fO I'I.I m lECtu re.Ch Plate-forme internet sur la littératie

Entrer dans I’écrit a I’age adulte : supports, ressources

et apprentissage
Christopher Parson et Samra Tabbal Amella

Résumé

Cet article propose une réflexion sur la question des supports et des ressources a disposition d’adultes en
insécurité face a I"écrit. |l présente une étude de cas a statut exploratoire issu d’un entretien biographique
réalisé dans le cadre d’une recherche portant sur I’entrée dans I’écrit d’adultes migrants n’ayant pas connu
la forme scolaire dans leur pays d’origine et étant engagés dans un processus d’alphabétisation. L’analyse
du récit d’un apprenant suivant un cours d’alphabétisation en Suisse romande, se focalise sur les conditions
de vie et les contextes structurels, économiques et socioculturels au sein desquels ce dernier mobilise son
pouvoir d’action au fil de son parcours de vie et développe des apprentissages dans le domaine de la litté-
ratie.

Mots-clés
Alphabétisation , formation des adultes , parcours de vie , migration , biographie langagiére , pouvoir d’agir

= Titel, Lead und Schliisselwérter auf Deutsch am Schluss des Artikels

Auteur(e)s
Christopher PARSON, Chargé d’enseignement, Université de Genéve, christopher.parson@unge.ch

Samra TABBAL AMELLA, Doctorante, Université de Genéve, samra.tabbal@unige.ch

www.forumlecture.ch lawww.leseforum.ch -2/2013 1
https://doi.org/10.580938/Iffl/2013/2/490



Entrer dans I’écrit a I’age adulte : supports, ressources

et apprentissage
Christopher Parson et Samra Tabbal Amella

INTRODUCTION

Notre contribution propose une réflexion sur la question des supports et des ressources a disposition
d’adultes en insécurité face a I’écrit. Elle s’appuie sur un entretien biographique réalisé dans le cadre d’une
recherche en cours (Tabbal Amella). Celle-ci porte sur I’entrée dans I’écrit d’adultes migrants n’ayant pas
connu la forme scolaire dans leur pays d’origine et étant engagés dans une démarche d’alphabétisation en
FLE (frangais langue étrangere) en Suisse romande. La démarche s’inscrit dans une approche d’histoire de
vie en formation des adultes, dans une tentative de mieux comprendre, au fil des parcours de vie, les rap-
ports entretenus avec le « monde de I’écrit », chez des personnes qui ne I'ont jamais c6toyé dans le con-
texte scolaire et qui se trouvent, par conséquent, « hors écrit » :

Les pratiques d’un individu peuvent également étre situées dans sa propre histoire... Il est alors nécessaire
de mettre en ceuvre une approche par histoire de vie. Plusieurs dimensions apparaissent : d’'une part, la lit-
tératie est une ressource que les individus mobilisent pour changer le cours de leur vie ; d’autre part, la litté-
ratie change les individus, qui se trouvent eux-mémes dans un monde contemporain ol les pratiques de
I’écrit changent. Les pratiques de I’écrit dans lesquelles un individu s’engage varient au fil de sa vie, car elles
sont le résultat d’exigences et de ressources changeantes ainsi que des possibilités qu’il percoit et de
I’intérét qu’il leur porte. (Barton & Hamilton, 2010, p. 52)

La question de I’entrée dans I’écrit a peu été étudiée au regard d’adultes n’ayant pas été scolarisés. Cette
recherche se propose alors de le faire par le biais d’'une modalité propre au champ de la formation des
adultes en général, et a celui des histoires de vie en formation en particulier.

Apreés avoir présenté la problématique de la recherche dont notre étude de cas est issue, nous proposerons
I’analyse de ’entretien de Thierno, apprenant d’origine guinéenne résidant en Suisse au moment de
I’entretien. Nous tacherons de repérer les supports sur lesquels il s’appuie et les ressources qu’il mobilise
pour développer ses apprentissages en lecture-écriture. Nous nous focaliserons sur les caractéristiques de
I’environnement, du contexte social et culturel des différents pays dans lesquels il se déplace. Nous nous
interrogerons sur les conditions de vie, les contextes structurels, économiques et socioculturels au sein
desquels Thierno évolue. Nous identifierons également les interactions qui participent au développement
de son apprentissage en lecture et en écriture, alors méme qu’il ne peut pas s’appuyer sur le support d’une
scolarité « formelle » telle qu’elle est concue dans le monde occidental. Aussi, nous nous demanderons
comment les publics caractérisés par des formes d’« agir faible » (Soulet, 2010) mobilisent alors leur pouvoir
d’action en formation.

CONTEXTE DE LA RECHERCHE

La problématique des adultes « en situation d’analphabétisme » telle qu’elle est abordée dans la recherche
dont I’entretien de Thierno est issu se situe dans le champ de la « formation linguistique en contexte
d’insertion » (Bretegnier, 2007, 2011; Etienne, 2008 ; Adami, 2009 ; Leclercq, 2011 ; Adami & Leclercq, 2012),
en pleine expansion dans le contexte académique francophone européen au sein duquel, I'utilisation des
approches biographiques (Molinié, 2006 ; Bretenier, 2009) tend a se développer. Un récit de vie, en tant que
« lieu de réflexivité et outil d’introspection » (Gohard-Radekovic & Rachédi, 2009), est susceptible de nous
faire comprendre le rapport qu’un apprenant entretient avec son apprentissage de la lecture et de
I’écriture. Nous partons de I’hypothése que la connaissance du parcours biographique de I’apprenant per-
met d’interpréter certains mécanismes de résistance a "apprentissage, propres a tel apprenant, ou au con-
traire, la facilité de tel autre. Selon Adami (2008),

les migrants évoluent dans un contexte social, professionnel et relationnel qu’il convient de connaftre siI’'on
espére comprendre dans quels types d’interactions ils sont le plus souvent engagés. Ainsi s’agit-t-il de savoir

