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Abstract 

Title  :

Contribution to the study of adult educators' instrumented practices: the DILF case

Abstract :

From the early 2000s, French governments have undertaken a series of reforms to the

institutional framework for the training of migrants, including particularly the creation of

the DILF (Initial Diploma in French Language) and put forward various indications for

the use of Information and Communication technologies (ICT). In this thesis, the

impact of these reforms on educators practices was questioned, using activity theories

and especially the theory of expansive learning (Engestršm, 1987). These reforms have

altered the object of migrants training activities : asEngestršm defined the theory, there

should be anexpansive transformation of the entire system of activity. Instead of that

result, the analysis tends to show that the object alteration refers to arestrictive

transformation.

Keywords :

Activity Theories, adult educators, DILF, ICT, reforms, literacies
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Introduction gŽnŽrale 

Mon questionnement de th•se provient tout d'abord de mes premi•res expŽriences en tant que

formatrice d'adultes migrants, parmi lesquels un certain nombre Žtaient peu ou non scolarisŽs

dans leur pays d'origine2. Lors de mon master 1 en sciences du langage, parcours Fran•ais

Langue ƒtrang•re (dŽsormais FLE), ˆ l'universitŽ Paris 7 Denis Diderot (2008-2009), j'ai rŽalisŽ

deux stages parall•lement : le premier dans une association pour la formation et le soutien aux

migrants crŽŽe et soutenue uniquement par un couple bŽnŽvole ; le second, en bin™me, dans un

centre social du 19e arrondissement parisien. Je donnais 4 heures de cours de FLE par semaine

pendant l'annŽe acadŽmique.

Au cours de mon master 2 professionnel en didactique du FLE ˆ l'universitŽ Paris Descartes

(2009-2010), je continuais dans l'association mais en bin™me et en dŽveloppant des ateliers

informatique mensuels ainsi qu'un enrichissement des sŽances prŽsentielles par le recours aux

courriels (BeaunŽ, 2011) ; j'organisais et mettais en Ïuvre un parcours de remŽdiation pour une

secrŽtaire en situation de dysorthographie ; j'intervenais dans une seconde association

d'Žducation populaire en m'intŽressant Žgalement aux utilisations d'un logiciel pour la

remŽdiation orthographique (BeaunŽ, 2010). Des 4 heures, je passais ˆ une moyenne de 10

heures d'enseignement hebdomadaires, moyenne comprenant le suivi ˆ distance des apprenants

de la premi•re association et les ateliers informatique mensuels.

Ces expŽriences m'ont vivement marquŽe : l'Žlaboration de parcours d'apprentissages pertinents

et performants pour des adultes migrants peu lettrŽs3 m'appara”t toujours comme un important

dŽfi intellectuel. La centration assez rapide de mon questionnement autour des activitŽs des

formateurs s'origine, quant ˆ elle, dans l'observation des Žvolutions du cadre institutionnel de la

formation des migrants ˆ partir du dŽbut des annŽes 2000. C'est par exemple, au cours de cette

pŽriode que les financements orientent le recrutement de formateurs qualifiŽs en FLE/S

(Leclercq, 2012, p. 187) : quels effets ces incitations ont-elles pu avoir sur les Žquipes

pŽdagogiques des organismes et sur les pratiques de formation ?

Je me suis intŽressŽe aux pratiques des formateurs intervenant pour la formation au Dipl™me

Initial de Langue Fran•aise (dŽsormais DILF) parce que ce dipl™me prend particuli•rement en

compte les migrants peu lettrŽs (Beacco, deFerrari, & Lhote, 2005, p. 3). Le DILF est aussi un

dipl™me assez rŽcent : inscrit dans la lignŽe des travaux du Cadre EuropŽen Commun de

RŽfŽrence pour les Langues(Conseil de lÕEurope, 2000, p. 200), dŽsormais CECRL, il dŽlivre le

2. Le choix de la rŽdaction ˆ la premi•re personne a ŽtŽ fait pour allŽger le texte mais aussi parce qu'il aidait ˆ construire mon
raisonnement.

3. Je privilŽgie ce syntagme dans l'ensemble du texte, hormis dans les contextes o• il est nŽcessaire de faire rŽfŽrence ˆ l'expŽrience
particuli•re qu'est celle de la scolarisation : le fait d' Ç •tre peu lettrŽ È diff•re d'Ç avoir ŽtŽ peu ou non scolarisŽ dans son pays
d'origine È, parce que cela renvoie ˆ une variŽtŽ de savoirs bien plus consŽquente qu'ˆ une seule acculturation aux pratiques scolaires.
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niveau nommŽ A1.1, prŽcŽdant les six autres, pensŽs pour des populations scolarisŽes4. Son

Žvaluation repose ˆ 70 % sur l'oral et ˆ 30 % sur l'Žcrit.

Le contenu des Žpreuves du DILF a ŽtŽ dŽfini par arr•tŽ en 20065 mais sa crŽation s'int•gre ˆ une

rŽflexion plus ancienne : depuis le dŽbut des annŽes 2000, les gouvernements fran•ais ont

engagŽ, ˆ l'instar des autres pays europŽens, des rŽformes des conditions de formation des

migrants, expŽrimentant en particulier le Contrat d'Accueil et d'IntŽgration (dŽsormais CAI6) d•s

2003 (DGLFLF, 2011, p. 80).

SignŽ entre le migrant et lÕƒtat, ce contrat prŽvoit plusieurs formations7 qui sont commandŽes

aux organismes par l'Office Fran•ais pour l'Immigration et l'IntŽgration (dŽsormais OFII8) via

des marchŽs publics. Le DILF a ŽtŽ con•u afin de fournir une issue dipl™mante ˆ la formation

linguistique prŽvue par le CAI (Beacco et al., 2005, p. 15)9. Pour l'obtention d'un premier titre de

sŽjour, la signature du CAI a ŽtŽ rendue obligatoire pour tous les nouveaux entrants ˆ partir de

2006 (DGLFLF, 2011, p. 79). D•s 2010, des stagiaires dits Ç hors CAI È (ibid., p. 82), soit des

non-signataires ou des migrants rŽsidant en France avant que le CAI n'ait ŽtŽ mis en place,

peuvent bŽnŽficier de ces formations.

Avec ces rŽformes, et je traiterai Žgalement de l'Žtablissement du label Fran•ais Langue

d'IntŽgration (dŽsormais FLI) en 201110, on identifie un renforcement accŽlŽrŽ, si ce n'est

Ç musclŽ È, du cadre institutionnel de la formation des migrants : dans les deux annŽes suivant

l'arrivŽe sur le territoire, une formation linguistique est dispensŽe ˆ ceux pour lesquels des

besoins ont ŽtŽ diagnostiquŽs, cette formation se cl™t par la passation d'un examen donnant

acc•s ˆ un dipl™me de l'ƒducation Nationale, et des formateurs spŽcialisŽs dans l'enseignement

du fran•ais aux Žtrangers sont recrutŽs. Au-delˆ de ces constats, quels changements structurels

profonds sont sous-tendus par ces rŽformes ? Assiste-t-on ˆ l'affirmation d'un champ

professionnalisŽ pour la formation des adultes migrants ?

4. Les Dipl™mes ƒlŽmentaires de Langue Fran•aise (diffŽrents DELF) valident les quatre premiers niveaux allant de A1 ˆ B2 et les
Dipl™mes Approfondis de Langue Fran•aise (diffŽrents DALF) valident les niveaux C1 et C2.

5. De Robien, G. Arr•tŽ du 20 dŽcembre 2006 fixant le contenu des Žpreuves conduisant ˆ la dŽlivrance du dipl™me initial de langue
fran•aise(2006). 

6. Un exemplaire est prŽsentŽ dans le volume des annexes (annexe 1, pp. 4-5).

7. Des formations courtes (d'une journŽe de 7h en gŽnŽral) : une formation civique, une session d'information sur la vie en France, un
bilan de compŽtences professionnelles ; et une formation longue, pour l'apprentissage du fran•ais, pouvant aller jusqu'ˆ 400 heures
pendant un an, renouvelable une fois.

8. CrŽŽ en 2009, l'OFII est le Ç seul opŽrateur de lÕEtat chargŽ de lÕimmigration lŽgale È (extrait de l'historique Žtabli surle site de
l'OFII , page consultŽe le 25/04/15).

9. Ë noter que les parcours associŽs au CAI ont ŽtŽ Žlargis aux dipl™mes DELF (A1 et A2) ˆ partir de 2010 (DGLFLF, 2013, p. 81),
notamment pour rŽpondre ˆ la variŽtŽ des niveaux de compŽtences des apprenants. En 2013, Ç 61,5 % des bŽnŽficiaires de formation
linguistique ont ŽtŽ orientŽs vers un parcours conduisant au DILF È (ibid.). Cela dit, l'ensemble des bŽnŽficiaires d'une formation
linguistique ne reprŽsentaient que 24% des signataires (ibid.). L'OFII prŽcise, sur son site, que Ç deux types de parcours ˆ caract•re
obligatoire sont proposŽs dans le cadre du CAI : celui conduisant au DILF pour les personnes non ou peu scolarisŽes, celui
conduisant au DELF A1 pour les personnes ayant ŽtŽ scolarisŽes de fa•on significative dans leur pays È. ConsultŽ le 23/06/15 de :
http://www.ofii.fr/tests_197dispositif_de_formation_linguistique_ofii_1245.html?preview=oui).

10. Le label qualitŽ Ç Fran•ais Langue d'IntŽgration È a ŽtŽ crŽŽ par dŽcret en 2011 (DŽcret n¡ 2011-1266 du 11 octobre 2011).
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Au plandes Žvolutions du cadre didactique de ces formations, et de mani•re concomitante ˆ la

crŽation du CAI et du DILF, j'ai relevŽ que les utilisations de Technologies de l'Information et de

la Communication (dŽsormais TIC) ont pris une importance croissante au sein des rŽfŽrentiels

(Adami et al., 2011 ; ANLCI, 2009 ; Beacco et al., 2005). On peut prendre l'exemple d'un des

derniers ˆ •tre publiŽ qui prŽconise de dŽvelopper ces pratiques ˆ des fins d'insertion :

Le travail de lÕintervenant(e)bŽnŽvole [je souligne] en FLI doit •tre en prioritŽ
axŽ sur le dŽveloppement des compŽtences communicatives dÕinteraction orale, afin
que les migrantspuissent comprendre ce qui se dit et •tre compris dans la vie de
tous les jours. Pour les apprenant(e)s non ou peu scolarisŽs cependant, il sera
Žgalement nŽcessaire dÕaborder lÕentrŽe dans le monde de lÕŽcrit, la gestion de
lÕespace et du temps, les stratŽgies cognitives, la numŽratie et le calculainsi que
lÕacc•s aux nouvelles technologies [je souligne]. (Adami et al., 2011, p. 17)

Je consid•re, sous l'acronyme TIC, tout artefact11 traitant des informations numŽrisŽes et

susceptible d'•tre mobilisŽ pour la formation des migrants (peu lettrŽs)12. Cette dŽsignation, tr•s

large, renvoie ˆ un ensemble important de logiciels et matŽriels diffŽrents ; ce qui s'av•re peu

Žvident ˆ conceptualiser, comme le soulignait Baron (2005, p. 1) :

SÕagissant des technologies, il est un point ˆ prŽciser sans cesse : ce que lÕon appelle
multimŽdia (ou TICE ou outil informatique) est en fait un construit extr•mement
hŽtŽrog•ne, qui ne donne pas du tout lieu aux m•mes stratŽgies dÕadoption,
dÕadaptation et dÕappropriation.

Il est bien connu que les utilisations des TIC complexifient la situation didactique : ma th•se

interroge donc, plus spŽcifiquement encore, la part qu'occupent les TIC au sein des activitŽs des

formateurs. Je me suis intŽressŽe aux contradictions13 que leurs utilisations peuvent occasionner afin

d'envisager des voies d'accompagnement14. Pour cela, je me suis appuyŽe, entre autres, sur les

diffŽrentes gŽnŽrations des thŽories de l'activitŽ(Engestršm, 2011a) qui permettent des analyses

systŽmiques et processuelles des donnŽes recueillies, qu'elles soient documentaires ou

empiriques.

On peut penser que l'analyse des utilisations pŽdagogiques de TIC pour la formation d'adultes

migrants (peu lettrŽs) ne renvoie pas ˆ une prioritŽ en la mati•re. Cependant, le cadre thŽorique

mobilisŽ et particuli•rement la thŽorie de l'apprentissage expansif dŽveloppŽe parEngestršm

(1987) permettent d'Žtudier lesreconfigurations de l'objet des activitŽs : or, l'objet des formations

con•ues pour les migrants a ŽtŽ, dans une certaine mesure, redŽfini par les rŽformes ŽvoquŽes

11. Je me rŽf•re ici ˆ la notion d'artefact telle qu'elle a ŽtŽ thŽorisŽe par Rabardel (1995a, p. 49) : Ç toute chose ayant subi une
transformation, m•me minime, d'origine humaine [É] susceptible dÕun usage, ŽlaborŽe pour sÕinscrire dans des activitŽs finalisŽes È.
Ce terme permet une Ç dŽsignation ÒneutreÓ ne spŽcifiant pas un type de rapport particulier ˆ lÕobjet È (ibid.).

12. On peut remarquer d•s ˆ prŽsent l'utilisation des parenth•ses pour le syntagme Ç migrants (peu lettrŽs) È : on verra, dans le corps
de la th•se, que les migrants peu lettrŽs ne sont pas nŽcessairement formŽs dans des groupes qui correspondent ˆ leur niveau. Ainsi,
d•s lors qu'on utilise le syntagme Ç migrants (peu lettrŽs) È, on rŽf•re ˆ l'hŽtŽrogŽnŽitŽ des groupes de formation.

13. Ici, je fais rŽfŽrence au concept dŽveloppŽ parEngestršm (1987, pp. 98Ð106), notamment ˆ partir des travaux de Bateson
(Wittezaele & Bateson, 2008).

14. On entend par accompagnement, le fait de compter Ç sur les capacitŽs des personnes ˆ dŽvelopper leurs ressources propres, leurs
capacitŽs d'initiative et de choix È (Lochard, 2004, p. 128).
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prŽcŽdemment. On verra Žgalement, dans le corps de la th•se, que les utilisations de TIC

contribuent ˆ la dŽtermination d'une Ç alphabŽtisation Žlargie È, nŽcessaire pour les migrants peu

lettrŽs qui s'installent en France aujourd'hui. La problŽmatique de ma recherche articule donc la

sŽrie de questions suivantes :

¥ dans le contexte gŽnŽral des Žconomies de la connaissance, quelles contradictions sont

identifiables au sein des activitŽs de formation des migrants ?

¥ Comment ces contradictions engagent-elles la redŽfinition de l'objet de ces activitŽs ?

¥ Dans quelle mesure les utilisations pŽdagogiques de TIC participent-elles ˆ la

redŽfinition de l'objet de ces activitŽs ?

Dans la premi•re partie de ce document, j'ai cherchŽ ˆ produire une analysethŽorique (sur la

base d'Žtudes documentaires) des contradictions potentielles pour les activitŽs des formateurs

employŽs dans le cadre de la formation des migrants. Cette analyse s'appuie sur celle des besoins

de formation des migrants dans le contexte gŽnŽral des Žconomies de la connaissance (chapitre

I), sur la prŽsentation du cadre de rŽfŽrence pour les analyses (chapitre II) ainsi que sur l'Žtude du

processus de professionnalisation des formateurs (chapitre III).

Dans une seconde partie, l'analyse thŽorique des contradictions pour les activitŽs des formateurs

d'adultes migrants est confrontŽe ˆ celle menŽe ˆ partir d'une collecte de donnŽes empiriques,

constituŽes de 17 entretiens semi-directifs avec des responsables d'organismes de formation

(chapitre IV) et de cycles d'observations au sein de trois organismes de formation (chapitre V et

VI). Une discussion gŽnŽrale des rŽsultats et des limites de la recherche empirique est conduite ˆ

la fin du dernier chapitre, puis remise en perspective avec l'ensemble de la recherche au sein de la

conclusion gŽnŽrale. Un volume complŽmentaire ˆ celui-ci contient les annexes rendant

notamment compte des corpus de donnŽes recueillies.
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Premi•re partie

De l'analyse thŽorique des contradictions pour la
formation des migrants É
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Chapitre I  : ˆ propos de mondialisation

 1.  ƒlŽments de contexte 

1.1.  Des sociŽtŽs de l'information ˆ celles du savoir ? 

Depuis la deuxi•me moitiŽ du XXe si•cle, deux syntagmes marquent de mani•re rŽcurrente les

discours d'institutions telles l'OCDE, l'UNESCO ou encore, la Commission europŽenne(BindŽ,

Demarais, & Plouin, 2005, pp. 20Ð21) : ce qu'on nomme Ç sociŽtŽ de l'information È et celle dite

Ç du savoir È, Ç de la connaissance È ou encore Ç cognitive È. Ils sont repris dans de nombreuses

publications ˆ partir des annŽes 1990, comme en tŽmoigne l'Žvolution des publications

rŽfŽrencŽes par Google Scholar :

1900-1950 1950-1980 1980-1990 1990-2000 2000-2015

Ç sociŽtŽ de l'information È 2 18 96 1 670 12 500

Ç sociŽtŽ du savoir È 1 12 10 166 2 400

Ç sociŽtŽ de la connaissance È 0 1 13 77 3 270

Ç sociŽtŽ cognitive È 0 1 1 133 166

Tableau 1 : croissance du nombre de publications comportant les syntagmes cibles

M¿eglin et Tremblay (2008, p. 49) pointent l'influence de l'OCDE dans ces dŽveloppements : d•s

lors que les missions de cette organisation de coopŽration Žconomique s'Žtendent ˆ des questions

sociales et culturelles, Ç la formation tout au long de la vie [est con•ue] comme point d'entrŽe

dans lesknowledge based economies È15. Parmi les institutions influencŽes par les travaux de l'OCDE,

la Commission europŽenne publie en 1995 un livre blanc intitulŽEnseigner et apprendre - Vers la

sociŽtŽ cognitive (Commission europŽenne, 1995) ; l'UNESCO, en 2005, publie le rapport intitulŽVers les

sociŽtŽs du savoir (BindŽ et al., 2005). Ces deux publications ont fait date, notamment parce qu'elles

entŽrinent Ç l'orientation vers le dŽveloppement des compŽtences (pour l'Žcole, pour l'emploi) du

projet europŽen È (CarrŽ, 2005, p. 65).

Curien et Muet (2004, p. 12) dŽcrivent ainsi la Ç sociŽtŽ de l'information È :

Depuis trente ans, on assiste ˆ un processus continu dÕinformatisation des procŽdures
au sein des entreprises. LÕinformatique a dÕabord permis lÕautomatisation de la gestion
des dossiers, notamment la paye et la facturation, puis celle de t‰ches spŽcifiques [É]
avant de prendre en charge le pilotage de processus complexes traversant les diffŽrents
dŽpartements de lÕentreprise [É]. LÕŽtape ultŽrieure est celle de lÕentreprise en rŽseau
[É].

15. On voit ici qu'il est question d'Žconomies de la connaissance, plut™t que desociŽtŽs de la connaissance, variation syntagmatique qui
sera analysŽe dans la suite de cette section.
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Dans Ç la sociŽtŽ de l'information È, ce sont notamment les organisations du travail qui Žvoluent

du fait de la banalisation d'instruments informatisŽs. Ce processus est associŽ ˆ une Ç troisi•me

rŽvolution industrielle qui a vu [É] une bonne partie de la population active migrer vers le

secteur des services È (BindŽ et al., 2005, p. 18). L'Žvolution de l'organisation des activitŽs

lucratives implique de nouvelles exigences pour les salariŽs qui, pour une part croissante, sont

embauchŽs et rŽmunŽrŽs en fonction de leur capacitŽ ˆ apprendre et ˆ utiliser, voire exploiter,

des technologies informatisŽes. Pour les auteurs citŽs prŽcŽdemment, les Ç sociŽtŽs du savoir È

contemporaines diff•rent de celles qui prŽc•dent en ce qu'elles peuvent s'appuyer sur des TIC,

Žlargissant Ç l'espace public du savoir È (ibid., p. 17).

Une des critiques portŽe au rapport duCurien etMuet sur la sociŽtŽ de l'information est

toutefois de relier indissolublement Ç le processus qui conduit les entreprises ˆ Žclater leur cha”ne

de valeur, ˆ externaliser tel ou tel segment dÕactivitŽ [aux] technologies de lÕinformation È (Curien

& Muet, 2004, p. 82). Si l'on peut dire qu'Internet est une technologie permettant l'acc•s ˆ une

quantitŽ tr•s importante d'informations, il est intŽressant d'observer par ailleurs que le passage

des Ç sociŽtŽs de l'information È ˆ Ç des sociŽtŽs de la connaissance È reste marquŽ par des

tournures ˆ valeur hypothŽtique, voire par le futur simple :

Et si les sociŽtŽs du XXIe si•cle, profondŽment transformŽes par lÕessor des
technologies de lÕinformation et de la communication, Žtaient destinŽes ˆ devenir des
sociŽtŽs du savoir parce quÕelles seront des sociŽtŽs du savoir partagŽ ? (BindŽ et al.,
2005, p. 195)

Il est dŽsormais clair que les potentialitŽs nouvelles offertes aux individus demandent ˆ
chacun un effort d'adaptation en particulier pour construire soi-m•me sa propre
qualification, en recomposant des savoirs ŽlŽmentaires acquis ici ou lˆ. La sociŽtŽ du
futur sera donc une sociŽtŽ cognitive. (Commission europŽenne, 1995, p. 2)

En dehors d'une qualification croissante de travailleurs16 par l'acc•s Ç facilitŽ È ˆ des informations,

les mutations des Žconomies des pays industrialisŽs et les dŽveloppements technologiques

prŽsentent des liens avec l'augmentation des inŽgalitŽs de par le monde.Pelgrum etLaw (2004)

identifient des inŽgalitŽs entre populations17, des inŽgalitŽs locales18 et des inŽgalitŽs entre pays :

[É] pour que les TIC soient un facteur de croissance Žconomique, il faut disposer d'un
environnement matŽriel et politique perfectionnŽ et propice. L'aggravation des
disparitŽs entre les pays nantis et les pays dŽmunis au niveau des TIC a des
consŽquences nŽfastes sur la situation Žconomique, sociale et politique. (ibid., p. 109)

La Ç mondialisation È laisserait-elle voir ici quelques-unes de ses dŽchirures ? Le dŽveloppement

et la banalisation de l'utilisation de technologies informatisŽes dans les sociŽtŽs a effectivement

donnŽ lieu ˆ la dŽsignation de Ç fractures numŽriques È reliŽes, dans un premier temps, aux

possibilitŽs d'acc•s aux TIC (Collin, 2013). Un Žlargissement a ensuite ŽtŽ opŽrŽ avec l'Žtude des

Žcarts en termes d'usages des technologies, dŽterminŽs, par exemple, par l'‰ge et le genre des

16. Dont on rel•ve qu'elle prend plut™t la forme d'une injonction ˆ l'auto-formation avec la citation prŽcŽdente.

17. Ç les dŽtenteurs du savoir et les autres È, p.99, ou des inŽgalitŽs liŽes au Ç manque de compŽtences techniques È, p.101.

18. Ë l'Žchelle d'une Žcole, les infrastructures internes ou externes peuvent conduire ˆ limiter l'utilisation d'Internet.
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utilisateurs (OECD, 2001). L'UNESCO y rattache une Ç fracture cognitive [qui] additionne les

effets des diffŽrentes fractures observŽes dans les principaux champs constitutifs du savoir È

(BindŽ et al., 2005, p. 23).

Si, pourCollin (2013), les Ç inŽgalitŽs numŽriques ne sont pourtant pas le simple prolongement

des inŽgalitŽs sociales È ,Brotcorne etValenduc (2009) insistent nŽanmoins sur les Žcarts dans

l'acc•s ˆ la formation et aux savoirs de base :

[É] le dŽploiement de politiques ciblŽes sur la rŽduction des inŽgalitŽs numŽriques dans
les usages par le biais dÕaccompagnements et de formations aux TIC ne doit pas faire
oublier lÕexistence dÕun probl•me plus gŽnŽral, celui du dŽficit dÕŽgalitŽ dÕacc•s ˆ
lÕŽducation et ˆ la formation pour tous. [É] les foyers qui nÕacc•dent pas ˆ la
connaissance en ligne sont bien souvent ceux qui nÕacc•dent pas non plus ˆ la
connaissance de mani•re gŽnŽrale.

On comprend mieux, par lˆ, les tournures hypothŽtiques marquant les Žvocations des sociŽtŽs du

savoir ou les variations syntagmatiques relevŽes plus haut, entresociŽtŽ ouŽconomie de la connaissance.

On soulignera que l'accroissement des inŽgalitŽs n'affecte pas uniquement les pays les moins

riches : en tŽmoigne, par exemple, un rapport datant de 2011 faisant Žtat des besoins relatifs aux

Ç fractures numŽriques È en France (Auverlot et al., 2011).

Entre 2011 et 2012, vingt-quatre pays ont participŽ ˆ une Žtude Žvaluant la ma”trise des

compŽtences clŽs19 par les adultes : Ç environ 166 000 adultes ‰gŽs de 16 ˆ 65 ans ont ŽtŽ

interrogŽs dans [É] 22 pays membres de lÕOCDE20 [É] ainsi que deux pays partenaires Ð

Chypre [É] et la FŽdŽration de Russie È (OCDE, 2013, p. 26). Deux des rŽsultats les plus

importants sont les suivants :

Dans les pays participant ˆ lÕŽvaluation, de 4.9 % ˆ 27.7 % des adultes se situent aux
niveaux les plus bas de compŽtence en littŽratie, et de 8.1 % ˆ 31.7 %, aux niveaux les
plus bas de compŽtence en numŽratie.

Dans bon nombre de pays, de larges pans de la population ne disposent pas des
connaissances de base nŽcessaires pour utiliser les TIC dans de nombreuses t‰ches
quotidiennes, voire ne sÕen sont jamais servi. Ces proportions vont de moins de 7 %
des 16-65 ans en Norv•ge, aux Pays-Bas et en Su•de, ˆ au moins 23 % en CorŽe, en
Espagne, en Italie, en Pologne et en RŽpublique slovaque. (ibid., p. 23)

Dans le classement Žtabli en fonction du pourcentage dÕadultes ˆ chaque niveau de compŽtence

en littŽratie, la France arrive ˆ l'antŽpŽnulti•me rang (ibid., p. 80) ; elle est derni•re en ce qui

concerne particuli•rement les Ç compŽtences des adultes en rŽsolution de probl•mes dans des

environnements ˆ forte composante technologique È (ibid., p. 90).

19. Dans le cadre de cette Žvaluation, les compŽtences clŽs identifiŽes sont Ç la littŽratie, la numŽratie et la rŽsolution de probl•mes
dans des environnements ˆ forte composante technologique È (OCDE, 2013a, p. 48).

20. LÕAllemagne, lÕAustralie, lÕAutriche, la Belgique (Flandre), le Canada, la CorŽe, le Danemark, lÕEspagne, lÕEstonie, les ƒtats-Unis,
la Finlande, la France, lÕIrlande, lÕItalie, le Japon, la Norv•ge, les Pays-Bas, la Pologne, la RŽpublique slovaque, la RŽpublique tch•que,
le Royaume-Uni (Angleterre/Irlande du Nord) et la Su•de.
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Ces taux importants d'adultes en difficultŽs contrastent avec la multiplication,ˆ l'Žchelle

internationale, de plans visant ˆ ce que des populations, jeunes ou adultes, soient formŽes par

et/ou ˆ l'utilisation de TIC (Unesco, 2010, pp. 11Ð19, 2012 ;Wagner & Kozma, 2005), alors

m•me que les premi•res expŽrimentations remontent aux annŽes 1970 (AcadŽmie des Sciences,

2013, p. 30 ; Alderman, 1974)21. Pour comprendre ce contraste, on dŽcrira les tensions relatives

aux utilisations de technologies informatisŽes en Žducation et en formation, pour l'enseignement

de l'informatique et celui des langues.

1.2.  Ë propos d'informatique en Žducation 

D•s les annŽes 1980,Cuban analysait la relation entre les innovations technologiques et les

pratiques pŽdagogiques en termes de Ç romance inconstante È (fickle romance), parce qu'elle

renvoie ˆ la rŽpŽtition d'un cycle, partant d'enthousiasmes suivis, t™t ou tard, de dŽceptions :

Les rŽformateurs identifient des solutions aux probl•mes de l'Žcole dans les derniers
progr•s technologiques et, peu apr•s l'introduction d'une technologie innovante, des
recherches sont menŽes pour dŽmontrer l'efficacitŽ du dispositif [É]. Par la suite, des
plaintes dispersŽes d'enseignants [É] ˆ propos de la logique d'utilisation,
d'imperfections techniques [etc.] sont relevŽes. Mais alors, d'autres recherches viennent
appuyer une critique sŽv•re [É] de leur Žtroitesse d'esprit, de leur rŽticence ˆ utiliser des
technologies dont l'efficacitŽ au plan scolaire a ŽtŽ dŽmontrŽe scientifiquement. [É]
Aucun rŽformateur n'a soulevŽ la question troublante de l'expertise des enseignants,
constituŽe de mani•re artisanale, au sujet des enfants et de la scolarisation : cela dŽpasse
les possibilitŽs de comprŽhension des rŽformateurs, eux-m•mes non enseignants. Cette
expertise devrait pourtant •tre renforcŽe plut™t que rabaissŽe. (Cuban, 1986, pp. 5Ð6)

Baron etBruillard (2004) discutent en ce sens l'utilisation du terme Ç intŽgration È ˆ propos des

phases suivant l'introduction de technologies en Žducation : ils privilŽgient la description et

l'analyse de processus descolarisation de TIC. On peut dire que ces processus consistent en des

adaptations Žvolutives et situŽes, produites par des enseignants dans des contextes favorables,

d'artefacts informatisŽs ˆ des fins d'enseignement et d'apprentissage.

Le fait est que les Žducateurs sont de plus en plus confrontŽs aux TIC dans leurs classes, ˆ la fois

suite aux nombreux plans d'Žquipements des Žtablissements mais aussi du fait du taux

d'Žquipement croissant des populations elles-m•mes, comprenant des enseignants et des

apprenants. Les enseignants et formateurs ont donc de plus en plus d'occasions de faire des

expŽrimentations, mais les utilisations qu'ils en proposent peuvent s'avŽrer limitŽes22, notamment

si aucun accompagnement n'est proposŽ. Sur ce point, il est malheureusement bien connu que les

dŽveloppements par vagues des technologies en Žducation manquent principalement de

continuitŽ et, corrŽlativement, de considŽration pour les besoins d'accompagnement des

Žducateurs.

21. On pourrait remonter aux annŽes 1920 pour les expŽrimentations relatives aux technologies de l'audiovisuel (cinŽma, radio,
tŽlŽvisions, etc.) ; on verra plus loin que ce qui est dŽfini comme technologie ne rel•ve pas uniquement de celles informatisŽes.

22. Les recherches rel•vent qu'en r•gle gŽnŽrale, les TIC sont utilisŽes par les enseignants afin de renforcer Ç leur contr™le sur les
processus dÕenseignement et dÕapprentissage et particuli•rement sur les ressources quÕils utilisent È (Bruillard et al., 2011, p. 12).
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En France, les politiques publiques se sont orientŽes vers une approche de l'informatique rŽduite

ˆ son statut d'outil depuis les annŽes 1980 (Baron & Bruillard, 1996, p. 11 ; BŽziat, 2012 ; Tort,

Kummer-Hannoun, & BeaunŽ, 2013, p. 2). Ë cette Žpoque, des interfaces Ç transparentes È (J.-C.

Simon, 1980) ou graphiques sont con•ues et diffusŽes : permettant ˆ des utilisateurs na•fs de

manipuler des ordinateurs sans conna”tre de langage de programmation ou d'algorithme, les

dŽveloppements d'instruments informatisŽs, aujourd'hui dits Ç conviviaux È, ont ouvert la voie ˆ

la dŽnŽgation des besoins, pour tous, de conceptualiser les processus sous-jacents qui sont de

nature informatique (Baron & Bruillard, 1996, pp. 246Ð247). 

Ce choix politique, de distiller l'acquisition et le dŽveloppement de compŽtences de base en

informatique ˆ travers les disciplines existantes plut™t que de crŽer une discipline ˆ part enti•re,

am•ne ˆ une situation de moins en moins acceptable, pour l'ƒtat comme pour les populations :

LÕEurope et la France en particulier accusent un important retard conceptuel et
industriel dans le domaine par rapport aux pays les plus dynamiques, comme les Etats-
Unis et certains pays dÕAsie. Ce retard est en partie liŽ aux carences de lÕenseignement
de lÕinformatique, restŽ longtemps au point mort ou rŽduit ˆ lÕapprentissage des seuls
usages de produits de base. Un enseignement aussi limitŽ ne saurait permettre de faire
basculer notre pays de lÕŽtat de consommateur de ce qui est fait ailleurs ˆ celui de
crŽateur du monde de demain. (AcadŽmie des Sciences, 2013, p. 3)

Au sujet de la considŽration de l'informatique et dans le cas de l'apprentissage des langues,

Demaizi•re (1986, p. 518) a mis en Žvidence, et depuis longtemps, quÕen toute situation

dÕapprentissage mŽdiŽe par le biais de technologies informatisŽes, il convient d'analyser le

dialogue apprenant-machine :

LÕEAO [Enseignement AssistŽ par Ordinateur] crŽe une simulation de dialogue qui
reste spŽcifique ˆ des niveaux fondamentaux pour la construction des repŽrages et des
significations et donc pour la transmission de savoir qui est visŽe. La langue utilisŽe y
est particuli•re. Il ne saurait y avoir dÕutilisation adŽquate de lÕinformatique en situation
dÕenseignement qui ne prenne en compte la qualitŽ Ç non-naturelle È de lÕŽchange.

De m•me que dans les autres disciplines, l'introduction de technologies informatisŽes pour

l'enseignement et l'apprentissage des langues nŽcessite d'amŽnager, pour les Žducateurs comme

pour les apprenants, les conditions de possibilitŽ de conceptualisations des processus ˆ l'Ïuvre.

Pour la formation professionnelle continue des adultes, les dispositifs de formation ˆ distance ou

mŽdiŽs par des technologies sont quantitativement importants.Bourrel, Vidal etMahieux (2008,

p. 21) montrent que, d•s les annŽes 1950, ˆ l'heure des dŽveloppements des technologies

audiovisuelles, la part des adultes inscrits ˆ l'anc•tre du Centre National d'ƒducation ˆ Distance

(CNED) cro”t de mani•re tr•s vive : ils reprŽsentent 40 % des inscrits en 1955 et 70 % en 1959.

Cette croissance continue des effectifs d'apprenants adultes au CNED se confirme jusque dans

les annŽes 1990, de m•me que pour d'autres opŽrateurs de la formation des adultes (JŽzŽgou,

1998, p. 29). Cette auteure explique l'Ç explosion de la demande È de formation par l'Žmergence
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d'un Ç sujet social apprenant È, rŽsultant ˆ la fois du Ç dŽclin de la sociŽtŽ pŽdagogique È et de

l'essor des technologies multimŽdia (ibid., pp. 30Ð32). 

Marquet (2003, p. 65) note cependant qu'Ç en formation continue, le recours aux TIC permet

notamment ˆ des personnes dÕobtenir de nouvelles qualifications sans sÕabsenter de leur poste de

travail È : on remarque donc, au-delˆ d'une prise de conscience massive des besoins de formation

et d'apprentissage, le risque que reprŽsente l'instrumentalisation de TIC par les entreprises pour

mettre en Ïuvre des formations a priori moins cožteuses.Chaptal (2004) rel•ve Žgalement que

les limites des contr™les de qualitŽ des formations ˆ distance influent sur la valeur des

certifications obtenues, desservant par la suite la reconnaissance des compŽtences acquises par

les personnes au cours de ces formations. Il pointe aussi les taux d'abandons ŽlevŽs des

formations ˆ distance, ce qui signale l'importance des investissements nŽcessaires pour

l'accompagnement des apprenants et ce, quelles que soient les modalitŽs de formation.

RŽcemment, un dŽcret a redŽfini les modalitŽs relatives aux dispositifs d'autoformation, en partie

ˆ distance, pour la formation professionnelle23, confirmant la tendance relevŽe plus haut ˆ propos

del'importante utilisation de technologies informatisŽes pour la formation des salariŽs. Comme

pour les autres publics d'apprenants, cette tendance pose question quant aux accompagnements

qui sont mis en Ïuvre avec les apprenants et les Žducateurs responsables de ces formations.

On a donc identifiŽ plusieurs tensions relatives aux Žconomies de la connaissance, ˆ

l'informatique en Žducation ou aux utilisations de TIC en formation d'adultes mais on peut

s'interroger au sujet des liens entre ces tensions et les besoins de formation des migrants : dans

quelle mesure les publics migrants sont-ils concernŽs par une approche des TIC en formation ?

1.3.  Analyse des besoins des migrants en lien avec les TIC 

Les migrants s'installant en France sont confrontŽs ˆ une sociŽtŽ dont les services publics

s'informatisent depuis plus de deux dŽcennies et plus encore, puisque le plan PAGSI (1997)

prŽvoit des mesures pour les domaines Žducatifs, culturels, de l'entrepreneuriat, des industries

ainsi que des cadres lŽgislatifs en lien avec les technologies de l'informatique (Carcenac, 2001)24.

ProlongŽ par le plan RE/SO (pour une Rƒpublique numŽrique dans la SOciŽtŽ de lÕinformation)

en 2007, puis par celui nommŽ Ç France NumŽrique 2012 È ˆ partir de 201025, cette tendance ˆ

23. DŽcret n¡ 2014-935 du 20 aožt 2014 relatif aux formations ouvertes ou ˆ distance, 2014-935 (2014).

24. Thibault (2008) prend nŽanmoins ce plan comme contre-exemple d'une adŽquation entre dŽclarations d'intentions politiques et
mise en Ïuvre de moyens correspondants : Ç En effet, alors que les nouvelles technologies de lÕinformation et de la communication
dans lÕenseignement constituent la premi•re prioritŽ parmi les six qui figurent au sommaire du texte du PAGSI, il est intŽressant
dÕŽtudier les moyens consacrŽs ˆ ce secteur. LÕanalyse dŽtaillŽe des budgets octroyŽs, ˆ  la m•me pŽriode, aux universitŽs dans le cadre
du contrat entre lÕEtat et les Žtablissements permet de mettre en Žvidence le dŽsengagement financier du minist•re en charge de
lÕenseignement supŽrieur dans le domaine des TIC pour lÕenseignement. Ainsi, alors que le discours politique se montre volontariste,
la diminution des crŽdits dans le domaine nÕa jamais ŽtŽ aussi importante et elle le restera jusquÕen 2000, annŽe o• est lancŽ lÕappel
dÕoffre pour la crŽation de Campus numŽriques È.

25. Direction de lÕinformation lŽgale et administrative. (2012). Une politique volontariste pour le dŽveloppement de lÕInternet, LÕEtat
et lÕInternet. ConsultŽ le 1er dŽcembre 2014, de : http://www.vie-publique.fr/politiques-publiques/etat-internet/developpement-
internet/  
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l'informatisation des services publics ne fait que s'affirmer, bien qu'au regard du niveau de

compŽtences des Fran•ais dans l'usage des TIC, on pourrait se sentir concernŽ par l'avis des

rapporteurs de l'OCDE :

Le fait quÕun certain pourcentage dÕadultes poss•de des compŽtences en informatique
tr•s limitŽes (voire inexistantes), associŽ au fait que, dans la plupart des pays, un
pourcentage ŽlevŽ des adultes affiche un faible niveau de compŽtence pour traiter les
informations dans un environnement numŽrique, sugg•re que les gouvernements
auraient peut-•tre intŽr•t ˆ repenser la fa•on dont ils con•oivent et mettent en Ïuvre
certains aspects des politiques relatives ˆ lÕŽconomie numŽrique, en particulier celles qui
ont trait ˆ lÕacc•s en ligne aux services publics. (OCDE, 2013, p. 107)

On a ŽvoquŽ prŽcŽdemment les dispositifs mobilisant des TIC au sein des formations

professionnelles continues mais il convient de dŽcrire plus prŽcisŽment les usages de TIC qui

marquent les pratiques professionnelles elles-m•mes et dont dŽcoulent des besoins

d'apprentissage.Lasfargue (2012, p. 100) montre que plus de 60 % des salariŽs sont utilisateurs

de TIC dans un cadre professionnel, tout en mettant en Žvidence les variations entre les

professions qualifiŽes et celles moins qualifiŽes : 93,5 % des cadres utilisaient un matŽriel

informatique dans le cadre de leur travail contre 19,5% des ouvriers non qualifiŽs en 2005. Un

point d'intŽr•t de son rapport rŽside dans l'analyse de l'expansion forte et encore peu ŽtudiŽe des

utilisations de technologies mobiles, ou relevant des technologies du Web 2.026, qui affectent

certaines professions moins qualifiŽes (transports, b‰timent et travaux publics, personnel de

vente dans les grands magasins, personnel de garde et de surveillance, ateliers de production,

etc.). Lasfargue souligne ceci en conclusion :

Dans les dix ans, tous les non-utilisateurs ne deviendront pas des utilisateurs, mais cÕest
dans les secteurs actuellement les moins ŽquipŽs quÕil faudra •tre le plus attentif aux
probl•mes de formation et dÕadaptation des conditions de travail. (ibid., p. 102)

Au plan des pratiques sociales et individuelles, les rŽsultats d'une enqu•te rŽcente du CREDOC27

montrent que, malgrŽ une situation de marasme Žconomique, les Fran•ais continuent de

s'Žquiper et dŽclarent de nombreuses utilisations des TIC ˆ des fins personnelles. Les rŽsultats

font aussi ressortir une croissance importante des connexions Ç nomades È, via les rŽseaux de

tŽlŽphonie mobile. 82 % de la population fran•aise utilise internet et, si Ç les inŽgalitŽs

numŽriques se sont rŽduites, [É] les personnes qui nÕont pas acc•s ˆ internet apparaissent de

plus en plus marginalisŽes par rapport ˆ une tendance sociŽtale majeure È (Bigot, Croutte, &

Daudey, 2013, p. 12). 

26. L'Žvolution d'un Ç web 1.0 È ˆ un Ç web 2.0 È dans le courant des annŽes 2000 peut •tre expliquŽe par le passage d'un internet de
consultation ˆ un internet ouvert ˆ la production pour les utilisateurs ou celui Ç d'un Web statique et unidirectionnel vers un rŽseau
dynamique et interactif, caractŽrisŽ par une large participation des usagers ˆ la crŽation et ˆ lÕŽchange de contenus È (Audet, 2010, p.
7).

27. Ë partir d'un Ç Žchantillon reprŽsentatif de la population fran•aise ‰gŽe de 12 ans et plus, sŽlectionnŽ selon la mŽthode des
quotas : 2.215 personnes ont ŽtŽ interrogŽes Ç en face ˆ face È ˆ leur domicile È (Bigot, Croutte, & Daudey, 2013, p. 7).
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Les Žcarts identifiŽs reposent ˆ la fois sur des aspects gŽnŽrationnels (avec une personne sur trois

utilisatrice d'internet ˆ partir de 70 ans), sur le niveau de dipl™me28, la taille du foyer (les

personnes seules se catŽgorisant moins frŽquemment que les autres comme internautes) et les

revenus du foyer. Cependant, pour ce dernier aspect, les foyers o• les revenus ne dŽpassent pas

On remarque que, dans ces pratiques, celles relevant du Web 2.029 n'apparaissent pas clairement,

si ce n'est avec la catŽgorie de la Ç participation ˆ des rŽseaux sociaux È. Il est nŽanmoins clair

qu'au-delˆ des savoirs et savoir-faire requis ˆ des fins professionnelles ou administratives, les

utilisations de technologies renvoient Žgalement ˆ tout un ensemble de pratiques sociales et

culturelles contemporaines auxquelles les migrants sont nŽcessairement confrontŽs au quotidien.

Or, Ç les migrants È ne sont pas forcŽmentdŽconnectŽs de ce contexte global, m•me s'il est

vraisemblable qu'on puisse identifier, au sein de cette population hŽtŽrog•ne, des Žcarts similaires

ˆ ceux repŽrŽs plus haut, entre riches et pauvres, lettrŽs et illettrŽs, formŽs ou non aux utilisations

et ˆ la conceptualisation des TIC.

1.4.  Des migrants connectŽs ? 

Plusieurs rapports publiŽs ces derni•res annŽes par des Žquipes de la Commission EuropŽenne

affirment assez clairement qu'en dŽpit de leur situation socio-Žconomique prŽcaire, les migrants

utilisent autant les TIC que la population de l'UE du fait de leurs pratiques de communication

transnationales et/ou parce qu'en gŽnŽral, les populations migrantes sont plut™t jeunes

(Codagnone & Kluzer, 2011 ; Kluzer, Hache, & Codagnone, 2008). Cependant, pour le plus

28. Ç Les non-dipl™mŽs, plus ‰gŽs, ne sont que 45 % ˆ se classer dans la catŽgorie des internautes, contre 97 % des dipl™mŽs de
lÕenseignement supŽrieur È (Bigot et al., 2013, p. 86).

29. Voir note 25, p. 18 .
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ancien de ces rapports, il est admis que Ç l'enqu•te a [É] produit une image riche et ''optimiste''

de ce qui se fait ˆ cet Žgard car c'Žtait son objectif et son parti pris inhŽrent È (traduction libre de

Kluzer et al., 2008, p. 11). Le second de ces rapports pointe, quant ˆ lui, des prŽoccupations

relatives ˆ certaines franges des populations migrantes pouvant risquer davantage de

marginalisation du fait des utilisations massives des TIC en sociŽtŽ.

