dus &
un manque de moyens adéquats pour former les maitres, distribuer le
matériel pédagogique, mettre en train et soutenir un travail en équipe
efficace au niveau du projet, etc.

L’évaluation de la premiére phase du Projet Saveh d’alphabétisation
fonctionnelle soulignait :

« ... La principale déterminante de la réussite d’'un programme
d'alphabétisation, qu'il s’adresse aux masses ou soit de caractére
sélectif, est sa capacité de mobiliser les ressources requises et
mettre en place une coordination efficace et des mécanismes cen-
traux. Quoique importantes, les questions de méthodes viennent en
second lieu aprés les besoins d’organisation. Cette legon indique
qu'il faut attacher bien plus d'importance & instituer et maintenir des
moyens d’organisation efficaces » (Homayounpour, 1975, p. 29).

La coordination interministérielle, interdépartementale et inter-
agences est au coeur des programmes d’alphabétisation et repose sur
une définition claire des rdles et des responsabilités. Le statut et la parti-
cularité de tous les groupes participants doivent étre déterminés séparé-
ment aux différents stades de la planification de maniére a ce que
chacun sache quel est I'organisme ou le ministére qui détient I'autorité
administrative et financiére pour un programme donné et comment les
responsabilités étaient réparties entre les ministéres et/ou associations
connexes (UNESCO, 1970). Autrement, des interférences administratives
sont inévitables et risquent de mener un programme d’'alphabétisation
a l'échec.

La coordination et, de fait, toutes les taches administratives sont
simplifiées lorsque les programmes d’alphabétisation bénéficient d'un
statut bien défini et formel. L’lran, le Sénégal, la Jamaique, le Mali et la
Tanzanie ont garanti le soutien de leurs administrations en plagant la
suppression de I'analphabétisme au premier rang de leurs priorités.

L'expérience acquise au cours de la mise en ceuvre du Programme
expérimental mondial d’alphabétisation (PEMA} montrait I'importance
de l'implantation d’'une structure unique (fortement soutenue par un
département ministériel ou un ministére) pour coordonner les niveaux
nationaux et locaux. Des programmes plus anciens ont payé cher leur
manque de coordination ; fondés sur 'hypothése que le ministére de
Education encouragerait une vaste entreprise sociale et culturelle
d'alphabétisation et que les économistes et les autres ministéres
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intéressés préteraient leur concours a la formation professionnelle ou a
la composante fonctionnelle, ils sombrérent dans le désastre.

La structure de coordination unique

Ainsi, de l'avis unanime, un programme d’alphabétisation doit étre
coordonné par une seule organisation ou structure. Toutefois, les
comités de coordination ne se sont pas réveélés capables d'éviter les
doubles emplois et les rivalités pour l'attribution de fonds; ils doivent
étre épaulés par une organisation centrale au mandat bien défini, ayant
sa place au sein du gouvernement et jouissant d’'un budget suffisant
pour exercer la coordination et la décentralisation sur le terrain.

L'exemple du Mali est concluant (Dumont, 1973). Lorsque le
gouvernement a lancé le projet du PEMA, il a décidé que le programme
serait national et qu’il n'y aurait pas deux organisations différentes qui
s’'occuperaient séparément du projet-pilote et de la campagne nationale.
Il a créé un organisme unique, le Service national d’alphabétisation
fonctionnelle (rendant compte au ministére de 'Education par linter-
meédiaire de sa direction générale), chargé de toutes les activités d’alpha-
bétisation, ayant a sa téte un seul directeur, un seul centre national de
production et de distribution de matériel pédagogique et un seul réseau
de directions régionales.

La Jamaique a, elle aussi, reconnu la nécessité d'une structure de
coordination nationale. Le rapport sur le projet national jamaicain
d’alphabétisation par les médias (Martin, 1976) recommande que le
Conseil national d’alphabétisation qui administre le programme (aujour-
d’hui appelé JAMAL) devienne une fondation et que le JAMAL devienne
le noyau d'un organisme de coordination de I'éducation des adultes
conformément aux recommandations de la Conférence mondiale sur
’éducation des adultes de 1972. Le sigle JAMAL correspond aux initiales,
en anglais, du Mouvement jamaicain pour le progrés des connaissances,
et ne concerne pas seulement Palphabétisation.

Décentralisation de 'administration

Vont de pair avec la coordination, la participation de groupes a tous
les niveaux et la décentralisation de la responsabilité.

La décentralisation crée des enchainements tant verticaux qu’hori-
zontaux dans l'infrastructure. Les liens horizontaux se situent au niveau
national et relient les agences, ministéres, départements, établissements
d’'enseignement, associations d’enseignants, syndicats et coopératives,
organisations du secteur des services et des professions libérales,
entreprises industrielles et agricoles; les chainons verticaux sont les
homologues au niveau local des organismes ci-dessus, chaque groupe
ayant une sphére d’influence et d'activités bien définie de maniére a
permettre aux comités de villages, par exemple en Tanzanie, au Mali,
au Pérou et en Somalie, de participer a la prise de décisions les con-
cernant et a leur mise en vigueur.

La nécessité d'une autorité de décentralisation a été soulignée dans
’évaluation initiale des programmes d’alphabétisation iraniens. Les
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évaluateurs reconnurent que le systéme était beaucoup trop centralisé
et qu’il déléguait la responsabilité mais non l'autorité dans la prise des
décisions (Comité iranien pour l'alphabétisation mondiale (lran Com-
mittee for World Literacy), 1977).

Le principe de la décentralisation fut également adopté par le
Mouvement d’alphabétisation brésilien (MOBRAL) lors du lancement en
1976 d’'une campagne de masse. Le mouvement avait une administration
hautement centralisée et n'était pas mandaté pour faire progressivement
participer les groupes administratifs inférieurs sans la prise et la mise
en ceuvre des décisions. Cette structure impraticable dut bientdt étre
remaniée. Elle fut réorganisée et des politiques furent élaborées a
I’échelon national et mises en ceuvre a I'échelon municipal. Dans chaque
municipalité, des comités, reliés au bureau central du MOBRAL par les
organismes de coordination gouvernementaux, suscitérent la participa-
tion locale et organisérent des activités d'alphabétisation.

La décentralisation accroit le personnel qui se consacre a un pro-
gramme et est le facteur clé de la participation locale, y compris de
celle des groupes-cibles.

Toutefois, selon les termes de I'étude entreprise par MM. Lé Tahn
Ko6i et B. Hammiche sur lintensification des activités de TUNESCO en
matiére d’alphabétisation, il convient de noter que « I'intérét accordé a
Palphabétisation se manifeste de fagon assez particuliére ou spécifique
dans chaque pays, tant au plan de I'administration et de la gestion que
du point de vue du financement et du contréle, si bien que 'on peut diffi-
cilement tracer un schéma type capable de rendre compte par lui-méme
de certaines conditions de succés ou d'efficacité en la matiére ».

Participation des intéressés

Une campagne, un projet ou un programme ne peut exister sans la
participation des gens qu'il se propose de servir. Le soutien local est
essentiel, les membres de la collectivité planifiant et mettant en ceuvre
leurs propres programmes. Récemment, de nombreux pays ont com-
mence a stipuler dans leurs politiques de planification, que la participa-
tion doit étre volontaire et que les personnes les plus concernées — les
analphabétes — seront encouragées dans la mesure ou on confie des
responsabilités individuelles ou collectives. Au Séminaire asiatique pour
Palphabétisation des adultes (1976) les 17 délégués ont conclu :

«, . .Jusqu’a présent, la majeure partie des études d'évaluation
s'intéressent essentiellement au matériel pédagogique, aux ensei-
gnants et aux participants adultes. || manque des études d’évaluation
sur la planification, I'organisation, la mobilisation et les différentes
formes de participation de la population. Plusieurs participants ont
souligné I'absence d’'une méthodologie adéquate pour évaluer ces
aspects » (INCADET, 1977, p. 106).

Le Mouvement philippin de reconstruction rurale (PRRM), organisa-
tion privée, apolitique et laique fondée en 1952, a constaté que des
programmes ne faisant pas appel a la collectivité assuraient rarement
une continuité ou une permanence. En 1970, le PRRM a introduit dans la
province de Nueva Ecija un projet d’éducation fonctionnelle pour la

23









assimilé les deux approches a des camps adverses et on a beaucoup
discuté pour savoir laquelle des deux était la plus efficace. En réalité,
elles sont complémentaires et c’est quand elles sont combinées qu’elles
semblent les plus efficaces. Souvent des programmes speécialises font
suite & des campagnes de masses en assurant a des groupes sélectionnés
une formation pour I'emploi. L’'Inde fournit un bon exemple d'une
approche sélective et de masse combinée dans son Programme national
d’éducation des adultes défini comme un « programme de masse ayant
I'aptitude a la planification et a la mise en @euvre propres a un programme
sélectif » (Inde, Gouvernement de, 1978, p 5).

S'il est vrai que la plupart des programmes débutent sous forme de
campagnes de masse assurant au gros de la population une alphabéti-
sation de base pour devenir ensuite plus sélectifs et plus fonctionneis,
il arrive aussi que des programmes sélectifs s'élargissent au point
d’assurer une alphabétisation de base et fonctionnelle a I'échelle d’'un
pays tout entier.

Les campagnes de masses ont souvent été lancées a cause d'un
sentiment d’urgence, de l'acuité du besoin de changement national,
d'une idéologie tellement engageée par rapport aux masses que le seul
point de départ évident consistait & mobiliser le pays entier pour enseigner
et apprendre un minimum de lecture et d’écriture en un an ou deux. Dans
bien des cas, le mangque de personnel compétent et de ressources
financiéres a conduit & recourir & des enseignants non prépares, a la
mobilisation de certains groupes lettrés tels que les jeunes ou les mili-
taires, et a la delégation des responsabilités aux organisations locales.
Souvent, ces campagnes ont été une « cause » qui a suscité (ou entre-
tenu) un sentiment d’intérét national, d'unité, de camaraderie et de
confiance en soi.

Le programme d'alphabétisation de I'URSS est un exemple classique
d’une campagne de masse issue d'une révolution. Elle a commenceé en
1919 par la mobilisation massive de tous les secteurs et de toutes les
minorités ethniques ayant un taux d’analphabétisme de 80 a4 90 %. Le
pays reussit la mise en ceuvre d’'un programme échelonné et sélectif,
non seulement dans le domaine de l'alphabétisation, mais aussi dans
celui de la reconstruction économique, culturelle et sociale de la nation.
Les responsables politiques en Union Soviétique reconnurent que le
néo-alphabéte devait étre considéré comme un semi-lettré du point de
vue de son aptitude a poursuivre une éducation systématique et de sa
participation a la vie civique. La suppression totale de 'analphabétisme
prit quelque vingt ans et comporta la création d'un réseau d'éducation
continue des adultes.

L'expérience soviétique est comparable a celles de la République
populaire de Chine et de la République démocratique du Vietnam. La
campagne de masse chinoise commenga en 1955 dans le cadre d’'un
programme national de progrés agricole et industriel; parti d’un taux
d'analphabétisme de 80 a 90 %, le pays prétend avoir alphabétisé en
vingt ans la majorité de ses 800 millions d’habitants, bien que ni le taux
d’analphabétisme, ni celui de I'alphabétisation aient été évalués par des
étrangers. Le plan d'alphabétisation chinois, comme celui de I'Union
soviétique, comportait une série d’étapes sélectives de maniére a assurer
successivement la formation et I'éducation de divers secteurs (Hsiao, 1975).

Au Vietnam, I'ensemble de la population apprit a lire et & écrire en
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treize ans, bien que le taux d’analphabétisme fut élevé et que la tiche
fut menée a bien en temps de guerre (Lé Thanh Khdi, 1976). L'impulsion
fut donneée par la Révolution, et facilitée par une organisation décen-
tralisée qui permit aux cadres locaux de prendre sur eux la responsabilite
de l'alphabétisation. La campagne fut suivie d'efforts pour relever le
niveau éducationnel du peuple et pour éduquer les minorités ethniques
dans leur propre langue.

En République de Somalie, I'adoption et la transcription du somalien
comme langue officielle a éte le point de départ d’'une campagne massive
unique en ce sens qu’aussi bien les gens instruits que les analphabétes
ont di apprendre a lire et a écrire leur propre langue. Le pays adopta un
alphabet romain adapteé a sa langue, qui autrefois n'était pas écrite, et,
en 1973, langa une campagne de deux ans (d'abord urbaine, puis rurale)
au cours de laquelle les écoles fermerent, les villageois organisérent
des programmes locaux et les jeunes gens instruits s’occupérent
d’'alphabétiser les adultes (Mohammed, 1975).

L’approche sélective

L'approche sélective fut choisie a la Conference de Téhéran de
1965 pour étre utilisée dans le cadre du Programme expérimental
mondial d’alphabétisation qui englobait I'alphabétisation fonctionnelle
et favorisait la création d’une infrastructure de soutien pour d'uitérieurs
programmes planifiés d'éducation. Dans chaque pays la population-cible
était suffisamment importante pour poser de difficiles problémes d'orga-
nisation a I'’échelon national ou régional, mais assez sélective pour
permettre I'expérimentation de methodes et de matériels.

Dans I'approche sélective, les groupes prioritaires sont ceux qui
offrent le plus grand potentiel pour faire progresser le pays du point
de vue économique et social, ou ceux dont on pense qu’ils ont le plus
grand besoin d’'un programme de développement comprenant I'alpha-
bétisation fonctionnelle. Comme Dumont (1973) et 'TUNESCO (1972)
'ont noté, le principe sélectif est facile @ imaginer et malaisé a appliquer.
Il implique le choix rationnel, explicable, de lancer un ou des projets
dans une region plutét que dans une autre. |l est le mieux adapté la ou
les ressources sont limitées et 1a ou il est lié a un projet déterminé de
développement ou de modernisation, quand il est coordonné a un
travail d’alphabetisation a grande eéchelle en voie d’exécution, ou encore
quand il est utilisé pour tester des méthodes et des structures qui seront
reproduites ailleurs. La sélectivité peut étre une composante d'une cam-
pagne nationale ou de masse basée sur I'échelonnement et les priorités.

L'approche sélective est parfois qualifiee d’approche sélective-
intensive, ce qui implique a tort que I'intensité est une qualité inhérente
4 un programme sélectif et fonctionnel, mais non a une campagne de
masse. Le terme «intensif» suggére la concentration sur plusieurs
meédias et méthodes afin que I'étudiant atteigne, au bout d'un temps
donné, une norme d'alphabétisation qui pourra étre maintenue. Il
s'applique généralement a une norme de compétence reflétant les
besoins et les capacités d’'un étudiant adulte plutot que ceux du systéme
scolaire formel. L'intensité est définie en fonction des horaires, de la
durée des cours, de la mobilisation des ressources (financiéres et
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humaines), de la teneur de I'enseignement et des méthodes.

On trouve un exemple de plan échelonné et intensif au sein d’'une
campagne nationale de masse dans le projet-pilote de deux ans (1966~
1968) de I'Union de Birmanie qui a expérimenté l'organisation, le
matériel pédagogique, le recrutement et la formation d'enseignants
bénévoles, et les moyens de la post-alphabétisation. Le projet fournit
une expérience pratique pour le lancement, en 1969, d'une campagne
de masse qui devait étre mise en ceuvre en trois plans quadriennaux. En
1969-1972, les cours d’alphabétisation furent etendus de 4 a 34 villes ; au
cours des quatre années suivantes (1973-1976) le programme fut con-
solidé de maniére a tenir compte des enseignements de la phase préce-
dente et fut étendu a d’autres régions. La troisiéme phase (1977-1980)
devait étendre I'alphabétisation aux villes restantes. Le gouvernement
s'est profondément engagé a supprimer I'analphabétisme, et la politique
générale dans ce domaine consiste a susciter un mouvement de masse
caractérisé par une participation bénévole de la collectivité et la fourni-
ture de ressources locales dans une region sélectionnée. Le programme
est coordonné par un comité central et mis en ceuvre par la jeunesse
instruite et d’autres groupes de citoyens. | comprend un élément de
post-alphabétisation basé sur du matériel préparé dés le debut.

L'approche adoptée en Algérie a été qualifiee de sélective-intégrée
(UNESCO/PNUD, 1975, p. 17). Son objectif etait d’intégrer I'alphabéti-
sation aux stratégies de développement économique, social et politique
basé sur des collectivités, les cooperatives et les entreprises gérées par
les ouvriers. Le besoin d'ouvriers sachant lire et écrire pour la mise en
ceuvre de politiques economiques et idéologiques a servi de point de
départ a un projet d’alphabétisation fonctionnelle lancé en 1967 et
incorporé au PEMA de 1972 4 1974. Il était centré sur le secteur industriel
et agricole dans le cadre du plan national; les enseignants étaient
recrutés parmi les travailleurs eux-mémes; le matériel et les méthodes
étaient congus en fonction des besoins professionnels. Cette expérience
a conduit a I'adoption d’'un plan d’intégration de I'ensemble du systéme
scolaire, plan qui se propose d’aboutir en 1985 a I'élimination progres-
sive de la différence entre I'éducation scolaire et extra-scolaire.

Résumeé

Le succés des programmes d’'alphabeétisation est déterminé par le
temps et le degré de precision consentis a la pré-planification, par la
définition d’objectifs clairs et bien déterminés et de buts échelonnés
dans le temps, ainsi que par la répartition des taches et 'organisation. il
faut au moins un an pour préparer des programmes d’alphabétisation
fonctionnelle car ils demandent plus de recherche, de préparation et de
mobilisation que les programmes d’alphabétisation traditionnels. Un
programme a une plus grande capacité de mobilisation et de reussite
lorsque ses objectifs ont été intégrés dans la politique et les plans de
développement nationaux; lorsqu’un organisme de coordination unique
détient 'autorité et bénéficie de credits continus; lorsque la structure
nationale a une contrepartie décentralisée; et enfin lorsque le but visé
est d’'aider les gens & participer au changement de leur environnement.

28



Les principes d'organisation sur lesquels les programmes d’alpha-
bétisation devraient étre batis comprennent la participation des individus
et des groupes a tous les niveaux; une décentralisation maximum de la
responsabilité de mise en ceuvre ; une campagne de pré-alphabétisation
par les médias: la mise en place d’une infrastructure pour la coordina-
tion intersectorielle entre les institutions nationales et locales, les
organisations non gouvernementales et les groupes populaires.

Les approches utilisées dans les programmes d’alphabétisation
sont généralement appelées « de masse » ou « sélectives »; elles se
complétent et peuvent étre intégrées en un programme d’alphabétisation
efficace. Au sein d'une campagne de masse, par exemple, les pro-
grammes sélectifs d'alphabétisation fonctionnelle peuvent étre choisis
pour des groupes spécifiques ayant des besoins et des emplois
particuliers.
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Personnel enseignant

L'expeérience des organisateurs de l'alphabétisation en matiére de
recrutement et de formation d’enseignants — instituteurs, instructeurs
techniques et personnel bénévole — a mis a jour des questions impor-
tantes pour la recherche, la planification along terme et les décisions de
politique générale. Ainsi, par exemple :

» Les enseignants professionnels devraient-ils constituer la source
unique ou principale du recrutement du personnel d’alphabétisation?
Dans ce cas, quelle formation devraient-ils recevoir pour travailler avec
les adultes et la collectivité?

e L'enseignement devrait-il étre, ou devenir, la prérogative de
citoyens qui ont été formes et dipldmeés dans des établissements éduca-
tifs de I'Etat? Ou bien le droit d’enseigner (comme le droit d’apprendre)
devrait-il étre étendu a tous les citoyens de maniére a identifier et a
mobiliser une vaste gamme d'aptitudes, de connaissances, et de formations?

Les décisions inhérentes a ces deux questions devraient étre
examinées ensemble faute de quoi elles iront s’enliser dans la dichotomie
des « professionnels » contre les « non-professionnels ».

Plusieurs critéres commandent le choix du personnel d'alphabéti-
sation ou d'alphabétisation fonctionnelle. L'un est pédagogique et est a
I'origine de la préférence donnée aux enseignants professionnels; I'autre
est fonctionnel et détermine la préférence pour des contremaitres
d'usines, des agents agricoles et d'autres producteurs. L'influence des
instructeurs dans des contextes culturels et socio-économiques donnés,
est un autre facteur : I'expérience a montré que I'adoption d'un ensei-
gnant par la collectivité influait fortement sur les progrés de I'appren-
tissage et sur l'assiduité. Ce critére est tout a fait déterminant dans les
programmes qui tentent de faire collaborer leurs participants a la
planification : de méme, le critére de compétence technique prend toute
son importance dans les programmes sélectifs visant des buts bien
définis dans la production. Dans les programmes dont I'objet est une
amélioration générale des méthodes ou de la commercialisation, le
besoin de compétences techniques spéciales se fait moins sentir. En
d’autres termes, le besoin d’'une connaissance technique poussée varie
selon le niveau de difficulté des matiéres enseignées.

Dans la plupart des pays, les instituteurs ont été considérés, surtout
dans les zones rurales, comme le terrain privilégié de recrutement
d’agents d'alphabétisation du fait qu'ils représentent une infrastructure
existante et facilement accessible pour les services gouvernementaux.
Toutefois, certains pays (par ex. I'lnde) ont trouvé que des agriculteurs
évolués et autres villageois instruits pouvaient étre de meilleurs
alphabétiseurs que les instituteurs.
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D’autres sources d’enseignants sont les coopératives dans des pays
comme le Mali et le Honduras, ou les syndicats en Irak, Syrie et autres
pays arabes. L'armée est une autre source qui a été utilisée en lran,
Israél et Union soviétique. La jeunesse instruite a été le fer de lance de
Palphabétisation a Cuba, en Somalie, au Bengale occidental et en
Birmanie. Le recours a des bénévoles a fait partie intégrante des mouve-
ments d’alphabétisation en Jamaique et au Pakistan. La recherche sur le
recrutement et la formation d’instructeurs a montré que I'alphabétisa-
tion orientée sur le travail était différente de I'alphabétisation de base et
devrait étre entreprise par des instructeurs ayant une connaissance
pratique de I'industrie ou de I'agriculture plutdét que par des instituteurs
ou des bénévoles.

Lorsque l'alphabétisation et 'enseignement d’aptitudes techniques
ou professionnelles sont intégrés, une décision doit intervenir pour
établir si la composante professionnelle est suffisamment importante et
spécialisée pour que I'on fasse appel a un enseignant ayant des connais-
sances pratiques sur le terrain. Lorsque l'alphabétisation de base et
Falphabétisation orientée sur le travail sont enseignées en deux stades,
un instituteur pourrait se charger du premier et un technicien du second.
Mais il est rare que les pays en voie de développement aient assez de
personnel pour engager deux enseignants. La solution a consisté a
trouver comment techniciens et instituteurs pouvaient étre formés pour
enseigner aussi bien l'alphabétisation de base que les techniques
professionnelles.

L'expérience a montré que les instituteurs acquéraient rarement la
compétence nécessaire pour enseigner I'élément technique de I'aiphabé-
tisation fonctionnelle, tandis que les techniciens (contremaitres d'usines
ou agriculteurs évolués) étaient tout a fait aptes a faire de I'alphabétisa-
tion. Il en ressort qu'il est plus facile et plus pratique de former un
technicien aux techniques de base de I'alphabétisation que de former un
instituteur n'ayant pas de bases techniques, a la tdche d’alphabétisation
fonctionnelle.

Cette découverte surprend bien des commentateurs; toutefois, elle
débouche sur une prémisse fondamentale et évidente concernant
'enseignement et I'apprentissage et que connaissent depuis longtemps
ceux gui se sont consacreés a I'éducation des adultes a savoir : un individu
est un meilleur enseignant (enseigné) lorsque la matiére enseignée
(apprise) est liee & un domaine d’expérience et de compétence anteé-
rieures. Les techniciens instruits n‘'ont qu’a apprendre les méthodes et
techniques d’enseignement de deux choses qu’ils savent déja: leur
metier particulier et P'art de lire et d'écrire. En revanche, les non-
techniciens tels que les instituteurs doivent apprendre des méthodes
et techniques d’enseignement s’adressant & une nouvelle clientéle (des
adultes) en plus du contenu technique.

En septembre 1976, TUNESCO a organisé un symposium sur la
contribution & 'éducation de personnes autres que les enseignants. Le
document de travail établi par la suite declare :

« . .. La mobilisation de toutes les forces disponibles, le recours

a tous les adultes ayant les connaissances nécessaires pour devenir
des éducateurs, et la contribution culturelle des organisations

31



basées sur la collectivite font tous partie de nouvelles stratégies
visant un type d’éducation tout au long de la vie qui offrira quelque
chose de plus qu'une seconde chance et ne perpétuera pas le
cloisonnement actuel de la societé sans renforcer non plus le
dualisme éducatif existant » (UNESCO, 1976¢, p. 11)

L’enseignement sur les lieux du travail

Lorsque lalphabétisation fait partie intégrante d’'un programme de
développement technique destiné aux travailleurs des usines, elle devrait
s'inscrire dans un plan global de formation pour chaque entreprise et
s'adresser aux ouvriers de production qui regoivent une formation leur
permettant d’'enseigner.

Lorsque le lieu de travail devient le lieu de I'apprentissage, le projet
doit étre planifié en plein accord avec le personnel d'inspection et de
direction de l'entreprise ou de l'usine. Autrement, selon Furter (1973), la
direction risque de considérer I'alphabétisation comme une menace.
En Iran, par exemple, des programmes de formation pour les travailleurs
ont aggravé les tensions entre les directeurs et divers groupes profes-
sionnels, les premiers considérant les cours de formation comme des
« ¢léments subversifs envahissant les ateliers ». Il en est résulté que,
dans un cas les ouvriers ne regurent pas de prime pour avoir appris a
lire et & écrire, en dépit d'une loi prevoyant une augmentation de salaire
de 5%, et ne furent pas considérés comme des personnes dont la
promotion au sein de I'entreprise fut considérée comme souhaitable.

Le type de conflit qui peut se produire lorsque la direction n'est pas
pleinement d’accord avec l'alphabétisation fonctionnelle de ses ouvriers
est décrit par Furter ;

« ... Comme dans le cas de 'ouvrier qui, ayant pose une question
technique a son contremaitre et n'ayant pas regu de reponse lui
donna la solution qu'il venait d'apprendre a un cours d’alphabétisa-
tion fonctionnelie. Puis il quitta I'usine en déclarant qu'il n'allait pas
recevoir plus longtemps les ordres d'un ignorant. . . »

Furter conclut que les cours d'alphabétisation obtiennent de meil-
leurs succés lorsqu'ils font partie d'un programme de formation pour
tout le personnel, y compris la direction.

« . ... 1l est absolument indispensable de recycler, si ce n'est
simplement former, les chefs d'entreprise et personnel de direction
en méme temps que les ouvriers pour se gagner la bonne volonte des
cadres moyens qui souvent font preuve d’'une resistance culturelle
considérable envers leurs subordonnés et, en particulier, faire le
neécessaire pour s'assurer la participation des patrons.

Ces activités, bien qu'elles débordent du cadre du projet-pilote,
pourraient néanmoins y trouver leur place a condition que le projet
ait pour point de depart un probléme particulier (par exempie la mise
au point d'un vocabulaire technique normalisé en persan, ce qui
aurait une importance considerable pour l'intégration du langage a
la formation technique) » (Furter 1973, p. 23)
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Les relations avec les enseignés

L'attitude de I'enseignant a I'égard des participants — et vice-versa
— est considérée comme étant le facteur principal du processus d'ap-
prentissage. La clé de ces relations est une confiance mutuelle. Les
enseignants ont le plus de chances de réussir lorsqu'ils créent une
atmosphére propice montrant que l'apprentissage est possible et que
I'alphabétisation est une entreprise commune de I'enseignant et des
étudiants. Leurs relations sont fortement influencées par la participation
de lI'enseignant a la vie de la collectivité. Il a été constaté en Birmanie et
en Somalie, par exemple, que lorsque des enseignants bénévoles
vivaient, travaillaient et enseignaient en qualité de membres de la
collectivité, les analphabétes étaient beaucoup plus disposés a assister
aux cours que lorsque les enseignants vivaient loin du village. Les
adultes s'adaptent beaucoup mieux a des cours dispenseés par quelqu’un
qui connait et comprend les conditions culturelles et sociales de leur
vie. Des projets menés a bien au Pakistan et aux Philippines ont montré
que les abandons diminuaient de fagon spectaculaire lorsque des
membres de la collectivité recevaient une formation d’enseignant. En
Birmanie, des enseignants bénévoles venus de |'extérieur d’'une région
ont appris a mettre en route des campagnes d’'alphabétisation, mais ce
sont les gens instruits de la région qui sont les mieux acceptés comme
enseignants et, par conséquent, les plus efficaces.

Toutefois, les adultes n'acceptent leurs pairs comme enseignants
que lorsque ces derniers ont regu une formation spéciale. Autrement,
ils se demandent comment ils peuvent apprendre quelque chose de
quelgqu’un qui est exactement comme eux. Le meilleur maitre est celui
qui provient du méme milieu culturel que les étudiants, mais a un niveau
immédiatement supérieur au leur dans le domaine de l'instruction et des
compétences professionnelles. A la Jamaique, les cours d'alphabétisa-
tion les plus réussis du point de vue de I'assiduité, de la continuité et des
progrés, ont été ceux ou les rapports entre les enseignants et les
enseignés et la collectivité dépassaient ceux d'une simple rencontre
professionnelle (Elliston, 1976).

Le sentiment de confiance qui nait de rapports autres que les
rapports de force entre I'enseignant et les étudiants sous-tend tout
apprentissage, qu'il s'agisse d'enfants ou d'adultes. L'équilibre entre
I'enseignant représentant l'autorité et I'enseignant-qui-aide n'est pas
facile a atteindre pour une personne non formée professionnellement,
surtout si sa propre éducation et méme les aspirations de la collectivité
penchent en faveur d'un enseignant autoritaire. La position de
I'enseignant dans la collectivité et son acceptabilité sont importantes,
que les étudiants soient des enfants ou des adultes, mais des
enseignants venus de I'extérieur peuvent aussi réussir si leurs origines
socio-culturelles sont similaires a celles de leurs étudiants et s'ils font
preuve de dévouement et d'enthousiasme dans leur travail au village.

Le projet ALFIN au Pérou {Lizarzaburu, 1976) a permis de constater
que les enseignants d'alphabétisation d'origines sociales modestes,
ayant quelque expérience dans le travail avec les masses, obtenaient de
bons résultats méme s'ils souffraient au début d’'un manque de connais-
sance directe des populations rurales. lls avaient été recrutés et formés
pour étre d’'abord des animateurs et des travailleurs sociaux, ensuite
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seulement des enseignants. lis se sont identifiés au peuple et ont prouve
qu'ils avaient plus de capacité en tant qu'alphabétiseurs que les étudiants
des universités ou le corps enseignant en général.

Les enseignants bénévoles

Dans les pays en voie de développement, les enseignants bénévoles
dans les programmes d'alphabétisation ont donné la preuve de la richesse
des ressources en dévouement et en talent qui existent et sont dispo-
nibles lorsque les qualifications et les diplomes ne constituent pas le
critére principal. Une étude d’évaluation sur les projets d’éducation des
adultes a la Jamaique a montré que chaque collectivité avait ses réser-
voirs de talents humains. « Si ces réserves sont correctement mobilisées,
formeées et soutenues dans des centres d’apprentissage didment équipés,
elles pourraient révolutionner 'enseignement non officiel dans toute
I'tle » (Elliston, 1974).

Au Mali, les villageois ont sélectionné des gens susceptibles de se
préter bénévolement a une bréve période de formation. Deux « lettrés »
furent choisis et on leur confia de nouveaux rdles. L'un était I'ancien
(appelé vétéran de guerre) ; il avait des notions de lecture et jouissait
d'une certaine autorité dans le village. L'autre était son opposé, un jeune
homme avec un minimum d’instruction (cing ou six ans) et des idées
plus modernes que 'ancien. La combinaison idéale fut de les avoir tous
les deux, ce qui n'est pas toujours possible, dans un centre d’alphabeé-
tisation villageois, chacun renforgant les connaissances de l'autre
(Dumont, 1973).

Diverses formes d’'encouragement ont été utilisées pour recruter
des volontaires. Des rations alimentaires supplémentaires telles que du
the, de I'huile, du sucre, fournies pour 'OMS ont été distribuées aux
enseignants et aux étudiants au cours d'une cérémonie. La pratique
consistant a offrir des éléments de stimulation prend de 'ampleur dans
la plupart des pays pour assurer 'assiduité des maitres et aussi donner
un sens de la responsabilité tout en valorisant le service rendu. L'expé-
rience du Pakistan a démontré qu'il était sage de ne pas traiter les
enseignants bénévoles comme des inférieurs ou des maitres de second
ordre, mais de les intéresser a la planification et 4 'administration des
programmes d’alphabétisation. Lorsqu’ils sont traités comme des parti-
cipants a parts égales, les enseignants reprennent souvent du service
bénévole. Méme lorsqu’ils n‘ont plus un role actif dans un programme,
les bénévoles qui ont éte bien traités et respectés sont généralement de
puissants alliés qui répandent la bonne parole.

L'encouragement des étudiants d'établissements secondaires et
supeérieurs a se charger bénévolement d’un travail pratique de dévelop-
pement tel que I'alphabétisation, est considéré de plus en plus sérieu-
sement comme une combinaison utile de travail et d'études et comme
un moyen de faire prendre conscience a l'étudiant des besoins de
développement du pays et de sa population rurale et d’y prendre part.
Le travail est aussi une composante précieuse du programme d’'études :
apprendre a servir les autres, et apprendre « 'humanisme appliqué ». En
fait, Alec Dickson, fondateur du Service volontaire d'Outre-mer de la
Grande-Bretagne et des Volontaires du service dans les collectivités
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(1976) a recommandeé que les étudiants universitaires passent un an de
leur cycle d'études normal en service de developpement pratique sur le
terrain, dans leur domaine d'intérét.

La formation en vue du travail d’alphabétisation

Les décisions concernant la formation devraient étre basées sur les
responsabilites que les alphabeétiseurs sont censés assumer. Ceci est
vrai pour tous les travailleurs, en particulier les enseignants, qui sont la
ligne de front des programmes d’alphabeétisation. Certains militent en
faveur d’'une formation initiale d’'un mois pour les enseignants, formation
qui leur assurerait un terrain solide pour la préparation et I'organisation
progressive des legons et leur donnerait une bonne pratique des
méthodes d’enseignement des adultes. D’autres proposent une formation
initiale d'une & deux semaines avec des sessions réguliéres de mise a
jour d'une durée d’'une semaine dans des centres implantés dans les
regions clés du projet et placés sous la responsabilité d’enseignants
expérimentés.

La formation devrait étre liee a un avancement professionnel et aux
aspirations de carriére, comme il a été constaté en république du Congo.
Les agents qui travaillent pour le département d’alphabétisation ont été
invités a suivre un programme de formation d’'un mois qui impliquerait
un mois de recyclage par an, la participation a des séminaires opérationnels
tous les deux ans et des études a I'étranger. Toutefois, la formation ne
donnant pas de points pour I'avancement a provoqué le découragement
des agents et un taux de fluctuation trés éleveé. |l est proposé de modifier
le systéme des catégories d’emploi de maniére a ce que ces cadres aient
un statut égal a celui de leurs collégues des professions libérales et a
celui des enseignants qualifiés (Congo, Reépublique du, n.d., p. 45).

Selon le rapport du Symposium international d’alphabétisation
fonctionnelle (1973) les educateurs pour adultes bien formeés sont diffi-
ciles a trouver dans le domaine de l'alphabétisation fonctionnelle. Ce
rapport constate par ailleurs que la plupart des universités et des ecoles
d’instituteurs ne s’étaient pas préoccupées des problémes que pose le
travail d'alphabétisation ou des besoins en formation des travailleurs
d’alphabétisation. Pour contribuer a combler cette lacune, I'Institut
international pour les methodes d'alphabétisation des adultes (IIMAA) a
produit une série de monographies pratiques pour servir d'instruments
d’auto-enseignement pour la formation des agents d’alphabétisation de
niveau intermediaire dans les pays en voie de développement.

L'IIMAA a été créé en 1968 par I'UNESCO et le gouvernement
iranien pour fournir de la documentation, de la recherche et des services
de formation sur les méthodes, les meédias, les matériels et les techniques
utilisés pour l'alphabétisation des adultes. Il a été le premier & promou-
voir I'échange d’information en matiére d’alphabétisation et son travail
mérite un soutien international permanent et plus actif, notamment dans
le domaine du matériel pour la formation des agents d’alphabétisation et
le matériel d’auto-instruction. Les manuels de formation recourent aux
techniques d’auto-programmation et d’auto-enseignement en partant du
fait que le travail d’alphabétisation est souvent une vocation solitaire ou
I'unique source de conseils est un livre.
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L'un des problémes qui se pose lorsqu’on a affaire a des enseignants
peu formeés, qu'ils soient rémunérés ou bénévoles, a été leur inaptitude
ou leur réticence a tenir a jour la documentation nécessaire a I'évaluation
du programme. La raison en est simple : les enseignants n'ont pas été
formeés a noter ces informations et n'ont pas été diment informés de
son importance. Une partie du programme de formation et des réunions
professionnelles devrait étre consacrée a informer les enseignants sur
les objectifs du programme ainsi que la collecte des données et a
s'assurer qu'ils savent comment les consigner par écrit. Les organisa-
tions de village ou de collectivité peuvent étre invitées a aider I'ensei-
ghant dans cette tache.

Des compléments a la formation en cours d’emploi tels que les
manuels d'enseignement pratique mis au point en collaboration par les
enseignants expérimentés et des novices ainsi que des collectes d’infor-
mation contenant des conseils utiles sur des pratiques d’'enseignement
déterminées apportent aux enseignants une aide et un sens de la
solidarité professionnelle.

La nécessité de plus en plus manifeste de I'efficacité d'une bréve
periode de formation initiale, suivie d’'activités continues de formation
en cours d'emploi et d'inspection, va a I'encontre des principes tradi-
tionnels de formation fondés sur I'hypothése que plusieurs années sont
nécessaires a la preparation formelle.

Une formation initiale bréve combinée a des cycles de formation
est moins codteuse qu’une formation prolongée avant I'emploi. Elle exige
des services de controle efficaces (et soutenus par I'administration) de
méme que des systémes clairement planifiés de formation en cours
d’emploi ainsi que des possibilités pour les enseignants de poursuivre
leurs études formelles et d’obtenir des diplomes.

La formation est un processus continu. De méme que l'alphabétisation
est considérée comme une étape sur la voie de I'éducation continue, le
cycle court de formation est une étape vers la création d'un cadre d'en-
seignants jouissant d’'une bonne formation.

Bien que I'on ait fait couler beaucoup d'encre a propos de la forma-
tion des enseignants d'alphabétisation, on ne sait pas grand chose des
besoins en formation du personnel de direction et d’administration. En
revanche, on a beacoup parlé du manque de personnel d'organisation
et de recherche compétent. Actuellement, les organisateurs et les
administrateurs apprennent leur métier sur le tas en coopeérant avec
d'autres services et dans d’autres disciplines; ils représentent une riche
source d'information dont les chercheurs devraient profiter pour
déterminer les besoins en formation du personnel administratif.

La formation ne concerne pas uniquement la formation du personnel
enseignant, mais toutes les personnes qui ont un réle a jouer dans
I'alphabétisation : organisateurs, planificateurs, administrateurs, biblio-
thecaires, etc.

«,..L'un des résultats importants obtenus par le PEMA a été de
prouver qu'une grande variété d'aptitudes professionnelles, qui
géneralement ne sont pas liées a I'alphabétisation, devaient et pou-
vaient étre mobilisées pour enrichir le travail d’'alphabétisation et
d'éducation des adultes en post-alphabétisation. Des spécialistes de
divers domaines du développement ont d(i apprendre & s’exprimer
en termes compréhensibles pour les étudiants et les nouveaux
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alphabétisés en leur parlant sans condescendance. Des auteurs de
sceénarios, des journalistes, des producteurs de radio, des graphistes
ont dO évoluer dans le méme sens » (UNESCO/PNUD, 1975, p. 133).

Une legon évidente a tirer du PEMA et d’autres programmes est que
les administrateurs devraient considérer leurs rapports entre eux sous
Pangle d’'un travail en équipe et se considérer eux-mémes aussi bien
comme des étudiants que comme des formateurs.