Christopher Parson et Samra Tabbal Amella 2



ou ils habitent, ol ils travaillent quels contacts ils ont avec les natifs pour déterminer de facon fine les moda-
lités d’acquisition socio-langagieres de la langue-cible par le biais des interactions verbales. (p. 12)

Cette recherche est ancrée dans le champ des histoires de vie en formation (Dominicé, 1990 ; Pineau & Le
Grand, 1996 ; Bertaux, 1997, 2005) ainsi que le champ des approches biographiques actuel (Baudouin, 2010 ;
Demaziere et Dubar, 2004). Au-dela d’une convergence de stratégies techniques repérables dans les ap-
prentissages en lecture et en écriture chez les enfants et chez les adultes, notre but est d’étudier la spécifi-
cité de 'apprentissage adulte en explorant la question dans une perspective biographique et en reconstrui-
sant des trajectoires de vie. Nous souhaitons « biographiser » le moment de I’entrée dans I’écrit en nous
focalisant sur ce que disent les gens du déroulement de ce processus sur une temporalité longue (« le cours
d’une vie »). Nous cherchons a comprendre ce qui se passe dans les pratiques quotidiennes des personnes
interviewées, en dehors d’une scéne purement « scolaire » ou d’une situation de face a face pédagogique.
Notre intérét se porte donc sur les coulisses d’une alphabétisation institutionnelle.

Au plan méthodologique, des entretiens biographiques sont réalisés aupres d’adultes participant a des
cours de post-alphabétisation dans différentes associations de Genéeve et Lausanne. L’objectif est de dé-
couvrir les pratiques au sein desquelles se développe la littératie en dehors d’un cadre institutionnel. Les
récits de ces adultes permettent une focalisation sur I’histoire des personnes, un acces a leurs conditions
de vie ainsi qu’a des pratiques sociales réelles et contextualisées.

Dans cette contribution, nous mettons en évidence les pratiques sociales et les interactions susceptibles
d’aider Thierno a s’approprier la langue écrite. Ce dernier a 48 ans. Il est né en Guinée. Sa langue maternelle
est le peul. Enfant, il n’a jamais fréquenté I’école, tout comme ses fréres et sceurs. A I’age de 13 ans, alors
gu’il ne sait ni lire ni écrire, il fréquente « I’école coranique » que dirige un « vieux sage » dans son village
natal. Il y apprend a déchiffrer, a mémoriser et a prononcer oralement certaines sourates du Coran en
arabe classique. A 15 ans, il part pour le Sénégal ou il travaille avec son oncle commercant quelques années.
Il se déplace ensuite en Cote d’Ivoire en 1998 ou il collabore avec un ami couturier qui lui enseigne la cou-
ture et qui lui apprend a lire en frangais. Il migre ensuite en Europe en 2000 a la recherche d’un travail et de
conditions de vie meilleures : aprés une tentative avortée en France, c’est au Portugal et en Espagne qu’il
s’installe et ot il travaille comme macon, jusqu’a ce qu’en 2009, la crise ne le pousse a se diriger vers la
Suisse. Il retrouve du travail dans la construction durant plusieurs mois, alternant des périodes d’activité et
d’inactivité. Actuellement au chdmage, il suit des cours d’alphabétisation dans un centre de formation pour
adultes en Suisse. Aujourd’hui, selon sa formatrice, il lit trés bien le francais et il I’écrit « phonétiquement »
avec quelques difficultés.

QUELQUES ELEMENTS THEORIQUES
Littératie

Avant d’analyser ce que nous dit Thierno de son apprentissage de la lecture et de ’écriture, penchons-nous
quelques instants sur la notion d’entrée dans I’écrit telle que la définit Fijalkow (1997) : « du point de vue
anthropologique, entrer dans I’écrit, c’est [... ] accomplir pour le sujet une acculturation a des pratiques
langagieres et sociales qui different sensiblement de celles de I’oralité » (cité par Le Ferrec, 2008, p.103).
C’est dans ce sens que nous voulons mettre en évidence I’évolution de cette acculturation, de ce rapport
gu’entretient Thierno avec I’écrit, conjointement aux déplacements géographiques successifs de ce der-
nier. Cette acculturation, au-dela de représenter un simple « objet d’apprentissage », fait toujours écho a
une « intention » plus pragmatique : il apprend a lire et a écrire « en vue de ». En termes de « raisons
d’agir », elle est également liée a une injonction dictée le plus souvent par le contexte lui-méme. Nous al-
lons voir que ces raisons d’agir sont en effet directement dépendante de la norme en vigueur de
I’environnement dans lequel il est nouvellement arrivé. Dés lors, comme "explique Adami (2008),

il convient sans doute de penser la question des rapports a I’écrit d’une fagcon moins technicienne, c’est-a-
dire qui ne prendrait en compte que les aspects de décodage ou d’acces au sens par le verbal, et plus an-
thropologique. Pour [... les] lecteurs d’origine populaire, la dimension praxéologique du langage est surdé-
terminante et c’est a travers ce prisme qu’ils concoivent I’écrit. (p.9)
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Nous rappelons ici la distinction apportée par les New Literacy Studies, notamment Street (1984, 1995),
Barton (1994) et Gee (1991) entre le modeéle autonome de la littératie et le modéle idéologique. Goody
(1979) envisage la littératie selon un modéle autonome ou la littératie est appréhendée comme « un en-
semble de compétences en soi, modelant I’esprit » (Fraenkel et Mbodj, 2010, p. 10). Il considére la littératie
comme une variable qu’il est possible d’étudier dans ses aspects techniques, indépendamment du contexte
social. L’émergence des New Literacy Studies dans les années 1990 voit se développer une série de travaux
ancrés dans une approche ethnographique fondée sur une reconnaissance et une analyse des pratiques
sociales dans des contextes culturels et sociaux trés diversifiés. Cette approche permet d’appréhender
importance des changements structurels dans son environnement et remet en question ce modeéle auto-
nome auquel, des chercheurs du domaine opposent un modeéle idéologique qui envisage la littératie
comme « pratique sociale » (Street, 1995 ; Barton & Hamilton, 2010). Cette approche ethnographique, fon-
dée sur une reconnaissance et une analyse des pratiques sociales dans des contextes culturels et sociaux
trés diversifiés, permet d’appréhender I'importance des changements structurels dans son environnement,
non seulement en termes de ressources et de supports, mais également en termes de sens, de significa-
tions — souvent contestées — auxquels est confronté Thierno au gré de ses migrations successives.