Le programme de recherches Ç Migrations et  numŽrique È, dirigŽ parDiminescu depuis 2003 et

soutenu par la Fondation Maison des Sciences de l'Homme, a donnŽ lieu ˆ plusieurs publications

Žclairant ce que les utilisations des TIC par les migrants changent au cÏur de l'expŽrience

migratoire30. On peut s'intŽresser aux rŽsultats des recherches portant sur les usages de la

tŽlŽphonie mobile parce qu'on a vu qu'ils connaissent des croissances fortes au sein des pratiques

professionnelles et sociales. On sait, par ailleurs, qu'ils renvoient ˆ un secteur de marchŽ en

pleine expansion, notamment pour le continent Africain (Nijimbere, Mbwayiba, & Dayishimiye,

2013), ce qui soul•ve un certain nombre d'espoirs31.

Analysant les transferts d'argents rŽalisŽs ˆ partir des tŽlŽphones,Bounie, Diminescu etFran•ois

(2010, p. 108) ont dŽmontrŽ que ces transferts ne peuvent plus •tre uniquement considŽrŽs

comme rŽvŽlateurs Ç dÕun arrangement informel entre la famille et le migrant È : les rŽsultats de

leur analyse montrent que ces transferts visent majoritairement la constitution d'un avoir

personnel, que le migrant envoie finalement davantage d'argent ˆ lui-m•me. Ainsi, Ç les

technologies de tŽlŽphonie mobile permettent une autonomie plŽbiscitŽe par les enqu•tŽs quels

que soient leur origine ou leurs traits particuliers È (ibid., p. 108).

Paragas (2010) distingue, pour sa part, les usages des communications tŽlŽphoniques de migrants

philippins en fonction de leur niveau de qualification et de leurs revenus : un de ses rŽsultats met

en Žvidence que, quelle que soit leur situation, les personnes sont pour la plupart ŽquipŽes de

deux tŽlŽphones. Pour les migrants bŽnŽficiant de meilleures situations, l'analyse de leurs

utilisations de la tŽlŽphonie mobile fait ressortir des schŽmas de communication complexes, ne se

limitant pas au pays d'origine et ˆ celui d'accueil : l'auteur met en Žvidence des Ç bulles

dÕexpatriation [diffŽrant des] pratiques transnationales traditionnelles È (ibid., p. 84).

Internet est aussi investi par les migrants ˆ diverses fins : du web matrimonial duquel s'originerait

le web social (Diminescu, Renault, Jacomy, & DÕIribarne, 2010, p. 19) jusqu'ˆ des organisations

mŽdicales parall•les gŽrŽes par des Ç migrants circulants È qui s'av•rent suffisamment sophistiquŽs

pour aboutir ˆ des remises en question performantes des diagnostics professionnels (Tarrius,

2010, pp. 8Ð9). Ces organisations posent question au sujet de leurs liens avec les Ç grands rŽseaux

criminels È (ibid., p. 12) ou avec des cas d'abus de faiblesse (ibid., p. 5).

30. Mentionnons Žgalement les travaux de S. Collin qui a proposŽ des pistes originales de cartographies des relations entre TIC et
migrations (Collin, 2012, 2013)

31. Thibeault (2012) rapporte en effet que, Ç selon de rŽcentes Žtudes dÕinstitutions financi•res portant sur les pays en dŽveloppement,
chaque fois que le taux de pŽnŽtration des mobiles y augmente de 10%, le PIB progresse de 0,81% È.
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Au-delˆ de ces rŽsultats, qui proc•dent de l'exemple,Diminescu (2010) montre que la figure du

Ç migrant dŽracinŽ È, doublement absent, est mise ˆ mal dans les sociŽtŽs de l'information : ses

observations des utilisations de TIC par des migrants l'ont menŽe ˆ proposer la figure d'analyse

originale du Ç migrant connectŽ È. Elle retrace l'Žvolution des recherches menŽes sur les

utilisations de TIC par les migrants depuis les annŽes 1990 : partant de l'Žquation Ç communautŽs

transnationales = diasporas + technologies È, ces travaux ont vu Žmerger l'idŽe d'une

Ç diasporisation detoute la sociŽtŽ [ainsi que celle de] l'effondrement de l'ƒtat-Nation È (ibid.,

p. 10), principalement du fait de l'accroissement des mobilitŽs.

On peut nuancer ces observations en remarquant que les utilisations de technologies ˆ des fins

de contr™le des migrants sont, elles aussi, en forte expansion : Ceyhan (2010) dŽcrit comment

l'Europe Ç recourt aux nouvelles technologies dÕidentification et de surveillance [É], couplŽes ˆ

des bases de donnŽes, [afin de] dŽtecter et filtrer les ''personnes ˆ risque'' È. On admettra, sur ce

point, que la gestion proactive de l'immigration par les institutions europŽennes, ˆ travers le

prisme du Ç risque È ou du Ç probl•me È, manifeste un certain amalgame entre immigration et

sŽcuritŽ32.

Concernant plus prŽcisŽment les utilisations de TIC par des migrants, j'ai constatŽ que les

recherches ne distinguent pas nŽcessairement le niveau de compŽtences des utilisateurs,

masquant d•s lors l'hŽtŽrogŽnŽitŽ constitutive des populations migrantes. La br•ve synth•se

produite prŽcŽdemment tend nŽanmoins ˆ montrer que ces populations n'en sont pas

nŽcessairement ŽloignŽes, qu'il est probable, au contraire, qu'une part des migrants (peu lettrŽs)

sont ou doivent •tre ŽquipŽs et/ou utilisateurs de TIC. Afin de mieux caractŽriser la population

concernŽe par ma recherche, j'interroge dans la partie suivante les mots, l'histoire, les statistiques

et les politiques actuelles relatives ˆ l'immigration.

 2.  Perspectives sur l'immigration 

2.1.  Flottements terminologiques 

Le Minist•re de l'IntŽrieur donne acc•s, sur le site dŽdiŽ ˆ Ç l'immigration, l'asile, l'accueil et

l'accompagnement des Žtrangers en France È, ˆ unglossaire distinguant plus d'une dizaine de

titres de sŽjour diffŽrents33, d'institutions en charge des questions migratoires34 et de statuts pour

32. Rodier (2013), juriste, membre du Gisti et cofondatrice du rŽseau Migreurop, interviewŽe par un journaliste de SinŽHebdo Žvoque
le Ç marchŽ florissant qui remplit les poches des professionnels de la sŽcuritŽ : les gestionnaires des centres de dŽtention des migrants,
les gardes ou escortes de ceux quÕon expulse, la surveillance des fronti•res politiques mais aussi les remparts anti-immigration qui
prolif•rent depuis la chute du mur de Berlin È. Confirmant l'article prŽcŽdent, Stroobants et Gatinois (2014) Žvoquent les missions
incertaines de l'agence Frontex, responsable de la sŽcuritŽ des fronti•res extŽrieures de l'Union EuropŽenne.

33. De l'autorisation de sŽjour Ç [permettant de] rester temporairement (durŽe variable suivant le titre accordŽ) sur le territoire
national È ˆ la carte de rŽsident Ç [É] dŽlivrŽe ˆ tout Žtranger qui justifie dÕune rŽsidence ininterrompue dÕau moins cinq annŽes en
France, conforme aux lois et r•glements en vigueur sÕil dispose dÕune assurance maladie È, en passant par le visa Schengen de court
sŽjour Ç [permettant] ˆ son titulaire dÕentrer en France et dans les autres pays de lÕEspace Schengen (sauf exceptions) [et autorisant]
un sŽjour ininterrompu ou plusieurs sŽjours dÕune durŽe maximum de 3 mois par semestre [É] È.

34. Il s'agit principalement d'institutions fran•aises avec, par exemple, la Ç Direction Centrale de la Police de lÕAir et des Fronti•res È
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les personnes concernŽes35. On peut relever tout d'abord la dŽfinition proposŽe pour le terme

Ç immigrŽ È :

ImmigrŽ : personne nŽe Žtrang•re dans un pays Žtranger et qui vit actuellement en
France. SÕil le souhaite, lÕimmigrŽ peut devenir Fran•ais. [É]Notion administrative
[je souligne] ŽlaborŽe par le HCI [ndlr : Haut Conseil ˆ l'IntŽgration] en 1992.36

Giugni etPassy (2002, p. 450) Žclairent la spŽcificitŽ de la dŽsignation des Ç immigrŽs È Fran•ais

en la comparant aux Ç AŸslander È Allemands ou Suisses ainsi qu'aux Ç ethnic minorities È

considŽrŽes en Angleterre et aux Pays-Bas (Ç etnische minderheden È). Cette dŽsignation renvoie

en effet ˆ un mod•le d'intŽgration de typecivico-assimilationniste, pour lequel s'Ç il est relativement

facile de devenir fran•ais[,] le prix social et culturel quÕil faut payer est lÕabandon de sa propre

identitŽ ethnique et lÕacceptation de lÕidŽal rŽpublicain de lÕƒtat È (ibid., p. 450). On approfondira

toutefois ces questions en section2.3.; revenons au glossaire du minist•re et comparons l'entrŽe

Ç immigrŽ È ˆ celle proposŽe pour le terme Ç Žtranger È :

ƒtranger : personne nÕayant pas la nationalitŽ fran•aise sur le territoire fran•ais.Terme
juridique [je souligne] reposant sur la notion de nationalitŽ.37

L'Žcart rŽsidant entre les domaines auxquels sont affiliŽs les termes Ç Žtranger È et Ç immigrŽ È

gŽn•re unezone d'indŽtermination, la notion d'immigrŽ ne renvoyant pas, en elle-m•me, aux

droits des personnes dŽsignŽes. Ainsi, les Ç immigrŽs È n'ont, pour se dŽterminer, que des statuts

administratifs distincts, lŽgitimant ou non leur prŽsence sur le territoire38. Un article rŽdigŽ par

Sayad (1979, p. 3) permet d'approfondir l'analyse de cette indŽtermination : l'auteur y dŽmontre

(DCPAF), l'OFII et son prŽdŽcesseur (ANAEM), l'ancien MIINDS (minist•re de lÕimmigration, de lÕintŽgration, de lÕidentitŽ
nationale et du dŽveloppement solidaire), l'OFPRA (Office fran•ais de protection des rŽfugiŽs et apatrides), le HCI (Haut Conseil ˆ
l'IntŽgration) et le HCR (Haut Commissariat aux RŽfugiŽs) ; mais le glossaire rŽf•re Žgalement ˆ des institutions internationales
comme l'OIM (Organisation internationale pour les migrations) et l'ONU (Organisation des Nations Unies).

35. On remarque que les catŽgories sont assez spŽcifiques puisque les statuts se distinguent en fonction des activitŽs (Žtudiants,
travailleurs saisonniers, retraitŽs, stagiaires, etc.) ou en fonction des types de dŽmarches entreprises ˆ l'entrŽe sur le territoire
(demandeurs d'asile, visiteur, rŽfugiŽ). Ces statuts sont Žgalement associŽs aux titres de sŽjours crŽŽs par la loi Sarkozy sur
lÕimmigration du 24 juillet 2006, tels la carte de sŽjour Ç profession artistique et culturelle È, Ç scientifique È, Ç vie privŽe et familiale È,
Ç compŽtences et talents È, Ç salariŽ en mission È. Certains de ces titres de sŽjour ont ŽtŽ assez vivement critiquŽs, notamment par la
Ligue des Droits de l'Homme (LDH, Ligue des Droits de lÕHomme, 2007) parce qu'ils dissimulent mal les problŽmatiques relatives ˆ
Ç l'immigration choisie È appuyant la fuite des cerveaux de certains pays, l'exemple le plus connu Žtant celui des mŽdecins bŽninois
plus nombreux ˆ Paris qu'au BŽnin (Losson, 2007).

36. Minist•re de lÕintŽrieur. (2014). Glossaire du Minist•re de lÕIntŽrieur. [site institutionnel]. ConsultŽ le 20 fŽvrier 2014, de : 
http://www.immigration.interieur.gouv.fr/Info-ressources/Documentation/Definitions-et-methodologie/Glossaire

37. Kaltenbach (1995, p. 21) retrace l'histoire complexe de l'Žmergence de la catŽgorie des immigrŽs en dŽmographie : Ç La difficultŽ
avec les grands instituts scientifiques et statistiques fran•ais en situation de monopole public, c'est que certains sujets paralysent les
''chercheurs militants''. On a pu mesurer ce phŽnom•ne lorsque la commission sur la nationalitŽ prŽsidŽe par M. Marceau Long a dž
guerroyer durement avec les responsables de l'INED - Institut national d'Žtudes dŽmographiques - pour que soient enfin distinguŽes
deux catŽgories conceptuellement diffŽrentes et politiquement explosives : l'immigrŽ et l'Žtranger, et que des moyens consŽquents
soient enfin affectŽs par les responsables de l'INED ˆ la recherche sur l'immigration. [É] Il a fallu attendre dŽbut 1995, soit huit ans,
pour que l'INED et l'INSEE sortent enfin une enqu•te pertinente dans un climat digne d'un combat de chiffonniers È.

38. Les atteintes aux droits fondamentaux des personnes, nombreuses lors des enfermements en centre de rŽtention et lors des
expulsions et dont tŽmoignent les publications du rŽseau (Migreurop, 2010), sont certainement favorisŽes par ce flottement entre
notion administrative et dŽtermination juridique. En France, le nombre d'immigrŽs enfermŽs en centre de rŽtention en 2013 s'Žl•ve ˆ
20 554 personnes (Minist•re de lÕintŽrieur, de lÕoutre-mer, des collectivitŽs territoriales et de lÕimmigration, 2014, p. 6).
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qu'une Ç illusion collective È, c'est-ˆ-dire partagŽe par les immigrŽs eux-m•mes, les sociŽtŽs

d'Žmigration et celles d'immigration, se situe ˆ la base de la notion d'immigration :

[Celle] d'un Žtat qui n'est ni provisoire ni permanent [É], d'un Žtat admis, tant™t
comme provisoire (en droit) qu'ˆ condition que ce transitoire puisse durer indŽfiniment
et tant™t comme dŽfinitif (en fait) qu'ˆ condition que ce Ç dŽfinitif È ne soit jamais
ŽnoncŽ comme tel.39

Alors que le deuxi•me choc pŽtrolier s'est produit, ce m•me auteur ironise ˆ propos du

Ç plŽonasme È que formerait le syntagme Ç travailleur immigrŽ È et dŽcrit le calcul qui prŽside ˆ

tous les changements des cadres institutionnels relatifs ˆ l'immigration :

IdŽalement, l'immigration ne devrait comporter que des Ç avantages È et, ˆ la limite, aucun
Ç cožt È. Comment maximiser les Ç avantages È (surtout Žconomiques) de l'immigration
tout en ramenantau minimum le Ç cožt È (notamment social et culturel) qu'impose la
prŽsence des immigrŽs ? C'est lˆ une formule qui [É] rŽv•le la fonction objective [É]
de la rŽglementation appliquŽe aux immigrŽs : [É] imposer ˆ tout le monde la
dŽfinition constituŽe en fonction des besoins du moment.

Trente ans plus tard, les fondements de la rhŽtorique institutionnelle n'ont pas changŽ : ˆ la

figure du Ç travailleur docile È des annŽes 1960-1970 s'est substituŽe celle du Ç bon immigrŽ È

mais leur structuration, au plan des reprŽsentations langagi•res, ne diff•re pas fonci•rement l'une

de l'autre, les deux ramenant aux besoins en main-dÕÏuvre (peu cožteuse et, dŽsormais,

compŽtitive) devant •tre rŽgulŽs par des politiques de ma”trise des flux, allant jusqu'ˆ justifier

Ç une fraude permanente ˆ lÕŽgard des demandes de rŽgularisation È (Valence, 2009).

Thomas (2011, p. 59) dŽcrit une catŽgorie absente du glossaire du minist•re et qu'il importe

pourtant de dŽfinir puisqu'elle rappelle l'origine des personnes, leur hŽritage ; la notion en

question est celle ici des Ç Žmigrants È :

Les personnes que lÕon rencontre dans les squats et les campements informels le long
du littoral de la Manche sontdans le voyage clandestin [É]. Ils ne sont pas encore des
immigrŽs et encore moins des immigrants. En revanche, ils ont tous ŽmigrŽ de quelque
part et par le fait quÕils sont encore engagŽs dans ce processus, il semble juste de les
qualifier dÕŽmigrants.

Si la notion d'immigrŽ en appelle au champ lexical de la clandestinitŽ40, l'expression Ç Žmigration

illŽgale È est moins connue : des lois marocaines et algŽriennes ont cependant ŽtŽ crŽŽes au dŽbut

des annŽes 2000 afin de rŽprimer les candidats au dŽpart (ibid., p. 54).

Berchoud (2007, p. 44) rel•ve, quant ˆ elle, que le terme Ç ŽmigrŽ È dŽsignait, en fran•ais, ˆ

l'origine, les nobles qui avaient fui la France lors de la RŽvolution de 1789. Passant en revue les

dŽfinitions proposŽes pour les notions d'Ç immigrants È et de Ç migrants È, elle dŽmontre

l'essentialisation au cours du XXe si•cle de l'Žtat transitoire auquel renvoie la notion

39. Cette dŽtermination n'est pas sans Žvoquer une situation de double contrainte par l'injonction paradoxale et nŽgative qu'elle fait
ressortir.

40. Dont, bien entendu, les chiffres ainsi que les contours restent difficiles ˆ dŽterminer. On dŽtaille ces questions dans la section 2.4. 
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d'immigration41. Elle incite finalement au dŽpassement des propositions contemporaines pour la

formation des migrants :

Il convient d'aller au-delˆ du contrat d'accueil et d'insertion (France), pour en prolonger
(donc en dŽborder) la logique : au-delˆ de l'installation, avec apprentissage de la langue
[É], il y aurait pour chacun ˆ forger sa citoyennetŽ [É], puis comme citoyen de plein
droit, et comme tel titulaire de tous les droits et devoirs attachŽs ˆ cette citoyennetŽ.
(ibid., 2007)

On retrouve donc ici la question insistante des droits des migrants. Berchoud rel•ve que, pour les

enfants, la terminologie a ŽvoluŽ avec la crŽation du sigle ENAF (Enfants Nouvellement ArrivŽs

en France) en 2002. Au plan du renouvellement des dŽsignations42, on analysera un syntagme qui

tend ˆ prendre de plus en plus de place43 mais qui ne renvoie qu'ˆ une partie des migrants : les

Ç primo-arrivants È.

Absente de la base terminologique France-Terme, du lexique du Haut Conseil ˆ l'IntŽgration

(HCI) et du glossaire du Minist•re de l'IntŽrieur, cette catŽgorie concerne les Ç nouveaux

migrants È44. Plusieurs auteurs francophones ont relevŽ les probl•mes posŽs par cette

dŽtermination :

Le fait est que la catŽgorie Ç primo arrivant È n'est pas claire : elle repose sur des crit•res
Ç exog•nes È, c'est-ˆ-dire qui n'ont pas de lien avec les individualitŽs. En effet, c'est la
durŽe du sŽjour dans le pays d'accueil qui dŽfinit le primo arrivant. Selon le cadre
institutionnel, cette durŽe est de 12 mois, de 24 ou de 36 mois ou davantage. La
connaissance de la langue est un crit•re, quelquefois aussi l'acquisition du droit au
travail, le permis. (Krzeslo, 2005, p. 3)

[É] le profil des personnes susceptibles dÕentrer dans le cadre du public primo arrivant
reste large : rŽfugiŽs reconnus ; personnes issues du regroupement familial ; travailleurs
migrants. Ne rentrent toutefois apparemment pas dans la catŽgorie les demandeurs
dÕasile [É]. Sont Žgalement exclues toutes les personnes de lÕUnion europŽenne [É].
(Storme, Mottin, & Godenir, 2012, p. 4)

S'il semble qu'en France, la durŽe de rŽsidence des primo-arrivants corresponde ˆ cinq ans ou

moins45, on constate par ailleurs que c'est aussi le cas de personnes qui ne sont pas, en thŽorie,

concernŽes par cette catŽgorie : Ç le public ''hors CAI'' [É], ˆ lÕinstar du public signataire, [É]

rŽside en France ˆ 56 % depuis moins de 5 ans [je souligne] È (DGLFLF, 2011, p. 82). En

effet, le public hors CAI devrait correspondre aux personnes qui rŽsidaient en France avant la

41. Le participe Ç immigrant-e È, attestŽ ˆ partir de 1787, dŽsigne Ç le futur immigrŽ È, Ç c'est la derni•re Žtape du voyage Ð avant
l'intŽgration ? Certes mais on ne sait quand È (Berchoud, 2007, p. 45).

42. Ë propos duquel on reconna”tra qu'il est plut™t lent et pauvre ; on pourrait observer, en contrepoint, le foisonnement
terminologique auquel donnent lieu les technologies, m•me s'il n'est pas dit que ce foisonnement dŽgage davantage de sens aux
phŽnom•nes observŽs.

43. Google Scholar recense 10 publications contenant ce syntagme entre 1950 et 1980, 27 entre 1980-1990, 119 entre 1990-2000, 1
880 entre 2000-2015.

44. L'enqu•te du minist•re dŽnommŽe ELIPA (Enqu•te Longitudinale sur lÕIntŽgration des Primo-Arrivants) ne prŽcise pas qui sont
les primo-arrivants, autrement qu'en les dŽsignant par le syntagme de Ç nouveaux migrants È (entre guillemets dans les textes).

45. Conseil GŽnŽral de lÕAin (Ed.). (2013). La connaissance des populations Žtrang•res et immigrŽes!: lÕŽtat des lieux et le diagnostic du
PDI. ConsultŽ de : http://www.ain.gouv.fr/IMG/pdf/Plan_departemental_d_integration_de_l_Ain_PDI_2eme_partie.pdf
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gŽnŽralisation de ce contrat, soit avant 2006. Une autre Žtude associe les Ç nouveaux migrants È ˆ

des personnes qui Ç Žtaient dŽjˆ en France depuis au moins deux ans,voire bien plus

longtemps [je souligne], [parmi lesquels] 3 sur 10 rŽgularisaient leur situation au moment de

l'admission au sŽjour permanent È (RŽgnard & Domergue, 2011). On verra, dans la section

relative aux statistiques actuelles (cf. section2.4.), comment ces catŽgories floues jouent dans le

dŽcompte des migrants acceptŽs sur le territoire fran•ais.

Le syntagme Ç primo-arrivants È peut aussi •tre rapprochŽ de ceux utilisŽs en rŽfŽrence aux

diffŽrentes gŽnŽrations46 de migrants : la premi•re gŽnŽration serait alors celle des primo-arrivants

mais, dans les textes, on constate qu'il est frŽquemment associŽ aux enfants de migrants

(DGLFLF, 2010, 2011, 2012, 2013). On a d'ailleurs constatŽ, tout au long des lectures, qu'il est

tr•s souvent question, de mani•re implicite47, dans les travaux de sociologie ou de didactique, des

enfants ou des migrants dits de Ç deuxi•me gŽnŽration È48. Par exemple, dans l'ouvrage relatif ˆ

l'intŽgration rŽdigŽ parSchnapper (2007), les donnŽes des enqu•tes empiriques prŽsentŽes tout

au long du chapitre 249 voient une large sur-reprŽsentation des enfants de migrants. Au sein du

rapport mondial de suivi sur l'Education Pour Tous (EPT) publiŽ en 2011 par l'UNESCO, dans

le chapitre intitulŽ Ç Surmonter la marginalisation des travailleurs peu qualifiŽs dans les pays

dŽveloppŽs È, il est Žcrit de mani•re tout ˆ fait explicite que :

Le moyen le plus efficace pour rŽgler le probl•me est de le traiter ˆ sa source.
Autrement dit, il faut chercher ˆ prŽvenir les mauvais rŽsultats et ˆ maintenirles jeunes
[je souligne] dans le syst•me Žducatif jusquÕˆ ce quÕils aient acquis les compŽtences
nŽcessaires pour ne pas grossir les effectifs des adultes peu qualifiŽs.(Unesco, 2011a,
pp. 67Ð68)

Cette insistance sur les publics jeunes Žtait pourtant moins forte cinq annŽes auparavant : le

rapport de 2006 s'ouvrait, par exemple, sur deux constats relatifs aux besoins de formation des

adultes : Ç [É] des parents alphabŽtisŽs enverront plus facilement leurs enfants ˆ lÕŽcole ; les

personnes alphab•tes sont mieux armŽes pour accŽder ˆ la formation continue È (Unesco, 2006,

p. 5).

Ainsi, les mots de l'immigration laissent voir plusieurs zones troubles : difficultŽs de dŽlimitation

nette, voire de localisation (ˆ la fois spatiale et temporelle), manque de rŽfŽrence aux droits des

personnes, etc. On soulignera, avecViet (2005, p. 75), qu'il est insuffisant de dŽfinir les

personnes immigrŽes par le fait qu'ils ont passŽ une fronti•re territoriale : Ç il existe bien d'autres

fronti•res : locales, juridiques [É], dans l'exercice des droits ou encore dans l'acc•s aux droits È.

MalgrŽ ces difficultŽs de dŽsignation, on dŽcrira les principales caractŽristiques historiques et

46. Fleurot (2014) signale l'Žlaboration d'un atlas interactif Ç des grands ŽvŽnements qui ont mŽlangŽ les g•nes humains È : pour la
France, les rŽsultats montrent, d'apr•s le journaliste que lesÇ indices de mŽlange sont soit trop faibles soit trop complexes pour que le
mod•le puisse les dŽcrire È (voir aussi : Hellenthal et al., 2014).

47. C'est-ˆ-dire que les titres des articles ou des ouvrages portent sur Ç les immigrŽs È, les Ç migrants È ou Ç l'intŽgration È en gŽnŽral.

48. Ë propos de cette dŽsignation, Sayad (1979) note qu'elle n'est pas sans poser aussi de vives questions : Ç c'est sans doute pour
apurer ce contentieux colonial [É] qu'on s'acharne volontiers sur les jeunes, autre paradoxe d'une situation qui n'en manque pas : des
immigrŽs qui n'ont jamais ŽmigrŽ de quelque part È.

49. Ce chapitre est intitulŽ Ç l'intŽgration des migrants et de leurs descendants ˆ la sociŽtŽ nationale È (pp.71-129).
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sociales des phŽnom•nes migratoires avant d'analyser les spŽcificitŽs des flux de population pour

la France.

2.2.  CaractŽristiques gŽnŽrales des phŽnom•nes migratoires 

Si l'on cherche ˆ comprendre l'histoire de l'immigration, on arrive assez rapidement au constat

qu'elle est aussi ancienne que celle des sociŽtŽs humaines :

La conqu•te par les EuropŽens du nouveau monde, leur aptitude ˆ relier tous les ocŽans
en un rŽseau global de navigation, et leur poursuite agressive de l'hŽgŽmonie
commerciale, ont eu pour effet de rŽunir l'esp•ce humaine tout enti•re pour la premi•re
fois depuis sa dispersion originale. (Zolberg, 1993)

NÕSŽmi (2014) montre que l'immigration est un phŽnom•ne qui concerne actuellement 3,2 % de

la population mondiale et, ˆ l'instar deYun etPoisson (2005), que •a ne sont pas les plus

dŽfavorisŽs qui peuvent partir. La France n'est pas le premier des pays d'immigration : elle est

devancŽe par les ƒtats-Unis, la Russie, le Royaume-Uni et l'Allemagne ainsi que par plusieurs

pays du Moyen-Orient, nouvelle zone d'immigration forte au tournant du XXIe si•cle. N'SŽmi

montre aussi que les mouvements migratoires sont actuellement moins importants qu'au si•cle

dernier.

Sur ce point, G.Simon s'interrogeait dŽjˆ en 1992 ˆ propos de la contradiction apparaissant entre

les dŽcisions prises ˆ l'Žchelle europŽenne pour l'ouverture des fronti•res intŽrieures aux

ressortissants des pays tiers et la baisse de la mobilitŽ interne. Celle-ci Žtait expliquŽe par la

rŽduction des inŽgalitŽs Žconomiques entre les pays (mais pas entre les rŽgions) ainsi que par

l'ensemble des contraintes aux migrations, notamment l'absence de principes communs pour la

protection sociale. L'auteur montrait Žgalement que les plus qualifiŽs, ceux dont la mobilitŽ est

fortement dŽsirŽe, ont tendance ˆ moins migrer : Ç les mentalitŽs Žvoluent en dŽfinitive dans un

sens contraire ˆ la mobilitŽ, puisque l'on consid•re de plus en plus ˆ l'intŽrieur de la CommunautŽ

que c'est le travail qui doit se dŽplacer vers la population et non l'inverse È (ibid., p. 75).

Ainsi, entre ceux auxquels les ƒtats font la chasse parce qu'ils souhaitent Žmigrer et ceux qui ne

discernent plus l'intŽr•t des mobilitŽs, on s'interroge quant aux effets des tendances migratoires

rŽcentes, sachant qu'en Europe, comme ailleurs, l'immigration rŽpond ˆ diffŽrents besoins,

notamment ceux relatifs au vieillissement des populations. En ce sens Žgalement,Viet (2005)

plaide pour le dŽveloppement des analysesen termes decirculations migratoires parce qu'elles font

Ç ressortir le dŽcalage de plus en plus net entre la volatilitŽ et la versatilitŽ de certains

phŽnom•nes migratoires et la gestion encore tr•s nationale, tr•s rŽgalienne des questions

migratoires par les ƒtats È (p. 77).

Au plan des caractŽristiques gŽnŽrales des phŽnom•nes migratoires, on retiendra qu'ils sont

plut™t le fait de jeunes adultes de sexe masculin (Coirier, 2014)50. Ils se produisent d'abord dans

50. NŽanmoins, la fŽminisation des migrations prend une certaine ampleur depuis les annŽes 1970 : en 2013, les femmes ont par
exemple reprŽsentŽ 48 % des migrants internationaux (NÕSŽmi, 2014). On approfondit ces observations dans la section 2.4. 
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les pays voisins ˆ ceux d'Žmigration ou dans ceux qui prŽsentent des liens linguistiques ou

historiques, du fait d'une histoire coloniale ou de celles des rŽseaux diasporiques (Coirier, 2014 ;

Masson, 2000 ; NÕSŽmi, 2014). Ce dernier auteur prŽsente une autre caractŽristique gŽnŽrale

importante des flux migratoires, celle relative au probl•me de la fuite des cerveaux, probl•me que

les discours relatifs ˆ l'immigration choisie dŽnient manifestement :

Environ 30 % de lÕensemble des migrants dans lÕOCDE Žtaient hautement qualifiŽs et
un cinqui•me Žtait originaire dÕInde, de Chine ou des Philippines. Ce qui caractŽrise
l'Žmigration africaine est Žgalement sa forte sŽlection en termes de capital humain.
Globalement, 1 Africain sur 40 est ŽmigrŽ, [É] mais ce taux s'Žl•ve ˆ 1 sur 9 d•s qu'il
s'agit d'immigrŽs dipl™mŽs du supŽrieur, et ce taux est largement plus ŽlevŽ que dans
tout autre continent : 1 sur 13 pour lÕAmŽrique latine et les Cara•bes et 1 sur 30 pour
lÕAsie. Le risque de Ç fuite des cerveaux È est plus prŽoccupant dans les pays insulaires
ou ˆ faible population [É]. En 2010, il y avait par exemple autant voire plus de
personnes dipl™mŽes du supŽrieur vivant hors de la Barbade, du Burundi, dÕHa•ti, des
Maldives, du Mozambique, du Niger, de la Tanzanie et de la Zambie que dans les pays
dÕorigine.

Suite ˆ ces considŽrations gŽnŽrales relatives aux phŽnom•nes migratoires, on prŽcisera les

spŽcificitŽs de l'histoire migratoire fran•aise ; les questions relatives aux politiques d'immigration

seront ˆ nouveau abordŽes, particuli•rement en ce qui concerne celles d'inclusion ou

d'intŽgration.

2.3.  DonnŽes historiques : vers les spŽcificitŽs de la situation fran•aise 

Dans l'histoire,l'Europe51 a d'abord ŽtŽ un continent d'Žmigration52 et ce, d•s le XVIe si•cle,

alors m•me que les mouvements d'Žmigration ont ŽtŽ encouragŽs seulement ˆ partir du XIXe

si•cle. Cette situation s'est inversŽe apr•s la deuxi•me guerre mondiale (Pomian, 2005). Si, depuis,

l'Europe reste la premi•re des destinations d'immigration, le passage de pays d'Žmigration ˆ pays

d'immigration s'est effectuŽ ˆ des rythmes tr•s diffŽrents : c'est, par exemple, dans l'espace-temps

rŽduit des deux derni•res dŽcennies, que l'Espagne a enregistrŽ un taux d'immigration Žgal ˆ celui

de deux nations historiques d'immigration, ˆ savoir les ƒtats-Unis et la France (NÕSŽmi, 2014).

MalgrŽ l'importance historique et quantitative de l'immigration, on rel•vera que cette histoire, en

Europe et particuli•rement en France, n'a intŽressŽ les travaux scientifiques qu'assez tardivement,

apr•s l'impulsion des ƒtats-Unis, ˆ partir des annŽes 1980 :

Alors que de l'autre c™tŽ de l'Atlantique, depuis deux si•cles, l'immigration occupe une
place centrale dans la mŽmoire collective, en France, cet aspect majeur de notre passŽ
national a ŽtŽ tr•s longtemps compl•tement refoulŽ. (Noiriel, 2005, p. 39)

51. Entendue ici comme espace dont l'unitŽ peut •tre dŽterminŽe par le crit•re religieux d•s le XIe si•cle, bien qu'ˆ partir du XVIe
si•cle, les guerres de religion remettent justement en question cette unitŽ (Pomian, 2005).

52. Avec, entre autres, 29 millions d'ŽmigrŽs au cours du XIXe si•cle (Zolberg, 1993). Ce m•me auteur rel•ve aussi qu'au cours de ce
si•cle, comme au cours de ceux prŽcŽdents, l'accueil des ŽmigrŽs Žtait sŽlectif : Ç les contestataires vaincus d'origine populaire Žtaient
sujets au massacre ou ˆ la dŽportation dans une colonie pŽnale quelconque, telle que l'Australie, l'AlgŽrie, la Guyane, ou bien encore la
SibŽrie È.
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Pour identifier la spŽcificitŽ de la situation fran•aise en ce qui concerne l'immigration, on

observera, en premier lieu, la durŽe dans laquelle s'inscrit cette histoire : il appara”t, sur ce point,

qu'elle est un pays d'immigration de plus longue date que la majoritŽ de ses voisins. En effet,

Ç d•s 1851, elle comptait plus d'un pour cent d'Žtrangers au sein de sa population totale [; seuil

qui] n'a ŽtŽ franchi qu'en 1950 par l'Allemagne et les Pays-Bas, en 1985 par l'Italie, en 1990 par

l'Espagne et le Portugal È (Masson, 2000). L'auteur l'explique par le fait que le taux de fŽconditŽ a

progressivement baissŽ en Europe et que ce phŽnom•ne a commencŽ ˆ s'observer en France

notamment.

Une autre spŽcificitŽ de la situation fran•aise s'av•re d'ailleurs liŽe ˆ ce premier constat et

concerne l'accroissement du nombre d'enfants de migrants, des Ç deuxi•mes gŽnŽrations È53 :

En France, la part (13,5 %) de la Ç deuxi•me gŽnŽration È est m•me supŽrieure ˆ la part
des personnes nŽes ˆ l'Žtranger (13,1 %)[,] situation atypique vis-ˆ-vis des autres pays
europŽens o• la Ç premi•re gŽnŽration È est en moyenne plus que deux fois plus
importante que la Ç deuxi•me È. (Coirier, 2014)

Cette situation peut s'expliquer par l'anciennetŽ de l'histoire migratoire fran•aise ; elle repose la

question de la prise en charge, d•s la fin du XIXe si•cle, des parents de ces enfants dits de

Ç deuxi•me gŽnŽration È : les difficultŽs des enfants ne sont en effet pas ŽloignŽes ou dissociŽes

de celles vŽcues par leurs parents.

Il est encore nŽcessaire de distinguer la situation des pays europŽens en termes historiques : le

lien entre l'immigration et le passŽ colonial est, par exemple, peu signifiant pour l'Allemagne qui

perd ses colonies en 1918, alors qu'il l'est pour la France, le Royaume-Uni ou les Pays-Bas (Viet,

2005). Mais le Royaume-Uni, contrairement ˆ la France (et il s'agit lˆ d'un nouveau crit•re de

spŽcification fort de la situation fran•aise), accorde des droits politiques ˆ ses immigrŽs d•s 1948

(Joly, 2005).

Au plan des spŽcificitŽs du mod•le d'intŽgration ˆ la fran•aise,Giugni etPassy (2002) montrent

qu'il constitue un intermŽdiaire entre celui assimilationniste identifiŽ en Allemagne et en Suisse,

et celui multiculturaliste identifiŽ au Royaume-Uni et aux Pays-Bas. Ces diffŽrents mod•les

s'av•rent liŽs aux investissements consentis par les ƒtats en mati•re de politiques d'intŽgration : Ç ˆ

titre illustratif, en 1982, la Suisse dŽpensait 1,40$ par Žtranger, alors que les Pays-Bas [É]

investissaient 43$ par migrant È (ibid., p. 448). Mais, quel que soit le pays d'accueil concernŽ, un

grand nombre de textes fait Žtat des difficultŽs rencontrŽes par les diffŽrents pays europŽens en

ce qui concerne les politiques d'intŽgration (par exemple : Harzoune, 2010 ; Jamin, 2003 ; Joly,

2005 ; Merciris, 2008 ; Munoz, 2000).

Jamin (2003) montre qu'un biais hyper-frŽquent est ˆ la source de dŽbats absurdes : s'interroger

au sujet de la Ç rŽussite È ou de Ç l'Žchec È de l'intŽgration des migrants (uniquement) masque la

question de Ç ce ˆ quoi nous voulons collectivement nous intŽgrer È (ibid., p. 104). IntŽgralement

53. On utilise le syntagme au pluriel parce qu'il convient d'admettre que les enfants des migrants arrivŽs dans les annŽes 1960 ne sont
pas ceux des migrants arrivŽs dans lesannŽes 2000.
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dŽdiŽ ˆ l'Žtude de la question, l'ouvrage deSchnapper (2007) rappelle qu'en son fondement, le

concept sociologique d'intŽgration rŽfŽrait aux sociŽtŽs en elles-m•mes, les analyses dŽrivŽes

portant sur Ç les relations qui s'Žtablissent entre les hommes et sur les mani•res dont ils peuvent

faire sociŽtŽ È (ibid., p. 28).

Elle montre, dans le chapitre consacrŽ ˆ Ç l'intŽgrationde la sociŽtŽ nationale È (pp. 130-200), que

cette intŽgration-lˆ est mise en faillite, entre autres du fait de la remise en question des

institutions (Žtats, Žcoles, syndicats, etc.)54 et des politiques d'intŽgration sociale Ç humiliantes È

parce qu'elles reposent sur des conceptions associant leur intervention ˆ l'Žchec ou la faillite des

personnes55. L'individualisme comme valeur rŽaffirmŽe au tournant du XXe si•cle est donc

pointŽ comme une des sources majeures de perturbation des processus d'intŽgration de la sociŽtŽ

ˆ elle-m•me56. Avant de conclure ˆ propos d'une nŽcessaire mobilisation politique des

populations57, l'auteure pointe les effets de la crise de l'emploi, dont on peut rappeler qu'elle ne

cesse de s'affirmer, dans un contexte d'hyper-compŽtitivitŽ mondial :

Quelle forme peut prendre l'intŽgration sociale dans des sociŽtŽs organisŽes autour de la
production et des valeurs de l'efficacitŽ, lorsqu'on ne peut plus assurer un emploi,
fondement de la dignitŽ des hommes, ˆ un grand nombre de personnes, lorsque les
employŽs et les ouvriers, qui constituent 60 % de la population active, ont le sentiment
d'•tre humiliŽs ou dŽclassŽs ? (Schnapper, 2007, pp. 145Ð172)

Presque trente ans auparavant,Sayad (1979) comparait l'expŽrience migratoire au processus de

formation des dunes, au cours duquel les immigrŽs seraient Ç arrachŽs ˆ la roche-m•re [du fait]

des effets destructeurs, perturbateurs de l'Žconomie monŽtaire È ; il concluait en ces termes :

Faut-il que cette tourmente dure encore et qu'aujourd'hui, elle se ressaisisse des
immigrŽs pour les retransporter ˆ leur point de dŽpart sans pouvoir pour autant les
ressouder ˆ la Ç roche È d'origine, laquelle, d'ailleurs, n'existe plus ? (ibid.)

La situation fran•aise en termes d'immigration se caractŽrise donc ˆ la fois par son anciennetŽ et

son dŽni au plan historique. Elle se caractŽrise Žgalement par le mod•le d'intŽgration de type

civico-assimilationniste qu'elle met en Ïuvre, duquel dŽcoule la mise en tension de l'idŽal

rŽpublicain universaliste avec la nŽcessitŽ de considŽrer la diversitŽ inhŽrente aux populations des

sociŽtŽs. Dans la section suivante, on s'intŽressera aux statistiques relatives aux immigrŽs en

54. Sur ce point, Schnapper(2007, pp. 153Ð154) met en perspective les limites de l'engagement associatif des Fran•ais, pourtant
massif (45 % des Fran•ais sont engagŽs dans une association), avec le potentiel d'Ç intŽgration civique [des] organisations syndicales
reprŽsentatives et reconnues par le code du travail ou les partis politiques È .

55. Ç Ce que traduit la vulgate sur le dŽclin de l'ƒtat providence, c'est que la politique d'intervention sociale a effectivement changŽ de
sens. [É] l'ƒtat providence est devenu [É] un ƒtat d'assistance pour les populations en voie de prŽcarisation ou prŽcarisŽes È
(Schnapper, 2007, p. 157)

56. Ç Le lien de type Ç individualiste È n'est positif que pour ceux qui ont dŽjˆ intŽriorisŽ, par leur hŽritage social et leur Žducation, les
normes d'une sociŽtŽ dont les contr™les extŽrieurs sont faibles È (Schnapper, 2007, p. 171)

57. Ç Dans la dŽmocratie contemporaine, c'est dŽsormais par le Ç social È que se dŽfinit, avant tout, le Ç politique È, c'est-ˆ-dire les
conceptions et les institutions qui organisent les mani•res dont les hommes vivent ensemble. [É] La dŽpolitisation des dŽmocraties
providentielles et l'aspiration exclusive au bien-•tre de ses membres comportent un risque de dŽs-intŽgration sociale È(Schnapper,
2007, pp. 198Ð199)
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France afin de prŽciser leur nombre mais aussi ce qui les caractŽrise en termes d'expŽrience

scolaire et de francophonie.

2.4.  Statistiques actuelles 

 2.4.1. Des flux rŽgulŽs ?

Le rapport sur la politique d'immigration publiŽ en janvier 2014 par le Minist•re de lÕIntŽrieur

Žtablit que la population fran•aise compte Ç 5,5 millions d'immigrŽs dont 40 % sont issus de

l'Union EuropŽenne È58, avec des flux migratoires Ç modŽrŽs È, Ç rŽgulŽs È autour de 100 000

migrants accueillis chaque annŽe, auxquels s'ajoutent 80 000 migrants dits temporaires (Žtudiants

et professionnels)59.

Comparer les flux fran•ais au flux migratoire des ƒtats-Unis les minimise60 ; les comparer avec

ceux des pays europŽens voisins est plus juste, ne serait-ce qu'en termes dŽmographiques : la

France Žtait devancŽe, au dŽbut des annŽes 2000, par lÕEspagne, lÕItalie, lÕAllemagne et le

Royaume-Uni qui recevaient Ç 71 % desentrŽes nettes de migrants dans les ƒtats membres de

lÕUE È (Commission europŽenne, 2004). Ces Žcarts se sont maintenus jusqu'en 201261.

En ce qui concerne l'immigration clandestine, les donnŽes sont gŽnŽralement prŽsentŽes comme

Ç vraisemblables È sans pour autant pouvoir •tre formellement attestŽes : Ç entre 200 000 et 400

000 Žtrangers en situation irrŽguli•re seraient aujourdÕhui prŽsents sur le territoire national et

entre 80 000 et 100 000 migrants illŽgaux supplŽmentaires y entreraient chaque annŽe È (Othily &

Buffet, 2006, p. 43). On peut reproduire ici le tableau synthŽtisant le nombre de personnes en

58. Minist•re de lÕintŽrieur, de lÕoutre-mer, des collectivitŽs territoriales et de lÕimmigration. (2014). Politique de lÕimmigration!: bilan et
perspectives, p. 1.

59. ibid., p. 17.

60. Ç en moyenne, un million d'immigrants par an sont lŽgalement admis depuis les annŽes quatre-vingt-dix (le chiffre serait sans
doute double si l'on comptait les sans papiers) È (Collomp, 2005, p. 17).