Le rdle des responsables

Il ressort de la documentation disponible que I'amélioration des
programmes de formation, des sessions de formation en cours d’emploi,
ainsi que la qualité et la fréquence de l'aide apportée par les responsables
sont tous des facteurs qui se répercutent directement sur la réussite de
Fenseignant, I'intérét des étudiants et le taux d’'abandon. La nécessité
d'un programme de direction constructif et bien planifié, qui a été
soulignée (Gray, 1956) continue a inspirer les expériences et les évalua-
tions concernant les programmes d’alphabétisation.

De fagon générale, le systéme de direction a toujours constitueé un
casse-téte administratif. Comme Gray I'a fait remarquer (1956), la raison
pourrait en étre le fait que le recrutement et la formation des enseignants
prennent tellement de temps que les organisations avaient peu ou pas
du tout d’énergie pour suivre sérieusement la direction et 'amélioration
de I'enseignement. L'Ethiopie offre 'exemple d’un pays qui a connu des
difficultés en raison de services inadéquats dans ce domaine. Selon un
rapport concernant le probléme éthiopien, la direction aurait pu étre
ameéliorée par des mesures simples telles que la mise & la disposition du
responsable d’'un cheval, d’'une mule ou d’'une bicyclette ou bien par la
réduction de son aire d’intervention. L’'une des difficultés provenait de la
pratique consistant a rattacher les programmes d’alphabétisation au
systéme scolaire et a en confier Fadministration aux fonctionnaires de
district déja surchargés. Lorsque cette pratique fut abandonnée en
Ethiopie (et en Inde) et que des directeurs de projet furent nommes a
plein temps, les services d'inspection s’en trouvérent améliorés. Déja,
en 1956, Gray notait qu’il n'y avait « rien de nouveau » dans le fait d’avoir
recours a un personnel de direction pour stimuler un effort de création
et de coopération chez les enseignants pour améliorer 'enseignement.
Ses suggestions sont encore valables : les programmes d'inspection
devraient commencer par les besoins pratiques des enseignants ainsi
qu’il a été découvert a la suite d’'une étude intensive de leurs réussites et
de leurs échecs et devraient comprendre des conférences qui leur seraient
destinées, des démonstrations pratiques, des encouragements a résoudre
leurs propres problémes — des suggestions relatives au matériel et aux
bibliothéques supplémentaires nécessaires et enfin des cours sur la
maniére de préparer et d'utiliser des tests informels d’aptitude. Gray
constatait :

«, .. Le but ultime de ces efforts est la constitution d’un personnel
intéressé par les probléemes de I'enseignement travaillant en étroite
collaboration avec les responsables afin de les résoudre. Il importe
de garder a l'esprit qu'une direction bien congue n'a pas pour but
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d'enrégimenter les enseignants mais plutdt de stimuler leur effort
créatif » (1956, 1872, p. 267).

Résumé

Les idées sur la maniére dont les enseignants devraient étre recrutes
et formeés varient considérablement, mais I'unanimité se fait sur deux
impératifs : les enseignants devraient étre acceptés par la collectivité
(ou la main-d’ceuvre sur les lieux du travail) et par les enseignés, et ils
devraient étre choisis en fonction de leur capacité — leur compétence
technique ou professionnelle — pour permettre d’atteindre les objectifs
du programme. Bien que les instituteurs soient considérés comme la
source principale du recrutement, des évaluations indiquent qu’'un
personnel non professionnel et des enseignants bénévoles issus de la
collectivité peuvent étre aussi efficaces que des instituteurs diplémeés
s’'ils sont formés et qu'une bréve période de formation initiale suivie
d’'une formation continue dans 'emploi est trés efficace et donne de
meilleurs résultats que la formation traditionnelle et formelie.

L’évaluation de 'impact du recyclage des instituteurs sur I'alphabé-
tisation et F'enseignement des adultes pourrait apporter un progrés
sensible a I'enseignement primaire obligatoire.
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I'alphabétisation, Manzoor Ahmed a cerné un probléme que 'on retrouve
dans tous les rapports sur 'alphabétisation :

« ... Il n'est pas surprenant que nous entendions souvent ce
jugement amer émaner des auteurs et des administrateurs des pro-
grammes : ‘Nous avons un programme d’alphabétisation congu en
fonction des conditions de vie et des problémes des étudiants ; nous
avons des legons et des méthodes élaborées pour le groupe, des
moniteurs spécialement formeés; pourtant, les gens ne sont pas
intéresses. On constate un manque de mobilisation et d’enthousiasme,
un degré élevé d’'abandons et une assimilation médiocre des
techniques d’alphabétisation’ » (Ahmed, 1975).

L’'une des explications de cette situation est que les etudiants n’ont
pas été associés a la préparation du programme et qu’il n’a pas été suffi-
samment tenu compte de leurs conditions de vie réelles ainsi que des
benéfices que pouvait représenter pour eux l'alphabétisation. Un rapport
de 'UNESCO sur les résultats obtenus en matiére d’alphabétisation
résume le probléme :

«. . .llest évident que les programmes d’'alphabétisation doivent
prendre en considération la question de savoir pourquoi les gens
sont susceptibles de s'y intéresser. Des travaux de recherche ont été
effectués a ce sujet dans le contexte de la conception des pro-
grammes, mais il semble probable que bien des programmes
d’alphabétisation sont élaborés en fonction de ce que les adultes
illettrés devraient vouloir et non pas de ce qu'ils veulent vraiment »
(UNESCO, 1972, p. 39).

Préparation et motivation

Les principales campagnes de masse comme celles qui se sont
déroulées en Chine, en Union soviétique, a Cuba et, tout récemment en
Grande-Bretagne, ont toutes été concentrées sur la préparation a la
pré-alphabeétisation — la création d’'un climat favorable (social, psycho-
logique et politique) ol lintérét de l'alphabétisation est expliqué et
interprété. Des campagnes de pré-alphabétisation ont été menées en
Tanzanie, au Botswana et en Somalie pour faire comprendre les objectifs
et les bénéfices de 'alphabétisation par rapport aux objectifs de dévelop-
pement, ainsi que pour orienter les gens vers l'action, le dialogue et la
participation. On a fait appel a la radio, aux medias de masses, aux
festivals, a la musigue traditionnelle et populaire et a I'art dramatique.
Lorsque les programmes d’alphabétisation sont sélectifs et expérimen-
taux, la possibilité de créer ce type de climat peut étre limitée (UNESCO/
PNUD, 1975, p. 153), mais elle existe néanmoins. D’une certaine fagon,
elle pourrait étre plus facile a capitaliser parce que les groupes ou
régions sont plus clairement définis.

La préparation d’'une campagne de pré-alphabétisation exige une
connaissance des participants. Les planificateurs se basent sur 'hypo-
thése erronée que des personnes n'ayant jamais été en contact avec
'alphabétisation ou avec la langue écrite vont y voir instantanement une
solution a leurs besoins. Il y a beaucoup a dire en faveur des idées de
ceux qui, travaillant sur le terrain dans le domaine du développement
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rural, considérent que la satisfaction des besoins de premiére nécessite
— approvisionnement en eau, systéme d’évacuation des déchets, etc. —
peut constituer une premiére étape dans la formation par I'alphabétisa-
tion. La recherche de solutions a ce type de problémes est un moyen de
créer un désir d'apprendre a lire et a écrire, ainsi que de mobiliser et de
coordonner l'action du village ou de la région.

Des personnes motivées qui pergoivent l'intérét que peut représenter
'alphabétisation pour elles, sont susceptibles de surmonter les nom-
breux obstacles que représentent les méthodes et la pédagogie (Ahmed,
1975; Oxenham, 1975). Les individus qui ressentent le besoin de
s’alphabetiser acceptent de se plier a la discipline d’'une méthode qu’elle
gu’'en soit la forme — alphabétisation fonctionnelle, alphabétisation
orientée vers le travail ou de base. Mais cela ne signifie pas, comme
semblent en inférer certains programmes d’alphabétisation, qu’un maitre
compétent et un nombre suffisant de manuels peuvent motiver une
classe a apprendre. Des études concernant des programmes plus
anciens de la Société pakistanaise d’éducation élémentaire des adultes
(Rainsberry, 1974) sont parvenues a la conclusion que les enseignés
devaient avoir eu un minimum de contact avec la langue écrite, ressentir
le besoin de lire ou avoir entendu parler d’autres analphabétes ayant
réussi grace a l'alphabétisation, avant de s'atteler eux-mémes alalongue
tache de l'apprentissage de la lecture et de l'écriture. La motivation
préalable repose sur la compréhension préalable de la part de I'étudiant
des buts et des objectifs des cours auxquels il assiste.

L'évaluation du projet Isfahan en Iran (Bazany, 1973) a fait ressortir
une relation étroite entre le contact antérieur d’'une personne avec
'’éducation « qu’elle qu’en ait été la durée » et son désir de s’inscrire a un
cours d’alphabétisation fonctionnelle. Cet aspect était particuliérement
margueé chez les femmes : il est deux fois plus probable de voir une
femme sachant déja lire et écrire vouloir participer a un programme
qu’'une femme illettrée. Quelles sont les motivations de la premiére?
Apprendre a lire et a écrire et acquérir une formation professionnelle.
Autant les hommes que les femmes lient étroitement ces deux obijectifs,
mais l'alphabétisation par elle-méme est un peu plus souvent mentionnée
que le seul désir de formation professionnelle.

L'attitude de I'’étudiant envers l'écriture influe également sur la
motivation, comme I'a montré le cas de I'lran ou I'écriture était réservée
a certaines castes et restait un mystére pour les masses. Furter a souligné
les difficultés culturelles inhérentes a la création d’'un climat positif
pour l'alphabétisation :

« ... Les caractéristigues culturelles expliquent pourquoi,
méme aujourd’hui, les illettrés ne sont pas génés par ieur anaipha-
bétisme a condition qu'ils aient un intermédiaire sous la main. . . de
la les réactions des paysans du nord de I'lran qui avaient été invités
a payer pour apprendre a lire et 4 écrire. Dans leur esprit, 'analpha-
bétisme ne les concernait pas; il concernait quelgu’un d’autre. La
vaste gamme des fonctions culturelles de V'alphabétisation empéche,
par ailleurs, les illettrés de voir qu’'elle a une relation étroite avec
exercice d'un meétier . . .

Les techniques agricoles traditionnelles peuvent encore étre
considérablement ameéliorées sans l'intervention de Y'alphabétisation,
mais ce ne sera probablement pas le cas en ce qui concerne les
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techniques modernes. L'importance de Vaiphabétisation est incon-
testée dans les zones urbaines ou la densité de la population et la
complexité des relations humaines rendent les échanges et, par voie
de conséquence la communication par la parole, quelque peu incer-
tains. C'est & ce niveau que 'écriture devient un médium nécessaire.
Au fur et & mesure que les différences entre les milieux urbains et
ruraux s'estompent 'anaiphabétisme sera reconnu comme faisant
probléme » (Furter, 1973, p. 9).

La motivation est influencée par la dynamique du groupe, par
exemple celui des pairs, des chefs de collectivité et, pour ce qui est des
femmes, souvent des belles-méres. Généralement un programme a plus
de chance d’'étre accepté — et donc réussi — lorsque sa planification
implique les comités de village ou les groupes sociaux autochtones. Le
néophyte a besoin d’aide et d'encouragement, ce qui peut lui étre donné
par un sentiment de solidarité avec d’'autres. Un rapport sur la campagne
birmane d'éducation des adultes (Birmanie, 1976) déclarait que la
premiére pierre d'achoppement a laquelle se sont heurtés les comités
locaux d’alphabétisation était le sentiment des adultes qu’ils étaient
trop vieux pour apprendre. Ce type de barriére psychologique n'est
généralement pas pris suffisamment en considération dans les rapports
relatifs aux programmes d’alphabétisation. Le fait qu'un grand nombre
de gens s’inscrivent a des cours d’alphabétisation semble occulter le
besoin de comprendre clairement les craintes et les appréhensions qui
freinent aussi bien le désir de s’inscrire que celui de continuer.

Un important projet de recherche, testé sur le terrain en 1976, a été
consacré a I'étude de I'apprentissage informel d’adultes en relation avec
les pratiques d’hygiéne inculquées dans deux collectivités rurales et a
Sri Lanka. Cette étude fournit de nouvelles données pour la compréhen-
sion des attitudes et des motivations (Amaratunga, 1977).

Les conclusions de la recherche indiquaient que I'alphabétisation et
les différents niveaux d'instruction des villages n’étaient pas en rapport
avec leur adoption de nouvelles pratiques. Les analphabétes étaient
potentiellement aussi capables de prendre part a des projets d'éducation
non formelle que des individus ayant un niveau d’instruction et d’alpha-
bétisme plus élevé.

Il est apparu que le fatalisme était le facteur personnel le plus
déterminant s'opposant a I'adoption de nouvelles pratiques par la popu-
lation rurale adulte. Puisque le fatalisme et un sentiment d'impuissance
a contréler sa propre vie sont supposés étre le lot universel des groupes
opprimés, tels que les paysans et les femmes, I'éducation des adultes
devrait étre orientée vers la recherche de nouveaux moyens de contrer
son influence inhibitrice.

Les données fournies par I'étude des pratiques d’hygiéne indiquaient
qu’il n'y avait pas nécessairement corrélation entre la maniére dont le
villageois s'adressait aux habitants influents du village et sa participation
au programme éducatif en matiére d’hygiéne. En d’autres termes, les
personnalités influentes locales ou les « maitres a penser » apparents
n'influengaient pas l'attitude des villageois. L’étude confirmait le besoin
de déterminer les systemes indigénes de connaissance, notamment les
méthodes de transfert de I'information et les techniques non formelles.

Les raisons pour lesquelles les gens souhaitent apprendre a lireet a
écrire sont nombreuses et on ne sait pas grand chose des événements
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ou des caracteéristiques qui révélent ou produisent le désir de s’inscrire a
des cours d’alphabétisation et de les suivre. Les jeunes parents sont des
étudiants potentiels dans la mesure ou ils sont intéresseés par la puéri-
culture, I'hygiéne, la nutrition et qu'ils ont le désir d'avoir des enfants
éduques. La collectivité peut étre préte pour un nouveau systéme
d'adduction d’eau dont la construction peut susciter I'organisation de
cours d'alphabétisation. Le rapport d'un séminaire sur l'organisation
bénévole d’alphabétisation en Inde (Shrivastava, 1976) conclut que des
meilleurs résultats sont obtenus dans des régions en cours de moderni-
sation ou la société traverse une phase de transition ou la ou le gouver-
nement a planifié des programmes de développement. Par exemple,
lorsque Gezira, Soudan (Sammak, 1973), fut désignée comme zone de
développement, la mise en ceuvre d’'un projet d’alphabétisation fonction-
nelle fut un moyen naturel de pourvoir les nouvelles zones urbanisées
en personnel formé dont elles avaient grand besoin.

La mobilité géographique entre la vie rurale et la vie urbaine crée
elle aussi des besoins en alphabétisation. La réforme politique et civique,
telle que la loi sur la réforme de I'enseignement au Pérou (Buttedahl,
1976) peut agir comme motivation. Des raisons morales, telles gqu’elles
sont exposées dans la culture islamique et arabe peuvent également
favoriser I'alphabétisation et peuvent inspirer éventuellement le contenu
du programme (ASFEC, 1975).

Dans une étude quantitative effectuée dans un centre d'Arabie
Saoudite (Hamidi, 1975), il est apparu que la religion était I'un des fac-
teurs de motivation les plus significatifs d’alphabétisation. Si les ensei-
gnants et les administrateurs s’accordaient sur d’autres facteurs définis
par les enseignés, ils n'assignaient pas, a tort, un rdle aussi important a
la religion. Selon cette étude, les principaux moteurs dans I'éducation
de base et les programmes de recrutement étaient les suivants :

Education en vue d'un perfectionnement individuel ;
Rédaction et lecture de leur correspondance personnelle ;
Religion;

Securité et besoins quotidiens;

Position sociale et prestige; et

Profession et finances.

L’'aide nationale contribue a faire accepter un programme au niveau
de la collectivité, notamment lorsqu’il est administré par un organisme
non gouvernemental. Au Punjab, des fonctionnaires locaux hésitaient a
donner leur appui a un programme qui n’avait pas été lancé par des
fonctionnaires du gouvernement national par peur de perdre les postes
auxquels ils avaient eté nommeés. Lorsque le gouvernement du Pakistan
exigea que le directeur du programme de la Société (organisme indé-
pendant reconnu par le ministére des Affaires sociales du Punjab) prenne
la direction des programmes nationaux d’'alphabétisation dans le cadre
du Programme populaire du travail, les gens de tous les niveaux lui
apportérent immeédiatement leur soutien et de nombreuses demandes
de programmes de la Société d'éducation de base des adultes furent
sollicitées par les villages.

De méme, la Guinée et, jusqu’a un certain point I'Algérie et la
Republigue unie de Tanzanie, ont encouragé une certaine participation
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des étudiants a la gestion, si ce n’est 4 la planification des projets
d’alphabétisation. Des comités furent élus dans les zones couvertes par
le programme lorsque les cours d’alphabétisation furent organisés
(UNESCO/PNUD, 1976, p. 146). Des comités de classe décidérent des
mesures disciplinaires, des dépenses des fonds issus des parcelles
expérimentales et des horaires de classe. De la méme maniére, au
Punjab, |a participation aux cours a augmenté lorsque les participants se
sont vus confier la responsabilité de décider de détails tels que le lieu
ou se tient le cours, les heures des réunions, etc.

Au Mali (Dumont, 1973), le personnel d'alphabétisation rencontrait
les autorités villageoises avec lesquelles il convenait de certains impéra-
tifs avant d’installer un centre d’alphabétisation. Le village formait alors
un comité d’alphabétisation, composé en général du chef du village, de
deux conseillers, d'un représentant des femmes et des jeunes, de I'agent
agricole et de l'infirmier. Le comité était chargé de trouver des villageois
instruits pouvant agir en tant qu'organisateurs et capables d’étre formés
a diriger les cours, ainsi que de recruter au moins quarante hommes et
femmes pour participer a ceux-ci.

Au Bangladesh une recherche extrémement intéressante menée
dans six centres d’alphabétisation d’adultes sur les motivations concer-
nant l'alphabétisation a montré que la principale raison qu’'ont les
adultes de s’alphabétiser réside dans 'aspect fonctionnel des connais-
sances acquises. Parmi d’autres motifs cités on peut mentionner I'emploi,
la place dans la communauté, la possibilité d’écrire des lettres et celle
de lire des livres (Adult Literacy Motivation, une enquéte sur I'éducation
des Adultes au Bangladesh menée par la Fondation pour la recherche
sur la planification de I'éducation et le développement et publiée en
coopération avec 'UNESCO, 1979).

Sélection des participants

Le type d’approche (sélective, de masse ou combinée) dépend d’'une
décision politique et économique. Il y a peu de travaux de recherche
spécifique et comparative sur les résultats réels et les facteurs d’assiduité
qui sont liés, par exemple, a la décision de mettre en ceuvre des pro-
grammes sélectifs nécessitant soit une organisation, soit une coordi-
nation relativement complexe entre plusieurs organismes gouvernemen-
taux ou non s'occupant d’alphabétisation ou, au contraire, de mener a
bien des programmes sélectifs ou I'enseignement est basé sur des
caractéristiques ou des métiers communs et qui requiérent une
organisation moins complexe.

Les programmes d’alphabétisation et/ou orientés sur le travail sont
sélectifs par leur nature méme. La plupart des programmes de grande
envergure tels que ceux du PEMA, ont été d’abord centrés sur le secteur
agricole (86 % dont une certaine quantité est consacrée a des activités
liées a la moisson), encore que 9 % soit consacré au secteur social com-
prenant les services, les activités domestiques, I'éducation pour la santé
et les activités destinées aux femmes, 3,6 % au secteur industriel et
1,4 % au secteur des arts et métiers (UNESCO/PNUD/SIPA-2, 1975, p. 3).

Au Brésil, il a été décidé de commencer par les villes ou de
nombreuses personnes pouvaient étre atteintes. Israél a décidé de com-
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mencer par les endroits ou 'analphabétisme était le plus répandu plutdt
que dans les villes ou son pourcentage n’'était pas éleve. Une enquéte
menée dans le pays fit ressortir I'existence de 42 centres ou 'analphabe-
tisme dépassait 70 % et c’est donc dans ces zones que les efforts furent
concentrés (Navon, 1966).

Le choix des groupes-cibles, a l'intérieur des régions, s’'est soldé
parfois par un échec quand les autres groupes se sentaient leéses et se
montraient hostiles au programme. C’est ce qui s’est produit au Punjab
pour les premiers projets-pilotes de la Société d’éducation de base des
adultes (SEBA). L'exclusion de certains groupes avait creé des problémes
sociaux peu apparents mais néanmoins sérieux au point de provoquer
des dissensions dans le village et dans les cours d’alphabétisation. Le
personnel chargé de la mise en ceuvre du projet se rendit compte que
des pressions subtiles étaient exercées sur les adultes qui assistaient
au cours, et qui entrainaient un niveau d’abandon éleve. De méme, la
SEBA se heurta a une opposition lorsqu’elle planifia un projet-pilote
centré sur les adolescents de dix & quatorze ans. Les chefs de village
insistaient pour que 'on accepte les adultes au cours, tout en sachant
que ces cours avaient pour but de tester un matérie! destiné a des jeunes.
Mais ils ne voyaient pas de raisons d’exclure certains et de donner la
préférence a d’autres (Rainsberry, 1974).

Effectifs des classes et abandons

Aucune eévaluation n’a encore établi clairement la fagon dont
’étudiant réagit a 'importance de sa classe et les raisons des abandons.
L’effectif habituel d’'une classe est de 35 a 40 personnes et il est probable-
ment déterminé par les contraintes imposées par le nombre des ensei-
gnants disponibles. Des etudes indiquent que le rapport enseignant-
étudiant importe peu & moins qu’il soit bien inférieur 4 1 pour 15 (c’est
pour cette raison que lors de la campagne cubaine, on a essayé de
maintenir un rapport de 1 pour 7 — UNESCO/PNUD, 1975).

Les rapports d’évaluation établissent rarement une corrélation entre
les résultats obtenus par les étudiants et leur nombre dans les classes,
du fait, peut-étre, que beaucoup d’étudiants abandonnent (50 % en
moyenne) et que les effectifs deviennent insuffisants. De fait, il arrive
que le grand nombre d’inscriptions du début soit calculé en fonction
d’un taux élevé d’abandons. S'il est vrai que les effectifs des classes sont
un probléme brdlant dans les systémes scolaires de la plupart des pays
industrialisés, la valeur d’un rapport enseignant-éléve faible n'a pas été
déterminée. D’aprés les documents les plus dignes de foi, 'effectif d’'une
classe doit étre inférieur a 15 pour avoir des effets positifs sur la qualite
de 'enseignement.

La Société pakistanaise d’éducation de base des adultes s’efforce
de maintenir une norme de dix étudiants par classe, avec 16,5 % d’aban-
don en moyenne, contre 23,5 % pour les classes de 11 a 15 adultes et
35,8 % pour les classes de 16 & 22 adultes (Rainsberry, 1974). Cet effectif
optimum permet un contréle efficace, ce qui réduit considérablement le
nombre des abandons. Il semble que le controle favorise 'amélioration
de la qualité du travail de I'’enseignant, laquelle se répercute a son tour
sur la qualité de 'apprentissage.
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Dans la plupart des programmes d’alphabétisation, le taux moyen
d’abandons a été de 50 % et plus. Il est difficile d’évaluer combien d'étu-
diants assidus fréquentent les cours jusqu’a la fin car les chiffres cites
sont extrémement variables. Les récoltes saisonniéres et les conditions
climatiques extrémes sont la cause la plus évidente d’une baisse pério-
dique des effectifs. Les etudiants marieés sont moins enclins a abandonner
les cours, mais leurs responsabilites familiales affectent leur assiduité
(UNESCO/PNUD, 1976). La mise en ceuvre des programmes est retardée
par une mauvaise distribution des manuels et du materiel pédagogique
et les programmes a demarrage trop lent sont fréquentés de maniére
irréguliére, comme cela a été le cas en Ethiopie.

Le taux d’abandon a peut-étre éeté surestimeé en tant que critére
d’evaluation des programmes d’alphabeétisation. Les adultes sont libres
de se retirer si le programme ne répond pas a leurs besoins ou commence
a interferer avec des activites qu’ils jugent plus importantes.

D'aprés l'evaluation critique du PEMA, ou bien un programme
d’alphabétisation n’a pas été pergu comme adéquat, ou bien qu'il n’était
réellement pas en mesure de rivaliser avec d'autres priorités.

«. .. Quoi gu'il en soit, Fexpérience acquise par la mise en
ceuvre du PEMA ne sembie pas offrir un ensemble clair de mesures
pratiques aux organisateurs de 'alphabétisation qui assuraient un
taux de participation plus satisfaisant. Peut-étre s’agit-it moins, en
fait, de prendre des mesures pratiques que de créer un climat psycho-
logique (et, partant, politique) favorable. En outre, on pourrait consi-
dérer que la dimension sélective et expérimentale du programme a
limité ses possibilités de créer un tel climat ».

La plupart des évaluations et des descriptions de programmes
d’alphabeétisation se référent aux participants uniquement au moyen de
tableaux quantitatifs, de statistiques et de pourcentages; il est rare
qu’une évaluation fasse état des sentiments des étudiants et de leur vie
tandis qu'ils apprennent a lire et a écrire. C'est en Tanzanie, en 1977
(Kassam, 1977, p. 11), que fut entreprise I'une des rares enquétes
centrées sur l'étudiant.

« ... Juger de la réussite de 'alphabétisation des gens simple-
ment comme d’une affaire ‘technique’ en se basant essentiellement
sur des méthodes quantitatives et statistiques, c’est partir de 'hypo-
thése implicite, que les qualités complexes du vécu humain peuvent
étre correctement mesurées sous forme de statistiques abondantes
et savamment comparées dans des tableaux chiffrés » (Kassam,
1977, p. 11).

Des adultes tanzaniens qui venaient d’apprendre a lire et a écrire
ont été interrogés et leurs réponses ont montré que l'alphabétisation
avait un impact fortement positif sur la qualité de la vie de la plupart, si
ce n'est de la totalité des gens. lIs avaient appris a lire et a écrire dans
divers manuels d’alphabétisation fonctionnelle et non par les méthodes
psychosociales associées a Paulo Freire.

« ... lls se sont libérés de leur ancienne condition de margina-

lite, d'aliénation et de peur, ils ont davantage confiance en eux-
mémes et ont acquis de l'autorité ainsi que la conscience de leur
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personnalité, ils sont devenus politiquement conscients et ont recon-
quis toute leur dignité humaine. lls ne peuvent plus étre exploités et
humiliés comme ils I'étaient auparavant, ils sont autonomes a bien
des égards, ils se considerent maintenant comme des sujets actifs
et non plus comme des objets qu'on manipule, et ils ont commencé
a démystifier la réalité sociale (Kassam, 1977, p. 17).

Le rapport du PEMA a présenté un profil statistique de I'étudiant en
alphabétisation type : le groupe d’age visé par la plupart des programmes
allait de 15 a 35 ans; c’était donc le groupe le plus productif de la
population.

L'évaluation selon laquelle 55 % de tous les inscrits au PEMA étaient
des femmes s’'expliquait par leur importance dans l'agriculture, mais
ce chiffre demande a étre beaucoup mieux expliqué et étayé par de la
documentation. La majorité des illettrés sont des femmes, qui ont de
longues journées de travail et qui, dans bien des cas, ne sont pas
encouragees a s'instruire. Il est évident que I'on ne peut établir le profil
des participants si on ne se penche pas sur les problémes et les condi-
tions de vie des femmes analphabétes.

« ... Nous avons le sentiment que n'importe quel pays s’inte-
ressera plutdt aux paysans sans terres, au prolétariat urbain, aux
cultivateurs dont l'insatisfaction fondamentale pourrait créer des
troubles sociaux, gu’aux femmes qui ont été élevées plus pour se
soumettre que pour se plaindre » (UNESCO/PNUD, p. 163).

La rhétorique de 'élimination du « fléau » de I'analphabétisme et
I'intensification des efforts au cours de la derniére décennie ont été
impressionnantes. Ce qui I'a été beaucoup moins, c’est I'attention
accordée a 'amélioration de la condition sociale, économique et juridique
des femmes. Une grande partie de la documentation sur l'indifférence
dont souffre la moitié de la population du globe est due a I'’Année
internationale des femmes (1975). Il est encore difficile d’'accéder a
cette documentation qui n’a d’ailleurs pas éte groupée sous une forme
maniable et analysée par sujets.

Les rapports du PEMA par pays ont donné peu de renseignements
sur le role des femmes dans les programmes d’alphabétisation fonction-
nelle (comme enseignante ou comme participante), sur l'intensité des
efforts faits pour mobiliser les femmes comme participantes ou sur le
fait que les programmes étaient congus ou non en fonction des besoins
occupationnels des femmes comme par exemple, dans de nombreux
pays africains dans les domaines du marketing et de la distribution. Bien
que les femmes constituent plus de la moitié des participants aux pro-
grammes du secteur agricole, «l'équité n'a pas été délibérément
recherchée », deéclarait I'évaluation critique du PEMA qui poursuivait :

« ... Puisque les programmes professionnels étaient ouverts
aux femmes et puisque celles-ci jouent un réle important dans I'agri-
culture de nombreux pays du PEMA, le fait qu'elles représentaient
environ 55 % de tous les inscrits au programme pourrait souligner le
profil économiquement fonctionnel des étudiants encore que dans
bien des cas aucun autre cours ne leur ait été proposé. Les chiffres
concernant la participation féminine semblent toutefois traduire une
plus grande équité que les autres formes d’éducation dans les pays
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du PEMA (par exemple le systéme scolaire) ou le nombre dhommes
inscrits est beaucoup plus élevé que celui des femmes. Cette équité
n‘est pas le résultat d'un effort délibéré du PEMA » (UNESCO/
PNUD, 1976, p. 62).

Les 55 % de participation féminine sont un pourcentage trés faible
si on e compare au nombre de femmes illettrées et au nombre de
femmes qui dans bien des pays, prennent en charge la plus grande partie
des travaux agricoles.

D’autres descriptions du travail d’alphabétisation avec les femmes
concordent sur trois lacunes fondamentales :

e Manque d’'un climat favorable au progrés de la femme dans la
société en genéral et dans la collectivité locale en particulier, la force de
la tradition militant contre 'instruction des femmes;

+ Manque de femmes instruites capables d’enseigner et de femmes
formeées a assumer la direction du travail sur le terrain et de I'éducation
des adultes, notamment dans les zones rurales; et

+ Manque de matériel pédagogique s’inspirant des problémes et
des intéréts des femmes.

Si 'on ne s’attaque pas simultanément a ces trois problémes, I'éduca-
tion des femmes restera dans I'impasse. Cette situation est analogue a
celle qui caractérise le travail de planning familial en Inde, ou sont
nécessaires :

* Un bon programme de propagande pour créer un climat favorable;

» L a neutralisation de 'opposition masculine de maniére a ce que
les hommes cessent d’étre un facteur d’inhibition;

* L’'emploi de médecins femmes.

Selon l'ancien chef de la Direction indienne de I'’éducation des
adultes, Madame S. Doraiswami, I'expérience d'alphabétisation fonc-
tionnelle des agriculteurs indiens a permis d’établir les stratégies néces-
saires au progrés éducatif et a la participation socio-économique des
femmes (Doraiswami, 1975). L’'acquisition d’'une instruction formelle ne
prépare pas les femmes a participer a l'aspect socio-économique du
développement national; en conséquence, 'éducation des femmes a
tous les niveaux doit étre plus energiquement orientée vers des questions
économiques et sociales. La sociéte, elle aussi, a besoin d’étre eduquée
a recevoir de la femme, sur un pied d’égalité, des contributions socio-
économiques.

Le fait de travailler exclusivement avec des groupes de femmes peut
ne pas se traduire par des effets positifs. Toute stratégie visant a promou-
voir I'éducation des femmes doit nécessairement comporter simultané-
ment un programme énergique d'éducation de la société — et en
particulier des hommes — sur la nécessité de 'éducation des femmes et
sur le roéle de celles-ci dans la société.

Néanmoins il est souvent indispensable d’établir des programmes
séparés et bien définis pour ameéliorer la situation économique des
femmes et leurs aptitudes professionnelles.

Des études ont montré que le nombre de femmes participant a des
programmes éducatifs est directement fonction du nombre d’ouvriéres
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exemple l'alphabétisation combinée avec I'hygiéne et la puériculture —
requiérent une formation plus longue que les programmes ayant un
centre d'intérét unique, ainsi que I'a montré avec force un projet mis en
ceuvre dans le district d’Andhra Pradesh en Inde en 1972. L'objectif du
projet était de determiner quelles étaient les méthodes d’accouchement
les plus efficaces et de diffuser ensuite un ensemble de connaissances
et de savoir-faire concernant la santé de la mére et de I'enfant. Intitulé
eéducation non formelle pour les femmes rurales : un projet expérimental
pour le développement du jeune enfant, il a été patronné par 'UNICEF
avec le concours du gouvernement de I'Inde et mis en ceuvre par le
Conseil pour le développement social. Il est instructif de résumer la
conception et les résultats du projet. Il y avait quatre groupes expeéri-
mentaux. Le premier suivit un programme de formation aux techniques
de l'alphabétisation fonctionnelle — lecture, écriture et mathématiques
— avec un contenu axé sur les problémes de santé, de nutrition, d’'édu-
cation et de planification familiale. La formation fut dispensée par un
enseignement en salle de classe d'une a deux heures par jour, six soirs
par semaine; le second groupe regut un enseignement sur les soins
medicaux pré et post-nataux, les rations alimentaires quotidiennes, la
sante, la nutrition et la planification familiale; le troisiéme groupe suivit
une combinaison de cours d’alphabétisation fonctionnelle et d’exercices
d’instructions et de services portant sur les soins adonner ala mére et a
I'enfant, et le dernier groupe fut un groupe témoin qui bénéficia seule-
ment des services et programmes gouvernementaux déja existants sur
la santé et le planning familial.

Les chercheurs s'attendaient 4 ce que ce soit le groupe 3, ou étaient
combinés l'alphabétisation et I'éducation et services relatifs aux soins a
la mére et a I'enfant, qui apporterait le plus de connaissances et susci-
terait 'adoption de nouvelles pratiques. Mais il n’en fut rien. Les résultats
ont montré que le groupe 2 a obtenu les plus grands progrés en matiére
d'acquisition des connaissances et des pratiques concernant I'hygiéne
de la mére et de I'enfant; seul le groupe 1 atteignit un stade d’alphabéti-
sation suffisant pour assurer le maintien de la capacité de lire et d’écrire ;
le groupe 3 apprit moins en matiére d’hygiéne de la mére et de I'enfant
que le groupe 2 et moins, dans le domaine de l'alphabétisation, que le
groupe 1.

Formation des femmes rurales

Prodipto Roy, l'un des directeurs du projet indien concernant
I'hygiéne de la mére et de I'enfant, a cerné un probléme critique dans
I'éducation des femmes, & savoir le manque de femmes aptes a prendre
des responsabilités dans les regions rurales.

« ... L'un des principaux problémes sociologiques gui empéche
la progression de tout programme de développement congu pour les
femmes des campagnes consiste en la difficulté de trouver des
femmes instruiteS qui soient disposées et capables de travailler effi-
cacement dans un milieu villageois. L'incompatibiliteé Sociale est
réciproque. Les jeunes filles qui ont passeé ie dipldme de fin d’études
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secondaires et suivi deux années d’école d'infirmiéres, ont psycho-
logiguement abandonne le village. Dans 'optique de celui-ci, il n'y a
pas de position sociale pour une jeune fille instruite — particuliére-
ment si elle est célibataire — qui vit seule » (Roy, 1975, p. 5).

Pour résoudre ce probléme, le gouvernement indien a institué une
politique consistant a recruter des villageoises mariées, a les former et
ales envoyer au village. |l a proposé aux femmes mariées ayant suivi une
instruction de six années un cycle d’études de deux ans comprenant un
enseignement classique, une formation aux aptitudes ménageéres et
d’animation et leur a donné l'équivalence de la dixieme année de
scolarité. Les cours ont eu lieu dans les centres ruraux et les diplémeées
ont, dans de nombreux cas, assumé la direction de I'’éducation des
femmes.

L’Union communale salvadorienne au Salvador, organisation
coopérative de paysans, tenta un autre moyen de combler le fossé qui
existe entre les hommes et les femmes pour les postes de responsabilité.
Le programme pour les femmes comprenait I'hygiéne, le planning
familial, I'alphabétisation et les techniques nécessaires pour créer des
coopératives et des organisations diverses (Clason, 1975). |l faisait appel
a des femmes de la collectivité n’ayant pas encore regu de formation
mais qui, avec une éducation de base, purent commencer a planifier et
coordonner leurs propres programmes et a former les autres femmes a
en faire autant. Le programme s’inspirait de I'expérience du projet
equatorien administré par une équipe nationale placée sous l'autorité du
ministére de I'Education et assistée par le Centre international pour
'éducation, Université de Massachussets. Dans le projet de I'Equateur
(Clason, 1975), les leaders féminins avaient pris la responsabilité du
processus d’apprentissage ainsi que des projets de développement de
Ja communauté comportant la création de coopératives de femmes dans
les collectivités.

Une autre approche a été adoptée par I'Union des femmes de
Tanzanie (UWT), affiliée a un parti politique du pays. L'UWT ouvrit son
propre établissement pour la formation des femmes : le Centre de
formation des responsables Rungemba, ou elles suivaient une formation
de trois mois puis retournaient dans leurs villages pour former les
autres, organiser des groupes de femmes et les faire bénéficier de leurs
connaissances. La plupart des participantes avaient re¢u une instruction
primaire. Les cours étaient financés par le gouvernement et par 'UNICEF
et quelqgue 120 femmes en bénéficiaient tous les ans. Actuellement,
plusieurs autres centres forment les femmes des campagnes a des rdles
de dirigeants et on espeéere que bientét chaque district aura son propre
centre. L'UWT est la seule organisation nationale créée pour s'occuper
de la promotion sociale et économique des femmes rurales (Koku-
hirwa, 1975).

Les rapports sur les grands projets ayant trait a I'alphabeétisation des
femmes dans les pays en voie de developpement n'ont pas encore été
établis, de telle sorte que les expériences acquises dans la formation des
femmes pour des rbles de direction n'ont pas pu encore étre largement
diffusées.
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Résumeé

Il n'existe pas d'ensembles de recettes qui garantissent que les gens
vont s'inscrire a des cours d’alphabétisation, les suivre avec assiduité et
continuer a appliquer ce qu'ils ont appris tout au long de leur vie; ce
qui est toutefois évident, c’est I'importance d’'une ambiance favorable.
En outre, I'assiduité des participants et la qualité des résultats obtenus
semblent étre lies au fait que les buts, les contenus et les méthodes du
programme sont centrés sur les besoins et la participation de I'étudiant.

Souvent, les adultes recherchent des informations pratiques et des
techniques leur permettant d’'améliorer leur niveau économique et leur
position sociale en méme temps que leur niveau d’alphabétisme, mais
une personne qui veut vraiment apprendre a lire et a écrire s'inscrira,
gue le programme soit fonctionnel, orienté sur le travail ou purement
éducatif au sens formel du terme.

Comment susciter et maintenir un tel désir pose un probléme qui
n’a pas été résolu a ce jour par les planificateurs ; toutefois, les réponses
semblent pouvoir étre trouvées dans des expériences d’alphabétisation
plus anciennes et positives, dans des événements importants pour la
personne ou la collectivité (le fait d’avoir un enfant, pour 'adduction
d’eau potable, ou la mise en ceuvre de projets de modernisation) ou
encore dans les groupes d’ainés et dans le soutien de la collectivité. Une
chose est certaine : la motivation précédant I'alphabétisation dépasse
les simples campagnes publicitaires et est déterminée par ie type des
participants-cibles.

Les études de 'impact des effectifs d’'une classe sur la motivation de
I'étudiant n'ont pas été concluantes mais 'expérience de certains pays
indique que le rapport enseignant-enseigné a peu d’'importance sauf
s'il est bien en dessous de 1/15,

Méme le taux d’abandons ne refléte pas obligatoirement la motiva-
tion. Des adultes peuvent abandonner un cours donné pour des raisons
personnelles ou professionnelles sans pour autant souhaiter abandonner
l'alphabétisation elle-méme. Ceci laisse penser qu'il faudrait lancer des
programmes récurrents auxquels ceux qui ont apparemment abandonné
pourraient se réinscrire.