Migrations, bifurcations, apprentissages

La question de I’entrée dans I’écrit au regard du parcours de Thierno se caractérise par une spécificité liée a
son statut d’immigrant qui cherche a s’insérer dans une société d’accueil. Comme le soulignent Veillette et
Gohard-Radenkovic (2012), « on ne peut comprendre la situation des étrangers et la diversité de leurs par-
cours « d’intégration par la langue » sans les recontextualiser dans un pays qui présente une grande com-
plexité » (p. 89). Selon Gohard-Radenkovic et Murphy-Lejeune (2008) il est important d’appréhender les
parcours de mobilité non seulement a travers la perspective de la société d’accueil des individus, mais éga-
lement a partir de la société d’origine a laquelle ils appartiennent. Les auteures procédent a une relecture
de expérience de mobilité géographique en termes de « capitaux de départ » et de « ressources mobili-
sées », ol I'analyse des parcours migratoires révele le développement de stratégies, de compétences inter-
culturelles ainsi que de nouveaux capitaux linguistiques, qui marquent une transformation du « capital de
mobilité » (Murphy-Lejeune, 2003) des migrants. La migration pourrait alors se présenter comme une op-
portunité de développement de I'agentivité de Iindividu. En effet, la rupture provoquée par le déplace-
ment géographique de Thierno dans un nouveau contexte social, culturel ou linguistique entre autres, le
plonge dans un environnement oU, selon Soulet (2010), « les conditions ordinaires d’un agir sont rompues »
(p- 277), ol la personne se retrouve dans un état de « latence » qu’il qualifie « d’agir faible » (op. cit.), C’est-
a-dire dans un contexte ou il est contraint d’« agir en situation structurelle de vulnérabilité » (op. cit.) et
d’«incertitude ». Dés lors, la question qui se pose pour la personne est de savoir comment la forme d’« agir
faible » a laquelle elle est confrontée peut devenir « un agir transformateur de la situation » (op. cit., p. 281)
ou un « agir poiétique » (op. cit., p. 282). Nous tacherons de repérer si ’entretien de Thierno nous donne
des éléments de réponse a ce propos.

Sinous nous arrétons sur le profil pédagogique et social de ce public, il s’agit donc de personnes migrantes,
c’est-a-dire, nées a I’étranger et s’étant établies pour une durée plus ou moins longue dans le pays
d’accueil. Ils suivent une formation linguistique dans la langue du pays d’accueil - le francais en "occurrence
- pour des raisons d’intégration sociale, le francais, nous I’avons dit, n’étant pas leur langue premiére. Ainsi,
comme le souligne Adami (2009),

I’apprenant analphabéte non natif qui apprend a lire une langue seconde est [... ] confronté a une triple dif-
ficulté : il doit découvrir la nature des liens entre I’oral et I’écrit, acquérir les principes de transcodage spéci-
fiques a la langue-cible, en méme temps qu’il apprend a la parler et a la comprendre. (p. 84)

Le profil sociologique des migrants « n’est pas aisé a définir dans la mesure ou il ne s’agit pas d’un groupe
social homogeéne. Ils ne représentent pas une catégorie sociale aux contours sociologiques et culturels
définis » (Adami, 2009, p. 13-14). Si la majorité des migrants appartiennent aux catégories populaires dans le
pays d’accueil, c’est souvent le changement de pays qui a modifié leur statut de leur pays d’origine, subis-
sant la plupart du temps « un déclassement ». Cela n’est pas le cas pour notre public puisqu’il s’agit de per-
sonnes peu ou pas scolarisées et alphabétisées, issues donc de milieux que nous pouvons qualifier de popu-
laires. En revanche, un changement de contexte peut modifier les attentes qu’une société a envers la per-
sonne migrante. Le recours a des récits recueillis par entretiens biographiques nous permet alors de nous
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appuyer sur des trajectoires de vie, d’analyser des parcours sur des temporalités longues et de reconstruire
les cours d’une vie conjointement avec la personne afin de bien comprendre a quel « type de migrant »
nous avons a faire.

LE PARCOURS DE THIERNO : MOBILITE GEOGRAPHIQUE ET CONSTRUCTION DE COMPE-
TENCES LINGUISTIQUES

Pour Thierno, I’entrée dans I’écrit, c’est-a-dire le développement des apprentissages de la lecture et de
I’écriture, évolue systématiquement au fil de ses déplacements géographiques. A mesure qu’il se déplace
dans de nouveaux contextes géographiques, il s’insére dans de nouveaux espaces sociaux ou il crée de
nouvelles interactions avec la population native. Pour s’insérer dans ce nouveau contexte, il est amené a
développer un type d’aptitude particulier, une compétence linguistique spécifique (compréhension orale,
compréhension écrite, expression orale et/ou expression écrite), qui lui est nécessaire pour évoluer dans ce
nouvel environnement. En effet, nous remarquons que pour lui, ’'apprentissage de la langue francaise orale
et écrite, est, au fil de son parcours de vie, décomposé en différentes compétences qu’il doit impérative-
ment maitriser a un moment donné précis s’il souhaite s’insérer dans le nouveau contexte socioprofession-
nel dans lequel il se trouve. Le type de compétence développée ne repose donc pas directement sur un
choix intentionnel de Thierno, mais les apprentissages se développent en fonction des « pressions » de la
société d’accueil et du statut qu’il y occupe, et par conséquent des besoins qui en découlent.