61. Eurostat (Ed.). (2012). Total number of foreigners including citizens of other EU Member States and non-EU citizens, usually 
resident in the reporting country.
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On peut aussi prŽciser les chiffres relatifs aux personnes accueillies en tant que rŽfugiŽes62 :

Fin 2010, 160 500 personnes disposent dÕun titre de rŽfugiŽ. Pr•s de la moitiŽ dÕentre
elles sont originaires dÕun des six pays suivants : le Sri-Lanka, le Cambodge, leViet-
nam, la Turquie, la RŽpublique dŽmocratique du Congo et la Russie. La part des
rŽfugiŽs parmi les ressortissants turcs vivant en France est faible (pr•s de 5 %). Au
contraire, les ressortissants du Sri-Lanka Žtablis en France sont en majoritŽ des rŽfugiŽs
(plus de 75 %). (INSEE, 2012b, p. 144)

Quantifier les flux migratoires pose donc diffŽrents probl•mes du fait du nombre de catŽgories,

de statuts pour les personnes concernŽes (immigrŽs rŽguliers, temporaires ou saisonniers,

irrŽguliers, rŽfugiŽs, etc.) mais surtout du fait de la variabilitŽ interne aux statuts eux-m•mes, les

personnes pouvant passer d'un statut ˆ l'autre de mani•re relativement rapide et imprŽvisible. Le

nombre annoncŽ par le Minist•re de l'IntŽrieur s'apparente alors davantage ˆ la quantitŽ de

migrants tolŽrŽe qu'au flux rŽel des populations sur le territoire.

 2.4.2. Ç Diversification È des flux migratoires ?

En termes de pays d'origine, les nationalitŽs variŽes citŽes dans le cadre de la demande du statut

de rŽfugiŽ illustrent la diversification des flux migratoires qui se marque davantage ˆ partir des

annŽes 1970. Dans le cas des signataires du CAI, un rapport assez rŽcent de laDGLFLF signale

que :

[É] la formation linguistique a concernŽ en 2012 des personnes originaires de plus 140
pays. Cependant, six de ces pays concentrent plus de 50 % des besoins dans ce
domaine : il sÕagit de la Turquie, de lÕAlgŽrie, du Maroc, du Sri Lanka, de la Russie et de
la Chine63.

En 2014, huit autres nouvelles nationalitŽs viennent s'ajouter aux 140 identifiŽes en 2013, l'Inde

et le Vietnam rejoignant les 6 pays concentrant 50 % des besoins en formation linguistique

identifiŽs dans le cadre du CAI64. Mais plusieurs Žtudes dŽmographiques dŽpassant le cadre des

signataires du CAI montrent qu'en gŽnŽral, les pays d'Afrique Subsaharienne (ceux du Maghreb

en particulier) et la Turquie restent les plus reprŽsentŽs dans les statistiques d'immigration pour la

France :

La plus grande partie des Žtrangers ayant obtenu un premier titre de sŽjour en 2010 sont
de nationalitŽ africaine (54 %), notamment algŽrienne et marocaine. Les autres ont une
nationalitŽ dÕAsie (25 %), des pays dÕEurope des Balkans et de lÕex-URSS (5 %) et de
lÕAmŽrique et OcŽanie (16 %). Cette rŽpartition varie suivant le motif dÕimmigration

62. On remarque que les donnŽes relatives aux rŽfugiŽs sont marquŽes par une augmentation forte ces derni•res annŽes : Ç A travers
le monde aujourd'hui, un •tre humain sur 122 est un rŽfugiŽ, un demandeur d'asile ou un dŽplacŽ interne. Soit 4 fois plus en 4 ans. En
2014, chaque jour, quelque 42.500 personnes ont ŽtŽ dans l'obligation de se dŽplacer, pour cause de guerre, de conflit ou de
persŽcution. È Information consultŽe de : France Culture (ƒd.). (2015). Migrants! : 3 cartes pour comprendre les dŽplacements de
rŽfugiŽs. http://www.franceculture.fr/2015-07-03-migrants-3-cartes-pour-comprendre-les-deplacements-de-refugies

63. DGLFLF. (2013).Rapport au Parlement sur lÕemploi de la langue fran•aise (p. 82). Minist•re de la culture et de la communication.
ConsultŽ de : http://www.dglflf.culture.gouv.fr/rapport/2011/Rapport_Parlement_2011.pdf

64. DGLFLF. (2014).Rapport au Parlement sur lÕemploi de la langue fran•aise (p. 85). Minist•re de la culture et de la communication.
ConsultŽ de : http://www.dglflf.culture.gouv.fr/rapport/2011/Rapport_Parlement_2011.pdf
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considŽrŽ. Ainsi, plus de 6 personnes sur 10 dÕune nationalitŽ du Maghreb ou de
Turquie migrent pour une raison familiale tandis que 6 ressortissants Chinois sur 10
sont venus en France pour suivre des Žtudes. (INSEE, 2012b, p. 138)

RŽgnard etDomergue (2011) signalaient Žgalement cette prŽpondŽrance des pays d'Afrique du

Nord. Ils pointaient aussi, ˆ l'instar deNoblecourt (2014), la part croissante de femmes : cela est

expliquŽ par la rŽduction de l'immigration de travail ˆ partir des annŽes 1975 voyant les

migrations familiales prendre de l'ampleur. MalgrŽ plusieurs lois qui sont venues contraindre les

demandes de regroupement familial, comprenant celle du 20 novembre 2007 qui Ç module la

condition de ressources en fonction de la taille de la famille È (INSEE, 2012b, p. 142), les

femmes ont reprŽsentŽ, en 2008, 52 % de l'ensemble des immigrŽs en France. Les raisons de la

migration des femmes ne sont pas nŽcessairement le regroupement familial, un certain nombre

de femmes migrant en effet pour Žtudier ou travailler :

57 % des migrantes originaires dÕAfrique centrale ou du Golfe de GuinŽe (Cote
dÕIvoire, Cameroun, rŽpublique DŽmocratique du Congo) partent seules [É]. Leurs
motivations sont liŽes ˆ une volontŽ dÕŽmancipation, ˆ un rejet des contraintes
familiales ou statutaires jugŽes trop rigides ou ˆ la recherche de plus grandes
opportunitŽs sociales et professionnelles que celles offertes par les pays dÕorigine, en
particulier pour les dipl™mŽes. (Noblecourt, 2014, p. 10)

On peut retenir trois problŽmatiques spŽcifiques ˆ la fŽminisation des migrations : la faible

ma”trise du fran•ais65, les difficultŽs dans l'acc•s ˆ l'emploi (rejoignant celle de la dŽqualification

forte des emploisoccupŽs)66 ainsi que celle de la vulnŽrabilitŽ plus importante des femmes67. Au-

delˆ des deux traits par lesquels on observe une diversification des flux migratoires fran•ais (pays

d'origine et fŽminisation), des points rŽcurrents sont attestŽs dans l'histoire migratoire fran•aise

et, en premier lieu, celui liŽ aux niveaux de formation des personnes accueillies.

 2.4.3. Niveaux de formation et expŽrience scolaire

Actuellement, et bien que le niveau de formation initiale augmente depuis une vingtaine d'annŽes

(INSEE, 2012a, p. 164), une part toujours importante des adultes qui s'installent en France est

peu ou non scolarisŽe68 :

65. Ç La grande majoritŽ des immigrŽes ne disposent que dÕune connaissance tr•s modeste de la langue fran•aise ˆ leur arrivŽe en
France È (Noblecourt, 2014, p. 13)

66. Taux de ch™mage supŽrieur (17,7%) ˆ celui des hommes immigrŽs (15% ; nature des emplois pourvus (temps partiel, importante
part dÕactivitŽs non dŽclarŽes) (Noblecourt, 2014, p. 26).

67. Ç Les migrantes en situation irrŽguli•re se trouvent, notamment, dans une situation dÕhyper-prŽcaritŽ Ð administrative, matŽrielle et
sociale [É]. Les femmes immigrŽes sont par ailleurs exposŽes ˆ des formes spŽcifiques de violences faites aux femmes : mariage
forcŽ, polygamie, rŽpudiation, mutilations sexuelles È (Noblecourt, 2014, p. 23).

Ç Les immigrŽs ‰gŽs de plus de 65 ans, originaires de pays extŽrieurs ˆ lÕUE, reprŽsentent environ 350 000 personnes dont 41% de
femmes. Les difficultŽs rencontrŽes par celles-ci, majoritairement originaires du Maghreb, sont connues : modicitŽ des ressources et
veuvage prŽcoce frŽquent, santŽ prŽcaire, Žloignement des dispositifs sociaux de droit commun, isolement social pour certaines
femmes È (ibid., p. 30).

68. Dans les donnŽes rŽcentes, il appara”t aussi que les rŽfugiŽs Ç sont moins dipl™mŽs que les autres (seulement 14% sont dipl™mŽs
de lÕenseignement supŽrieur contre 20% pour lÕensemble) È (INSEE, 2012b, p. 140).
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Au moment de la migration, 40 % des nouveaux migrants nÕont aucun dipl™me ou un
dipl™me dÕenseignement primaire, 39 % ont un dipl™me de lÕenseignement secondaire
(Brevet des coll•ges, CAP/ BEP, baccalaurŽat) et 21 % sont dipl™mŽs de
lÕenseignement supŽrieur. (Domergue, 2012)

M•me si la part des personnes peu dipl™mŽes diminue depuis les annŽes 1990, il reste probable

que les personnes arrivŽes dans ces annŽes-lˆ ont toujours des besoins en termes de formation.

On souligned'ailleurs que toutes les personnes peu ou non dipl™mŽes n'acc•dent pas

nŽcessairement aux formations : par exemple, en 2009, ils reprŽsentaient 33 % des 21 % des

signataires du CAI (au nombre de 97 736) qui se sont vu prescrire une formation linguistique69

(RŽgnard & Domergue, 2011, p. 11).

Ë l'instar d'autres spŽcialistes,Bretegnier (2011, p. 4) semble vouloir insister sur le fait que Ç la

majoritŽ des migrants actuels sont loin de relever de situations d'analphabŽtisme È mais il

convient de relever que la part mineure des personnes non scolarisŽes qu'elle mentionne (12 %)

ne concerne pas les niveaux de formation des migrants dans leur intŽgralitŽ : elle concerne

seulement celui des Ç personnes entrant en formation È. Or, les Žcarts entre l'offre de formation,

les besoins identifiŽs ou ressentis et l'entrŽe en formation ont ŽtŽ signalŽs ˆ diffŽrentes reprises

(Candide, 2007, pp. 191Ð192 ;ƒtienne, 2004, p. 28 ; Poilroux & Colombier, 1974, p. 323 ;

RŽgnard & Domergue, 2011).

On a observŽ aussi que les donnŽes d'Žtudes rŽcentes entrent parfois en contradiction pour ce

qui rel•ve du niveau de formation des femmes migrantes : ainsi, certaines font valoir qu'en

Ç moyenne [leur] niveau de dipl™me [est] infŽrieur ˆ celui de leurs homologues masculins : 40 %

sont sans dipl™me, contre 36 % des hommes immigrŽs È (INSEE, 2012a, p. 164) quand d'autres

montrent l'inverse :

Les femmes sont plus dipl™mŽes que les hommes : 26 % des femmes ont un dipl™me
universitaire contre 17 % des hommes. A lÕopposŽ, 28 % des femmes sont sans
dipl™me contre 34 % des hommes. (Domergue, 2012 ; Noblecourt, 2014, p. 26)

Les femmes sont mieux dipl™mŽes que les hommes [É]. Ce constat ne rŽsulte pas dÕun
effet dÕ‰ge ˆ lÕarrivŽe en France. JusquÕˆ lÕ‰ge de 35 ans ˆ lÕarrivŽe, la part des peu
dipl™mŽs est toujours infŽrieure pour les femmes et celle des hauts dipl™mŽs (dipl™me
de lÕenseignement supŽrieur) toujours supŽrieure. Aux ‰ges dÕarrivŽe plus ŽlevŽs, le
niveau des femmes rejoint celui des hommes. Cette convergence peut sÕexpliquer par la
baisse de la part des conjointes de Fran•ais ˆ mesure que lÕ‰ge dÕarrivŽe en France
augmente. En effet, les conjoints de Fran•ais, qui reprŽsentent le principal motif
dÕadmission au sŽjour [É], sont en majoritŽ des femmes et prŽsentent les meilleurs
niveaux de dipl™me. (Domergue, 2012)

MalgrŽ ces contradictions, on peut retenir qu'un nombre toujours important de migrants rŽsidant

en France ont des expŽriences scolaires br•ves ou inexistantes. Que des nouveaux migrants

soient davantage dipl™mŽs ne fait finalement qu'accro”tre l'hŽtŽrogŽnŽitŽ de ces populations, ou

69. Ce qui signifie seulement qu'en 2009, un peu moins de 7000 migrants peu dipl™mŽs ont bŽnŽficiŽ d'une formation linguistique
dans le cadre du CAI.
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les Žcarts entre ceux qui n'ont jamais ŽtŽ scolarisŽs, ceux qui l'ont ŽtŽ bri•vement (parfois de

mani•re peu performante), ceux qui l'ont ŽtŽ plus longuement (et/ou de mani•re plus

performante). On verra, dans la section suivante, qu'un autre trait rŽcurrent de l'histoire

migratoire fran•aise s'observe, en lien, cette fois, avec le degrŽ de francophonie des personnes.

 2.4.4. DegrŽ de francophonie

Les donnŽes disponibles concernant le degrŽ de francophonie des nouveaux entrants rel•vent

toutes d'auto-Žvaluations, soit de dŽclarations des migrants eux-m•mes : on ne s'est donc pas

ŽtonnŽe du contraste entre la part de migrants peu ou non scolarisŽs et l'important taux de

personnes se dŽclarant ˆ l'aise ˆ l'oralet ˆ l'Žcrit (72 %) dans un rapport rŽcent (INSEE, 2012a,

p. 164).

D'autres Žtudes prŽsentent des parts moins ŽlevŽes : parmi les signataires du CAI en 2009, Ç deux

tiers dÕentre eux dŽclarent un bon niveau gŽnŽral de fran•ais ˆ lÕoral, ils sont moins nombreux ˆ

se sentir ˆ lÕaise ˆ lÕŽcrit (53 %) È (Quentrec-Creven, 2013a). Dans cette Žtude, l'auteure avance

des explications reliant langues premi•res et langue cible : Ç [pour] les migrants originaires dÕAsie

[É] les taux dÕaisance en fran•ais sont les plus faibles [É]. Au contraire, les ressortissants des

pays dÕAfrique subsaharienne [É] et du Maghreb sont plus frŽquemment ˆ lÕaise en fran•ais È.

Elle pointe finalement l'hŽtŽrogŽnŽitŽ des compŽtences, quelles que soient les langues premi•res :

ætre ˆ l'aise ne signifie pas ma”triser parfaitement la langue. Une part notable des
ressortissants des pays du Maghreb ont une aisance faible : 18 % des personnes
originaires du Maroc, 12 % pour lÕAlgŽrie et 6 % pour la Tunisie. De m•me, lÕAfrique
francophone recouvre des situations hŽtŽrog•nes. Ainsi, la C™te dÕIvoire [É] se
caractŽrise par un taux de fluiditŽ plus ŽlevŽ que celui du Mali ou du SŽnŽgal [É]
(respectivement 70 %, 40 %, 56 %). Cela peut sÕexpliquer par le fait que 99 % de
francophones sont recensŽs ˆ Abidjan contre 74 % ˆ Dakar et 65 % ˆ Bamako.

En ce qui concerne les femmes plus particuli•rement, toutes les Žtudes consultŽes s'accordent,

cette fois, ˆ propos de leur ma”trise moins importante du fran•ais, certaines notant des difficultŽs

plus importantes pour les femmes venues du Maghreb (INSEE, 2012a, p. 164), d'autres pour les

femmes d'Asie du sud-est et de Turquie (Noblecourt, 2014, p. 14), ou d'autres encore corrŽlant

l'‰ge ˆ une aisance moindre en fran•ais (Quentrec-Creven, 2013a). Deux de ces Žtudes font

Žgalement le lien entre une faible participation au monde du travail et une aisance moindre en

fran•ais (Noblecourt, 2014, p. 14 ; Quentrec-Creven, 2013a).

Sur un plan plus gŽnŽral, on retiendra que Ç la part des personnes dÕaisance faible en fran•ais

diminue entre 2010 et 2011 [É] aussi bien chez les hommes que chez les femmes È (Quentrec-

Creven, 2013b) et qu'en moyenne, les personnes accueillies en France sont plut™t francophones :

44 % des signataires du CAI sont tr•s ˆ l'aise en fran•ais en 2013 (Quentrec-Creven, 2013a).

RŽgnard (2008) signale cependant qu'en 2006 :

Les non-signataires du CAI [n'Žtaient] ni les plus francophones, ni les plus aptes ˆ
sÕintŽgrer sans ce contrat [: par rapport aux signataires, ils sont] lŽg•rement plus jeunes
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[avec] une durŽe de prŽsence en France avant lÕadmission au sŽjour lŽg•rement plus
ŽlevŽe [É] moins dipl™mŽs[ ;] ˆ peine un tiers est en emploi au moment de lÕenqu•te[ ;]
une majoritŽ dÕentre eux [É] parle une autre langue que le fran•ais en famille alors
quÕils se sont moins frŽquemment vu dispenser un enseignement en langue fran•aise
dans leur pays dÕorigine [É].

On a vu, avec les sections prŽcŽdentes, que les personnes peu ou non scolarisŽes restent assez

nombreuses m•me si, dans les organismes de formation, les formateurs ont ˆ gŽrer (depuis

toujours) des groupes hŽtŽrog•nes en termes d'‰ges, de langue(s) de rŽfŽrence, d'expŽrience

migratoire et de formation antŽrieure. On constatera Žgalement qu'une large majoritŽ des Žtudes

citŽes font rŽfŽrence au CAI, qu'on a dŽcrit, d•s l'introduction gŽnŽrale, comme un ŽvŽnement

important parmi les rŽformes rŽcentes de la formation des migrants. Il convient alors de prŽciser

l'Žvolution des politiques publiques de formation des migrants.

2.5.  Politiques publiques de formation des migrants 

L'Žtude des phŽnom•nes migratoires nŽcessite une rŽflexion dŽpassant l'analyse des flux et des

politiques nationales : ˆ l'Žchelle de l'Union EuropŽenne, par exemple, on peut dater le dŽmarrage

du processus d'harmonisation des politiques migratoires ˆ la signature du traitŽ d'Amsterdam en

1997, qui prŽvoit une gestion communautaire de ces politiques (Castagnos-Sen, 2002 ; Giugni &

Passy, 2002).Des consŽquences importantes ont pu •tre observŽes sur les terrains, notamment

suite aux diffŽrentes rŽformes des conditions d'accueil et de formation des migrants (Donnard,

2009, pp. 46-48 ; Extramiana & Van Avermaet, 2010).

Une Žtude de lŽgislation comparŽe (Vincent, 2005) analyse les formations prŽvues par dix pays

europŽens70 pour lÕintŽgration des migrants : elle montre que tous ces pays ont dŽfini des

dispositifs de formation ayantfrŽquemment (7 fois sur 10)71 un caract•re obligatoire, notamment

pour les primo-arrivants. Cinq ans plus tard,Extramiana etVan Avermaet (2010) actualisent et

compl•tent ces informations :

En 2009, ce sont 82 % des pays (19 sur 23) qui proposent des cours de langue officiels.
Pour 42% de ces pays (8 sur 19), le cours de langue est obligatoire [É]. Tous les pays
conditionnant lÕentrŽe sur le territoire ˆ la ma”trise de la langue sont situŽs en Europe de
lÕOuest, ce qui reprŽsente 6 pays sur 13. [É]

Ces tendances sont finalement confirmŽes par un rapport rŽcent du Conseil de l'Europe72: Ç en

2013, 17 pays imposaient des conditions liŽes ˆ la langue pour lÕacc•s au pays È (p. 16), Ç entre

2007 et 2013 [le] nombre de pays subordonnant ˆ des conditions liŽes ˆ la langue [É] lÕobtention

dÕun titre de sŽjour dÕun c™tŽ, et lÕobtention de la nationalitŽ de lÕautre [augmente] de 10 ˆ 13

70. La France, lÕAllemagne, lÕAutriche, la Belgique (communautŽ flamande), le Danemark, lÕEspagne, lÕItalie, les Pays-Bas et le
Royaume-Uni.

71. Pour lÕEspagne, lÕItalie et le Royaume-Uni, les formations ne sont pas obligatoires.

72. UnitŽ des Politiques linguistiques. (2014).IntŽgration linguistique des migrants adultes!: Politique et pratique. Strasbourg, France : Conseil
de lÕEurope.
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pour la premi•re catŽgorie, de 12 ˆ 16 pour la seconde È (p. 17), ou encore, dans l'interprŽtation

des rŽsultats :

Dans la majoritŽ des cas, la langue est donc requise pour la rŽsidence, voire lÕentrŽe sur
le territoire, et lÕacc•s ˆ la nationalitŽ. CÕest ce groupe qui nous intŽresse en prioritŽ. Il
concerne 19 Etats, soit plus de la moitiŽ des 36 Etats ayant participŽ ˆ lÕenqu•te en
2013. Neuf dÕentre eux (lÕAlbanie, lÕAllemagne, lÕAutriche, la Finlande, la France, le
Liechtenstein, les Pays-Bas, la Pologne (professions mŽdicales) et le Royaume-Uni) ont
Žtendu lÕobligation ˆ l'entrŽe sur le territoire. (p. 19)

Ces rŽformes des conditions d'accueil et de formation des migrants ont engendrŽ des

mobilisations diverses autour d'une notion montante, celle du Ç droit ˆ la langue È des pays

d'accueil. On peut citer, sur ce point, l'organisation en 2003 par une importante fŽdŽration

d'associations fran•aises, les AEFTI73, en partenariat avec le Centre de Ressources pour

l'Illettrisme de la rŽgion PACA, d'une journŽe de dŽbats intitulŽe Ç Pour la reconnaissance d'un

vŽritable droit ˆ l'apprentissage de la langue fran•aise ˆ tous les migrants È74. Plusieurs

interventions ont mis en question les moyens mis en Ïuvre, notamment concernant le statut des

formateurs. D'autres interventions ont interrogŽ le sens et la visŽe des rŽformes annoncŽes au

dŽbut des annŽes 2000 en France : ce droit ˆ apprendre la langue du pays d'accueil n'existait-il

donc pas dŽjˆ ? Serait-il suffisant pour l'intŽgration sociale des immigrŽs ?

Donnard (2009) s'est Žgalement intŽressŽe ˆ l'enthousiasme autour de la notion de Ç droit ˆ la

langue È pour les migrants : elle montre que ce droit existe depuis les annŽes 1960, avec lÕarticle

19 de la Charte sociale europŽenne, et qu'il a ŽtŽ rŽaffirmŽ en 1977 avec l'article 14 de la

Convention EuropŽenne. Ë l'instar d'autres observateurs, elle identifie Ç le CAI [ˆ] un

durcissement des exigences concernant la connaissance de la langue fran•aise [qui] devient une

condition incontournable du droit au sŽjour, voire un instrument de contr™le des flux

migratoires È (ibid., 2009).

MalgrŽ cette tension entre le Ç nouveau È droit ˆ la langue du pays d'accueil et les injonctions ˆ

l'intŽgration par la ma”trise de la langue, les rŽformes engagŽes peuvent viser laprofessionnalisation75

d'un secteur marquŽpar le bŽnŽvolat ou des cadres assez informels pour les pratiques de

formation ; un autre objectif peut Žgalement •tre celui de la structuration deparcours pour les

migrants (Candide & Cochy, 2009)76. Il restecependant certain que l'obligationd'assiduitŽ aux

formations pour l'obtention des titres de sŽjour constitue une contrainte importante pour les

73. Association pour l'Enseignement et la Formation des Travailleurs ImmigrŽs et de leurs familles, voir en ligne : http://aefti.eu/

74. AEFTI, & CRI PACA (Eds.). (2003). Pour la reconnaissance dÕun vŽritable droit ˆ lÕapprentissage de la langue fran•aise ˆ tous les
migrants. ConsultŽ de : http://www.illettrisme.org/components/com_remository_files/downloads/160_DroitLangueFrancaise.pdf

75. On approfondit cette question dans lechapitre III, en particulier dans la partie intitulŽeƒvolution historico-culturelle des activitŽs
de formation des migrants 

76. Donnard (2009, pp. 76Ð81) pointe cependant les faiblesses de cette notion : concerne-t-elle le parcours d'insertion ? Celui
professionnel ? Celui langagier ? Elle identifie l'important besoin de coordination des offres de formation ainsi que les risques
pouvant Žmerger d'une Ç tyrannie È du parcours : celui d'une vision linŽaire figŽe, positionnant par exemple la formation linguistique
comme Ç un prŽalable ˆ l'emploi ou ˆ l'entrŽe en formation professionnelle È, celui aussi d'une hyper-spŽcification des publics pour un
suivi plus prŽcis risquant d'engendrer des atteintes ˆ l'ŽquitŽ.  
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personnes, simplement du fait de l'instabilitŽ et de la prŽcaritŽ de leur situation. Il s'agit d'ailleurs

justement d'un aspect qui m'avait poussŽe, en tant que formatrice, ˆ mettre en Ïuvre apr•s une

premi•re annŽe d'enseignement, un dispositif de prŽsentiel enrichi via l'utilisation des courriels

(BeaunŽ, 2011a, p. 3). Leur utilisation m'Žtait apparue comme un moyen pour permettre ˆ ceux

qui Žtaient dans l'impossibilitŽ de venir aux sŽances prŽsentielles, de suivre malgrŽ tout une partie

du travail rŽalisŽ. L'expŽrience a montrŽ que m•me les apprenants les moins scolarisŽs ont

bŽnŽficiŽ du dispositif77.

Dans la partie suivante, j'analyse la part prise par les technologies au sein detextes de rŽfŽrence

pour la formation des migrants : je me suis particuli•rement intŽressŽe aux adultes migrants peu

lettrŽs, d'une part parce que l'analyse statistique prŽcŽdente a montrŽ qu'ils Žtaient toujours assez

nombreux parmi ceux s'installant en France, mais aussi parce que j'avais pu observer le potentiel

de ces instruments pour leur parcours d'apprentissage.

 3.  ConsidŽration des TIC dans la formation des migrants peu lettrŽs 

3.1.  Part et traitement des technologies dans les rŽfŽrentiels 

Au plan Žtymologique, un rŽfŽrentiel renvoie ˆ un Ç syst•me d'axes de coordonnŽes permettant le

repŽrage de la position d'un point de l'espace È78. Le substantif renvoie, au plan dŽfinitoire et dans

le m•me dictionnaire, ˆ une entrŽe en mathŽmatiques-mŽcanique et une autre en physique,

conservant, toutes deux, cet aspect d'instrument pour le repŽrage. Je consid•re, suivant ces

dŽfinitions, que les rŽfŽrentiels ont des fonctions de cadrage et d'orientation des activitŽs de

formation ; ils peuvent •tre utilisŽs ˆ des fins de prescription mais ce n'est pas nŽcessairement ce

qui a prŽsidŽ ˆ leur conception.

Leclercq (2011, p. 52) montre que les usages de rŽfŽrentiels pour l'enseignement s'inscrivent en

ce sens d•s les annŽes 1970 : Ç [É] inspirŽ par la mŽthodologie de la pŽdagogie par objectifs, ce

support liste des objectifs gŽnŽraux et opŽrationnels de formation [ ; il] Žtablit les formes et

conditions de l'Žvaluation È. Elle montre, plus loin, que les rŽfŽrentiels permettent l'Žchange entre

des Ç partenaires diffŽrents : reprŽsentants des milieux professionnels, membre des jurys

d'examens [etc.] È.

Vicher (2004, p. 11) rappelle toutefois la dŽfinition juridique du rŽfŽrentiel selon laquelle il

correspond ˆ Ç un ''document technique dŽfinissant les caractŽristiques que doit prŽsenter un

produit ou un service et les modalitŽs de contr™le de la conformitŽ du produit ou du service ˆ ces

caractŽristiques'' (Loi n¡ 94-442 du 03/06/1994) È. Ici, les aspects prescriptifs des rŽfŽrentiels

77. Ç QuÕils aient ŽtŽ scolarisŽs ou non, certains se sont appropriŽ ce dispositif d•s les premiers courriels, dÕautres ont mis davantage
de temps ˆ comprendre ainsi quÕˆ participer aux Žchanges didactiques en ligne. Concernant les apports des courriels, nous avons vu
quÕils semblent favoriser le dŽveloppement de stratŽgies d'Žcriture ainsi que l'Žmergence de rŽflexions orthographiques, pragmatiques
et situationnelles È (p. 13).

78. TLFI. (2014). RŽfŽrentiel, Žtymologie [Centre National de Ressources Textuelles et Lexicales]. ConsultŽ le 19 janvier 2015, de :
http://www.cnrtl.fr/etymologie/r%C3%A9f%C3%A9rentiel
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ressortent, notamment via les caractŽristiques sŽmantiques des termes Ç doit È, Ç contr™le È et

Ç conformitŽ È, ces termes rŽfŽrant ˆ une norme essentialisŽe.

De nombreux rŽfŽrentiels ont ŽtŽ con•us pour la formation d'adultes peu qualifiŽs79, qu'ils soient

migrants ou non : Vicher (2004) en analyse, par exemple, douze diffŽrents qu'elle a sŽlectionnŽs

en fonction de deux crit•res principaux, ˆ savoir Ç une approche compŽtence È et une orientation

relative ˆ Ç l'acquisition ou l'Žvaluation des compŽtences de base È. NŽanmoins, les TIC ne sont

reprŽsentŽes que dans un seul de ces douze rŽfŽrentiels. Je m'intŽresserai, pour ma part, ˆ quatre

textes parus dans le courant des annŽes 2000 qui sont apparentŽs au genre du Ç rŽfŽrentiel È,

m•me si le second de ces textes s'en Žloigne un peu. J'ai choisi ces textes parce que deux d'entre

eux ciblent spŽcifiquement les adultes migrants ; les deux autres concernent des publics plus

larges mais il est connu qu'il leur est fait rŽfŽrence dans le cadre de marchŽs publics visant la

formation d'apprenants migrants. De plus, ces textes couvrent des facettes importantes de

l'intŽgration des migrants : le premier concerne l'apprentissage de la langue fran•aise ; le second,

les compŽtences nŽcessaires pour vivre dans les sociŽtŽs europŽennes ; le troisi•me, les

compŽtences nŽcessaires en milieu professionnel ; le dernier, l'intŽgration dans un sens assez

large et politisŽ. Voici la liste de ces textes par ordre chronologique de parution :

1. Beacco, J.-C., deFerrari, M., & Lhote, G. (2005).Niveau A1.1 pour le fran•ais. Paris :

Didier80.

2. Parlement EuropŽen & Conseil de lÕUnion EuropŽenne (ƒd.). (2006). Recommandation 

du Parlement EuropŽen et du Conseil, du 18 dŽcembre 2006, sur les compŽtences clŽs 

pour lÕŽducation et la formation tout au long de la vie.

3. ANLCI (ƒd.). (2009). RŽfŽrentiel des compŽtences clŽs en situation professionnelle.

4. Adami, H., et al. (2011). RŽfŽrentiel FLI, Fran•ais Langue dÕIntŽgration. Ecrimed, 

DAIC.

L'analyse de ces textes par ordre chronologique de parution donne ˆ voir une certaine Žvolution

dans la prise en compte des technologies pour la formation des migrants peu lettrŽs. En effet, le

premier de ces textes comporte une description des apports de l'utilisation du clavier au

dŽveloppement des compŽtences ˆ l'Žcrit :

Plus la personne est amenŽe ˆ utiliser le clavier informatique de fa•on prŽcoce,
meilleure est sa comprŽhension du rapport graph•me-lettres, lettres-graph•me,
phon•me-graph•me, graph•me-phon•me. Le fait de ne pas devoir se focaliser sur la
production graphique manuelle permet en effet de se concentrer sur lÕobservation du
fonctionnement du syst•me et sur sa matŽrialisation dans lÕespace graphique. Le clavier

79. Les formations de base Ç englobent les dispositifs de remise ˆ niveau, de lutte contre l'illettrisme, d'alphabŽtisation, de
dŽveloppement de savoirs de base en fran•ais Žcrit et oral, en mathŽmatiques, en logique, etc. Ces actions rel•vent d'une remŽdiation
postscolaire È (Leclercq, 2007, p. 11).

80. S'il est notŽ que dans la prŽsentation du rŽfŽrentiel, les auteurs le destinent ˆ des Ç publics migrants ou non È (p. 15), la prŽface le
restreint ˆ la description des Ç compŽtences langagi•res attendues d'un locuteur de langue Žtrang•re È (p. 3), sa filiation avec le
CECRL et son contexte de production/diffusion l'associent ˆ un instrument pensŽ principalement pour la formation des migrants.
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et lÕŽcran deviennent les mŽdiateurs par excellence favorisant la mise ˆ distance de la
production Žcrite et permettant une relecture intŽriorisŽe, qui accŽl•re
vraisemblablement le processus dÕacc•s au syst•me grapho-phonologique. (Beacco et
al., 2005, p. 164)

On trouve Žgalement, dans les listes de vocabulaire ˆ comprendre au niveau A1.1, les expressions

Ç sms, mŽl, courriel È ainsi que les verbes Ç se connecter È et Ç imprimer È81.

Le second de ces textes de rŽfŽrence dŽtermine, quant ˆ lui, descompŽtences numŽriques avoisinant,

en importance, celles en langues : elles donnent en effet lieu ˆ une catŽgorie spŽcifique dŽcrivant

les savoir-faire induits par Ç l'usage sžr et critique des technologies de la sociŽtŽ de l'information

[É] au travail, dans les loisirs et dans la communication È82. On consid•re que ces compŽtences

sont Žgalement identifiables dans la catŽgorie de la Ç compŽtence mathŽmatiques et [des]

compŽtences de base en sciences et technologies È : par exemple, avec la mention des Ç aptitudes

[ˆ] l'utilisation et [au] maniement des outils technologiques et des machines [É] pour atteindre

un but [É] È83.

Le troisi•me de ces textes propose, quant ˆ lui, une grille opŽratoire pour guider les actions de

formation qui inclut descompŽtences en informatiqueen fonction de rep•res assez dŽtaillŽs : ces

compŽtences sont, par exemple, rattachŽes auxsavoirs appliquŽs, par opposition auxsavoirs

gŽnŽraux.Le rŽfŽrentiel dŽcline ces compŽtences en fonction de trois degrŽs de ma”trise associŽs ˆ

trois p™les de compŽtences, eux-m•mes sous-divisŽs en fonction de sept activitŽs diffŽrentes. Par

exemple, la recherche d'information sur le web est associŽe au deuxi•me degrŽ de ma”trise, dans

le p™le de compŽtence liŽ ˆ larŽalisation (distinguŽe de l'interaction et de l'initiative), pour l'activitŽ

nommŽe Ç comprendre et justifier È.

Le dernier de ces quatre textesprescrit l'intŽgration des TIC aux dŽmarches de formation pour les

organismes de formation candidats ˆ la labellisation FLI : on peut identifier explicitement cette

action de prescription puisque plusieurs des items du rŽfŽrentiel en lien direct avec les TIC84 sont

prŽsentŽs comme des Ç [É] crit•res [devant] •tre remplis pour obtenir le Label FLI¨ ou

lÕAgrŽment FLI¨ È (Adami, Berg•re, et al., 2011, p. 17).

Si les pratiques des formateurs paraissent orientŽes vers une prise en compte croissante des

instruments informatisŽs ˆ des fins d'insertion, il convient cependant de mettre en regard

l'Žvolution prŽsentŽe par ces textes avec la quasi-absence de la prise en compte des TIC dans les

douze rŽfŽrentiels analysŽs parVicher (2004). On pourrait alors considŽrer que cette prise en

81. Les premiers sont situŽs dans le lexique des Ç notions spŽcifiques È (p. 123) ou mots hyper-frŽquents ; les seconds dans la
catŽgorie des Ç services publics et privŽs È (p. 140). 

82. Parlement EuropŽen, & Conseil de lÕUnion EuropŽenne (Eds.). (2006). Recommandation du Parlement EuropŽen et du Conseil,
du 18 dŽcembre 2006, sur les compŽtences clŽs pour lÕŽducation et la formation tout au long de la vie (p. 7). ConsultŽ de : http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:fr:PDF

83. Ibid., p. 6

84. On retrouve les ŽlŽments de vocabulaire du premier des rŽfŽrentiels analysŽs dans la section des compŽtences pour l'acc•s au
monde de l'Žcrit par les apprenants(Adami, Berg•re, et al., 2011, p. 22) et par deux fois dans celle relative ˆ l'ingŽnierie andragogique
(ibid., pp.25-26). 
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compte plus importante des technologies au sein des rŽfŽrentiels de formation constitue une

tendance assez rŽcente. Ces questions s'av•rent cependant plus anciennes puisque des

expŽrimentations et des recherches relatives aux utilisations de TIC pour la formation de

migrants ou d'adultes peu qualifiŽs sont repŽrŽes d•s les annŽes 1970(Allier, 2009 ; Berg•re &

Deslandes, 2007 ; Leclercq, 1999, p. 158). On verra, plus loin, que la question de la mŽmoire du

champ se pose depuis l'Žmergence des activitŽs de formation des migrants ; on peut aussi

considŽrer qu'elle se voit ravivŽe par les rŽformes rŽcentes de ces activitŽs.

Ë l'Žchelle europŽenne, la tendance ˆ la prise en compte croissante des technologies pour la

formation de base des adultes peu qualifiŽs, migrants ou non, s'identifie, par exemple, dans la

charte des formateurs ainsi que dans le manifeste des apprenants constituŽs dans le cadre du

projet Eur-Alpha(BeaunŽ, 2012a ; Eur-Alpha, 2012a, p. 6, 2012b, p. 6). Ë l'international,

l'UNESCO a publiŽ en 2011 un rŽfŽrentiel de compŽtences pour les enseignants exclusivement

consacrŽ aux TIC, qui liste l'ensemble des savoirs et savoir-faire qu'ils devraient ma”triser en

fonction de trois niveaux : l'alphabŽtisation technologique, l'approfondissement et la crŽation de

connaissances(Unesco, 2011b, pp. 21Ð42). Ce document donne acc•s ˆ des exemples de

ressources Žducatives con•ues pour chacun de ces niveaux.

On peut aussi se rŽfŽrer aux textes con•us en Norv•ge o• l'agence nationale pour la formation

continue, VOX, Žgalement responsable de l'enseignement du norvŽgien et de l'orientation socio-

culturelle des adultes migrants, a constituŽ un rŽfŽrentiel basŽ sur quatre niveaux de ma”trise de

compŽtences numŽriques (Ç digital skills È) distinguant trois domaines principaux, ˆ savoir :

l'utilisation de TIC, la gestion de l'information consultŽe via les rŽseaux et la production

d'information85. Ce rŽfŽrentiel procure des exemples qui Ç ne devraient pas •tre considŽrŽs

comme obligatoires ou restrictifs [mais] adaptŽs et complŽtŽs avec d'autres exemples et Figures

qui sont pertinents pour les participants È86.

Tous ces textes constituent des instruments de repŽrage pertinents pour le dŽveloppement des

utilisations de TIC, entre autres, pour la formation d'adultes migrants peu lettrŽs : on constate

donc que cet ensemble de ressources se dŽveloppe et il para”t vraisemblable que cette tendance

s'affirmera au cours des annŽes ˆ venir, voire que ses aspects prescriptifs se renforceront. Avant

d'Žtudier les apports de la recherche au sujet des utilisations de TIC pour la formation d'adultes

migrants peu lettrŽs, il convient d'Žclaircir plusieurs questions de terminologie : en effet, l'histoire

des activitŽs de formation des migrants (peu lettrŽs) a occasionnŽ le mŽlange des Žtudes

concernant ces publics ˆ celles d'autres publics d'adultes (peu qualifiŽs) ; les objets

d'apprentissage, pour ces publics, ont aussi fait l'objet de redŽfinitions frŽquentes entre les annŽes

1980 et aujourd'hui. Je prŽciserai donc, dans la partie suivante, ce qui distingue et ce qui

85. VOX (Ed.). (2014). The Competence Goals. VOX. ConsultŽ le 21/02/15, de : http://www.vox.no/English/Basic-skills/the-
competence-goals/ 

86. VOX (Ed.). (2014). The Competence Goals. VOX. ConsultŽ le 21/02/15, de : http://www.vox.no/English/Basic-skills/the-
competence-goals/ 
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rapproche les situations d'illettrisme de celles d'analphabŽtisme, ainsi que ce en quoi consistent

les savoirs dits de base.

3.2.  Questions de terminologie 

 3.2.1. Distinguer l'illettrisme de l'analphabŽtisme

En France, l'illettrisme est distinguŽ de l'analphabŽtisme depuis les annŽes 1980, ce qui n'est pas

le cas dans d'autres pays (notamment au Canada et en Belgique87). Au sujet du premier de ces

termes,Leclercq (1999, pp. 29Ð34) analyse, ˆ l'instar deLahire (2005), la construction de

l'illettrisme en tant que Ç probl•me social È et le foisonnement de discours, parfois

contradictoires, au sujet de cette notion :

[É] l'illettrisme appara”t sous des couleurs diffŽrentes : centrŽ sur la seule ma”trise de la
communication Žcrite ou Žlargi ˆ la non-ma”trise de savoirs de base plus gŽnŽraux ou
encore englobant la faible ma”trise de l'environnement culturel dans son ensemble [É].
Tous opposent Ç illettrisme È et Ç analphabŽtisme È, qui caractŽrise des personnes non
scolarisŽes, n'ayant jamais ŽtŽ confrontŽes ˆ l'enseignement d'un code Žcrit. (Leclercq,
1999, pp. 30Ð31)

Lahire (2005, p. 86) montre que, dans le rapport public qui a consacrŽ la Ç visibilitŽ È du

Ç probl•me social È de l'illettrisme en 198488, les deux termes sont utilisŽs de mani•re quasi-

Žquivalente, Ç [afin] d'opŽrer en douceur la transition d'une problŽmatique connue [É] mais

plut™t rattachŽe aux pays en voie de dŽveloppement ou aux immigrŽs [É] ˆ une thŽmatique

nouvelle et ''fran•aise'' È. Dans le m•me sens,ƒtienne (2008) remarque que les descriptions

lexicographiques maintiennent le rapport de synonymie entre les deux termes, bien apr•s que des

recherches aient approfondi l'analyse du phŽnom•ne89.

S'il existe un rapport de synonymie entre illettrisme et analphabŽtisme fonctionnel90, le crit•re de

l'expŽrience scolaire dissocie les publics, ne serait-ce que parce que, pour les personnes en

situation d'illettrisme, le rapport ˆ la formation est dŽterminŽ par l'expŽrience prŽalable(Lavoie,

87. Il est possible de relever des occurrences du terme Ç illettrisme È dans certaines publications belges (par exemple : Valenduc, 2012)
mais elles c™toient celles du terme Ç alphabŽtisation È et n'en sont pas distinguŽes.

88. Sur ce plan, Leclercq(2005, p. 4) dŽcrit les reprŽsentations sociales autour de l'illettrisme : Ç la rhŽtorique construite autour du
phŽnom•ne de l'illettrisme depuis vingt ans a laissŽ une large part ˆ des relations illettrisme / quart monde ; illettrisme / grande
pauvretŽ ; illettrisme / exclusion sociale et professionnelle ; illettrisme / marginalitŽ ; voire illettrisme / alcoolisme ou illettrisme /
dŽlinquance ... È. Peu apr•s, elle montre que Ç la vision psycho-pathologisante, de type dŽficitaire, dominante dans la sociŽtŽ est bien
souvent en dŽcalage avec la rŽalitŽ. Notre Žchantillon reprŽsente une population avant tout en prŽcaritŽ face ˆ l'emploi et souffrant de
lacunes scolaires È. 

89. Ce rapport de synonymie est maintenu, par exemple, au sein du TLFI.

90. Dans le sens o• l'analphabŽtisme fonctionnel n'exclut pas l'expŽrience scolaire par opposition ˆ l'analphabŽtisme qui renvoie ˆ
l'absence de scolarisation. L'UNESCO a proposŽ en 1978 cette dŽfinition de l'analphabŽtisme fonctionnel : Ç une personne est
alphab•te du point de vue fonctionnel si elle peut se livrer ˆ toutes les activitŽs qui requi•rent lÕalphabŽtisme pour que son groupe ou
sa communautŽ fonctionne de mani•re efficace et pour quÕelle puisse continuer ˆ utiliser la lecture, lÕŽcriture et le calcul pour son
propre dŽveloppement et celui de sa communautŽ È (Institut de lÕUnesco pour lÕapprentissage tout au long de la vie, 2013).

Lestage (1981, p. 15) montre cependant qu'initialement, l'alphabŽtisation dite fonctionnelle avait des visŽes plus larges et humanistes.
Pour Fraenkel, Gani et Mbodj (2014), c'est principalement Ç la faiblesse des rŽsultats obtenus par une alphabŽtisation de type scolaire
traditionnelle [qui a] contribuŽ au changement d'orientation [É] avec l'Žmergence du concept d'alphabŽtisation dite ''fonctionnelle'' È. 
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Levesque, & Aubin-Horth, 2008, pp. 67Ð70). Paradoxalement, au plan des dispositifs de

formation, Ç l'invention de l'illettrisme È a produit plus de confusions que de prŽcision :

La segmentation, formation des immigrŽs / formation des Fran•ais, s'estompe et laisse
appara”tre un public envisagŽ globalement : le public des faibles niveaux de scolarisation
et de qualification [É]. La spŽcificitŽ des migrants est de moins en moins prise en
compte et souvent, dans les organismes, malgrŽ la diffŽrence notoire des besoins, les
publics sont mŽlangŽs. (Leclercq, 1999, p. 24)

Les besoins spŽcifiques des migrants sont notamment liŽs au fait que leur (s) langue(s) de

rŽfŽrence ne co•ncide(nt) pas avec la langue du pays d'accueil : apprendre, entre autres, ˆ lire et

Žcrire dans une langue Žtrang•re est un crit•re de distinction Žvident des besoins et des publics.