Un moyen de motiver les gens est I'établissement de modéles de
réussite, denrée rare dans bien des zones rurales, surtout chez les
femmes. Tout le monde s’accorde a penser que les programmes féminins
devraient étre de grande envergure — visant 80 % des personnes en age
de travailler — et s'adresser a leur besoin d’acquérir des aptitudes leur
permettant de se présenter sur ie marché de I'emploi. Des programmes
visant a former les femmes rurales a des rbles dirigeants dans leurs
collectivités, qu'il s’agisse d'enseignement, d’organisation ou de collecte
de matériels intéressant directement les femmes sont indispensables a
I'éducation de celles-ci et requiérent 'aide substantielle des gouverne-
ments et des collectivités concernées.
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Programme d’études, contenu et méthodes

Les planificateurs de 'alphabétisation reconnaissent aujourd’hui
que le programme d’études, le contenu et les méthodes, lorsqu’ils sont
choisis soigneusement, peuvent contribuer a motiver les étudiants.
Autrefois, I'alphabétisation était davantage orientée vers les techniques
de base de la lecture et de 'écriture que vers I'utilité du message, bien
que les premiers manuels aient reflété les valeurs et les attitudes de
leurs auteurs. Dans les pays oUu les campagnes d’alphabétisation font
partie d’'une révolution sociale et culturelle, le contenu de I'enseignement
a un élément idéologique et les programmes d’alphabétisation véhicu-
lent des idées nouvelles sur la fagon d'éduquer, de mobiliser et de
former la population en vue d'objectifs politiques.

Au cours de la derniére decennie, et particulierement dans le cadre
du PEMA, la formation professionnelle et technique a été de plus en plus
intégrée a l'alphabétisation proprement dite et un effort considerable a
été consenti en vue d’'établir un équilibre entre les techniques profes-
sionnelles et les technigues d’alphabétisation dans le contenu des pro-
grammes d’études. Un document établi par 'UNESCO en 1972 déclarait
que c'était une tache difficile pour le PEMA.

Selon I'évaluation du PEMA,

« ... Des efforts ont été tentés pour réaliser notamment deux
types d’intégration ; 'intégration de la lecture, 'écriture et le calcul
d'une part, et, par ailleurs, d'autres disciplines de caractére plus
professionnel, et aussi une intégration entre les aspects théoriques
et pratiques de la matiére enseignee. L’élargissement systématique
des programmes d’alphabétisation de maniére a y inclure, outre les
trois technigues de base, d’autres matiéres professionnelles constitue
une importante innovation du PEMA. A cet égard, I'équilibre entre
les deux aspects de I'enseignement variait considérablement d’un
projet a l'autre » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 160).

Le rapport sur la Préparation de matériel pédagogique centré sur les
problémes (Inde, Gouvernement de, 1974) destiné au programme
d’alphabétisation fonctionnelle des agriculteurs en Inde reconnaissait
la difficulte qu’il y a & assortir les objectifs fonctionnels et les objectifs
pédagogiques. L’essence du probléme, si 'on en croit le rapport, est
qu'il faut s’assurer que la composante éducative genérale soit aussi
adaptée aux besoins et aussi concréte que la composante pratique ou
technique. Le rapport décrivait le programme d’études non pas comme
un recueil de thémes généraux, mais comme « un itinéraire pour un
voyage » menant a la solution de problémes pratiques et a l'atteinte
d’objectifs déterminés.

Le voyage n’est pas toujours aussi denué de detours que l'itinéraire
theéorique le suggeére. Les évaluations faites en Iran, en Tanzanie et en
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Ethiopie, par exemple, ont montré que dans bien des cas les participants
réagissaient mieux a la composante professionnelle et pratique d’un
cours et 'apprenaient plus vite. L’élément professionnel ou agricole est
familier et peut souvent faire 'objet d’'une démonstration, tandis qu’ap-
prendre a lire et a écrire représente une tache nouvelle dont I’'application
n‘est pas toujours immeédiatement saisie.

L’évaluation de I'expérience iranienne en matiére d’alphabétisation
fonctionnelle des adultes fait ressortir qu’il y avait certains avantages a
lancer une opération massive d’alphabétisation avant d’introduire les
élements professionnels, et d’autres programmes sont arrivés a la méme
conclusion, établissant que ceux qui venaient d’apprendre a lire et a
écrire tiraient davantage profit de la formation professionnelle que ceux
de leurs camarades qui luttaient pour acquérir simultanément l'art de
lire et d’écrire et les aptitudes professionnelles. Au Kenya, les évalua-
teurs ont constaté que le triple objectif d’'enseigner l'agriculture, la
gestion du foyer, la lecture et I'écriture (plus le Swahili normalisé) était
trop ambitieux; ils narrivaient toutefois pas a déterminer si ce qui
péchait étaient les horaires ou le programme d'études.

L'enseignement de I'alphabétisation fonctionnelle par le biais d’'un
programme intégré dure au moins deux ans, en particulier si les étudiants
doivent apprendre des matiéres techniques; des évaluations récentes
indiquent toutefois que l'enseignement global intégré justifie les
dépenses de temps et d’efforts. C’est un moyen utile et permanent de
combiner un enseignement et/ou une formation spécifique avec I'alpha-
bétisation.

Le programme d’études intégré est le plus profitable lorsqu’il est
présenté en séquences ou modules bien définis, comme dans I'enseigne-
ment programmeé car, ainsi que I'a montré une étude pakistanaise
(Hussain, 1975), les adultes sont enclins a persévérer dans un appren-
tissage eéchelonné. La fin d’'une étape procure un sentiment de réussite
qui les encourage a aborder I'étape suivante. Au Mali, le programme de
deux ans d’alphabétisation fonctionnelle était subdivisé en séquences
basées sur un examen rigoureux des différents stades des travaux
agricoles (Dumont, 1973) et, en Iran, le programme d’études modulaire
reposait sur la vie des participants.

Dans un programme d’études intégré — que l'alphabétisation de
base se fasse initialement seule ou simultanément avec I'’enseignement
d’autres matieres — le probléme principal consiste a définir le contenu
du cours et a rassembler le matériel pédagogique approprié. Toute
I'alphabétisation dépend de la matiére et du matériel imprimé choisis.

L’évaluation initiale du PEMA concluait : « L’intégration du contenu
éducatif accroit l'efficacité du travail d’alphabétisation fonctionnelle »
(UNESCO/PNUD SIPA 2, 1975, p. 46). Le document déclarait aussi que
les études entreprises en vue d’'une évaluation globale confirmaient les
points suivants :

« Plus le contenu est centré sur les problémes que les travailleurs
rencontrent réellement dans leurs activités productives, plus la forma-
tion est efficace et,

¢ Plus le contenu et le matériel tiennent compte du milieu culturel
des travailleurs, plus la formation est efficace.

L’attention est centrée sur I'étudiant et sur des questions du type
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suivant : quels sont les critéres applicables a l'intégration? Les pro-
grammes d’études devraient-ils étre plus diversifiés et, partant, plus
spécifiques afin de satisfaire les besoins d’auditoires particuliers?

Certains spécialistes de I'alphabétisation travaillant sur le terrain en
Inde pensent que I'hygiéne et la santé sont un élément de motivation
et d'intégration plus puissant que I'agriculture. Les besoins en matiére
de santé sont moins diversifies que dans l'agriculture et, de plus, un
programme d’études construit autour des problémes de santé est, du
point de vue fonctionnel, aussi intéressant pour les hommes que pour
les femmes.

Aprés avoir examiné les approches a l'alphabétisation adoptées en
Iran, en Tanzanie et en Turquie, Oxenham déclarait : « L’alphabétisation
et d’ailleurs tout type d’instruction qui prend I'étudiant comme point de
départ est plus apte a l'aider conformément a ses propres intéréts et a
plus de chances de succés. |l ajoutait que, comme le montre 'expérience
turque, si I'enseignement peut aussi étre dispensé dans la langue et le
style de I'enseigne, celui-ci a plus de chances de le retenir de fagon
permanente » (Oxenham, 1975, p. 4).

L'intérét que présente I'alphabétisation orientée sur le travail pour
les participants a été souligné dans des études de I’ALFIN au Pérou :

«. .. |l est difficile, sinon impossibie, de former valablement des
gens pour le travail lorsque la population concernée n’est pas
intégrée au processus de production, puisque fa formation s'ajoute
a une simple alphabétisation qui consiste en une série de gestes
manuels et d’attitudes n’ayant pas de signification réelle pour une
application éventuelle » (Lizarzaburu, 1976, p. 137).

Lorsque le programme d’études et I'instruction sont centrés sur
I'étudiant, il en découle — comme l'ont constaté Oxenham (1975) et
d’autres — que les vastes projets a caractére général et les programmes
d’études standards sont inapplicables. L'une des solutions de rechange
serait de mettre en ceuvre de petits programmes locaux congus pour
une clientéle déterminée. Il est possible d'offrir a de petits groupes
présentant des caractéristiques, des besoins ou des fonctions communes
des programmes généraux d’un intérét portant sur une vaste gamme de
sujets. En Turquie, par exemple, ou les différences culturelles sont
nombreuses en dépit d’'une langue unique, une étude a montré que les
programmes d’alphabétisation articulés autour des métiers comme, par
exemple, la production de coton, étaient acceptés et menés avec succeés
dans des collectivites trés diverses. De méme, dans I'expérience
iranienne, la valeur de programmes spécifiques pour le secteur pro-
fessionnel a été incontestable (Furter, 1973).

En identifiant des groupes socio-fonctionnels, par exemple, par
corps de métiers, le personnel d’alphabétisation peut élaborer des types
de formations répondant aux besoins communs des participants. En
Iran, par exemple, des groupes apparentés tels que I'Organisation
nationale des femmes et le Département d’aide a I'agriculture, ont été au
centre de plusieurs programmes d’alphabétisation, qui étaient d’'ordre
général, mais constituaient d’intéressants terrains d’expérimentation
des méthodes pour les enseignants et les planificateurs des programmes
d’études.
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L'importance de l'identification des besoins communs en matiére
d’apprentissage, de formation, ou d’homogeénéité a été soulignée dans
une synthése de I'évaluation du PEMA :

«, .. Les resultats obtenus par l'alphabétisation fonctionnelle
varient avec le degré d’homogenéité des groupes de participants
selon leur age, leur sexe, les acquis antérieurs en matiére d’alphabe-
tisation, leur situation socio-économique, leur métier, leurs centres
d'intérét et leurs attitudes » (UNESCO/PNUD SIPA 2, 1975, p. 17).

Dans les classes homogénes par leur niveau d’aptitude et leur désir
d’apprendre, les enseignants obtiennent de meilleurs résultats que dans
des classes a niveau disparate. Dans ce dernier cas, il y a tension du fait
gue les enseignants sont obligés d'improviser et, si possible, de diviser
la classe en groupes (Lizarzaburu, 1976).

L'expérience iranienne a démontré que les participants apprenaient
mieux et plus vite lorsqu'ils avaient des interéts pratiques et intellectuels
communs.

L’équipe chargée d’élaborer le programme d’études

La mise au point de programmes d’études adaptés aux étudiants
est une tache complexe nécessitant la participation de linguistes, de
personnes expérimentées en matiére d’éducation et de psychologie des
adultes, d’enseignants et d’administrateurs spécialisés dans 'alphabeti-
sation, de spécialistes de la formation professionnelle, d’écrivains,
d'éditeurs, d’artistes et de gens ayant 'expérience de la production de
matériel pédagogique imprimé ou non. Ces personnes constituent
'’équipe centrale qui va planifier le programme d’études; elles sont
responsables de la production du matériel pour fes cours d’aliphabétisa-
tion grace a la mise a contribution des savoirs et des savoirs-faire locaux.

Une affirmation unanime que l'on trouve dans les publications
spécialisées, c’est que I'’équipe centrale prend trop de décisions en
matiére de planification et qu’il est essentiel de décentraliser la planifi-
cation des programmes d’études comme il est essentiel de consulter les
enseignants et les étudiants.

Approches

Depuis 1970, de nombreux pays (par ex. la Thailande, la Turquie,
I'inde, 'Equateur, la Guinée-Bissau) ont adopté une approche de la
planification des programmes d'études « orientée sur la vie », approche
dite psychologique, plus large que celle qui est orientée sur le travail.
Cette initiative tend a concevoir le contenu du programme d'études
et les méthodes centrés sur le processus d’apprentissage des adultes
ainsi que sur la situation et les besoins de I'étudiant. Dans bien des
cas, le travail d’alphabétisation relie les améliorations ressenties dans
la vie économique et productive a des progrés sociaux. On considére
que cette approche suscite des réactions actives : les participants
analysent les problémes, proposent des solutions possibles et décident
des mesures a prendre. La conception du programme d’études comprend
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des éléments de progression modulaire, des modules d’apprentissage
de base, la solution des problémes, et la culture endogéne.

Déroulement modulaire : Les projets iraniens d’lsfahan et de Dezful
ont expérimenté une pédagogie fondée sur le processus de l'action
d’apprentissage et sur une compréhension plus approfondie des intéréts
propres des participants (Movafaghian, 1974 ; Bazany, 1973). |l s’agissait
d’identifier et d’étudier les problémes de caractére technique, social et
scientifigue auxquels les adultes se trouvent confrontés dans leurs
occupations. Des groupes de recherche formés d’experts techniques,
de cadres et surveillants d’atelier, de spécialistes des questions sociales,
d’adultes actifs ou non, de linguistes et enfin de spécialistes de I'élabo-
ration des programmes d’enseignement ont concouru a déterminer les
thémes a étudier, ce qui a permis a ces derniers membres d’établir les
matériels explicatifs et de dresser un calendrier.

Les matériels pédagogiques s’articulaient en séquences autonomes
progressives allant de I'identification des problémes a leur solution, et
se présentaient sous forme de modules hebdomadaires comprenant
I'apprentissage de la langue, des themes technigues, mathématiques et
sociaux. Comment coordonner et intégrer le théme du travail sans le
noyer sous un flot d'informations fait I'objet de recherches permanentes.
La méthode d’enseignement des mathématiques a été I'une des réussites
de ce processus modulaire centré sur I'étudiant. Les résultats ont été
les suivants :

¢ La méthode iranienne a permis un apprentissage plus rapide et
plus efficace par rapport aux méthodes traditionnelles et centrées
sur I'enfant;

* Les modules dont chacun a constitué une somme de travail
définie s’insérent bien dans un calendrier et ils permettent de procéder a
des contrbles réguliers;

+ L’assiduité et la motivation ont été relativement fortes parce que
le contenu et les méthodes étaient axés sur I'étudiant;

+ Les personnes qui venaient d’apprendre a lire et & écrire ont bien
retenu leur nouveau savoir parce que le vocabulaire utilisé se rapportait
directement a leur vie quotidienne et qu’elles ont employé des termes
figurant dans des instructions et dans la documentation professionnelle;

« La meéthode modulaire, forme d’enseignement hautement
aménageée et ordonnée, a donné de bons résultats alors que les ensei-
gnants étaient peu qualifiés et elle les a méme aidés a mieux comprendre
la formation technique;

+ Le recours a des activités nettement définies a permis de réduire
les différences des résultats obtenus par les divers enseignants; et

* Une équipe centrale de spécialistes et de planificateurs-
organisateurs expérimentés a da étre formée pour établir les pro-
grammes et méthodes d’enseignement, coordonner les opérations aprés
la conduite d’enquétes locales, organiser la formation préalable et en
cours de service des enseignants, et realiser les évaluations.

Cette méthode modulaire qui associe l'identification et la solution

des problémes et s’appuie au départ sur des faits et situations tangibles,
pourrait étre utilisée dans I'enseignement élémentaire, la formation

59



professionnelle, I'enseignement des sciences expérimentales et
I'education extrascolaire. Elle est particuliéerement valable pour les
adultes qui ont de vastes intéréts faciles a classifier mais peut aussi
s’appliquer aux adolescents.

Modules d’enseignement de base : Bonanni (1973) affirme que la
formation de programmes d’enseignement de base répondant a des
environnements et a des thémes de vie quotidienne précis — nutrition,
population, agriculture — est trop onéreuse, surtout en cas de
participation des étudiants. Il propose une alternative en deux étapes :
détermination des capacités qui aideraient les étudiants a surmonter
leurs problémes puis constitution d’unités d’enseignement autour de
ces capaciteés. D’aprés Bonanni, les unités peuvent étre localement
adaptées aux intéréts et besoins particuliers des étudiants.

Les capacités utiles sont déterminées par des facteurs écologiques
et socio-culturels mais Bonanni suppose qu’un tel programme
d’enseignement pourrait étre utilisé pour des populations géographique-
ment diverses pour autant quelles présentent des structures agro-
écologiques et socio-culturelles similaires. Les thémes d’étude et
matériels d’enseignement qui serviraient d'élements centraux seraient
établis pour des zones-types aux vocations de développement, aspira-
tions et problémes communs.

L'idée de Bonanni — non expérimentée jusqu’a présent — peut
servir de guide pour I'établissement d’'une liste de capacités communes
axeées sur l'action (semblables aux capacités utiles identifiées par le
Bureau international du travail) qui formeraient la base des programmes
d’enseignement régionaux ou communs a plusieurs pays.

Solution des problémes: Le Programme d’alphabétisation fonc-
tionnelle des paysans indiens qui a débuté en 1972 dans le district de
Jaipur sous forme de projet expérimental illustre la prépondérance
que 'on commence a donner aux programmes d’enseignement axés sur
la solution des problémes.

Au départ, le personnel du projet s’est attaché a relier 'alphabéti-
sation et la pratique de I'agriculture, par le choix du vocabulaire, la
fourniture de renseignements sur des variétés de cultures a haut rende-
ment et la fagon de les cultiver. L’évaluation consécutive a montré qu'il
fallait introduire davantage de matériels interdisciplinaires et moins de
matériels structurés et que ces matériels devaient étre axés non sur
I'apport d’informations mais sur la solution des problémes. Pour les
agents chargés de l'alphabétisation, modifier les programmes d’ensei-
gnement signifiait les repenser, introduire de nouveaux matériels et
méthodes d’enseignement et d’apprentissage et reconsidérer leur
propre rdle. Un projet expérimental fut alors formulé pour identifier les
problémes, les traduire en matériel d’enseignement, constituer un pro-
gramme de cours, mettre au point des méethodes et matériels et former
des enseignants.

Les efforts déployés par le personnel du projet ont débouché sur
I'établissement d’unités d'enseignement chargées de résoudre des
problémes techniques, sociaux et agricoles communs tels que celui de
I'inefficacité des sociétés coopératives ainsi que du stockage et du
conditionnement des produits agricoles.
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Le guide établi a I'intention des enseignants du projet expérimental
indien stipule :

«... Les expériences touchant i'élaboration de ces types de
programmes d'éducation des adultes demeurent assez limitées en
Inde et ailleurs. Il a fallu affronter l'inertie conservatrice pour faire
adopter cette idée novatrice et obtenir un modéle pour I'¢laboration
et la formulation des nouveaux programmes et matériels d’enseigne-
ment » (Inde, Gouvernement de, 1974b, p. 11).

Le document énumére des « obstacles au changement » qui sonten
fait les problémes auxquels se heurtent les planificateurs de I'alphabe-
tisation :

* Le conservatisme des enseignants;

e L'inertie : I'alphabetisation fonctionnelle vue sous forme d'instruc-
tion et non d'éducation, de formation et de participation a la vie
communautaire ;

* L'opposition traditionnelle entre travail intellectuel et travail
manuel;

* Le manque d’expérience en matiére d’enseignement interdisci-
plinaire;

» L'influence prépondérante des attitudes scolastiques face a
I'éducation et des idées mettant I'accent sur I'enfant;

* La préférence des enseignants pour des calendriers fondés sur
des themes; et

» L'incertitude des educateurs devant les problémes a résoudre et
leur propre mise en question.

Culture indigéne : Le projet d’alphabetisation fonctionnelle des
adultes et de planification familiale qui a demarré en 1971 en Thailande
avec I'assistance de I'Education mondiale (Vorapipatana, 1975) avait
pour prédicat la culture indigéne et pour guides les concepts boud-
dhistes. Son objectif était de former des personnes sachant lire et écrire,
capabies d'identifier des problémes majeurs, de faire face a des
problémes immeédiats touchant I'agriculture, la santé, des questions
d'économie et de responsabilité civique et de faire preuve de jugement.
Le programme d'enseignement a éte congu en vue d'aider les partici-
pants a aborder avec logique les problemes a résoudre, a évaluer avec
objectivité leurs propres attitudes et a agir en fonction des decisions
qu'ils ont prises.

Méthodes et programme d’enseignement

Les méthodes d’'enseignement axees sur |'étudiant et élaborées en
fonction de lui sont les meilleurs instruments d'alphabétisation ; cepen-
dant, il ressort du rapport sur le Programme expérimental mondial
d’'alphabeétisation que I'élément professionnel des programmes d’alpha-
betisation fonctionnelle a plus souvent éte un facteur d'introduction de
méthodes axées sur les adultes que ne I'a été I'élément alphabétisation
— peut-étre parce que les idees pratiques et démontrables propres au
secteur des techniques de culture ou de production sont plus étroite-
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ment liées aux expeériences des participants et, éventuellement, des
moniteurs. Etablir un lien entre I’éducation et la vie n’est pas chose
nouvelle; ce fut la doctrine de Lénine pour la campagne d’alphabétisa-
tion conduite en 1919 par I'Union soviétique. Dans son livre « The
Teaching of Reading and Writing » publié pour la premiére fois en 19586,
W.S. Gray qualifie la méthode axée sur l'étudiant de « tendance
récente »,

L'importance de I'étudiant et la nécessité de concevoir des méthodes
d’enseignement axées sur les adultes ont été redécouvertes au cours de
la derniére décennie grace aux expériences faites et aux travaux
d’évaluation. Une familiarité croissante des idées, techniques et
recherche sur I'éducation des adultes et, d’autre part, la doctrine et les
methodes de Paulo Freire ont joué un réle determinant a cet égard.

La meilleure méthode pédagogique consiste a maintenir un équilibre
entre une orientation ferme pour ce qui est des objectifs du programme
et une certaine souplesse qui permet de faire participer les étudiants
aux fonctions de direction. Les modes de participation dépendent des
objectifs du programme — par exemple améliorer la production (objectif
opérationnel), modifier les structures économiques et sociales et/ou
introduire un type de croissance et de confiance qui conduise a des
initiatives individuelles ou de groupe. Selon le rapport d’évaluation du
PEMA, l'enseignement fonctionnel débouche sur des changements
positifs lorsqu’il est li¢ aux problémes d’ordre politique, social ou
technique des participants, et les résultats obtenus par divers projets
d'alphabétisation plaident en faveur d’'une méthode d’enseignement
fonctionnel ouverte, c'est-a-dire d'une méthode susceptible d'étre
modifiée et transformée sur l'initiative des participants et des respon-
sables des programmes d’alphabétisation.

En d’autres termes, la souplesse est une caractéristique importante.
La méthode traditionnelle et formelle qui met I'accent sur la pédagogie
et non sur l'action d’apprendre a fait place a un nouvel examen de la
fagon dont se fait cette action. Le nouvel objectif pourrait de fagon
idéale transformer le systéme éducatif, et notamment les programmes
d’'enseignement primaire et d'enseignement extra-scolaire appliqués
dans le monde. Bien souvent, les programmes d’alphabétisation ont
donné aux éducateurs leur premiére occasion de travailler étroitement
avec des adultes; les enseignements tirés en matiére d’élaboration des
programmes et méthodes d'enseignement doivent étre évalués avec
rigueur en vue de leur apport & la théorie sur I'éducation.

L'évaluation critique du PEMA a identifié trois méthodes ou éléments
pédagogiques efficaces et largement utilisées qui s’appliquent a la fois
aux adultes et aux enfants. La méthode de Freire devrait en constituer
une quatriéme de sorte que la liste comprendrait la méthode inductive
qui reconnait les connaissances, expériences et vues de I'étudiant et les
utilise comme points de départ; la méthode « apprendre en faisant » qui
établit une relation entre les démonstrations pratiques et les concepts a
apprendre; la méthode par groupe qui associe des méthodes, tech-
niques et médias variés a I'attrait du travail en groupe; et la méthode
d’éducation sous forme d’action culturelle qui encourage les personnes
a se libérer des contraintes sociales et économiques.

Meéthode inductive : La méthode inductive commence par des
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discussions de groupe qui visent a identifier les préoccupations ou
problémes et a déterminer les mesures & prendre pour les résoudre.
Les programmes et matériels d’enseignement sont congus autour des
problémes comme ce fut le cas dans le Programme d’alphabétisation
fonctionnelle des paysans indiens. La méthode est analogue a celle des
graphiques d’expérience préparés pour des activités de pré-alphabétisation
et utilisés, par exemple, a Porto Rico en 1953 (Gray, 1956, p. 161). Grace
aux efforts combinés des enseignants et des étudiants, le cours s’attache
a certains problémes vitaux ou urgents touchant la communauté —
comme par exemple les besoins en eau potable — et élabore tant les
idées que les phrases qui expliquent le probléme et sa solution.

En Turquie, un projet rattaché au Directorat général de I'éducation
des adultes a fait de la solution des problémes, sa stratégie centrale
révélatrice des mentalités, valeurs et fagons de sentir et d’agir (Srini-
vasan, 1975). Les enseignants ont soumis des illustrations ou romans
présentant des personnages qui ressemblaient aux villageois. Suivant
en cela une tradition orale bien ancrée, les enseignants ont lu chaque
jour a voix haute. Chaque épisode était congu de fagon a créer un climat
de tension ou a susciter des avis divergents. Selon un spécialiste turc
des programmes d’enseignement, ces lectures équivalaient a montrer
aux participants un « miroir dans lequel ils pouvaient se voir et qui leur
permettait de decider s'ils souhaitaient changer ». Au Botswana, les
meédias populaires comme le théatre, les marionnettes et le chant ont
éte les instruments utilisés pour révéler les problémes et en discuter
(Kidd et Byram, 1977). Ces exemples montrent comment on peut trouver
un mode approprié d'enseignement en s’'adressant aux capacités et
expériences des enseignants.

Les méthodes d’enseignement de l'arithmétique de base sont mal
documentées dans la recherche sur l'alphabétisation. Toutefois, des
pays comme le Mali et I'lran ont élaboré des méthodes qui permettent de
bien maitriser rapidement les notions mathematiques. Elles sont centrées
sur I'étudiant et tirent profit de ce que I'analphabéte sait déja.

L'expérience faite au Mali (Dumont, 1973, p. 44) concerne l'identifi-
cation des problémes. A l'origine, les programmes d'arithmétique
consistaient en une série de legons sur le calcul, la soustraction, etc.
fondées sur le pouvoir de raisonnement des enfants. Elles se trans-
formérent en legons « d’arithmétique réelle et pratique » lorsqu’elles se
tournérent vers des problémes d’ordre professionnel et les moyens de
les résoudre. Le stade décisif dans cette évolution a été atteint aprés une
étude attentive des tdches qu’accomplissent les analphabétes et du
savoir qui leur est nécessaire a cette fin. Un programme d’arithmétique
(ainsi que de lecture et d'écriture) correspondant aux besoins des
travailleurs fut alors dressé.

La meéthode iranienne (Movafaghian, 1974) est similaire en ce qu'elle
est partie de faits et problémes tangibles — d’ordre technique, profes-
sionnel ou social — pour aboutir & des notions abstraites. Elle s’est
particulierement bien adaptée a I'enseignement des mathématiques
liées aux besoins techniques. Elle comporte plusieurs modules dont
chacun commence par un probléme ou une tache touchant la profession
des participants, et illustrés, par exemple, au tableau noir. Les moniteurs
ont ainsi exploité les capacités de calcul mental des travailleurs, leur
ont montré comment trouver la régle ou formule par un raisonnement
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inductif et comment I'appliquer & des exemples réels exigeant un calcul
mental ou par écrit.

En résumé, la méthode inductive va du connu a I'inconnu et tire son
contenu et ses regles d’application de I'expérience et des besoins de
I’étudiant.

Apprendre en faisant : Apprendre en faisant est une bonne méthode
pour amener un changement de comportement, éveiller 4 de nouvelles
idées et a I'alphabétisation fonctionnelle ; elle a été une composante de
programmes d’alphabétisation conduits en Equateur, en Tanzanie, en
Guinée et au Soudan (UNESCO/PNUD, 1976, p. 167). En outre, elle a été
utilisée, avec un succés limité, en Iran ou I'évaluation des actions
d’alphabétisation axées sur 'occupation des participants a montré que,
d’'une part, ceux-ci ont adopté les nouvelles idées dégagées des démons-
trations faites dés lors qu'ils s’agissent d’agriculteurs indépendants,
c’est-a-dire en mesure d’en faire un usage immédiat et d’autre part, que
les parcelles de démonstration intéressaient tous les agriculteurs qu’ils
suivent ou non les cours d’alphabétisation, ce qui a amené a en créer
dans les communautés ou I'on a effectué un programme d’alphabétisa-
tion axée sur le travail; ces parcelles ont sensiblement concouru a
faire adopter les nouvelles cultures et pratiques agricoles par les
agriculteurs plus agés et les agriculteurs indépendants.

Méthode par groupe : La préférence marquée pour le travail en
groupe a été exprimée dans de nombreux rapports et descriptions de
projet mais, comme I'a fait remarquer Oxenham (1975), peu de recherches
lui ont été consacrées. Oxenham indique qu'il existe « un consensus
non officiel » 4 cet égard, et en particulier en ce qui concerne I'appren-
tissage initial. Deux préalables sont nécessaires pour réussir a travailler
avec un groupe : ies membres du groupe doivent avoir des capacités et
intéréts analogues et une méme assiduité et leur nombre doit permettre
une action adéquate — selon Gray (1956, p. 164), un groupe ne doit pas
comporter plus de vingt étudiants. Le travail en groupe offre des
possibilités que n'apportent ni I'enseignement individuel ni I'enseigne-
ment de masse; les membres s’épaulent les uns les autres, discutent,
jouissent d’'une ambiance de camaraderie, et leur contribution se fonde
sur une expérience pratique. La documentation montre que de plus en
plus d’enseignants font appel 8 une combinaison de méthodes telles que
la présentation de rapports, les discussions, les auxiliaires audio-visuels
(films fixes et affiches, notamment), I'utilisation individuelle et groupée
de manuels et de fiches de lecture, les visites de terrain et les démons-
trations pratiques. Selon les recherches faites par Gray (1956, p. 196),
des symboles, dictons et chants connus sont aussi utilisés avec succés.

Education sous forme d’action culturelle : La prise de conscience
ou éducation sous forme d’action culturelle a été avancée par Paulo
Freire. Depuis la fin des années soixante, les idées de Freire sur
I'alphabétisation et I'’éducation sont connues et discutées et ses
méthodes ont fait 'objet de débats stimulants dans les cercles littéraires.
Au début de ces années, Freire a travaillé dans le Nord-Est du Brésil
puis il a peaufiné ses idées alors qu’il était au Chili. En 1977, il a travaillé
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en étroite collaboration avec les responsables de !'éducation en
Guinée-Bissau.

Freire a toujours refusé que l'on classifie les méthodes qu'il a
utilisées au Bresil et au Chili et que I'on en fasse un « livre de recette » &
fusage des autres. Il a toujours souligné dans ses écrits et lors de
séminaires, ce principe fondamental selon lequel toute éducation a des
implications idéologiqgues ou politiques. Il a soutenu que les méthodes
varient d’une culture a 'autre selon les niveaux de prise de conscience
et d'éveil politique et a concouru a faire savoir au monde entier, sinon &
jui faire accepter, que l'alphabétisation est un acte politique. Autre
contribution majeure de Freire a I'éducation : il a enseigné que les peuples
peuvent se libérer par eux-mémes. L’alphabétisation est un pas dans la
voie de la libération personnelle et sociale. (Le traducteur de Freire
a ainsi désigné ce concept « apprendre a percevoir les contradictions
sociales, politiques et économiques et a agir contre les aspects oppres-
sifs de la reéalité »).

La méthode d’éducation et d’alphabétisation de Freire dérive de
principes fondamentaux qui, au risque de trop simplifier, peuvent étre
rameneés a trois :

e La participation active de l'étudiant dans la formulation du
contenu et du processus de l'apprentissage;

* Le dialogue sur un pied dégalité entre les éetudiants et les
animateurs de groupes, dynamique fondamentale de la situation
d’apprentissage ; et

o [’étude collective et critique du milieu social immediat en tant
gue composante du processus d’apprentissage.

Il ressort de rapports concernant le Brésil et le Chili, qu’en 45 heures
de réunions d’éveil politique et social, des paysans ont appris alire et a
écrire 500 mots (en portugais ou en espagnol).

Alors gqu'il se trouvait en Tanzanie, Freire a dérogé a sa régle et a
exposé quelques-unes des mesures qu’il applique dans sa méthode
d’alphabétisation :

¢ Choix d'une région qui posséde une langue commune, une
homogeénéité culturelle relativement grande et un nombre relativement
élevé de problémes communs;

+ L’étude des réalités propres a la région par le biais de dialogues
avec la population;

« L’identification des thémes génératifs qui serviront de fondement
a des discussions en profondeur et a des analyses plus poussées;

» L’identification des termes génératifs a partir des expressions
syntaxiques de la population et des mots qui codifient les problémes
dont on discute. Les critéres utilisés pour le choix des mots sont les
suivants : chaque mot doit avoir trois syllabes et lorsqu’il est décompose,
former d’autres mots de deux syllabes; chaque mot doit avoir une
signification sociale et émotionnelle puissante et devrait représenter
une ou plusieurs réalités linguistiques.

Utilisees en Tanzanie, ces mesures font ressortir les mots swahilis
suivants qui lient des notions propres a un débat et & une prise de
conscience :
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Urira, salaires (salaire minimum/traitement) ;

Kazani, au travail (nature du travail, travail urbain servile);
Maendeleo, progrés (combattre le sous-développement);
Chakula, aliment (nutrition, prix des produits alimentaires) ;
Safiri, voyage (difficultés de transport);

Tabia, coutume (emploi de perrugues, maquillages, mini-jupes) ; et
Utegaji, paresse (comment on sape le changement).

La méthode d’enseignement suivante a été utilisée lors de plusieurs
expériences conduites dans ce pays :

« Introduire un terme génératif par un tableau ou une illustration
(les participants étudient I'image et l'interprétent. Puis ils discutent du
probléme tel qu’ils le pergoivent);

¢ Réintroduire le mot sans I'image, en demandant au groupe de
le répéter;

¢ Décomposer le mot en syllabes pour que le groupe voit et
entende comment chaque syllabe se prononce;

« Ecrire les syllabes avec les familles de syllabes — par exemple,

Sa Fi Ri
sa fa ra
se fe re
Si fi ri

SO fo ro
su fu ru

« Encourager les étudiants a utiliser les syllabes et a créer de
nouveaux mots, comme sifa (louanges) ou safi (propre).

Dans sa description de l'expérience tanzanienne, Gulleth note :
« ... lorsque le premier participant se levait et construisait un nouveau
mot (siri : secret), les autres en ressentaient un choc. De fait, ils 'applau~
dissaient. Immeédiatement, ils voulaient construire d’autres mots »
(Gulleth et Olambo, 1973, p. 36). Au cours de la premiére legon, les
participants découvraient qu'ils pouvaient réagir aux mots et les lire.

La plus grande contribution de Freire a I'éducation a été de mettre
'accent sur le processus d’humanisation. Le but ultime de I'’éducation
n'est pas I'acquisition d'une série de faits et de compétences particu-
lieres mais la prise de conscience du monde, I'éveil a ce monde et un
sentiment de confiance qui ont été niés aux analphabétes et a d’autres.
Apprendre a étre actif et averti de fagon critique implique non seulement
des compeétences intellectuelles mais aussi le développement de la
perception sensorielle, de I'empathie émotionnelle et de la sensibilité.
L'alphabet, a 'instar de tout autre outil, est un instrument technique a
utiliser pour la libération des peuples; I'alphabétisation est I'aptitude
a l'utiliser.

Recherche sur la lecture

La recherche sur la lecture s’est essentiellement intéressée a
I'acquisition des techniques par les enfants ; toutefois, certains résultats
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devraient attirer I'attention des éducateurs des adultes.

Frank Smith a, dans un document soumis a la Conférence de I’'asso-
ciation internationale de la lecture qui s’est tenue en 1976, classé les
recherches sur la lecture d'aprés les théories appliquées dans ce
domaine :

«. .. Selon de nombreuses théories, la lecture est un processus
qui commence avec le caractére imprimeé sur la page et se termine
par une certaine représentation ou interprétation mentale — j'appel-
lerai ces theéories, de 'extérieur vers I'intérieur. Selon l'autre classe
de théories, la lecture est un processus hautement discriminatoire
qui commence mentalement et se termine par une sélection attentive
d'une partie seulement du texte imprimé — j'appellerai ces théories,
de lintérieur vers I'extérieur. Les premiéres dominent nettement a
la fois dans les documents de recherche et dans les actions de
développement de I'éducation. . . je me situe avec la minorité.

La premier groupe de théories se caractérise par la notion selon
laquelle tout ce qui se trouve sur la page d'un texte est ‘élaboré’ et la
lecture est tout d’abord une série de décisions hiérarchiques — les
premiéres lettres sont discernées puis elles sont synthétisées en
mots (d'ordinaire mais non pas toujours par un ‘décodage’ en
niveaux phonoiogiques ou ‘fondamentaux’ du fangage parle) a la
suite de quoi ils sont compris. . . Ces théories font aussi I'objet d’'une
grande partie des études dont il est rendu compte dans le Reading
Research Quarterly et ce sont elles qui pour I'essentiel dominent
dans les spéeculations psychologiques et linguistiques concernant la
lecture. . . Pratiquement tous les travaux expérimentaux qui ont en
deéfinitive posé le fondement conceptuel de ces théories ont éte
menés avec un matériel tachistoscopique et des matériels non
qualifiés en situations non motivées de laboratoire.

La critique principale que je formule a leur égard est non pas
tant qu’'elles sont fausses mais qu’elles ne sont pas représentatives.
Elles fournissent des données valables et reproduisibles sur la
maniére dont un individu répond face a des taches atypiques ‘d'iden-
tification’ en laboratoire mais en fait ont peu de rapport avec ce qui
se passe lorsque l'individu lit normalement. . . quelque chose qui
'intéresse ou l'informe. Plus précisément, elles ne reussissent pas
a expliquer l'intention (d'ordinaire nous lisons dans un certain but),
la sélectivité (nous ne prétons attention qu'a ce que nous vouions
savoir et avons besoin de savoir), la prédiction (nous sommes rare-
ment déroutés ou surpris par quelque chose que nous lisons) et la
comprehension (nous sommes rarement avertis de 'énorme poten-
tiel d'ambiguiteé, a la fois syntactique et sémantique, des constructions
et mots les plus courants de notre langue). . .

La théorie de Tintérieur vers l'extérieur’ commence en fait par
'intention — elle considére la lecture comme un processus vraiment
actif, motivé et dirigé par lequel le lecteur conjecture ou induit parmi
une certaine gamme de variantes valables possibles, recherche et
analyse parmi les informations données dans le texte, seulement
dans {a mesure qui lui est nécessaire pour dissiper un fond d'incer-
titude » (Smith 1976, pp. 3-4).

Ces deux groupes de théories font appel a la recherche linguistique
et psychologigue mais {a nature de {a recherche est influencée par la
définition donnee a la lecture.

Certains chercheurs ont souligné les aspects de décodage de la
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lecture et définiraient celle-ci comme « la création de la forme sonore du
mot d'aprés son modéle graphique » (Downing, 1973, p. 33). D’autres
ont fait valoir I'activité cognitive de la lecture et partiraient de la défini-
tion suivante : la lecture n'est pas une simple technique mécanique et
ce n’est pas un outil scolastique limité. Bien acquise, elle est essentielle-
ment un processus meéditatif. || conviendrait de la cultiver comme une
organisation complexe de structures de processus mentaux supeérieurs.
La lecture peut et devrait mettre en jeu tous les types de pensée, d’éva-
luation, de jugement, de raisonnement et de solution des problémes
(Downing, 1973, p. 33).