Les différentes étapes des migrations de Thierno le confrontent a des changements de contextes sociaux,
a des environnements ol de nouvelles conditions d’acces a la formation en général et a I’écrit en particulier
se présentent. Il est ainsi possible de repérer dans son récit une évolution de son rapport a Iécrit en fonc-
tion de sa mobilité géographique. Celle-ci le met systématiquement en contact avec un nouveau réseau de
personnes grace auxquelles, une nouvelle opportunité pour apprendre a lire et/ou a écrire lui est offerte.
Son rapport a I’écrit est en effet systématiquement modifié a travers les nouveaux apprentissages formels,
non formels ou informels effectués, en fonction bien entendu de la langue cible et des aptitudes visées par
’apprentissage (compréhension orale et écrite, expression orale et écrite), mais également en fonction des
personnes qui jouent un réle d’« expert » ou d’enseignant de la langue.

Pour illustrer notre propos, nous allons passer en revue I’entretien de Thierno en suivant son parcours de
mobilité géographique et en nous focalisant les éléments suivants : contextes structurels ; métiers exercés ;
formes d’éducation suivies ; rapports a la langue et a I’écrit ; aptitudes linguistiques développées ; figures
de « formateurs » jouant un réle prépondérant dans son apprentissage de la langue orale et écrite. Nous
tacherons d’identifier les supports sur lesquels il se repose pour entrer dans I’écrit a chaque étape de sa
migration, ainsi que les ressources qu’il mobilise en vue de favoriser son apprentissage. Déplacons-nous
donc avec Thierno de la Guinée jusqu’en Suisse.

(i) Guinée

Durant son enfance, Thierno n’a pas été scolarisé comme bon nombre d’enfants vivant dans les campagnes
de Guinée. En effet, il nous dit que dans le contexte ou il vivait, c’est le travail au champ qui était privilégié.
Ne pas fréquenter I’école, a ce moment de sa trajectoire de vie, représentait la « norme » :

Je n’ai jamais été a I’école quand j’étais petit. [... ] Parce qu’a I’époque, mes parents me disaient, bon, il faut
aller faire le travail au champ, aller cultiver le manioc, des choses comme ¢a, bon. [...] Moi j’ai pas été a
I’école, mais vous savez, moi, mon pays a été colonisé par la France. Donc moi, mon pays, c’est le francais
qu’on parle la-bas. Seulement, moi je n’ai pas été a I’école. Et je n’ai pas été visiter encore plusieurs fois en
ville. Moi je suis un villageois, bon, j’habitais a la campagne, c’est la-bas seulement que j’ai resté. (Thierno)

Sinous pensons a notre public, les définitions de la littératie que nous avons évoquées plus haut, celles-ci
ne reflétent pas la totalité des situations dans lesquelles peuvent se trouver les apprenants. En effet, le
critére de scolarisation ou de non-scolarisation est difficile a déterminer : selon les cas, une personne peut
avoir effectué une scolarisation épisodique, avoir appris a lire et a écrire a travers un apprentissage infor-
mel (par membre famille), ou encore avoir par exemple fréquenté une école coranique (Adami, 2009). C’est
le cas de Thierno qui a ’age de 13 ans a suivi les enseignements du « vieux sage » a I’école coranique de son
village :
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Je suis musulman, on est obligé d’apprendre a lire le Coran, ¢a c’est une obligation. Ca on le faisait, nos pa-
rents nous obligeaient de le faire. Je faisais ca. [... ] On vivait la-bas au village, parce que nous sommes des
villageois, et la-bas aussi, il y avait peu de moyens, on avait pas beaucoup de moyens. Donc, c’est la-bas
gu’on apprenait. Bon, c’était pas tout mais on avait un vieux sage qui était chez nous au village, la-bas, c’est
lui qui nous enseignait. (Thierno)

L’école coranique telle qu’elle a été implantée dans les pays d’Afrique de I’Ouest et d’Afrique subsaha-
rienne, bien qu’elle revéte quelques-unes des caractéristiques d’une éducation bancaire telle que décrite
par Paulo Freire (1974), présente une facilité d’acces a une forme scolaire, quand bien méme le contexte
socioéconomique de la région est extrémement pauvre. Akkari (2004) définit I’école coranique au travers
de six caractéristiques de base : "ouverture (acces a tous les musulmans sans discrimination liée a I’age, le
niveau intellectuel ou l'intégrité physique) ; la ritualisation (appel a la mémoire et a la mobilisation du corps
par le rythme et la voix) ; la permanence (dans le temps et dans diverses zones géographiques du monde);
la malléabilité (combinaison optimale de I’oral et de I’écrit, en résonnance avec les cultures de tradition
orale et de tradition écrite) ; la résistance (malgré l'irruption du systéme éducatif colonial) ; la diversité du
curriculum, des finalités, de I’espace et du temps (modes d’organisation). Ainsi, pour Akkari, « ’louverture
de Iécole coranique a tous les groupes sociaux et a toutes les cultures fait de cette institution un « ensei-
gnement de base » destiné a tous et donc par définition égalitaire » (op. cit., p. 184). En termes de supports,
I’école coranique est souvent le seul moyen d’accés a une forme - particuliére et limitée - de littératie. Siles
modalités pédagogiques de son apprentissage sont constituées d’une mémorisation et d’une répétition, en
termes de rapport a la langue, Thierno y développe une langue oralisée partant d’une représentation écrite
de PParable classique, langue du Coran.