Mais, quand bien m•me l'illettrisme serait une catŽgorie crŽŽe en France pour dŽsigner des

problŽmatiques concernant des Fran•ais, on soulignera que les migrants peuvent se trouver en

situation d'illettrisme ! Et, si on se rŽf•re au dernier rapport produit au sujet du programme EPT

(Education Pour Tous), force est de constater que la diversitŽ des situations des apprenants, liŽes

aux carences comme aux limites des syst•mes Žducatifs ˆ l'international, est encore loin de se voir

rŽsorbŽe :

Dans de nombreux pays, la gŽnŽration actuelle nÕarrivera pas ˆ parcourir les derniers
kilom•trespour atteindre lÕenseignement primaire universel [É]. Sur la base des
tendances rŽcentes, il faudra peut-•tre attendre le dernier quart de ce si•cle pour que
tous les gar•ons et les filles les plus pauvres dans plus de 20 pays puissent terminer
lÕenseignement primaire Ð et le si•cle suivant pour que tous puissent achever le premier
cycle de lÕenseignement secondaire. (Unesco, 2014, p. 94)

On a indiquŽ plus haut que le crit•re de la scolarisation Žtait pertinent pour distinguer l'illettrisme

de l'analphabŽtisme. Outre les problŽmatiques relatives ˆ la dŽtermination de l'illettrisme, il

convient d'Žvoquer les critiques portŽes ˆ la notion d'analphabŽtisme elle-m•me, posant en creux

la question de l'expŽrience scolaire.

Blais (1995) propose par exemple d'utiliser le terme Ç allographe È pour les personnes qui ne

ma”trisent pas, parce qu'ils n'ont pas eu l'occasion de les apprendre ou qu'ils les ont difficilement

re•us, les codes graphiques dominants : s'appuyant sur les Žcrits de Calvet, elle rappelle

notamment qu' Ç absence de tradition Žcrite ne signifie nullement absence de tradition

graphique È (ibid., p.87).Fraenkel, Fregosi etVasseur (1981, pp. 97-106) allaient dŽjˆ dans le

m•me sens d'une mani•re assez virulente :

L'image du migrant analphab•te plongŽ ˆ son arrivŽe en France dans un univers de
l'Žcrit totalement dŽroutant pour lui, nous para”t relever d'une construction imaginaire
qui rŽsiste mal ˆ l'analyse des faits. [É] En effet, l'Žcrit existe et fonctionne dans tous
les pays et m•me si une grande partie de la population n'y a pas acc•s directement,
chacun assume les valeurs culturelles attachŽes aux pratiques scripturales que vŽhicule la
sociŽtŽ. (ibid., p. 97)

42



L'Žtude deBernardo (1999) fournit aussi un grand nombre d'arguments contre une vision

caricaturale des personnes n'ayant jamais appris ˆ lire ou ˆ Žcrire dont, entre autres, la distinction

entre les effets de la scolarisation et ceux de l'alphabŽtisation :

L'Žtude n'a pas montrŽ de divergences immŽdiates entre la fa•on dont les alphab•tes et
les analphab•tes ont exercŽ diffŽrentes fonctions cognitives de base. [É] Par
consŽquent, nulle hypoth•se voulant que les analphab•tes sont plus faibles
psychologiquement ou mentalement ne semble rŽsister aux donnŽes empiriques.
(p. 155)

Il porte Žgalement une critique ˆ l'alphabŽtisation fonctionnelle en montrant qu'il ne suffit pas

d'acquŽrir des compŽtences procŽdurales, que des stages visant des savoir-faire isolŽs tels

Ç remplir un formulaire È ne sauraient suffire ˆ l'entrŽe en littŽracies91 :

Si la pratique de l'Žcrit reste isolŽe des autres habiletŽs cognitives de l'individu (ce qui se
produit quand elle n'est pas intŽgrŽe aux autres pratiques de sa communautŽ), il est peu
probable qu'elle ait quelque effet substantiel sur les autres processus cognitifs de
l'individu. (p.156)

Ces critiques rappellent les objectifs visŽs par l'alphabŽtisation conscientisante des annŽes 1960,

opposŽe ˆ Ç une conception ''bancaire'' de l'Žducation Ð proc•s Žducatif rigide, autoritaire et

antidialogique o• le r™le de l'enseignant se limite ˆ transmettre son savoir aux Žl•ves dociles et

passifs È (Gadotti, 2015). Elles Žvoquent Žgalement les discussions autour des dŽfinitions des

littŽracies.

 3.2.2. (Trans)littŽracies : pour un Žlargissement des savoirs dits Ç de base È

Leclercq (2003) identifie une certaine mŽfiance, dans l'aire francophone, vis-ˆ-vis de la notion de

littŽracies, mŽfiance qui serait due ˆ la fois ˆ son usage Žmergent dans les annŽes 2000 ainsi qu'ˆ

son ancrage dans des considŽrations Žconomiques ralliant restrictivement l'alphabŽtisation ˆ

l'employabilitŽ. Cette mŽfiance s'identifie, par exemple, dans le programme canadien pour

l'alphabŽtisation des adultes migrants92. NŽanmoins, cette notion renvoie aussi ˆ un mouvement

d'Žlargissement dans la dŽtermination des savoirs de base qu'il est pertinent d'analyser en ce qui

concerne la formation des adultes migrants peu lettrŽs93.

J'ai choisi de reprendre le choix orthographique dŽcrit parDelcambre e tPollet (2014):

Ç littŽracies È indique l'origine anglo-saxonne du terme et permet de considŽrer des littŽracies

plut™t qu'une seule dont, manifestement, il est complexe de dŽterminer le contour et les

contenus.Lafontaine (2001) analyse, parexemple, ce qu'elle dŽsigne, en fran•ais puis en anglais

91.  Rama (2014), s'appuyant sur les travaux de Goody, distingue l'apprentissage de l'Žcrit de l'entrŽe en littŽracies, en ce que la
premi•re consiste en une technique alors que la seconde dŽsigne Ç le contexte socio-culturel particulier quÕon voit sÕamŽnager ˆ
lÕintŽrieur dÕune sociŽtŽ qui a incorporŽ lÕŽcriture comme technique È. 

92. Johansson, L., Angst, K., Beer, B., Martin, S., Rebeck, W., & Sibilleau, N. (2005). AlphabŽtisation pour immigrants adultes en 
fran•ais langue seconde (FLS). (p. 4). Centre des niveaux de compŽtence linguistique canadiens (CNCLC). ConsultŽ de : 
http://bv.cdeacf.ca/RA_PDF/93725.pdf 

93. On rel•ve que, d•s les annŽes 1970, le besoin d'Žlargir les savoirs enseignŽs aux migrants est relevŽ dans les productions
scientifiques, notamment chez Fran•ois (1976).
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dans le texte, Ç la comprŽhension en lecture, [É] la littŽratie (reading literacy) È. La littŽratie, au

singulier, est tr•s frŽquemment associŽe ˆ des complŽments adjectivaux prŽcisant le domaine en

question. Pour le cas de la lecture,Lafontaine montre l'Žvolution des dŽfinitions et l'extension

des compŽtences affŽrente :

MalgrŽ son caract•re gŽnŽral, le concept [de littŽratie] a [É] le mŽrite de faire rŽfŽrence,
de fa•on positive, ˆ un processus continu de dŽveloppement des compŽtences en
lecture, ce que ne permet pas le terme dÕalphabŽtisation. Enfin, alors que le concept de
comprŽhension renvoie ˆ des compŽtences dÕordre essentiellement cognitif, le concept
de littŽratie rappelle que devenir un(e) lecteur/lectrice compŽtent suppose non
seulement des habiletŽs cognitives, mais lÕŽlaboration dÕun rapport positif de
connivence ou de familiaritŽ ˆ lÕŽcrit qui dŽborde largement la sph•re du cognitif. (p.
81)

Le concept de littŽracies Ç dŽborde largement È des notions et concepts utilisŽs antŽrieurement,

mais comment le dŽcrire de mani•re opŽrationnelle ? Bereiter etScardamalia (2013), analysant

cette fois les compŽtences d'Žcriture, identifient des problŽmatiques liŽes ˆ l'Žvolution propre aux

sciences cognitives :

Les activitŽs mentales de l'Žcriture considŽrŽes dans notre recherche renvoient ˆ des
processus mentaux supŽrieurs, du m•me type que les objets traitŽs par les recherches en
sciences cognitives et qui sont relatifs ˆ tous les aspects de l'intelligence humaine. Ils
comprennent l'Žtablissement d'objectifs, la planification, la mŽmorisation, la rŽsolution
de probl•mes, l'Žvaluation et le diagnostic. L'Žcriture est, bien sžr, facilement reconnue
comme une activitŽ dans laquelle une bonne partie de l'intelligence humaine est
mobilisŽe.

Que cela ait ŽtŽ nŽgligŽ, jusqu'ˆ tr•s rŽcemment, en sciences cognitives, est cependant
facile ˆ comprendre. La recherche en sciences cognitives a en effet Žtabli
progressivement des raisonnements en partant de probl•mes mal dŽfinis, de questions
qui s'appuient sur une connaissance limitŽe des t‰ches visŽes par l'analyse pour les
raffiner [É]94

Ce que les Žcrits sur les littŽracies montrent, c'est simultanŽment l'Žlargissement et la prŽcision

apportŽs95 ˆ la description des savoirs nŽcessaires pour quiconque souhaite travailler et

s'Žpanouir, socialement et individuellement dans les sociŽtŽs du XXIe si•cle : le classique Ç lire,

Žcrire, compter È doit •tre revisitŽ dans son apparente simplicitŽ et, en m•me temps, il doit •tre

dŽpassŽ parce qu'il s'av•re insuffisant. En tŽmoigne aussi l'intŽr•t encore plus rŽcent pour la

notion de translittŽracies96.

94. Traduction libre d'un extrait de la prŽface de l'ouvrage de Bereiter et Scardamalia (2013).

95. J'ai relevŽ que cette ambition d'Žlargissement ˆ des savoirs plus ambitieux qu'une Ç alphabŽtisation rudimentaire rŽduite ˆ
l'enseignement de la lecture et de l'Žcriture È (Lestage, 1981, p. 15) est assez ancienne. Ces ambitions ont cependant ŽtŽ restreintes
notamment du fait du Ç nombre de prŽalables politiques, Žconomiques, financiers, socio-culturels ˆ satisfaire È (ibid., p. 16). 

96. Cette derni•re peut •tre dŽfinie comme Ç la capacitŽ ˆ lire, Žcrire et interagir par le biais dÕun ensemble de plateformes, dÕoutils et
de mŽdias, de lÕiconographie ˆ lÕoralitŽ en passant par lÕŽcriture manuscrite, lÕŽdition, la tŽlŽ, la radio et le cinŽma, jusquÕaux rŽseaux
sociaux È (S. Thomas, 2012).
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La numŽratie97 (Cobb, 1997,Orrill et al., 1997) et l'utilisation de technologies informatisŽes

(Bruillard, 2012) semblent figurer aux premi•res loges des savoirs et savoir-faire considŽrŽs dans

le continuum des acquisitions nŽcessaires pour vivre dans les sociŽtŽs contemporaines,

continuum face auquel se rejoignentles apprenants qui n'ont jamais ŽtŽ scolarisŽs et ceux pour

lesquels l'expŽrience n'a pas ŽtŽ suffisamment probante.

Pour plusieurs chercheurs, les questions relatives ˆ l'utilisation de technologies informatisŽes en

Žducation, tout comme celles relatives aux approches d'une Ç comprŽhension translittŽracique È,

sont associŽes ˆ la remise en question des objets et des mŽthodes Žducatives sur un plan tr•s

gŽnŽral :

Je crois que les instruments informatisŽs et les nouvelles littŽracies associŽes,
particuli•rement en ce qui concerne les cours de mathŽmatiques et de sciences,
favorisent le changement infrastructurel de l'expŽrience scolaire en des communautŽs
vivantes de construction d'instruments et de partage. (traduction libre de DiSessa, 2001)

La comprŽhension translittŽracique est un plus grand dŽfi que ceux auxquels l'Žducation
formelle a ŽtŽ confrontŽe par le passŽ. Les compŽtences nŽcessaires ne seront pas
acquises par des stratŽgies instructionnelles ou par la mise en Ïuvre de compŽtences
traditionnelles. Engager les Žl•ves dans la construction de thŽories est ˆ la fois ce qui
correspond ˆ l'Žlaboration d'une comprŽhension translittŽracique et ce qui fournit des
mises en situations authentiques pour l'entra”nement des compŽtences affŽrentes.
L'environnement informationnel doit, en ce sens, •tre con•u pour rŽduire les difficultŽs
inhŽrentes ˆ la comprŽhension translittŽracique. (traduction libre de Bereiter, 2012)

Si cet Žlargissement des savoirs et des compŽtences ˆ considŽrer pour la formation et l'Žducation

semble inŽluctable,Delcambre etPollet (2014) notent que Ç la notion de littŽracie [É] nÕappara”t

pas chez les formateurs [d'adultes migrants] È. Avant de clore ces considŽrations terminologiques,

il convient doncd'analyser les Žvolutions rŽcentes relatives aux savoirs et aux savoir-faire

considŽrŽs pour la formation des adultes migrants en particulier.

 3.2.3. Quels savoirs et savoir-faire pour les adultes migrants en France ?

Le secteur de la formation des adultes dŽsignŽ par le syntagme Ç formation de base È ˆ partir du

milieu des annŽes 1990(Leclercq, 2007, p. 19) s'int•gre au cadre gŽnŽral de la formation tout au

long de la vie. Il a pour fonction de dŽvelopper les savoirs et compŽtences dites de base et il

inclut Ç [É] les dispositifs de remise ˆ niveau, de lutte contre l'illettrisme, d'alphabŽtisation, de

dŽveloppement de savoirs de base en fran•ais Žcrit et oral, en mathŽmatiques, en logique, etc. È

(Leclercq, 2007, p. 11).

Si le syntagme Ç formation de base È englobe beaucoup de dispositifs de formation des adultes

peu qualifiŽs, migrants ou non, plusieurs publications rŽf•rent ˆ la Ç formationlinguistique de

97. Ç Les littŽracies, telles qu'elles sont dŽfinies et mesurŽes par divers organismes gouvernementaux, se rŽduit aux rŽponses ˆ deux
questions simples : ÒPouvez-vous lire ? Pouvez-vous Žcrire ?Ó. L'expression ÒlittŽracies quantitativeÓ nous invite ˆ penser des
analogies avec les nombres : ÒPouvez-vous compter ? Pouvez-vous calculer ?Ó. Mais ces questions portent sur l'extrŽmitŽ infŽrieure
d'un continuum, occupŽ par ces compŽtences dont la valeur s'Žrode rapidement. La valeur de ces compŽtences augmente seulement ˆ
l'extrŽmitŽ supŽrieure, o• le raisonnement devient une meilleure description des littŽracies È ; traduction libre de Cobb (1997).
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base È ou ˆ la Ç formation linguistique des migrants È98. Ce flottement entre diffŽrentes

dŽsignations peut •tre expliquŽ par l'importance du dŽveloppement des savoirs et des

compŽtences langagi•res pour l'acc•s aux savoirs d'une mani•re gŽnŽrale ou encore pour

l'intŽgration sociale et professionnelle des migrants.

Il signale cependant davantage qu'une spŽcification des contenus de formation et on interrogera

en ce sens le mouvement rŽcentd'autonomisation99 de la formation linguistique des migrants : ce

mouvement proc•de par les rŽformes des politiques d'intŽgration engagŽes par les diffŽrents

gouvernements des pays europŽens mais aussi, notamment en France, par l'incitation ˆ la

substitution de formateurs qualifiŽs en FLE aux formateurs gŽnŽralement issus de parcours tr•s

variŽs qui y travaillent100. Ce phŽnom•ne pose les questions suivantes :

¥ dans quelle mesure ce renouvellement des formateurs est-il effectif et pertinent au regard

du nŽcessaire Žlargissement des savoirs fondamentaux101 ?

¥ Favorise-t-il l'interrogation du potentiel des TIC dans les pratiques de formation102 ?

Ces questions seront plus particuli•rement ŽtudiŽes au sein du chapitre III, consacrŽ ˆ l'Žtude du

processus de professionnalisation des formateurs intervenant pour la formation des migrants

(peu lettrŽs). Les Žclaircissements terminologiques rŽalisŽs dans cette section Žtaient nŽcessaires

puisque les Žtudes et recherches portant sur les utilisations des TIC pour la formation des

migrants peu lettrŽs sont ˆ distinguer de celles qui concernent des natifs scolarisŽs, m•me s'il est

possible de transfŽrer certains rŽsultats. On Žtudiera, dans la partie ˆ venir, la littŽrature

disponible au sujet des utilisations de TIC pour la formation d'adultes migrants peu lettrŽs.

3.3.  TIC et Ç alphabŽtisation È103 des adultes migrants, une revue de littŽrature 

 3.3.1. ƒlŽments de mŽthode et d'analyse du corpus104 

J'ai menŽ une activitŽ de veille, continue depuis mon master (2009-2011), afin d'identifier les

publications disponibles au sujet des utilisations de TIC ˆ des fins de formation d'adultes

98. Par exemple : BeaunŽ, 2011a ; Coulbaut-Lazzarini & Bergere, 2012 ; FAS, 1996 ; Leclercq & Vicher, 2002 ; Vicher, 2013.

99. Au sens o• la formation linguistique des migrants se distingue des autres dispositifs de formation de base, par des politiques
spŽcifiques, la publication d'un rŽfŽrentiel et l'Žtablissement d'un label pour les actions de formation ciblant les migrants.

100. L'Žtude deMorisse (2003, pp. 16Ð24) Žclaire particuli•rement cette variŽtŽ des parcours des formateurs employŽs pour la
Ç formation linguistique et/ou de base È (formulation du titre de l'Žtude) ; voir aussi sur ce point la note de synth•se deLeclercq
(2007, pp. 42Ð43).

101. Les formateurs qualifiŽs en FLE sont-ils formŽs pour dŽvelopper des savoirs de base en termes de numŽratie par exemple ? On
voit ici poindre une tension liŽe ˆ la croyance selon laquelle Ç tout le monde, ou presque, peut enseigner les savoirs fondamentaux È
(Leclercq, 2007, p. 42).

102. Les masters FLE comprennent de plus en plus frŽquemment des UE relatives aux utilisations de TIC ˆ des fins Žducatives,
contrairement ˆ d'autres formations qui ne s'inscrivent pas dans une optique d'enseignement (journalisme, marketing, etc.).

103. L'usage en mention du syntagme renvoie ˆ l'analyse des besoins de dŽtermination d'une alphabŽtisation Žlargie menŽe
prŽcŽdemment.

104. Il est ici question de corpus parce qu'on a rŽalisŽ un Žtat de question ˆ partir de la constitution d'un ensemble de publications,
visant tant que possible la considŽration la plus compl•te des problŽmatiques reliant les utilisations de TIC et la formation d'adultes
migrants peu lettrŽs.
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migrants peu lettrŽs et ce, au moyen d'un agrŽgateur de flux RSS, d'inscription ˆ des listes de

diffusion, d'utilisation de rŽseaux sociaux, de plateformes de curation et d'alertes enregistrŽes via

les fonctionnalitŽs des moteurs de recherches gŽnŽralistes et spŽcialisŽs (Google et Scholar). Bien

entendu, les publications ŽditŽes sous forme livresque ou papier ont Žgalement ŽtŽ explorŽes.

Apr•s un tri des documents recueillis, j'ai retenu 48 textes105 qui peuvent •tre associŽs ˆ

diffŽrentes combinaisons des mots clŽs suivants : adulte*, migrant* (et ses variantes : immigrant*,

immigrŽ*), alphabŽtisation, Ç formation de base È, TIC (ou technologie*, informatique),

apprentissage*, enseignement, politique*. J'ai ŽcartŽ les textes qui analysaient les pratiques

Žducatives en milieu scolaire (concernant des enfants ou des adolescents), ceux qui traitaient

d'adultes qualifiŽs et lettrŽs106 ou ceux intŽressŽs par les migrations sur un plan plus gŽnŽral, ne

concernant pas les aspects liŽs ˆ la formation. J'ai cherchŽ, tant que possible, ˆ identifier les

publications relatives ˆ la situation fran•aise (n = 26) mais j'ai aussi considŽrŽ des publications

concernant d'autres Žchelles territoriales, qu'il s'agisse des pays europŽens (n = 8) ou d'analyses

menŽes ˆ l'Žchelle internationale (n = 14).

Tous ces textes ont ŽtŽ publiŽs entre 1996 et 2014 ; seuls trois ont paru avant 2000 et la plus

grande partie a ŽtŽ publiŽe ˆ partir de 2004 (n = 40).Collin (2012, 2013) identifie les recherches

sur les liens entre les TIC et Ç l'intŽgration des migrants È107 comme un champ Žmergent108, ce qui

peut expliquer cette rŽpartition des productions retenues ici. MalgrŽ l'activitŽ continue de veille,

cette revue de littŽrature ne prŽtend pas ˆ l'exhaustivitŽ et ce, pour plusieurs raisons, parmi

lesquelles, justement, le fait que ce champ de recherches Žmerge : il manque de coordination et

de structuration.Leclercq (2007, p. 15) dŽtaille aussi certaines spŽcificitŽs des formations de base

en termes de publications :

La formation de base est un champ de pratiques professionnelles et sociales suscitant
davantage de travaux d'ingŽnierie, de monographies, de comptes rendus d'expŽriences,
de conception de supports de formation que de recherches ˆ portŽe scientifique. Ë cet
ensemble diversifiŽ, il faut ajouter d'autres types d'investigations relevant d'avantage de
l'essai. [É] Les Žcrits ˆ caract•re scientifique occupent une place certes, mais dans un
ensemble tr•s disparate.

On a constatŽ que cette diversitŽ persiste d'une certaine mani•re dans les textes retenus, bien que

ceux ˆ caract•re scientifique soient assez bien reprŽsentŽs :

105. Voir volume des annexes (annexe 2, Ç sŽlection de publications : TIC et ''alphabŽtisation'' des adultes È, pp. 6-9).

106. Il y aurait cependant un intŽr•t ˆ croiser, avec la prŽsente revue de littŽrature, les rŽsultats issus des recherches menŽes en FLE
sur l'utilisation de TIC, ainsi que ceux issus des recherches en didactique sur ces utilisations pour l'entrŽe en littŽracies de publics plus
jeunes. Il Žtait difficile de produire cela dans le cadre de ma th•se, faute de temps : il s'agit donc lˆ d'une piste de recherches ˆ
approfondir. 

107. L'usage en mention du syntagme renvoie ˆ la discussion terminologique menŽe dans la section intitulŽeDonnŽes historiques :
vers les spŽcificitŽs de la situation fran•aise : parler de l'intŽgration des migrants uniquement, c'est oublier les difficultŽs propres ˆ
l'intŽgration des sociŽtŽs contemporaines ˆ elles-m•mes.

108. Hackett (2007) Žvoque le petit nombre de travaux scientifiques sur le sujet quand d'autres prŽcisent que c'est les formations de
base ou celles des migrants qui ne sont pas des objets de recherche frŽquents (Adami, 2009a; ƒtienne, 2004; Leclercq, 2007).
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Recherches ˆ caract•re scientifique 22 Recherche-action 6

Recherches institutionnelles109 10 Analyse de littŽrature problŽmatisŽe110 11

Compte-rendu d'expŽrimentation 6 Analyses de pratiques ou de dispositifs de 
formation

21

Autres111 10 Autres112 10

Total 48 Total 48

Tableau 3 : caractŽristiques des textes du corpus Ç TIC et alphabŽtisation des adultes È

Deux traits rŽcurrents de ces publications que ne montre pas le tableau prŽcŽdent

correspondent :

¥ au mod•le de la pŽdagogie de projet, prŽsentŽ comme cadre de rŽfŽrence dans douze

textes,

¥ au probl•me liŽ au fait que, m•me dans les textes de recherche, des dispositifs ou des

ressources informatisŽes sont prŽsentŽs et/ou analysŽs, souvent en petit nombre et sans

forcŽment •tre reliŽs ˆ un cadre d'analyse problŽmatisŽ.

La lecture de ces diffŽrents textes procure donc un sentiment de profusion d'initiatives restant

assez difficiles ˆ apprŽhender dans une rŽflexion plus gŽnŽrale.

On Žclairera encore une raison ˆ l'incomplŽtude de cette revue de littŽrature, liŽe ˆ la centration

sur la formation desmigrants peu lettrŽs. Cet objectif pose en effet des difficultŽs qui s'av•rent liŽes

aux discussions terminologiques menŽes dans la section prŽcŽdente : on est contraint de se

rŽfŽrer aux Ç formations de base È dont on a dit qu'elles englobaient une grande variŽtŽ de

dispositifs de formation au sein desquels les migrants ne sont pas nŽcessairement distinguŽs

d'autres publics (notamment des natifs scolarisŽs en situation d'illettrisme).

Ainsi, seulement 8 des textes retenus portent explicitement et prŽcisŽment sur les pratiques

Žducatives mobilisant des TIC ˆ destination d'adultes migrants peu lettrŽs ; d'autres (n = 34)

s'intŽressent aux adultes peu qualifiŽs mais on n'a pas nŽcessairement de prŽcision au sujet de la

concordance entre les langues qu'ils parlent au quotidien et celles des pays concernŽs par les

Žtudes113 ; d'autres finalement (n = 6) s'intŽressent aux questions et aux pratiques de formation

associŽes ˆ l'Ç e-inclusion È des migrants sans distinguer leur niveau de qualification. Pour la

109. Par exemple, les productions relevant d'Žquipes de chercheurs de la Commission EuropŽenne ou celles pour l'Žvaluation des
compŽtences des adultes. On les distingue des recherches ˆ caract•re scientifique dans le sens o• leur contenu est davantage politisŽ.

110. Ont ŽtŽ classŽs ici des textes qui peuvent Žgalement comporter des enqu•tes qualitatives et/ ou quantitatives en termes
d'Žquipement et de pratiques mais ils se distinguent des textes classŽs dans la catŽgorie suivante, par une focalisation plus large et
davantage problŽmatisŽe.

111. Comptant des rŽflexions ˆ caract•re militant, des compte-rendus de journŽes d'Žtudes, des descriptions de dispositifs lŽgislatifs et
de ressources informatisŽes pour la formation.

112. Comptant des recommandations pour les pratiques, des rŽflexions ˆ caract•re militant, des compte-rendus de journŽes d'Žtudes,
des descriptions de dispositifs lŽgislatifs et de ressources informatisŽes pour la formation.

113. Bien qu'on puisse, avec des lectures assez fines, identifier des indices textuels, par exemple, lorsqu'il est dit que certaines
personnes n'ont jamais ŽtŽ scolarisŽes ou lorsqu'il est fait mention de formations en FLE.
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France en particulier, 8 textes portent explicitement sur la formation d'adultes migrants peu

lettrŽs et 18 autres portent sur celle d'adultes en situation d'illettrisme.

Ë travers les 48 publications retenues, on a cependant identifiŽ un certain nombre de tendances

importantes qui permettent d'amŽnager un Žtat de question ˆ caract•re exploratoire au sujet des

utilisations de TIC pour la formation d'adultes migrants peu lettrŽs. Dans la suite, j'analyse les

constats les plus rŽcurrents des textes en fonction de quatre principaux axes, ˆ savoir :

1. les cadres institutionnels crŽŽs pour l'utilisation de TIC dans les formations des adultes

migrants peu lettrŽs,

2. les idŽes re•ues relatives aux utilisations de TIC pour la formation de ces publics,

3. la diversitŽ des usages repŽrŽs et les difficultŽs pour leur dŽveloppement au sein des

formations,

4. les problŽmatiques relatives aux ressources disponibles.

 3.3.2. Cadres institutionnels existants

Un premier axe d'analyse porte sur les cadres institutionnels crŽŽs pour dŽterminer et encourager

les utilisations des TIC dans les formations de migrants peu lettrŽs : ce qui ressort, sur ce point et

actuellement, c'est la faiblesse et les limites de ces cadres institutionnels, malgrŽ quelques

variations en fonction des espaces gŽopolitiques considŽrŽs.

Au QuŽbec, par exemple,Hackett (2007) prŽcise que le minist•re de lÕƒducation, du Loisir et du

Sport (MELS) a mandatŽ, d•s 1997, le Centre de documentation sur l'Žducation des adultes et la

conditionfŽminine (CDƒACF) pour dŽvelopper des activitŽs liant Ç alphabŽtisation des adultes È

et utilisations deTIC114. En Belgique, des financements europŽens sont consacrŽs depuis le dŽbut

des annŽes 2000 pour la lutte contre la fracture numŽrique en alphabŽtisation115.

Ë l'Žchelle europŽenne, plusieurs Žtudes ont mis en avant le contraste entre un nombre important

d'initiatives locales et le manque de politiques publiques aux diffŽrents niveaux territoriaux pour

l'utilisation des TIC dans les formations d'adultes (migrants) peu lettrŽs116, qu'elles concernent l'e-

inclusion ou l'apprentissage des langues des pays d'accueil (Kluzer et al., 2008). Sur ce dernier

point, l'Žtude deKluzer, Ferrari etCenteno (2011) Žtablit un lien entre la dŽfinition de politiques

publiques de formation et l'utilisation effective de TIC ˆ des fins de formation de migrants dans

trois pays europŽens :

Ë l'heure actuelle, les TIC ne sont utilisŽes dans une mesure significative pour
l'apprentissage de la L2 par les adultes migrants qu'aux Pays-Bas, au Danemark et au

114. On remarquera aussi que, dans la francophonie canadienne, Ç le principal ŽlŽment dÕancrage de la recherche [en Žducation et
formation des adultes] est lÕalphabŽtisation, lÕanalphabŽtisme et la littŽratie È (Solar & ThŽriault, 2013).

115. Collectif dÕauteurs. (2013). ƒtat des lieux de la rŽflexion sur le projet de lutte contre la fracture numŽrique en alphabŽtisation.
(p. 11). Lire et Ecrire Bruxelles.

116. Si des politiques publiques soutiennent les initiatives locales pour la formation des migrants peu lettrŽs, elles n'incluent pas
nŽcessairement de prŽconisations ou de prescriptions liŽes aux utilisations de TIC dans ces formations.
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Royaume-Uni. Cela semble •tre une consŽquence des mesures dŽcidŽes au sein des
politiques nationales : par exemple, aux Pays-Bas au cours de la derni•re dŽcennie, des
mesures ont appuyŽ l'organisation de tests informatisŽs en L2 (et l'Žlaboration de
ressources d'apprentissage informatisŽes en L2) ; au Danemark, des formations en L2
sont basŽes sur des ressources informatisŽes, y compris en ligne ; et au Royaume-Uni,
l'initiativeSkills for life a ŽlevŽ en prioritŽ l'apprentissage de la langue et les compŽtences
numŽriques pour la formation des adultes. Dans d'autres pays, l'utilisation des TIC dans
l'apprentissage de la L2 pour les adultes migrants progresse, gŽnŽralement d'apr•s un
mod•le bottom-up. Actuellement, cependant, aucun des pays de l'UE n'a dŽfini de
politique officielle ou une stratŽgie de dŽploiement particuli•re pour l'utilisation des TIC
dans l'apprentissage de la L2.117

Les auteurs rappellent cependant que les utilisations de TIC pour l'apprentissage des langues des

pays d'accueil sont prŽconisŽes par les institutions europŽennes dans trois domaines distincts : les

politiques d'immigration et d'intŽgration, celles relatives ˆ la sociŽtŽ de l'information

(particuli•rement au travers des mesures d'e-inclusion) et celles relatives ˆ la formation tout au

long de la vie.

Ces Žtudes comportent gŽnŽralement des recommandations pour la dŽfinition de politiques

publiques. En ce qui concerne l'e-inclusion,Codagnone etKluzer (2011, p. 12) prŽcisent qu'il

convient de maintenir les dispositifs de formation de base Ç traditionnels È mais qu'il appara”t

nŽcessaire de Ç renforcer les mesures relatives aux utilisations de TIC ˆ des fins d'apprentissage,

d'employabilitŽ, pour le dialogue interculturel, ainsi que celles ŽlaborŽes pour parer aux situations

de dŽsavantage social extr•me È118. Ils insistent Žgalement sur l'utilisation de TIC pour tous les

migrants, y compris ceux non-lecteurs et non-scripteurs119 afin de Ç diffuser aupr•s des migrants

des informations claires [É] au sujet de leurs droits [;] des moyens d'interaction avec les

administrations pour la protection sociale, le suivi de la scolarisation de leurs enfants, et l'acc•s

aux services de soins È120. D'autres recommandations concernent le soutien aux recherches, la

coordination et la prise en considŽration de ces questions par les politiques publiques, le soutien

au dŽveloppement de point d'acc•s ˆ Internet, particuli•rement dans les zones territoriales

dŽfavorisŽes et pour les organismes proposant des services plus consŽquents aux populations

ŽloignŽes des TIC.

Concernant les utilisations de TIC pour l'apprentissage des langues des pays d'accueil,Kluzer,

Ferrari, & Centeno (2011, pp. 12-13) dŽterminent six axes prioritaires :

1. l'organisation de campagnes de sensibilisation et d'information au sujet des opportunitŽs

et des dŽfis liŽs aux TIC ;

2. le renforcement de la formation et de l'accompagnement des enseignants ;

117. Traduction libre de Kluzer, Ferrari et Centeno (2011, p. 9)

118. Traduction libre. 

119. Les auteurs mettent en avant, sur ce point, l'intŽr•t de la multicanalitŽ des TIC : les informations peuvent •tre diffusŽes via des
vidŽo ou des documents audio (simplifiŽ dans la langue du pays d'accueil ou traduit dans les langues des migrants).

120. Traduction libre.

50



3. la crŽation de banques de ressources informatisŽes ouvertes dans les langues des pays

d'accueil ;

4. la crŽation de bases de donnŽes pour la diffusion de bonnes pratiques et de futures

normes de qualitŽ ;

5. l'Žlaboration d'une plate-forme europŽenne pour systŽmatiser les Žchanges

d'informations, d'expŽriences et de bonnes pratiques ;

6. le soutien ˆ la recherche121.

Ë l'international, deux auteurs mandatŽs par l'UNESCO avaient Žtabli prŽcŽdemment diffŽrentes

prŽconisations ˆ partir de la description des promesses des TIC pour l'alphabŽtisation des

adultes, mais ils avaient Žgalement identifiŽ une tension forte et persistante entre les besoins en

termes d'alphabŽtisation des populations ˆ l'Žchelle internationale et les investissements consentis

(Wagner & Kozma, 2005, p. 22).

En France, il existe diverses mesures : on peut prendre l'exemple de la gŽnŽralisation d'un

module d'initiation ˆ Internet pour les demandeurs d'emploi en 2000122, identifiŽe parDessis

(2006, p. 4) comme la source de Ç la gŽnŽralisation dÕun module dÕinitiation ˆ lÕinformatique, au

multimŽdia et ˆ Internet [dans] les Ateliers de Formation de Base [de la rŽgion Aquitaine] È. Cette

auteure Žvoque des prŽconisations datant de la fin des annŽes 1990 dans le cadre de la lutte

contre les exclusions, soutenues ˆ prŽsent par les actions de l'ANLCI (Agence Nationale de Lutte

Contre l'Illettrisme).

Cependant,̂ peu pr•s ˆ la m•me pŽriode, Dantzer et un collectif dÕauteurs (2005, p. 11)

montraient que Ç la crŽation des groupes de travail sur les usages des TIC a ŽtŽ impulsŽe par le

C.R.I.-rŽgion PACA, et [qu']il nÕy a pas eu de demande explicite [des] partenaires

institutionnels È, voire qu'une expŽrimentation intŽressante a ŽtŽ Ç boudŽe par les institutions È

(p. 27).

Les politiques publiques fran•aises sont-elles en train d'Žvoluer vers une plus grande prise en

compte du potentiel des TIC pour la formation des migrants, y compris celle des migrants peu

lettrŽs ? Le Conseil National du NumŽrique (CNN), dans le cadre d'un rapport remis en 2013 ˆ la

ministre dŽlŽguŽe chargŽe des Petites et Moyennes Entreprises, de lÕInnovation et de lÕƒconomie

numŽrique, prŽcise que :

Chaque personne en situation dÕexclusion - prŽcaire, migrant, sans-papiers, sans abri ou
dŽtenu ... - , doit pouvoir acquŽrir les bases indispensables de littŽratie numŽrique pour
que le numŽrique ne devienne pas pour elle une double peine et facilite au contraire sa
rŽinsertion sociale. (Thieulien et al., 2013, p. 39)

121. Traduction libre (voir pp. 12-13)

122. Minist•re du Travail. Module dÕinitiation ˆ lÕInternet pour les demandeurs dÕemploi, 34 Circulaire DGEFP n¡ 2000-34 (2000).
ConsultŽ de : http://travail-emploi.gouv.fr/publications/picts/bo/20022001/A0030028.htm 
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Ce rapport situe cet axe de rŽflexion au deuxi•me rang des prioritŽs, juste apr•s celle intitulŽe

Ç Former massivement ˆ la littŽratie numŽrique de lÕenfance ˆ lÕ‰ge avancŽ È. Bien qu'il ne s'agisse

que de prŽconisations, on a vu dans la section3.1. relative ˆ la part et au traitement des TIC dans

les rŽfŽrentiels de formation que les prescriptions concernant leurs utilisations connaissent une

certaine croissance.

Les analyses menŽes ici tendent donc ˆ confirmer les observations relatives ˆ l'enrichissement des

cadres institutionnels prŽconisant ou prescrivant des utilisations de TIC pour la formation des

adultes (migrants) peu lettrŽs et ce, aux diffŽrents niveaux institutionnels : celui supra-

gouvernemental, celui gouvernemental et celui des responsables institutionnels de dispositifs de

formation. Cependant, cette tendance se marque lentement et de mani•re hŽtŽrog•ne dans les

diffŽrents pays, la France n'Žtant pas la plus avancŽe sur ce point. On analyse, dans la suite,

certaines idŽes re•ues freinant le dŽveloppement des utilisations de TIC pour la formation des

adultes migrants peu lettrŽs et qui se manifestent sur les terrains comme dans les recherches.

 3.3.3. Ë propos d'idŽes re•ues rŽcurrentes

On traitera ici d'idŽes re•ues au sens o• elles apparaissent dans les textes depuis une certaine

pŽriode et qu'elles semblent subsister, voire constituer un passage Ç incontournable È dans la

rŽflexion sur l'utilisation de TIC pour la formation d'adultes migrants peu lettrŽs. Sur ce point, je

n'ai pas fait exception et c'est pour cela qu'il me para”t important de les traiter comme des Ç idŽes

re•ues È, notamment au vu des rŽsultats de cette revue de littŽrature : un grand nombre de textes

fait Žtat de leur invaliditŽ. Deux idŽes re•ues principales parcourent une majoritŽ des textes du

corpus :

¥ utiliser des TIC pour la formation d'adultes peu lettrŽs est Ç impossible È du fait des

difficultŽs langagi•res et/ou du manque d'autonomie des apprenants ;

¥ il ne faudrait utiliser des TIC qu'ˆ la condition d'un certain nombre d'acquisitions

antŽrieures, ˆ partir de prŽ-requis liŽs, entre autres, aux compŽtences langagi•res.

On les dŽcrit dans la suite, l'une apr•s l'autre, ainsi que l'ensemble des rŽsultats allant ˆ leur

encontre.

 3.3.3.1.  Ç Impossible È ? 

La premi•re des idŽes re•ues relatives aux utilisations de TIC pour la formation d'adultes

migrants peu lettrŽs appara”t sous diverses formes, allant de Ç prŽoccupations concernant les

compŽtences des nŽo lecteurs pour utiliser les technologies È (Cerisier & Solari, 2009, p. 159) ˆ

des justifications systŽmatisŽes de la Ç pertinence des TIC pour l'intŽgration des migrants È

(Collin, 2012, 2013). Dans mes propres rŽflexions s'identifient plusieurs interrogations :

[É] nous soulignons la question de l'acc•s et de l'utilisation des TIC par des personnes
ma”trisant peu le code Žcrit en fran•ais, et nÕayant pas ou peu manipulŽ dÕordinateurs
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auparavant. Il convenait encore de tenir compte du fait que les adultes ne sont pas
forcŽment pr•ts ˆ utiliser les TIC pour lÕapprentissage [É]. (BeaunŽ, 2011a, p. 220)

LÕexpression Ç alphabŽtisation numŽrique È qui monte en puissance peut •tre justement
questionnŽe de ce point de vue : Ç en quoi le substantif ''numŽrique'' implique une autre
forme dÕalphabŽtisation alors m•me que lÕutilisation dÕInternet requiert dŽjˆ de bonnes
compŽtences langagi•res ? È (BoullŽ, 2009, p. 63-64). (BeaunŽ, 2012a)

Ces questions rŽapparaissent en ce qui concerne des utilisations de TIC tirant parti des

possibilitŽs d'apprentissage ˆ distance :

Pour ce public hŽtŽrog•ne et en difficultŽ vis-ˆ-vis des compŽtences
communicationnelles de base, la FOAD [ndlr. Formation Ouverte et A Distance] peut-
elle offrir des perspectives efficaces de formation ? Cette question est fondamentale. La
FOAD requŽrant a priori des compŽtences en lecture-Žcriture et une autonomie pour
apprendre, il semble paradoxal de proposer un tel environnement dÕapprentissage ˆ des
personnes ayant une ma”trise insuffisante de la lecture et de lÕŽcriture. (Ardourel, 2009)

La question centrale est : Ç Est-il possible de former en autonomie et ˆ distance des
personnes en situation dÕillettrisme ? Et si oui ˆ quelles conditions pŽdagogiques,
organisationnelles et financi•res ?123

Or, pour chacun des textes citŽs et d'autres encore, la dŽmonstration est faite, par la suite, du

potentiel des TIC pour les apprentissages, quel que soit le niveau de dŽpart des apprenants :

Notre contribution essentielle dans cette prŽsente recherche est dÕavoir dŽmontrŽ quÕil
Žta i tpossible [je souligne], sans se ruiner, dÕutiliser et dÕadapter des outils
technologiques de communication et de collaboration pour faire coopŽrer et apprendre
ensemble plusieurs groupes de participants inscrits dans une dŽmarche
dÕalphabŽtisation. Les diffŽrents projets rŽalisŽs ont stimulŽ la motivation des
participants aux ateliers dÕalphabŽtisation impliquŽs dans la recherche. Le dynamisme et
lÕimplication active que nŽcessite lÕapprentissage par projets, ont ŽtŽ mentionnŽs comme
une fa•on de vivre une expŽrience valorisante et gratifiante. (Breton, 2005, pp. 131-132)

Les conclusions montrent que des stagiaires en difficultŽs dans les savoirs de base
peuvent se former partiellement en FOAD au sein d'un P@T ˆ condition de crŽer les
conditions favorables[ ;] l'utilisation d'une plate-forme de tŽlŽformation ne leur pose pas
probl•me. (ANLCI, 2008, p. 16)

Plusieurs textes Žvoquent les Ç surprises È provoquŽes par les rŽsultats obtenus en termes

d'autonomie des personnes :

Infirmant les craintes initiales, cÕest dans le domaine de lÕautonomie que les rŽsultats des
apprenants sont les plus probants. Tout sÕest passŽ comme si les acteurs de la lutte
contre lÕillettrisme avaient Ç projetŽ leurs propres apprŽhensions sur les stagiaires È [É].
Quand les expŽrimentations commenc•rent, les diffŽrents publics firent preuve de bien
plus dÕautonomie, en dŽpassant rapidement leurs apprŽhensions.124

123. Collectif dÕauteurs. (2001). Formations Ouvertes et A Distance et illettrisme, synth•se du rapport final dÕŽtude. (p. 9). CARIF
Nord-Pas de Calais C2RP.

124. Ibid., p. 25.
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[É] cÕest sur le champ de lÕautonomie de lÕapprenant que les rŽsultats du projet sont les
plus probants. (Ardourel, 2009)

Ces Ç surprises È ne sont pas sans rappeler les Žcrits deDe Ferrari, mettant en garde contre des

visions caricaturales des adultes migrants peu lettrŽs :

Paradoxalement, et par un effet de glissement, le regard portŽ sur ces publics sÕest trop
attachŽ ˆ la notion de Ç difficultŽs È. Si beaucoup de ces personnes peuvent •tre
amenŽes ˆ rencontrer des difficultŽs sociales et/ou personnelles, ces difficultŽs ne les
caractŽrisent pas. Elles ne Ç sont È pas des personnes en difficultŽ, elles en
rencontrent.125

Au plan des apports de l'utilisation des TIC, la th•se deBros (2009, p. 144) identifiait, plus

largement, lÕexploration des ressources disponibles en ligne, comme un levier potentiel de

Ç lÕapprenance È :

LÕexploration de ressources, lÕanalyse de documents iconiques ou textuels numŽrisŽs,
lÕentra”nement sur didacticiels, lÕobservation de phŽnom•nes simulŽs, la recherche
dÕinformations dans des bases de donnŽes, la crŽation multimŽdia sont autant de
nouvelles pratiques qui [É] participent au dŽveloppement de conduites autodirigŽes
dÕapprentissage.