Bon nombre des recherches faites sur ce que Smith appelle le
premier groupe de théories ne sauraient promouvoir 'alphabétisation
car elles n'ont pas donné priorité a la compréhension de la lecture en
situation réelle.

Les études pour lesquelles « l'intention » est primordiale pour le
comportement face a la lecture seraient probablement plus utiles aux
planificateurs et personnel d’exécution des programmes d’alphabétisa-
tion. Les personnes qui s'occupent des problémes de I'alphabétisation
des adultes dans le Tiers-Monde devraient donc ne pas tenir compte
d’'une bonne part des recherches faites sur la lecture.

D’autres problémes se posent quant a la recherche des données
utiles dans les documents de recherche. Les résultats des recherches
sur la lecture ont surtout éte publiés en anglais et concernent la langue
anglaise pratiquée en milieu nord ameéricain ou européen par des
enfants. Leur utilité pour les pays en développement est limitée. Comme
John Downing l'écrit dans son livre Comparative Reading :

«, .. L'ethnocentrisme imprégne la documentation profession-
nelle concernant la lecture. La théorie et la recherche dans ce
domaine s’étant développées tout d'abord dans des pays qui possé-
dent des systémes d'écriture alphabétique, et en particulier aux
Etats-Unis, on s’est peu pencheé sur les systémes non alphabétiques,
si ce n'est dans une optique purement alphabétique et ethnocen-
trigue. Les quelgues études portant sur plusieurs pays qui ont été
conduites ont traité principalement de la régularité des relations
graphéme-phonéme, sans doute parce gu’'elies ont été inspirées par
cette caractéristique manifeste des systémes d'écriture alphabé-
tigue » (Downing, 1973, p. 148).

Les systémes d’écriture alphabétique sont ceux dont les caractéres
représentent des phonémes de la langue (les phonémes étant les sons
fondamentaux de la langue parlée), anglaise et hindi par exemple; les
langues fondées sur le systéme alphabetique sont nombreuses mais il
en existe d'autres reposant sur d’autres systémes. Dans les systémes
d’écriture syllabique, les caractéres représentent des syllabes et non des
phonémes, les langues japonaise et cree par exemple; dans les
systémes d'écriture logographique, les caractéres représentent des
morphémes (c’est-a-dire des unités de formes et de sens) et non des
unités de son, contrairement aux syllabes ou phonémes, la langue
chinoise par exemple. Plusieurs langues parlées dans le Tiers-Monde
appartiennent a la catégorie syllabique ou logographique; trés peu de
travaux de recherche leur ont été consacrés.

Non seulement la culture influence I'action d’apprendre une langue
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mais aussi I'action d’apprendre 4 étudier, comme Edward Hall le dit dans
son livre Silent Language (cité dans Staiger, 1973, p. 18).

«, .. La relation qui existe entre un lecteur et sa culture est une
relation intime. Non seulement sa langue est étroitement liée a sa
pensée sur des questions d'ordre régional et social, mais en fait le
‘monde réel’ est, en grande partie, inconsciemment béati & partir des
tournures linguistiques du groupe. Deux langues ne sont jamais
suffisamment semblables pour étre considérées comme une méme
réalité sociale » (cité dans Staiger, 1973, p. 17).

Il est difficile de savoir si les résultats des recherches sur la lecture
des enfants s’appliquent aux adultes. Selon Downing (entretien,
novembre 1976), ces résultats pourraient en grande partie inspirer les actions
d’alphabétisation des adultes, d'autre part, ces derniers devraient étre
capables de comprendre plus facilement et plus rapidement parce qu'ils
possédent une expérience beaucoup plus longue de la langue pariée et,
par 13, des expériences cognitives plus nombreuses. En outre un adulte
aura une motivation intérieure plus poussee, fondée sur le besoin ou le
desir personnel de savoir lire; toutefois, d'autres études sur les adulites
et la lecture sont nécessaires. Gray dans The Teaching of Reading and
Writing a expressement note les différences et similarités entre ce qui
convient, d’'une part, aux enfants, et, d'autre part, aux adultes.

Systémes d’'écriture

Dina Feitelson a réesumé ce que de nombreux chercheurs ont
constaté. « Si les symboles graphiques que le lecteur débutant doit
apprendre a identifier sont trés complexes, chacun comportant de
nombreux traits, courbes et empattements, sa tdche sera bien plus
ardue que si ces symboles sont relativement simples » (Staiger,
1973, p. 23).

Le lecteur examine les symboles graphiques et les compare a ceux
qu'il a mémorisés. Les débutants qui essaient laborieusement de traduire
les symboles en unités de langue, voient leur tache simplifiée lorsque
ceux-ci ne sont pas compliqués et respectent la langue parlée.

«, .. Une vaste documentation a surgi autour du probléme de la
correspondance symbole-son en anglais mais peu d'études de ce
genre ont été faites a ce jour pour des systémes d’'écriture d’autres
langues. I} n'existe actuellement aucune donnée s(ire mais il est
assurement certain que des différences cruciales entre I'écriture et
la prononciation posent aux lecteurs débutants des séries de
probiémes totalement différents seion les fangues. . . If est intéres-
sant de noter que dans les controverses parfois assez vives autour
des valeurs relatives des diverses méthodes d'enseignement de la
lecture, on semble avoir peu compris la maniére dont les particularités
du systéme d'écriture influencent nécessairement les résultats
donnés par une méthode quelconque » (Staiger, 1973, p. 35).

Downing a élaboré un moyen de classification des diverses

méthodes d'enseignement des langues écrites, qu'elles soient alphabe-
tiques, syllabiques ou logographiques :
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«... Le décodage atomistique et le découpage plus large et
chargé de sens de la lecture globale représentent. . . deux extrémes.
Que l'un traite des lettres qui représentent des phonemes, d'un
syllabaire qui signale le groupe de sons pertinents ou de logographes
qui ont valeur d'unités morphémiques, on se trouve devant des
solutions identiques. On peut, par exemple, commencer par souligner
les ‘atones’ de la fangue écrite, en lettres ou mots distincts pour
I'anglais, ou en radicaux de logographes pour le chinois ou bien en
un deécoupage pius large qui transmet un sens linguistique. En
paralléle, on a les ‘'mécanismes’ de I'action de décodage ou bien sa
‘fonction communicative’ » (Downing, 1973, p. 149).

La démarche de Downing est plus utile que I'approche graphéme-
morphéme qui convient aux types d'écriture alphabétique mais non
logographique. Bien entendu, tant le « décodage atomistique » que « le
découpage plus large et chargé de sens de la lecture globale » ont leur
place mais la question est de savoir quelle approche il conviendrait de
préconiser au stade initial de I'enseignement de la lecture et de I'écriture.

Méthodes appropriées

William Gray a énoncé quelques principes qui facilitent le choix des
meéthodes appropriées :

«. .. Sions'attache d’abord a I'identification du mot, on acquiert
une aptitude a suivre les lignes imprimées et & prononcer tous les
mots mais non a saisir le contenu; selon I'expression populaire, on
sait ‘lire des mots'. Ce n’est pas la toute l'attitude du lecteur réfléchi.
La méthode vaut pour apprendre a identifier les mots, ce que tous ies
étudiants doivent en fin de compte pouvoir faire. Elle ne les aide pas
a lire de maniére a en saisir le sens. D’autre part, si priorité est
donnée a la pensée. . . les étudiants s'intéressent au contenu mais
acquiérent plus lentement r'aptitude a identifier les mots et a suivre
les lignes » (Gray, 1956, p. 198).

.. . Il semblerait souhaitable d'insister dés ie départ a 1a fois sur
le sens et sur Videntification des mots. H ressort d’'une longue expéri-
mentation menée & 'Université de la Havane, {(Cuba), que cette
constatation s’applique aux adultes tout autant qu’aux enfants.
L'étude avait pour objectif de déterminer la valeur relative des
meéthodes par syllabes, par mots et par phrases, utilisées avec des
adultes. A la fin de chaque année, des contréles d’identification et de
comprehension des mots ont été réalisés, a la suite de quoi les trois
méthodes étaient modifiées en conséquence. Elles ont fini par se
rapprocher de plus en plus et a mettre 'accent dés le départ a la fois
sur le sens des mots et l'aptitude a les identifier. La principale diffe-
rence a été l'importance des unités utilisées au cours des premiéres
legons de lecture — dans deux cas, le mot, dans le troisiéme, la phrase.

. Cette formule suit la tendance éclectique... Les deux
etudes considérent que les aptitudes a saisir le sens et a identifier les
mots devraient étre développées simultanement. La nature et
ampleur de la formation & l'analyse des mots que les enfants
devraient recevoir au début restent a débattre. En raison de leur plus
grande maturité et d’habitudes plus analytiques, il convient
d’'enseigner aux adultes, dés le départ, 4 analyser les mots, mais
sans pour autant négliger le sens » (Gray, 1956, pp. 111-112).
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aussi aux adultes. !l est évident que des facteurs autres que la
meéthode suivie influent sur les progrés faits dans Fapprentissage
de la tecture. Cette conclusion ne devrait pas empécher la recherche
de la meilleure méthode a utitiser dans des cas précis mais elle
montre que la méthode suivie n’est que I'un des nombreux facteurs
dont il faut tenir compte lors de la préparation des programmes de
lecture » (Gray, 1956, p. 107).

Etapes de l'apprentissage

En premier lieu, des différences individuelles influent sur la facilité
avec laquelle se fait I'apprentissage de la lecture. Selon Gray, I'étudiant
doit posséder un certain nombre de facteurs pour que cette facilité
apparaisse :

¢ Une aptitude mentale suffisante pour apprendre a donner un sens
au mot imprimé;

« Un intérét le poussant a apprendre a lire;

+ Une compréhension nette du fait que les mots imprimeés ou écrits
expriment un sens;

¢ Une familiarité avec les choses et activités dont il sera question
dans les premiéres legons de lecture;

¢ Un ample vocabulaire et une commande de la langue parlée;

* Une aptitude & penser clairement et a utiliser les connaissances
acquises pour saisir de nouveaux sens, voire des relations, faire des
choix et résoudre des problémes simples;

* Une aptitude a s’appliquer a la tdche présente, a écouter et a
regarder avec attention, et a distinguer ce qui est important et valable
dans ce que I'on voit et entend;

* Une aptitude a interpréter des images;

« Une aptitude a travailler avec d’autres personnes et a s’adapter
facilement & diverses situations d’enseignement;

» L'étudiant ne doit pas étre malade, soucieux et émotivement
tendu, ces états détournant I'attention et empéchant de faire les efforts
necessaires pour apprendre.

L'enseignant et la collectivité peuvent et devraient prendre les
mesures requises pour assurer cette facilité.

L'apprentissage de la lecture peut se déecomposer en quatre étapes.
La premiére est la préparation a la lecture, la deuxiéme, I'acquisition de
rétat d'esprit et des aptitudes nécessaires au départ, la troisiéme, le
développement des aptitudes a la lecture et la quatriéme, I'acquisition
d'une habitude de la lecture. Suivant Gray, la deuxiéme étape com-
mence dés que les étudiants désirent manifestement apprendre a lire.
L'objectif principal est d'obtenir une aptitude a lire des textes simples en
s'attachant au sens, par exemple, des signes et des lettres. C'est la le
« niveau d’alphabétisation minimum » a acquérir et un jalon sur le
chemin de l'alphabétisation fonctionnelle.

Les objectifs propres a la deuxiéme étape et qui, selon Gray, sont
fondamentalement les mémes pour toutes les langues, sont les suivants:
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+ Approfondir 'intérét pour apprendre a lire;
» Favoriser une plus grande facilité de lecture;

« Cultiver une attitude réfléchie face a la lecture et une exigence
envers le sens dans toutes les activités de lecture;

o Développer un vocabulaire visuel de mots importants soigneuse-
ment choisis répondant aux besoins de lecture les plus simples des
adultes;

» Développer l'aptitude a bien identifier des mots nouveaux ou
inhabituels;

« Favoriser un entendement précis de ce qui est lu;

« Cultiver I'habitude de réagir de fagon réflechie & ce qui est lu,
d'appliquer les idées acquises a la solution des problémes;

» Stimuler l'intérét porté a la lecture de divertissement et d’infor-
mation; et

» Stimuler le désir d’une plus grande habileté a lire.
Apprendre a écrire

Ecouter, parler, lire et écrire sont les principales composantes de
Part du langage. Il est admis que les deux premiéres préparent a
apprendre a lire; écrire fait aussi partie du processus d’initiation a la
lecture.

«. .. Pratiquement tous les spécialistes de Fart du langage
préconisent l'introduction a peu prés simultanée de la lecture et de
I'écriture. lls soutiennent que les progres realisés dans I'un de ces
domaines contribuent aux progrés réalisés dans l'autre. Le fait
d’écrire des mots demande une attention minutieuse, aide a les
distinguer les uns des autres et a se constituer un vocabulaire de
lecture.

Freinet a demontré que I'écriture est précieuse a la fois pour
développer la facilité a lire et pour hater les progrés réalisés. Résu-
mant de nombreuses études objectives, Hindreth déclare que ‘I'écriture
renforce I'aptitude a identifier les mots et & comprendre le sens des
phrases’. Elle permet de mieux comprendre les particularités des
mots et aide les étudiants a ‘se constituer un vocabulaire visuel’.
D’autre part, elle contribue directement a tacquisition de I'ortho-
graphe. Fernald a fourni des preuves convaincantes de l'efficacité de
ta méthode kinaesthétique qui fait un grand usage du tracé et de
I'écriture, dans le cas d’'éléves qui rencontrent des difficultés pour
apprendre a lire. Les cours de lecture se sont aussi révélés précieux
aprés la période de premiére initiation a la lecture » (Gray, 1956, p. 114).

Un modeéle

John Downing a mis au point dans Comparative Reading un modéle
d’acquisition de la lecture et de l'écriture qui tient compte des fortes
différences et similitudes présentes dans I’environnement linguistique
et culturel.
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Processus cognitifs de

celui qui apprend a lire et a écrire

el

Stimulants linguistiques .

L’expérience passée (et
actuelle) de la langue
parlée de celui qui apprend
a lire et a écrire. Expe-
riences actuelles de ia langue
écrite et du systeme d’écri-
ture de celui qui apprend 4

Facteurs étrangers :

Différences individuelles
sous I'angle des aptitudes
et du tempérament. Diffé-
rences sous l'angle de
I'environnement, du sys-
téme scolaire et de
Pattitude des parents.

~

Aspirations :

Perception des langues ou
dialectes « propres » dans
lesquels devraient se faire
les réponses aux questions
touchant les lectures.

4 lire et a écrire,

Downing fait remargquer que dans le modéle, les processus cognitifs
de celui qui apprend a lire et a écrire sont délibérément placés au centre
pour deux raisons : 1) I'apprentissage de la lecture et de I'écriture dans
toutes les langues et dans toutes les situations culturelles fait appel a
des processus psycholinguistiques qui sont universels et 2} ces pro-
cessus sont cognitifs et non perceptuels ainsi que centraux et non
périphérigues (Downing, 1973, p. 69).

Pour Downing, les objectifs et conséquences de ses travaux
comparatifs ont éte :

«. .. La proposition qui sous-tend ce livre est qu’en comparant
les comportements de lecture de personnes de culture et de langues
différentes, nous pouvons mieux comprendre les processus psycho-
linguistiques fondamentaux de t'action de lire et d'écrire et la maniére
dont ils se développent (Downing, 1973, p. 8).

Un jour viendra ou lenseignement initial a la lecture dans
n'importe quelle langue sera considéré comme une configuration
d’'un nombre limité de problémes précis dont il faut s’occuper. Com-
prendre comment l'un quelconque de ces problémes a été résolu
dans une autre langue pourra sans doute aider I'éducateur futur a
tirer avantage des expériences faites par ses pairs dans d’autres
pays » (Downing, 1973, p. 246).

Pour que cette prévision puisse effectivement se realiser, il faut
conduire des recherches fondamentales dans des langues autres que
I'anglais et dans des cultures autres que les cultures européennes-
américaines et les diffuser plus largement que ne le sont les travaux
actuels.

Albert Harris et Eve Malmquist ont fait observer dans leur chapitre
« Research in Reading » du livre « The Teaching of Reading » {IIMAA,
1977) que les pays en développement doivent améliorer leurs systémes
éducatifs afin de tirer un profit maximum de leurs ressources limitées
et ils ont avancé un calendrier d’actions a cet effet ; analyser les informa-
tions d’'autres pays; enquéter sur les conditions locales en matiére
d’'éducation; mettre au point des instruments de mesure appropriés;
préparer et exécuter de petits projets de développement; enfin, mener
une recherche évaluative attentive. Ills ont aussi fait remarquer que la
premiére mesure — se renseigner sur ce qui se passe dans d’autres pays
— est malaisée parce que les résultats des recherches faites sur la lecture
n‘ont pas été largement diffusés. Selon Harris et Malmquist, il faudrait
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établir un centre international d’informations pour la recherche sur la
lecture. L'Institut international sur les méthodes d’alphabétisation des
adultes (IIMAA), implanté a Téhéran, pourrait, jusqu’a un certain point,
s'en charger en acceptant d’élargir son champ d’intérét afin d'inclure les
travaux de recherche sur la lecture effectués dans le monde entier.

Gray a récapitulé les travaux faits en 1956 et a mis a jour son livre en
1969. !l traite de la lecture et de I'écriture a la fois pour les enfants et les
adultes. Les études d’'Osterberg et de Downing sont également valables.
Si les bonnes idées que I'on a déja au sujet de 'enseignement de la
lecture étaient regroupées de maniére a permettre aux éducateurs des
pays en developpement de s’y référer en établissant leur choix, on pour-
rait ensuite conduire de nombreux travaux de recherche sur 'efficacite
et les incidences des informations disponibles.

Langue d’étude

« ... L'alphabétisation c’est comme de l'argent. Si vous avez
beaucoup d’argent et qu’il n’y a rien que vous puissiez acheter avec
cet argent, il est inutile. L’alphabétisation est inutile si elle ne vous
permet pas de communiquer avec d'autres personnes. Si vous avez
beacoup d’argent qui ne peut étre utilisé dans votre pays, cet argent
est inutile. C’est la méme chose avec 'alphabétisation assurée dans
une langue étrangére dans des villages comme ies notres. Tous les
deux sont inutiles ou, tout au moins, pratiquement inutiles »
(Mohammed, 1975, p. 72).

Cette déclaration d’'un ouvrier rural de la Somalie qui vient
d’apprendre a lire et a écrire vient renforcer ce que les expériences en
matiére d’alphabétisation et les recherches sur la lecture ont largement
prouve, c'est-a-dire que l'instruction — méme au départ — devrait se
faire dans la langue maternelle de I'éléve. Sans aucun doute le pro-
gramme d’alphabétisation de la Somalie offre un des exemples les plus
probants et les plus originaux de la nécessité d’utiliser la langue mater-
nelle pour l'alphabétisation et de lui donner a cette fin un alphabet et
une grammaire si elle n'en a pas. (Literacy as a Component of the
National Rural Development Campaign in Somalia, par L.M. Abyan
et alii). L'usage de la langue vernaculaire suscite un intérét pour 'étude,
contribue a limiter les taux d’abandon et inspire de la fierté envers la
culture traditionnelle et la littérature orale, comme I'ont montre des
programmes exécutés au Mali, au Nigéria, au Pérou, au Vietnam, en
Union soviétique, en Ethiopie, en Somalie et en Tanzanie.

Pour M. Lé Thanh Khéi « la langue n’est pas seulement un instru-
ment d’expression et de communication, elle est le réceptacle du
patrimoine culturel du groupe qui la parle. Or, il n’est pas contestable, ni
contesté, que le meilleur véhicule de l'enseignement est la langue
maternelle de l'individu ». (Etude sur lintensification des activités de
FUNESCO en matiére d'alphabétisation, Lé Thanh Khoi et Bouzid
Hammiche).

Le choix de la langue d’étude est un probléme dans les pays multi-
lingues comme ceux d’'Afrique, et en Inde. Certains pays et régions ont
une langue européenne héritée de I'époque coloniale et qui est devenue
la langue du pouvoir (politique et administratif), plusieurs langues

75






tion de la langue maternelle est une entrave a l'unité nationale est
actuellement reconsidérée en raison de certains résultats obtenus dans
le Tiers-Monde qui présentent la diversité non comme une menace mais
comme une richesse. Dans le programme zambien de réforme de
I'’éducation, il est dit que I'enseignement de I'anglais n’est pas un objectif
du programme national d’alphabétisation. « La lutte contre I'analpha-
betisme sera menée au moyen des langues zambiennes. La campagne a
pour objectif d’apprendre a chaque analphabéte zambien a lire, & écrire
et a compter dans une langue qu'il connait bien; I'objectif n’est pas
d'enseigner une nouvelle langue sous le prétexte d’apprendre a lire et
a écrire » (Zambie, 1976, p. 22).

La pianification linguistique est de plus en plus une composante de
la planification du développement national declarent des écrivains
comme Das Gupta qui donne la définition suivante de la planification
de l'alphabétisation :

«...mesures préparées au niveau national, dont 'objet est de
modifier le rang, la fonction et le contenu de l'une ou plusieurs
langues d'un pays, qui sont sanctionnées et encouragées par 'opinion
et sont prises en faveur d'objectifs propres au développement
national » (Das Gupta, 1976, p. 382).

Dans son livre, Comparative Reading, John Downing a fait remarquer
que I'environnement de celui qui apprend a lire et 4 écrire peut étre la
source de trois difficultés :

e -1 et L-2 peuvent étre mal adaptées (L-1 étant la langue mater-
nelle, la premiére langue; L-2, la langue d’étude lorsqu’elle n'est pas la
langue maternelle);

¢ Le systéeme d’'écriture et L-2 peuvent étre mal adaptés méme
lorsque cette derniére est trés proche du modéle type sur lequel la
premijére est censée se fonder aux fins d’enseignement; ou

« || peut y avoir une mauvaise adaptation englobant les deux préce-
dents cas.

La tache de celui qui apprend a lire et a écrire est de comprendre la
fagon dont un systéme d’écriture se rapporte a la langue parlée et de
deégager les relations logiques qui existent entre ces deux aspects de la
langue. Plus les cas de mauvaise adaptation sont nombreux — dans
I’environnement linguistique d'un enfant, plus grandes sont les possi-
bilités de confusion que cet enfant aura au départ en apprenant a lire et
a écrire (Downing, 1973, p. 182). « || est essentiel d’éviter une confusion
cognitive croissante dans la premiére expeéerience de solution du
probléme que pose la compréhension de la nature de la tache qui est
d’apprendre a lire. Si cette confusion atteint un niveau trop éleve pour le
débutant, il en regoit un choc qui lui est trés difficile de surmonter par la
suite » (Downing, 1973, p. 183).

Les recherches comparatives de Nancy Modiano faites au Mexique
avec deux groupes d’enfants indiens corroborent ces remarques de
Downing. Un groupe apprit a lire dans sa langue maternelle indienne
puis en espagnol au cours de la deuxiéme annee de I'expérience. L'autre
groupe n’'apprit a lire qu’en espagnol. Lorsque les deux groupes passé-
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rent un contréle de lecture, le premier reussit sensiblement mieux a lire
en espagnol. Modiano en conclut : « Les enfants qui appartiennent a des
minorités linguistiques et apprennent a lire dans la langue nationale, la
comprennent mieux lorsqu’ils ont d'abord appris a lire dans leur langue
maternelle » (Downing, 1973, p. 183).

Une éetude du méme type a été faite en Sueéde.

«. .. Osterberg a comparé un groupe expérimental eduqué en
dialecte D(1) et un groupe témoin éduqué comme d’habitude dans la
langue nationale D(2). Quelque 350 éléves furent pris au hasard dans
les deux groupes; leurs enseignants furent choisis de la méme
fagon. Des tests démontrérent que les enfants des groupes D(1) et
D(2) présentaient une facilité scolaire, une intelligence et d’autres
variables équivalentes. La formation des enseignants et la normali-
sation de leurs méthodes furent aussi mises en équation. Le groupe
D(1) entama une période d'étude de 10 semaines en dialecte Pitea
alors que le groupe D(2) regut un enseignement paraliéle mais
en suédois. Une série de manuels de lecture de base nouvelle pour
tous les enseignants des deux groupes fut utilisée. Leur contenu
était identique, sauf que le texte du groupe D(1) était une traduction
en dialecte Pitea. Au bout de six semaines, plusieurs controles furent
passés, puis commenga une nouvelle période d'étude de 25 semaines
faite en D(2) pour les deux groupes, sauf que le groupe D(1) eut une
période de transition graduelle de D(1) a D(2) de quatre semaines au
début de cette seconde période.

Les controles réalisées a la fin de la période initiale de dix
semaines firent apparaitre que le groupe D(1) était sensiblement
plus fort pour la lecture & voix haute, le rythme de lecture et la
comprehension. Les différences étaient sensibles et Osterberg
remarque que ‘l'avance des enfants du groupe D(1) se caractérisait
tout d’abord et surtout par la maitrise d'aptitudes difficiles de tech-
niques de la iecture que nous appelons rarticulation et {'aptitude a
combiner et a lire aisément a la fois des mots et des groupes de
mots. Par exemple, grace a la sureté d’articulation deja souvent
acquise, ils réussirent aussi a lire assez couramment'.

Bien entendu, ces contrdles furent passés en D(1) pour le
groupe D(1) et en D(2) pour le groupe D(2). A 1a fin de la seconde
période expérimentale, tous les contrdles furent donnés en D(2) aux
deux groupes, D(1) et D(2). En conséquence, a ce stade, le groupe
D(2) passait le contrdle dans la langue dans laquelle il avait étudie
pendant 35 semaines alors que le groupe D(1) avait etudié avec des
matériels en D(2) pendant 25 semaines seulement ou un peu moins
si I'on tient compte de la période transitoire de 4 semaines. Cepen-
dant, le groupe D(1) domina le groupe D(2) dans les exercices de
lecture en D(2).

Les résultats obtenus par Osterberg prouvent clairement que si
D(1) et D(2) sont mal adaptés, ce fait constitue un gros handicap
dans l'apprentissage de la lecture. En outre, les constatations qu'il a
réalisées et selon lesquelles I'enseignement initial en D(1) permet
d’obtenir de meilleurs résultats de lecture en D(2) situent nettement le
trouble. Une mauvaise adaptation a des effets négatifs au cours de la
premiére phase d'initiation a l'enseignement de la lecture et de
I'écriture » (Downing, 1973, p. 190).

L’incidence de ces études est grande pour les programmes d’alpha-
bétisation effectués dans les pays en développement. Les organisateurs
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et réalisateurs ont souvent hesité a utiliser les dialectes et langues locales
comme vecteurs de I'enseignement, 4 cause généralement de la méthode
pédagogique éclectique fondée sur des matériels de lecture courants
qui était utilisée, Cette méthode est moins exigeante pour des ensei-
gnants peu formés que la méthode axée sur 'éléve; en outre, dans de
nombreux pays, on change de dialecte ou de langue tous les 100-150 km
et il n'est pas possible d’'organiser et d'effectuer des programmes dans
la langue maternelle 4 I'échelle des pays, encore moins a celle des
nations. D’autre part, le manque de matériels dans des dialectes et
langues peu répandus oblige bien souvent 4 lire tout d’abord dans une
seconde langue.

Enseigner dans une langue maternelle récemment transcrite peut
présenter certains problémes particuliers. Au Mali, par exemple, on a
decidé d'utiliser quatre langues représentatives et largement répandues
au cours de la formation initiale a 'alphabétisation puis d’introduire le
frangais, langue officielle.

Ces quatre langues africaines sont aussi parlées dans d'autres pays
d'Afrique de I'Ouest et ce fait a posé un dilemme : le Mali devait-il
entreprendre seul !'unification du systéme de transcription de ses
langues alors qu'elles sont aussi parlées dans d'autres pays? (Cette
tache exigeait entre autres la sélection et la création de mots nécessaires
pour exprimer des notions mathématiques et scientifiques). L'Institut
d'alphabétisation fonctionnelle et de linguistique appliquée effectua le
travail et le succés remporté par le programme d’alphabétisation des
adultes a inciter & employer les quatre langues nationales dans le
systéme eéducatif officiel, car les éducateurs ont pensé que {'on écono-
miserait ainsi plusieurs années sur la période d’enseignement de la
lecture, de l'écriture et des mathématiques.

A propos du choix de la langue d'enseignement en Afrique, Maurice
Houis (1976, p. 393) écrit que, dans leur ensemble, les pays africains,
doivent emprunter la voie du bilinguisme et qu'un enseignement bilingue
pose un probléme fondamental : « Quelles sont les fonctions pedago-~
giques des deux langues en jeu et comment pouvons-nous faire en sorte
gu’elles soient bien équilibrées, compte tenu des situations variables
régnant dans chaque Etat? » (Houis, 1976, p. 394). Il énumére trois
fonctions pédagogiques qui doivent étre bien équilibrées dans un
systéme éducatif bilingue :

«. .. La premiére est I'acquisition de I'écriture dans la langue
dans laguelle I'éleve est le plus compeétent et non pas simplement la
préedominance du parler.

Deuxiémement, la fangue doit étre le vecteur général de
I'enseignement. Ce vecteur peut étre ou ne pas étre, ou n'étre que
partiellement ia langue dans laguelle I'enfant a appris a écrire. Le
choix dépend de la capacité supposée de la langue a exprimer des
domaines sémantiques englobant des idées non familiéres ou
modernes.

Une langue africaine devrait-elle étre choisie pour remplir la
fonction de vecteur général de I'enseignement? Cela présuppose
'existence de matériels éducatifs et de cours de formation a I'inten-
tion du personnel enseignant qui soient adaptés et en outre, pour les
nouvelles nations, la normalisation de la présentation des mots et de
leur prononciation.
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Troisiemement, la langue doit étre un élément du programme
d'enseignement, ce qui présuppose que la langue africaine ait fait
I'objet d'une étude descriptive et que la linguistique appliquée puisse
s'appuyer sur des recherches de linguistique fondamentale » (Houis,
1976, p. 394).

L'expérience acquise par I'Union soviétique dans le développement
du bilinguisme national est instructive. Cette expérience résulte d'un
engagement politique conscient et de la permanence de son application.
En 1919, les Soviets ont garanti le droit a 'éducation dans les langues
nationales, acceptant d’'organiser la formation d'enseignants, d'instaurer
un systéme eéducatif dans les républiques nationales et de créer les
conditions nécessaires — un programme de publication par exemple —
au développement des littératures et des arts nationaux. On a ainsi crée
un environnement qui se caractérise par un processus double et com-
plémentaire . I'essor des langues nationales et la connaissance gené-
ralisée du russe, langue de communication internationale. Comme le
disent Desheriyev et Mikhalchencko :

«. .. La fangue russe répond aux besoins communs du peupie
soviétique — rapports mutuels et échanges culturels — alors que les
langues nationales locales répondent aux propres besoins des
nations et nationalités » (1976, p. 392).

Lorsqu'ils choisissent des langues d'étude, les planificateurs de
'alphabétisation doivent s’assurer de I'utilité et de la pertinence de leur
choix. Selon un document de travail rédigé pour le Symposium sur les
problémes de I'éducation dans la langue maternelle dans les sous-
regions d’Afrique qui s’est tenu a Dakar en 1976 :

«. .. Aussilongtemps que la iangue africaine n'est pas le vecteur
officiel de V'éducation, de 'administration et des relations publiques
et n'a pas un statut juridique, elle jouit d'un moindre prestige et
'opinion publique peut s'opposer a sa promotion. Une langue qui
n'est pas utilisée comme vecteur de 'enseignement a rarement une
notoriété égale a une langue qui remplit ce réle; en outre il faut
que les enfants et les adultes soient spécialement motivés pour
apprendre une langue en dehors de l'école » (UNESCO/PNUD,
1976, p. 9).

A propos des propositions d’action recommandées, le document
stipule :

«. .. Lorsqu'un gouvernement décide de donner a une ou
plusieurs tangues africaines le statut de langue(s) officielles(s) ou
d'enseignement, il doit mener une vaste campagne nationale afin de
faire mieux comprendre au grand public et plus particuliéerement
aux enseignants chargés d'appliquer la décision prise, les problémes
que présente I'usage de la langue vernaculaire. . . La coordination de
la campagne sera assurée par des comités nationaux, des organes
gouvernementaux ou privés dotés de I'autorité nécessaire et assistés
par les spécialistes en la matiére. On tiendra compte en établissant
la structure et les pouvoirs de ces organes des particularités
nationales mais on leur demandera en général d'assurer la planifica-
tion du développement linguistique de la langue — véhiculaire —
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largement en usage choisie comme vecteur de I'enseignement ainsi
que la promotion et la sauvegarde de toutes les langues vernacu-
laires » (UNESCQO/BREDA, 1976, p. 11).

D’autres sources ont proposé qu'il soit tenu compte des aspects
suivants :

* L’enseignement dans fa langue maternelle est justifié et sou-
haitable sous l'angle éducatif mais peut étre onéreux. Il exige une
infrastructure bien organisée et des fonds pour la recherche linguistique,
'elaboration de matériels pedagogiques, la formation d’enseignants et
les campagnes entreprises pour expliquer aux populations les raisons
pour lesquelles certaines langues ont été choisies et comment leur
etude facilitera I'étude d’'une seconde langue (officielle).

» La participation de linguistes a la préparation du programme
d’alphabétisation est indispensable pour que les matériels et méthodes
d’enseignement concernent spécifiguement la ou les langues nationales
choisies et ne soient pas des textes et méthodes traduits ou empruntés a
une autre langue.

e La langue utilisée — en particulier si elle est associée a une élite
ou a une classe instruite, devrait étre adapteée et peut étre simplifiée et
amenée au niveau de 'homme moyen. Ainsi, en Chine !a réforme de la
langue écrite se fait par l'introduction d’un alphabe. ,aonétique et la
simplification des caractéres. A I'heure actuelle, sur plus de 3 000 carac-
teres fréequemment utilisés, 1 200 ont été simplifiés; d’autre part, dans
certaines régions, on enseigne d’abord 'alphabet phonétique puis les
caractéres correspondants (Hsiao, 1975). La simplification joue aussi
sur l'attitude de I'éléve envers une langue et sur sa capacité a 'apprendre.
Dans son rapport sur I'expérience iranienne, Furter a noté que le fosse
qui existe entre les personnes instruites et les analphabétes est parti-
culierement grand dans ce pays parce que le persan est devenu une
langue éminemment littéraire :

«... Les grands ouvrages littéraires, les symboles et illustra-
tions de la culture nationale ayant éteé écrits non en écriture perse
mais arabe, la transcription actuelle qui ne rend pas compte des
voyelles de fagon satisfaisante, est cependant devenue intouchable.
Les experts du projet iranien ont trouvé peu de compréhension
aupres des linguistes du pays lorsqu’ils ont voulu les intéresser &
I'étude d'un certain nombre de difficultés techniques comme la
systématisation des formes écrites, par exemple, . . . la simplification
de f'orthographe ou la révision d'une grammaire excessivement
compliquée » (Furter, 1973, p. 9).

e La transcription de langues parlées appelle la prise de décisions
touchant au type de l'alphabet et de I'écriture. Bien souvent, I'écriture
romaine a été adoptée afin de faciliter la transition aux langues inter-
nationales dont I'une peut étre la langue officielle. La Somalie avait le
choix entre I'écriture arabe ou latine et a opté pour cette derniére, le
Mali a choisi 'alphabet latin parce que le frangais est la langue officielle.
Au Pérou, les langues indiennes ont suivi le modéle de la langue
espagnole qui est la langue dominante des affaires et du pouvoir.
L'Union soviétique a décidé que ses langues nationales utiliseraient
'alphabet cyrillique, comme le russe.
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* Les décisions prises au sujet de la transcription et de la normali-
sation de l'alphabet devraient tenir compte des langues similaires et
« de contact » (deuxiéme langue non officielle utilisée par des personnes
qui n'ont pas de premiére langue commune). La Conférence de Bamako
des pays d’Afrigue de I'Ouest qui s'est tenue en 1966 s’est efforcée non
pas simplement de transcrire la langue d'un pays mais aussi de la rap-
procher du systéme de la transcription d'autres langues d'Afrique de
I'Ouest. Les efforts de la conférence n'ont pas été couronnés de succeés
mais le probléme a été reconnu.

e Le Symposium de 'UNESCO sur les problémes de I'éducation
dans la langue maternelle (1976) a affirmé I'importance de la coopération
regionale et sous-régionale dans la production de matériels pedago-
giques pour une seule langue ou un groupe de langues, la formation des
enseignants et les études linguistiques. La premiére Conférence
régionale arabe sur l'analphabétisme en milieu ouvrier a préconisé
I'emploi d’'une stratégie régionale panarabe de I'alphabétisation (White-
house, 1976). Comme I'a fait remarquer Melvin Fox en 1977, en depit de
son role généralisé et constant comme langue de contact, il n'a virtuel-
lement pas eté tenu compte de limpact de l'arabe a cet égard. De
nombreuses populations qui parlent des langues africaines connaissent
bien l'écriture arabe et une grande partie de son vocabulaire. Aussi,
selon Fox, le potentiel de I'arabe pour l'alphabétisation et I'éducation
des adultes est immense. On s’est penché sur la fagon dont la connais-
sance qu'un musulman d'un pays ne parlant pas arabe a de cette langue
pourrait sous-tendre 'apprentissage de la lecture et de I'écriture dans
une langue africaine.

» Fox (1977) a suggére d'utiliser davantage les langues de contact.
Ainsi, trois langues africaines de contact — swahili, manding et hausa —
sont parlées par 100 millions de personnes. Fox a recommandé que
des organisations comme la Société linguistique d’'Afrique de I'Quest,
dressent un calendrier de recherches visant a déeterminer quelles sont
les langues de contact qui recoupent plusieurs frontiéres nationales et
linguistiques. De telles enquétes sur les langues de contact menées au
niveau régional dans d'autres parties du monde pourraient entrainer des
économies de matériel et de colt de formation des enseignants.

e Lorsqu'on utilise la langue maternelle d'un éléve, on augmente la
fierte qu'il ressent pour sa culture traditionnelle et ses traditions orales
et on le motive. Au Mali, la décision qui a été prise d'utiliser les langues
maternelles comme langues d'enseignement a déclenche une vague
d’'intérét pour les langues traditionnelles, |a littérature écrite et orale, et
a fortement contribué a motiver les éléves et a établir la réussite du
programme d'alphabétisation (Dumont, 1973, p. 22). En outre,

«. .. une alphabétisation fonctionnelle dispensée dans sa propre
langue montre au paysan et a 'ouvrier gue la communication écrite
n'est pas nécessairement une clé magique qui ouvre le monde exte-
rieur — elle peut lui étre utile dans son propre monde et lui permettre
de progresser dans son activité. . . et de sortir du cadre étroit dans
lequel il se sentait préecédemment enfermé. . . L'effet culturel est si
manifeste que certaines personnes l'estiment plus important que
d'autres effets; de plus, de nombreux adultes qui ont été éduqués en
frangais, apprennent & présent a écrire en Bambara ou en Fulami
pour réduire I'écart avec leurs parents qui n'ont regu aucune instruc-
tion » (Dumont, 1973, p. 62).
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Calendrier

Les cours durent de 45 minutes (Soudan, Pakistan, Iran) a 2 heures
(Equateur, Ethiopie, Iran, Mali, Inde, Jamaique, Breésil, Vietnam), une
demi-heure environ étant consacrée aux informations nouvelles. La
Sociéte d’éducation de base des adultes du Pakistan (Rainsberry, 1974)
a noté que les adultes peuvent bien apprendre et retenir seulement une
vingtaine de minutes de cours intensifs concernant des matiéres
nouvelles. Un cours de deux heures peut sembler long mais cette durée
n’'est pas déraisonnable si le cours est consacré a des révisions, a de
nouvelles acquisitions ainsi qu'a la consolidation des connaissances
acquises. Les cours devraient durer assez longtemps (plus d’une heure)
pour que dés les premiéres legons, I'éléve ait le sentiment de progresser.

Il est difficile de se rendre compte, méme a partir de tableaux de
statistiques, de la durée de nombreux programmes ou de ce que I'on
entend exactement par « une semaine » ou un nombre « X » d’heures. ||
semble que dans la plupart des cas, au moins 3 cours sont donnés par
semaine et que les programmes sont divisés en deux étapes, générale-
ment dénommes « de base » et « fonctionnel », chacun correspondant a
peu prés a un an, compte tenu des temps d’arrét pour les récoltes, etc.
De 26 a 38 semaines sont consacrées a la premiére étape.