(ii) Sénégal

Thierno quitte la Guinée a I’age de 15 ou 16 ans pour rejoindre un oncle qui « faisait des petits commerces ».
Il nous explique qu’il était « obligé de « coller » a lui, pour faire au moins des affaires, pour pouvoir vivre ». Il
parle d’une période « difficile ». Au Sénégal, la maitrise de la langue francaise n’était pas au cceur de ses
préoccupations. Il se retrouve dans un contexte ou il ne percoit pas I'utilité d’entrer dans le monde de
I’écrit en frangais et rien ne le contraint non plus a maitriser la lecture et I’écriture en frangais :

A ce moment, bon, je ne savais pas lire, écrire. Jusqu’a présent je ne sais pas. [... ] A ce moment-l3, voila
pourquoi, sij’avais dit dans ma téte de parler le francais, ou d’apprendre a lire et a écrire le francais aussi,
j’aurais pu le faire. Mais a ce moment-13, je n’avais pas cette idée-la. [... ] Moi, personnellement, je n’ai jamais
été étudier au Sénégal parce que bon, premiérement, je n’avais pas 'idée a ¢a. Personne ne me disait ¢ca non
plus. Donc voila, je n’ai pas été, je n’ai pas eu I’occasion de le faire. (Thierno)

En revanche, il s’est completement immergé dans la langue wolof, a tel point que les natifs ne décelent pas
son accent guinéen. La facon dont Thierno se fond dans la population sénégalaise grace a sa maitrise de la
langue wolof, nous améne a nous référer aux travaux de Véronique (1984) concernant le mode
d’acquisition de la langue par les migrants, qui opposent une acquisition en milieu naturel a une acquisition
en milieu guidé. Véronique a en effet montré que le processus d’acculturation linguistique des migrants
s’effectue en grande partie en milieu naturel, au contact des natifs, dans un contexte ou les langues des
migrants subissent la pression des langues dominantes (Adami, 2009, p. 34). Comme I’explique Adami
(2008), plus les contacts avec les natifs sont nombreux, plus ils progressent. Dés lors, I'interaction en mi-
lieu naturel représente le mode d’acquisition privilégié de la langue cible par les migrants. Ainsi, dans cette
situation d’immersion, « apprentissage et communication se confondent » (op. cit. p. 13) :

J’ai appris la langue. Si vous m’aviez entendu parler la langue, vous m’auriez dit que je suis sénégalais. Et
pourtant je ne suis pas sénégalais. Seulement je maitrise la langue trés bien. Leur langue. Et c’est pour ¢a
que quand un Sénégalais me voit, quand on se salue, il me dit « mais mon frére, toi tu es de ot ? ». Quand je
lui dis que je suis d’ici, de la Guinée, il me dit « non c’est pas vrai, moi je connais beaucoup de Guinéens, mais
quand ils parlent wolof, quand ils parlent, si vous entendez ’accent seulement, vous allez reconnaitre que
c’estun ... Guinéen. ... Donc on ne parlait pas d’autres langues. Disons on parlait la langue wolof. (Thierno)

L’extrait ci-dessus illustre ce que nous dit Véronique (op. cit.) concernant le mode d’acquisition de la langue
en milieu naturel, a savoir que « les migrants apprennent en communiquant alors que des apprenants [sui-
vant un formation linguistique en milieu formel et institutionnalisé, c’est-a-dire,] en situation
d’apprentissage guidé apprennent d communiquer » (cité par Adami, 2009, p. 37). Dés lors, nous compre-
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nons que pour Thierno, comme pour bon nombre de migrants, « I"Tappropriation de la langue cible n’est pas
un but en soi mais un moyen d’intégration » (Adami, 2009, p. 38).

Au niveau des supports, il est intéressant de relever que Thierno nous dit deux choses par rapport a
’apprentissage de la lecture et de I’écriture au Sénégal : « je n’avais pas I'ildée a ¢ca » et « personne ne me
disait ¢ca non plus ». Si nous reprenons la question que nous avions évoquée plus haut, a savoir, comment
les publics caractérisés par des formes d’« agir faible » mobilisent alors leur pouvoir d’action en formation,
nous faisons ici un lien avec les caractéristiques de '« agir poiétique » qui, comme le décrit Soulet (2010),
integre « les pesanteurs qui s’exercent sur ’actant » (p. 284). Il définit en effet I’agir poiétique comme «un
agir individué, i.e. marqué par des formes d’action menées par un individu, dont le sens est donné par
Pindividu lui-méme et dont I'objet est en méme temps lui-méme et le cadre d’action dans lequel il agit » (op.
cit., pp. 283-284). Il est en ce sens « une intrication du biographique et du structurel » (op. cit., p. 284), c’est-
a-dire un croisement entre des « ressources individuelles » issues d’un capital expérientiel et des « con-
traintes structurelles » en termes de « structure sociale » et/ou de contextes d’interaction (op. cit., p. 285).
Les raisons invoquées par Thierno de ne pas avoir appris le francais reposent en effet a la fois sur une di-
mension personnelle (« je n’avais pas I'idée a ¢a ») et sur une dimension sociale ou contextuelle dans la
mesure ou il ne s’est pas senti poussé ou contraint par un tiers ou par I’environnement d’entrer en forma-
tion (« personne ne me disait ca non plus »). Pour Thierno, a ce moment-Ia, les conditions d’un « agir indivi-
dué », a savoir, « une fabrication sociale en situation qui suppose fortement la présence et le support
d’environnement sociaux différenciés » (op. cit.) n’étaient pas réunies.