On touche ici aux promesses des technologies dŽcrites dans l'ouvrage deWagner etKozma

(2005) : y sont passŽs en revue les bŽnŽfices de l'EAO (Enseignement AssistŽ par Ordinateur),

des utilisations du traitement de texte, de l'apprentissage ˆ distance, de la synth•se vocale ainsi

que les promesses de l'intelligence artificielle (pp. 63-78), nŽanmoins mises en balance au regard

du cožt de tels dispositifs (pp. 78-84). Cependant, les recommandations formulŽes dans cet

ouvrage se basent sur des Žtudes qui concernent ˆ la fois les adultes et les enfants (p. 63). On

rappellera Žgalement que c'est dans cet ouvrage que sont identifiŽes deux tensions fortes : la

premi•re rŽsidant entre les besoins en termes d'alphabŽtisation des populations ˆ l'Žchelle

internationale et les investissements consentis (p. 22)126 ; la seconde Žtant liŽe ˆ la nŽcessitŽ

d'envisager une Ç alphabŽtisation Žlargie È (pp. 85-101) :

Ë la dŽfinition de l'alphabŽtisation, nous allons ici ajouter ces nouvelles Ç compŽtences
de l'information È et insister sur le r™le des TIC. Elles servent ˆ communiquer et ˆ crŽer
de nouvelles connaissances, sous des formes variŽes, dans un contexte social au sein
duquel l'information et le savoir sont mis au service de la rŽsolution des probl•mes, du
partage des pratiques culturelles, de l'amŽlioration du bien-•tre social et du
dŽveloppement Žconomique. (p. 86)

Cette conception de l'alphabŽtisation Žlargie rejoint les discussions relatives aux littŽracies ;

dŽterminer les contenus et une progression dans ces domaines reste une t‰che ˆ laquelle la

recherche devrait pouvoir apporter des ŽlŽments de rŽflexion.

125. De Ferrari, M., Forzy, B., & Nguy•n, M. (2004). Guide descriptif. Actions socialisantes ˆ composante langagi•re. (p. 6). CLP.

126. Ces limitations avaient dŽjˆ ŽtŽ relevŽes plus de vingt ans plus t™t par un auteur associŽ ˆ la m•me institution (Lestage, 1981, p.
18).
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Au plan des utilisations de TIC pour la formation des migrants (peu lettrŽs), l'Žtude des textes du

corpus au sujet de la premi•re idŽe re•ue tend ˆ montrer que, m•me si pour les nŽophytes la

question de lapossibilitŽ d'utiliser des TIC avec des apprenants adultes (migrants) peu lettrŽs, en

prŽsence ou ˆ distance, semble nŽcessaire, Ç l'impossibilitŽ È de dŽvelopper de telles pratiques

peut •tre dŽpassŽe, tant qu'on construit avec prŽcaution le scŽnario pŽdagogique127.

Il convient toutefois de rappeler qu'un nombre important des textes retenus ici ne tient pas

prŽcisŽment compte des difficultŽs d'apprenants n'ayant pas la m•me langue premi•re que ceux

qui les forment : des recherches restent donc ˆ mener afin de valider de mani•re sžre ces

rŽsultats rŽcurrents pour des adultes peu lettrŽs. On poursuit avec l'Žtude d'une deuxi•me idŽe

re•ue susceptible de freiner les utilisations de TIC avec des adultes migrants peu lettrŽs.

 3.3.3.2.  Des prŽ-requis nŽcessaires 

La deuxi•me idŽe re•ue concernant les utilisations pŽdagogiques de TIC avec des adultes

(migrants) peu lettrŽs peut •tre envisagŽe comme une reformulation de la premi•re :

l'impossibilitŽ d'utiliser les TIC avec ces publics est liŽe au fait que ces pratiques nŽcessitent un

certain nombre de prŽ-requis.Huot-Marchand (1999) montre notamment que le Ç manque

d'Žquipement È, argument avancŽ pour expliquer les choix rŽalisŽs dans la mobilisation de ces

Žquipements dans les organismes, ne correspond pas ˆ une explication suffisante :

[É] diverses enqu•tes menŽes aupr•s dÕorganismes de formation montrent que, dÕune
fa•on gŽnŽrale, les Žquipements informatiques sont plus volontiers exploitŽs avec des
publics lecteurs quÕavec des publics en difficultŽ. [É] nous ne sommes donc pas
confrontŽs ˆ un probl•me dÕordre pŽcuniaire, mais bien ˆ un choix pŽdagogique, quÕil
convient dÕŽlucider.

Dans un autre contexte et sept ans plus tard,Dessis (2006, p. 6) identifie Žgalement cette

tension :

Ë peu pr•s la moitiŽ des Centres Sociaux utilisent lÕinformatique dans les savoirs de
base. Ils sont ŽquipŽs ˆ plus de 72 % de matŽriel informatique, mais la pratique en est
principalement rŽservŽe ˆ des publics dŽjˆ affranchis des savoirs de base, notamment
pour lÕinitiation ˆ la bureautique et ˆ Internet.

Ë nouveau dans un autre contexte et, cette fois, six ans plus tard,Valenduc (2012, p. 45)

remarque aussi ce phŽnom•ne mais il en propose, simultanŽment, une discussion, visant ˆ

dŽmontrer que les TIC peuvent permettre de dŽvelopper les compŽtences langagi•res :

Dans le dŽroulement de plusieurs projets de recherche rŽalisŽs ˆ la Fondation Travail-
UniversitŽ, nous avons rencontrŽ de nombreux animateurs dÕespaces publics
numŽriques (EPN) ou formateurs en informatique pour des publics dŽfavorisŽs. Ils
sont assez unanimes ˆ considŽrer que la ma”trise de la lecture et la capacitŽ dÕŽcriture
sont nŽcessaires pour acquŽrir de bonnes compŽtences numŽriques. Un niveau
ŽlŽmentaire dÕalphabŽtisation est un prŽalable, un bon niveau est un atout, mais pas

127. L'Žlaboration de scŽnarios pŽdagogiques ambitieux est cependant contrainte par les conditions de travail des formateurs,
considŽration qu'on approfondit notamment dans le chapitre III et dans la deuxi•me partie de la th•se. 
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nŽcessairement un prŽrequis. En effet, il est possible de dŽvelopper simultanŽment des
compŽtences dÕŽcriture ou de langage et des compŽtences numŽriques. Les outils
numŽriques, notamment les outils multimŽdias, sont alors mis au service dÕun
apprentissage plus intŽgrŽ, o• la capacitŽ de sÕexprimer et de communiquer devient
centrale.

La posture des formateurs, en contact avec les apprenants sur le terrain, telle qu'elle est dŽcrite

dans cet extrait peut faire penser que les prescriptions en hausse les mettent mal ˆ l'aise : la

manifestation de la seconde idŽe re•ue tend ˆ montrer qu'ils ne savent peut-•tre pas comment s'y

prendre.

Sur ce point, l'article d'Huot-Marchand (1999) propose une description fine du guidage qui peut

•tre mis en place pour des adultes migrants peu lettrŽs face aux TIC. Si cette auteure prŽconise

une sŽrie de prŽ-requis, d'autres textes du corpus mettent en avant une quantitŽ importante

d'apports variŽs liŽs aux utilisations de TIC pour des apprenants adultes faibles lecture-scripteurs

et ce, sans qu'ils soient nŽcessairement reliŽs ˆ des prŽ-requis.On les dŽcrit, dans la suite, de

mani•re ˆ dŽgager des alternatives ˆ cette idŽe re•ue.

 3.3.3.3.  Apports des TIC ˆ la formation d'adultes migrants peu lettrŽs 

S'il peut sembler assez vain de relever des apports intrins•ques ˆ des artefacts en dehors de tout

contexte d'utilisation, on a remarquŽ que les TIC sont souvent prŽsentŽes sous cet angle dans les

publications retenues. Dans trois de ces textes128, elles sont con•ues comme un ensemble de

moyens favorisant l'individualisation en prŽsence ou ˆ distance, parfois associŽs ˆ une certaine

souplesse pour la gestion de l'hŽtŽrogŽnŽitŽ des apprenants (ANLCI, 2008, p. 39). L'intŽr•t de la

multicanalitŽ ou de la multimodalitŽ notamment en termes d'acc•s au sens et de mŽmorisation est

identifiŽ dans trois textes129 ; il en est de m•me pour les aides techniques liŽes ˆ l'interactivitŽ130 et

la possibilitŽ de rŽpŽter une m•me activitŽ pour mieux mŽmoriser ou systŽmatiser les acquis

(Dessis, 2006, p. 7).

Un apport intŽressant pour les adultes peu lettrŽs, signalŽ dans trois publications131, est celui de la

neutralitŽ de l'instrument logiciel : les apprenants peuvent redouter d'exposer leurs erreurs ˆ des

pairs ou au regard du formateur, l'utilisation de TIC favoriserait alors la dŽdramatisation de

l'erreur. En ce sens, trois textes du corpus montrent, cette fois, en lien avec des expŽrimentations

prŽcises, que le rapport au savoir et ˆ l'Žcrit, du fait de l'utilisation de TIC, se trouve (rŽ)amŽnagŽ

en dehors de la sph•re symbolique associŽe au papier et ˆ l'Žcriture manuscrite, laborieuse pour

ces apprenants132.

128. cf. Ardourel, 2009 ; Dessis, 2006 ; Van der Sanden-Piva, 2013.

129. cf. Ardourel, 2009 ; BeaunŽ, 2011a ; Kponton, 2006. Il est toutefois admis que la multimodalitŽ nŽcessite un effort cognitif plus
important (Pudelko, Legros, & Georget, 2002, p. 42). En ce qui concerne plus particuli•rement les images animŽes, les recherches
montrent notamment quÕelles peuvent •tre davantage divertissantes que structurantes pour les apprentissages (ibid., p. 48).

130. cf. Ardourel, 2009 ; Bros, 2009 ; Dessis, 2006.

131. cf. Bros, 2009 ; Dessis, 2006 ; Lenoir, 2002.

132. cf. Ardourel, 2009 ; Bros, 2009 ; Lenoir, 2002.
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Quatre publications mettent aussi en avant, ˆ l'instar du rŽfŽrentiel pour le niveau A1.1 (Beacco

et al., 2005, p. 164), la facilitation du geste graphique, la valorisation des productions qui s'ensuit

et qui favorise leur diffusion au-delˆ du groupe d'apprenants133. Des acquisitions instrumentales,

permettant de parer ˆ ce qui est nommŽ Ç illectronisme È, et celles de compŽtences transversales

(stratŽgies d'Žcriture, rep•res dans le temps, compŽtences organisationnelles, mŽmorisation de

procŽdures, etc.) sont Žgalement observŽes dans cinq textes134. Dans des scŽnarios pŽdagogiques

diffŽrents, l'utilisation de courriels, de blogs ou de forums ont appuyŽ des acquisitions prŽcises

(compŽtences situationnelles et pragmatiques, spatialisation des messages, prise en compte des

idŽogrammes, etc.) et rŽvŽlŽ un fort potentiel communicationnel135.

PourCerisier e tSolari (2009, p. 159), l'utilisation de blogs favorise la socialisation des

connaissances et les interactions dans le groupe d'apprenants. D'autres textes mettent en avant le

fait que l'utilisation de TIC augmente le sentiment d'appartenance (Hackett, 2007, p. 12), peut

aider ˆ rompre l'isolement des personnes (ANLCI, 2008, p. 32) ou encore facilite l'insertion dans

un sens large (Boudelia, 2011 ; Van der Sanden-Piva, 2013).

Quatre textes mettent aussi en avant les aspects motivationnels observŽs, souvent ˆ des degrŽs

importants136, ce qui dŽvoile un certain Žcart entre les rŽactions des adultes migrants aux

utilisations de TIC et les discours relatifs ˆ l'Žloignement de ces publics par rapport ˆ ces

technologies, selon lesquels les apprenants n'en seraient ni Ç friands È ni Ç demandeurs È.Hackett

(2007, p. 9) remarque l'important succ•s des propositions de formation autour des TIC : elle

Žvoque m•me, en se rŽfŽrant aussi ˆ d'autres recherches, le potentiel de ce type d'atelier pourfaire

venir en formation Ç des personnes qui ne se per•oivent pas comme ayant besoin

dÕalphabŽtisation È (p. 11). Une association Žcossaise a Žgalement exploitŽ cet aspect en

dŽveloppant un forum ouvert, animŽ par des apprenants, afin de sensibiliser les internautes ˆ

leurs activitŽs : par lˆ, ceux qui n'osent pas faire un pas physique vers le centre de formation

peuvent se familiariser avec ses propositions et ses activitŽs en ligne (BeaunŽ, 2012a).

On constate donc un certain nombre de consensus autour de diffŽrents apports des TIC pour la

formation d'adultes (migrants) peu lettrŽs, consensus allant ˆ l'encontre des deux idŽes re•ues

identifiŽes plus haut. Toutefois, il importe de souligner qu'en fonction de chaque dispositif, du

scŽnario pŽdagogique et des conditions de rŽalisation, tel ou tel apport sera activŽ et

probablement d'autres, qui n'ont pas encore ŽtŽ identifiŽs.Quenneville (2001, p. 96) rappelle, sur

ce point, la complexitŽ des apports de la mobilisation de TIC au sein des scŽnarios

pŽdagogiques :

L'utilisation des NTIC a modifiŽ le fonctionnement quotidien du groupe. Elle a eu un
grand nombre de consŽquences complexes, ˆ long terme, sur la fa•on dont les individus

133. cf. Ardourel, 2009 ; Bros, 2009 ; Dessis, 2006 ; Huot-Marchand, 1999.

134. cf. Ardourel, 2009 ; BeaunŽ, 2011a ; Bros, 2009 ; Collectif dÕauteurs, 2001 ; Dessis, 2006.

135. cf. BeaunŽ, 2011a ; Cerisier & Solari, 2009 ; Cr•te, 2008.

136. cf. Bros, 2009 ; Collectif dÕauteurs, 2001 ; Hackett, 2007 ; Lenoir, 2002.
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travaillent et pensent, ainsi que sur la fa•on dont les groupes communiquent et
collaborent137.

Au-delˆ de ces formes de consensus, on a remarquŽ que les textes faisaient moins Žtat des

difficultŽs rencontrŽes que des apports ou du potentiel prometteur des TIC pour la formation

d'adultes peu lettrŽs. Ces difficultŽs seront dŽcrites dans la section suivante qui vise, plus

largement, ˆ mettre en lumi•re la diversitŽ des usages des TIC en formation qui ressort des

publications retenues.

 3.3.4. DiversitŽ des usages en formation

 3.3.4.1.  DŽveloppements des pratiques avec les TIC 

L'analyse des textes a montrŽ que dans certains pays ou contextes, l'utilisation de TIC tend ˆ

s'accro”tre quand, par ailleurs, ces pratiques restent modestes et assez peu rŽpandues. Par

exemple, pour le QuŽbec,Hackett (2007, p. 8) montre que Ç de fa•on gŽnŽrale, lÕintŽgration des

TIC a progressŽ de mani•re significative dans les pratiques dÕalphabŽtisation depuis 1998 È, qu'il

s'agisse de la prŽparation des cours, de l'intŽgration d'ateliers informatiques ˆ l'offre de formation

des centres d'alphabŽtisation populaire ou de l'utilisation de TIC au sein d'autres ateliers : Ç les

trois quarts des organismes int•grent lÕinformatique et Internet dans leurs ateliers

dÕalphabŽtisation sous une forme ou une autre È.

Ë l'Žchelle europŽenne, j'ai identifiŽ un certain nombre d'initiatives locales mobilisant des TIC

comme des outils au service de projets plus larges(BeaunŽ, 2012a). En France, plus prŽcisŽment

en rŽgion Aquitaine,Dessis (2006, p. 5) montre Žgalement une croissance des utilisations de TIC

pour la formation de base d'adultes peu lettrŽs : Ç sur les 151 structures, 70 dÕentre elles (soit

46 %) ont intŽgrŽ lÕoutil informatique en formation de base. Ce chiffre devra •tre revu ˆ la hausse

dÕici la fin de lÕannŽe car plusieurs structures dŽclarent •tre en cours dÕacquisition de matŽriels

informatisŽs È. MalgrŽ ces observations, elle relie la faiblesse des usages de TIC en formation de

base ˆ l'enracinement des idŽes re•ues dont il a ŽtŽ question plus haut :

On peut constater que si lÕintroduction des [TIC] tend ˆ se gŽnŽraliser en formation,
son utilisation en Formation de Base est de loin beaucoup plus modeste. [É] La
spŽcificitŽ du public de niveau VI, et V bis ne permet pas un investissement spontanŽ
de lÕoutil que ce soit du c™tŽ formateur ou du c™tŽ formŽ. (p. 13)

Pour l'ensemble du territoire, l'ANLCI (2008, p. 3) Žvoque une dŽmultiplication des initiatives et

des moyens mis en Ïuvre, comportant certaines limitations quant au renouvellement des

pratiques ou ˆ l'appropriation par les praticiens de ces dispositifs.

Ce constat avait dŽjˆ ŽtŽ formulŽ dans la th•se d'Arnodo (2000, p. 317) : Ç une analyse des usages

en formation prŽsentielle a confirmŽ la variŽtŽ limitŽe des situations d'apprentissage dans les

centres de formation, montrŽ les potentialitŽs inexploitŽes des applications pŽdagogiques

d'Internet È. Ces limitationssont relevŽes Žgalement en ce qui concerne les dispositifs de

137. Traduction libre.
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formation ˆ distance (Ardourel, 2009) et la formation professionnelle continue, en France

comme au QuŽbec (CEFRIO & CRŽ, 2010 ; Lalung & BeaunŽ, 2013). En contraste,Hackett

(2007, p. 4 ) e tBeaunŽ (2011b) dŽcrivent comment l'utilisation de TIC favorise des

renouvellements des pratiques de formation.

On voit donc, par lˆ, qu'on dispose d'exemples pour inspirer le dŽveloppement de telles

pratiques ainsi que de pistes de recherches ˆ approfondir. Au-delˆ des dŽveloppements de

politiques publiques, de rŽfŽrentiels ou d'analyses comparatives, on peut s'intŽresser aux types de

pratiques repŽrŽs au sein des textes et ce, afin de dŽgager plus prŽcisŽment les besoins

d'accompagnements des formateurs.

 3.3.4.2.  Typologies des usages 

Plusieurs classements de dispositifs et d'approches pŽdagogiques ont ŽtŽ ŽlaborŽs.Collin (2012,

pp. 82-83) analyse, par exemple, dix-neuf dispositifs proposŽs ˆ l'Žchelle internationale : il les

distingue les uns des autres, au sein d'un continuum partant de visŽes d'information des

apprenants, puis d'organisation d'ensemble de sites pour l'apprentissage (portails de ressources),

vers la dŽfinition et la mise ˆ disposition de ressources d'apprentissages ciblŽes, parfois via des

plateformes d'apprentissages ou des dispositifs articulant l'utilisation de ces plateformes ˆ des

formations en prŽsentiel : Ç dans ce cas, les cours de langue disponibles sur la plateforme

dÕapprentissage sont considŽrŽs comme un ŽlŽment dÕun ensemble plus large È. Pour cet auteur, il

importe de pr•ter attention aux potentiels besoins de formation detuteurs, nouveau r™le pour les

formateurs qui Žmerge du dŽploiement de dispositifs basŽs sur des TIC pour la formation des

migrants.

Au plan des usages effectifs en formation, l'ANLCI (2008, pp. 29-32) propose une typologie

qu'on peut reprŽsenter sous la forme du tableau suivant :

Usages 
apprenants

TIC objet Apprendre ˆ utiliser les TIC en elles-m•mes

TIC outil Apprendre d'autres savoirs (langagiers, numŽracie, etc.)
Communiquer avec des TIC

Usages formateurs
Pour les formations PrŽparation des cours

Gestion de l'hŽtŽrogŽnŽitŽ, suivi des apprenants et 
Žvaluations

Pour la 
professionnalisation

Formation professionnelle continue
CommunautŽ de pratiques

Tableau 4 : typologie des usages des TIC ˆ des fins de formation

Cette typologie a le mŽrite de clarifier des buts importants pour l'utilisation des TIC par les

formateurs, elle peut correspondre ˆ un instrument pertinent pour Žclairer la Ç nŽbuleuse È des

pratiques gŽnŽralement associŽes aux utilisations de TIC.

Arnodo, Dantzer et Weber (2004, pp. 42-43) ont, quant ˆ eux, rŽalisŽ des observations dans neuf

structures de la rŽgion PACA et ont pu, apr•s analyse, distinguer sept approches diffŽrentes

qu'on peut articuler dans un continuum allant de mod•les transmissifs ˆ des mod•les actifs :
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Mod•les 
transmissifs

1. approche transmissive o• Ç l'outil informatique [É] arrive en appui (dans un second 
temps) È ;

2. approche inspirŽe des APP (Ateliers PŽdagogiques PersonnalisŽs) basŽe sur la notion 
d'individualisation ;

3. pratiques d'EAO ˆ partir de cŽdŽroms utilisŽs en autonomie au domicile des 
apprenants ;

Mod•les 
actifs

4. Ç insertion de temps spŽcifiques o• l'ordinateur permet de simuler des situations 
rŽelles de travail È ;

5. approche de type Ç main ˆ la p‰te È articulant une Ç mŽthode active de dŽcouverte et 
de manipulation È ˆ des sŽances d'enseignement dites Ç frontales È ;

6. Ç pŽdagogie de la mise en situation de responsabilitŽ vis-ˆ-vis de t‰ches 
professionnelles utilisant l'informatique È pour laquelle l'apprenant peut •tre mis en 
position de tuteur ;

7. approche par pŽdagogie de projet pour laquelle Ç les apprentissages, ˆ l'aide de l'outil 
informatique, dŽbutent et s'organisent ˆ partir des idŽes et projets de l'apprenant È.

Tableau 5 : continuum d'approches des TIC en formation d'adultes peu lettrŽs

Les observations deDessis (2006, pp. 9-10) permettent, quant ˆ elles, de distinguer les usages en

prŽsentiel de ceux ˆ distance, beaucoup moins frŽquents que les premiers, menŽs avec des

groupes restreints ou en faisant travailler les apprenants en bin™me. Elle distingue aussi les

utilisations en fonction de la localisation des ordinateurs :

Lorsque lÕordinateur est prŽsent dans la salle de cours, il est en gŽnŽral mobilisŽ comme
appui Ç immŽdiat È ˆ la le•on, il vient renforcer lÕintention pŽdagogique du formateur.
Celui-ci articule des moments dÕapprentissage supports Ç papier È et des moments
dÕactivitŽs sur lÕordinateur.

Lorsque le formateur a recours ˆ une salle informatique externe ˆ la salle de cours ou
externe ˆ la structure, il est tributaire dÕun planning, de disponibilitŽ, qui le font agir en
Ç diffŽrŽ È par rapport ˆ la le•on en cours. Dans ce cas, lÕinformatique lui sert pour la
mise en Ïuvre dÕactivitŽs plus ponctuelles, de type exerciseur, ou dÕactivitŽs de
recherche sur Internet par exemple.

Ces derni•res citations Žclairent les conditions de travail contraintes dans lesquelles Ïuvrent les

formateurs, ce qui renvoie au syst•me dans lequel leurs activitŽs prennent place : on reviendra sur

ces remarques, notamment dans la deuxi•me partie de la th•se.

On peut finalement faire rŽfŽrence ˆ un type d'usage peu frŽquent et nŽanmoins existant, ˆ savoir

celui prŽsentŽ et argumentŽ parLeroux (1996, p. 238) qui vise une Ç alphabŽtisation ˆ la

technologie en direction de la productique È, ˆ partir d'une approche reposant sur la robotique

pŽdagogique138. Ce type de pratiques rel•ve d'approches spŽcialisŽes et cožteuses, ce qui explique

vraisemblablement leur raretŽ. On remarquera aussi qu'il interroge particuli•rement les

compŽtences nŽcessaires pour les formateurs.

138. Ç Le syst•me ROBOTEACH a ŽtŽ utilisŽ en situation rŽelle de formation pendant plus de 400 heures par des publics diffŽrents
(CAP en ƒlectricitŽ ƒquipement Industriel, ouvriers en reconversion). [É] Nous avons constatŽ sur le terrain que le syst•me a ŽtŽ
accueilli avec beaucoup dÕenthousiasme tant par les stagiaires que par les formateurs. Ces expŽriences ont montrŽ la fiabilitŽ de
lÕapplication et son intŽr•t dans des contextes de formation distincts. Les livres Žlectroniques de cours ont ŽtŽ considŽrŽs comme
facile dÕemploi et bien structurŽs. LÕŽtude des traces des sŽances nÕa pas rŽvŽlŽ de probl•me au niveau de lÕutilisation de ces livres. La
dialectique thŽorie/pratique a ŽtŽ per•ue comme un ŽlŽment moteur de lÕapprentissage È (Leroux, 1996, p. 243).
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Dans la section suivante, on dŽcrira justement ce que les textes du corpus rapportent ˆ propos

des difficultŽs que peuvent rencontrer les formateurs face aux prescriptions visant le

dŽveloppement des pratiques pŽdagogiques mobilisant des TIC.

 3.3.4.3.  Ë propos de quelques difficultŽs 

Un premier type de difficultŽs rencontrŽ par les formateurs dans l'utilisation de TIC ˆ des fins de

formation rel•ve de la complexification de la situation didactique qu'induisent ces

expŽrimentations : ainsi, deux publications soul•ventleur dimension chronophage (Breton,

2005 ; De Coster, 2002), quand une autre prŽsenteun questionnement relatif ˆ la pŽrennitŽ des

acquis (BeaunŽ, 2011a).Je remarquais Žgalement, au cours de mon master, qu'il y a toujours

quelques apprenants qui expriment des difficultŽs ou des rŽticences vis-ˆ-vis des utilisations de

TIC (BeaunŽ, 2011b), ce qui rejoint les problŽmatiques relatives ˆ la gestion de l'hŽtŽrogŽnŽitŽ

des apprenants par rapport aux TIC (Collectif dÕauteurs, 2013 ; Kluzer, Ferrari, & Centeno,

2011).

Le second type de difficultŽs rel•ve de la relation que les formateurs peuvent avoir vis-ˆ-vis des

TIC. Huot-Marchand (1999) per•oit, dans les Ç rŽticences È des formateurs ˆ utiliser les TIC, la

crainte de se voir Ç remplacŽ È par une machine ; elle dŽcrit alors l'intŽr•t d'une rŽgulation de la

relation formateur-apprenant par la mŽdiation de TIC139. Au-delˆ de ce sentiment d'insŽcuritŽ

individuel, cinq autres publications relient les diffŽrentes sources d'inquiŽtude des formateurs,

mettant en Žvidence les pressions qui s'exercent sur leurs activitŽs : ˆ leurs propres besoins en

mati•re d'Žquipement, d'utilisation et de connaissance des TIC140 viennent s'ajouter les demandes

des apprenants, celles des institutions ainsi que l'Žvolution constante des TIC. Un frein important

est identifiŽ dans quatre autres publications ˆ travers les carences des formations initiales et des

formations continues141.

Ce frein rejoint les problŽmatiques relatives aux statuts et ˆ la reconnaissance des compŽtences

des formateurs (Renoult, 2013, pp. 85-86) . Hackett (2007) prŽcise aussi que, quand bien m•me

les formateurs re•oivent des formations spŽcifiques, ils peuvent avoir des difficultŽs ˆ rŽutiliser

ces connaissances. Un levier ˆ cette difficultŽ a cependant ŽtŽ identifiŽ : Ç les Žquipes qui rel•vent

le mieux le dŽfi des nouveaux apprentissages sont celles qui ont formalisŽ les Žchanges de

139. Ç En rŽalitŽ, le formateur est loin dÕ•tre dŽpossŽdŽ de ses fonctions. Car cÕest justement, comme nous lÕavons analysŽ
prŽcŽdemment, de la fa•on dont il jouera son r™le de mŽdiateur en amont et en aval de la sŽance informatique que dŽpendra la
rŽussite de cette interactivitŽ formative suscitŽe par le multimŽdia. Ainsi le r™le du formateur, loin dÕ•tre rŽduit ou anŽanti, trouve-t-il
en lÕordinateur le relais nŽcessaire ˆ lÕŽpanouissement autonome de tout le travail de fonds effectuŽ en Žtroite collaboration avec
lÕapprenant, avant et apr•s lÕinteractivitŽ multimŽdia È. On ajoutera toutefois que l'activitŽ du formateur ne se rŽduit pas aux moments
qui prŽc•dent et suivent l'utilisation de TIC : il importe bien sžr qu'il intervienne pendant le dŽroulement des activitŽs, pour guider et
accompagner les apprenants dans l'utilisation de ces instruments.

140. cf. ANLCI, 2008 ; Dessis, 2006 ; Hackett, 2007 ; Lenoir, 2002 ; Vanderspelden, 2014.

141. cf. Ardourel, 2009 ; Collectif dÕauteurs, 2013 ; Collin, 2012 ; Dagenais, Poirier, & Quidot, 2012 ; Hackett, 2007 ; Kluzer et al.,
2011.
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connaissances et de pratiques entre formatrices et formateurs È (pp. 11-12). Les besoins de

mutualisation sont toutefois signalŽs dans trois autres textes du corpus142.

Un troisi•me type de difficultŽs rencontrŽes par les formateurs rel•ve des problŽmatiques

propres au secteur de la formation de base : les Žquipes de l'ANLCI (2008, p. 29) analysent en

effet les spŽcificitŽs des formations de base comme des amplificateurs des difficultŽs connues de

l'utilisation de TIC143. D'autres Žvoquent plus directement le manque de moyens, difficultŽs qui

transparaissent dans la frŽquence de citation des probl•mes d'Žquipement, de maintenance et de

soutien technique au sein des organismes : onze textes du corpus les mentionnent et/ou les

analysent144. On a constatŽ aussi que les difficultŽs d'Žquipement peuvent avoir des consŽquences

secondaires comme d'engendrer de la discrimination dans l'attribution des marchŽs (BeaunŽ,

2012a). Les difficultŽs techniques (bogues, perte des productions, difficultŽs de connexion, etc.)

sont bien entendu frŽquemment mentionnŽes : par exemple, chezDe Coster (2002, p. 32) ou

Breton (2005, pp. 140Ð141). 

En Belgique toutefois, une organisation s'est spŽcialisŽe dans le soutien et l'accompagnement des

formateurs souhaitant construire des scŽnarios pŽdagogiques avec les TIC145. C'est plut™t une

exception puisqu'un dernier type de difficultŽ s'av•re liŽ ˆ la fragmentation des initiatives et aux

besoins de coordination de toutes ces activitŽs (Kluzer et al., 2008, p. 9). Les leviers identifiŽs

face aux freins pour l'utilisation de TIC rappellent, ˆ chaque fois, les besoins vifs en termes de

coordination aux diffŽrents Žchelons territoriaux ainsi que ceux en termes d'investissement pour

la professionnalisation des formateurs. On termine cette revue de littŽrature en analysant les

problŽmatiques relatives aux ressources numŽriques disponibles pour ces formations.

 3.3.5. ProblŽmatiques relatives aux ressources informatisŽes

 3.3.5.1.  CaractŽristiques des Žquipements 

Si la difficultŽ liŽe au manque de moyen et d'Žquipement informatique a dŽjˆ ŽtŽ ŽvoquŽe, on ne

l'a pas dŽcrite de mani•re dŽtaillŽe. On s'intŽressera donc, dans un premier temps, aux taux

moyens d'Žquipement des organismes ainsi qu'aux caractŽristiques principales de ces

Žquipements, ˆ partir des donnŽes disponibles dans deux des textes du corpus :

142. cf. Ardourel, 2009 ; Valenduc, 2012 ; Vanderspelden, 2014.

143. Ç Elle pose aussi des probl•mes rŽcurrents liŽs ˆ la rŽsistance des acteurs, la non-ma”trise des technologies dans les organisations,
lÕaccessibilitŽ, la distance, la rigiditŽ des organisations de travail, la faible culture de projet. Ces effets ont ŽtŽ longuement ŽtudiŽs,
notamment dans le cadre du rŽfŽrentiel de bonnes pratiques de la formation ouverte et ˆ distance [É]. Les formations aux savoirs de
base nÕŽchappent pas ˆ la r•gle, mais les caractŽristiques du public amplifient ou augmentent ces effets, tant du point de vue du face ˆ
face pŽdagogique, que de lÕorganisation de la formation ou de la professionnalisation des acteurs È (ANLCI, 2008, p. 29). 

144. cf. ANLCI, 2008 ; Ardourel, 2009 ; Breton, 2005 ; Collectif dÕauteurs, 2001 ; CEFRIO & CRŽ, 2010 ; Collectif dÕauteurs, 2013 ;
Dagenais et al., 2012 ; Dantzer & Collectif dÕauteurs, 2005 ; Dessis, 2006 ; FFFOD, 2013 ; Lenoir, 2002.. On approfondit Žgalement
l'Žtude de cet aspect dans la section intitulŽe ProblŽmatiques relatives aux ressources informatisŽes .

145. Collectif dÕauteurs. (2013). ƒtat des lieux de la rŽflexion sur le projet de lutte contre la fracture numŽrique en alphabŽtisation.
(p. 19). Lire et Ecrire Bruxelles.
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MalgrŽ la continuitŽ de mes recherches, il appara”t que tr•s peu de textes permettent de faire le

point ˆ propos de ces deux aspects146 : si je me suis intŽressŽe ˆ des donnŽes concernant le

QuŽbec, c'est parce qu'elles sont assez prŽcises et, qu'ˆ partir de ma connaissance des terrains, la

comparaison de ces donnŽes avec celles recueillies pour la France donne des indications

intŽressantes qui me paraissent fiables.

Pour le QuŽbec, Hackett (2007, p. 6) montre que Ç tous les organismes poss•dent en moyenne 10

ordinateurs, majoritairement branchŽs sur Internet È. Cependant, ce nombre moyen dissimule

des variations puisque 20 % des organismes disposent de moins de 5 ordinateurs. Par rapport ˆ

l'acc•s ˆ une connexion, si Ç le taux de branchement est passŽ de 2,6 % en 1996 ˆ 71 % en 2004 È

(ibid.), seulement la moitiŽ des organismes connectŽs acc•de ˆ une connexion haut dŽbit. En

termes de performance des Žquipements, l'auteure rel•ve que Ç soixante-trois pourcents des

organismes estiment [É] que leurs Žquipements sont trop dŽsuets ou lents È (ibid.). Ces

machines, gŽnŽralement acquises par des dons de matŽriels anciens (il est question

d'Ç ordinausores È, pp. 6-7), sont souvent hŽtŽroclites, ce qui complique la maintenance et

diversifie les problŽmatiques de fonctionnement. Il appara”t donc, assez clairement, que les

organismes manquent de moyen pour mettre en place des infrastructures informatiques

fonctionnelles.

Pour la France et, particuli•rement, la rŽgion Aquitaine,Dessis (2006, pp. 5Ð6) relevait qu'un peu

moins de la moitiŽ des organismes (46 %), parmi tous ceux rŽpertoriŽs dans la rŽgion, Ç ont

intŽgrŽ lÕoutil informatique en formation de base È : c'est infŽrieur ˆ la situation quŽbŽcoise o•

Ç les trois quarts desorganismes int•grent lÕinformatique et Internet dans leurs ateliers

dÕalphabŽtisation sous une forme ou uneautre È (Hackett, 2007, p. 8). Dessis dŽtaille le nombre

moyen d'ordinateurs pour les organismes utilisateurs de TIC : il appara”t ici encore que ces

nombres sont infŽrieurs ˆ ceux des organismes quŽbŽcois puisqu'en moyenne, un peu plus de la

moitiŽ des organismes poss•dede Ç 1 ˆ 4 postes dans la salle de cours È, la m•me proportion est

notŽe pour les organismes qui poss•dent Ç 1 salle informatique (de 8 ˆ 12 postes) ˆ part È quand

un peu moins d'un dixi•me d'entre eux Ç se servent de p™les informatiques extŽrieurs (2

organismes de formation et 4 associations) È (p. 9). L'auteure rel•ve Žgalement le faible taux

d'Žquipement des associations :

146. Un texte datŽ de 1974 mentionne que la majoritŽ des adultes migrants sont formŽs en cours du soir dans des associations
dŽpourvues d'Žquipement audio-visuel : Ç l'absence de moyens financiers, le manque de locaux de ces organismes limitent l'utilisation
de mŽthodes audio-visuelles. Dans le contexte actuel, la technologie Žducative renforce le clivage entre les organismes dans le champ
particulier de la formation des travailleurs Žtrangers, en fonction des investissements pŽdagogiques qu'ils peuvent consentir È
(Poilroux & Colombier, 1974, p. 323).
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Seulement 26 % des associations ont investi lÕoutil informatique en formation de base.
[É] sur 75 associations, on en compte seulement 30 qui sont pourvues dÕordinateurs et
20 qui lÕutilisent en formation de base. [É] celles qui sont ŽquipŽes, le sont parfois de
matŽriel Ç rŽcupŽrŽ È aupr•s de quelques administrations lorsque celles-ci renouvellent
leur parc informatique (Ex : CAFÉ). 

Si ces donnŽes sont partielles et mŽriteraient d'•tre actualisŽes, on pense qu'elles sont assez

concordantes avec la rŽalitŽ des terrains. Au-delˆ des Žcarts entre la situation quŽbŽcoise et celle

fran•aise, il est clair que les problŽmatiques d'Žquipement restent vives pour les diffŽrents types

d'organismes assurant des formations de base pour des adultes (migrants) peu lettrŽs.

On peut s'intŽresser, ˆ prŽsent, aux caractŽristiques des ressources utilisŽes pour ces formations,

ˆ partir de dix-neuf textes qui les abordent. Ils prŽsentent des informations qu'on peut organiser

en fonction de deux axes principaux : des analyses de matŽriels spŽcifiques (de logiciels ou de

types de logiciels) et des critiques de l'offre ou du matŽriel existant sur des plans assez gŽnŽraux.

 3.3.5.2.  Analyses des ressources disponibles 

En ce qui concerne l'analyse de matŽriels spŽcifiques, on a relevŽ que six textes prŽsentent un

petit nombre de logiciels, atteignant un maximum de dix147. Ces documents sont, par deux fois

seulement, destinŽs aux formateurs (Dessis, 2006, 2010). Cette auteure propose, en outre, une

description des types de logiciels frŽquemment utilisŽs en formation de base qui distingue des

progiciels comme les suites bureautique, des logiciels grands publics (code de la route,

encyclopŽdies, etc.), des didacticiels disciplinaires, des exerciseurs fermŽs ou ouverts et des sites

pŽdagogiques(Dessis, 2006, p. 8). Par la suite, elle relie cette typologie des logiciels aux choix

rŽcurrents des formateurs :

Si un produit nŽcessitait plus de 20 minutes de prŽparation, que ce soit la saisie dÕun
texte, le paramŽtrage des exercices (niveaux de difficultŽs, choix des activitŽs, temps
dÕexŽcution etc...), le formateur choisissait un produit fermŽ ''clef en main''. (ibid.)

On remarquera que l'observation faite parDessis contraste avec l'espoir identifiŽ dans le texte de

Hackett (2007, p. 4) :

Les technologies apportent de puissants outils aux organismes sur le terrain.
LÕinformatique offre des possibilitŽs sans prŽcŽdent aux formatrices et formateurs pour
la crŽation des contenus : au lieu dÕemployer du matŽriel produit de mani•re centralisŽe,
les organismes alphabŽtiseurs peuvent, gr‰ce ˆ lÕinformatique, dŽvelopper du matŽriel
adaptŽ ˆ leur contexte, voire ˆ leur projet spŽcifique dÕapprentissage [É].

Ce qui lŽgitime cet espoir s'av•re liŽ au fait que la production de ressources numŽriques pour

l'alphabŽtisation des adultes au QuŽbec est rŽgulŽe par les institutions :

La pratique de la production locale, au service dÕune pŽdagogie axŽe sur les apprenants,
est bien ancrŽe chez ces organismes quŽbŽcois, gr‰ce surtout au programmeInitiatives
fŽdŽrales provinciales conjointes en mati•re dÕalphabŽtisation qui a permis aux organismes

147. cf. BeaunŽ, 2012b ; Dessis, 2006, 2010 ; Kponton, 2006 ; Leroux, 1996 ; Van der Sanden-Piva, 2013.
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quŽbŽcois de rŽaliser, entre 1989 et 2007, plus de 700 documents didactiques. (ibid.,
p. 13)

MalgrŽ cette coordination fructueuse pour la production de ressources pŽdagogiques, une

problŽmatique importante, Žgalement attestŽe chez l'auteure prŽcŽdemment citŽe, correspond ˆ

l'Žvolution propre aux technologies. Par exemple,Collin (2012) mentionne un rŽpertoire de

bonnes pratiques et un moteur de recherches spŽcialisŽ dŽsormais introuvables en ligne.

Valenduc (2012, p. 47) s'y intŽresse en Žmettant l'hypoth•se que l'Žvolution propre aux

technologies m•nera ˆ des interfaces pour lesquelles Ç la barri•re de la lecture et de lÕŽcriture

[para”tra] moins importante È, qu'il nuance cependant : Ç encore faut-il faire la part des choses

entre les compŽtences instrumentales, pour lesquelles le seuil semble sÕabaisser, et les

compŽtences informationnelles, pour lesquelles le seuil semble sÕŽlever È.

Si l'analyse prŽcŽdente permet de constater qu'il existe un certain nombre de ressources

numŽriques pour la formation d'adultes migrants peu lettrŽs, les critiques de l'offre ou des

logiciels existants met en relief trois problŽmatiques ench‰ssŽes : celle du manque de visibilitŽ de

l'offre induit des attentes en termes de conception et peut •tre ˆ la source d'une impression

d'absence de ressources adaptŽes.

Quatre textes mentionnent un probl•me de visibilitŽ de l'offre Žditoriale de ressources

numŽriques pour laformation des adultes peu lettrŽs148, auquel s'adjoint celui du manque de

structuration du marchŽ en lui-m•me (Lac™te, 1998, p. 1). Ces deux constats peuvent •tre

associŽs ˆ la mŽconnaissance dŽclarŽe par les formateurs des ressources existantes (ANLCI,

2008 ; Dessis, 2006). Ils sont parfois accompagnŽs de prŽconisations relatives ˆ l'organisation et ˆ

la mise ˆ disposition de rŽpertoires de ressources(Lac™te, 1998, p. 5), rappelant les

recommandations des enqu•tes menŽes par les Žquipes de la Commission EuropŽenne (cf.

section 3.3.2).

Plus qu'un probl•me de visibilitŽ de l'offre, d'autres textes pointent l'inadŽquation de l'offre

Žditoriale pour les adultes peu lettrŽs en la comparant, par exemple, ˆ celle con•ue pour le

Ç grand public È et ce, tant en termes de nombre de logiciels existants que des contenus ou des

formes qu'ils prennent (ANLCI, 2008, p. 33)149. De Coster (2002, p. 35) rel•ve les difficultŽs de

lecture des interfaces par les apprenants, ou encore la dimension infantilisante de certains

logiciels, Žgalement remarquŽe parDessis (2006, p. 8). Un collectif dÕauteurs bruxellois (2013,

p. 16) Žvoque des Ç logiciels dŽpassŽs È et un autre, fran•ais, (2001, p. 17) signale l'inadaptation

des ressources existantes pour les dispositifs de formation ˆ distance.

En termes de conception de ressources, cinq textes en appellent ˆ la conception de ressources

spŽcifiques, notamment ˆ partir du constat d'un manque assez gŽnŽral d'instruments adaptŽs

pour la formation de ces publics150. Deux autres proposent des pistes de conception assez

148. cf. BeaunŽ, 2011b, 2013 ; Dessis, 2006 ; Lac™te, 1998.

149. L'inadŽquation du matŽriel Ç traditionnel È comme de celui audio-visuel pour la formation des migrants est relevŽ d•s les annŽes
1970 (Poilroux & Colombier, 1974).

150. cf. ANLCI, 2008 ; Arnodo, 2000 ; BeaunŽ, 2011b ; Dessis, 2006 ; Lac™te, 1998.
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prŽcises : par exemple,Kluzer et al. (2011, p. 44) Žvoquent la pertinence de l'utilisation de

ressources bilingues ; le collectif d'auteurs fran•ais citŽ prŽcŽdemment (2001, p. 17) fait

Žgalement plusieurs propositions pour la conception de ressources utilisŽes dans des dispositifs

de formation ˆ distance :

[É] aucun logiciel nÕa ŽtŽ con•u pour lÕactivitŽ en Žcran partagŽ, aucune solution
multimŽdia ne prŽvoit de sŽquences autonomes dÕapprentissage, la mŽdiation du
formateur reste indispensable ˆ  chaque Žtape. Les conditions optimales nŽcessiteraient
la mise en format compatible Internet des supports les plus couramment utilisŽs, la
conception et le dŽveloppement de supports multimŽdia pour la coopŽration ˆ distance
et lÕapprentissage autonome, lÕadaptation de logiciels existants ou leur crŽation pour
rŽpondre au contexte dÕapprentissage et de formation [É].

Deux autres textes mettent cependant en avant le fait que lorsque des solutions logicielles

spŽcifiques sont dŽveloppŽes, elles tiennent peu compte des besoins en accompagnement

humain et, d•s lors, que le technologique prime sur le pŽdagogique (Collin, 2012 ;

Vanderspelden, 2014).

Je reliais Žgalement la problŽmatique de l'inadŽquation des ressources ˆ celles de conception et

celles Žconomiques : par exemple, l'analyse d'un dispositif con•u par le CNED pour

l'entra”nement ˆ distance et en autonomie au DILF faisait ressortir des tensions entre l'intŽr•t

rŽcent pour un Žventuel nouveau secteur lucratif et les investissements nŽcessaires pour la

conception de ressources adressŽes ˆ des adultes migrants peu lettrŽs (BeaunŽ, 2012b). Or, le

secteur de la formation de base des migrants peu lettrŽs ne peut pas •tre lucratif du fait des

situations prŽcaires des apprenants, des formateurs et des organismes.