L'évaluation du PEMA realisée par 'TUNESCO pour le Symposium
international sur l'alphabétisation (UNESCO/PNUD, SIPA 2, 1975)
conclut gu’en moyenne « et avec de fortes variations d'un pays a l'autre
et d’'une langue a f{’autre, les adultes ont été capables de maitriser en
200 heures les connaissances de base enseignées dans les ecoles
primaires ». En raison de 6 heures par semaine (trois cours de 2 heures
chacun), cela fait approximativement 35 semaines ou 10 mois. Cepen-
dant, selon le méme document, lorsque les cours d’alphabétisation ont
été associés a un enseignement technique, linguistique, didactique,
scientifique ou mathematique (Tableau 1), le processus d’enseignement-
apprentissage :

Tableau 1. Equivalence de niveaux et nombre d’heures d’enseignement
pour les programmes d’alphabétisation dans les pays du PEMA.

Pays Niveau obtenu Heures de cours
Algérie Niveau 4 426
Equateur Niveau 4 548
Ethiopie Niveau 2 700
Guinée — 384
Iran Niveau 5 450
Madagascar — 324
Mali Niveau 2 686
Soudan — 235
Syrie Niveau 2 480
Tanzanie Niveau 2 270

Source : UNESCO/PNUD SIPA 2 (1975).

83



«. . .agénéralement duré deux années réglées sur les cycles de
récolte des programmes agricoles. La durée moyenne d'un pro-
gramme a été de 483 heures, s'étendant sur une période de 60 a 75
semaines suivant ies pays. il n'est pas possible de préciser la durée
optimale du processus de formation, I'expérience antérieure et le
niveau des participants, la qualité des enseignants et les diverses
conditions locales » (UNESCO/PNUD, SiPA 2, 1975, p. 20).

Quelques exemples de calendrier méritent d'étre notés. Au Vietnam,
pays dont la langue est facile 4 apprendre, on a constate que normale-
ment en étudiant une heure par jour, une personne pouvait apprendre a
lire et a écrire en 3-4 mois. Au plus fort de la campagne d’alphabétisa-
tion des masses, des concours ont été organisés et ce temps a alors été
ramené a 72 jours. En outre, il a été signalé que les adultes qui suivaient
un programme d'enseignement complémentaire — prolongement du
programme d'alphabeétisation de base — pouvaient achever le premier
cycle d'études — correspondant a 10 années scolaires —en 3 a4 ans en
etudiant 5 a 6 heures par semaine.

Dans le plan en deux étapes d'enseignement dispensé dans la
langue maternelle adopté par le Mali, chaque étape dure de 20 a 24
semaines, ce qui correspond a une année d'enseignement compte tenu
des peériodes de travaux agricoles. La premiére est consacrée aux
premiéres notions d'écriture et de calcul et aux applications techniques.
La seconde est axée sur des questions économiques et sur I'éducation
civique. |l ressort d'une expérience conduite en 1971 dans un centre
d'alphabétisation, qu'un programme accéleré de 50 legons, soit 8 mois
de legons réguliéres, donne les mémes résultats qu'un programme
s'étendant sur 2 ans; ce programme acceéléré a été redonné avec succeés
dans trois centres implantés dans la zone de culture du coton.

Au Breésil, le programme d’alphabétisation fonctionnelle, MOBRAL,
dispense des cours quotidiens de 2 heures en portugais; si, au bout de
5 mois, les progrés sont insuffisants, le programme est prolonge pendant
un autre mois. Le programme de suivi qui offre approximativement 720
heures de cours a temps partiel, est estimé correspondre aux quatre
premiéres années d'enseignement élementaire, et peut étre realisé en
2 ou 3 ans, selon l'intensité du programme.

L'Inde offre un programme d'un an en hindi (2 heures par soir,
5 soirs par semaine), soit 8 mois d'enseignement effectif, compte tenu
des périodes de récolte, fétes, etc. D'autres programmes, assurés par
'intermédiaire de la Literacy House de Lucknow, s'étendent, aussi sur
une periode de 8 mois, dont 3 &4 4 mois sont consacrés a I'étude de
I'abécédaire et 3 a 4 mois a la consolidation des connaissances acquises.

Dans les premiers programmes d'alphabétisation des adultes
donnés en 1966 en lran, les étudiants étaient supposés acqueérir les
rudiments de la lecture et de I'écriture en persan en 4 mois puis revoir et
renforcer leurs connaissances au cours d'un second cycle de 4 mois.
L'évaluation a montré que ces deux cycles de 4 mois chacun étaient
insuffisants pour obtenir une alphabétisation durable. Un nouveau pro-
gramme en deux cycles de 9 mois chacun a alors été introduit s’appuyant
sur d’autres matériels et méthodes de formation. Le programme d’'alpha-
bétisation fonctionnelle qui a débuté en 1974 dans le secteur textile
Yazd dispense 50 semaines de cours divisés en deux périodes de 6 mois
chacune. Il a pour objectif d’apprendre a lire et a écrire et d’enseigner les
bases de l'arithmétique.
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En Jamaique, les cours durent approximativement 400 heures et
dispensent un enseignement qui correspond aux 6 premiéres années
d’'enseignement primaire. Selon les estimations, pour apprendre a
lire et a écrire, il faut de 18 & 24 mois, & raison de 2 cours de 2 heures par
semaine. C’est pourquoi le programme national d’alphabétisation a
etabli des centres d’éducation des adultes qui offrent des cours intensifs
de 2 a 3 heures, 5 fois par semaine.

Le projet d’éducation permanente en cours au Punjab (Pakistan)
offre des cours d’alphabétisation fonctionnelle de 1 heure et demie,
6 jours par semaine, pendant 6 4 8 mois.

En Colombie, ’Accion cultural popular offre 3 cours radiophoniques
(enseignement de base, progressif et complementaire) a I'intention des
populations rurales. Des bénévoles locaux contrdlent les programmes et
conseillent les participants. Le cours de base — alphabétisation, lecture
générale, écriture et arithmétique — est donné sous forme de séquen-
ces; il faut s’inscrire pour des périodes précises et étre assidu. La legon
est en genéral de 1 heure et demie et est diffusée 6 jours par semaine.
Le cours dure au total 45 heures et s’étend sur environ 15 semaines.

A lorigine, le Programme d’alphabeétisation des adultes axe sur le
travail conduit en Ethiopie devait comporter 2 étapes de 10 mois chacune;
mais la premiére a parfois di étre prolongée jusqu’a 19 mois parce que
’Amharic, la langue utilisée, n'était pas la langue maternelle des partici-
pants. Le personnel du projet, estime qu’il faut plus de temps et des
meéthodes difféerentes pour apprendre a lire et a écrire dans une
seconde langue.

En Tanzanie, des cours axés sur le travail et donnés en swahili ont
été offerts chaque jour pendant deux ans a raison de 9 mois par an, dans
des régions-pilotes, mais I'évaluation a montré que le cycle de 2 ans est
insuffisant, car les travaux agricoles rompent la continuité de I'ensei-
gnement.

Gray (1956, p. 152, 159) a identifie deux étapes connexes de
'enseignement de la lecture aux adultes qui abordent plus amplement
le probléme de I'alphabétisation. La premiére est la préparation mentale
et la prise de conscience de la nécessité et de I'utilité de savoir lire. La
deuxiéme commence lorsque l'étudiant peut lire avec suffisamment
d’aisance; elle a pour objet de I'amener aux normes minimales de
I'alphabétisation de maniére a le mettre sur la voie d’une alphabétisation
fonctionnelle qui consolidera ses connaissances et lui donnera I’habitude
de la lecture. Cette deuxiéme étape exige de 24 a 40 cours d’une heure.
En outre, selon Gray :

«. .. La promotion de I'alphabétisation fonctionnelle telle gu’on
la congoit désormais ne consiste pas simplement dans le fait de
susciter un enthousiasme pour le statut de personne sachant lire et
écrire et de dispenser une formation qui se limite a 'usage d’'un
tableau d’'alphabeétisation et d’un abécédaire. Le temps requis pour
atteindre ies objectifs plus larges que I'on recherche variera selon les
communautés mais on peut présumer que 150 heures a 300 heures
d’'un enseignement soigneusement préparé seront nécessaires »
(Gray, 1956, p. 152).
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Alphabétisation durable

Dans une analyse de la documentation sur I'alphabétisation
durable entreprise par Sheffield pour le Département de I'éducation de
la Banque mondiale (Sheffield, 1977), I'auteur s'attache tout d’abord au
probléme spécifique de 'alphabétisation durable chez les jeunes enfants
et les adultes et, surtout & la discrimination concernant les pays en
développement. Ses principales constatations sont : il existe trés peu
d’'études empiriques sur I'alphabétisation durable et les compétences de
base; la concordance entre les études est minimale et |'établissement
de comparaisons valables, d’'une part, entre des pays dont le niveau de
développement différe et, d’autre part, entre les adultes et les enfants,
pose d’énormes problémes.

Sheffield ne retient pas I'hypothése d’'un seuil fondamental au-dela
duquel les personnes qui quittent I'’école n’oublieront pratiquement
plus les notions de lecture et d’écriture acquises et que ce seuil se situe
a la fin de la quatriéme année d’enseignement primaire. Il estime que
cette idée de seuil est relativement peu importante, sinon dénuée de
sens, car peu d’individus ou de sociétés se fixeraient un niveau minimum
d’aptitudes de base méme si on parvenait a déterminer un seuil. Des
pays qui s'efforcent d'offrir 7 & 8 ans d'enseignement primaire a la
totalite de leur population sont peu susceptibles de considérer un cycle
de base de 4 ans comme un choix politique valable. En ce qui concerne
les adultes, Sheffield constate que si les notions de base de la lecture et
de I'écriture peuvent étre enseignées en 2-3 mois lorsque les conditions
sont bonnes, les aptitudes acquises ne sont pas « fonctionnelles » et si
ces adultes n'ont pas I'occasion ou le matériel nécessaire pour utiliser
les aptitudes acquises, il n‘'est pas certain gu’ils les conserveront.

Quant aux corrélations, les conclusions suivantes se dégagent de
ces études :

* Lire et écrire s'oublient souvent moins vite que compter;

* L’'aptitude a écrire se perd généralement moins que l'aptitude
a lire;

« Selon plusieurs études, il existe une corrélation entre la duree
des études et la faculté de se souvenir. Mais la bréve durée de la plupart
des cours d’alphabétisation, la grande variété des programmes et
I'incidence de facteurs extérieurs font qu’il est difficile d’'en déterminer la
durée optimale;

* Le niveau de scolarité (primaire) antérieure joue sur la faculté de
se souvenir; le retour & I'analphabétisme est moins fréquent parmi les
personnes scolarisées pendant 4 ans;

s L'arriére-plan familial, le milieu social et d'autres facteurs
personnels sont importants comme le sont la profession, les revenus
familiaux et la possibilité de se procurer des livres.

Résumé

Le plus souvent, les recherches sur la lecture ont été publiées en
anglais, concernant la langue anglaise, les cultures d’Ameérique du Nord
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et d’'Europe, les enfants et enfin le milieu scolaire. Il n’a pas été prouvé
gu’elles pourraient s’appliquer a l'alphabétisation des adultes, dans les
pays en développement, dans d’autres langues, et dans des conditions
extra-scolaires. Selon toutes probabilités, certains travaux, ceux de
Gray, Osterberg et Downing par exemple, ont une valeur universelle
mais ils n‘ont pas été largement diffusés.

Il ressort des recherches sur la lecture touchant I'incidence des
systémes d’écriture, que des symboles graphiques complexes avec
beaucoup de traits, de courbes — sont plus difficiles a lire que les
symboles relativement simples. Cette constatation va de soi mais a peu
de poids dans les débats sur les valeurs relatives des methodes d’ensei-
gnement. Il semble que I'on ait peu compris la fagon dont des caracté-
ristiques spéciales du systéme d’écriture influencent nécessairement
les résultats obtenus avec I'une quelconque des meéethodes.

Il existe deux grandes catégories de méthodes d’enseignement : les
méthodes éclectiques et celles axées sur I'étudiant. William Gray a
énoncé certains principes a appliquer dans le choix de la méthode
propre a chaque situation :

+ Des méthodes opposées donnent des résultats differents. Si on
met I'accent sur I'identification du mot, I'étudiant lira des mots sans les
comprendre; si I'accent est mis sur la réflexion, I'étudiant s'intéressera
au sens et mettra plus de temps a identifier les mots.

+ De bons progrés sont obtenus au départ lorsque I'accent est mis a
la fois sur le sens et sur l'identification des mots.

¢ Aucune méthode ne donne les mémes résultats avec tous les
membres d’'un groupe.

L'apprentissage de la lecture peut se décomposer en quatre étapes,
aux objectifs précis, qui sont, en substance, les mémes pour tous les
pays et pour toutes les langues. La premiére est la préparation a la
lecture; la deuxiéme, I'acquisition des attitudes et aptitudes initiales;
la troisiéme, une phase de progression rapide dans 'aptitude a lire; et la
quatriéme, I'acquisition d’habitudes de lecture plus réfléchies.

Il ressort des recherches faites que 'apprentissage simultané de la
lecture et de I'écriture facilite les progrés réalisés dans les deux
domaines. L’écriture consolide I'aptitude a identifier les mots et &
donner un sens a la phrase.

Les recherches ont montré qu’il conviendrait d’assurer I'enseigne-
ment dans la premiére langue de I'étudiant, au moins pendant les trois
premiers mois, la durée exacte variant selon la langue, et de « compren-
dre quels sont les rapports entre le systéme d’écriture et la langue
parlée » (Downing, 1973, p. 182). L'étudiant peut ensuite facilement
apprendre a lire dans une deuxiéme langue qui lui ouvre la possibilite
d’un enseignement fonctionnel.

L'un des principaux avantages qu’offre la langue maternelle est
celui de permettre a I'étudiant de commencer a apprendre & lire et a
écrire en se fondant sur ce qu'il sait déja. Ce principe, c’est-a-dire partir
de ce que l'on sait déja peut également s’adapter a I'enseignement de
larithmétique de base. Les activités menées en Iran et au Mali, par
exemple, ont montré que l'apprentissage est rapide et aisé et que les
résultats pédagogiques sont bons lorsque I'enseignement de I'arithme-
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tique se fonde sur des connaissances réelles de I'étudiant et respecte
son propre mode de calcul mental.

D’autre part, il a été démontré que 'apprentissage de la lecture et
de I'écriture ainsi que du calcul peuvent avec succés s’incorporer aux
programmes d’enseignement fonctionnel ou axés sur I'étudiant; en fait,
les evaluations indiguent que les résultats sont alors plus fructueux et
durables qu'en cas d’étude séparée mais que les études sont plus
longues (au moins 2 ans ou deux cycles de 10 mois).

En d’autres termes, plus le contenu et les méthodes partent des
problémes et besoins réels des étudiants, et se développent a partir de
leurs cycles d’études, de leur culture, et de leur langue maternelle, et
plus efficace est I'alphabétisation fonctionnelle. C’est la raison pour
laquelle de nombreux pays d’Afrique et d’Asie s'éloignent d'un pro-
gramme d’enseignement d’application générale au profit de programmes
d’alphabétisation fonctionnelle congus a I'intention de groupes homo-
génes précis. Les méthodes utilisées dans la formulation des pro-
grammes d’enseignement reposent notamment sur: le déroulement
modulaire, les modules d’apprentissage de base, la solution des
problémes, I'enseignement en spirale et I'usage de la culture autochtone.
La nature interdisciplinaire de l'alphabétisation fonctionnelle exige
gu’elle soit organisée par des equipes comprenant des enseignants et
participants potentiels, que son développement soit décentralise et
que l'on procéde a des contrdles.

Selon les conclusions des évaluations de programmes réussis
d’'alphabétisation fonctionnelle, les méthodes d’enseignement axées sur
les adultes sont tres efficaces comme le sont les systémes d’appren-
tissage «ouverts » et les systémes souples et susceptibles détre
modifiés par les participants — organisateurs, rédacteurs des pro-
grammes d’enseignement, enseignants et étudiants. Les methodes
d’enseignement axées sur les adultes comprennent les meéthodes
inductives, « apprendre en faisant », de groupes avec usage des médias,
et d’éducation sous forme d’action culturelle (Freire).

Le temps qu’il faut pour acquérir une alphabétisation durable
dépend en premier lieu de la complexité de la langue, des différences
qui existent entre la langue écrite et la langue parlée, et des objectifs
du programme d’enseignement. Les autres variables sont notamment :

+ L’intensité du cours et son objectif;

La qualité de I'enseignement;

L'attitude culturelle vis-a-vis de l'alphabétisation;

Le fait que la langue maternelle est ou non la langue d'étude;
L'occasion et le matériel nécessaire pour utiliser les compétences
acquises; et

e Le fait que l'alphabétisation est dés le départ intégrée a une
formation professionnelle ou constitue la premiére étape d'un pro-
gramme éducatif.

Il est difficile de comparer les études faites sur l'alphabétisation
durable car elles adoptent des définitions différentes de I'alphabétisa-
tion. Les difficultés découlant du fait que certaines études sont trans-
versales, d’autres longitudinales ne pourraient étre surmontées que par
une analyse couplée dans le temps et fondée sur des contrbles. Faute
de quoi, les analyses ont pour la plupart comparé des résultats extra-
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scolaires a des résultats de base obtenus par ceux qui quittent I'école
ou des résultats individuels dans des groupes qui quittent I'école. Les
deux types d’études ont surtout une valeur indicative et ne sont pas des
mesures réelies d’alphabétisation durable. Les études qui s’efforcent de
trouver des corrélations a cet égard sont confrontées au probléme
selon lequel les variables « indépendantes » ne sont bien souvent pas
indépendantes les unes des autres et sont dépendantes a 'égard de la
variable « dépendante ».
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Les coiits des programmes d’alphabétisation

De nombreux facteurs se combinent pour rendre presque
impossible de chiffrer le prix de revient par personne de I'alphabétisation.
Par exemple :

 Comment chiffrer ie colt par classe des dépenses d'investisse-
ment quand les équipements achetés — tels que des Jeeps, bicyclettes
ou tableaux noirs — sont encore utilisés longtemps aprés la fin du cours
d'alphabétisation, voire pour des programmes de cing ans;

¢« Comment définir le « dipldmé qui a réussi » et calculer le prix de
revient de sa formation quand on considére que la réussite est liée aux
objectifs d'un projet et qu'elle se mesure notamment par le contrdle que
ce ou cette dipldmeé(e) est susceptible d’exercer sur son « milieu », ou
par le degré de sa participation a des activités collectives de type
coopératif, etc.

La comparaison entre les prix de revient d'un pays a I'autre entraine
de nombreuses confusions notamment en vertu des variations qui
existent entre :

* Les niveaux de vie et les pouvoirs d’achat que I'on peut difficile-
ment comparer méme quand on les traduit dans une monnaie commune
telle que le dollar américain;

* Le niveau de difficultés de la langue et les connaissances déja
acquises par les étudiants; et

e La durée des cours et les normes de réussite :

«, .. Les niveaux des examens et les critéres de succés étaient
trés variables selon les matiéres, les contextes et ies projets, ainsi
gue, peut-étre aussi, a I'intérieur des projets. Le calcul, considéré
comme « élémentaire » dans un cours de réparation d'automobiles,
pouvait étre « de niveau élevé » dans un programme de tissage. De
pius, les réparations d’automobiles (ou le tissage) exigent des
éléves un effort trés variable selon que les voitures (ou les métiers a
tisser) leur sont un domaine plus ou moins familier. De méme,
« 'expression écrite » signifie une chose pour le candidat a4 un
examen qui écrit dans sa langue materneile et une autre entiérement
différente et beaucoup plus ardue pour celui qui doit maitriser a la
fois I'écriture et une autre langue, nationale ou étrangére » (UNESCO/
PNUD, 1975, p. 203).

Les problémes relatifs aux colts sont rarement abordés dans les
rapports sur les projets d’alphabétisation, et les rapports qui en font
état n’expliquent généralement pas la méthode qui a permis de les
étabtir.
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Mais, s'il est vrai que les techniques d'évaluation des colts d'alpha-
beétisation sont encore élémentaires, un certain nombre de données
chiffrées qui pourraient étre utiles sont néanmoins disponibles.

Les rapports de 'UNESCO sur le Programme expérimental mondial
d’'alphabeétisation (PEMA) se sont efforces d'évaluer les prix de revient
par étudiant (tableaux 2, 3 et 4). Les chiffres dans 'ensemble des
rapports ont été ventilés entre des colts totaux (comprenant la
recherche) et des colts qui ne tiennent pas compte de la recherche
engagée pour la mise en ceuvre.

Plus un cours est long, plus il colite cher. Cependant, il apparait
que les cours qui sont trop courts pour pouvoir atteindre I'objectif de
I'alphabétisation sont ceux qui reviennent le plus cher car I'argent est
dépense pour rien. La durée d’'un cours depend des normes de réussite,
du degré de difficulté de la langue qui doit étre apprise, de la mobilité
du corps enseignant, etc. Selon les chiffres recueillis par I'UNESCO
dans tous les pays & l'exception du Soudan, le prix de revient par
personne d'un programme d'alphabétisation fonctionnelle était moins
elevé que celui de I'enseignement primaire. Le rapport final du PEMA
a calcule également que :

«... les effectifs que le programme a formés en plus de ceux
qu'auraient formés des écoles pour un colt identiqgue semblent avoir
été approximativement les suivants : Ethiopie, 310; Equateur, 2 010;
Madagascar, 2 360; lfran, 16 600; Mali, 44 430; Algérie, 46 320,
République unie de Tanzanie, 130 700 » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 220).

Tableau 2. Prix de revient par participant inscrit & un cours d'alphabétisation

du PEMA.
Prix de
Prix de revient
revient compre-
Prix de sans nant la
Prix de revient recherche recherche
revient non compre- par inscrit par inscrit
compris nant la se presen- se présen-
recherche recherche tant a tant a Prix de
par inscrit par inscrit ['examen I'examen revient par
Pays ($ US) ($ US) final ($ US) final ($§US) diplébme
Algérie 60,00 71,00 83,25 98,63 —
Equateur 40,12 69,83 70,38 122,55 300
Ethiopie 37,46 54,43 63,43 92,15 312
Guinee 112,10 208,38 186,60 345,30 —
Inde — — — — —
Iran 37,33 48,75 76,26 99,60 323
Madagascar 68,03 111,90 77,60 125,80 —
Mali 573 13,58 16,83 34,63 —
Soudan 51,68 86,90 161,50 271,62 269
Syrie — - - - —
Tanzanie 5,38 6,62 8,54 10,46 32
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Tableau 3. Cours d’alphabétisation fonctionnelle dans tes pays du PEMA.

Prix de revient de

Résultats par rapport I'alphabétisation
a ceux des écoles du fonctionnelle (% des
systéeme d’éducation prix de revient par
formelle (niveau rapport a 'enseigne-
Pays primaire) Heures/cours ment primaire)®
Algérie 4 426 14
Equateur 4 548 72
Ethiopie 2 700 98
Guinee — 384 —
Inde — —_ —
Iran 5 450 37
Madagascar — 324 45
Mali 2 686 11
Soudan — 235 100+
Syrie 2 480 —
Tanzanie 2 270 15

a) L'Algérie, Madagascar et le Mali utilisent le critére prix de revient/candidat qui se
présente a I'examen final; YEquateur, I'Ethiopie et la République unie de Tanzanie utilisent
le critére prix de revient/alphabétisé.

Source : UNESCO/PNUD, 1976, p. 176, 188, 189.

Pourtant, les auteurs du rapport engagent leurs lecteurs a ne pas
retenir I'hypothése selon laguelle, étant donné le caractére expérimental
du PEMA et les sommes relativement élevées déja consacrées a la
recherche et au développement, des économies pourraient étre realisees
en jouant sur I'échelle des projets (plus le projet est important, plus le
colt par etudiant diminue), c’est-a-dire en élargissant 'audience des
programmes d’'alphabétisation; ils font remarquer en particulier que :

Tableau 4. Enseignants et participants du PEMA.

Inscrits se

présentant

a I'examen

Inscrits final Diplomés Enseignants

Pays (en milliers) (en milliers) (en milliers) (en milliers)
Algérie 53 87 3878 — 1,58
Equateur 17,52 9,99 41 0,60
Ethiopie 36,82 21,72 9,3 0,96
Guinée 1,44 — — 0,18
Inde — — — —
Iran 94,37 46,24 13,9 3,85
Madagascar 4,30 3,83 — 0,07
Mali 83,22 — — 3,72
Soudan 7,39 2,36 0,6 0,20
Syrie 1,87 — — 0,09
Tanzanie 466,01 293,59 96,9 12,23

Source : UNESCO/PNUD, 1976, p. 174.
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«...Lescouts de recherche et développement peuvent diminuer
lorsqu’il y a possibilité d'étendre largement I'application de pro-
grammes déja mis sur pied au cours du PEMA. Cependant . .. les
programmes d’'enseignement et la pédagogie devront probablement
faire 'objet d'une révision trés importante. De plus, les programmes
établis, si I'on veut que I'alphabétisation de masse soit fonctionnelie
par rapport aux problémes et aux aspirations spécifiques d'autres
groupes présentant des particularités d'ordre géographique,
professionnei ou ethnique . . .

Les perspectives d’économies d’'une certaine importance sont
pareillement compromises par les tendances que les évaluateurs ont
déja décelées dans le PEMA en ce qui concerne les colts de fonc-
tionnement. Bien que ceux-ci semblent effectivement décroitre en
raison directe de I'expansion de I'alphabétisation, il y a apparamment
peu d'espoir de reduction radicale.

Enfin, une campagne massive implique que le gouvernement
s'engage a poursuivre 'objectif d’'une société complétement alpha-
bétisée nécessitant une infrastructure de textes de lecture de
journaux, de bibliothéques, de salles de lecture, de matériels pour
les activités d’extension, et tous les autres éléments indispensables
pour maintenir l'intérét d'une population alphabétisée pour les
choses de l'esprit. Ainsi, pour créer et entretenir une telle infra-
structure, F'élaboration d’'un plan a long terme pour une société
alphabetisée doit tenir compte de dépenses qui seront probable-
ment de loin supérieures au coit du programme d’alphabétisation
initial » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 217).

Etant donné que les prix de revient établis reflétent avec précision
les capitaux réellement nécessaires a la gestion d'un programme
d’alphabétisation fonctionnelle, des économies pourraient donc étre
réalisées :

+ S'il était possible d’'insuffler aux enseignants un esprit de volon-
tariat plus fort (les salaires des enseignants représentent le poste
budgétaire le plus élevé des programmes d'alphabétisation) ;

* S'il était possible de motiver davantage les étudiants pour le
programme de fagon a ce que les fonds engagés pour chaque personne
soient dépensés au mieux et soient donc moindres (moins de mobilité
et d’'abandons);

s Si, de plus, les effectifs par classe pouvaient étre augmentés
{mais probablement pas au-dela de 30 éléves) de fagon a réduire le
nombre d’enseignants ainsi que les frais administratifs); et

« Si le matériel pédagogique pouvait étre produit & moindre prix.

Le rapport du PEMA a noté que :

« ... de nombreux pays possédent (ou sont en train de créer)
divers types de centres pédagogiques ayant pour fonction de mettre
au point des matériels d'enseignement plus efficaces pour les écoles.
En outre, des services de vulgarisation agricole, sanitaire et autres
fonctionnent dans beaucoup de pays. Un intérét croissant se mani-
festant pour une éducation permanente qui ne compartimente pas
les possibilités d'éducation aussi rigidement que par le passeé, il
semblerait raisonnable d'envisager des centres de recherche et de
mise au point de matériels d'enseignement qui ne se limiteraient pas
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a 'elaboration de matériels soit d’alphabétisation, soit scolaire, soit
encore de vulgarisation » (UNESCO/PNUD, 1976, pp. 218-219).

Le tableau 5 représente la ventilation des coiits par pays des
programmes d'alphabétisation du Programme expérimental mondial
d'alphabétisation.

Evaluant le Programme expérimental mondial d’alphabétisation a
Paris, au mois de juillet 1975, les experts sont arrivés a de nouveaux
chiffres en ce qui concerne les différents programmes (voir tableau 6).
Le colt horaire serait intéressant dans les pays qui appliquent I'expe-
rience du PEMA pour évaluer la durée d'un programme et ensuite
son colt.

Certaines des données chiffrées réeunies concernent d’autres pro-
grammes d’'alphabétisation (voir tableau 7). Le mouvement brésilien
pour l'alphabétisation (MOBRAL) a établi que le prix de revient par
étudiant pour un programme d’alphabétisation fonctionnelle éetait de
57,62 cruzeiros (environ 10 $ US). Bien que les colts des programmes
d’éducation intégrée du MOBRAL étaient évalues, en 1973, a 12,21
cruzeiros (environ 2 $ US) par étudiant touché par le programme, Da
Costa (1975) a souligneé que « les couts totaux devraient inclure des
ressources des Etats, des municipalités et des collectivités ». Le bureau
central du MOBRAL a établi que son programme de developpement des
collectivités revient a 6,6 cruzeiros (environ 1 $§ US) par étudiant en
comptant le matériel pédagogique mais sans tenir compte des res-
sources des collectivités. En 1973, le budget annuel du MOBRAL était
environ de 42,1 millions, une somme confortable si on la compare avec
le budget total du PEMA pour six années d’activité qui a été de 32
millions de dollars US (UNESCO/PNUD, 1976).

Tableau 5. Ventilation des colts des programmes d’alphabeétisation du PEMA.*

Cout des

études pre-

paratoires Salaires du  Mateériels Matériels Salle de

et des Salaires des  personnel « fonc- pédago- classe et

recherches enseignants de service tionnels » giques équipements
Pays (%) (%) (%) (%)" (%) (%)
Algérie 15,5 52,0 3,6 4,5 1,4 22,3
Equateur 425 40,6 1,2 7.8 5,7 1,8
Ethiopie 31,1 26,5 3,2 30,4 4,2 39
Guinée 46,2 20,9 2 14,7 11,5 2,5
inde — — — — — —
Iran 23,4 12,5 1,0 16,9 0,9 2,2
Madagascar 38,3 23,7 3,3 23,8 4,3 4,5
Mali 57,8 12,5 2,1 16,0 6,0 43
Soudan 40,5 30,3 3,7 16,4 4,2 41
Syrie 58,3 —_ -~ - — —
Tanzanie 18,7 35,5 1,4 38,7 2,4 2,4

a) Les dépenses restantes concernaient le transport pour la mise en ceuvre des pro-
grammes dans chaque pays, allant de 0,2 % & 4,0 %.

b) Les matériels « fonctionnels » et le personnel concernent les besoins des programmes
dans les divers domaines « fonctionnalistes » : agriculture, industrie, études pour les
femmes, métiers, artisanats, etc.
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Tableau 6. Colts par heure et dépenses totales du PEMA.

Matériels
«fonctionnels » Personnel
groupe fonctionnel/
Personnel d’'alphabétisa- cours Total/projet
d’enseignement/ tion/heure d'alphabétisa- (en milliers
Pays heure $ US $ Us tion $ US de $)
Algérie 2,90 — — 57976
Equateur 1,52 0,30 0,046 2275,2
Ethiopie 0,79 0,79 0,08 34737
Guinée 0,91 0,62 0,04 986,1
inde - — — 4308,0
Iran 1,47 0,40 0,02 59522
Madagascar 5,00 2,20 0,30 924.6
Mali — 0,12 0,02 2500,3
Soudan 4,16 1,84 0,42 1311,4
Syrie — 0,95 — 296,1
Tanzanie 0,33 0,43 0,016 41973

Tableau 7. Analphabétisme, population, revenu et co(t de I'enseignement
primaire pour 24 pays.

Analphabétisme Population Revenu par Colts par éléve de

% recensement en milliers habitant  I'école primaire en

Pays 1968 mi-1973  ($ US1973) monnaie locale ($US)

Afghanistan 90,0 16 634 90 490 afghanis (1970),
9,09%

Algérie 81,0 14 700 570 330 dinars (1970),
66,84 $

Brésil 39,3 101 051 760 —

Birmanie 42,3 29 509 80 44 kyats (1969),
9,16 $

Chine 46,1 811 350 270 —

Colombie 37,7 22 500 440 281 pesos (1972),
12,76 $

Cuba — 8 920 540 —

Equateur 32,7 6 786 380 603 sucres (1971),
24,12 %

Ethiopie — 26 550 90 76 birs (1971),
33,04%

Guinée — 5243 110 7385 francs (1969),
32,27%

Inde 72,2 581911 120 49 roupies (1968),
6,53%

Iran 87,2 32136 870 4489 rials (1972),
58,77 %

Israél 15,8 3210 3010 635 pounds (1969),
181,43 %

Madagascar 66,5 7185 — 6064 francs (1972),
24,04 %
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Tableau 7. (suite)

Analphabétisme Population Revenu par Colts par éléve de

% recensement en milliers habitant  I'école primaire en

Pays 1968 mi-1973 ($ US1973) monnaie locale ($US)

Mali — 5370 70 15842 francs (1972),
30,008

Pakistan 81,2 5370 70 71 roupies (1972),
30,00%

Pérou 39,4 14 531 620 —

Somalie 93,0 3042 80 201 shillings (1971),
28,20 %

Soudan 88,0 17 051 130 13 livres (1970),
37,32 %

Syrie 70,5 6948 400 126 livres (1971),
32,98%

Tanzanie — 13974 130 176 shillings (1971),
24,65 %

Thailande 32,3 39 400 270 445 bahts (1972),
21,27%

Vietnam,

République

démocra-

tique du 35,5 23 220 110 2 762 piastres (1971)

URSS Union

soviétique 1,5 249 750 2030 —

Les évaluations financiéres et les autres données chiffrées émanant
de I'Inde sont rares mais une certaine idée des cofits de l'alphabétisation
nous est donnée par un programme centré sur les activités agricoles mis
en ceuvre, en 1975, dans le Rajasthan du sud; son bilan fait apparaitre,
sur une période de dix-huit mois, des dépenses de 31,5 roupies (environ
4 dollars US) par participant et 72 roupies (environ 9 dollars US) par
dipldbmé. Ces chiffres ne prennent pas en compte les frais concernant la
recherche et le matériel mais seulement les frais administratifs (bureau,
personnel d'encadrement, inspection, transport, etc.). Le prix de revient
par participant s'étant présenté a I'examen n'a pas été calculé.

Un programme d’alphabétisation mis en ceuvre au sein d'une
industrie textile soudanaise a fait apparaitre I'application de colts uni-
taires variables par participant. .. de 71,95 $ US. Le prix unitaire
correspondant par diplomé est de 221,44 $ US (IIMAA 1974). La ventila-
tion entre les postes budgétaires en pourcentages représentait 36,0 %
pour le personnel d'enseignement, 26,4 % pour la perte de production au
cours de l'enseignement; 22,4 % pour le personnel de surveillance,
7,7 % pour le matériel pédagogique, 2,2 % pour la formation des anima-
teurs; 0,3 % pour I'éducation extra-scolaire et 5,0 % pour les autres frais.
Un autre programme soudanais d’alphabétisation, qui fut entrepris dans
I'industrie de I'huile et du savon comptait comme colits totaux variables
par participant, 66,35 $ US et par dipléomé 194,48 $ US. Sur les sommes
totales requises par ce projet, 49,8 % provenait du budget national,
43,3 % venait des usines concernées, 6,2 % de sources internationales et
0,7 % des participants eux-mémes. Dans le cas des deux projets
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soudanais les colts par personne étaient trop élevés pour que ces pro-
grammes puissent étre étendus a une audience plus large ou a un public
de masse.

Autres données chiffrées

Quatre autres catégories de données permettent d’avoir une idée
plus claire des colts comparatifs : le taux d’analphabétisme, la popula-
tion, le revenu par habitant et le coit de I’enseignement primaire. Les
pays dont le taux d’analphabétisme est de 40 a 50 % ont plus d’ensei-
gnants et plus de ressources pour l'alphabétisation que n’ont les pays
dont le taux d’analphabétisme est de 70 % et plus. Ainsi, le colt d’'un
programme est fonction du taux d’analphabétisme lequel, combiné avec
les caractéristiques de la population, donne une idée de I'ampleur de la
tache a entreprendre. A son tour, la population influe sur I'approche et
les couts. Par exemple, un projet d’alphabétisation mis en ceuvre au
Mali pour une population de 5 millions d’habitants ne pourrait convenir
a un pays tel que le Pakistan qui compte plus de 66 millions d’habitants.

Donnant une indication sur les colts de la vie relatifs dans différents
pays, le revenu par habitant peut étre utile pour éviter la conséquence
des disparités. Par exemple, si I'on compare deux pays avec un revenu
par habitant similaire mais avec des prix de revient de projets trés
largement différents, cela peut permettre de découvrir des gaspillages
ou des difficultés particuliéres qui justifient une dépense plus importante
dans un pays que dans l'autre. En d’autres termes, lorsqu’on compare
les dépenses, il est nécessaire d’avoir un chiffre de base, tel que le
revenu par habitant pour guider les interprétations. Au Mali, par
exemple, il est apparu que le prix de revient par inscrit était 13,58 $ et par
participant en fin de cours (c’est-a-dire se présentant a I'examen final)
environ 34,63 $. « Le produit national brut du Mali était évalué a
50 dollars par habitant et par an a la fin du projet : si I'on admet qu’il
faut environ un an et demi pour qu’un analphabéte puisse terminer avec
succes un cours d’alphabétisation, il faudrait dépenser prés de la moitié
du PNB annuel pour faire acquérir aux 90 % d’analphabeétes habitant
actuellement le pays un niveau d’instruction minimal » (UNESCO/
PNUD, 1976, p. 97).

Les prix de revient par éléve au niveau de I'école primaire, établis
par I'Annuaire des statistiques de I'UNESCO de 1974 indiquent
comment on peut comparer les colts des programmes d’alphabétisation
a ceux du systéme scolaire formel.

L'insuffisance des statistiques concernant les collts

Le travail d’alphabétisation revient-il trop cher? Au contraire,
certains pays dépensent trop peu et doivent dépenser plus s'ils veulent
obtenir des résultats significatifs (I'lnde en est peut-étre un exemple).
Toutefois, certains projets d’alphabétisation sont plus colteux qu’ils
ne devraient I'étre.

John A. Smyth, dans Cost-effectiveness Report on the Work-
Oriented Adult Literacy Pilot Project in Iran : Synopsis, a étudié I'aspect
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economique des campagnes d’alphabétisation de masse et l'intérét
éventuel d'une intégration de l'alphabétisation aux autres activités de
developpement. || écrivait notamment ;

«... Bien entendu lintégration peut étre réalisée si les pro-
grammes ne sont dispensés que sur les lieux du travail ou en cours
d’emploi, avec des stimulants et des sanctions pour en encourager la
fréquentation. Mais cette approche ne tient pas compte de la grande
masse de paysans et d’'ouvriers hommes et femmes illettrés qui ne
gagnent pas leur vie dans des usines ou de grands ateliers. Quoi
gu'il en soit, une bonne intégration d'un projet a d’autres activites
de développement ne garantit pas un plus grand profit.

Si I'on se place d'un point de vue purement économique, il n'est
pas a priori évident gu'un programme soit général ou spécifique; ce
qui importe c'est que le rendement de I'investissement soit suffisam-
ment élevé, ce qui dépend ou non du degré de généralité ou de
spécificité du programme. Et le simple fait qu’'un programme soit mis
en ceuvre en cours d'emploi, correctement ‘integré’ a la situation de
travail ne permet pas de supposer qu'il est économiquement plus
rentable qu'un programme général dispensé le soir dans une école
primaire rurale & un public mélangé de paysans et d'enfants »
(Smyth, 1972, p. 170).

Résumé

Les difféerences qui existent entre les types d'étudiants, d'ensei-
gnants, les colts de fonctionnement, les difficultés des langues et la
durée des cours, etc. . . rendent difficiles les comparaisons et les inter-
prétations de l'aspect financier des programmes d'alphabétisation.
Cependant, le Programme expérimental mondial d'alphabétisation de
I'UNESCO, s'est efforcé d'evaluer un certain nombre de prix de revient
dans les pays participants. C'est ainsi qu'il a été établi que le co(t par
etudiant inscrit varie de 5,38 dollars US en Tanzanie, a 51,68 dollars au
Soudan et 112,10 dollars en Guinée. Quant au prix de revient par
dipldme, il peut varier, dans différents pays, entre 32 dollars US et
332 dollars US.