(iii) Céte d’lvoire

Arrivé en Cote d’lvoire, la norme en matiere de scolarisation et de maitrise de la littératie change : mattriser
I’écrit devient chose courante dans le pays. C’est le déplacement de contexte, qui fait de "absence de sco-
larité un manque, une lacune, qui fait que Thierno se sente soudainement différent, parce que dans la
marge face aux natifs :

Vers 1986, 'aventure m’a poussé a aller vers la Cote d’lvoire. Et a ce moment, je ne savais pas lire, ni écrire,
au niveau frangais. [... ] Donc je me suis déplacé du Sénégal pour aller en Céte d’lvoire. C’est la que j’ai vu
des difficultés, en partant. Bon j’ai vu des difficultés, [dans] le fait que je ne sais pas lire, ni écrire, ni rien.
C’est a partir de la que j’ai commencé a sentir que, vraiment, aller a ’école, c’est nécessaire. [... ] Parce que
maintenant, les Ivoiriens, eux, ils sont tous allés a I’école. Parce que le pére de la nation, vraiment a tout fait
pour les Ivoiriens. [... ] Voila, vraiment, moi-méme, j’ai vu vraiment, le fait que j’ai pas été a I’école, ca joue
sur moi. Les Ivoiriens ne parlent pas de langue si ce n’est pas le francais. Et si tu parles pas le francais, tempi
pour toi, c’est a toi de te débrouiller. (Thierno)

En arrivant en Cote d’lvoire, Thierno vit une bifurcation telle que Soulet la définit, a savoir « un contexte
dans lequel les régles du jeu ne sont plus claires et les normes sociales plus cohérentes » (2010, p. 281). Il se
retrouve en effet dans un espace distal, inhabituel quant aux normes avec lesquelles il fonctionnait au Sé-
négal, ol la non maitrise de la littératie n’était pas un probléme en soi. Le caractére « exotopique » (Bau-
douin, 2010) de cette rupture, dans le sens d’un déplacement hors des normes habituelles du sujet, rend la
situation problématique pour Thierno. D’une part, « elle produit de "imprévisibilité et de I'incertitude [et]
d’autre part, les ressources détenues jusqu’alors ne sont plus pertinentes a I’égard de la situation ; elles
deviennent inadéquates par rapport a ce nouveau contexte » (Soulet, op. cit.). L’absence de scolarisation,
et par conséquent, la vie sans I’écrit, alors qu’elle n’était pas une difficulté en soi en Guinée ou au Sénégal,
devient en Cote d’lvoire un manque et la bénéfice d’une scolarisation prend alors toute son sens et sa per-
tinence au regard de la facilité d’acces a I’école dans le contexte ivoirien : la non maitrise de la langue fran-
caise et de I’écrit constitue désormais une barriére a la communication et une lacune a laquelle il faut re-
médier pour s’insérer dans la société. A ce propos, Barton & Hamilton (2010) évoquent le fait que les pra-
tiques de I’écrit doivent s’adapter aux changements qui imposent chez les sujets, une capacité d’adaptation
a ces derniers:

Il n’y a aucun doute sur le fait que les pratiques de I’écrit ne sont pas statiques, et le fait de constamment
devoir s’adapter aux changements apporte une grande complexité. Tout changement particulier reléve de
pratiques sociales plus larges, ce qui a pour conséquence des tendances contradictoires, rendant certaines
activités plus difficiles, tandis que d’autres sont simplifiées. D’une certaine maniére, ces changements éro-
dent les pratiques de I’écrit qui lient les communautés ensemble et rendent des pratiques antérieures obso-
letes. D’un autre c6té, ces changements offrent 'occasion de refagonner et renforcer le pouvoir de la litté-
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ratie dans la vie de la communauté. Des exigences nouvelles modifient constamment le réle que les pra-
tiques de I’écrit jouent dans I’organisation et le contréle de leur vie par les individus. Ce qui a pour résultat
de provoquer des changements dans I’équilibre complexe des relations et des ressources, de I’expertise et
du besoin de soutien. (p. 61)

Le récit de Thierno évoque également une dimension langagiere typique des migrants relevée par Adami
(2009). Ces derniers entretiennent en effet des contacts avec leurs pairs sociaux - les natifs — avec quiils
ont en commun ce qu’Adami appelle des « connivences sociales et langagiéres ». Mais les premieres préoc-
cupations des migrants ne sont pas d’ordre scolaire ou linguistique. lls portent peu d’attention a la langue
comme forme ou comme structure. Lahire (1998) a montré en effet que pour les familles populaires, la
langue n’est pas un objet qui existe en soi et pour soi, le langage étant pour eux un moyen d’agir et posséde
une dimension essentiellement praxéologique. Pour Thierno, il est évident que la maftrise de la lecture est
pour lui une priorité s’il veut pouvoir étre en interaction avec les natifs et prétendre s’insérer socialement
et professionnellement en Céte d’Ivoire :

Le plus important pour moi maintenant, moi je voudrais m’engager a lire d’abord. Au moins 13, je peux faire
des communications avec des personnes qui sont en ville. Parce qu’en Céte d’lvoire on a pas d’autres
langues a parler en ville, si c’est pas la langue frangaise. Donc si tu ne maftrises pas la langue francaise, ¢a se-
rait trés difficile de vivre dans ce pays-la. Au minimum, méme si tu n’écris pas et tu parles la langue, et si tu
vois au moins ton nom écrit et tu peux lire ¢a, au moins, méme si c’est pas rapidement, mais tu peux te dé-
brouiller pour savoir que ouais, ouais, ¢a c’est mon nom qui est écrit ici. Ou bien c’est le nom de « Henri » qui
est écrit ici, donc, pour savoir. Donc je me suis débrouillé un peu. (Thierno)

En Cote d’Ivoire, cet ami qui lui a appris a lire en francais et par la méme occasion a parler le francais consti-
tue le support dont il avait besoin pour mobiliser enfin son pouvoir d’action en formation.