On a constatŽ, sur ce point, que la pertinence des logiciels et ressources Žducatives libres semble

encoreinaper•ue en France, contrairement ˆ ce qui s'observe, encore une fois, en Belgique ou au

QuŽbec. En effet, d•s 2007,Hackett dŽcrit des rŽflexions en provenance de coordinateurs

d'organismes (2007, p. 9Ð10), signalant Žgalement des projets en cours d'organisation :

[É] Dans toutes les rŽgions visitŽes, les organismes sÕinterrogent sur les Žconomies
potentielles que les logiciels libres fonctionnant sous Windows pourraient reprŽsenter.
Les gens qui ont abordŽ la possibilitŽ dÕutiliser le syst•me dÕexploitation GNU/Linux
craignaient de manquer desoutien technique, mais lÕenvironnement Žvolue rapidement.
Un des organismes qui a participŽaux groupes de discussion nous a contactŽ
rŽcemment pour nous faire part de son projet deproduction dÕun environnement
dÕapprentissage basŽ sur la distribution Ubuntu de GNU/Linux.

C'est le rŽseau belge d'alphabŽtisation qui semble le plus avancŽ sur ces questions : des rŽunions

sur ces thŽmatiques sont organisŽes, des associations centrant leur action sur la rŽduction de la

Ç fracture numŽrique È151 travaillent en partenariat avec le rŽseau d'alphabŽtisation national, les

instruments informatisŽs promus sur le site du rŽseau (www.alpha-tic.be) renvoient pour la

151. Cf. discussion menŽe autour de la notion de Ç fracture numŽrique È dans la section intitulŽeDes sociŽtŽs de l'information ˆ celles
du savoir ? (p.12). 
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plupart ˆ des logicielslibres, etc.152. Dans le journal du rŽseau,Blampain (2012) prŽsente une

argumentation assez vive au sujet de la pertinence des logiciels libres pour la formation de base

d'adultes peu lettrŽs :

Les logiciels libres sont donc porteurs d'un vŽritable mouvement social qui rejoint les
prŽoccupations des acteurs de l'alphabŽtisation. Ces derniers cherchent, au-delˆ de
l'apprentissage de la lecture et de l'Žcriture, ˆ Žmanciper les apprenants en leur donnant
les outils et les langages nŽcessaires pour s'affirmer comme acteurs critiques et agissant
dans le tout social. Or, les acteurs du monde du logiciel libre dŽveloppent justement des
outils qui cherchent ˆ assurer qu'Internet et l'informatique soient au service de la
collectivitŽ et non au service des firmes commerciales et ce, afin offrir ˆ tous des outils
Žmancipateurs par rapport aux pouvoirs en place. Il appara”t donc que le choix du
logiciel libre en pratique d'alphabŽtisation est fondamental.

Ces arguments rappellent les engagements de l'alphabŽtisation conscientisante qui, du m•me

coup, se trouvent rŽactualisŽs avec ces dŽbats sur les technologies ˆ favoriser, au-delˆ de

considŽrations strictement Žconomiques. Apr•s avoir ŽtudiŽ les caractŽristiques des ressources

numŽriques disponibles ou ˆ dŽvelopper, un dernier th•me Žmergent de la revue de littŽrature,

relatif aux ressources, concerne les rŽseaux numŽriques existants pour soutenir les pratiques de

mutualisation entre les formateurs.

 3.3.5.3.  RŽseaux Žlectroniques pour la mutualisation des pratiques 

On constatera, ˆ nouveau, que ces rŽseaux semblent plus stables et mieux installŽs au QuŽbec

qu'en France. En effet,Hackett (2007, pp. 11Ð12) dŽcrit les rŽflexions nourries autour duforum

Pratiques du  rŽseau Espace Alpha, depuis sa crŽation en 1998 et visant ˆ mieux articuler les

apports de ce rŽseau informatisŽ ˆ des temps de rencontre en prŽsence pour la mutualisation des

pratiques et la formation continue des formateurs en alphabŽtisation.Plus rŽcemment, les

formateurs du rŽseau Lire et Ecrire en Belgique ont crŽŽ un site dŽdiŽ ˆ la mutualisation de

documents pŽdagogiques pour l'utilisation des TIC :

[É] le sitewww.alpha-tic.be [É] met ˆ disposition des fiches dÕanimation pour tous
formateurssouhaitant intŽgrer les nouvelles technologies dans leurs pratiques. Ce site
est con•u comme une plate-forme dÕinformation, de partage et de dialogue ˆ propos
des outils TIC/multimŽdias au service de lÕalphabŽtisation. Les formateurs externes qui
ont rŽalisŽ des animations sont invitŽs ˆ les publier sur le site. (Collectif dÕauteurs, 2013)

En France, les lieux de ressources pour les formateurs ont connu, ces derni•res annŽes et

particuli•rement en ële-de-France, de nombreuses restructurations :

Ainsi, les centres de ressources et de recherche pŽdagogique nationaux et implantŽs en
rŽgion parisienne ont connu des fortunes diverses, avec notamment : le dŽp™t de bilan
du ComitŽ de liaison pour lÕalphabŽtisation et la promotion Ð national (CLAP national)
en 1995 ; la fermeture du Centre de recherche pour lÕŽtude et la diffusion du fran•ais
(CREDIF) en 1996 ; la dissolution du Groupe permanent de lutte contre lÕillettrisme en

152. Collectif dÕauteurs. (2013). ƒtat des lieux de la rŽflexion sur le projet de lutte contre la fracture numŽrique en alphabŽtisation.
Lire et Ecrire Bruxelles.
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1999 ; lÕinstallation de lÕAgence nationale de lutte Contre lÕillettrisme (ANLCI) ˆ Lyon
d•s sa crŽation en 2000, ou encore, le dŽmŽnagement prŽvu du CNDP Montrouge ˆ
Lyon. Ë cela sÕajoutent de nombreux fonds documentaires actuellement en transit, suite
ˆ la rŽorganisation des agences dÕƒtat en charge de lÕaccueil, de la formation et de
lÕintŽgration des populations Žtrang•res en France, gŽnŽralement localisŽes ˆ Paris ou en
rŽgion parisienne. (Berg•re, 2008)

Si ces informations semblent datŽes, les restructurations, elles, n'ont pas cessŽ : ainsi, les

ressources rŽpertoriŽes par l'association Va Savoirs sont inaccessibles depuis que les

financements n'ont pas ŽtŽ reconduits (BeaunŽ, 2013) : le projet aura ŽtŽ financŽ de 2008 ˆ 2012

et le forum ŽlaborŽ pour permettre aux formateurs d'Žchanger ˆ propos des ressources a ŽtŽ

fermŽ. Si deux nouveaux projets153 semblent pouvoir fŽdŽrer ˆ nouveau les formateurs autour de

la question des ressources pour la formation des migrants peu lettrŽs, ils n'offrent pas d'espace de

mutualisation en ligne et on peut douter de leur pŽrennitŽ.

153. On pense ici auRŽseau Alpha qui a pour mission premi•re de rŽpertorier l'offre de formation et qui se dŽfinit d•s l'interface
d'accueil du site comme un Ç site d'information È ; le second projet a ŽtŽ rebaptisŽ rŽcemment Ç programme alphab   È : dans le cadre de
ce projet, un nouveau Ç lieu de ressources È, inaugurŽ le 13 fŽvrier 2015, vise ˆ Ç palier aux besoins des bŽnŽvoles du rŽseau qui ont
manifestŽ le besoin dÕavoir acc•s ˆ des ouvrages pour se documenter et mener ˆ bien ses ateliers. Les associations sont souvent
hŽsitantes dans lÕachat de ressources documentaires en raison du cožt financier. Elles se retrouvent bien souvent en difficultŽ dans les
choix ˆ faire face ˆ la multiplicitŽ des ouvrages. CÕest pourquoi Programme AlphaB souhaite mettre ˆ disposition de son rŽseau des
ressources papier [je souligne] pour accompagner bŽnŽvoles et salariŽs dans leurs objectifs d'enseignement È. 
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Synth•se du premier chapitre

Dans ce chapitre, on aura vu que la mondialisation des marchŽs financiers entretient des

Žconomies de la connaissance plut™t que l'Žmergence d'une Ç sociŽtŽ de la connaissance È

dŽmocratique et Žgalitaire. Les dŽploiements par vagues de TIC en Žducation signalent d'ailleurs

la tendance ˆ la marchandisation de l'Žducation (Dieuzeide, 1982 ; M¿eglin & Tremblay, 2008),

en contraste avec des dŽploiements fondŽs sur l'accompagnement des Žducateurs dans

l'utilisation d'artefacts informatisŽs au sein de leurs pratiques.

Les dŽveloppements des Žconomies de la connaissance sont manifestement liŽs ˆ l'apparition de

plus en plus dŽtaillŽe, voire allant jusqu'ˆ la prescription, d'utilisations de TIC dans les diffŽrents

rŽfŽrentiels de formation pour les actions de formation des migrants (peu lettrŽs). Bien que ces

utilisations puissent para”tre lointaines des besoins qui les caractŽrisent, on a cherchŽ ˆ montrer,

dans ce chapitre, qu'ils ne sont pas nŽcessairement dŽconnectŽs des usages liŽs ˆ l'informatique,

que cela engendre des besoins d'apprentissage et que ces instruments rev•tent un certain

potentiel pour le dŽveloppement des compŽtences comme pour l'intŽgration sociale de tous, y

compris de ceux qui sont les moins lettrŽs. La dŽtermination des contenus d'une alphabŽtisation

Žlargie, incluant les TIC, et celle d'une progression tenant compte des littŽracies pour les migrants

(peu lettrŽs) sont d•s lors identifiŽes comme des objets de recherches.

Mais, qu'il s'agisse de technologies en Žducation ou des migrants, les questions soulevŽes par leur

intŽgration paraissent instrumentalisŽes par les pouvoirs politiques, ce qui tend ˆ limiter les

processus affŽrents ˆ des contextes favorables, ˆ l'engagement volontaire des acteurs de terrain.

On rappellera d'ailleurs la faible reprŽsentation des adultes migrants dans les recherches relatives

aux processus d'intŽgration ou aux aspects didactiques. Si on a interrogŽ les Ç dŽchirures de la

mondialisation È en lien avec les Ç fractures numŽriques È, on peut aussi associer ces dŽchirures

au manque de recherches ˆ propos de l'expŽrience des adultes migrants, quand bien m•me elles

sont nŽcessaires ˆ la comprŽhension des phŽnom•nes engagŽs par la mondialisation des marchŽs.

De quels instruments disposent les chercheurs pour analyser les questions soulevŽes par les

utilisations de TIC dans la formation d'adultes migrants (peu lettrŽs) ? Dans le chapitre suivant, je

prŽsente le cadre de rŽfŽrence de ma recherche qui repose, entre autres, sur des concepts issus de

la didactique du FLE ainsi que sur certains de ceux issus des diffŽrentes gŽnŽrations des thŽories

de l'activitŽ (Engestršm, 2001).
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Chapitre II  : cadre de rŽfŽrence

 4.  Ancrage de la recherche au sein des didactiques 

4.1.  PluralitŽ des affiliations possibles 

Les pratiques de formation des adultes migrants s'associent, d'apr•sAdami (2012, p. 27), ˆ deux

principaux champs de recherches : les sciences de lÕŽducation et de la formation d'un c™tŽ, les

sciences du langage et la didactique des langues de l'autre.ƒtienne (2004, p. 61) les rapproche

plus largement des sciences humaines et, notamment, de la psychologie :

[É] les stagiaires rencontrent frŽquemment des probl•mes dÕordre psychoaffectif,
lÕapproche psychosociale est alors une rŽfŽrence essentielle. [É] Maryvonne Paul
explique en quoi la dimension psychanalytique est nŽcessaire en FLS [ndlr. Fran•ais
Langue Seconde]154 pour les primo-arrivants. La question des origines est rŽactivŽe,
lÕexil, Žv•nement extŽrieur, rŽinterroge lÕexil interne et son refoulŽ. Elle souligne ainsi la
dimension incontournable de lÕinconscient aux abords dÕune langue Žtrang•re.

Elle rel•ve Žgalement l'apport de disciplines inattendues et ce, principalement du fait de la

diversitŽ des profils de formateurs prenant en charge ces formations :

La formation de base se pratique depuis longtemps par des formateurs issus dÕhorizons
multiples. Nous avons pu remarquer que chaque formateur tire profit de sa formation
initiale, m•me si celle-ci semble, a priori nÕavoir que peu de rapport avec la formation
linguistique. [É] On a vu ainsi, une formatrice qui disposait dÕun CAP de cuisini•re,
rŽinvestir sa formation initiale pour construire un projet innovant avec un groupe de
stagiaires. (ibid.)

En contraste avec la pluralitŽ des affiliations possibles, on a remarquŽ la marginalisation du

champ tant en termes de Ç rŽcit historique È qu'en termes de recherches acadŽmiques, dans

diffŽrents textes traitant de ces pratiques155. Leur histoire ne semble pouvoir commencer qu'ˆ

partir des annŽes 1960, Žpoque ˆ partir de laquelle on peut en effet parler d' Ç alphabŽtisation de

travailleurs migrants È sans commettre d'anachronisme. Il est cependant bien connu que les

activitŽs de formation des adultes, Žtrangers ou non, lettrŽs ou non, sont plus anciennes :

154. Cuq et Gruca(2005, pp. 94Ð97) situent l'Žmergence du FLS dans les annŽes 1980 et pointent Ç l'usage de la lexie [É]
relativement instable È : la langue seconde peut correspondre, en fonction des auteurs, ˆ celle dont l'acquisition suit celle de la langue
premi•re mais les auteurs montrent que l'expression Ç langue premi•re È ne tient pas compte des locuteurs plurilingues : ils marquent
de ce fait leur prŽfŽrence pour l'expression Ç langue(s) de rŽfŽrence(s) È) et dŽfinissent la langue seconde comme celle qui Ç se
distingue des autres langues Žtrang•res prŽsentes [dans une aire donnŽe] par ses valeurs statutaires [É] È. Plus loin, ils prŽcisent que
dans les annŽes 1990, la notion de FLS se voit de Ç plus en plus intŽgrŽe au dŽbat scolaire È. Toutes les ramifications du FLE (FLS,
FOS, FLSco, FOU, FLP, FLI, etc.) peuvent dŽsigner des raffinements dans la description scientifique des situations didactiques et,
simultanŽment, une certaine perte de l'objet des activitŽs (Engestršm, 1987). 

155. Voir, par exemple, Adami,2009a, pp. 5Ð6 ; Berg•re & Deslandes, 2007 ; ƒtienne, 2004, 2008 ; Laurens, 2013, p. 119 ; Leclercq,
2007. 
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Des pratiques de Ç formation des adultes È existent depuis longtemps. Au XIXe et au
dŽbut du XXe si•cle, elles mettent en Ïuvre des mŽthodes actives, dans certains
mouvements dÕŽducation populaire (les cercles dÕŽtudes, par exemple), ou bien
reproduisent celles de lÕŽcole ou de lÕenseignement supŽrieur, comme cÕest le cas dans la
plupart des cours du soir. NŽanmoins les Ç formateurs È dÕalors suivent rarement eux-
m•mes une formation spŽcifique. (Laot & De Lescure, 2006a, p. 7)

On pourrait identifier lˆ des liens entre la formation des adultes migrants et l'Žducation

populaire : Cuq etGruca (2005, p. 18) signalent, par exemple que Ç plusieurs grandes avancŽes

mŽthodologiques dans [l'enseignement du fran•ais] aux Žtrangers se sont en partie faites sous la

pression d'ŽvŽnements non didactiques (la guerre de 1870 ou la dŽcolonisation par exemple) È.

Cela reste cependant l'objet d'un travail d'histoire qu'on ne peut ne serait-ce qu'entamer ici.

Le champ s'intŽressant aux pratiques de formation des adultes migrants, datŽes (pour ce qu'on

peut en dire) de plus d'un demi si•cle actuellement, peut encore •tre qualifiŽ d'Žmergent tant il

s'av•re marquŽ par cette marginalisation : serait-il dŽfinitivement Ç trop politique È pour accŽder

au rang de champ de recherches au sens acadŽmique ? J'ai cherchŽ, dans un premier temps, ˆ

rassembler l'ensemble des conceptualisations en relation avec la formation des migrants (peu

lettrŽs), parce qu'elles renvoient ˆ autant d'instruments disponibles pour l'analyse des

problŽmatiques contemporaines pour ce champ de pratiques.

J'aurais pu dŽbuter l'entreprise en partant de celles issues de la didactique du FLE : formŽe

rŽcemment dans ce secteur et spŽcialisŽe dans la prise en charge d'apprenants en situation

d'illettrisme ou d'analphabŽtisme, il me semblait Ç naturel È, initialement, de rattacher la

formation des migrants ˆ ce domaine de recherches. On verra, dans la suite, que le rapport entre

didactique du FLE et formation des migrants n'est ni Ç naturel È, ni le seul valable ou pertinent156.

Je commence donc par dŽcrire les apports provenant du champ de recherches intŽressŽ par

l'Žducation des adultes, afin d'Žclairer le cadre gŽnŽral qui les dŽtermine actuellement.

4.2.  Ë propos d'Žducation des adultes 

La rŽflexion deLeclercq (2007) est intŽressante, entre autres, dans la mesure o• elle vise ˆ

dŽconstruire la Ç marginalisation È de la formation de base au sein du secteur de la formation des

adultes. Elle commence en effet par y rappeler son inscription au plan juridique et institutionnel :

Les formations de base constituent un segment du marchŽ de la formation d'adultes.
Sur le plan institutionnel et juridique, elles sont intŽgrŽes dans le cadre gŽnŽral de la
formation tout au long de la vie. Elles sont censŽes participer ˆ l'amŽlioration des
compŽtences-clŽs auxquelles tout citoyen europŽen doit avoir acc•s (Commission
europŽenne, 2004) et accompagner les individus au cours de pŽriodes chaotiques de leur
trajectoire personnelle. (p. 13)

156. Entre autres, parce que, comme on l'a vu dans la partie intitulŽe(Trans)littŽracies : pour un Žlargissement des savoirs dits Ç de
base È, les adultes migrants n'ont pas uniquement besoin d'apprendre la langue fran•aise. On pourrait ajouter qu'ils ont besoin
d'apprendre uneautre langue que celle con•ue et formalisŽe dans les cadres actuels de rŽfŽrence pour ces enseignements (Rastier,
2013, pp. 26-32).
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Utiliser dans le titre de cette partie le terme Ç Žducation È plut™t que celui de Ç formation È rel•ve

d'un positionnement, fruit de l'analyse de l'Žvolution terminologique relative ˆ ce champ de

pratiques. Plus qu'une mise en perspective historique des dŽsignations, cette analyse permet de

mettre au jour certaines tendances lourdes pour l'Žducation, dans des cadres scolaires tout autant

que pour la formation des adultes. Il appara”t en outre que ces tendances sont activŽes d•s les

annŽes 1970 pour tous les publics d'apprenants, y compris ceux migrants.

 4.2.1. De l'Žducation permanente ˆ la formation tout au long de la vie

Laot etDe Lescure (2006b) montrent que la dŽsignation Ç formation des adultes È Žmerge ˆ

partir des annŽes 1950, notamment via la crŽation d'institutions telles l'AFPA ou l'INFA ;

l'expression Ç Žducation des adultes È, encore utilisŽe ˆ cette Žpoque, ne commence ˆ tomber en

disgr‰ce qu'ˆ la suite des accords de juillet 1971 qui instaurent (pourtant) la Ç formation

professionnelle continue dans le cadre de l'Žducation permanente È.

L'Žducation permanente est encore mentionnŽe lˆ, cependant dŽjˆ modifiŽe par sa conjugaison

explicite ˆ des motifs professionnels157. Laot (2002) Žvoque, sur ce point, la Ç prŽsence-absence È

de la notion dans les textes institutionnels ou scientifiques, jusqu'ˆ sa disparition au dŽbut des

annŽes 1990.Tanguy (2007) poursuit cette description en dŽmontrant que l'expression

Ç formation tout au long de la vie È, institutionnalisŽe avec la rŽforme de 2004, ach•ve, en

quelque sorte, la Ç prise de pouvoir È de la notion de formation sur celle d'Žducation.

L'histoire du champ consacrŽ ˆ l'Žducation des adultes renvoie elle-m•me ˆ une question assez

actuelle : Laot (2006, p. 4) relevait qu'il importe de la documenter pour ne pas oublier Ç que

dÕautres conceptions de lÕŽducation et de la formation des adultes que lÕinjonction actuelle faite

aux individus dÕentretenir leur propre employabilitŽ ont ŽtŽ dŽfendues par le passŽ [É] È158. Or,

force est de constater que le terme Ç formation È renvoie ˆ une nŽbuleuse au plan sŽmantique :

assez fortement associŽ ˆ une contestation des formes scolaires, il peut renvoyer Žgalement ˆ une

dŽviation des visŽes humanistes de toute entreprise d'apprentissage, avec l'idŽe d'un Ç formatage È

se rŽduisant ˆ Ç l'adaptation au poste de travail È (Laot & De Lescure, 2006b, p. 81).

Comment expliquer aussi l'Žtrange partition qui exclut les formateurs d'enseignants de la

catŽgorie des formateurs d'adultes ? Ou encore celle des Žtudiants de la catŽgorie des adultes ?

Les questions posŽes parLaot etDe Lescure (2006b)invitent donc ˆ revenir ˆ l'expression plus

datŽe d'Žducation des adultes :

157. Chiousse (2001, p. 53) montre que la loi Astier, votŽe en 1919, impose dŽjˆ une vision de la formation des adultes rŽduite ˆ celle
strictement professionnelle. 

158. Encore rŽcemment et plus spŽcifiquement en ce qui concerne la structuration des recherches sur la formation des adultes, Fejes
et Nicoll (2013) montrent que le repŽrage est malaisŽ : Ç [É] m•me sur une pŽriode donnŽe, le champ de la formation des adultes nÕa
jamais ŽtŽ une entitŽ homog•ne ni facilement identifiable. [É] La visibilitŽ de ce qui se passe aujourdÕhui est Žgalement
considŽrablement limitŽe par le fait que certains travaux de recherche ne sont pas publiŽs dans des revues traitant explicitement de
formation dÕadultes. Cette situation est due en partie ˆ la sŽparation des recherches en diffŽrentes spŽcialisations (adultes, formation
professionnelle, groupes professionnels, enseignement supŽrieur, apprentissage en milieu de travail, etc.) ayant recours ˆ des revues
spŽcialisŽes et en partie en raison de lÕhŽgŽmonie de lÕanglais dans les publications de recherche qui entra”ne un dŽficit de diffusion de
recherches scientifiques issues dÕautres univers linguistiques È.
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Existerait-il un plus petit dŽnominateur commun ˆ tous les formateurs de É ? Et o• se
situerait donc ce plus petit dŽnominateur commun sinon dans lÕacte Žducatif ? Serait-il
inŽvitablement si diffŽrent, cet acte, lorsquÕil sÕagit dÕenfants ou bien dÕadultes ? (p. 91)

L'apport du champ de recherches intŽressŽ par l'Žducation des adultes ˆ la rŽflexion sur la

formation des migrants peu lettrŽs rŽside alors particuli•rement dans le questionnement relatif

aux finalitŽs de la formation. Si les luttes pour l'Žducation permanente ont situŽ, au rang des

prioritŽs, le dŽveloppement culturel et personnel des individus quels qu'ils soient, des

rapprochements sont rapidement effectuŽs entre la formation des adultes et les impŽratifs liŽs ˆ

la mondialisation de la concurrence Žconomique :

En 1960, Raymond Vatier Žcrit quÕon ne peut concevoir le dŽveloppement de
lÕentreprise sans la promotion des hommes qui lÕaniment. Selon cette conception de
lÕŽducation permanente, le dŽveloppement culturel nÕest plus une prioritŽ, mais un effet
secondaire attendu. (Laot, 2002 p. 119)

Cette conception de l'Žducation permanente rend possible une lecture complŽmentaire de

l'expression Ç sociŽtŽ de la connaissance È dont on a traitŽ dans le premier chapitre,

principalement ˆ partir de la banalisation de l'utilisation de TIC. En effet, l'Žducation permanente

a ŽtŽ envisagŽe comme un moyen pour dŽvelopper des Ç sociŽtŽs de la connaissance È, sans •tre

nŽcessairement reliŽe ˆ des utilisations de TIC. Une problŽmatique majeure au sujet du

dŽveloppement de l'Žducation permanente pour l'Žmergence de Ç sociŽtŽs de la connaissance È se

concentre alors dans la prise en charge par les institutions publiques des dispositifs affŽrents.

Plusieurs auteurs montrent comment l'Education Nationale a cherchŽ ˆ se positionner en tant

qu'acteur de l'Žducation permanente.Laot (2002) analyse en ce sens le rejet, d•s la fin des annŽes

1950, des propositions faites par la Ligue de l'enseignement, ˆ la fois par les associations

d'Žducation populaire et par le patronat :

Au lendemain de la loi de 1971, la Ligue se trouve dŽpourvue face au mod•le qui se
dessine. Elle reconna”t lÕavancŽe Ç significative È de la loi, mais en souligne le risque :
non seulement elle Ç offre È le secteur de la formation ˆ lÕinitiative privŽe, mais encore
elle rŽduit considŽrablement son envergure en ne prenant en compte ni lÕaction socio-
culturelle, ni la formation du citoyen. Devant cette dŽconvenue, la Ligue abandonne
petit ˆ petit la revendication de la prise en charge de lÕŽducation permanente par le
service public. (p. 121)

De Lescure (2004, p. 9) identifie aussi l'absence de l'Education Nationale ˆ la table des

nŽgociations pour la promulgation des accords de juillet 1971. Il rapporte Žgalement les critiques

des organisations syndicales ˆ la loi finalisŽe :

La confŽdŽration gŽnŽrale du travail (CGT) a dŽplorŽ que le Conseil national du
patronat fran•ais (CNPF) soit Ç demeurŽ intransigeant devant notre revendication de
garantir une classification et une rŽmunŽration correspondant aux qualifications
acquises È. (p. 7)

MalgrŽ ce dŽfaut de taille, la loi de 1971 est per•ue comme un progr•s parce qu'elle favorisait une

rŽnovation de la politique de l'emploi ˆ partir du renforcement de la participation du mouvement
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syndical et de nouvelles possibilitŽs accordŽes aux employŽs pour nŽgocier leurs choix en termes

de formation.

Cette loi a toutefois eu pour effet de creuser des inŽgalitŽs entre entreprises et entre salariŽs, dans

l'acc•s ˆ la formation(Marion-Vernoux & ThŽry, 2008).Bourgeois (1998) montre aussi que

l'engagement en formation pour les adultes (et les individus de mani•re gŽnŽrale) s'av•re liŽ ˆ leur

perception des bŽnŽfices que leur procurera la formation : l'absence de revalorisation salariale ou

de reconnaissance statutaire appara”t comme un facteur explicatif assez puissant des faiblesses du

taux d'engagement en formation continue pour les adultes.

Tanguy (2007) permet d'approfondir la relecture des intŽr•ts naissants au sujet de Ç sociŽtŽs de la

connaissance È dans la deuxi•me moitiŽ du XXe si•cle : elle montre en effet que la loi de 1971 ne

renvoie pas ˆ une victoire des salariŽs mais ˆ un changement dans la conception de la formation,

devenant synonyme de dŽveloppements Žconomiques. L'auteure rel•ve que cette conception a

ŽtŽ ŽlaborŽe par des Žlites gouvernementales, entrepreneuriales et scientifiques (p. 36). Selon ce

point de vue, la loi de 1971 a autorisŽ, en quelque sorte, l'instrumentalisation des idŽes dŽfendues

par les promoteurs de l'Žducation permanente : Ç par maints aspects, ces militants de la formation

ont ŽtŽ les prŽcurseurs de la pensŽe managŽriale qui sÕest rŽpandue deux dŽcennies plus tard, en

France È (p. 47).

Tanguy croisela formalisation et la hausse des niveaux de qualifications requis pour accŽder ˆ

l'emploi ˆ l'absence de revalorisation statutaire et salariale, dŽmontrant que les effets de

Ç dŽclassement des dipl™mes È avaient ŽtŽ anticipŽs (p. 49) sans qu'il soit pensŽ nŽcessaire d'y

parer. Elle ach•ve son argumentation en contrastant les hŽritages de l'Žducation scolaire et de la

formation, soulignant l'influence grandissante des conceptions associŽes ˆ la formation sur celles

relatives ˆ l'Žducation :

La majoritŽ des Žtudes menŽes aujourdÕhui dans ce domaine font appara”tre la
formation comme condition premi•re dÕacc•s ˆ lÕemploi, en occultant les rapports
sociaux qui prŽsident ˆ cette relation entre titres et places. Les inŽgalitŽs sociales
apparaissent ainsi rŽsulter des inŽgalitŽs scolaires converties en inŽgalitŽs de formation.
Inversion de schŽmas de pensŽe qui abandonnent toute rŽfŽrence ˆ des changements
structurels et laissent accrŽditer lÕidŽologie dÕindividus responsables de leur situation.
Les thŽories de lÕacteur, dans lesquelles la formation sÕest insŽrŽe, ont pŽnŽtrŽ toutes les
sph•res de la sociŽtŽ et ont nourri la nŽgation de lÕomniprŽsence des effets de classe
dans la sociŽtŽ fran•aise, que les sociologues de lÕŽducation, avec P. Bourdieu et J.-C.
Passeron, avaient rŽussi ˆ repousser [É]. (p. 66)

Ces considŽrations peuvent para”tre ŽloignŽes des questions relatives ˆ la formation des migrants

mais il est finalement assez simple de les relier les unes aux autres, ˆ partir du constat de

l'obligation de formation imposŽe par le CAI : si les migrants ne suivent pas ou pas assez

rŽguli•rement ces formations, ils sont alors dŽsignŽs comme responsables de leur Ç non

intŽgration È. On prŽcisera aussi, dans la deuxi•me partie de la th•se, dans quelle mesure ce que
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dŽnonceRastier (2013) sous le nom d'Ç idŽologie managŽriale È s'identifie dans les cadres

institutionnels con•us pour la formation des migrants depuis l'instauration du CAI.

Dans la section suivante, je m'emploie toujours ˆ rassembler les conceptualisations en lien avec la

formation des adultes migrants (peu lettrŽs) enexaminant, cette fois, l'apport de ce qui peut •tre

dŽsignŽ sous le nom d'andragogie, bien qu'en termes d'usage, il n'y ait pas de dŽmarcation nette

entre pŽdagogie et andragogie (Chiousse, 2001, p. 119) et qu'on puisse y voir une dŽsignation

impropre au plan Žtymologique (Laot & De Lescure, 2006b, p. 83). En effet, il demeure

intŽressant de spŽcifier ce qui peut conditionner l'apprentissage pour des adultes migrants (peu

lettrŽs), puisqu'ils ne sont pas dans la situation d'enfants (natifs) scolarisŽs.

 4.2.2. Andragogie ?

Dans la base terminologiqueTermium du gouvernement canadien, le terme Ç andragogie È est

associŽ ˆ l'Žducation des adultes, l'Žducation permanente et celle continue. Une dŽfinition prŽcise

qu'il s'agit de la Ç science et [de la] pratique de l'aide Žducative ˆ l'apprentissage, pour les adultes,

hommes et femmes È, dont la source est identifiŽe au grand Robert de la langue fran•aise (1985).

L'utilisation de ce terme dans les recherches est relevŽe d•s le XIXe si•cle, notamment Ç dans

lÕÏuvre dÕAlexander Kapp en Allemagne en 1833 È (Fejes & Nicoll, 2013).

Un certain nombre de travaux ont cherchŽ ˆ mettre en Žvidence les spŽcificitŽs de l'apprentissage

ˆ l'‰ge adulte et j'ai retenu, en premier lieu, trois caractŽristiques pointŽes parCembalo etHolec

(1973, pp. 4-5) pour l'apprentissage des langues, mais dont on peut dire qu'elles dŽbordent de ce

cadre :

¥ l'engagement en formation est souvent motivŽ, voire contraint par des nŽcessitŽs

professionnelles ;

¥ la disponibilitŽ spatiale et temporelle des adultes est limitŽe (entre autres par les

contraintes professionnelles) ;

¥ la Ç disponibilitŽ intellectuelle particuli•re È des adultes peut •tre notamment liŽe ˆ la

gestion des diffŽrences entre les apprentissages formels et les apprentissages informels.

On retrouve ces trois caractŽristiques dans une publication plus rŽcente mais reformulŽes d'une

fa•on qui met en avant leur lien ˆ des contraintes :

¥ Ç Le manque de temps dž ˆ un horaire de travail chargŽ est per•u comme lÕobstacle le

plus important ˆ la poursuite de lÕŽducation et de la formation par pr•s de 60 % de ceux

qui dŽsiraient prendre un cours, mais ne lÕont pas fait.

¥ Relativement plus de femmes que dÕhommes ont mentionnŽ les obligations familiales

(26 % comparativement ˆ 15 %) et les soins aux enfants (17 % comparativement ˆ 4 %)

comme un obstacle ˆ lÕŽducation.
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¥ Les cožts ŽlevŽs et le manque de ressources financi•res furent signalŽs comme Žtant un

obstacle important ˆ la participation par 40 % des individus qui voulaient suivre un

cours, mais ne lÕont pas fait159 È.

Analysant les motivations des adultes vis-ˆ-vis de l'entrŽe en formation,Bourgeois (1998, p. 102)

distingue des facteurs internes (estime de soi, rapport ˆ l'apprentissage) et sociaux (habitus du

milieu social d'appartenance et du milieu familial en particulier) favorables ou non ˆ l'engagement

en formation. On notera que pour les publics peu lettrŽs et les migrants en particulier, la

formation intervient comme injonction extŽrieure dont dŽpend souvent leur maintien dans

l'emploi ou leur possibilitŽ de rŽsider dans le pays d'accueil. Les facteurs internes et sociaux

distinguŽs parBourgeois sont alors moins influents dans l'engagement en formation de ces

apprenants que l'obligation de se former, imposŽe par les institutions ˆ ces individus.

La recherche menŽe parBourgeois indique aussi que le cas de figure le plus dŽfavorable ˆ

l'engagement en formation est celui pour lequel l'individu se trouve dans une dynamique de

Ç prŽservation identitaire È alors que, simultanŽment, les enjeux de transformation identitaire de

la formation sont forts (p. 107) : or, c'est tout ˆ fait le cas des formations visant l'acquisition des

savoirs dits de base ou l'acculturation aux pratiques des lettrŽs, pour des migrants ou des natifs.

L'impact de ces formations sur l'identitŽ des apprenants peut donc •tre compris ˆ travers

l'observation des abandons ou de l'absentŽisme. Si les aspects interculturels sont pris en charge

par les formateurs au sein des contenus de formation, on peut espŽrer parer ces violences

symboliques mais on dŽtaillera ces approches spŽcifiques plus loin, dans la partie consacrŽe aux

concepts issus de la didactique du FLE (dans la section 4.3.2.3. ).

En ce qui concerne les spŽcificitŽs du dŽveloppement cognitif des adultes, on peut s'intŽresser

aussi aux facteurs favorables ˆ la continuation de la transformation de leurs savoirs et de leurs

compŽtences : Poissant (1998, p. 4) identifie, sur ce point, le degrŽ d'activitŽ physique et sociale,

le niveau d'Žducation et les compŽtences mŽta-cognitives. L'observation de ces trois dimensions

pour chacun des apprenants re•us en formation peut aider les formateurs ˆ orienter leurs choix

didactiques, ˆ les adapter aux profils des adultes rassemblŽs.

En termes d'approches Žducatives spŽcifiquement con•ues pour des publics adultes,Chiousse

(2001, p. 27-32) dŽcrit diffŽrentes initiatives rassemblŽes sous l'expression d'Ç ŽducabilitŽ

cognitive È et d'autres, associŽes ˆ Ç la pŽdagogie du projet È en particulier concernant les

ch™meurs de longue durŽe. Elle admet nŽanmoins qu'en r•gle gŽnŽrale, les approches utilisŽes

avec des enfants et celles dŽveloppŽes avec des adultes entretiennent des rapports Žtroits et, le

plus souvent, rŽciproques :

Ainsi, une grande partie des mŽthodes utilisŽes en pŽdagogie (pour les enfants) est
reprise en andragogie pour les adultes). [É] Les ateliers dÕŽcriture par exemple Ð qui
prennent place dans le cadre de formations de Ç dŽveloppement personnel È, de Ç lutte

159. Statistique Canada & DŽveloppement des ressources humaines Canada. (2001).Un rapport sur lÕŽducation et la formation des adultes au
Canada apprentissage et rŽussite. p. 3. Ottawa : Statistique Canada.
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contre lÕexclusion sociale et contre lÕillettrisme È sont la rŽplique de pratiques de Ç texte
libre È en classe crŽŽes par Freinet dans les annŽes 20. Cependant, quelques-unes des
mŽthodes dÕapprentissage rŽpertoriŽes semblent avoir ŽtŽ crŽŽes spŽcifiquement ˆ
lÕattention du public adulte. Quelquefois, elles sont ensuite rŽadaptŽes pour les publics
plus jeunes. (p. 26)

Au-delˆ d'approches spŽcifiques, une dimension particuli•rement vive concerne la prise en

compte des expŽriences antŽrieures des apprenants, ou de leur expŽrience dans un sens plus

gŽnŽral.Deux axes de recherches se sont dŽveloppŽs, particuli•rement en Žducation des adultes,

ˆ propos des apprentissages dits informels et de ceux dits expŽrientiels.

Cristol etMuller (2013, p. 17) rel•vent que Ç la premi•re fois o• fut utilisŽe l'expression

apprentissage informel dans le champ de la formation des adultes serait due ˆ Edouard Lindeman

dans un article datant de 1926 È .Peter (2011) prŽcise, quant ˆ lui, que Ç lÕidŽe dÕapprentissage

informel a toujours existŽ, que cela soit le ''tour de main'' qui se transmettait par compagnonnage

dans la culture ouvri•re, ou bien dans [É]les situations dÕapprentissage non structurŽes [É] qui

dŽbouchent sur des acquisitions incidentes [É] dontles bŽnŽfices sÕav•rent parfois plus fŽconds

que les apprentissages formels È160.

Depuis les premi•res conceptualisations des apprentissages informels, les dŽsignations associŽes

ˆ ces apprentissages se sont accumulŽes ; on en propose donc une synth•se indiquant, pour

chaque dŽsignation, les attributs qui permettent de les distinguer les unes des autres :

DŽsignations Attributs

Apprentissage rŽflexif intention

Apprentissage incident, fortuit, accidentel, É ŽvŽnements, soudainetŽ

Apprentissage implicite r™le de lÕattention

Apprentissage professionnel organisation, environnement dÕapprentissage

Apprentissage situŽ, tacite lieu, organisateur des apprentissages

Apprentissage nomade, pervasif, ubiquitairer™le des technologies

Apprentissage expŽrientiel action, auto-structuration

Tableau 6 : types d'apprentissages associŽs aux apprentissages informels et attributs, adaptŽ de
Cristol et Muller (2013)

Peter (2011) dŽcrit une pratique de formation basŽe sur la mise en rŽcit d'Ç histoires de vie È qui

met particuli•rement en relief Ç ce qui rend lÕapprentissage vivant È. Une autre rŽflexion

intŽressante est celle menŽe parCarrŽ (2005) autour de la notion d'Ç apprenance È comme

Ç attitude ou ensemble de dispositions favorables ˆ l'acte d'apprendre sous toutes ses formes È (p.

118) : elle rassemble des considŽrations relatives ˆ l'utilisation de TIC et des techniques d'auto-

rŽgulation des apprentissages par les individus eux-m•mes, en dehors et dans des contextes

formels dŽdiŽs aux apprentissages.

160. Engestršm (1987, p. 147) montre que les travaux de Bateson participent ˆ ces rŽflexions, notamment via la dŽtermination des
Ç deutŽro apprentissages È en 1942, liŽs ˆ l'apprentissage dans l'action.
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Les recherches qui se sont intŽressŽes aux apprentissages dits expŽrientiels peuvent •tre inclues

dans celles relatives aux apprentissages informels. Elles peuvent s'en distinguer aussi : par

exemple, avec l'accent mis sur la valeur des connaissances acquises dans l'action, comparable ˆ

celle des connaissances ŽlaborŽes par les scientifiques.Wittorski (2001) argumente ˆ ce propos en

dŽmontrant les similaritŽs entre la dŽmarche d'apprentissage par l'expŽrience et celle du

chercheur :

L'individu agit donc comme un chercheur au sens o• : il construit, dans un premier
temps, une problŽmatique (ou un cadre de lecture de la situation) ; il pose ensuite des
hypoth•ses en agissant selon un certain mod•le d'action ; il vŽrifie enfin ses hypoth•ses
en analysant les rŽsultats de son action. (p. 4).

Ces deux axes de recherches intŽressent les formateurs de migrants parce que, comme on le verra

dans la section 4.3.2.3., du fait de leur immersion dans la sociŽtŽ d'accueil, la part entre les

processus d'acquisition et ceux d'apprentissage est inverse ˆ celles des apprenants d'une langue

Žtrang•re dans leur pays d'origine.

On retiendra donc des recherches en Žducation des adultes, les discussions relatives aux finalitŽs

des formations ainsi que tous les facteurs qui peuvent affecter l'entrŽe, le suivi et la finalisation de

ces formations par les apprenants migrants (peu lettrŽs), de m•me que ce qui caractŽrise la variŽtŽ

des expŽriences d'apprentissage, notamment dans le cas d'une immersion dans une sociŽtŽ

Žtrang•re. Tous ces aspects influent sur les pratiques de formation, ne serait-ce qu'en cas

d'absentŽisme.

S'il est connu que les formateurs employŽs dans le secteur de la formation des adultes migrants

n'ont pas nŽcessairement ŽtŽ formŽs ˆ la didactique du FLE, il est cependant assez clair qu'elle

constitue une discipline de rŽfŽrence, importante, pour ces activitŽs.Je prŽsente donc, dans la

suite, les mŽthodologies et concepts auxquels je me suis rŽfŽrŽe en tant que formatrice et dont je

sais, par l'expŽrience et la recherche, qu'ils ont, d'une certaine mani•re, pŽnŽtrŽ les

reprŽsentations et les pratiques d'une part croissante des formateurs intervenant dans ces

formations161.

4.3.  ƒlaborations didactiques issues des recherches menŽes en FLE 

Adami (2009a, pp. 16Ð17) identifie des activitŽs de formation d'adultes AlgŽriens pour

l'apprentissage du fran•ais en1957 ˆ l'initiative du CREDIF (Centre de recherche et d'Žtude pour

la diffusion du fran•ais)162. Elles dŽsignent un ancrage Ç historique È, en didactique du FLE,

161. Depuis les annŽes 2000, les cahiers des charges de dispositifs de formation orientent le recrutement de formateurs qualifiŽs en
FLE (Leclercq, 2012, p. 187). ƒtienne (2004, p. 141) signale Žgalement que Ç les enseignants FLE sont de plus en plus nombreux ˆ
travailler dans le secteur social È.

162. Berg•re et Deslandes (2007) identifient l'Žlaboration Ç d'une mŽthode par le Centre d'Žtudes du fran•ais ŽlŽmentaire È, futur
CREDIF, en 1954. Le CREDIF est en effet issu du Centre d'Žtudes du fran•ais ŽlŽmentaire gŽrŽ par l'UNESCO depuis la fin des
annŽes 1940, il est crŽŽ en1959 et rattachŽ ˆ l'ENS de Saint-Cloud : ses activitŽs s'ancrent dans la recherche et s'articulent ˆ celles du
BEL (Bureau d'Žtudes et de liaison pour l'enseignement du fran•ais dans le monde), Žgalement crŽŽ en 1959, aujourdÕhui connu sous
le sigle BELC (ajout de la notion de civilisation) et rattachŽ au CIEP (Centre International d'Etudes PŽdagogiques) : Ç la notoriŽtŽ du
BELC s'Žtait surtout affirmŽe par l'organisation de stages annuels (dits longs) destinŽs aux enseignants fran•ais et Žtrangers appelŽs ˆ
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d'activitŽs de formation d'adultes n'ayant pas le fran•ais comme langue de rŽfŽrence. Mais, plus

d'un demi-si•cle apr•s cette expŽrience et celles qui ont succŽdŽ,Laurens (2013, p. 188) rel•ve

que :

[É] pour lÕenseignement du fran•ais aux adultes migrants, les principes, outils et
ressources du FLE nÕŽtaient pas gŽnŽralement considŽrŽs comme utilisables, dans les
reprŽsentations circulantes dÕune partie, voire dÕune majoritŽ, des acteurs de ce secteur,
alors que nous constations le contraire dans notre pratique au quotidien sur le terrain
[É].

Cet Žcart entre l'ancrage historique et l'affiliation des pratiques de formation des migrants ˆ la

didactique du FLE s'av•re suffisamment dŽlicat pour se voir seulement ŽvoquŽ. Son Žtude

indique, de plus, que des ŽvŽnements rŽcents, de rejet ou de spŽcification de cette filiation, ont

notamment pour effet de la rappeler vivement. Je prŽciserai donc, dans la section suivante, les

aspects historiques qui peuvent Žclairer les rapports de la didactique du FLE ˆ la formation

d'adultes migrants (peu lettrŽs).