La durée des cours a une incidence importante sur les colts de ce
programme. Elle varie d’'un pays a l'autre entre 235 et 700 heures et
les normes de réussite pour les classes varient entre la deuxiéme et la
cinquiéme année.

Les statistiques montrent que les prix de revient par personne les
plus bas ont été obtenus par des projets qui ont atteint les plus larges
auditoires (en particulier en lran, Algérie, Mali et Tanzanie) et, récipro-
guement, les colts les plus eleves étaient enregistrés dans les pays ou
un petit nombre de candidats se sont présentés aux examens finals
(notamment en Equateur). Cependant, les auteurs du rapport sur le
Programme expérimental mondial d’alphabétisation mettent en garde
leurs lecteurs de conclure que plus le projet est important, plus le colt
par étudiant est faible. lls soulignent que le PEMA, ayant un caractére
experimental, des sommes relativement importantes ont dd étre con-
sacrées a la recherche et au développement (UNESCO/PNUD, 1975).
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Toutefois, il est possible de tirer certaines conclusions sur la
maniére de réaliser quelques économies dans les programmes d’alpha-
bétisation :

« Recruter des enseignants bénévoles (les salaires des ensei-
gnants représentaient 'un des postes budgeétaires les plus importants
des programmes d’alphabétisation;

« Développer dés le début les motivations des enseignés de
maniére a limiter la fluctuation des effectifs et les abandons;

« Accroitre le nombre d’étudiants par classe (celui-ci ne devant
probablement pas dépasser trente éetudiants);

« Appliquer les méthodes traditionnelles dans la mise au point du
matériel pédagogique.

Les eélements pour conclure gqu’un projet a été un succés ou un
échec du point de vue économique ne peuvent probablement pas étre
établis empiriquement. Le plus que I'on puisse peut-étre conclure
concerne la maniére dont les responsables chargés du projet se sont
clairement définis, étant influencés par I'andragogie?, la pédagogie, les
jugements de valeur (qui doit étre admis a suivre un programme?
Combien de temps le cours va durer? etc.) et I'engagement politique.

1. Andragogie : terme signifiant éducation des adultes mis en circulation par les
educateurs yougoslaves.
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Le milieu propice a l'alphabétisation vivante

Le rapport de la Conférence de Téhéran de 1965 souligne gu'aucune
campagne d'alphabétisation ne devrait étre engagée avant que l'on
puisse fournir un matériel adéquat, approprié et accessible aux per-
sonnes alphabétisées pour qu'elles consolident les connaissances
acquises. Le groupe d’experts chargé de |'évaluation des projets expéri-
mentaux d’alphabétisation déclare a ce sujet : « Pour que l'alphabétisa-
tion soit réelle et durable, elle doit étre soutenue par une infrastructure
qui ne fournit pas seulement aux personnes alphabétisées un abondant
materiel de lecture mais entretient chez eux le goat de la lecture et
elargit leurs horizons : (UNESCO/PNUD, 1976).

En d’autres termes, le suivi de la postalphabétisation ne consiste
pas simplement a renforcer les techniques de lecture et d’écriture en
fournissant du matériel de lecture mais a créer un milieu qui encourage
les individus a se comporter effectivement en personnes alphabétisées
dans leur vie quotidienne et de faire preuve d’esprit critique dans leur
conception de la vie. La Déclaration de Persépolis (1976) en a montré la
voie en définissant l'alphabétisation comme un droit inaliénable de
I'hnomme qui contribue a la libération de I'humanité et a son plein
developpement.

Au mois d’avril 1977 les experts de 'UNESCO spécialisés dans la
postalphabétisation en Afrique déclaraient :

«...Par postalphabétisation, nous entendons toutes les mesures
prises pour permettre au nouvel alphabetisé de mettre en pratique
les techniques acquises et d’accroitre les connaissances obtenues
au stade antérieur. 1l sera ainsi capable d'aller au-dela de ce qu'il a
appris et d'utiliser ses nouveiles connaissances; et surtout, en appre-
nant & apprendre et & prendre des deécisions il assumera une part
active dans le processus continu de développement et de maitrise
de son environnement (UNESCO/PNUD, 1977b, p. 4).

Les experts soulignérent que les conditions requises pour le
développement d’activités adaptées de postalphabétisation etaient :

» La détermination du niveau d’engagement du gouvernement;

* L'intégration des plans en matiére de postalphabétisation dans le
cadre des activités éducatives générales consacreées a la planification de
I'éducation ainsi qu’au développement social, économique et culturel;

» La création des structures susceptibles de favoriser le dévelop-
pement des activitées de postalphabétisation.

A I'heure actuelle, les efforts qui sont faits au niveau national,

régional et international doivent étre accrus et traiter I'alphabétisation
d’'une maniére plus réaliste et plus simple que dans les années soixante.
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L'alphabétisation est une tdche multiple ayant de vastes objectifs dans
le développement social, économique et culturel. De méme, la post-
alphabétisation est d’'une importance primordiale et nécessite la mise
en ceuvre d'un programme national, 'engagement, une participation
effective, une coordination et une décentralisation, la mobilisation de
ressources humaines et financiéres ainsi qu'un sentiment d’espoir et de
confiance dans la justice sociale de la part des pauvres et des marginaux.

D’aprés ce qui a été écrit sur la question, on peut dire qu’un milieu
favorable a la postalphabétisation offre des moyens spécifiques aux
nouveaux alphabétises de participer aux décisions qui ont une incidence
sur leur vie, et du materiel de lecture adéquat, des services de biblio-
théque et des mass media, encourage les nouveaux alphabétisés a
fabriquer leur propre matériel imprimé ou non. Le milieu propice a la
postalphabétisation promet a travers les techniques audiovisuelles et,
en particulier, la télevision, le film, le théatre, la danse, une pratique
continue des techniques de l'alphabétisation : il favorise 'usage du ou
des langages qui sont utilisés dans les programmes d’alphabétisation, il
élabore des plans susceptibles d’atteindre, au-dela des groupes les plus
favorisés du point de vue économique, les femmes, les minorités
ethniques, les nomades, les personnes qui vivent dans des secteurs
géographiques éloignés, les pauvres, etc. et assure I'organisation de
programmes d’éducation continue destinés a ceux qui ont été récem-
ment alphabétisés.

Les pays quels gu’ils soient qui s’engagent a créer.un milieu de
postalphabétisation satisfaisant auront probablement besoin de I'assis-
tance des institutions internationales et régionales pour financer des
opérations d’edition endogénes, |la production d’émissions de radio et
de télévision ainsi que I'échange d’information et de documentation
avec d’autres pays ou d’autres régions.

Actuellement, les textes portant sur la postalphabétisation mettent
I'accent sur le développement de services de diffusion de documents
imprimés ou audiovisuels.

Les médias et lalphabétisation

Les documents imprimés ou audiovisuels, les instruments de
communication traditionnels et populaires sont des outils puissants de
promotion des activités d’alphabétisation mais, comme tout autre outil,
ils ont été mal utilisés et méme pervertis tout au long de I'histoire par les
gens qui s’en servaient. Les personnes qui manipulent les medias les
considérent souvent comme des fins plutdt que comme des moyens. Les
éducateurs voient en eux des moyens mais ne savent pas comment et
pourquoi ils fonctionnent; et, tant les éducateurs que le personnel
des medias, perdent de vue les besoins et les désirs du public. Les
techniciens de I'information, les producteurs d’émission, les personnes
qui travaillent sur le terrain, les éducateurs, les administrateurs et le
public concerné ont tous des rbles a jouer dans I'utilisation des médias.
La premiére étape est de définir les roles de telle maniére que les
responsables politiques, par exemple, comprennent les problémes de
communication et utilisent au mieux les spécialistes des meédias et
les éducateurs.
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ou les évaluations concernant leur utilisation ont rarement indiqué le
moyen de communication auquel on avait eu recours et encore moins si
les médias avaient été appliqués a des méthodes particuliéres d’appren-
tissage ou comment ils avaient été intégrés a I'’enseignement direct, a
I'apprentissage individuel ou en groupes.

Cependant, il existe des évaluations ou des points de vue informés
sur cette question, mais ils ont été écrits et publiés en tant que contribu-
tion a la documentation sur des meédias. Cette dichotomie refléte la
coupure qui se manifeste toutes les fois que des éducateurs se trouvent
confrontés a des spécialistes des médias. Les problémes qui se posent
quand il s'agit de coordonner les activités des divers départements et
pour trouver du personnel expérimenté et compétent pour 'utilisation a
des fins éducatives des émissions et des divers programmes audio-
visuels sont des exemples concrets de ce clivage. Bien que d’'innom-
brables études sur I'alphabétisation aient recommandé une collaboration
entre les specialistes de la communication (animateurs d’émissions,
producteurs, écrivains, éditeurs, rédacteurs en chef), les responsables
administratifs de programmes d’alphabétisation et les enseignants, elles
ne sont jamais parvenues a définir comment réaliser cette collaboration.

Selon le rapport du Programme expérimental mondial d’alphabeéti-
sation, les pays concernés font un «assez faible» usage dans
I'enseignement des techniques audiovisuelles (UNESCO/PNUD, 1976,
p. 141) mais le PEMA ainsi que les autres programmes n’expliquent pas
comment et pourquoi une technique particuliére était utilisee. Une
évaluation faite il y a dix ans par J.R. Kidd reste toujours valable (Kidd,
n.d., p. 37) : il y a eu peu d’études systématiques sur I'utilisation des
meédias pour promouvoir l'alphabétisation ou I'apprentissage post-
alphabétisation; peu de tentatives ont été faites pour définir le contenu
et les méthodes pédagogiques qui sont adaptés & un moyen de com-
munication particulier ou pour élaborer une formation des enseignants
axée sur l'utilisation des médias dans certaines situations spécifiques.

Personne jusqu’a maintenant n'a répondu a la question: quels
sont les moyens de communication qui sont susceptibles d'étre
combinés pour obtenir le prix de revient par personne le plus bas, les
meilleurs rendements pédagogiques, une certaine souplesse, une
rapidité de diffusion, une production et un emploi simplifiés? L’absence
de recherches pertinentes a pour conséquences que les responsables
politiques qui décident de I'utilisation des médias sont influencés par le
vendeur le plus persuasif. « Les responsables politiques doivent étre
convaincus gu’ils ont fait le choix le plus adapté et le plus économique
entre un ou plusieurs médias audiovisuels et imprimés, de méme qu’entre
d’autres formes de communication telles que le soutien de I'enseignant,
linteraction de groupe a la réaction de l'étudiant. lls doivent étre
convaincus que la promotion d’'un medium particulier n’est pas motivée
par des intéréts acquis » (Cassirer, 1977, p. 5).

En vérite, bien des systémes multimédias seraient plus a leur place
dans des laboratoires que dans des situations d’apprentissage réelles.
Selon Brian Groombridge, les théoriciens

«. .. ont attaché une grande importance a des subtilités telles
que la question de savoir quelle était la part de I'enseignement qui
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devait étre supportée par tel medium — quelle autre par correspon-
dance, par radio (puisque c'était abstrait), quelle autre par la téle-
vision (parce que c'était concret) quelle autre par des séquences
cinématographiques (puisqu'il s'agissait d'un processus bref a
illustrer) etc. Cette sollicitude analytique concernant ia charge de
"enseignement n’était pas toujours assortie d’un intérét égal pour la
charge de Vapprentissage. L'étudiant allait se trouver face a un
systéme si subtilement intégré qu'il fui fallait prendre tout ou rien.
En conséquence, il ne prenait souvent rien » (Bureau européen
d’éducation des adultes, 1977, p. 10).

C'est tout simplement l'auditoire — I'étudiant — qui devrait étre le
centre d'intérét. Les techniques audiovisuelles (de méme que tous
autres auxiliaires pédagogiques) sont en fait une perte de temps s'ils ne
tiennent pas compte des caractéristiques, des besoins et des aspirations
essentiels des étudiants. De méme, leur utilisation est sans effet si elle
n'‘est pas intégrée, complétée et renforcée par d'autres modes de
communication interpersonnelle et par le dialogue. A ce sujet, un rapport
de recherche sur The New Media concluait :

«...Les preuves que nous apportons montrent que le succes
d'un systéme basé sur les médias dépend au moins autant des
activités d'apprentissage organisées au niveau des auditeurs que du
contenu donné au niveau de la transmission. . . Les médias aident
mais c'est le face a face qui détermine ce qui se passe. . . Il est clair
que des systémes construits autour de médias ne réussissent pas
aussi bien qu'ils le devraient. Ce qui détermine le degré de réussite,
c'est la conception du systéme, la fagon dont it est utilisé et dans
queiles conditions » (Schramm, Coombs, Kahnert et Lyle, 1967,
pp. 89-90).

Un probléme particuliérement délicat s’est posé a tous ceux qui
s'occupent de l'utilisation des médias pédagogiques quand il a éte
guestion d'imaginer les moyens de faire participer activement les
intéressés et d'obtenir leurs réactions. Ce probléme s'est révélé parti-
culiérement colteux pour ceux qui organisent les cours par correspon-
dance, les cours a distance, par radio ou télévision parce que ces
moyens de communication ne satisfaisaient pas les besoins de contacts
humains et de soutien. Les projets qui font appel a I'enseignement par
la radio ou télévision, tels que la British Open University, ont mis en
évidence I'importance des relations humaines — que peuvent apporter
par exemple, les centres facilement accessibles d'enseignement ou
d’études dirigées. || semble bien que les étres humains — une ressource
dont on ne risque guére de manquer — soient les « médias » les plus
précieux dont il s'agit de coordonner le concours dans une stratégie
d’alphabétisation.

Un sentiment de plus en plus partagé est que I'apprentissage dans
le domaine de I'alphabétisation est, et doit toujours étre une opération
essentiellement humaine. Pourtant, il n’a pas été possible de trouver des
études portant sur I'alphabétisation qui comparent les couts d’'un systéme
de télévision de masse et ceux d'un programme de masse pour le
recrutement et la formation d’'enseignants et d'agents de l'alphabé-
tisation.

S'il s'est avéré qu'un pays doit investir dans les textes imprimés, avec
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ou sans telévision, il est possible qu'un programme d’alphabétisation
fondé en priorité sur les personnes concernées permette d’obtenir de
meilleurs résultats immediats ou a plus long terme qu'un programme
basé sur une technologie aussi colteuse que la télevision.

La formation du personnel

Tous les rapports et toutes les réunions sur l'utilisation des medias
pour l'alphabétisation et I'éducation des adultes ont mis en évidence le
besoin d’une planification active pour |a formation initiale et continue du
personnel devant utiliser le matériel, construire des systémes, écrire et
produire du matériel pedagogique, traduire ces documents dans d’autres
langues et enseigner.

Etant donné l'importance de la formation dans les techniques
audiovisuelles, tant dans les pays en voie de développement que dans
les pays développés, un séminaire sur I'éducation des adultes et l'utilisa-
tion des systémes multimédias a recommandé « gu’une instance inter-
nationale soit créée pour diffuser l'information et promouvoir la coope-
ration internationale dans le domaine de la formation ». Ce séminaire a
également recommandé que :

+ La formation des animateurs soit organisée aux niveaux local et
régional et placée sous le contrdle des organisations locales;

* Une organisation nationale soit créée pour représenter I'ensemble
des organismes qui se consacrent a lI'éducation des adultes et pour
coopérer avec les medias nationaux;

* Que les moniteurs soient informés de l'impact général des
émissions sur le public et du role des émissions éducatives, ainsi que
les points faibles des divers systémes multimedias; et,

* Que les animateurs soient formés a la production des contenus et
a I'emploi du matériel.

La radio

Depuis le début des années cinguante, les organisateurs d’assistance
internationale ont consacré beaucoup d’'efforts au développementeta la
mise en place d’équipements de radiodiffusion dans des pays du Tiers-
Monde de sorte que, aujourd’hui, la radio est « le moyen de développe-
ment de la communication recherché entre tous » (Quarmyne, 1976,
p. 3). Dans leur effort en faveur du développement, les organisations
internationales ont utilisé la radio pour s’adresser au grand public
et, plus récemment, pour encourager |'épanouissement des cultures
autochtones a travers les langues locales, la musique traditionnelle
et le folklore.

Richard Burke dans son étude sur l'utilisation de la radio dans les
campagnes d’'alphabétisation pour adultes (Burke, 1976) a conclu, avec
d’autres, que la radio est un des moyens de communication les plus
utiles étant donné la possibilité qu’elle offre de mettre au méme niveau
les analphabétes et les personnes alphabétisées puisqu’elle s’adresse
a tous ceux qui peuvent entendre, et cela a une grande échelle et que, de
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plus, elle peut atteindre ceux qui vivent dans des régions éloignées. Par
ailleurs, elle peut jouer un rdle de stimulation au niveau de la participa-
tion des étudiants en leur donnant le sentiment d’une relation directe, et
peut obtenir des résultats particulierement probants dans les milieux
de culture orale ou le sens de l'ouie est profondément enraciné et
valorisé par la tradition. En outre, la radio permet de communiquer
rapidement et au moindre cout dans plusieurs langues.

La maniére dont un programme d’alphabétisation utilise les possi-
bilités de la radio est fonction de ses objectifs, des situations et des
besoins des personnes pour lesquelles les émissions sont congues, du
nombre des enseignants, des moniteurs et des travailleurs de terrain
ainsi que des critéres qui commandent leur formation et les fonds
disponibles. Des praticiens expérimentés dans le domaine de l'alphabé-
tisation prétendent qu’une utilisation satisfaisante de la radio demande
une longue période de préparation et de planification ainsi que le
recours a la mobilisation des structures locales et nationales. Cette
participation fondamentale inclut également :

¢ Une bonne réception dans 'ensemble des régions ou est diffusé
le programme;

¢ Des récepteurs disponibles et bon marche, I'approvisionnement
en piles, des possibilités d’entretien et de réparation au niveau local;

¢ Laliberté de I'expression dans les deux sens et la réetro-information;

¢ Un financement suffisant et a long terme pour le développement,
la production, la recherche et I'’évaluation des programmes;

 La certitude que les habitant d’'une région donnée ont des besoins
communs;

» La compréhension de la ou des langue(s) utilisée(s) pour la
diffusion;

» Un public qui s’identifie avec les émissions et leurs buts;

+ Une certaine organisation ou réception qui stimule la participation
de groupe, la discussion et la rétro-information.

* Un nombre suffisant d’'organisateurs, d’enseignants, de travailleurs
sur le terrain pour tirer le meilleur parti des programmes;

s Des personnes formées dans la production d’émissions et la
rédaction de textes qui connaissent bien la culture et les besoins de
'ensemble du pays et pas seulement de I'élite urbaine.

La radio est presque toujours comparée a la télévision, qui offre de
telles possibilités du point de vue visuel qu’elle séduit aussi bien les
planificateurs que les enseignants. Mais la télévision est d’'un prix de
revient plus élevé a tous points de vue, de sorte que c’est 'aspect financier
qui I'emporte.

Burke conclut que :

« ... La radio a certaines caractéristiques trés positives, aussi
peut-on en recommander 'emploi dans un programme d'alphabé-
tisation, mais I'expérience acquise dans bien des pays du monde
montre clairement que c’est en combinaison avec d’autres moyens
de communication et avec un fort soutien de la part des travailleurs
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sur le terrain qui peuvent entrainer les auditeurs dans ce mode de
communication si important, de personne a personne, que la radio
peut étre utilisée au mieux » (Burke, 1976, p. 27).

Les magnétophones

Un des appareils les plus utiles pour 'enseignement et I'apprentissage
est le magnétophone qui maintenant dans beaucoup d’'endroits du
monde est assez bon marché pour pouvoir étre utilise par un large
public. Le magnétophone permet de se libérer des émissions de radio
programmeées a heure fixe et peut étre utilisé a plusieurs reprises pour
consolider les connaissances dans le cadre de !'enseignement de
groupe. La possibilité qu'offrent les magnétophones dans le domaine
d'émissions locales est particulierement appréciable puisqu'ils permettent
de décentraliser la communication (et son contréle) en donnant 'initia-
tive de !intercommunication aux communautés dont les membres
deviennent des participants actifs plutdt que des récepteurs passifs
confondus dans un public anonyme.

Les cassettes et bandes magnétiques sont utilisées a grande échelle
dans de nombreux programmes d’alphabetisation pour I’enseignement
direct et la mise a jour des connaissances. A la Jamaique, de nombreux
meédias (notamment la télévision) ont été expérimentés pour la formation
des enseignants, et les bandes magnétiques se sont révélées étre un des
auxiliaires pedagogiques les plus efficaces étant donné la possibilité
gu'elles offrent de décentraliser la formation (Martin, 1976, p. 36);
pourtant un nombre assez limité d’études expérimentales de ce type ont
été entreprises ou, du moins, publiées et diffusées.

Les groupes d’écoute collective

La radio est en général destinée a la fois aux émissions « ouvertes »
(ou générales) ou aux émissions dont la réception est organisée pour
des auditeurs déterminés. Les émissions ouvertes peuvent étre congues
dans un but éducatif et destinées & des groupes particuliers (comme
c'est le cas pour la promotion des campagnes de masse) ou indirectement
éducatives comme les feuilletons télevisés ou radiodiffuses qui existent
en Ameérique latine. Dans l'ensemble, les programmes de diffusion
ouverts n‘ont pas cherché a organiser les auditeurs. Les planificateurs
comptent qu'une programmation de qualité exercera un attrait et offrira
une distraction comme le cinéma de masse et la télevision.

Les eémissions ouvertes ont été utilisées pour promouvoir les
campagnes d’alphabétisation mais presque toutes les expériences
d'enseignement direct (la lecture et I'écriture) qui ont été faites avec la
radio étaient destinées a des groupes d’auditeurs qui recevaient en plus
des documents écrits. Les recherches sur l'efficacité de la radio dans
le milieu éducatif ont plus encourageé la création de groupes organises
(appelés aussi groupes d'étude, cercles d’étude, centres de médias) que
'audition ouverte mais ont indiquée que les programmes de radio devraient
se suffire a eux-mémes et étre compris sans le recours a des documents
écrits supplémentaires.
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Dans son ouvrage sur les groupes d'étude et 'education de masse
en Tanzanie, Grenholm écrit que :

«...la radio n'est pas simplement un meédia de soutien et ne
devrait pas étre liée a l'information écrite au point de ne pouvoir
satisfaire par elle-meéme un besoin éducatif. . . Tout le monde ne
peut pas avoir la possibilité d'entrer dans un groupe et de recevoir un
livre. Néanmoins, les questions vitales abordees dans les textes
devraient I'étre aussi dans les programmes de radio » (Grenholm,
1975, p. 98).

Un des plus anciens modéles de groupes d’auditeurs organises est
le Canadian Farm Forum qui a été creé dans les annees quarante a
intention de groupes d’agriculteurs. La formule fut adaptée a I'inde
dans les années cinquante et a eté reproduite ou a influencé de nombreux
pays en Asie, en Afrique et dans les Antilles. Des chercheurs qui
analysérent un « cercle radio » de ce type en Inde tirérent les conclusions
suivantes :

+ L’eécoute organisee comme méthode de transmission des connais-
sances etait nettement supérieure aux émissions ouvertes (mettre une
radio dans un village dans l'espoir que les villageois en profiteront);

* || y avait peu de difféerence entre les personnes alphabétisées et
les analphabétes du point de vue de leur participation a la discussion;

* Les connaissances acquises par les membres des groupes
étaient plus de deux fois supérieures a celles de ceux qui n'appartenaient
pas au groupe;

e Le travail de groupe tendait a révéler des connaissances qui
étaient latentes chez les villageois; et

* Le « cercle radio » des agriculteurs était un aspect important de
la vie du village — «un instrument susceptible de généraliser des
schémas de prise de décision démocratique » (Mathur et Neurath, 1959
in Schramm, 1967).

Everett Rodgers, étudiant I'utilisation des moyens de communication,
s'accorde a considérer que, d’'une facon générale, « I'impact des moyens
de communication de masse est plus fort quand ces médias sont doublés
d'un réseau de communications interpersonnelles » (Rodgers, 1972,
p. 304} ; ne serait-ce que parce que la pression exercée par le groupe et
les aspirations sociales peuvent stimuler I'assiduité et la participation.
Selon Grenholm, les groupes d’études travaillent bien parce qu'il y a
egalité entre les participants; personne n’est mis a I'écart et il n'y a pas
de régles rigoureuses. Le groupe n’est pas dirigé par un chef. L'anima-
teur est formé pour diriger des séminaires mais n'a pas besoin de savoir
lire et écrire car I'essentiel est le dialogue » (Grenholm, 1975, p. 94).

La radio et les campagnes de masses

En Afrique, les campagnes tanzaniennes pour la santé, la production
alimentaire et l'alphabétisation ont eu d'importantes répercussions
pratiques, grdce pour une bonne part aux chercheurs et institutions qui
ont pris l'initiative de publier et de diffuser les résultats. La radio de
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méme que les cassettes ont été largement utilisées dans toutes ces
campagnes pour deévelopper les motivations et les informations utiles
aux groupes d'étude ainsi que pour la formation des organisateurs.

Au cours d’un stage sur les communications pour le développement
social organisé en Tanzanie par 'UNICEF, les participants ont reconnu
que :

¢ La radio demeure le moyen le plus economique pour atteindre
le plus grand nombre de personnes, notamment les analphabétes et/ou
les personnes isolées;

« Bien que les campagnes de meédias planifiees a I'echelon central
soient efficaces du point de vue administratif, leurs messages doivent
étre congus en fonction du public régional, faute de quoi ils seront
rejetés;

+ De nombreuses recherches sociologiques sont nécessaires pour
établir l1a « carte culturelle » compléte d’'un pays et pour traduire cette
image au niveau des medias;

+ La preéparation de la planification d’'une campagne de médias doit
étre assez longue pour permettre de tester préalablement et d’adapter
tous les matériels;

+ Les émissions doivent étre progressives, organisées autour d’'un
ensemble d’'idees cohérentes et devraient étre répéetées soit par la radio,
soit sur magnétophone;

* Un programme d’information ne doit pas comporter plus de 10 a
12 minutes de messages parlés;

* Les campagnes par la radio ont un potentiel considérable de
mobilisation des populations rurales. Cependant, elles doivent étre bien
organisees et suivies afin que leurs messages soient étayeés par I'action
de l'organisation responsable; et

e La programmation doit faire I'objet d’'une évaluation et d'une
réévaluation permanente et les résultats doivent étre diffusés (Hurley,
1976, p. 79).

La radio comme moyen de dialogue

Les expériences du Sénegal avec Radio rurale concernant I'émission
de programmes éducatifs sur I'agriculture ont montré comment la radio
peut intervenir dans la vie rurale et permettre que s'établisse un dialogue
entre les villageois et les dirigeants nationaux. La programmation de
Radio rurale fut établie en fonction des lettres et des rapports qui
emanaient de groupes d’auditeurs villageois. Les réponses aux lettres étaient
données par des dirigeants nationaux de premier plan, y compris par le
chef de I'Etat et diffusées par la voie des ondes. L'utilisation de ce
courrier était considérée comme une stimulation a I'alphabétisation. Les
habitants des zones rurales exprimaient librement leurs préoccupations
dont il apparut gu’elles ne relevaient pas d’'un manque d’information sur
les techniques agricoles mais de problémes d'ordre « politique », en
particulier des questions touchant la mauvaise gestion des coopératives
et lindifférence des représentants officiels. En conséquence, les
dirigeants nationaux, dans leurs émissions, ont répondu tant aux
difféerents échelons de leur propre administration qu’'aux paysans. Ainsi,
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le dialogue a-t-il donné l'occasion aux dirigeants nationaux et locaux
de discuter et d’'éviter de la sorte des conflits.

Les directives qui découlent de !'expérience de Radio rurale
soulignent la nécessité d'une équipe capable de produire des programmes
originaux et d’'une Commission interministérielle qui coordonne les
initiatives et garantisse la validité des programmes. D’autre part, il est
apparu que l'information en retour devait étre garantie, encouragée et
réecompensée et que les hommes politiques devaient s’engager a respecter
la liberté d’expression.

Le public

« ... Les petits cercles d’hommes et de femmes réunis autour du
récepteur de radio, tournant les pages d'un manuel simple, discutant
les problémes d’actualité sont exactement comme le premier cercle
produit par une pierre que l'on jette dans I'eau. Ces cercles se
propagent sur toute la surface; ils s’étendent a tout le pays »
(Grenholm, 1975, p. 102).

Aujourd’hui, pourtant, la radio éducative n’atteint qu'une partie
minime de son audience potentielle. Certaines recherches entreprises
par Gunter et Theroux (1977) concluent que les programmes congus
pour des publics organisés n'intéressent pas de plus vastes auditoires.
Ces conclusions découlent des 65 projets de radiodiffusion orientés sur
le développement dans le Tiers-Monde (MacAnany, 1972), dont cing
seulement s’adressaient a des publics non organisés. Sur les projets qui
concernaient des publics organisés, trois seulement de ceux qui étaient
cités dans l'etude atteignaient des auditoires réellement vastes. Il s’agit
du Movimento de Educacao de Base brésilien du début des années
soixante (111 006), de radio Sutatenza de 'ACPO (Accién popular
cultural) en Colombie (167 451) et de la campagne sanitaire tanzanienne
de 1973 (2 millions). Dans chacun de ces programmes, les circonstances
ont favorisé la participation de masse. Au Brésil, le gouvernement était
résolu a réaliser rapidement des changements sociaux. Dans le cas de
'’ACPO, le grand public a pu étre atteint grace a vingt-cinq ans d’'un
travail acharné de la part d’'une organisation privée dynamique et bien
financée. En Tanzanie, ’engagement du gouvernement en faveur du
développement rural a attiré le grand public. D’autres projets s’adressent
a des auditoires limités. Par exemple, le Radio Club du Nigéria, qui
fonctionne depuis plus de dix ans, congoit ses programmes pour un
public de 1 500 personnes seulement. Seize autres projets pour lesquels
McAnany donne des chiffres atteignent tous moins de 15 000
personnes. Ces auditoires correspondent-ils a un usage rentable du
principal média de masse du monde? A partir du travail de McAnany,
Gunther et Theroux ont conclu que le probléme s’articule autour de la
notion de « potentiel » :

« ... Nous avons l'impression que le public susceptible d'étre
atteint par des stratégies congues pour des publics organisés ne s'étend
a la masse que Ia ou fonctionne une organisation de base vaste et puis-
sante. Ce n'est que dans ces conditions que I'éducateur qui arecours a
la radio peut établir un large réseau d’animateurs, responsable de la
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motivation, de controleurs, d’évaluateurs et de distributeurs de materiel
imprimé, et avoir encore en réserve quelques ressources pour la
création de programmes radiodiffusés efficaces » (Gunther et
Theroux, 1977).

Les écoles radiophoniques

L’Amérique latine, ou les réseaux d’écoles radiophoniques fonction-
nent depuis 1947, est souvent citée par les spécialistes des médias
comme un exemple d’émissions d’alphabétisation et d’éducation formelle
réussies. Pourtant, les expériences latino-américaines en la matiére —
et aussi leur transposition dans d’autres parties du monde — ne sont
pas largement connues des praticiens de I'alphabétisation d’autres pays.
La raison en est qu'elles n'ont pas été traduites dans d’autres langues
que l'anglais ou le frangais. En effet, c’est seulement recemment qu’ont
été publiés les rapports sur les programmes des années soixante, tel
que celui de Emisoras Culturales Canarias (ECCA) qui combinait la
radio avec des textes écrits et des réunions hebdomadaires d’enseignants
et d’étudiants au niveau local (White, 1977a). Des études sur Accion
Popular Cultural (ACPO) de Colombie et sur la Radio Santa Maria de la
République dominicaine ont été publiées en anglais au milieu des
années soixante-dix, mais ne sont pas partout disponibles, particuliére-
ment pour ceux qui travaillent sur le terrain dans les pays en développe-
ment. Un autre projet intéressant mais encore peu connu est situé aux
Philippines. Dans ce projet I'éducation pour I'alphabétisation et I'infor-
mation a éte diffusée a travers une chaine de 7 000 iles disséminées sur
un territoire d’environ un million de km2, Le réseau LINK a assuré une
communication dans les deux sens dans de nombreuses zones habitées.

La plus ancienne utilisation de la radio pour I'alphabétisation et la
promotion du développement rural — et peut-étre celle qui a eu le plus

-d'influence — est Radio Sutatenza qui fonctionne en Colombie depuis
1947 sous I'égide de I'ACPO, une organisation privée non gouvernementale
a but non lucratif. Son cours d’alphabétisation de base fait partie d’'une
demarche « d’éducation fondamentale intégrale » qui comprend la santé
et 'hygiéne, les mathématiques, 'éeconomie et le travail ainsi que la
spiritualité (Education mondiale, 1975). L’ensemble de ses programmes
utilisent les médias (la radio, un journal hebdomadaire, des brochures,
des cassettes qui sont distribuees), organisent des groupes d’auditeurs
et des campagnes et forment des animateurs dans les collectivites
locales. Pour atteindre les paysans isolés dans les villages de montagne,
I'ACPO a fait appel au service d'un autobus qui permet d'utiliser radio,
projecteur de diapositives et autres matériels pédagogiques sur le
terrain.

Une variante du modéle original de 'ACPO, qui s'est avérée pleine
de promesses, est la Radio Santa Maria (RSM) de la République
dominicaine (White, 1977b) créée en 1964. Cette radio a pris pour
modéle I'expérience d’enseignement en alphabétisation de 'ACPO. Une
nouvelle évaluation, réalisee en 1970, a permis de mettre en évidence
une aspiration largement répandue parmi les jeunes adultes pour une
éducation formelle plus avancée. Il en a résulté un cours de 23 semaines
qui offrait en quatre ans l'équivalent homologué de six ans ou plus
d’éducation primaire. Le cours comprend des legons polycopiées, une
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heure d’émission quotidienne. Un enseignant corrige sur place les
devoirs, apporte son aide a chaque personne et rencontre chaque
semaine un groupe d’étudiants. Réguliérement, des programmes
éducatifs de culture générale sont diffusés et les organisations locales
sont mises a contribution. Un total de 520 enseignants sur le terrain et 6
inspecteurs mobiles adressent au bureau central des rapports hebdo-
madaires ou mensuels. Les étudiants paient un droit minime (0,25
$ US) a I'enseignant par séquence de travail. Selon les organisateurs,
cette participation financiére élimine les aspects paternalistes de
certains programmes éducatifs, tout en contribuant a couvrir 'ensemble
des colts. Les enseignants ne sont pas purement bénévoles puisqu’ils
touchent 0,13 $ par étudiant pour s'occuper des formalités d'inscription,
des examens et de la collecte des droits d'inscription. Le programme est
pris en charge et contrblé par des organisations non gouvernementales
et bénévoles telles que les clubs de jeunes, les paroisses catholiques, les
coopératives et les écoles publiques locales. L'étude d’évaluation a
montré que les étudiants qui ont suivi le programme de Radio Santa
Maria obtiennent des résultats au moins aussi satisfaisants que ceux des
écoles formelles et, dans certains cas méme supérieurs.

Un exemple de radio largement contrdlée par les étudiants qui
utilisent des magnétophones est Radio Mensaje. Elle est issue d’'une
radio scolaire locale dont le siége se trouvait dans la ville andine de
Tabacundo en Equateur (Hoseng, 1975). A partir de I'automne 1972
avec, au départ, une petite subvention de 'Université de Massachussetts,
le pére Barriga a utilisé des cassettes pour assurer la participation au
programme de radio. Des professionnels non payés de la collectivité
locale travaillent comme assistants d’enseignement dans les centres de
radiodiffusion et enregistrent le matériel fourni par les gens. Les cassettes
éditées offrent un programme d’une demi-heure intitulé Mensaje
Campesino (le message du fermier) qui est diffusé a différentes heures
trois fois par semaine. Radio Mensaje écarta I'utilisation des programmes
et des enregistrements préparés comme supports d’'une instruction
programmeée, au bénéfice de 'emploi des magnétophones pour s'exprimer
et communiquer.

Henry Ingle a passé en revue des centaines de projets éducatifs qui
utilisent différents médias dans I'’éducation non formelle pour la Clearing-
house on Development Communications (Ingle, 1974). Ses découvertes
ont été corroborées par les études de Dodds (1972), McAnany (1973) et
Rodgers (1972). Ingle concluait :

«...S'il y a un média qui est mieux adapté que d'autres a
I’éducation non formelle, c’est bien la radio; elle atteint un grand
nombre de personnes, son colt unitaire est relativement peu élevé et
elie peut s'adresser a des personnes autres que des lettrés sans
installation électrique. Méme la radio n'est presque jamais utilisée
efficacement & elle seule. Elle doit étre associée dans une situation
d’enseignement-apprentissage, @ un certain degré de contact
personnel, de possibilités de réactions et d’interactions et, générale-
ment, & queiques eléments visuels tels que textes imprimés, affiches
ou journaux. Ainsi, une combinaison de média et de communication
interpersonnelle est plus efficace que n’'importe que! média pris
isolément (Ingle, 1874, p. 39).
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La télévision

Malgre I'importance des capitaux qu’il a fallu investir, la télévision
s'est développée si rapidement qu’il existe en Afrique 32 chaines auto-
nomes de télévision, 118 en Asie et 75 en Amérique latine. La plupart de
ces chaines ont été créées avec une assistance extérieure, et nombre
d’entre elles ont bénéficié du soutien de 'TUNESCO (Quarmyne, 1976, p. 4).
Les agences d’aide internationales ont considére la télevision comme
un moyen de promouvoir une évolution dans 'éducation et ont investi
dans des projets de formation des enseignants et pour une réforme des
programmes d'études basés sur la télévision. Dans les années soixante
des programmes éducatifs de télévision trés coateux furent lancés dans
des pays aussi différents que le Nigéria, les iles Samoa, la Colombie, le
Salvador, le Sénegal et la Cote-d’Ivoire. Pourtant, I'enthousiasme qu’a
suscité la télévision scolaire considérée comme un outil adapté a
'enseignement direct (« le visage-qui-parle ») s'est dissipé dans le Tiers-
Monde et de nombreux pays ont abandonné ou limité la télévision
scolaire au profit de systémes de média meilleurs marché tels que la
radio, le film et 'imprimé. La Tanzanie, par exemple, a délibérément
choisi de ne pas investir dans un réseau de télévision.

Les décisions qui ont conduit a limiter la télévision scolaire sont
basées sur I'expérience. Rendre opérationnels le matériel, la production
et les services de transmission était une seule et méme activité pour
laquelle des creédits étaient disponibles. Mais les agences internationales
étaient moins disposées a investir dans les installations et la formation
nécessaires pour une production endogéne de programmes. En fait, on
n'avait pas seulement besoin de matériel.

Pour produire des programmes de télévision fondés sur le folklore
et la culture traditionnelle — qui est par définition un dénominateur
commun entre les gens et se préte particulierement aux émissions télé-
visées et a la radiodiffusion — il ne suffisait pas d’avoir de |'argent.
J.D. Arthur, I'ancien directeur général de A/l India Radio a montré que la
matiere la plus intéressante pour les émissions doit étre recherchée
dans les arts populaires, les danses villageoises, le théatre de marion-
nettes, 'art dramatique, les mythes traditionnels et les festivals (Mathur,
1968, p. 46). Dans ce sens leur programmation a la télévision peut mettre
en valeur plutét qu’évincer la culture autochtone et ouvrir de nouvelles
voies & l'expression artistique.

« ... Le probleme réel que pose le maintien d'une chaine de
télévision dans la plupart des pays en voie de développement, est la
difficulté d'accés des installations de réception pour le grand public
et l'incapacité de la programmation de télévision de s’adapter aux
structures locales. . . Il en résulte qu'en dépit de toutes les expériences
de visionnement en groupe, la télévision demeure encore un moyen
de distraction pour I'élite » (Quarmyne, 1976, p. 5).

L’investissement a long terme

Que la télévision ait été introduite pour le loisir, I'information ou
'instruction directe, elle a entrainé des investissements coliteux a fong
terme pas seulement du point de vue des équipements mais aussi de la
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formation du personnel (en général a l'étranger). Ces deux types
d’investissement ont mis les pays en voie de développement dans une
position de dépendance culturelle aussi bien que financiére.