(iv) Portugal et Espagne

Thierno mobilise systématiquement un réseau de connaissances pour « trouver du travail », leitmotiv de ses
nombreux déplacements géographiques. C’est cette ressource qui lui permet de rebondir d’un pays a
autre :

Je suis venu en Europe en 2000. Mais aussi c’est le travail qui m’a amené... qui me faisait bouger. [Je travail-
lais] dans la magonnerie, les chantiers. Bon a Paris je n’ai jamais travaillé la-bas, parce que j’ai été la-bas, les
mois que j’ai fait [a-bas, je n’arrivais pas a trouver du boulot. Donc j’ai quitté la-bas, je suis parti au Portugal,
C’est la-bas que jai trouvé des petits boulots et puis c’est la-bas que je me suis installé. [... ] Mais tout cela,
c’était des entreprises qui me prenaient au Portugal la-bas et me faisaient venir en Espagne. Donc je faisais
ca plusieurs fois aussi. Bon, quand la crise est venue en 2008, donc j’ai quitté le Portugal. Vers la fin 2008, je
suis venu en Espagne, et je suis resté un peu la-bas. Je voyais que vraiment, c’était presque la méme chose,
la méme crise qui était a Lisbonne était aussi en Espagne. Ca jouait pas. Et j’ai une famille donc, il faut aller
devant encore voir, parce que de toute facon, nous sommes en Europe. Donc, c’est ¢a qui m’a poussé a ve-
nir ici en Suisse, vers 2009. (Thierno)

En ternes de supports, nous constatons que les rencontres qu’il fait lui permettent systématiquement de
s’accommoder au contexte structurel. Dans le cas contraire, il se déplace et migre dans un ailleurs a laren-
contre d’un nouvel ami, d’une nouvelle relation privilégiée quil’aidera a construire sa vie dans ce nouveau
contexte.

(v) Suisse
A son arrivée en Suisse, Thierno peut rapidement compter sur certaines personnes ainsi que s’appuyer sur
différents supports institutionnels :

Donc je suis arrivé ici. Bon. Lorsque je suis arrivé, j’ai eu de la chance. Je suis arrivé ici vers juillet, je ne sais
pas si c’est le 27 ou le 26 juillet. Je suis arrivé, c’était difficile. Il n’y avait pas ou il faut dormir. Il y avait plein
de choses qui manquaient mais lorsque je suis arrivé, j’étais venu avec un peu d’argent. J’ai dormi a ’Armée
du Salut. Quand je suis arrivé, le 29, aprés, j’ai vu un ami. Lui il était la. Lui aussi il travaille pas. Il cherchait du
travail. Il y a une agence qui I’a appelé. Il m’a dit « bon, écoute, toi tu viens d’arriver, tu connais pas [la ville]
d’abord, aujourd’hui c’est ton premier jour, j’irai avec toi. Moi on m’a appelé pour me proposer un contrat.
(Thierno)
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Son épouse, qui elle a été scolarisée et a passé un baccalauréat, joue également un réle de support :

Elle est venue elle-méme des fois [m’aider a faire] mes devoirs et mes exercices que jai ici [a 'UOG], quand
je vais a la maison, elle m’aide a les traiter, oui, oui, bon.[... ] Bon, si je prends ¢a et que j’ai des difficultés,
bon, « méme au niveau de I'ordinateur, c’est lui [elle] qui me guide. [... ] Cest des choses que je n’ai pas eu
le temps d’apprendre. Méme a manipuler I'ordinateur. [... ] Grace a elle, ’apprends un peu. (Thierno)

Mais ce que la trajectoire de Thierno nous donne a voir au fil de son récit, c’est aussi une évolution dans le
type de formation dans lesquelles il s’engage. Pour Barton & Hamilton (2010), « il apparait clairement que la
littératie prend des formes distinctes selon les contextes » (p. 48). Cest ce que nous venons de repérer
dans le récit de Thierno. Son arrivée en Suisse et son inscription dans des cours d’alphabétisation dans un
centre de formation pour adultes correspond a sa premiére entrée en formation « formelle », dans le sens
d’une formation institutionnelle, structurée selon une progression et un programme particuliers et dont le
réle du formateur est clairement défini.

Le postulat de la nature construite de la littératie implique que toute théorie de la littératie va de pair avec
une théorie de I’apprentissage. Les pratiques de I’écrit changent, et des pratiques nouvelles sont fréquem-
ment acquises par le biais de processus informels d’apprentissage et de fabrication du sens, ainsi que par
I’éducation et la formation classiques. Cet apprentissage prend place dans des contextes sociaux particu-
liers et une partie de cet apprentissage consiste en I'incorporation des processus sociaux. (Barton & Hamil-

ton, 2010, pp. 52-53)

Entrer en formation pour apprendre a lire et a écrire en francais en Suisse c’est apprendre aussi le fonc-
tionnement de tout un systeme comportant des dimensions sociales, institutionnelles et juridiques :

Je suis en train de chercher un travail. [... ] Méme si je trouve du boulot, je serai obligé, c’est ce que le ché-
mage m’a dit, si je trouve du boulot, je serai obligé d’arréter [les cours] pour aller travailler. (Thierno)