 4.3.1. Clarifier les discours sur la prise en compte des adultes migrants (peu
lettrŽs) en FLE

Dans des textes parus depuis la fin des annŽes 1990, plusieurs praticiens-chercheurs prŽoccupŽs

par la formation des adultes migrants ont ŽvoquŽ ou analysŽ des mouvements de

dŽveloppements conjoints et d'autres, de dŽsintŽr•t, de la part des didacticiens du FLE. Ces

textes montrent qu'apr•s le Ç bricolage È des annŽes 1960(Leclercq, 2011, pp. 20Ð22), les

productions scientifiques ˆ caract•re didactique s'intensifient en direction des publics migrants

(Laurens, 2013, p. 119 ; Leclercq, 2007, pp. 17Ð18). Ils montrent aussi que, suite aux crises

Žconomiques liŽes aux chocs pŽtroliers, ces productions diminuent (ƒtienne, 2004, p.12), sans

pour autant que les expŽrimentations sur le terrain s'en trouvent ralenties (Berg•re & Deslandes,

2007)163.

Plusieurs raisons sont amenŽes pour expliquer ce dŽsengagement : par exemple,Adami (2009a,

pp. 5Ð6) fait Žtat d'une tension supportŽe par la didactique du FLE nŽcessitant une certaine

Ç neutralisation du contexte social [É] pour exister comme science È. On peut relever sur ce

point que la premi•re ma”trise de FLE est crŽŽe en 1984 (Cuq & Gruca, 2005, p. 148).ƒtienne

(2004, p. 141) rappelait cependant qu'il importe, pour toute science humaine, de ne pas se limiter

Ç ˆ une rŽflexion purement [É] thŽorique [mais bien de] se nourrir de lÕexpŽrience du terrain È.

Dans une publication ultŽrieure, ˆ caract•re plus militant, elle prŽsentait d'autres motifs ˆ ce

dŽsengagement des didacticiens du FLE vis-ˆ-vis de la formation des migrants :

La marginalisation des publics non scolarisŽs sÕest rŽalisŽe tant au niveau didactique
quÕau niveau politique. On a estimŽ que lÕalphabŽtisation relevait dÕun traitement social

exercer des responsabilitŽs pŽdagogiques ou de diffusion È (Cuq & Gruca, 2005, pp. 35Ð36). 

163. Ç [É] absence de publication scientifique ne signifie pas absence dÕexpŽrimentation. Bon nombre des recherches prŽconisŽes ont
ŽtŽ effectuŽes sur le terrain, empiriquement. Les outils pŽdagogiques crŽŽs dans ce contexte ont ŽtŽ publiŽs par les associations ou ˆ
compte dÕauteur et restent souvent mal connus en dehors dÕun cercle limitŽ de professionnels È. 
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et non pŽdagogique etexagŽrŽment pensŽ que nÕimporte qui Žtait en mesure de
faire de lÕalphabŽtisation [je souligne] avec de faibles moyens.164

Avec cet extrait, on rel•ve une autre idŽe re•ue relative ˆ la formation de migrants (peu lettrŽs) ˆ

propos de laquelle on reviendra en dŽtail, notamment dans la partie4 .6 .Au sujet du

dŽsengagement des didacticiens,Leclercq (1999, p. 24 ; 2007, p. 18) dŽcrit des changements au

plan des financements et des dispositifs de formation qu'on peut relier ˆ l'impact social des crises

Žconomiques. Elle identifie Žgalement une alternance de Ç sectorisation/dŽsectorisation È des

publics migrants qui dessert leur identification165 :

Ce secteur est tant™t considŽrŽ comme spŽcifique sur le plan politique (liens avec les
probl•mes d'immigration) et sur le plan pŽdagogique (prioritŽ ˆ l'apprentissage de la
langue du pays d'accueil considŽrŽe comme langue Žtrang•re). Tant™t il est vu comme
faisant partie intŽgrante de la formation postscolaire des publics de niveau infra V.
Cette alternance de mouvements de sectorisation / dŽsectorisation (Leclercq, 1995)
suscite quelques points de friction institutionnelle. Il n'existe pas de cadre unifiŽ pour
une politique de formation aux compŽtences de base, s'adressant ˆ la fois aux publics
issus de l'immigration et aux publics de langue maternelle fran•aise, malgrŽ des
tentatives pour instruire ce dossier. (Leclercq, 2007, p. 22)

Dans les annŽes 1960, par exemple, les travailleurs migrants n'Žtaient pas distinguŽs des autres

travailleurs dans les formations initiŽes par les syndicats (Adami, 2009a, p. 18). Mais

l'intensification des recherches dans les annŽes 1970, la structuration de ce champ d'action qui se

marque durant cette dŽcennie (Leclercq, 2011, pp. 22Ð26) tend ˆ sectoriser ces pratiques. Si, ˆ

partir des annŽes 1980, une dŽsectorisation de plus en plus marquŽe s'observe, entre autres du

fait del'invention de l'illettrisme (Lahire, 2005), celle actuelle tend ˆ s'affaiblir avec la crŽation du

CAI puisqu'il ne s'adresse et ne consid•re que des apprenants Žtrangers.

Les textes compulsŽs au sujet des rapports entre les Žlaborations didactiques pour l'enseignement

du FLE et les pratiques de formation des migrants signalent en effet une certaine reprise des

dŽbats et des publications didactiques ˆ partir des annŽes 2000, du fait des rŽformes de la

formation des migrants et, en particulier de la dŽtermination du CAI et du DILF (Berg•re &

Deslandes, 2007 ; ƒtienne, 2008). C'est donc principalement la pŽriode allant du milieu des

annŽes 1980 au dŽbut des annŽes 2000 qui peut •tre pointŽe comme une pŽriode de

dŽsengagement des didacticiens du FLE vis-ˆ-vis de la formation des migrants166.

164. ƒtienne, S. (2008). Ç !AlphabŽtisation! È, un concept ˆ Žtudier de pr•s. FŽdŽration nationale des AEFTI. ConsultŽ le 21/02/14,
de : http://aefti.eu/dossiers/droit-a-la-langue/%AB-alphabetisa 

165. Sur ce point, voir aussi (Leclercq & Vicher, 2002). On verra cependant que l'Žvolution des mŽthodologies du FLE dans les
annŽes 1980 propose des concepts aptes ˆ rŽsister ˆ ces dŽsectorisations : l'approche dite communicative assouplit les prŽconisations
mŽthodologiques notamment pour favoriser l'adaptation des enseignants aux groupes dont ils sont responsables, la notion d'analyse
des besoins Žtant l'un des apports forts d•s la publication du Niveau-seuil (Coste et al., 1976).

166. On a cependant relevŽ que Py (1994, p. 45) signale un certain nombre de travaux dans le courant de la dŽcennie des annŽes 1980
et dans le domaine spŽcifique de l'acquisition des langues qui ont pu nourrir les analyses relatives aux publics migrants. Une requ•te
sur Google Scholar ciblŽe sur la pŽriode 1980-2000 et composŽe des mots clŽs suivants : Ç acquisition langue* "milieu naturel"
migrant* È , donne392 rŽsultats. Cela dit, les acquisitionnistes s'intŽressent au Ç processus d'appropriation naturel, implicite,
inconscient [É] È (Cuq & Gruca, 2005, p. 113) et se distingue donc assez fortement des analyses des processus mis en Ïuvre dans
des conditions d'enseignement et d'apprentissage formelles.
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Il est alors intŽressant d'analyser certains ŽvŽnements rŽcents, notamment parce qu'ils semblent

Ç trahir È la permanence des liens de ce secteur d'activitŽs ˆ la recherche en didactique du FLE.

Dans la poursuite des rŽformes impulsŽes par les directives europŽennes relatives ˆ la gestion

commune des politiques migratoires, l'instauration du label qualitŽ FLI (Fran•ais Langue

d'IntŽgration) par dŽcret167 a soulevŽ un vif dŽbat au sein de la communautŽ des didacticiens du

FLE (Puren, 2014) : alors que ceux qui ont participŽ ˆ l'Žlaboration du label clamaient le besoin

de reconnaissance du secteur et propulsaient ce label comme un instrument au service de cette

reconnaissance, leurs dŽtracteurs mettaient en avant la rŽcupŽration politique de questions

scientifiques qui donnait lieu ˆ des ingŽrences au sein des programmes universitaires et qui

lŽgitimait, simultanŽment, une nouvelle violence symbolique liŽe ˆ l'obligation de formation pour

l'obtention des titres de sŽjour (Arditty, 2013).

L'intensitŽ de cette controverse rŽvŽlait, d'apr•s moi, la position singuli•re de la formation des

migrants au sein de la didactique du FLE : elle y figure, en quelque sorte, comme Ç un enfant

illŽgitime È dont Ç ces parents-lˆ È s'occupent mais secr•tement ou Ç ˆ couvert È, ce qui induit des

productions, en termes quantitatifs, plut™t restreintes. De ce point de vue, les motifs relatifs au

faible intŽr•t thŽorique de la formation d'adultes migrants ne tiennent pas longtemps : on

constatera d'ailleurs, dans les sections qui suivent, que par le passŽ, la prise en compte des publics

migrants a participŽ ˆ des Žvolutions majeures pour le champ de recherches auquel renvoie la

didactique du FLE.

 4.3.2. RŽfŽrences mŽthodologiques et conceptuelles issues de la didactique du FLE

 4.3.2.1.  ƒpoque Ç audio-visuelle È 

En termes de mŽthodologies pour l'enseignement et l'apprentissage des langues Žtrang•res dans

les annŽes 1960-1970, l'intŽr•t des didacticiens se concentrait autour des approches dites SGAV

(Structuro-Globale Audio-Visuelle), inspirŽes ˆ la fois des thŽories comportementalistes de

l'apprentissage, du structuralisme en linguistique et des dŽveloppements des technologies audio-

visuelles (cinŽma, radio, tŽlŽvision). Encore imprŽgnŽe des courants mŽthodologiques

prŽcŽdents, Ç la le•on SGAV È s'organise selon un rituel fixe et rigoureux en cinq phases168 (Cuq

& Gruca, 2005, pp. 262Ð263). Mais, d•s les annŽes 1970, cette organisation est critiquŽe et donne

lieu ˆ des propositions d'assouplissement qui engendrent ce que Ç historiens de la didactique du

FLE caractŽrisent de seconde gŽnŽration [SGAV] È (ibid.). Au cours du troisi•me colloque

international SGAV organisŽ en 1974 sous l'Žgide du CREDIF, plusieurs contributions font Žtat

de rŽflexions relatives aux publics migrants.

167. DŽcret n¡ 2011-1266 du 11 octobre 2011 relatif ˆ la crŽation dÕun label qualitŽ intitulŽ Ç!Fran•ais langue dÕintŽgration!È, 2011-
1266. RŽcupŽrŽ de : http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?cidTexte=JORFTEXT000024659119, page consultŽe le
27/07/14

168. prŽsentation d'un dialogue enregistrŽ accompagnŽ d'images, explications Ç image par image È, rŽpŽtition pour la correction
phonŽtique et la mŽmorisation des structures, exploitation ou rŽemploi Ç dans des situations lŽg•rement diffŽrentes È, transposition
dans des Ç jeux de r™le È par exemple. 
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Cortes (1974, pp. 289Ð297) prŽsente, par exemple, une expŽrience menŽe dans un cadre

d'Žducation permanente, pour la formation d'ouvriers. Ë la suite de la prŽsentation de cette

expŽrience, l'auteur de la communication interroge la raideur de la mŽthodologie en vigueur :

Ç que la classe prenne un tour didactique tr•s affirmŽ et c'est l'ensemble de leurs moyens

d'expression que l'on risque de bloquer È (p. 297), allant m•me jusqu'ˆ affirmer que Ç l'Žducation

permanente ne se fait pas au moyen d'un matŽriel prŽfabriquŽ. La mort du manuel, de tout

manuel est confirmŽe par elle È (p. 296). L'important besoin de construction de ressources en

fonction des groupes d'adultes formŽs Žmerge donc t™t, si on met en regard ces affirmations avec

celles relevŽes dans la section 3.3.5.2. , au sujet des ressources informatisŽes.

Poilroux etColombier (1974, pp. 321Ð325) approfondissent l'analyse des diffŽrents probl•mes

posŽs par l'application de la mŽthodologie SGAV avec les publics d'adultes migrants, relevant

notamment l'importance des questions interculturelles. Celles-ci sont soulevŽes ˆ la fois par les

fonctions de l'image et par les reprŽsentations de la formation qui sont vŽhiculŽes par les cultures

d'origine. Pour ce dernier point, les auteurs prŽcisent qu'une adaptation partielle de la

mŽthodologie ne saurait constituer une prise en charge suffisante des questions interculturelles :

L'apprentissage est liŽ aux degrŽs d'identification auquel parvient l'auditoire par rapport
aux situations et aux dialogues prŽsentŽs. [É] On ne rŽsout pas le probl•me en
prŽsentant dans le dialogue des immigrŽs s'exprimant en fran•ais : cet autre mod•le,
celui de l'immigrŽ assimilŽ [É] est peut-•tre encore plus insupportable. (pp. 324-325)

Au sujet de l'utilisation des images, les auteurs dŽcrivent lesdifficultŽs des apprenants concernant

Ç l'identification d'un personnage d'une image ˆ l'autre ; la stylisation dans le dessin ; la

convention qui rŽgit l'utilisation de la sŽquence d'images pour reprŽsenter la succession dans le

temps È (p. 322). Ils pointent, plus loin, l'attrait pour les industriels des mŽthodologies appuyŽes

sur les dŽveloppements technologiques, la concurrence forcŽe que cela gŽn•re entre les

organismes de formation169 ainsi que l'apparition d'une contradiction pour les acteurs de terrain :

Il arrive aussi que l'acte de foi aveugle dans la machine soit utilisŽ comme argument
pour rŽduire la durŽe de la formation [É], les organismes les plus conscients des
impŽratifs incompressibles d'une vraie formation apparaissant alors comme incapables
de modernitŽ et d'efficacitŽ. (p. 323)

Ces auteurs mettent cependant en garde contre Ç une pratique de l'audio-visuel qui reproduirait

au niveau pŽdagogique quelque chose de cette division du travail, la machine restant l'instrument

du pouvoir du formateur È, plaidant de ce fait pour que formateurs et organismes ne rel•guent

pas ces questions trop rapidement en renon•ant ˆ des exploitations pŽdagogiques des

technologies audio-visuelles avec ces publics170.

169. Ç Dans le contexte actuel, la technologie Žducative renforce le clivage entre les organismes dans le champ particulier de la
formation des travailleurs Žtrangers, en fonction des investissements pŽdagogiques qu'ils peuvent consentir È (p. 323)

170. Sur ce point et au sujet des campagnes d'alphabŽtisation ˆ l'international, des difficultŽs dans la gŽnŽralisation des technologies
aujourdÕhui dites de l'information et de la communication sont observŽes d•s 1981 : Ç On sait par ailleurs l'appui que peuvent fournir
au texte les auxiliaires audiovisuels, des plus simples aux plus complexes. Les premiers Ð affiches, tableaux de feutre, films fixes,
diapositives, films en boucle, radiovision, etc. - ont ŽtŽ ŽtudiŽs et utilisŽs d•s les premi•res campagnes d'alphabŽtisation dans les
annŽes cinquante. [É] La plupart des questions que l'on se posait au sujet de la production et de l'utilisation de ce matŽriel Ð dont on
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Ils abordent finalement le probl•me posŽ par la prŽdominance, dans la mŽthodologie SGAV, des

compŽtences orales : Ç diffŽrer la rŽponse ˆ une demande en lecture-Žcriture conduira

frŽquemment ˆ provoquer l'abandon de la formation È (p. 323). Allant plus loin, ces auteurs

montrent que les besoins des migrants peuvent remettre en question cette prioritŽ de l'oral sur

l'Žcrit, prŽgnante dans les mŽthodologies depuis le dŽbut du XXe si•cle, notamment dans la

mŽthodologie directe171. Ils marquent, du m•me coup, leur rejet de programmes de formation

fonctionnels, pris dans un sens restreint (p. 325).Poilroux etColombier concluent sur des

remarques qui augurent l'Žmergence d'une nouvelle approche mŽthodologique de l'enseignement

des langues :

La considŽration du contenu et de son organisation abstraite est sans doute moins
dŽterminante dans les choix pŽdagogiques que certains autres ŽlŽments de la situation
de formation, notamment le public (du point de vue culturel et socio-Žconomique) et le
cadre institutionnel. Le respect de ce quasi-truisme (qui porte en lui le principe de la
diversification des modes d'intervention) est la condition essentielle du progr•s
pŽdagogique en ce domaine. (ibid.)

De ces travaux, on peut retenir l'importance de l'adaptation des programmes de formation et des

ressources choisies (ou construites) aux groupes de formŽs ainsi que la pertinence de la rŽflexion

interculturelle, particuli•rement en ce qui concerne l'utilisation de Ç nouvelles technologies È, soit

ici, celles audio-visuelles. Deux ans apr•s l'organisation de ce colloque autour des questions

soulevŽes par l'application des mŽthodologies SGAV, la publication duNiveau-Seuil (Coste et al.,

1976) dŽtermine l'Žmergence de ce qui sera nommŽ Ç l'approche communicative È : on verra dans

la suite que les Žlaborations didactiques affŽrentes ont particuli•rement tenu compte des publics

migrants.

 4.3.2.2.  ƒpoque Ç communicative È 

Au plan mŽthodologique, ce qui distingue l'approche communicative des mŽthodologies

prŽcŽdentes consiste ˆ la fois dans la prise de distance assez radicale avec l'enseignement des

langues comme enseignement d'un code172 et vis-ˆ-vis de l'imposition rigoureuse d'un

dŽroulement des cours : Puren (1994, p. 51) explique cette absence Ç [de] cohŽrence

mŽthodologique forte du fait de la prioritŽ accordŽe au respect des stratŽgies individuelles

dÕapprentissage È. Ainsi, l'enseignant est invitŽ ˆ respecter les Ç trois principes fondamentaux

[pour] la spŽcification des objectifs d'apprentissage, qui doivent •tre : axŽs sur les besoins, centrŽs

use aujourdÕhui sans complexes Ð se sont rŽvŽlŽes inutiles, mal posŽes ou fausses, ou bien elles ont ŽtŽ, depuis, rŽsolues. On ne
pourrait pas •tre aussi optimiste en ce qui concerne l'emploi des ''moyens de grande information'' (presse, radio, tŽlŽvision, cinŽma) ˆ
des fins Žducatives. De par leur nature, leur expansion, les domaines qu'ils couvrent, ils dŽpassent de beaucoup l'alphabŽtisation,
l'Žducation des adultes et l'Žducation tout court. Se voiler la face devant leur extraordinaire puissance et leur dangereuse aptitude ˆ
modeler la vie individuelle et sociale n'est qu'un signe de faiblesse È (Lestage, 1981, p. 23).

171. L'originalitŽ de cette mŽthodologie Ç consiste ˆ utiliser d•s les dŽbuts de l'apprentissage et d•s la premi•re le•on, la langue
Žtrang•re pratique en s'interdisant tout recours ˆ la langue maternelle [...] È (Cuq & Gruca, 2005, p. 256).

172. Ç La pire solution dans l'enseignement des langues, fut-ce ˆ un Ç niveau-seuil È, serait donc de prŽsenter la parole comme un
code, c'est-ˆ-dire de donner ˆ l'apprenant des moyens d'expression, des actes de parole qui seraient rigides, biunivoques, au point de
transformer l'Žnonciation de la langue enseignŽe en ''code restreint'' È (Coste et al., 1976, p. 87).
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sur l'apprenant, fonctionnels È ; mais il est rendu libre d'adapter ce cadre tr•s gŽnŽral aux

circonstances et aux groupes auxquels il enseigne.

LeNiveau-seuil est con•u comme un outilmodulable, pour guider les enseignants dans l'analyse

des besoins d'apprentissage de cinq publics spŽcifiques, parmi lesquels Ç les travailleurs migrants

et leurs familles È occupent le deuxi•me rang (p. 47), derri•re les touristes et les voyageurs.

L'ouvrage contient des inventaires langagiers distinguant des actes de parole, des aspects

grammaticaux ainsi que des objets et notions ˆ mobiliser dans les formations afin que les

apprenants acqui•rent Ç une compŽtence minimale de communication [devant] •tre caractŽrisŽe

de mani•re fonctionnelle, c'est-ˆ-dire par rapport ˆ ce que cette compŽtence permet de faire È

(p. 2)173.

Les spŽcificitŽs des publics migrants174 ainsi que leurs besoins dans les cinq domaines d'activitŽ

langagi•re retenus pour tous les publics175 sont ensuite dŽcrits dans l'ouvrage. Ces descriptions

mettent notamment en avant les Ç incidences sur les Žchanges verbaux ˆ l'intŽrieur de la famille È

liŽes au r™le de liaison que peuvent avoir les enfants avec les services publics ou privŽs (p. 67).

L'importance de l'Žcrit en milieu professionnel est relevŽe, tant en ce qui concerne la mise en

Ïuvre de consignes que les dŽmarches liŽes ˆ la recherche d'emploi (p. 68). La description des

besoins des migrants dans le cadre des relations grŽgaires est, quant ˆ elle, reconnue comme Žtant

limitŽe du fait des conditions d'accueil et donc rŽduite aux contacts professionnels, ˆ la vie

syndicale, ou Žventuellement aux clubs sportifs. En ce qui concerne la relation aux mŽdia, elle est

dite Ç potentiellement riche et diversifiŽe pour les migrants È (p. 70) ; nŽanmoins, les auteurs

rel•vent qu'y accŽder, pour eux, reste compliquŽ, notamment du fait de l'absence de scolarisation

mais aussi ˆ cause du manque de matŽriel pŽdagogique adŽquat. Ils ouvrent finalement la

rŽflexion en ces termes :

Les travailleurs migrants et leurs familles constituent sans doute le public dont les
besoins langagiers sont les plus importants. [É] On a eu trop tendance ˆ estimer que
l'apprentissage de la langue Žtrang•re par les migrants pouvait se rŽduire ˆ la ma”trise de
quelques consignes professionnelles liŽes ˆ un poste de travail. (p. 70)

On comprend, par lˆ, que cette prise en considŽration du public migrant, bien qu'elle soit

marquŽe dans le Niveau-seuil, reste tardive et lacunaire, par rapport ˆ celle rŽalisŽe pour d'autres

publics. On retiendra nŽanmoins que l'Žpoque communicative est marquŽe par une focalisation

sur la compŽtence de communication176 par opposition ˆ la ma”trise d'un syst•me linguistique,

173. On peut noter ici les correspondances entre l'ambition du Niveau-seuil et celle du rŽfŽrentiel associŽ au DILF qui accorde Ç une
attention particuli•re [É] au premier niveau identifiable de compŽtence en fran•ais È (Beacco, de Ferrari, & Lhote, 2005, p. 15).

174. Sont identifiŽs ici leurs spŽcificitŽs Žconomiques et sociales, ce qui a trait ˆ l'intŽgration au pays d'accueil, l'expŽrience de
scolarisation souvent absente et la distance entre les univers culturel et professionnel entre les pays d'origine et le pays d'accueil (voir
p. 48). 

175. relations familiales, professionnelles, grŽgaires, commer•antes et civiles ainsi que ce qui a trait ˆ la frŽquentation des mŽdia. 

176. Hymes (1991) se dŽfend d'•tre le concepteur de cette expression (pp. 123-130) : il argumente cependant pour son utilisation
notamment dans l'enseignement des langues principalement parce qu'elle permet d'Žtendre l'objet d'enseignement ˆ d'autres moyens
de communication que le verbal. 
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ainsi que par l'Žmergence de la notion d'analyse des besoins corrŽlŽe aux principes de la

pŽdagogie par objectifs.

Ces deux traits fondamentaux pour l'approche communicative ont et peuvent toujours servir la

formation des migrants. On verra cependant que, peu de temps apr•s l'Žlaboration de ces

concepts, des critiques ou des reformulations Žmergeront et ce, dans une pŽriode voyant ˆ

nouveau la relŽgation des besoins des migrants aux Ç oubliettes È de la mŽmoire didactiqueÉ 

Cinq ans plus tard, alors que l'approche communicative avait donnŽ lieu ˆ des dŽveloppements

dans les recherches comme dans les pratiques,Catani (1981, p. 103) dŽcrit en effet des signes de

dŽsengagement de la communautŽ des didacticiens vis-ˆ-vis des publics migrants :

Si le petit nombre de communications et de participants ˆ cet atelier fut un facteur
positif pour la discussion, ce fait est aussi significatif, disons-le nettement, de l'impasse
o• se trouve cet enseignement. [É] Les questions posŽes par le colloque : quelles
solutions apporter aux interrogations pratiques des formateurs ? [É] n'ont re•u que des
rŽponses partielles et fournies, sauf dans un cas, comme ˆ la sauvette.

Pourtant, un an apr•s cette publication-lˆ, une recherche menŽe ˆ l'initiative du ministre de

l'Žducation de l'Žpoque, A. Savary, s'intŽresse ˆ la spŽcification des besoins langagiers de

travailleurs migrants en France (Porcher, Barbe, Sctrick, Pillods, & Richterich, 1982). Les

rŽsultats font ressortir plusieurs tensions relatives ˆ l'un des nouveaux objets des didacticiens, ˆ

savoir l'identification des besoins177 pour la dŽtermination des objectifs d'apprentissage :

[É] l'identification des besoins, selon certaines modalitŽs, peut permettre de formuler
toute une sŽrie d'objectifs qui s'inscrivent dans le champ d'une traduction/production
de ''ce pour quoi l'apprenant veut ou doit apprendre telle langue'' [É]. Par ailleurs, ce
mod•le engendre des risques non nŽgligeables de rigidifier le dŽroulement pŽdagogique
par l'aspect statique qu'implique une identification prŽalable des besoins. (p. 94)

Dans les remarques terminales,Porcher souligne l'importance, au-delˆ de toute volontŽ de

rationalisation dans l'Žlaboration des formations, des dimensions Ç ethnologique,

anthropologique, o• se trouvent mobilisŽs les ŽlŽments culturels qui constituent chacun des

partenaires concernŽs [É] et dŽterminent les relations entre eux È (p. 100). Il met en Žvidence

l'obstacle reprŽsentŽ par les codes implicites de l'enseignement formel, pour les adultes migrants :

On ne peut pas concevoir un enseignement pour un tel public en court-circuitant
l'aspect ethnologique : or, ici, celui-ci est prŽsent sous l'une de ses formes les plus
masquŽes, celle de l'institution de formation elle-m•me comme mŽtaphore de la sociŽtŽ
[É]. C'est pourquoi la langue pŽdagogique comme langue de spŽcialitŽ est une rŽalitŽ
Žducative ˆ la fois ignorŽe et dŽcisivement importante. (p. 103)

Pourtant,Coste (1994, p. 123) montre que l'enseignement des langues s'Žtait vu fortement

rapprochŽ de l'enseignement des cultures depuis 1968 : comment, plus de dix ans apr•s ces

premiers rapprochements, la spŽcificitŽ de l'enseignement comme syst•me culturel pouvait-il

constituer une dŽcouverte pour que les publics migrants en p‰tissent encore ? Coste prŽcise, plus

177. Les auteurs du Niveau-seuil avaient dŽjˆ eux-m•mes analysŽ l'ambigu•tŽ de la notion de besoin (voir pp. 15-16).
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loin, que ces rapprochements entre langues et cultures ont surtout impactŽ la formation initiale :

les approches interculturelles ont ŽtŽ principalement dŽveloppŽes avec des publics d'enfants en

cours de scolarisation (pp. 126-127).

MalgrŽ le dŽsengagement des didacticiens des langues vis-ˆ-vis de la formation des migrants

durant les annŽes 1980-1990, des recherches dans le domaine de l'acquisition dite Ç en milieu

naturel È ont continuŽ leurs dŽveloppements : elles prŽsentent plusieurs pistes de travail tout ˆ

fait pertinentes pour la formation des adultes migrants et ce, tant en termes de pratiques que de

recherches, ce qu'on dŽcrit dans la suite.

 4.3.2.3.  Approches acquisitionnistes 

Les acquisitionnistes s'intŽressent au Ç processus d'appropriation naturel, implicite, inconscient

[É]  È (Cuq & Gruca, 2005, p. 113) : leurs travaux se distinguent donc assez fortement des

analyses des processus mis en Ïuvre dans des conditions d'enseignement et d'apprentissage

formelles. Cependant, les publics migrants sont en immersion dans la sociŽtŽ fran•aise : par

consŽquent, le rapport entre la part des processus d'acquisition et celle des processus

d'apprentissage est inversŽe au regard de celui qui caractŽrise des publics apprenant le fran•ais ˆ

l'Žtranger.

Plusieurs des observations et des concepts ŽlaborŽs dans le cadre des recherches en acquisition

peuvent, en ce sens, nourrir les activitŽs de formation ainsi que les analyses menŽes ˆ propos de

la formation des migrants. Le concept d'interlangue renvoie notamment au processus par lequel

l'individu construit, Žlabore ses connaissances et sa compŽtence ˆ communiquer dans une langue

Žtrang•re ; il part du principe que le migrant, par exemple, n'est pas en prise directe avec le

syst•me de la langue cible mais que les contacts se rŽalisent par la mŽdiation d'activitŽs ou

d'ŽvŽnements. Le concept d'interlangue invite ˆ repenser le r™le de l'enseignant de langue, la

nature ainsi que la place de l'erreur au sein du processus d'apprentissage voire m•me, sa fonction

dans la construction identitaire des migrants.

Ainsi,Py (1994, p. 44) dŽfend l'idŽe selon laquelle Ç le r™le de l'enseignant ne saurait •tre de

guider l'acquisition, mais plut™t de crŽer des conditions favorables ˆ son dŽveloppement naturel È

au sein duquel les erreurs Ç n'y apparaissent pas comme des obstacles [É] mais comme marques

transcodiques, remplissant [É] des fonctions discursives fondamentales È (p. 45). Ces fonctions

discursives rel•vent notamment de la construction identitaire des personnes et sont liŽes au

travail de restructuration des connaissances de la ou des langue(s) de rŽfŽrence.

La considŽration du processus de constitution de l'interlangue des apprenants est donc source

d'informations pour l'action et les choix de l'enseignant. Elle indique, en outre, des pistes de

travail spŽcifiques : par exemple, pour les migrants, un des objectifs peut •tre d'Žlaborer une

compŽtence d'identification Ç des probl•mes de formulation ou d'interprŽtation È (p. 52) afin

qu'ils soient en mesure de poursuivre l'interaction avec leurs interlocuteurs dans de bonnes

conditions.Py invite, en conclusion, ˆ ne pas nŽgliger la langue de rŽfŽrence de l'alloglotte parce
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qu'Ç elle continue de faire partie de son rŽpertoire. Ses manifestations sous forme de marques

transcodiques ne traduisent pas nŽcessairement des lacunes, mais rŽv•lent la spŽcificitŽ d'une

identitŽ linguistique et culturelle autre È (ibid.).

D'autres concepts issus des recherches en acquisition pourraient •tre mis au service de l'analyse

des pratiques de formation des migrants : Costa-Galligani (2001) invite en ce sens ˆ Žtudier le

r™le des compŽtences mŽtalinguistiques dans les Žvolutions de l'interlangue. Cependant, pour les

migrants peu lettrŽs, le recours au mŽtalangage est gŽnŽralement restreint.

Apr•s cette considŽration du concept d'interlangue, de ce qu'il engage pour l'action enseignante,

particuli•rement en ce qui concerne le statut de l'erreur et, plus largement, le respect des identitŽs

culturelles, on Žtudiera les approches contemporaines de la formation des migrants qui tiennent ˆ

la fois ˆ des cadres ŽlaborŽs par les acteurs de terrain178 ainsi qu'ˆ des prŽconisations plus larges,

Žmanant d'institutions telles le Conseil de l'Europe.

 4.3.2.4.  Approches contemporaines de la formation des migrants 

 4.3.2.4.1.   Ë propos de la perspective actionnelleÉ 

Comme les courants mŽthodologiques prŽsentŽs prŽcŽdemment, la perspective actionnelle est

rattachŽe ˆ une publication fondatrice, ici celle du Cadre EuropŽen Commun pour les Langues

ou CECRL (Conseil de lÕEurope, 2000). Ë l'instar des auteurs du Niveau-seuil, ceux du CECRL

prŽcisent rapidement que l'ouvrage n'est pas prescripteur au plan mŽthodologique179, ce qui, pour

le type de publication en question et pour les praticiens ou les chercheurs, ne manque pas

d'ambigu•tŽ.

Bento (2012) montre que les propositions du CECRL, du fait de l'accent sur l'action qu'elles

prŽsentent, sont associŽes par les didacticiens ˆ des thŽories relevant des sciences de l'Žducation

et plus particuli•rement, aux Žlaborations du socio-constructivisme : les concepts de Zone

Proximale de DŽveloppement, d'Žtayage et de conflit socio-cognitif sont identifiŽs de mani•re

rŽcurrente dans les publications analysŽes. Un an plus tard, elle relie cette observation ˆ un

certain retrait des sciences du langage dans le champ de la didactique des langues, ˆ partir de la

publication du CECRL (Bento, 2013).

Laurens (2013, pp. 101Ð130) analyse, elle aussi, cet accent mis sur l'action comme un principe

source de renouvellement mŽthodologique mais elle identifie, auparavant, un point commun

entre l'approche communicative et la perspective dite actionnelle que propose le CECRL au

travers du concept de Ç compŽtence de communication È :

178. On se concentrera toutefois sur les cadres de rŽfŽrences visant particuli•rement les publics migrants : en ce sens, les cadres de
rŽfŽrence ŽlaborŽs dans les annŽes 1990 pour la formation de base ne seront pas prŽsentŽs, les publics ciblŽs incluant des
francophones natifs en situation d'illettrisme.

179. Ç Soyons clairs : il ne sÕagit aucunement de dicter aux praticiens ce quÕils ont ˆ faire et comment le faire. Nous soulevons des
questions, nous nÕapportons pas de rŽponses. La fonction du Cadre europŽen commun de rŽfŽrence nÕest pas de prescrire les
objectifs que ses utilisateurs devraient poursuivre ni les mŽthodes quÕils devraient utiliser È (p. 4). 
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Les actes de paroles sont situŽs au sein dÕactivitŽs langagi•res elles-m•mes incluses dans
des actions sociales leur donnant tout leur sens. LÕaction est ensuite spŽcifiŽe en t‰che ˆ
la condition que le ou les sujets sociaux qui lÕaccomplissent aboutissent ˆ un rŽsultat
(concret) en ayant recours ˆ leurs compŽtences de mani•re stratŽgique. On comprend
que la perspective actionnelle sÕappuie sur lÕapproche communicative et tout ˆ la fois
sÕen distingue en focalisant sur la notion dÕaction. (p. 102)

Elle contraste, dans la suite, deux lectures du CECRL : celle rŽalisŽe parBeacco (2007) et celle

rŽalisŽe parPuren, dans plusieurs publications diffŽrentes. Le premier critique la diffusion, avec

le CECRL, de ce qu'il nomme une approche Ç globaliste È ou Ç circulante È, renvoyant ˆ une

version Ç basse dŽfinition È de l'approche communicative, du fait de l'absence de position

mŽthodologique forte.Puren, au contraire, met l'accent sur la portŽe rŽnovatrice du CECRL en

ce qui concerne les finalitŽs des formations en langues, passant d'un apprentissage centrŽ sur

l'individu ˆ un apprentissage mettant au centre du processus d'enseignement, les groupes

d'apprenants :

Puren reproche ˆ lÕapproche communicative de poser la communication entre individus
comme une fin en soi et non au service dÕactivitŽs socialement significatives hors du
contexte de formation. Alors que dans la perspective actionnelle, la notion dÕaction
place au premier plan la dimension collective de lÕapprentissage, lÕapproche
communicative met lÕaccent sur lÕindividu [É]. Avec la perspective actionnelle, il sÕagit
toujours de former des individus autonomes mais qui sont aussi appelŽs ˆ devenir des
citoyens solidaires, reliant ainsi lÕapprenant individuel et lÕapprenant collectif [É] (p.
115)

Laurens conclut que ces deux lectures du CECRL se compl•tent en ce qu'elles prŽsentent Ç une

version haute de lÕapproche communicative, pour lÕun, ou une version maximaliste de la

perspective actionnelle, pour lÕautre È (p. 122)180. Si, par la suite, elle met en Žvidence la visŽe

intŽgrative des analyses mŽthodologiques menŽes depuis le dŽveloppement de l'approche

communicative, elle n'en critique pas moins la pauvretŽ des modŽlisations des activitŽs

d'enseignement et d'apprentissage, toujours sous-jacentes aux discours, m•me prudents, des

didacticiens. Sa th•se tout enti•re vise justement ˆ argumenter la pertinence d'un mod•le

modulaire pour organiser ces activitŽs. Ce mod•le, nommŽ Trame MŽthodique Rep•re (TMR),

peut •tre reprŽsentŽ sous la forme suivante :

180. Ces diffŽrentes lectures du CECRL ne ressemblent pas ˆ celle faite par Rastier qui en Žlabore une critique tr•s sŽv•re (2013, pp.
27Ð32). D'apr•s cet auteur, le CECRL rŽduit l'enseignement des langues ˆ l'apprentissage de ce qu'il appelle des Ç langues de service È.
Il appose ˆ l'Žvolution didactique de l'enseignement des langues jusqu'ˆ cette publication en 2001, les taux d'illettrisme croissant en
France : Ç En France, le pourcentage est passŽ de 15 ˆ 20 % en dix ans. Le Cadre aura au moins permis de mesurer l'Žtendue de
l'Žchec dont il est pour une part responsable. VoilŽ par de dŽlicats euphŽmismes comme l'illettrisme ou l'illitŽracie, l'analphabŽtisme
est une sanction sŽv•re pour l'inflation techno-didactique : il n'est pas exclu qu'elle l'ait accompagnŽ, voire y ait contribuŽ en vidant les
disciplines de leur contenu È (pp. 30-31).
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Ce mod•le s'adapte aux choix rŽalisŽs par l'enseignant en fonction des publics et des objectifs

qu'il a Žtablis. Il articule trois Žtapes principales, qui se dŽclinent en diffŽrentes phases,

mobilisables ou non par l'enseignant. Son mŽrite est de rŽtablir au grand jour le besoin

d'instruments didactiques prŽcis et souples pour l'activitŽ enseignante, besoin dissimulŽ depuis les

critiques portŽes ˆ la mŽthodologie SGAV dans le courant des annŽes 1970. Il est tout ˆ fait

compatible avec les Žlaborations didactiques con•ues pour des publics migrants, ce qu'on

approfondit dans la suite.

 4.3.2.4.2.    Épour la formation des migrants ? 

Pour les migrants, la dŽmarche des Actions Socialisantes ˆ composante Langagi•re ou ASL (de

Ferrari, Forzy, & Nguy•n, 2004) est marquŽe par le mod•le communicatif, mais pas uniquement.

On y retrouve en effet, d•s sa dŽsignation, une dimension actionnelle importante : au-delˆ du

nom donnŽ ˆ cette dŽmarche de formation, celle-ci prŽvoit des mises en situation concr•tes dans

les diffŽrents espaces sociaux d'interaction o• les apprenants se trouvent en position d'usagers

rŽels de la langue.

On peut prendre l'exemple de la fiche pŽdagogique suivante, prŽvue pour une phase

d'exploration du domaine de la vie publique et plus prŽcisŽment de l'espace social qu'est l'Žcole :
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Figure 2 : composantes de la Trame MŽthodique Rep•re (mod•le adaptŽ de Laurens, 2013, pp. 162Ð
163) 



En contraste, on a remarquŽ que, si le rŽfŽrentiel pour le DILF (Beacco et al., 2005) s'inscrit

clairement dans la lignŽe du CECRL, il n'y est pas fait mention d'une perspective actionnelle

pour les publics migrants. Une contribution rŽcente deVicher publiŽe dans le cadre d'un

document rŽalisŽ par le Centre Ressources Emploi Formation (CREFOR)181 mentionne

l'inscription rŽsolue (mais peu dŽcrite) de la dŽmarche FLI dans une perspective actionnelle

(p. 24).

Le rŽfŽrentiel du FLI mentionne ˆ deux reprises la perspective actionnelle, ces deux occurrences

prenant place au sein de la liste des compŽtences attendues du formateur ou de la formatrice

FLI : en premier lieu, en termes de Ç connaissances et compŽtences prŽalables en didactique des

langues-cultures Žtrang•res È(Adami, Berg•re, et al., 2011, p. 24), puis, en termes d'Ç ingŽnierie

andragogique È (ibid., p. 25). Au plan institutionnel,Extramiana e tSibille (2008, p. 29)

remarquent un intŽr•t Ç Žmergent È de la part des formateurs pour cette dŽmarche pŽdagogique.

Trois ans avant la publication du rŽfŽrentiel FLI, un projet nommŽ FAAR (Formation, Accueil

des demandeurs dÕAsile et RŽfugiŽs) prenait pour cadre Ç lÕapproche communicative dans le

domaine des langues Žtrang•res ou de ce que lÕon nomme aujourdÕhui la perspective

actionnelle È182 : vingt-six activitŽs d'enseignement/apprentissage y sont dŽcrites, parmi lesquelles,

un certain nombre font effectivement Žcho ˆ des t‰ches sociales davantage qu'ˆ des actes de

parole (par exemple : prŽvenir d'une absence par SMS). Parmi les publications situant des

181. Voir : Dehays, E. (2013). Eclairage sur le FLI. Eclairage, (28), 48.

182. Descolonges, M.-J., Ebrard, C., Foyer, A., Laurens, V., & Terrier, P. (2008). Apprendre le fran•ais, vivre dans la citŽ. Rapport
dÕexpŽrience. CIMADE (p. 17). ConsultŽ le 20/04/14, de : http://www.nucleoderefugio.com.ar/MartinezTesis%20de
%20maestria.pdf 
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Figure 3 : fiche pŽdagogique pour l'exploration de l'Žcole comme espace social (De Ferrari et al.,2004, p.
44) 



activitŽs de formation de migrants dans une perspective actionnelle183, Vandermeulen (2012)

conclut toutefois en ces termes :

Qu'il s'agisse de notre propre pratique mais aussi de celle d'autres formateurs adaptant
les principes du FLE ˆ la formation linguistique en contexte migratoire, la
mŽthodologie retenue est le plus souvent communicative du fait d'une mŽconnaissance
des apports didactiques rŽellement proposŽs par la perspective actionnelle. (p. 267)

Ce qu'on peut retenir de ces approches contemporaines de l'enseignement des langues aux

migrants, c'est qu'elles suivent de pr•s les Žvolutions proposŽes dans des cadres plus gŽnŽraux en

didactique des langues (pour des publics scolarisŽs). La perspective actionnelle n'est pas non plus

tr•s ŽloignŽe de mod•les pŽdagogiques plus anciens, tels la pŽdagogie de projet, qui peuvent •tre

plus familiers des intervenants pour la formation des migrants. Les diffŽrents concepts, notions

et courants mŽthodologiques passŽs en revue prŽcŽdemment sont toujours valables pour la

formation des migrants, en particulier pour leurs besoins langagiers. Ils rŽf•rent cependant tous

aux recherches menŽes dans le champ de la didactique des langues Žtrang•res. Un premier

Žlargissement s'av•re nŽcessaire : il convient, en effet, de considŽrer les liens entre la didactique

du FLE et celle du Fran•ais dit Langue Maternelle (FLM).

4.4.  Fran•ais comme langue Žtrang•re 

D•s l'introduction de sa th•se, Laurens (2013, p. 19) prŽcise un positionnement auquel je souscris

pleinement et qui Žclaire les liens entre didactiques du FLE et du FLM :

Nous prŽfŽrons lÕappellation Ç fran•ais comme langue Žtrang•re È (ou encore lÕŽcriture
dÕorigine de Ç fran•ais, langue Žtrang•re È) ˆ celle tr•s rŽpandue de Ç fran•ais langue
Žtrang•re È. Cette mani•re de dŽcliner le sigle tr•s connu de Ç FLE È, calquŽe sur
lÕexpression anglaise Ç English as a foreign language È ou lÕexpression allemande
Ç Deutsch als Fremdsprache È, traduit correctement, nous semble-t-il, le fait que le
fran•ais, que lÕon Žtudie soit en tant que langue maternelle ou premi•re soit en tant que
langue Žtrang•re ou seconde, reste une seule et m•me langue. Quand nous utilisons le
sigle Ç FLE È dans notre texte, il faut donc entendre Ç fran•ais comme langue
Žtrang•re È. La m•me remarque vaut pour le domaine du fran•ais langue maternelle,
dŽsignŽ par le sigle Ç FLM È : il faut entendre Ç fran•ais comme langue maternelle È.

Si la didactique du FLM a mis du temps pour s'affirmer comme discipline184, il para”t important

aujourdÕhui d'Žtablir et de renforcer les liens entre ces deux didactiques, notamment parce

qu'elles partagent le m•me objet.

Pour la formation des migrants peu lettrŽs, on peut relever que les approches proposŽes ont

souvent reproduit des mod•les scolaires de l'alphabŽtisation(Leclercq, 2007, p. 34 ; Mourlhon-

183. On peut citer, en complŽment de celles citŽes dans le texte, l'ouvrage d'Adami (2009a) qui analyse ˆ deux reprises la dimension
actionnelle des activitŽs de formation d'adultes migrants (pp. 98-99, pp. 104-106) ainsi qu'une recherche exploratoire que j'ai moi-
m•me menŽe ˆ propos de l'utilisation des courriers Žlectroniques (BeaunŽ, 2011a). 