Mais la visualisation immeédiate que permet la télévision, la possibilité
gu’elle offre d’atteindre et d’émouvoir un grand public, sa capacité a
mettre en situation l'apprentissage par I'expérience, les idées et les
événements en font un moyen attractif pour pénétrer le monde de
I'analphabétisme avec plus de rapidite et plus de souplesse que le mot
ecrit. Cependant, I'équation qui établit que I'alphabétisation de masse
égale média de masse n’est pas aussi simple et aussi exacte que l'on
pourrait le croire. Un probléme qui concerne les masses n’appelle pas
toujours des solutions a une grande échelle. ll peut appeler des solutions
régionales, sélectives, valables culturellement et multilingues. Pour
traduire de telles solutions en terme de diffusion téléviseée il faut plusieurs
chaines, un systéme de transmission décentralisé et des installations
importantes pour la production de programmes.

Henry Cassirer, spécialiste des moyens de communication de masse
(1974, p. 54, 60) a noté que 'ampleur scandaleuse de I'analphabétisme
exigerait de toute urgence que I'éducation en matiére d’alphabétisation
utilise la technologie moderne mais ajoute que peu de progrés ont été
faits dans ce sens. La raison en est que la portée et les objectifs des
médias ne correspondent pas a ceux de I'alphabétisation fonctionnelle.
Les moyens de communication de masse sont peu colteux seulement
guand ils sont utilisés a une large échelle. L’alphabétisation fonctionnelle
suppose assez frequemment un contenu spécifique. L’enquéte générale
de 'UNESCO de 1969 précisait que :

« . .. De fagon générale, lorsque la radiotélévision porte l'essen-
tiel du poids de I'enseignement (ce qui est principalement vrai des
projets qui utilisent la télévision), elle se rapproche des campagnes
de masse méme si la majorité des programmes prétendent étre,
plus ou moins, fonctionnels » (UNESCO, 1979, p. 18).

Les couts de production sont élevés mais les possibilités sont infinies,
le point de départ étant les cultures nationales. La difficulté, selon la
plupart des spécialistes de la communication, n’est pas de produire une
quantité donnée de programmes mais de les ajuster aux besoins du
développement. Selon Alex Quarmyne, Conseiller régional en commu-
nication de 'UNESCO pour I'Afrique, la tdche pourrait étre entreprise
par un groupe de pays qui échangeraient des programmes, partageraient
la production de programmes et encourageraient les chaines de télévision
a produire des programmes pour leur propre usage.

La télévision a fait des progrés réguliers dans le domaine de la
technologie et le colt des équipements pour les bandes vidéo ainsi que
la production de films a baissé d'une maniére spectaculaire. Les
matériels plus récents se manient plus facilement, et de nouveaux instru-
ments de communication comme les caméras vidéo portables, alimentées
par batteries, et les magnétophones transportables ont permis a la
télévision de sortir des studios ou elle etait cantonnée et de plonger
dans la vie reéelle.

Dans les années soixante, les systémes scolaires formels utilisaient
des émissions de télévision congues et réalisees complétement dans les
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pays occidentaux. On ne se demandait pas si les programmes étaient ou
non adaptés car l'auditoire était captif. Cependant, a I'avenir, pour
pouvoir s’'adresser a un large public, les programmes devraient corres-
pondre aux besoins et aux aspirations des spectateurs et favoriser leur
education tout en les divertissant, c’est-a-dire en incorporant le theatre,
les chansons et les sketches.

Dans un projet-pilote entrepris a Dakar, au Sénégal, l'utilisation de
la television fut planifiee mais jamais concrétisée a cause des difficultes
a equilibrer un certain nombre d’éléments fonctionnels dans la program-
mation. Selon Cassirer :

« ... L'alphabétisation est une tache importante qui justifie a
elle seule n'importe quel projet; il est difficile de n'en faire que I'un
des divers objectifs de I'utilisation éducative des meédias audio-
visuels. . . Un programme d’aiphabétisation fonctionnelle dans une
grande ville entourée de zones rurales ne peut espérer atteindre un
public assez nombreux pour justifier Femploi d’'un média aussi colteux
gue la télévision.

Toutefois, il est apparu qu’'une approche fonctionnelie, congue
de fagon plus large, pouvait étre applicable parce qu'il existe un
dénominateur commun important et répandu dans certains domaines :
securité industrielle et meilleures conditions de travail ; relation avec
le personnel dans un contexte industriel, santé et aide sociale; de
méme qu’un vocabulaire de base commun concernant les processus
industriels et la vie en ville » (Cassirer, 1974, pp. 30-31).

Le film et la bande vidéo

Dans 'ensemble, les rapports sur I'alphabétisation ne donnent pas
de précision sur le contenu et 'utilisation du film, bien qu’il soit indique
dans de nombreuses études portant sur les pays, que les documentaires
sont utilisés pour développer des motivations lors de la préparation des
campagnes afin d’'apporter une information supplémentaire et former
ceux qui travaillent dans le domaine de lalphabeétisation. Les films se
sont revélées étre particuliérement efficaces pour le traitement des sujets
techniques et scientifiques dans les campagnes d’alphabétisation fonc-
tionnelle et par meétier; la capacité d’'un pays a les produire détermine
s'ils sont utilisés ou non, bien que la disponibilité de I'équipement de
projection soit aussi importante.

A l'avenir, des projecteurs de film simples pourront étre alimentes
par une batterie de 12 volts et les magnétoscopes seront plus répandus.
Ces derniers ont été utilisés avec succés au cours des sessions de
formation pour les jeux de simulation et pour l'analyse des situations
simulées de groupe. « Les expériences a petite échelle qui ont éte
poursuivies en Tanzanie et ailleurs ont montré les avantages trés appré-
ciables d’'un retour de l'information rapide que permet le magnétoscope » _
écrit Grenholm (1975, p. 37) et Martin (1976, p. 24) déclare que les
expériences jamaicaines ont montré que le micro-enseignement
améliorait les techniques d’enseignement et contribuait largement a
changer les attitudes. Par exemple, les enseignants ont du repenser
leur approche quand ils se voyaient eux-mémes « parler avec condescen-
dance » a leurs étudiants.
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L’'usage complémentaire des médias

La telévision et d'autres moyens de communication tels que le
cinéma et la radio sont de puissants instruments de motivation ainsi
qgue des sources d’'idées et d'activités. Dans ce sens, les médias apportent
une partie de l'infrastructure systématique et de I'environnement qui
a ete réclameée par de nombreuses études de recherche. Cette infra-
structure sert et soutient toutes les étapes des programmes d’alphabé-~
tisation de la précampagne jusqu’a la consolidation de la postalphabe-
tisation fonctionnelle : les idées et les caractéristiques techniques de la
langue, les aptitudes aux activités manuelles, les techniques agricoles,
les expériences et démonstration. J.R. Kidd I'a ainsi résume :

«. ..l est probable que le cinéma, la radio, le magnétoscope et
la telévision peuvent jouer un réle complémentaire mais non essentiel
dans {'alphabétisation et seront ie pius souvent utilisés pour apporter
des informations nouvelles a I'étudiant, I'aidant & apprécier ce qu’il
apprend, l'aidant a apprendre des réussites d'autrui, Vaidant &
comprendre en quoi son nouveau savoir peut 'aider.

Bien que complémentaire, ce rble est extrémement important.
Pendant toute la premiére et ia seconde étape, le cinéma, Ia radio
et la telévision peuvent apporter aux étudiants des contes, des
episodes heroiques de ['histoire, des informations sur les événements
sociaux et politiques. Ce matériel renforcera ce qu'ils apprennent en
classe, leur donnera des exemples supplémentaires des différents
empiois de la langue pouvant enrichir le iangage plutot limité utiiisé
en classe. Les mémes programmes peuvent encourager et soutenir
Yenseignant » (Kidd, n.d., p. 32).

Les legons de deux pays

La Jamaique a joue un réle de pionnier dans l'utilisation de la radio
et de la télévision dans le processus d'apprentissage de I'alphabétisation.
Elle commenga a les expérimenter en 1966 et diffusa des émissions
éducatives pendant les cing années suivantes. Au début de I'année 1973,
le Programme national d’alphabétisation (aujourd’hui le JAMAL) fut
réorganisé pour permettre une utilisation plus systématique des meédias
joints a « I'enseignement face a face » comme auxiliaire d’instruction et
de formation de I'enseignant. Le pays a regu une aide du PNUD, a partir
du début de I'année 1973 jusqu’au début de I'année 1976 ; ce projet a
beaucoup contribué a la planification, la préparation et la production de
programmes pour la formation des enseignants (Martin, 1976, p. 3).
Environ 42 % du budget du projet fut utilisé pour 'acquisition de films
et d’équipement électronique qui ont survécu a cette entreprise et donne
au pays la possibilité de continuer son travail.

La Jamaique a pu utiliser des médias diversifiés parce que, dans
'ensemble du pays, de nombreuses familles a faible revenu possé-
daient un récepteur de télévision. L'écoute de la radio était également
trés répandue dans une culture essentiellement orale. Le rapport du
projet signalait comme suit les problémes (surtout liés a I'organisation)
que posait l'intégration des médias 4 un programme national d’alphabeé-
tisation, particuliérement aux premiéres phases de I'opération :
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¢ Insuffisance de planification pour pallier les retards dans la
fourniture de I'équipement et pour parvenir a la définition claire d’'une
structure d’organisation pour le recrutement du personnel nécessaire ;

¢ Manque d’'un personnel qualifié dans les techniques audiovisuelles;

* Difficultés a organiser une unité de communication éducative
susceptible de renforcer les départements de communication et les
services techniques;

» Difficultés a établir des relations de travail entre le Programme
national d’alphabétisation et la Corporation jamaicaine de radiodiffusion;
et

 Difficulté de coordonner la radio et la télévision.

Les cassettes, et particulierement les audio-cassettes, se sont
avérées les plus valables parce qu’elles pouvaient étre utilisees de
nombreuses fois et diffusées dans les centres de formation d’enseignants
pour un usage continu. Le manque de formation de beaucoup
d’enseignants, dont la plupart étaient benévoles, a conduit a faire appel
au micro-enseignement. |l semble que c’est la premiére fois que la
technigue a été utilisée pour la formation dans le domaine de I'alphabé-
tisation.

La Jamaique a envoyé des équipes d’administrateurs et d’alphabe-
tiseurs pour étudier et tirer profit des expériences du MOBRAL (Brésil)
et de Cuba; ils y ont découvert que les contacts et les visites sur place
pouvaient contribuer efficacement a la définition de leurs politiques. De
méme, les expériences jamaicaines dans le domaine de 'utilisation des
meédias pour l'alphabétisation se sont avérées précieuses pour d’autres
pays.

La campagne britannique

Un programme de trois ans d’alphabétisation pour adultes a été
lancé en 1975 par la British Broadcasting Corporation qui tenait compte
des résultats d’une recherche et de tests préparatoires qui avaient été
réalisés pendant plus d’une année. Ce fut la premiére tentative d’utilisa-
tion, dans une sociéte industrialisée, d’émissions « ouvertes » a grande
échelle pour découvrir I'étendue du phénoméne de I'analphabétisme et
pour contribuer ay porter reméde (Stevens, 1977). L’équipe responsable
du projet ne pensait pas que la télévision ou la radio ne puissent jamais,
par elles-mémes, obtenir plus qu’une modeste amélioration des capacites
de lecture. Les cours télévisés (niveaux 1 et 2) visaient & donner con-
fiance aux adultes dans leur aptitude a apprendre, a illustrer la relation
entre le langage parlé et écrit et a inciter les gens a demander des
conseils en télephonant a la B.B.C. concernant la participation a des
programmes d’alphabétisation. Les programmes de radio et leurs
enregistrements ont éeté utilisés pour former des enseignants bénévoles
et pour aider les adultes a assimiler leurs lectures. Les documents écrits
étaient congus pour assister les animateurs et les analphabétes. Dans
les différentes régions du pays, les médias ont fait de la publicité pourla
campagne et I'ont soutenue.

La campagne de la B.B.C. a créé le besoin de plus de cours
d’alphabétisation et a débouché sur la mise en ceuvre d’'une campagne
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campagne d’alphabétisation ont eté illustrés en Grande-Bretagne :
volonté d’action au niveau national, participation bénévole, coordination
d’'un grand nombre d’'organisations et d’institutions, structures administra-
tives décentralisées, bons systémes de communication et de radio-
diffusion, campagne publicitaire préalable au niveau de tous les médias,
essai préliminaire des équipements avant la campagne, participation
du public et du secteur prive, initiatives des organismes bénévoles
d’éducation pour adultes, création de centres d’enseignement d’'accés
facile, recrutement et formation d’animateurs bénévoles, attention parti-
culiére au suivi des opeérations et recherche participative.

La campagne britannique pour 'alphabétisation et les expériences
d’autres pays ont donné une base pour I'évaluation des medias. En effet,
I'lnstitut national pour I'éducation des adultes (Angleterre et Pays de
Galles) a entrepris un projet de recherche de trois ans dont les objectifs
sont les suivants :

» Evaluer le réle de la radiodiffusion pour attirer I'attention des
adultes analphabétes et de leurs enseignants, dépasser les inhibitions,
stimuler et soutenir leurs efforts;

» Rechercher la combinaison des éléments, parmi les différents
types de médias, susceptibles de promouvoir les motivations et I'instruc-
tion (notamment ceux qui sont associés avec la radiodiffusion) qui
soient adaptés aux differents types d'étudiants et d’enseignants; et

» Rechercher la corrélation existant entre les différents types de
situation d’apprentissage et le bénéfice social qui découle de I'alphabé-
tisation dans la famille, 'emploi, les loisirs et les autres relations humaines
et styles de vie (Jones, 1977, p. 29).

Les médias imprimés

Le personnel d’alphabétisation a fait état d’adaptations et d’'usages
de materiels pédagogiques pratiques et parfois ingénieux, tels que
diapositives, films, audiocassettes, calendriers, affiches, tableaux,
manuels et textes de lecture. Les méthodes habituelles de recherche ne
suffisent pas a jauger l'efficacité des méthodes, des improvisations et
des innovations ; elle doit é&tre mesurée par la recherche participative qui
est un moyen de déterminer 'expérience des enseignants et celie des
enseigneés.

Bien que le mateériel imprimé soit le moyen le plus souvent exploité
dans les programmes d’alphabétisation, il n’a pas encore été soumis
a une recherche approfondie par les nombreux programmes d'alphabé-
tisation mis en oeuvre dans les pays en voie de développement ou
développeés.

En Grande-Bretagne, la campagne d’alphabétisation des adultes a
montré que les illustrations et le graphisme en général n’évoquaient pas
immediatement des mots clefs chez les analphabétes et que la planifica-
tion de la progression était inutile du fait que ceux qui ne savent pas
lire regardent une page & n'importe quel endroit et ne commencent pas
en haut et a gauche comme ceux qui savent lire (Stevens, 1977).
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Le Programme expérimental mondial d'alphabétisation a montré
que les auxiliaires audiovisuels posaient des problémes culturels et
non techniques et que les médias les plus simples et les plus répandus
— affiches, dessins et autres illustrations — étaient les pires. « Malgré
les études effectuées, les responsables du matériel imprimé avaient
tendance a se comporter comme si les analphabétes n'avaient pas leur
propre univers symboligue ou, s'ils en avaient un, qu'il était si élémentaire
gue l'on pouvait le comparer avec celui des retardés mentaux » (UNESCO/
PNUD, 1976, p. 142). La plus grande partie du matériel graphique avait
été congue par des gens instruits venant d'un milieu urbain occidental.
Cette conclusion souligne le fait que les illettrés ont bel et bien un univers
symbolique gque les organisateurs de programmes doivent s’efforcer de
pénétrer et de comprendre. Le rapport du PEMA concluait: « Le
graphisme a l'occidental ne convient pas forcément aux illettrés du
Tiers-Monde dont I'univers esthétique devrait étre pris en considération
dans la préparation de matériels graphiques et autres — d'autant plus
que ces représentations offrent souvent un apport culturel exceptionnelle-
ment riche et original (UNESCO/PNUD, 1976, p. 132).

La patience de la chose imprimée

Le livre est I'un des instruments technologiques les plus efficaces
qui ait jamais été congu et c'est cette technologie qui fait de la démocratie
une réalité vivante. Northrop Frye, spécialiste des médias, a commenteé
cette question :

«...Le materiel imprimé a la propriété unique de pouvoir rester
et de pouvoir étre relu. 1l offre avec une patience inégalabie les
mémes ouvrages autant de fois qu'on veut les consulter. L'accés du
public aux documents imprimés et écrits est donc le garant essentiel
d’'une société ouverte » (Frye, 1977, p. 64).

En décrivant les résultats obtenus en Tanzanie grace a la radio,
Grenholm se félicite de la longévité du texte imprimé : « le mot écrit a
une efficacité exceptionnelle. Il sera encore la lorsque la demi-heure ou
le quart d’heure d'émission radiodiffusée sera terminée ». Sur les affiches,
le mot imprimé a l'avantage supplémentaire d'étre particuliérement
visible (Grenholm, 1975, p. 98).

Malheureusement, pour bien des alphabétiseurs, le mot imprimeé
n'était que l'équivalent de manuels interminables. Pour quelques-uns,
cependant, il offrait une possibilité d'innovation. En Thailande, par
exemple, des legons sur fiches ont été utilisées avec succés et ont été
adoptées ensuite dans des pays comme l'Inde. Elles sont flexibles et
peuvent étre remplacées a peu de frais. L'ordre chronologique peut étre
modifié et elles peuvent étre ajustées aux intéréts et aux conditions de
vie locaux (Srinivasan, 1976, p. 2). Au Mali, un carnet relié a éte utiliseé
par les paysans pour noter les dépenses et les recettes relatives aux
récoltes. Les paysans suivaient un cours d’alphabétisation pour apprendre
a utiliser ce carnet, ce qui était une application pratique de leurs
nouvelles aptitudes (Dumont, 1973, p. 10).
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La culture folklorique

Depuis quelques temps, les planificateurs en matiére de développe-
ment, le personnel de soutien, les experts en moyens de communication
et les artistes commencent a s’intéresser a |'utilisation des moyens de
communication traditionnelle tels que le patrimoine populaire et les
institutions culturelles autochtones. Ces moyens de communication
font appel aux langues locales, favorisent la participation et sont centrés
sur les gens; ce sont de bons moyens de familiariser les personnes qui
viennent d’'étre alphabétisées avec le mot écrit, ce qui n'est pas le cas
des méthodes de communication de masse importées des pays indus-
trialises comme en témoigne l'évaluation critique du PEMA ou il est
dit que :

« ... 1l faut s’efforcer de produire d’autres moyens de dialogue
populaire en tenant compte des moyens de communication qui
existent déja, des traditions et des besoins et aspirations nationaux.
C’est I'un des problémes que le PEMA a contribué a définir, méme s'il
I'a rarement résolu » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 141).

Dans le monde entier, du Mexique & la Chine, le théatre populaire a
été utilisé dans les programmes d’éducation des adultes dans des
contextes sociaux trés divers. Des spectacles itinérants mis en scéne
avec simplicité avaient pour objectif essentiel de familiariser le public
local avec les problémes politiques, sociaux et économiques, tout en
sauvegardant I'art dramatique et les qualités artistiques de la culture
traditionnelle et populaire.

Dans une étude sur 'art dramatigue dans les mass media, Gerace et
Carkin (1976) concluaient que le théatre, les marionnettes et les danses
populaires, de méme que les mythes et les festivals traditionnels,
pouvaient étre adaptés avec profit au théatre en plein air, a la radio, a la
télévision et au cinéma, mais que le processus requérait une planifica-
tion attentive. Les mass media renforcent la sensibilisation aux probléemes
mis en scéne et peuvent méme devenir une source de revenu s'ils sont
distribués a !'’échelon national ou diffusés dans des pays dont les
formes culturelles et les problémes de développement sont similaires.

« ... ldéalement, un systéme qui utilise l'art dramatique a des
fins de développement doit, dés le début, favoriser la collaboration
entre les artistes, les planificateurs nationaux et les éducateurs. . .
afin d’étudier les problémes de deéveloppement et d’obtenir des
résultats. . . A mesure qu'augmente le nombre des productions radio-
diffusées stimulant la prise de conscience des problémes par le
public, de plus nombreux services éducatifs formels peuvent renforcer
et utiliser cette prise de conscience accrue et la motivation de la
population de maniére a procurer aux auditeurs une instruction et
des matériels spécifiques contribuant a faire face a ces problémes »
(Gerace et Carkin, 1976).

En 1974, lors d’un séminaire interregional de 'UNESCO sur l'inte-
gration des meédias populaires aux mass media en vue du planning
familial, K.B. Mathur, de 'UNESCO, a souligné la carence de la recherche
et des études d’évaluation en la matiére. Personne n’a évalué, par

121






des techniques de communication modernes et traditionnelles (Colleta,
1975, p. 11). Par exemple, une recherche pourrait évaluer de quelle
maniére a été ressentie une chanson populaire écrite par 'auteur drama-
tique Habid Tanvir pour expliquer ce qu’est la pluie, ou une réalisation
vidéo qui montre comment le Natuanki (sorte de chant et de danse du
nord de I'Inde) pouvait étre utilisé pour enseigner I'alphabet a des jeunes
enfants (Académie pour le développement éducatif, 1975, p. 14).

Les médias populaires sont un moyen de presenter les mots imprimés
aux analphabétes et peuvent inspirer des documents écrits, répondant
de cette fagon a I'un des besoins essentiels des programmes d’alphabé-
tisation qui est de produire du matériel de lecture intéressant et stimulant.
Les étudiants étant dorénavant familiarisés avec ces moyens, ces
derniers peuvent favoriser la pratique et la participation continue a
l'instruction. S’il y a un nombre limité de livres ou de journaux accessibles
au villageois moyen d’Afrique, d’Amérique latine ou d’Asie, les étudiants
peuvent toutefois créer leur propre matériel écrit a partir de leur connais-
sance des meédias populaires et de leur héritage culturel qui sont menacés
de disparaitre. Dans des milieux aussi divers que celui des indigénes du
nord du Canada ou celui des Anciens des tribus de Tanzanie, un travail
d’enregistrement et de transcription des contes, des légendes, des
chansons et des histoires indigénes se poursuit.

Un programme intitulé « Les livres par les gens » a été lancé en
Tanzanie par Simoni Malya de I'Institut d’éducation des adultes (Malya,
1975, p. 112). Les Anciens des tribus connus comme conteurs sont invités
a enregistrer au magnétophone leurs histoires qui sont ensuite traduites
en Kiswahili, la langue nationale, et imprimées de la maniére la plus
simple. Ces documents publiés ont regu un bon accueil car, selon Malya,
les histoires sont bréves, ne sont pas dénuées d’humour, font connaitre
a tous les histoires d’autres tribus et d’autres dialectes, inculquent et
font prendre conscience peu a peu a chacun de la fierté de pouvoir
lire des histoires qui concernent son propre pays.

« . .. De tels matériels offrent le genre d’éducation qui était celui
de nos ajeux. lIs offrent des situations d’apprentissage et d’enseigne-
ment qui, si nous sommes préparés a étudier, devraient méme nous
permettre de mieux aider les aduites. En rassemblant et en éditant
ces documents nous contribuons, en effet, & I’éducation des adultes
telle que la pratiquaient nos ancétres mais sans les enregistrer niles
formaliser. C'est peut-étre un domaine ou la recherche mériterait
d’étre entreprise pour savoir comment I'éducation traditionnelle peut
étre utilisée pour accroitre I'efficacité de 'enseignement des adultes
d’aujourd’hui » (Malya, 1975, p. 121).

Une des maniéres d’encourager les gens a produire leurs propres
matériels de lecture est d’organiser des concours et des festivals pour
les nouveaux lettrés, des séminaires, des groupes de travail et des cycles
d’étude pour de nouveaux auteurs ou ceux qui aspirent a le devenir.
Les résultats — des histoires significatives et faciles a lire — sont parti-
culierement utiles dans les régions ou la langue nationale n’a été que
récemment transcrite. Il y a peu d’intérét a ce que des adultes apprennent
a lire des langues pour lesquelles il n’y a pas de matériels écrits, car les
aptitudes a lire et a écrire disparaissent rapidement si elles ne sont pas
entretenues. Analysant I'expérience du Mali, Dumont (1973, p. 63) a
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suggeré une alternative : un programme d'alphabétisation de deuxiéme
niveau pour la deuxiéme langue {ou officielle) qui offre un grand choix
de matériels (tel que le frangais) ; ou la mise en ceuvre d’un programme
massif d’édition de livres, journaux, programmes de radio, et magazines.
Le premier terme de l'alternative consiste soit dans la création d’'une
population bilingue, soit a parvenir a passer par une phase de transition.
Un exemple nous en est donné par le Mali ou I'apprentissage du frangais
(la langue officielle) se fait a partir d’'une des quatre langues maternelles
principales.

Le second terme de I'alternative conduit a renforcer les dimensions
culturelles des langues nationales.

La presse rurale

Que ce soit le premier ou le second terme de I'alternative qui soit
choisi, les imprimeries nationales ne disposent pas en général d’'un
équipement suffisant pour éditer des publications qui sont utilisables,
accessibles et attractives pour les personnes récemment alphabétisées.
La presse rurale peut apporter une solution intéressante a ce probléme.
Par exemple, en 1965, le Niger a commenceé a diffuser des bulletins
ronéotypés dans les régions ou des programmes d’alphabétisation
etaient engagés. Depuis lors, des journaux ruraux sont apparus rapide-
ment aux quatre coins de I’Afrique. Cela a démontré que la presse rurale
représente plus qu'un matériel de lecture utilisable pour les personnes
alphabétisées, mais bien qu’elle sert aussi de lien avec les politiques et
les plans nationaux et avec les activités locales et la production (Schreyer,
1976).

Le mouvement en faveur de la presse rurale en Afrique n’a pas éte
imité par les journaux nationaux pour lesquels les régions peuplées en
majorité d’analphabétes ne représentaient pas un marché. Il fut lance
dans divers ministéres par des fonctionnaires. C'est ainsi que, en 1976, il
y avait des journaux ruraux dans onze pays africains. Bien qu’une étude
(Schreyer, 1976) ait montré qu’il n’y a pas de recettes souveraines dans
le domaine de la communication, des spécialistes de la presse locale ont
élaboré les directives suivantes :

+ Organiser le journal a partir d’'un centre rural et mettre a contribu-
tion les villageois pour organiser des clubs ou des groupes de lecture;

» Stimuler le dialogue et encourager les lecteurs a écrire au journal ;

* Donner la priorité au courrier des lecteurs; publier leurs lettres
et leurs commentaires; donner de la place aux reportages approfondis
sur les villages; et

o Etudier, évaluer et expérimenter divers moyens de diffusion a
partir des activités traditionnelles telles que les foires-expositions, les
festivals et les marchés locaux.

Un point particulierement important est de s’assurer que le journal a
les moyens financiers d’étre publié pendant une longue période. La
plupart des journaux s’efforcent de couvrir leurs frais par la vente, ce qui
est tout & fait justifie. Méme quand le pouvoir d’achat des lecteurs est
limité, le fait d’apporter leur contribution donne aux lecteurs le sentiment
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de participer a I'opération et d'étre traités comme des adultes responsables.
Un exemple d’un vrai journal rural nous est donné par Kibaru que le
Mali a crée en 1972 avec I'aide de 'UNESCO. Pour assurer sa diffusion,
les organisateurs ont encouragé la création d’'un réseau d’informateurs
au niveau des villages, choisis parmi ceux qui travaillaient dans des
projets de développement communautaire, des instituteurs d'écoles
primaires et des enseignants pour adultes. Les informateurs ont joué, en
réalité, le role de représentants locaux du journal; ils prenaient en
charge sa diffusion, organisaient des séances de lecture de groupe, et
aidaient les responsables a choisir des sujets de lecture pour leur région.
Une opération similaire peut étre utile aux personnes vivant sur la
periphérie de villes mal desservies par les journaux nationaux. Actuelle-
ment, la Tanzanie est le seul pays qui consacre une page — écrite
dans un vocabulaire adapté — d'un important quotidien national a des
nouvelles destinées aux personnes récemment alphabétisees.

La distribution

La distribution est I'opération la plus difficile quand on souhaite
donner des materiels de lecture aux gens. Le processus complet de
I'impression, du stockage des matériels et de leur distribution régionale,
puis locale, devrait étre étudié dans son ensemble, planifié longtemps
a l'avance et placé sous l'autorité d’'une équipe dirigeante.

Selon les rapports de recherche, au moins un an avant le début d’'un
programme ou d’'une campagne, un tour d’horizon de I'ensemble du
pays devrait étre fait pour recenser toutes les imprimeries, les lieux de
stockage, les possibilités de transport pour que I'on puisse identifier
les insuffisances en matiére d’approvisionnement, de débouchés, etc. et
y remedier rapidement. Bien que les principales imprimeries se trouvent
dans les capitales, les ressources humaines régionales telles que les
personnes s'occupant de I'éducation des adultes doivent étre réunies et
soigneusement coordonnées bien avant |a mise en ceuvre d'un pro-
gramme. L'expérience tanzanienne a montré que des responsabies
compeétents sur le terrain joints & une structure organisationnelle
regionale et locale puissante (le parti politique) peuvent surmonter la
plupart des difficultés (Grenholm, 1975, p. 47).

Au Pakistan, la Société pour I'éducation de base des adultes s’appuie
sur les enseignants pour distribuer les manuels (vendus aux étudiants)
et les matériels ultérieurs. Les enseignants regoivent 10 % sur les ventes.
Cette pratique a permis de créer un réseau de distribution permanent
ainsi que des liens entre les enseignants qui habitent sur place et les
inspecteurs (David, 1972).

Les bibliothéques et les maisons d’édition

Selon I'évaluation critique du Programme expérimentai mondial
d'alphabétisation

« ... La planification de I'approvisionnement en matérieis de
lecture adaptée aux besoins populaires doit étre faite conjointement
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avec 'organisation des services d’éducation pour adultes quels gu'ils
soient » (UNESCO/PNUD, 1976, p. 140).

La creation de services pour la production et la distribution de
matériels « peut étre considérée comme équivalente a I'organisation
d’'une infrastructure matérielle d’'une société alphabétisée » concluait le
rapport.

Une composante essentielle d’'un systéme de distribution de matérieis
de lecture est une bibliothéque publique et une autre un Conseil national
du développement du livre, établi par la 10i, réunissant les éditeurs, les
libraires, les bibliothécaires et des représentants des ministéres et des
organisations qui leur sont liées. Des organismes de ce genre existent
en Inde, en Malaisie, a Singapour, aux Philippines et sont prévus au Sri
Lanka, au Pakistan, au Ghana, au Kenya, au Nigéria et en Tanzanie.

La publication de livres et autres matériels de lecture ne reléve pas
de la seule responsabilité des bibliothéques. Cette activité doit mobiliser
aussi tous ceux qui sont concernés par l'alphabétisation des adultes,
c’'est-a-dire les planificateurs et les enseignants, les auteurs, les
imprimeurs et les éditeurs (Kaungamo, 1975, p. 131). C’est peut-étre
parce que le développement de la postalphabétisation n’est pas I'objectif
immeédiat des programmes d’alphabétisation que de nombreuses évalua-
tions et rapports descriptifs ne se sont pas particuli€rement préoccupés
du role des bibliothéques ou de celui du développement d’une industrie
du livre. Comme les informations qui concernent I'utilisation des
moyens de communication audiovisuels, les données quantitatives sur
des bibliothéques semblent se trouver dans des documents épars qui
pourraient ne pas avoir été portés a l'attention des responsables des
programmes d’alphabétisation. Peut-étre la Fédération internationale
des associations de bibliothéques, et les organisations reégionales
affiliées, pourraient-elles s’assurer que les services de bibliothéque
soient considérés comme un élément essentiel d'une campagne
d’alphabétisation.

Des chercheurs spécialisés dans I'alphabétisation ont considéré
qu’une bibliothéque est nécessaire dans chaque ville, village, départe-
ment, etc. ou les cours ont lieu. En Union soviétique, lors des campagnes,
on trouvait une bibliothéque ou une salle de lecture a chaque étage
des usines et, en Inde, des centres de lecture villageois étaient créés
par des organisations bénévoles et dirigés avec l'aide des personnes
réecemment alphabétisées. Dans I'Etat de Kerala, en Inde, une organisa-
tion bénévole, Grandhasala Sangham, a créé 4 000 bibliothéques de
village dont plus de 200 organisaient des cours d’alphabétisation. Ce
mouvement qui a été soutenu par les contributions des collectivités, se
vit décerner une mention d’honneur du Prix Krupskaya d’alphabétisation
en 1975,

Les bibliothéques ont, dans les villes, un rble particulier a jouer en
tant que clubs de lecture, groupes de discussion, lieux de projection de
films et les fiches mnémoniques. Elles offrent un moyen pour les gens
venus des campagnes et les autres d'apprendre a vivre dans une commu-
naute urbaine (Maitra, 1974, p. 75).

En Tanzanie, le Library Service Board, dont la création fut décréetee
en 1963 a la responsabilité de I'équipement, de la direction et de la
promotion des bibliothéques. La bibliothéque nationale centrale, qui
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ouvrit ses portes en 1967, est le « moyeu de la roue duquel partent les
rayons (les bibliothéques de villages et itinérantes). . . vers les villes et
les villages ». Le rayonnement de ce programme a donné une nouvelle
dimension a la formation des bibliothécaires : il ne s’agit pas seulement
pour eux de donner aux lecteurs des livres adaptes mais aussi d'apprendre
a les convaincre qu'ils doivent lire.

L’échange d’information

L'expérience dans la production, la distribution et le développement
de matériels pour la postalphabétisation dans certains pays est trés en
avance sur ce qui est connu et entrepris dans d’autres pays et les organisa-
tions et praticiens peuvent apprendre beaucoup de leurs collégues
d’autres pays et régions.

La majorité des idées et des expériences nationales, régionales et
internationales ne sont pas facilement accessibles aux praticiens.
Malgreé le travail remarquable de 'UNESCO et d'institutions telles que
I'Institut international pour les méthodes d’alphabétisation des adultes,
I'’échange d'informations et de documentation (et leur accessibilité) est
inefficace ; 'information tend a étre échangée (et rassemblée) au niveau
le plus haut; elle est rarement acheminée jusqu’aux travailleurs sur le
terrain par le biais d’'une organisation d’assistance professionnelle. Une
condition sine qua non pour des services développés d’information
éducative est la mise en ceuvre d'une action régionale et internationale
de traduction de documents et d’études, a partir et vers les langues
nationales et internationales. L'information qui doit étre échangée n'a
pas besoin d'étre imprimeée : les pays et les régions peuvent mettre aussi
bien leurs expériences que leurs idées en commun par le moyen de films
documentaires concrets ou de bandes magnétiques, par exemple. Cet
échange peut se faire aussi d’'une maniére personnalisée a travers les
gens en organisant des visites d’'un pays a l'autre qui permettent de
dépasser les seules analyses statistiques. Un exemple d’'un tel échange
est donné par I'expérience du Programme national jamaicain d’alphabé-
tisation au cours duquel des équipes se sont rendues au MOBRAL, le
mouvement breésilien d'alphabétisation, et a Cuba. Le programme
jamaicain a été fortement influencé par le MOBRAL en dépit des diffé-
rences de dimensions, de population et de langue de ces pays. Les deux
visites ont renforcé la coordination de la politique d'éducation des
adultes et I'action du plan jamaicain. Commentant la visite au MOBRAL,
le directeur du projet a souligne : « Cette visite & 'une des campagnes
d'alphabétisation les plus importantes et les plus réussies jamais entre-
prises a permis d’'obtenir des résultats positifs en profondeur. .. Ce
genre de voyage d'étude devrait étre recommandé a d'autres programmes
d'alphabétisation au commencement d’'une campagne nationale (Martin,
1976, p. 3).

J.R. Kidd a résumé cette idée a propos d'une étude internationale
d’éducation pour le développement :

«. .. Partout ou que I'on aille, on trouve des exemples d'action qui
obtiennent moins de résultats qu'elle le pourrait et des programmes
qui pourraient étre considérablement améliorés si les praticiens
connaissaient I'expérience des autres. . . De plus, {'échange d'infor-
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mations, particulierement entre des personnes qui sont engagées
dans laction, est un des moyens de motivation ies plus puissants »
(Kidd, 1974, p. 112).

Résumé

Un milieu favorable a rinstruction permet une alphabétisation
durable en donnant aux personnes qui savent lire et écrire des possibilités
d'utiliser leurs aptitudes pour se rendre maitres de leur environnement.
Créer un milieu propice a l'instruction suppose autant d’efforts — si ce
n’'est plus encore — que ceux qui sont nécessaires pour les programmes
d’'alphabétisation de premier niveau. Les services de production et de
distribution de moyens de communication imprimés ou audiovisuels
en constituent un élément essentiel. Ces services doivent prendre part
aux programmes d’alphabétisation et constituer une partie intégrante du
systéme de communication national qui garantit la liberté d’expression
et la communication a double sens. lls devraient comprendre une
industrie nationale de production et d’édition de matériels imprimés ou
audiovisuels, de radiodiffusion, de services de bibliothéques itinérantes
et sédentaires, de culture traditionnelle et des medias populaires.

On sait que de tels services contribuent aux campagnes d’alphabeé-
tisation, mais leur utilisation pédagogique n’a pas été analysée en détail
dans les textes consacrés a ce sujet. Les études disponibles se bornent
a constater que la variété des médias devrait étre utilisée et combinée
avec la relation personnelle. A I'avenir, I'utilisation des meédias devrait
étre planifiee de telle maniére que les equipements, les carences et le
co(it de chaque média soient identifiés et évalués et les résultats de ces
recherches échangés aussi largement que possible.

La radio a été le moyen de diffusion qui a obtenu les meilleurs
résultats pour 'alphabétisation et son impact est encore plus fort quand
son utilisation est combinée avec l'écrit et les moyens audiovisuels et
appuyée par des groupes d’étude, des animateurs et un dialogue avec
les programmateurs des eémissions. Son utilisation peut étre prolongée
utilement par les magnetophones qui offrent I'avantage d’'une diffusion
plus souple et donnent la possibilité aux étudiants de réaliser leurs
propres programmes de radio. Un exemple réussi d'émissions de radio
nous est donné par '’Ameérique latine ou les écoles radiodiffusées offrent
des programmes d’alphabétisation et d’éducation de base. A ce jour, les
emissions radio dans les programmes d'alphabétisation ont ete essen-
tiellement dirigées vers des publics organisés et soutenues par des
enseignants et des moniteurs, bien que, en général, les émissions
ouvertes a tous ont aussi été utilisées dans la promotion de campagnes
d’alphabétisation.

Par rapport a la radio, la télévision a rencontré moins de succés en
tant qu'instrument éducatif. Etant donné ses colts élevés, la télévision
reste essentiellement un moyen de divertissement pour I’élite. Méme si
elle a été introduite dans certains pays grace au soutien financier des
agences internationales, I'établissement des programmes exige un
financement continu bien plus important, de telle sorte que la plupart
des pays lI'ont abandonnée comme instrument d'education ou s'en
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remettent aux programmes produits a {'étranger pour diffuser des
émissions destinées au systéme scolaire.

Pour étre utile, la télévision doit refléter la culture du milieu vers
lequel elle émet et doit étre accessible aux masses.

Le moyen de communication le meilleur marché et le plus largement
répandu est 'imprimé (abécédaires, posters, livres) et, dans la pratique,
il est virtuellement la base de tous les programmes d’alphabétisation.
C’est pourquoi, il est tout a fait surprenant qu’aussi peu de recherches
aient été entreprises pour déterminer la mise en pages, la présentation,
la typographie et les graphismes les plus adaptés aux analphabétes et
aux nouveaux alphabétisés.

Des matériels de lecture appropriés aux personnes récemment
alphabétisées sont toujours en nombre insuffisant et particulierement
difficiles a se procurer si la langue d’enseignement vient d’étre transcrite.
Une autre maniére pour I'enseignement est constituée par les récits
traditionnels et les histoires qui peuvent étre enregistrés et imprimés
et qui peuvent permettre de comprendre en profondeur les modeles
culturels et I'apprentissage des gens. La bibliothéque constituant une
autre source de matériels pour I'enseignement, elle devrait pouvoir offrir
ses services dans chaque village, localité, usine et/ou entreprise ou les
cours d’alphabétisation sont enseignés.
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Les lignes directrices

Les observations et conclusions qui suivent voudraient étre des
directives pour les responsables des politiques éducatives. Nous
n’'affirmons pas que toutes ou la majorité des conclusions soient fondées
sur une recherche approfondie. Elles s’appuient sur des convergences
qui se sont manifestées lors de réunions régionales et internationales,
sur des expeériences et sur les résultats de recherches expérimentales.
Elles répondent a un simple souci : il est probable que d’autres personnes,
examinant d'une fagon attentive les mémes données, parviennent aux
mémes conclusions.