L’acces a la formation tel que Thierno le découvre dans le contexte genevois place ce dernier dans une
position ol il se retrouve pris entre un désir d’émancipation et d’insertion (apprendre a lire et a écrire en
francais), et un sentiment de contrainte et d’aliénation (accepter ’emploi que I’Office Cantonal de "Emploi
qui octroie les allocations de chdmage lui aura trouvé). Se former revient alors a étre pris entre des exi-
gences politique, institutionnelle, économique, et des enjeux liés au développement de son « pouvoir bio-
graphique ». Une fois de plus, nous comprenons ici que c’est le contexte qui pose les conditions d’accés a la
formation. Si I’Office cantonal de I’emploi joue un réle non négligeable en termes de ressources financieres
et en termes d’accés a la formation (c’est en effet cette structure institutionnelle qui finance sa formation
en alphabétisation), le revers de la médaille révele qu’une pression antagoniste peut stopper net
’engagement en formation de Thierno. Celui-ci est bel et bien confronté a un triple discours concernant sa
présence en formation : le discours encourageant de Maria, sa formatrice, lié a sa fonction
d’accompagnement (enjeux d’apprentissage) ; le double discours de ’OCE lié d’une part a sa fonction de
controéle et de sanction (enjeux économiques) et d’autre part, lié a sa fonction de (ré)insertion, qui, alors
méme qu’il a exercé une forte pression sur Thierno pour qu’il soit présent en formation, est susceptible de
le contraindre de la quitter lorsqu’un emploi correspondant a son profil lui est proposé (enjeux écono-
miques et sociaux).

SYNTHESE ET CONCLUSION

L’analyse de I’entretien de Thierno nous a permis d’identifier les « supports » sur lesquels il s’est appuyé et
les « ressources » qu’il a mobilisées durant son parcours. Nous synthétiserons ici en posant les questions
suivantes a la maniére de Martuccelli (2006) : Comment Thierno « se tient dans la vie » (p. 327), c’est-a-
dire, sur quels supports peut-il compter et quelles ressources peut-il mobiliser pour développer son pou-
voir d’action 2 Comment une personne caractérisée par des formes d’« agir faible » (Soulet, 2010) a-t-elle pu
mobiliser son pouvoir d’action au service de sa formation ou en d’autres termes, comment peut-elle

« (re)construire les conditions de possibilité d’un agir dans le monde » (op., cit., p. 284) ? Voici ce que notre
entretien nous a donné a voir :

(i) Thierno est tributaire du contexte dans lequel il se trouve ; selon le contexte, la présence de supports et
de ressources disponibles varie ; I'inégalité d’acces a ces supports modifie les possibilités de développer
son agentivité;
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(ii) Thierno a pu construire une relation privilégiée avec un tiers ou des tiers, par le biais desquels des ap-
prentissages en lecture/écriture se sont développés ;

(iii) Comme le démontrent les travaux des News Literacy Studies, les pratiques sociales liées a la littératie
changent au fil du temps et des lieux, et permettent d’une part de se spécialiser dans un « type de littéra-
tie », et d’autre part, de développer un type de compétence ou une aptitude linguistique particuliere, selon
les supports mis a disposition par le contexte, et en fonction des besoins et des attentes de I’espace local ;

(iv) La mobilisation du pouvoir d’action est liée a I'appui sur différents supports (par exemple un ami...),
qui permettent de mobiliser d’autres ressources (... qui le met en contact avec son réseau socioprofession-
nel grace auquel il décroche un emploi...) et qui finalement inscrivent la personne dans un nouveau con-
texte propice a I'apprentissage (... ce qui crée des occasions de multiplier les interactions avec les natifs et
de développer ses capacités linguistiques) ;

(v) L’appui sur des éléments structurels de ’environnement est croisé par un appui sur des ressources indi-
viduelles liées au capital expérientiel, qui elles-mémes se sont forgées a travers les contraintes de
’environnement structurel.

Suivre le parcours de Thierno au fil de son récit nous a permis de suivre I’évolution de son rapport a I’écrit
et du développement de ses apprentissages en lecture/écriture. Bien entendu, cet étude de cas est issue
d’une recherche qui n’est pas encore aboutie et qui devra étre comparées a d’autres. « L’intrication du bio-
graphique et du structurel » dont parle Soulet (2010, p. 284) dans I’agir poiétique participe également a la
construction de ce que Murphy-Lejeune (2003) appelle le « capital de mobilité ». Au terme de son récit,
nous nous retrouvons dans le contexte genevois ol se former devient un nouveau champ de tensions qui
nous améne a poser une série de questions éthiques concernant la posture d’un apprenant : Pour quoi se
forme-t-il ? Pour qui se forme-t-il ? Qui est maitre de sa formation ? Quelles valeurs est-ce qu’il peut accorder
a sa formation dans de telles circonstances ? Mais c’est un autre débat qui est ici ouvert et que nous pour-
suivons dans une communication concernant les questions d’éthique en formation de base des adultes
(Parson & Tabbal Amella, 2012).
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Schrifterwerb im Erwachsenenalter: Unterstiitzungsangebote und
Ressourcen fiir das Lernen

Christopher Parson und Samra Tabbal Amella

Abstract

Der Beitrag befasst sich mit der Frage, welche Unterstiitzungsangebote und Ressourcen Erwachsenen mit
Lese- und Schreibschwierigkeiten zur Verfligung stehen. In einer Fallstudie werden Daten aus einem bio-
grafischen Gesprdch prdsentiert, die im Rahmen einer Untersuchung zum Erwerb von Lese- und Schreib-
kompetenzen erwachsener Migrantinnen erhoben wurden. Die Teilnehmerlnnen dieser Studie hatten in
ihren Herkunftsldndern keine Schulbildung erhalten und durchlaufen den Alphabetisierungsprozess als
Erwachsene. Die Auswertung des Gesprachs mit einem Teilnehmer eines Kurses in der franzdsischsprachi-
gen Schweiz konzentriert sich auf die Lebensstationen und die damit verbundenen strukturellen, wirt-
schaftlichen und soziokulturellen Bedingungen, die seinen Handlungsspielraum und den Verlauf seines
Schrifterwerbs mitbestimmen.
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Alphabetisierung, Erwachsenenbildung, Lebenslauf, Migration, Sprachbiografie, Handlungsfahigkeit
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