Certaines de ces observations sont presque des évidences. Elles
ont été mentionnées parce qu’elles ne se retrouvent pas toujours — ou le
plus souvent — dans l'expérience courante. Certaines illustrent un
sentiment de plus en plus partagé sur les intentions, sur « ce qu'il
faudrait faire » et les « enseignements tirés » pour I'action présente et
future. Ici et 1a, nous mettons en évidence certaines implications ou
esquissons des possibilités intéressantes sans qu’elles fassent 'objet
d'une analyse approfondie. Nous I'avons indiqué quand c’était le cas.

Nous intéressant a la mise en ceuvre, nous avons répertorié les
recommandations qui s'appliquent a certains services éducatifs. 1l ne
paraitra donc pas surprenant que la plupart des analyses s’adressent a
ceux qui se consacrent a l'alphabétisation proprement dite. De nombreuses
recommandations ayant des conséquences pour I'ensemble de I'éducation
Ou pour sa majeure partie, le lecteur ne sera pas étonné de constater
qu'elles font I'objet de répétitions ou qu’elles sont soulignées et
rappelées avec insistance sous plusieurs tétes de chapitres.

Pour les agences et les programmes d’alphabétisation
d’adultes

* Pratiquement rien ne justifie I'idée ou la politique selon laquelle
un pays peut parvenir & un niveau satisfaisant d’alphabétisation principale-
ment ou exclusivement par le biais de I'école primaire. Au cours de ce
siécle, un seul pays, le Japon, y est parvenu grace a cette politique. Les
conditions étaient exceptionnelles et ce processus s'est étalé sur plus de
cinquante ans. Nous pensons que les pays qui s'inspirent d’'une telle
politique devraient réexaminer et modifier leur ordre de priorités.

» Cependant, les plans pour I'école primaire devraient étre coor-
donnés et articulés avec les plans pour I'éducation des adultes, étant
donné que parvenir a I'alphabétisation compléte et achever avec succés
le cycle d'eétude primaire constituent des niveaux d'éducation assez
comparables.

* L’alphabétisation ne doit pas étre définie par rapport a ce qu'un
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adulte ne peut faire, pas plus qu’elle ne doit I'étre en comparaison avec
I'instruction des enfants. Elle peut et doit étre établie comme le niveau
de connaissance nécessaire a un adulte pour participer réellement a la
vie de la société. Ce niveau d’instruction peut étre considéré comme le
degré d’éducation minimum auquel tous les adultes ont droit.

» L’alphabétisation des adultes est une étape importante du
développement économique, social et politique. Elle ne devrait pas étre
obligée d’entrer en concurrence a la recherche des rares ressources
disponibles pour le développement, dés lors qu’elle fait partie de celui-ci
et que nombre de personnes la considérent comme étant le droit de tout
citoyen.

* Les pays peuvent étre capables d’assurer une alphabétisation
complete des adultes s’ils sont en mesure de susciter un engagement
national, une participation effective, un programme d’alphabétisation
coordonné, une mobilisation de personnel adéquate et autres ressources.
Bien qu’il y ait eu de nhombreux exemples d'échecs, les conditions du
succes sont connues; un pays doit étre décidé a soutenir de tout son
coeur I'effort d’alphabétisation et se préoccuper de donner une instruc-
tion complémentaire aux nouveaux alphabétisés.

+ Si elle est suffisamment motivee et qu’elle bénéficie d’'une éduca-
tion adaptee, la majorité des adultes peut étre pleinement alphabétisée
dans un temps relativement bref (jusqu’a un an) et pour un co(it nettement
moindre que le prix de revient par éléve de I'école primaire.

|l apparait qu’il y a un seuil critique dans un programme national
d’alphabétisation qui peut étre comparé a la masse critique : quand la
proportion des alphabétisés atteint 60 a 70 % des adultes, il y a une
dynamique qui entraine la population toute entiére a I'alphabétisation.
Bien que, dans ce cas, des programmes d’alphabétisation soient encore
nécessaires pour assurer une éducation continue aux nouveaux alphabé-
tisés et pour atteindre les poches d’analphabétisme résiduel, la tache est
plus facile parce qu’il existe une infrastructure et un climat « d’alphabé-
tisation ».

+ Chaque pays peut évaluer le colt (en personnel, services de
soutien, structures organisationnelles, infrastructures éducatives, etc.)
et le temps nécessaire pour atteindre la masse critique; pourtant, dans
le passé, de nombreux pays n'ont pas donné assez de moyens a
'alphabétisation ou ont établi des objectifs peu réalistes, ce qui a
entrainé une perte de confiance dans leur capacité d’¢liminer I'anal-
phabétisme.

+ Certains pays ont déja reéussi a atteindre une masse critique de
personnes alphabétisees et recherchent les moyens les plus efficaces
pour assurer une éducation continue aux nouveaux alphabetisés et pour
atteindre les analphabétes qui restent.

» Parmi les derniers groupes a étre atteints, en général, par les
programmes d’alphabétisation on trouve les femmes et les jeunes filles,
les tribus, les habitants de régions isolees et ceux qui, vivant dans les
zones urbaines, n'ont pas regu une instruction adaptée ou qui ont un
faible degré de conscience. Pour les atteindre, leur donner confiance et
soutenir leurs activités, des plans spécialement étudiés peuvent étre
nécessaires.

» De méme qu’il y a des groupes particuliers a atteindre, certains
groupes peuvent aider a la mise en ceuvre d'un programme d’alphabéti-
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sation de grande envergure. Par exemple, dans les pays arabes, des
syndicalistes sont parvenus a obtenir des succés remarquables dans les
programmes d'alphabétisation.

e Dans la pratique, un large éventail de personnes ont obtenu de
bons résultats dans I'enseignement pour l'alphabétisation. Avec une
bonne assistance et une formation adaptée, les étudiants, les travailleurs,
les meénageres, les citoyens concernés et les parents sont devenus des
organisateurs efficaces ou des auxiliaires pour les programmes d’alpha-
bétisation.

e Il n'y a pas de solutions immeédiates au probléme de I'anal-
phabétisme et toutes ies promesses technologiques qui ont prétendu
affirmer le contraire se sont révélées trompeuses. Dans le passeé, un
certain nombre de personnes ont pensé que la télévision pouvait
éliminer 'analphabétisme mais, dans la pratique, elle a donné de moins
bons résultats — en tant qu’instrument éducatif — que la radio. La téle-
vision suppose un lourd investissement en équipement, des services et
un personnel spécialement formé, et doit couvrir un assez large territoire
pour étre efficace dans les programmes d’alphabétisation et pour
motiver, informer et stimuler les gens. Bien que les organismes inter-
nationaux d’aide aient financé des installations de télévision dans
certains pays, ils n'ont pas voulu accorder des fonds pour assurer une
programmation autochtone continue. Ainsi, ia télévision est-elle devenue
essentiellement un moyen de distraction pour ['élite, dépendant des
pays industrialisés pour la production d’émissions. Méme lorsque des
programmations locales ou regionales existent, la télévision a elle seule,
ne suffit pas a assurer 'aiphabétisation.

* Les médias — et notamment la télévision — doivent étre intégrés
a des situations d’apprentissage « face a face » et ieur usage doit étre
planifié de telle sorte que les besoins en équipements, les carences et
les couts de chaque média soit connus et évalués par rapport a son
utilisation pour I'alphabétisation et les campagnes de postalphabétisation.

« La radio a fait ies preuves de son efficacité quand eiie est utilisée
avec des auxiliaires visuels et imprimés par des groupes d'étude
organisés et des moniteurs. Un des avantages qu’elle offre est la souplesse
de programmation dans différentes langues. Les expériences réussies
d'école radiodiffusée en Amérique latine constituent des apports
importants a I'alphabétisation et I'éducation primaire.

« Le choix de la langue qui doit étre utilisée pour 'alphabétisation
est d'une extréme importance. Les analphabétes apprennent plus facile-
ment et plus rapidement dans leur langue maternelie. Dés lors qu’ils ont
un niveau de connaissance suffisant et confiance dans leur premiére
langue, ils peuvent mettre a profit les aptitudes acquises, dans une
seconde langue. L'ensemble de ce processus prend moins de temps et
permet I'acquisition de connaissances pius durables que d'apprendre a
lire et a écrire dans une deuxiéme langue. Cependant, dans des pays
comme la Zambie, ou I'on trouve de nombreuses langues et dialectes,
une application a la lettre de ce principe conduirait a engager des dépenses
trés importantes, ce qui n'est probablement pas realisabie d'un point de
vue économique. En d'autres termes, le choix d'une langue répond en
geénéral a des critéres politiques aussi bien gqu’éducatifs ou pédagogiques.

e Bien que les programmes d’'alphabétisation, comme le développe-
ment dans son ensemble, doivent étre endogeénes, I'action et la coopéra-
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tion internationale ont un rble important a jouer. Par exemple, le
programme national d’alphabétisation de la Jamaique a été utilement
influence par les voyages d’étude de ses cadres au mouvement brésilien
MOBRAL. De méme, les organisations internationales et régionales,
telles que I'Organisation pour la coopération et le développement
économique, les Etats arabes et I'Organisation des ministéres de I'édu-
cation du sud-est asiatique peuvent promouvoir l'alphabétisation en
finangant des recherches et en diffusant leurs résultats, en établissant
des modeéles et des recommandations, en fournissant des organisations
qualifiees et autres cadres recherchés ainsi que, dans certains cas, en
produisant des matériels d’éducation.

« Récemment, I'alphabétisation a fait I'objet d’'une plus grande
attention, mais le total de I'investissement qu’elle représente est extréme-
ment modeste si on le compare avec d’autres projets de développement.
L'alphabétisation devrait étre considérée comme hautement prioritaire
et les organisations telles que le PNUD, la Banque mondiale et TUNESCO
devraient reconsidérer leurs espérances en ce qui concerne les résultats
que l'alphabétisation peut ou ne peut pas obtenir dans le domaine de la
productivité économique. Le fait que des pays tels que Cuba, le Bresil
et la Tanzanie aient fourni des moyens financiers aux programmes
d’alphabétisation est une preuve de leur engagement qui contraste avec
le discours sur les droits a I'éducation tenu par de nombreux gouverne-
ments, agences internationales et organismes donateurs.

¢ Le financement privé a un rble a jouer, en particulier dans le
travail de mise au point et de recherche qui n’est pas trop couteux et qui
serait pourtant susceptible d’améliorer les pratiques d’alphabétisation. Il
pourrait étre utilisé notamment, pour montrer I'efficacité de certaines
motivations en faveur de l'alphabétisation qui ont fait leur preuve ou
pour tester celles qui n‘ont pas été éprouvées. Parmi les motivations
réelles connues, on peut citer I'espoir et les aspirations a une meilleure
vie, une conviction profonde, une cause ou une foi et la reconnaissance
de la part des pairs. D’autres motivations devraient étre envisagées et
étudiées.

Applications et implications pour I'éducation des adultes et
la théorie générale de I'éducation des adultes

« Les programmes d’alphabétisation réussis s’appuient sur un
réseau national trés structuré d’éducation pour adultes comprenant des
organisations décentralisées et 'encadrement d’'un personnel forme et
expérimenté.

« Un tel réseau est particulierement efficace lorsqu’existe une
association nationale, une structure ou un organisme qui anime et
coordonne les politiques nationales, 'organisation et la mise en ceuvre
des dispositions nécessaires a I'alphabétisation ainsi que la définition
des rdles a jouer dans les programmes.

« Aucun pays ne peut compter seulement sur le systéme scolaire
formel pour assurer I'alphabétisation ou pour répondre aux besoins de
ses concitoyens en matiére d’instruction; une politique d’éducation des
adultes doit étre considérée comme une priorite.

¢ Les rapports sur l'alphabétisation provenant de tous les pays
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mentionnent le manque d’alphabétiseurs bien formés comme 'obstacle
essentiel pour parvenir & une alphabétisation réussie et durable, un
ensemble de qualités et de niveaux de compétence et des personnes
d’horizons divers étant nécessaires. Les compétences requises sont
'administration, la planification, la direction d’un projet, la recherche
et I'évaluation, la réalisation, l'utilisation des médias, I'organisation,
le controle et I'instruction.

* La formation systématique d’alphabétiseurs et de cadres n’a pas
ete assez prise en compte. Méme s’il y a quelques exceptions notoires,
les universités et les écoles normales ne se sont pas interrogées sur les
problémes liés a I'alphabeétisation ou les besoins en formation d’alpha-
bétiseurs. Une attention encore moindre a été accordeée au recrutement
et a la formation des femmes comme alphabétiseurs.

» Les pays qui sont dépourvus d’associations nationales pour
'’éducation des adultes ou d’organismes peuvent tirer profit de I'expeée-
rience d'autres pays. lls ont besoin d’'une organisation dotée d'une
compétence en matiére de définition de la politique et susceptible de
mettre en ceuvre les décisions concernant I'alphabétisation. La coopéra-
tion entre les regions peut étre développée en matiére de programmes
de formation et d'échanges d'information a travers de telles institutions.

o La pratique souligne le caractére interdisciplinaire de 'alphabéti-
sation et de I'éducation des adultes et la nécessité de travailler avec une
grande variété d’agences, de personnes, de disciplines, en particulier
des linguistes, des chercheurs en anthropologie sociale, et des specialistes
des recherches participatives, les syndicats ouvriers et les coopératives,
les personnes qui travaillent dans les services de santeé, 'agriculture, les
entreprises industrielles, les organisations bénévoles, les médias et les
bibliothéques.

» La théorie de I'alphabétisation considére comme essentiel le fait
de s’assurer que les objectifs d'un programme, son contenu, ses méthodes
et son organisation sont fonction des besoins, des problémes et des
aspirations des étudiants. Les méthodes deéfinies a partir des besoins
des aduites et des contenus axés sur I'étudiant sont deux éléments trés
importants pour la réussite des programmes d’alphabétisation.

* Un aspect sur lequel les recherches ont été beaucoup moins
intenses dans le domaine de I'éducation et de l'alphabétisation des
aduites que dans ’éducation scolaire est celui de la progression et de la
succession désirable des matiéres, selon les niveaux de difficultés et
I'’enchainement pédagogique le plus approprié. Cette question a été
particuliérement soulignée par la Division de I'éducation du Comité
national pour 'UNESCO de la République démocratique et populaire de
Corée.

* Que les contenus et les méthodes soient congus en fonction des
étudiants, est un principe qui est admis en théorie mais rarement mis en
pratique parce qu’il suppose que les alphabétiseurs dialoguent d’une
maniére systématique avec les étudiants et qu’ils fondent leur enseigne-
ment sur les expériences des etudiants, la culture traditionnelle et les
representations.

e Pour une large part, la théorie et la pratique visant 4 encourager la
participation des étudiants & la mise au point du contenu et du processus
d’apprentissage ont été influencées par les idées et les méthodes de
Paulo Freire. Sa conviction de la nécessité d’accroitre le niveau de
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conscience des gens sur leur aptitude a apprendre et a se libérer des
conditions d’oppression dont ils souffrent est d’'un grand intérét. Les
méthodes de Freire semblent pouvoir accélérer I'apprentissage et la
compréhension, mais elles n'ont pas été suffisamment testées dans
différentes cultures et situations.

Applications et implications pour I'enseignement primaire

Etant donné que les institutions sont, et continueront d’étre con-
sidérées comme les piliers essentiels de |'alphabétisation, les directives
formulées pour des services éducatifs particuliers sont également
pertinentes en ce qui concerne le systéme d’éducation formelle.

» De nombreux instituteurs se sont lancés dans I'alphabétisation et
leurs expériences ont des implications intéressantes (mais rarement
étudiées) pour le systéme d'éducation formelle. Le recyclage et le travail
d’alphabétisation ont-ils eu une incidence sur leurs résultats, leur
attitude et les méthodes qu’ils utilisent au niveau de la classe? Ont-ils
provoqué chez eux une réflexion critique a I'égard de leur formation
initiale d’enseignants?

¢ Les programmes de formation pour I'alphabétisation destinés aux
instituteurs et aux bénévoles devraient étre courts et intensifs, prolongés
par des stages réguliers et pratiques comme par un bon encadrement.
Cette formule semble plus efficace et moins coliteuse qu'une longue
formation initiale ne comprenant aucune ou trés peu de formation en
cours d’'emploi. Un cycle court et périodique de formation, qui s’intéresse
particulierement & la formation des enseignants, a I'enseignement de la
pédagogie et & la relation enseigné-enseignant a donné de bons résultats.

* Les stages de formation devraient étre décentralisés dans des
institutions régionales d’enseignement, de telle maniére que les
enseignants apprennent dans un milieu proche de celui dans lequel ils
seront appelés a travailler et que les futurs enseignants et bénévoles
puissent avoir accés & la formation.

« Les critéres pour le recrutement et la formation des enseignants
sont trés divers mais sont de plus en plus conditionnés par des
observations selon lesquelles les étudiants sont moins enclins a aban-
donner et plus motivés pour I'étude quand leur enseignant : a) connait la
communauté, est accepté par les parents et les enfants, et b) est adapté
aux objectifs d’'un programme et en mesure de répondre au niveau requis
de compétence technique, scientifique ou professionnelle.

¢ Une legon importante qui ressort des textes sur I'alphabétisation
est que les instituteurs devraient recevoir pour pratiquer I'alphabétisation,
une formation dans les techniques de participation et de dynamique de
groupe pour I'éducation des adultes et un enseignement sur les théories
de I'apprentissage chez les adultes. De plus, les enseignants des écoles
normales devraient posséder une expérience d’alphabétisation et des
programmes axés sur le monde rural.

* Les enseignants devraient étre en mesure de s’appuyer sur l'action
efficace et réguliére du personnel d’encadrement qui a été formé aux
relations interpersonnelles et qui sait comment encourager et motiver
les enseignants et faire en sorte qu’ils ne soient pas intimidés.

¢ || est nécessaire de développer beaucoup la recherche sur les
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types de formation requise des enseignants et autre personnel pour
entreprendre le travail d’alphabétisation. De la méme fagon, il faudrait
entreprendre une enquéte comparative au niveau de I'école primaire et
de I'éducation de base, sur l'efficacité des enseignants et des autres
personnes, telles que les parents.

« Le grand nombre d’enseignants bénévoles et de volontaires qui
ont participé a des programmes d’alphabétisation sont un témoignage
vivant des grandes réserves de mobilisation et de talent qui existent
potentiellement dans les communautés locales, et qui peuvent étre
mobilisées. L’expérience a montre qu’ils sont hautement motivés s’ils
sont soutenus a l'origine et par la suite dans leur travail et s'ils sont
considérés comme égaux avec les professionnels et le personnel
d’encadrement.

« Un certain nombre de programmes d’alphabétisation ont mis en
évidence que le personnel technique s’avére étre plus en mesure
d'impartir I'alphabetisation fonctionnelle que les instituteurs. Ayant regu
une formation d’enseignants en alphabétisation, ils deviennent des
enseignants plus capables que les instituteurs qui ont regu une formation
pour des travaux techniques et 'enseignement de I'alphabétisation. En
d'autres termes, quand la tache éducative comprend une dimension
technique ou scientifique, il est plus facile et plus utile de former un
technicien a enseigner I'alphabeétisation que de former un instituteur a
entreprendre a la fois des activités techniques et d’alphabétisation en
général.

+ Une méthode inductive centrée sur I'étudiant pour apprendre a
compter s’est révélée probante autant pour les enfants que les adultes,
de méme que I'enseignement simultaneé de la lecture et de I'écriture.

+ Des recherches supplémentaires doivent étre entreprises sur la
lecture, applicables aux pays du Tiers-Monde et sur la maniére dont
les aspects formels particuliers d’'une langue — tels que sa représentation
graphique — influence le temps qui est requis pour lire et écrire.

e L’enseignement dans la langue maternelle des étudiants entraine
le recrutement actif pour des personnes vivant dans les regions con-
cernées, une collaboration étroite avec des linguistes et I'utilisation de
matériels pédagogiques ayant trait & la vie locale et congus dans I'esprit
de la langue d’enseignement.

Applications et implications pour I'’éducation non formelle

Bien que tout le monde ne soit pas d’accord sur la définition de
I’éducation non formelle, celles de Philip Coombs que nous reproduisons
sont largement utilisées et peuvent s’appliquer aussi bien aux enfants
gu’aux adultes.

Non formelle : pour les besoins de cette étude nous considérons
comme faisant partie de 'éducation non formelle toutes les activités
éducatives organisées qui sont en dehors du systéme formel établi —
gu’'elles soient conduites séparément ou qu’elles constituent une
dimension plus large de quelque activité que ce soit — qui se propo-
sent de répondre aux besoins d’'une popuiation d'étudiants identifiables
et qui s’efforcent d’'atteindre des buts éducatifs. Des exemples, en ce
qui concerne les enfants et la jeunesse, pourraient étre : les créches,
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les jardins d'enfants, les programmes d'études qui se substituent &
I'école pour donner une seconde chance & ceux qui échouent a
I'école ou qui I'abandonnent prématurément; des cours d'alphabéti-
sation pour adultes et adolescents; des activités extrascolaires liées
a I'école telles que le scoutisme pour les gargons et les filles, les
clubs de jeunes agriculteurs, les groupes de sports et de loisirs et la
formation professionnelle des adolescents dans les domaines de
I'agriculture, du batiment, etc. poursuivies en dehors de structures
scolaires formelles.

Informelie : par éducation informelle nous entendons le processus
continu au cours de la vie par lequel chaque individu acquiert des
attitudes, des valeurs, des capacités et connaissances a partir de
I'expérience quotidienne, des influences de I'éducation et des
ressources de son milieu, de sa famille et de son voisinage, du travail
et des loisirs, du marché, de la bibliothéque et des médias.

Pour une large part, ce processus est relativement dénué
d'organisation et spontané (d’ou son nom ‘d’informel’). Et pourtant,
incontestablement, il est a la base de tout ce gu'une personne —
méme ayant un niveau d'instruction trés élevé — accumule tout au
long de sa vie (Coombs et Ahmed, 1974, pp. 1-12).

Dans les pays en voie de développement, les milieux et institutions
non formels concernent le plus souvent les adultes analphabétes. C'est
pourquoi, bien que les termes « non formel » et « analphabéte » ne soient
pas synonymes, ils décrivent ou impliquent les mémes genres d'éduca-
tion, et le personnel travaillant dans I'éducation non formelle devrait se
référer aux orientations sur I'éducation pour l'alphabétisation.

« Une grande variété de methodes, en premier lieu celles qui
s'inspirent des expériences des étudiants, ont été désignées sous le
terme de « non formelles » dans certains textes. Des méthodes « non
formelles » efficaces devraient étre utilisées pour I'alphabétisation tout
comme les agences et les institutions d’éducation non formelle devraient
étre des structures d’'accueil pour les programmes d’alphabétisation.

« Les manifestations sportives et les clubs, les associations des
ethnies, les vacances organisées, la culture traditionnelle, les activités
religieuses, les actions sociales endogénes, etc. représentent des occa-
sions pour la promotion de l'alphabétisation. Par exemple, a Cuba, on
propose aux travailleurs des vacances de travail et d'étude et en Yougoslavie
et en Inde des centres polyvalents proposent des loisirs et des activités
éducatives.

« Ceux quiont terminé avec succés les cours d'alphabétisation sont
d’excellents candidats pour les activités non formelles dans le cadre de
I'’éducation continue. lls peuvent étre encouragés a jouer un rdle
d’animation qui leur donne l'occasion de mettre en pratique leurs
nouvelles aptitudes a lire et a compter.

» Les activités d'éducation non formelles et les institutions pour
adultes doivent étre considérées comme un élément du systéme éducatif
national, gu’elles soient ou non placées sous les auspices d'instances
officielles. Du fait que les activités associées a la radio ne sont pas
tributaires des aptitudes a la lecture et a I'écriture, la radio offre un
réseau accessible et informel pour linformation et le dialogue. Les
questions et les réponses des auditeurs peuvent étre compilées dans
des textes imprimés et utilisés en qualité de matériel de lecture pour les
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cours d’alphabétisation et pour les nouveaux alphabétisés. L'Institut de
culture centraméricain (ICECU), qui diffuse a partir du Costa Rica, est
un exemple régional d’'un réseau de ce type.

Les applications en ce qui concerne le concept d’éducation
de base

Les expériences en matiére de programmes et de définition des
politiques, pour le développement social, culturel, économique et
politique ont permis de préciser la définition « des besoins d’instruction
minimum ». Les observations suivantes résument les contributions qui
ont été apportées par le travail d’alphabétisation.

« | 'éducation de base est le niveau et la qualité minimum d’éducation
a laquelle les personnes de tous les ages et de toutes les conditions ont
droit. Elle devrait pouvoir donner a un adulte les connaissances neces-
saires pour vivre, travailler et participer d’'une maniére satisfaisante a la
vie sociale; elle doit étre considérée comme une approche — souple
mais systématique — a l'instruction au sein ou en dehors de I'école.

e |’éducation de base comprend l'instruction primaire universelle
mais elle va au-dela des solutions concernant les equipements, les
classes et I'enseignement.

« Etant une partie intégrante du développement national, I'éducation
de base devrait étre considérée comme la premiére étape de I'éducation
qui se poursuit tout au long de la vie et de I'accés aux autres activités
eéducatives, aussi bien formelles que non formelles, qui permettent
d’améliorer les aptitudes, d'accroitre les connaissances et de favoriser
le perfectionnement personnel. Dans ce sens, elle doit étre distinguée
de «l'éducation de base » des années cinquante qui impliquait une
politique d’assistance sociale mise en oeuvre pour les plus démunis et
agissait le plus souvent parallélement a I'éducation formelle.

« Les principes de I'alphabétisation fonctionnelle, étudiés dans les
premiers chapitres de cet ouvrage, rendent compte du cadre de références
et des expériences en matiére d’éducation de base dont I'alphabétisation
fonctionnelle est une composante.

« L’'alphabétisation devrait émaner des adultes et étre congue pour
des adultes plutét que par référence a I'école primaire. L'inventaire des
besoins élementaires des adultes et leurs besoins en instruction corres-
pondants doit se traduire en objectifs et marches a suivre. Les programmes
d’alphabétisation fonctionnelle ont montré que I'acquisition des connais-
sances est plus rapide, plus agréable, plus durable quand les compétences,
le contenu et les méthodes d’enseignement sont en accord avec le milieu
des étudiants.

* La pratique réussie en matiére d’alphabétisation des etudiants de
base n'a pas besoin d’imiter I'emploi du temps et les performances
obtenues par I'éducation formelle a ses différents niveaux et que sa
vocation est plutdt d'offrir, en les organisant, de fréquentes occasions
pour I'éducation continue, dont le niveau peut étre sanctionné par un
certificat équivalent a celui de I'éducation formelle. Les legons qui se
dégagent de I'expérience d’alphabétisation montrent que les groupes
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réagissent positivement a I'égard de programmes congus sous forme
d’objectifs clairement définis et suivant une progression basée sur des
méthodes inductives reliées a la vie quotidienne.

» Des expériences réussies dans le domaine de I'enseignement du
calcul ont montré que I'approche inductive donne de meilleurs résultats
que de commencer par les connaissances abstraites que représentent
les multiplications, les additions, etc. Le point de départ devrait étre des
opérations mathématiques — d’ordre technique, professionnel ou social
— qui font partie de I'expérience de chaque étudiant et qui devraient
mettre I'accent sur 'aptitude de I'étudiant au calcul mental et sur les
méthodes qu'ils ont trouvées pour les effectuer. A partir de situations
concretes de la vie quotidienne, I'enseignant peut déduire les régles et
les formules qui illustrent la progression vers des concepts et des
principes abstraits.

+ La forme particuliére d'un systeme de transcription — sa relation
avec la langue, sa calligraphie, etc. — qui intervient dans la réussite
d’une méthode d’enseignement donnée n’a pas encore été déterminée.
Toutefois, I'expérience indique qu’apprendre a lire et a écrire en méme
temps permet de progresser dans ces matiéres dans la mesure ou elles
se renforcent mutuellement.

« D’autres enseignements a tirer de la pratique et de la recherche
en matiére d'alphabétisation montrent que les programmes éducatifs
devraient étre décentralisés et que les ressources locales, en particulier
le personnel, dont les connaissances et les aptitudes ont une valeur
culturelle certaine, devraient étre incorporées aux programmes. Bien que
les programmes devraient s'évertuer a employer des enseignants
dipléomés, les bons résultats obtenus par d’autres personnes comme
enseignants ou assistants ont été largement démontrés. L'éducation de
base devrait chercher a attirer les aides bénévoles que peuvent apporter
des personnes telles que les ouvriers de l'industrie, les cadres, les
agriculteurs, les artisans, les artistes, le personnel des services de santé
et de 'agriculture, des jeunes, des parents ainsi que d'autres personnes
de la communaute.

- Parmi les facteurs de I'’éducation de base, on peut mentionner :
des aptitudes manifestes dans le domaine de la communication et de
I'expression — que ce soit pour lire, écrire, parler, écouter — des apti-
tudes manifestes pour le calcul, particulierement du point de vue de ses
applications professionnelles ou dans le travail (I'étudiant peut alors
étre en mesure de passer de I'agriculture de subsistance a I'agriculture
de rente, mettre sur pied de nouveaux modes de distribution et de
commercialisation et créer des coopératives), la connaissance de son
pays, sa culture, son histoire, certaines notions de la géographie
nationale et mondiale, des aptitudes et des connaissances dans les
domaines de la santé et de l'alimentation; de la fagon de tenir une
maison, d’élever une famille, de trouver un emploi et d'améliorer les
conditions de travail. Parmi d’autres éléments, on peut mentionner une
participation effective a la vie sociale en qualité d'individu et en tant que
membre de la communauté, la réalisation de I'autonomie personnelle,
influencer I'évolution des droits et des responsabilités civiles, juridiques
et politiques, le développement d’attitudes fondées sur I'esprit critique,
la recherche et Il'utilisation de matériels de lecture, de services de
bibliothéque, d’émission de radio, et des matériels audiovisuels adaptés.
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La recherche

Des sommes relativement modestes ont été consacrées a larecherche
et au développement dans 'alphabétisation. Bien entendu, une grande
partie de la recherche effectuée dans le domaine général de 'éducation
des adultes est applicable aux adultes illettrés. Nous avons noté certains
résultats dans les programmes d’alphabetisation. Nombre d’entre eux
ont été fournis par des initiatives isolées qui auraient pu étre reproduites
dans une autre culture ou un autre contexte. Nous allons a présent
énumeérer un certain nombre de possibilités de recherche qui ne sont
pas colteuses et sont & la portée de ceux qui pratiquent 'alphabétisation
sur le terrain. Leur aboutissement peut amener a une pratique améliorée
dans le domaine de l'alphabétisation et d’autres programmes
d’éducation.

Historique (c’est-a-dire les reussites passees) :

* Quels sont les facteurs qui ont permis d'alphabétiser le Pays de
Galles au XVII° siécle?

» Quels sont les facteurs qui expliquent le succés remporté par les
pays scandinaves en matiére d'alphabétisation au XIX® siécle? Quels
sont les pays qui ont réussi aussi bien et, dans la negative, quelle est la
raison des différences?

» Comment peut-on comparer des approches a {'alphabétisation
adoptées au XIX® siécle par la France, les Pays-Bas et la Suisse.

National (examiner et comprendre les caractéristiques spécifiques des
réussites récentes).

+« Comment Cuba a-t-il combattu i'alphabétisation en partant de la
situation qui prévalait en 1960, la campagne des années soixante et les
efforts de la deuxiéme phase effectués depuis? (L'UNESCO a évalué la
campagne au début des années soixante et pourrait faire une étude sur
ce qui a été fait depuis).

« Une équipe extérieure pourrait-elle étudier les résultats obtenus
en Birmanie, en Somalie et au Vietnam? Les campagnes menées dans
ces pays ont donné des résultats prometteurs mais les rapports sur les
résultats obtenus émanent exclusivement des pays intéressés.

¢ Le gouvernement soviétique pourrait-il étre persuadé d’'élaborer
un rapport complet sur les efforts d’alphabétisation qu'il a déployés entre
la Révolution et aujourd’hui?

Dans les documents qui existent en anglais ou en francgais, il y a
beaucoup d’éléments qui ne sont pas élucidés ni traités suffisamment en
détail. Quelles ont été les difficultés précises et ou se sont-elles mani-
festées? Reste-t-il des poches d’'analphabétisme? Qu'a-t-on fait de
maniére systématique pour entretenir les connaissances acquises?
Quelles sont les modifications pédagogiques qui en ont résulté? Dans
quelle mesure peut-on comparer les objectifs, I'idéologie, les méthodes
et les résultats des programmes d’alphabétisation en Tanzanie et au
Brésil?
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Systémes (procéder a une étude critique de certaines approches
systématiques de l'alphabétisation) :

¢« En quoi difféerent les applications des méthodes de Freire en
Ameérique latine, en Afrique du Nord et qu’y a-t-il de commun entre les
résultats obtenus dans différentes régions?

¢ Quelles sont les idées et les méthodes qui sous-tendent |'alpha-
beétisation fonctionnelle et comment ont-elle été appliquées (avec succés
ou non) dans le Programme expérimental mondial d’alphabétisation? -

¢ Dans quelle mesure la campagne de masse par enseignements
individualisés associés a la formule de Laubach « chacun enseigne
quelqu’un » est-elle pertinente?

Organisation (Examiner et approfondir les activités organisées et les
acteurs dans les programmes d’alphabétisation) :

¢ Que ferait apparaitre une analyse du systéme si on l'appliquait
aux approches adoptées par des pays tels que la Tanzanie et la Somalie
et & des campagnes telles que la campagne d’alphabétisation des
adultes menée & bien au Royaume-Uni. Bien que la volonté nationale,
la détermination du gouvernement, etc. soit vitale, y a-t-il des obstacles
particuliers au niveau de l'organisation? Les pays socialistes ont
enregistré plus de réussites que les gouvernements ou « l'orientation
nationale » atteint plus rarement son but, mais ces faits et les raisons qui
en sont a l'origine devraient étre étudiés.

¢ Quel est I'équilibre entre la centralisation et la décentralisation;
comment est-il réalisé et maintenu? Le MOBRAL, au Brésil, prétend
étre parvenu a cet équilibre bien que certaines personnes le contestent.
Le PNEA de masse mis en ceuvre en Inde, est décentralisé; il fait appel a
des services gouvernementaux et non-gouvernementaux, utilise de
nombreuses langues et implique la logistique de I'échelle numérique et
geéographique. Il conviendrait d'examiner les cas du Bresil et de I'Inde,
ainsi que d’autres enquétes effectuées, pour en déduire des orientations
concrétes, pour faire face & la préoccupation croissante que suscite
I'organisation de tous les programmes.

Projets (examiner certains projets déterminés et définir des principes
et des pratiques pour une application plus vaste) :

¢ Quels sont les projets qui ont remporté un succés particulier et
pourquoi? Il conviendrait d’étudier I'’enseignement par radio créé en
Amérique latine et peut-étre le developpement en Colombie, au Honduras,
en Republique dominicaine et dans d’autres pays en le comparant a
celui des écoles paralléles pour les enfants, les adolescents et les
adultes. Parmi les succés particuliers remportés dans ce domaine, citons
le travail d’alphabétisation effectué par les syndicats en Irak et en Algérie.

Politique linguistique (étudier les problémes et les décisions liées au
choix des langues pour l'alphabétisation) :

+ S’il est vrai que les gens apprennent a lire et & écrire plus vite dans
leur langue maternelle, ce principe est-il applicable de la méme fagon
aux enfants et aux adultes?

¢ Quelle est la meilieure maniére et le meilleur moment pour des
étudiants de passer de leur langue maternelle & une langue nationale ou
etrangére?
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Enseigner et apprendre :

¢ Quelle est la formation requise par les instituteurs, les techniciens,
les enseignants de formation professionnelle, les étudiants, les chefs de
projet, les chefs de communautés, les syndicalistes, etc. pour se préparer
a faire de l'alphabétisation?

* Quel est le statut, la rémunération ou I'éducation continue que
méritent ces enseignants?

* Quelle est la motivation qui pousse les gens a devenir enseignant?

* Que peut-on apprendre des expériences d’Israél, d’lran, de Cuba
et du Népal, dont tous ont mis en ceuvre d’intéressants programmes
pour promouvoir 'enseignement.

» Quels sont |les mérites respectifs des hommes et des femmes dans
I'enseignement et dans quels cas les uns sont-ils plus efficaces que les
autres?

e Les institutions qui entreprennent un recyclage dans 'alphabeti-
sation des adultes mettent-ils en pratique des méthodes et la psychologie
qu’ils viennent d’apprendre lorsqu’ils retournent dans lI'enseignement
primaire?

* Quels sont les besoins de formation en cours d’emploi des
enseignants non qualifiés?

e Pourquoi des groupes organisés, tels que des syndicats en Irak
et en Algérie ont-ils si bien reussi dans l'alphabétisation et cela aussi
bien dans le contexte urbain qu’en milieu rural?

« Comment un village ou une collectivité locale peuvent-ils étre le
centre d’intérét de I'alphabétisation et en méme temps son systéme de
soutien? (comme, par exemple, le mouvement d’alphabétisation rural
Gram Shikshan Mohim en Inde).

e Dans quellé mesure l'enthousiasme suscité par une nouvelle
langue nationale a-t-il été le principal facteur de motivation pour I'alpha-
bétisation en Somalie?

« Comment la religion ou I'idéologie peuvent-elles servir de fonde-
ment et de systéme de soutien pour I'alphabétisation?

* Quels sont les roles que I'on peut attribuer aux médias et quel est
le média — ou la combinaison de meédias — le plus efficace pour
I'’enseignement direct, la motivation, l'interprétation, la formation des
enseignants?

¢ Quels sont les principes et les canaux de « I'apprentissage ouvert »
appliqués en Europe occidentale, en Scandinavie, en Europe orientale
et en Ameérique du Nord qui pourraient étre appliqués a I'éducation de
base et a 'éducation non formelle dans les pays en voie de développement?

e Comment des activités culturelles et populaires traditionnelles
telles que les marionnettes, I'art dramatique, les chants, les danses, les
festivals populaires et I'art sont-ils utilisés a diverses étapes de 'enseigne-
ment et de I'apprentissage de la lecture, de I'écriture et du calcul?

¢ Quelles sont les principales attitudes et pressions de la société
qui inhibent les femmes et jeunes filles par rapport a I'alphabétisation?

¢ Que peut-on faire pour encourager les femmes et les jeunes filles
a étudier leur propre potentiel d’apprentissage?

» Quelles sont les études qui ont déja été effectuées sur la motiva-
tion des femmes et des jeunes filles?

» Quels sont les meilleurs moyens de former les femmes des cam-
pagnes pour qu’elles suscitent I'intérét a I'égard de I'alphabétisation et
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enseignent dans leur propre communauté?

¢ Quels sont les résultats des programmes de formation des
femmes mis en oeuvre en Inde, au Salvador, en Tanzanie, en Iran, en
Ethiopie par le Centre africain de formation des femmes, a Bangkok par
le Centre asiatique et pacifique pour les femmes et le développement?
Ces programmes différent-ils (et dans ce cas en quoi?) de ceux qui
concernent les hommes? Comment les programmes d’alphabétisation
ont-ils été veécus par les illettrées et les nouveaux alphabétisés?

* Quel a été I'impact de l'alphabétisation sur la vie des nouveaux
alphabétises?

« Comment les nouveaux alphabétisés ont-ils poursuivi leur
apprentissage? On pourrait envisager de réepondre a cette question en
utilisant de simples déclarations des « carnets de bord » et des réflexions
communiquées par les nouveaux alphabétisés dans un certain nombre
de pays, puis les analyser pour connaitre leur incidence sur la théorie
de l'apprentissage, la motivation, les méthodes d’alphabétisation, les
activités et les besoins de postalphabétisation. Dans une certaine mesure,
ce matériel existe et pourrait étre collecté en vue d'une analyse et de
nouvelles réflexions pourraient étre rassemblées par des interviews
enregistrées sur bandes magnétiques.
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