184. Cuq et Gruca (2005, p. 20) rappellent que l'unification linguistique du territoire fran•ais est en quelque sorte Ç achevŽe È au
tournant de la seconde guerre mondiale. Les travaux de Chervel (2006) mettent aussi en Žvidence la lente constitution, dans l'histoire,
de la discipline Ç fran•ais È.
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Dallies & deFerrari, 2007, p. 106). Une recherche menŽe sur l'Žcriture et les migrants par

Fraenkel, Fregosi etVasseur (1981) a mis en Žvidence, ˆ partir d'entretiens et de questionnaires

soumis ˆ des formateurs, certaines constantes dans la dŽmarche pŽdagogique suivie, parmi

lesquelles, le recours systŽmatique ˆ une ou plusieurs activitŽs de type traditionnel (lecture ˆ voix

haute, dictŽe, exercices grammaticaux) (p. 4). On remarquera que ce type d'activitŽs est Žgalement

relevŽ parBruley-Meszaros (2008, pp. 49Ð58), dans le cadre d'une association d'alphabŽtisation

subventionnŽe, animŽe par une quarantaine de formateurs bŽnŽvoles.

En termes de productions Žcrites,Fraenkel, Fregosi e tVasseur (1981) rel•vent que les

compŽtences dites Ç mŽcaniques È correspondent ˆ celles qui sont le plus souvent exercŽes, ˆ

partir d'activitŽs de recopiage et de dictŽe. Les auteurs analysent ensuite les dŽcalages entre ces

pratiques de classe et les pratiques sociales de rŽfŽrence de lecture et d'Žcriture (p. 8). Cette

recherche permet Žgalement d'identifier un probl•me reprŽsentationnel du c™tŽ des formateurs :

En ce qui concerne les migrants, deux reprŽsentations dominent : celle du migrant
Ç enfant È qui ne peut accŽder ˆ l'Žcrit adulte qu'en Ç rattrapant È la scolaritŽ qu'il n'a pas
eue [É] et celle du migrant en situation de survie dont on ne voit que les besoins
fonctionnels immŽdiats ˆ l'Žcrit. Nous avons choisi quant ˆ nous de considŽrer les
migrants comme devant •tre prŽparŽs ˆ toutes les t‰ches des lecteurs-scripteurs adultes.
(Introduction, III)

Fijalkow (1997) montre aussi que l'influence de la didactique du FLM sur les pratiques de

formation des migrants peu lettrŽs peut avoir fossilisŽ certaines approches peu pertinentes. Il

dŽcrit notamment une conception des rapports de la lecture ˆ lÕŽcriture exprimŽs Ç en termes

dÕantŽrioritŽ : lecture dÕabord, Žcriture ensuite È (p. 302). Il dŽveloppe, suite ˆ ce constat, des

propositions didactiques prŽcises pour utiliser l'Žcriture afin d'amŽliorer les compŽtences en

lecture des apprenants adultes peu lettrŽs.

Leclercq (2011, p. 27) rel•ve nŽanmoins qu'au cours des annŽes 1980, les relations entre la

didactique du FLM et celle du FLE ˆ des publics migrants peu lettrŽs ont favorisŽ des

conceptualisations nouvelles pour les activitŽs de formation :

L'Žchec scolaire et la lutte contre l'illettrisme suscitent dŽbats, expŽrimentations et
renouvellement des orientations de l'enseignement du fran•ais Žcrit, dont va bŽnŽficier
la formation linguistique des migrants [É]. La critique des approchesbottom up dans
l'enseignement de la lecture et la valorisation des dŽmarches idŽo-visuelles rencontre un
certain succ•s aupr•s des intervenants [É].

Ces mod•les font Žcho aux mŽthodologies du FLE : la TMR organise, par exemple, la

comprŽhension d'un document en deux principales phases, la comprŽhension globale suivie de

celle dite dŽtaillŽe. La premi•re proc•de par la formulation d'hypoth•ses sur le contenu d'un

document ˆ partir des indices relevŽs par les apprenants ; la seconde vise ensuite ˆ vŽrifier ou

infirmer ces hypoth•ses au moyen de la reconnaissance et/ou du dŽchiffrage de termes

importants.
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Sur un plan plus gŽnŽral,Leclercq (2003) montre cependant que les rapports entre les formations

de base des adultes et les didactiques sont plut™t distendus, entre autres du fait de la constitution

historique de ce champ de pratique et des recherches qui, pour l'Žducation des adultes, se sont

penchŽes tr•s t™t sur les finalitŽs de ces formations. Une autre de leurs caractŽristiques, g•nant le

renforcement des rapports entre les didactiques et l'Žducation des adultes, renvoie ˆ la faible

compartimentation disciplinaire :

Un module de recherche d'emploi, par exemple, mobilise des savoirs relevant du droit,
du fran•ais Žcrit, du fran•ais oral, des techniques de communicationÉ Un m•me
formateur peut enseigner le fran•ais, la vie sociale et professionnelle et encadrer des
stages de redynamisation de projet professionnel. (ibid., p. 6)

On constate cependant que cette faible compartimentation disciplinaire gŽn•re logiquement des

pratiques interdisciplinaires variŽes de mani•re assez systŽmatique : on pense alors que l'Žtendue,

la familiaritŽ et les types d'interdisciplinaritŽs investies pourraient inspirer d'autres secteurs de

l'Žducation et de la recherche.

Particuli•rement au sujet de l'influence de la didactique du FLM en formation de base des

adultes, Leclercq (2003, pp. 8-9) spŽcifie encore d'autres tensions :

Les dŽbats sur les mod•les d'enseignement du fran•ais Žcrit concernent avant tout les
jeunes enfants. [É] Et tout se passe comme si la didactique du fran•ais en formation
permanente Žtait Ç ˆ la remorque È de la didactique en formation initiale.

Elle en appelle donc ˆ une spŽcification des cadres conceptuels pour la formation des adultes peu

lettrŽs (pp. 10-13), cette spŽcification devant tenir compte ˆ la fois des caractŽristiques des

publics formŽs (des adultes), des objets d'apprentissages (ici, la langue et les aspects symboliques

des savoirs lire et Žcrire), des contextes de formation (notamment des contraintes temporelles de

ces formations) et des pratiques des formateurs.

On a donc mis en Žvidence des liens importants entre l'histoire de la didactique du fran•ais et la

formation des adultes migrants : beaucoup des discussions qui ont amenŽ des changements

profonds dans la conceptualisation du mŽtier d'enseignant de FLE et pour les cadres thŽoriques

de l'enseignement des langues, prŽsentent des connexions fortes avec la rŽflexion qu'impose la

formation des migrants185. Les derni•res remarques ˆ propos des rapports entre didactique du

FLM et pratiques d'alphabŽtisation font ressortir des besoins didactiques propres au champ de la

formation des adultes migrants peu lettrŽs mais, avant de les dŽcrire plus en dŽtail, on

s'intŽressera aux principales tendances qui s'observent au plan des pratiques de formation.

185. On pense notamment ˆ celle de l'adaptation des ressources et des programmes aux groupes de formŽs ; celle relative ˆ la
compŽtence de communication en situation, distinguŽe du savoir linguistique ; celle concernant l'analyse des besoins ou encore, celle
rapportant les activitŽs d'enseignement ˆ un syst•me marquŽ culturellement, etc. 
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4.5.  Quid des pratiques de formation ? 

 4.5.1. Principales tendances

Il est de l'ordre du truisme d'affirmer que les pratiques des formateurs varient maisLeclercq

(2007, p. 33) relie cette diversitŽ, pour les formations de base, ˆ Ç la nature de l'organisme porteur

du dispositif, [au] type de publics ciblŽs, [ˆ] la spŽcificitŽ du contexte local, [aux] caractŽristiques

des actions È.Dans une publication de 2006, cette chercheure dŽtermine diffŽrents crit•res pour

caractŽriser les pratiques de formation, qu'on peut rŽorganiser en fonction de trois aspects

principaux : le type d'activitŽs186, le type de support187, le type de progression188. Ë partir de ces

trois crit•res, elle dŽgage diffŽrents mod•les d'interventions qui ont marquŽ l'histoire de la

formation des migrants et qui s'expriment toujours sous la forme de tendances dans les pratiques

des formateurs. On peut rŽsumer les caractŽristiques de ces trois mod•les au sein du tableau

suivant :

Type d'activitŽs Type de supports Type de progression

Mod•le hiŽrarchisŽ - Apprentissage de r•gles 
grapho-phonologiques et du
codage alphabŽtique des 
mots.
- Entra”nement des 
capacitŽs instrumentales de 
fa•on graduŽe et isolŽe

- Pas ou peu de 
confrontation aux Žcrits 
sociaux

- Conception algorithmique 
ou linŽaire : du simple au 
complexe (lettre, syllabe, 
mot, phrase, texte)

Mod•le 
communicatif axŽ 
sur le sens

- ComprŽhension en 
situation
- Lecture importante par 
rapport ˆ l'Žcriture, lire = 
deviner ?

- Recours dominant aux 
Žcrits sociaux

- Conception modulaire : 
organisation en fonction de 
situations de 
communication

Mod•le intŽgrateur - T‰ches de lecture et 
dÕŽcriture contextualisŽes, 
situŽes dans une optique de 
communication.
- Interactions lecture-
Žcriture
- Temps d'entra”nements 
spŽcifiques aux diffŽrentes 
composantes langagi•res

- ActivitŽs langagi•res en 
situation.
- Importance de 
lÕacculturation aux Žcrits 
sociaux et culturels

- Conception modulaire : 
organisation en fonction de 
situations de 
communication
- Accent plus marquŽ sur 
lÕŽtayage du formateur et 
des pairs.

Tableau 7 : trois mod•les historiques pour les pratiques d'alphabŽtisation, adaptŽ de Leclercq
(2006)

Toujours dans cette intervention,Leclercq propose une analyse du mod•le dominant dans le

rŽfŽrentiel associŽ au DILF (pp. 49-50) : elle montre la superposition du mod•le communicatif et

du mod•le intŽgrateur, avec une prŽdominance du premier d'entre eux sur le second.

186. Sont-elles plut™t centrŽes sur les correspondances grapho-phonologiques ou sur la comprŽhension en situation ? LÕentra”nement
de capacitŽs instrumentales spŽcifiques (lexique, morphologie, syntaxe, grapho-phonologie) est-il plut™t isolŽ ou intŽgrŽ ˆ des
situations ? Quelle place est attribuŽe ˆ la production dÕŽcrit ?

187. Sont-ils plut™t crŽŽs pour la cause ou issus des pratiques sociales de rŽfŽrences ? Quelle place est accordŽe ˆ lÕacculturation aux
Žcrits sociaux et au monde de lÕŽcrit de fa•on gŽnŽrale ?

188. Est-il plut™t linŽaire, allant du simple au complexe ou souple, par situation de communication ?
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Un an plus tard, elle identifie trois autres tendances qu'elle articule en termes d'opposition189 ou

de tensions (Leclercq, 2007, p. 34). Ces tendances compl•tent celles dŽcrites prŽcŽdemment en ce

qu'elles adoptent une approche plut™t psychopŽdagogique, voire idŽologique :

¥ une premi•re tendance oppose Ç un mod•le dŽficitaire et psychologisant (Ç curatif È chez

Coquelle, 1996) È ˆ Ç un mod•le plus contextualisŽ, social et citoyen È ;

¥ une seconde oppose Ç un mod•le caritatif ou humaniste d'aide aux pauvres et aux exclus È

ˆ Ç un mod•le centrŽ sur l'efficacitŽ, la rationalitŽ et sur une certaine technicisation de la

formation È ;

¥ la derni•re se concentre autour du mod•le scolaire, Ç rŽfŽrence constante È et pourtant

rejetŽe parce que jugŽe Ç inadaptŽe È. Autour de cette rŽfŽrence au mod•le scolaire, des

mŽthodologies actives, par exemple, basŽes sur des projets, seraient revendiquŽes par les

formateurs190.

AvantLeclercq, Astolfi (2003, p. 2) avait aussi vivement dŽcriŽ le fait que la formation de base

Ç rel•ve trop souvent d'un mod•le ''dŽficient'' et ''curatif'' qui fait [des apprenants] des sortes de

malades ou de handicapŽs, que l'on soigne par un retour sur les ''bases'' et ''prŽ-requis'' considŽrŽs

comme Žtant trop lacunaires È. Cette tension autour du mod•le scolaire a Žgalement ŽtŽ pointŽe

par N. Bagiola lors du congr•s Eur-Alpha (BeaunŽ, 2012a).

Au plan de la diversitŽ des pratiques, on peut d'ailleurs mentionner les rŽsultats issus de ce projet

europŽen qui avait pour ambition de crŽer un rŽseau dÕŽchanges entre apprenants, formateurs,

chercheurs et pouvoirs publics191. LÕappel ˆ contribution lancŽ en 2009 a permis la sŽlection

d'activitŽs de formation dÕadultes en difficultŽ face aux savoirs de base192, qui pr™nent

lÕŽmancipation des apprenants et mettent enÏuvre des pŽdagogies renvoyant au mod•le socio-

constructiviste. Le rŽseau, au bout des trois annŽes de financement, comptait seize partenaires

reprŽsentant douze pays, majoritairement membres de lÕUnion EuropŽenne193. Le site du projet,

dans une rubrique dŽdiŽe, donne acc•s aux pratiques repŽrŽes, qui renvoient toutes ˆ lÕŽthique

ainsi quÕaux principes exposŽs plus haut. La finalitŽ du projet n'Žtait cependant pas liŽe ˆ une

quelconque reprŽsentativitŽ des pratiques de formation.

Vandermeulen (2012) montrait, par exemple, qu'elles ont tendance ˆ reproduire des mod•les

Ç traditionnels È, centrŽs sur les savoirs linguistiques ou basŽs sur des objectifs communicatifs, ce

189. On pourrait aussi concevoir des axes dŽterminant des continuum entre deux p™les.

190. Ce qu'on retrouve par exemple dans la mŽthode de l'atelier ECLER (Ferrand, 1993).

191. Voir : Eur-Alpha. (2014). Eur-Alpha - RŽseau europŽen pour lÕalphabŽtisation des adultes [site prŽsentant un projet europŽen].
Page consultŽe le 25/07/14, de : http://www.eur-alpha.eu/?lang=fr 

192. Ici, l'ambigu•tŽ terminologique analysŽe en section 3.2.1. joue fortement : la plupart des activitŽs sŽlectionnŽes Žtaient en effet
orientŽes vers les problŽmatiques d'illettrisme rencontrŽes par des apprenants natifs des langues des pays reprŽsentŽs ; cela n'exclue
cependant pas la prise en charge d'apprenants n'ayant pas pour langue premi•re celles de ces diffŽrents pays. 

193. Aux dix pays membres de lÕUnion europŽenne sÕajoutent la Suisse et la Turquie ainsi que lÕInstitut de lÕUnesco pour
lÕapprentissage tout au long de la vie.
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quidiff•re des approches actionnelles encouragŽes depuis une dŽcennie en Europe194. Morisse

(2003, p. 22) signale la part des responsables d'organismes quant aux mŽthodologies mises en

Ïuvre par les formateurs :

[É] certains responsables prŽf•rent recruter des personnes peu ou pas formŽes, [É] en
voulant Ç sÕaccrocher aux mŽthodes È quÕon leur a enseignŽes, [les formateurs] peuvent
sÕŽloigner des prŽoccupations et des besoins des usagers, dira une responsable.

Il convient Žgalement de rappeler la spŽcificitŽ des activitŽs associatives au sein desquelles

agissent des bŽnŽvoles dont les parcours Ç nÕont [É] souvent aucun rapport avec lÕenseignement

du fran•ais langue Žtrang•re et lÕalphabŽtisation È (Bruley-Meszaros, 2008, p. 8). NŽanmoins, ˆ

travers l'analyse de leurs discours, cette chercheure identifie des Ç objectifs [qui] se situent plut™t

dans le communicatif et le fonctionnel È.

Suite ˆ la crŽation du label qualitŽ FLI,Rivi•re (2012, p. 11) fait rŽfŽrence ˆ l'Ç atomisation

mŽthodologique [qui] rŽv•le peut-•tre le caract•re encore ŽparpillŽ dÕune didactique du fran•ais

langue dÕinsertion È195. Elle dŽcrit, quant ˆ elle, des pratiques marquŽes par les sciences de

l'Žducation,Žvoquant leurs dimensions Ç fortement transpositives et [É] Žtayantes È. Les

premi•res renvoient ˆ des pratiques constituŽes Ç dÕune part importante dÕingŽnierie de formation

nŽcessitant lÕanalyse de besoins, la sŽlection de contenus, la planification et la mise en place

effective de la formation[ ; ce qui] suscite [É] un travailimportant de sŽlection, de traduction et

de transposition des savoirs ˆ enseigner È (ibid.). Les secondes sont notamment dŽfinies par le

fait de Ç guider les apprenants dans le processus dÕincorporation de nouvelles normes (ˆ lÕŽcrit ou

ˆ lÕoral) par la gestion de la dynamique de la parole collective, voire de la parole auto-centrŽe È

(ibid.).

Rivi•re mentionne aussi la Ç difficile didactisation par les formateurs È des documents Žcrits

(ibid., p. 4). Sur ce point, Adami (2009b) ouvre son argumentation de mani•re assez catŽgorique :

Les acteurs de la formation dÕadultes ont depuis longtemps intŽgrŽ [la rŽalitŽ des
besoins des apprenants] et lÕutilisation de documents authentiques196 fait partie des
habitus pŽdagogiques puisque les apprenants y sont confrontŽs en permanence en
dehors de la salle de cours.

Mais, un peu plus loin, cet auteur admet que Ç les pratiques et les habitudes pŽdagogiques en

formation dÕadultes en insertion sont contrastŽes È (ibid., p. 164). Il s'av•re, a posteriori, que

194. Cf. : UnitŽ des Politiques linguistiques (Ed.). (2001). Cadre europŽen commun de rŽfŽrences pour les langues!: apprendre, 
enseigner, Žvaluer. UnitŽ des Politiques linguistiques, Strasbourg. ConsultŽ de : 
www.coe.int/t/dg4/linguistic/source/framework_FR.pdf 

195. Dans le cas de la didactique des langues et des cultures, Puren (1994) Žlabore une rŽflexion ˆ propos de Ç l'Žclectisme
mŽthodologique raisonnŽ È qui implique de tenir compte des relations entre les mŽthodologies d'enseignement afin de les articuler de
mani•re cohŽrente au sein des programmations didactiques. 

196. La notion de document authentique a fait l'objet de nombreux dŽbats internes aux sciences du langage et interdisciplinaires (voir
BeaunŽ, Bento & Riquois, ˆ para”tre). On retiendra ici qu'il s'agit de supports variŽs (oraux, Žcrits, audiovisuels, etc.) qui provient de
lÕespace extŽrieur au cadre formel d'apprentissage et qui se prŽsente dans son intŽgritŽ originelle.
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l'ensemble del'article analyse de mani•re critique les transpositions didactiques de documents

authentiques197 couramment rŽalisŽes en formation :

A lÕŽcrit, par exemple, il existe un exercice incontournable, peut-•tre m•me
emblŽmatique tellement il est frŽquent et que tout formateur dÕadulte en insertion a
dž faire au moins une fois dans sa vie professionnelle : faire remplir aux apprenants
un formulaire o• il faut Žcrire son nom, son prŽnom, son adresse, parfois sa date de
naissance ou son numŽro de tŽlŽphone. [É] Ce qui est frappant, cÕest que tr•s
souvent, ce type de formulaire que lÕon peut trouver nÕimporte o•, en abondance et
sous toutes les formes dans la rŽalitŽ, soit reproduit pour les besoins de la cause
pŽdagogique. Le document proposŽ pour lÕexercice se contente dÕŽcrire Ç nom È,
Ç prŽnom È et Ç adresse È avec en face de chacun de ces mots, soigneusement placŽs
les uns en dessous des autres, une ligne de points o• il faut Žcrire la Ç rŽponse È. Ce
type de formulaire Ç simplifiŽ È nÕexiste bien sžr nulle part dans la rŽalitŽ et les
apprenants nÕont aucune chance de le rencontrer ailleurs quÕen formation. (ibid., p.
165)

Bien que cet article prŽsente des propositions adaptŽes aux besoins spŽcifiques des migrants, il

dissimule mal une tension importante liŽe aux pratiques des formateurs, qui rejoint la question de

leur formation ainsi que celle de la valorisation institutionnelle de leurs compŽtences.

On voit aussi ici que des liens se manifestent entre les pratiques de formation et les ressources

d'apprentissage. D•s les annŽes 1970, ces questions sont relevŽes dans les recherches : Fran•ois

(1976) montre notamment que les Ç moniteurs d'alphabŽtisation È re•us en formation ˆ l'Žpoque

exprimaient une forte demande d'aide : Ç devant l'urgence de leurs fonctions, [ils souhaitent]

qu'on leur fournisse des recettes pŽdagogiques (dont on ne dispose pas, au reste) È (p. 111).

L'auteure dŽfendait, sur ce point, l'intŽr•t de formations ˆ la crŽationad hoc de matŽriel par les

formateurs pour les groupes d'apprenants, m•me si Ç les Žquipes de recherche se doivent de

participer ˆ l'Žlaboration de mŽthodes, de manuels, de matŽriel d'enseignement È198. Plus

rŽcemment,Leclercq (2006) pointait les insuffisances qui ont perdurŽ concernant l'Žlaboration

des matŽriels pŽdagogiques199.

Il est manifestement dŽlicat de dŽgager des tendances marquŽes pour les pratiques de formation

des migrants mais une voie d'approfondissement peut consister dans l'Žtude des problŽmatiques

relatives aux ressources disponibles pour ces pratiques. SiÇ concevoir, rechercher, sŽlectionner,

197. cf. note 279.

198. On a remarquŽ qu'il s'agit toujours d'un aspect important des formations spŽcialisŽes dans la gestion de situations
d'analphabŽtisme, notamment ˆ l'universitŽ Paris Descartes. Le texte citŽ rŽf•re d'ailleurs ˆ l'engagement scientifique de cette
universitŽ vis-ˆ-vis de la formation des Ç moniteurs d'alphabŽtisation È. Un laboratoire de recherches se concentrant prŽcisŽment sur
ces questions Žtait en effet porteur d'un programme de formation ambitieux, faisant le lien entre pratique et recherches : Ç l'UER de
linguistique gŽnŽrale et appliquŽe sous l'Žgide du Centre de Formation Continue de l'UniversitŽ RenŽ-Descartes, [organise] des stages
de formation de moniteurs d'alphabŽtisation depuis 1973. Ces stages demeurent largement expŽrimentaux, c'est-ˆ-dire qu'ils ne
cessent d'Žvoluer dans leur organisation comme dans leur contenu [É]. Ils ne reprŽsentent, au reste, qu'un apport tr•s insuffisant par
rapport aux besoins en formation È (Fran•ois, 1976, p. 113).

199. Ç le terme de mŽthode est employŽ. Mais cÕest assez rare. On parlera de la valise Ç Lettris È, on parlera de tel support, de tel outil.
[É] les modes de conception et de diffusion des supports sont radicalement diffŽrents en formation initiale et en formation continue.
Nous nÕavons pas une prescription aussi forte [É] quÕen formation initiale È (p. 33).

97



modifier, recomposer les ressources È (Bruillard & et al., 2014) constitue un point nodal des

activitŽs d'enseignement, la production et la diffusion de ressources Žducatives validŽes (Baron &

DanŽ, 2007) renvoie aussi ˆ un enjeu majeur pour la professionnalisation des formateurs : Bento

(2014) associe notamment les manuels ˆ Ç un outil de formation des enseignants et parfois le seul

ŽlŽment de formation continue È .Qu'en est-il pour les publics migrants peu lettrŽs ? Les

ressources existent-elles en nombre ? Sont-elles adaptŽes aux besoins des publics formŽs ?

Comment se diffusent-elles ? On a dŽjˆ proposŽ quelques ŽlŽments d'analyse concernant les

ressources informatisŽes (cf. section 3.3.5.) mais on Žlargira ces premi•res considŽrations ˆ

l'ensemble des ressources Žducatives existantes pour la formation des migrants dans la partie

suivante.

 4.5.2. Interactions entre les pratiques et les ressources Žducatives disponibles

 4.5.2.1.  Ë propos des manuels 

On s'est intŽressŽ ˆ la question des manuels : bien qu'il ne s'agisse que d'une ressource pour

l'enseignement parmi d'autres (l'espace, le mobilier de la classe, etc.), ils renvoient ˆ des

ressources quasi-naturalisŽes pour l'enseignement (Baron & DanŽ, 2007). Dans un chapitre

d'ouvrage,Leclercq (2011b) relie les variations des pratiques des formateurs, la production

Žditoriale pour les publics migrants et le renforcement progressif des Žlaborations didactiques.

Elle pointe entre autres, une rŽflexion portŽe vers les mŽthodologies pour l'apprentissage de la

lecture et de l'Žcriture, en langue Žtrang•re, ˆ l'‰ge adulte, dans le courant des annŽes 1970 qui

identifie :

[É] l'ethnocentrisme des ressources proposŽes [É], le paternalisme, voire certaines
formes de racisme transparaissant dans les supports de lecture et d'exercice [É] mais
aussi le caract•re infantilisant et scolarisant des situations d'enseignement/apprentissage
de l'Žcrit [É]. L'inadaptation des mŽthodes de lecture ˆ dominante syllabique et des
dŽmarches structuro-globales, la non prise en compte des besoins langagiers des
populations, de leurs expŽriences et de la diversitŽ de leurs rapports ˆ la langue du pays
d'accueil [É]. (ibid., pp. 23-24)

Plus loin, elle souligne le caract•re lacunaire des Žvolutions du cadrage didactique du fait des

spŽcificitŽs de l'histoire de la production Žditoriale pour ces publics :

[É] les nouveaux formateurs [É] ont difficilement acc•s aux matŽriels ŽlaborŽs plus
confidentiellement dans les associations ou autres organismes. Ce fait [peut s'expliquer]
par la dŽsorganisation des fonds documentaires des rŽseaux et centres de ressources,
liŽe ˆ la disparition de certains d'entre eux. (ibid., p. 32)

Au plan des manuels,le projet MALIN (Mutualisation et Analyse des ressources pour la

formation LINguistique des adultes) a ŽtŽ financŽ pendant quatre ans (2008-2012) par diffŽrentes

institutions (locales, nationales et europŽennes) et visait ˆ identifier les ressources Žducatives

utilisŽes en France pour la formation linguistique des migrants. Des articles liŽs ˆ ce projet ont

soulignŽ plusieurs faits importants, comme :
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¥ le manque d'intŽr•t des principaux Žditeurs privŽs pour ce public au fil de l'histoire des

pratiques d'alphabŽtisation (Berg•re, 2009),

¥ l'Žlaboration essentiellement locale des matŽriels pŽdagogiques et leur diffusion limitŽe ˆ

des cercles restreints d'acteurs (Berg•re & Deslandes, 2007).

Lorsque le projet a cessŽ d'•tre financŽ, l'Žquipe responsable du projet avait rŽussi ˆ identifier

1890 manuels ŽditŽs entre 1953 et 2009. Cela reprŽsente un corpus consŽquent et cohŽrent qui

pourrait •tre ŽtudiŽ en tant que tel mais on signalera que ces ressources n'ont pas toutes ŽtŽ

con•ues pour rŽpondre spŽcifiquement aux besoins des adultes migrants (Berg•re & Lehoussel,

2009a)200. Un point gŽnŽralement admis est que les formateurs composent ˆ partir de ressources

diverses et la mŽthodologie pour le projetMALIN se basait, non sur la prescription, mais sur la

description : il n'y a donc pas eu de sŽlection au sein des matŽriels dŽclarŽs comme Žtant utilisŽs.

On a relevŽ aussi que les Žditeurs privŽs de l'enseignement-apprentissage du FLE ont ŽtŽ attirŽs

par la vague de rŽformes institutionnalisant la formation linguistique des migrants en France

(BeaunŽ, 2012b ; Berg•re & Deslandes, 2007 ; Leclercq, 2011b, p. 32). Au cours de la derni•re

dŽcennie, ils ont tous ŽditŽ au moins un manuel pour la formation linguistique des migrants. On

peut cependant identifier une tendance ˆ la reproduction du mod•le Žditorial pour les manuels

destinŽs ˆ des apprenants scolarisŽs(BeaunŽ, 2012b, 2013a). La prise en compte des

compŽtences sŽmiographiques nŽcessaires au dŽchiffrage et ˆ la comprŽhension des supports

pour des apprenants peu lettrŽs semble particuli•rement insuffisante, quand bien m•me ces

besoins spŽcifiques ont ŽtŽ identifiŽs et analysŽs d•s les annŽes 1980 (Fraenkel et al., 1981).

Dans une Žtude ˆ caract•re exploratoire portant sur la place des TIC dans un ensemble de

manuels rŽcents (BeaunŽ, 2011b), j'ai montrŽ que les technologies s'ŽtaientinfiltrŽes dans le

paysage socioculturel prŽsentŽ par les manuels et que, pour lÕun dÕentre eux201, la prise en compte

de TIC au sein de lÕapprentissage de lÕŽcrit sÕav•re explicite et assez dŽtaillŽe. Cependant, la

publication postŽrieure dÕouvrages procurant un matŽriel visuellement pauvre et basŽ sur une

approche syllabique peu contextualisŽe de lÕapprentissage de la lecture-Žcriture, tend ˆ infirmer

l'hypoth•se d'une production Žditoriale tenant compte des mutations de la lecture et de l'Žcriture

en cours depuis les annŽes 1990 avec la banalisation croissante de TIC.

Ces quelques remarques font signe de l'anciennetŽ des tensions liŽes ˆ la production de manuels

adaptŽs aux besoins des migrants, notamment, de ceux peu lettrŽs. Elles soulignent Žgalement

des problŽmatiques qui impactent toujours les pratiques des formateurs : l'acc•s presque

impossible aux ressources ŽlaborŽes notamment par les associations pose la question de l'acc•s ˆ

l'histoire des pratiques de formation, ˆ la mŽmoire du champ dans un sens assez large.

Sachant que les formateurs Ç se constituent un syst•me de ressources quÕils modifient

constamment È (Bruillard & et al., 2014), on s'est intŽressŽ aux Žvolutions en cours pour les

200. En outre, les ressources identifiŽes sont malheureusement inaccessibles depuis la fermeture des centres associŽs au projet.

201. ƒtienne, S. (2004).Trait dÕunion!: mŽthode de fran•ais pour migrants. ClŽ international. La rubrique consacrŽe aux utilisations des TIC
est nŽanmoins une des derni•res du manuel. 
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pratiques des formateurs de migrants qui peuvent •tre liŽes au recrutement de formateurs

dipl™mŽs en FLE/FLI, au renouvellement du cadrage didactique (avec le rŽfŽrentiel FLI

notamment) ou encore, aux utilisations de TIC. Dans ce qui suit, je prŽsente une br•ve analyse

de l'histoire et de l'actualitŽ des pratiques de formation con•ues pour des migrants peu lettrŽs et

mobilisant des TIC.

 4.5.2.2.  Histoire et actualitŽ des utilisations de TIC pour la formation des migrants 

Ë propos d'utilisations de TIC dans la formation de migrants, on a remarquŽ que les premi•res

expŽrimentations peuvent sembler prŽcoces si on les compare au degrŽ de structuration du

domaine : Leclercq (1999, p. 158) rep•re en effet des usages d•s la fin des annŽes 1970. LÕŽtude

rŽalisŽe parBerg•re etDeslandes (2007) montre quÕˆ cette Žpoque, des dŽmarches de recherches

sÕŽlaborent Žgalement :

Ainsi, en 1977, le numŽro 934 de la revue Hommes et Migrations documents publiait
les extraits dÕun rapport sur les mŽthodes et lÕeffort de recherche en mati•re
dÕenseignement du fran•ais aux travailleurs immigrŽs qui prŽconisait dÕapprofondir les
recherches concernant diffŽrents aspects de lÕenseignement et de lÕapprentissage, dont :
Ç LÕŽlaboration dÕune mŽthodologie plus satisfaisante dans les domaines de lÕŽcrit et du
calcul, indispensable quel que soit lÕobjectif de formation ; une Žtude approfondie des
technologies audio-visuelles dont il nÕest pas Žvident quÕelles soient adaptŽes, dans tous
les cas, aux nŽcessitŽs pŽdagogiques [É] È

Bien que la frilositŽ de ces derni•res lignes contraste avec les arguments avancŽs antŽrieurement,

notamment parPoilroux etColombier (1974, p. 323), des ensembles de matŽriels mobilisant des

technologies de l'Žpoque (LUCIL, logiciel ELMO) sont con•us et exploitŽs au cours des annŽes

1980 pour des adultes en difficultŽ avec les savoirs de base, sans qu'on puisse distinguer les

migrants des francophones scolarisŽs (Leclercq, 2011b, p. 28).

L'ouvrage deLeclercq, datŽ de 1999, propose une rŽflexion concernant lÕutilisation de TIC en

formation de base, rŽflexion connotŽe d'interrogations morales puisque le titre de cette partie

utilise le modalisateur Ç devoir È : Ç peut-on, doit-on utiliser les nouvelles technologies de

lÕinformation et de la communication dans une formation en lecture-Žcriture ? È(Leclercq, 1999,

pp. 158Ð160).Ce titre Žvoque aussi la dimension potentiellement Ç contrainte È ou Ç forcŽe È par

les cahiers des charges, des utilisations de TIC en formation de base. Dans ce chapitre,Leclercq

recense diverses utilisations des technologies, allant de lÕEAO(ibid., p. 158) ˆ lÕexploitation, plus

ouverte, du traitement de texte. Elle mentionne Žgalement quelques utilisations du multimŽdia (p.

159) ainsi que des expŽrimentations de formation ˆ distance (p. 159-160).

Dans le cas d'activitŽs associatives,Allier (2009) mentionne aussi des rŽflexions anciennes au

sujet des utilisations de TIC : Ç pour sa part, lÕAEFTI 71 a commencŽ ˆ rŽflŽchir ˆ la question de

la formation informatique pour les personnes de premier niveau de scolarisation, il y a 20 ans.

Nous Žtions encore ˆ lÕheure du plan informatique pour tous et dÕun mod•le dÕordinateur appelŽ

100



TO7 È. Il Žtablit d'ailleurs un lien entre les incitations au recrutement de formateurs dipl™mŽs en

FLE et l'utilisation croissante de TIC en formation :

Nous avons pu voir quÕavec la professionnalisation et lÕarrivŽe des marchŽs publics
dans le monde de la formation, les Žquipes de formateurs se sont renouvelŽes. [É]
Tout dÕabord, ils Žtaient tous des utilisateurs de lÕinformatique [É]. De plus et
notamment pour les formateurs de FLE, lÕemploi dÕun ordinateur portable, dÕun
vidŽoprojecteur, dÕune sonorisation et dÕun environnement WIFI dans les salles de
formation, pour leurs cours, leurs apparaissaient normal.

Allier identifie nŽanmoins une problŽmatique importante relative ˆ l'Žquipement des organismes :

il Žvoque en effet la concurrence biaisŽe entre les organismes publics et ceux associatifs ou

privŽs, Ç les uns bŽnŽficiant de subventions dÕŽquipements de la part des Conseils RŽgionaux

et/ou de lÕEtat, auxquelles les autres nÕont pas droit È.

D'autres initiatives, plus rŽcentes et parmi lesquelles un certain nombre sont portŽes par des

associations, tirent parti d'internet, du multimŽdia, de TIC : roman-photo202 ; film203 ; blog basŽ

sur la traduction par desdemandeurs d'asile d'Žpisode de l'OdyssŽe204, etc. Les associations

sŽlectionnŽes dans le cadre du projet Eur-alpha utilisaient aussi diffŽrentes technologies en

fonction d'objectifs variŽs :

[É] en Guyane fran•aise, un film a ŽtŽ rŽalisŽ pour faire Žmerger la richesse du
patrimoine linguistique du dŽpartement ; en Ecosse, le forum des apprenants quÕils
g•rent et animent eux-m•mes constitue ˆ la fois un espace dÕŽchange et de contacts
pour ceux souhaitant entrer en formation et redoutant peut-•tre de faire un pas
physique vers lÕentrŽe en formation ; en Allemagne, un site a ŽtŽ dŽveloppŽ pour le
dŽveloppement des compŽtences en littŽratie ; les apprenants de Belgique ont en projet
de dŽvelopper leur propre site et lÕAEFTI en France ach•vera pour 2013 un logiciel de
formation pour apprendre ˆ utiliser les bornes interactives des services publics.
(BeaunŽ, 2012a)

Dans une Žtude exploratoire portant sur les ressources numŽriques pouvant •tre utilisŽes pour la

formation des migrants peulettrŽs (BeaunŽ, 2011b, p. 62-69), j'ai cependant montrŽ qu'on ne

pouvait pas parler deprolifŽration de ressources informatisŽes pour l'acquisition et le

dŽveloppement de compŽtences par des migrants peu lettrŽs. Ces ressources sont encore

relativement difficiles ˆ identifier et il semble qu'elles s'adressent principalement aux formateurs.

Il reste difficile de circonscrire des ensembles pertinents de ressources numŽriques, puisqu'elles

peuvent •tre tr•s diffŽrentes les unes des autres (sites, encyclopŽdies, logiciels, etc) et aussi, parce

qu'elles se renouvellent assez rapidement.

202. Africultures. (2013). Le roman-photo des Aventures de Kalifa. Page consultŽe le 24/07/14, de : 
http://www.africultures.com/php/index.php?nav=evenement&no=30474 

203. Association dÕalphabŽtisation du Foyer Pinel. (2012). Atelier vidŽo 2012. Page consultŽe le 24/07/14, de :
http://foyerpinel.org/spip.php?article365 

204. Association Kolone. (2013). MŽtamorphoses [site associatif]. Page consultŽe le 27/04/14, de : http://kolonelecinq.tumblr.com/?
og=1 
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Avec ce qui prŽc•de, on voit qu'il est dŽlicat d'identifier la part jouŽe par le renouvellement des

formateurs dans l'interrogation du potentiel des TIC pour la formation de migrants (peu lettrŽs) :

des expŽrimentations se sont dŽjˆ accumulŽes dans l'histoire des pratiques, qu'elles soient

bŽnŽvoles ou professionnelles. Les objectifs didactiques visŽs semblent aussi hŽtŽrog•nes205 que

les technologies mobilisŽes. L'Žtude des tendances dans les pratiques et des problŽmatiques

relatives aux ressources de formation met en relief diffŽrents besoins didactiques pour les actions

de formation des migrants. On a cherchŽ ˆ prŽciser ces besoins : deux dimensions importantes

sont ressorties concernant, d'une part, la formation des formateurs et, d'autre part, les situations

didactiques en elles-m•mes, ce qu'on prŽsente de mani•re dŽtaillŽe dans la partie suivante.

4.6.  Besoins en termes didactiques 

 4.6.1. L'habitus littŽratien : un Žtrange animal ?

Laurens (2013, p. 188) affirme que la plupart des ressources matŽrielles ou conceptuelles issues

de la didactique du FLE peuvent •tre mobilisŽes pour la formation des adultes migrants,

comprenant des migrants peu lettrŽs. On a bien vu aussi que certaines approches

contemporaines de la formation des migrants, telles les ASL, suivent de pr•s les mŽthodologies

dont l'usage est actuellement prŽconisŽ pour les apprenants de langue en gŽnŽral.

NŽanmoins la transmission universitaire de pratiques lŽgitimŽes et leur ancrage dans une culture

lettrŽe semblent constituer une source de probl•mes, susceptibles d'expliquer le rejet relevŽ par

Laurens desressources et mŽthodologies issues du FLE par les praticiens de Ç l'alphabŽtisation

des migrants È. Elles sont en effet con•ues, ˆ l'instar de la majoritŽ des ressources et dispositifs de

formation d'adultes,pour des individusscolarisŽs. Or, un aspect extr•mement dŽlicat de la

formation d'adultes (migrants) peu lettrŽs se rapporte ˆ une nŽcessaire dŽcentration, pour les

intervenants, d'un Ç habitus littŽratien È (Adami, 2009a, pp. 74-75) :

En effet, immergŽs dans la littŽratie depuis leur plus tendre enfance, par une
scolarisation longue, ils appartiennent ˆ une catŽgorie sociale pour qui l'Žcrit, ses
rep•res pratiques et symboliques ou ses fonctions vont de soi. [É]
L'alphabŽtisation commence ainsi Ç tout naturellement È par l'apprentissage de
l'alphabet, puis des syllabes ou par les mots selon la mŽthode choisie.

On peut prendre, sur ce point, l'exemple du recours ˆ un support Žcrit apr•s une activitŽ de

comprŽhension globale d'un dialogue enregistrŽ : il nŽcessite, avec les publics migrants peu

lettrŽs, une exploitation spŽcifique et un traitement ˆ part enti•re du document soumis,

contrairement ˆ son utilisation tout ˆ fait banale dans les contextes d'enseignement du FLE ˆ des

publics scolarisŽs. Ces remarques rappellent la nŽcessitŽ d'une approche interculturelle des

activitŽs d'enseignement et d'apprentissage dans le cadre de la formation des migrants ; elles

invitent aussi ˆ reconsidŽrer et analyser la part, les formes, les contenus et les fonctions des

pratiques Žcrites au sein de ces activitŽs.

205. Favoriser l'acc•s aux formations, dŽvelopper la rŽflexivitŽ sur les productions, valoriser les productions Žcrites, dŽvelopper les
compŽtences ˆ l'Žcrit, etc.

102



Fraenkel, Fregosi etVasseur (1981, pp. 13-29) proposaient des analyses en ce sens : ˆ partir d'un

corpus de tests d'entrŽe en formation, ils ont mis en Žvidence les Ç parasitages È provenant des

consignes et/ou des mises en page qui nuisent ˆ la bonne comprŽhension et rŽalisation de ces

tests. Ils ont alors notamment ŽclairŽ le probl•me posŽ par :

[la] diversitŽ des sous compŽtences nŽcessaires [É] ˆ la rŽalisation d'un exercice
apparemment simple [pour quelqu'un qui les a acquises] inconsciemment tout au long
d'une scolaritŽ qui ne se donnait pas explicitement ces savoir-faire comme objets
d'enseignement. [É] les rŽactions parfois violentes dont nous avons ŽtŽ tŽmoins lors de
la passation de tests de lecture, confirme l'existence d'un malentendu basŽ sur le
caract•re d'Žvidence que prennent pour nous toute une sŽrie d'activitŽs Žcrites.

Or ces probl•mes peuvent persister avec l'objectif de passation du DILF : en effet, m•me si cet

examen privilŽgie l'Žvaluation des compŽtences orales, les supports prŽvus sont en partie Žcrits,

leur utilisation exige que les apprenants acqui•rent des savoir-faire spŽcifiques de dŽchiffrage et

de production, uniquement pour la passation de cet examen. Ces savoir-faire tr•s ciblŽs peuvent

entrer en concurrence avec ceux que des formateurs aimeraient privilŽgier, notamment dans

l'idŽe de Ç fonder la pŽdagogie de l'Žcrit sur le sens, le contexte et la forme des unitŽs Žcrites

[pour] permettre ˆ un plus grand nombre d'apprenants d'acquŽrir une authentique ma”trise de

l'Žcrit È (Fraenkel et al., 1981, p. 75).

Si un besoin spŽcifique pour la formation des formateurs correspond ˆ l'engagement d'un

processus de dŽcentration de leur Ç habitus littŽratien È, la problŽmatique fondamentale pour les

migrants peu lettrŽs reste celle de l'apprentissage de la lecture et de l'Žcriture en langue Žtrang•re

ˆ l'‰ge adulte, celle qu'on pourrait aussi nommer Ç entrŽe en littŽracies È en rŽfŽrence ˆ

l'Žlargissement des savoirs et savoir-faire fondamentaux nŽcessaires pour s'Žpanouir dans les

sociŽtŽs du XXIe si•cle. Un certain nombre de travaux existent mais ils ne concernent pas tous

spŽcifiquement les adultes migrants peu lettrŽs : on proposera donc, dans la suite, une synth•se

des principales Žlaborations didactiques sur ce point prŽcis.

 4.6.2. ƒlaborations didactiques pour le dŽveloppement de compŽtences en
littŽracies ?

Les annŽes 1980 ont donnŽ lieu ˆ un certain nombre de discussions au sujet de l'entrŽe et du

dŽveloppement de compŽtences en littŽracies ˆ l'‰ge adulte, m•me si, ˆ l'Žpoque, il Žtait question

du Ç savoir lire et Žcrire È. La recherche deFraenkel, Fregosi etVasseur (1981) para”t presque

visionnaire sur ce point, au vu de l'accent mis sur Ç le caract•re d'Žvidence attribuŽ ˆ la

compŽtence sŽmiographique (per•ue comme un accessoire de l'Žcrit) È (p. 107) ; le besoin, pour

guider les apprenants peu lettrŽs, d'un ensemble d'activitŽs d'abstraction pour entrer en littŽracies

ou encore, la nŽcessitŽ de prendre en compte les interfŽrences entre la langue-culture de

rŽfŽrence des apprenants et celle cible.
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Les prŽconisations finales de cette recherche consistaient en trois aspects, relatifs ˆ la fois aux

pratiques de formation, l̂'objet de ces formations et auxmoyens mis en Ïuvre pour adapter les

ressources aux savoirs et savoir-faire prŽ-existants des apprenants :

La t‰che la plus urgente ˆ accomplir est de dŽfinir une politique de formation des
formateurs et les modalitŽs de sa mise en Ïuvre [É]. Une recherche appliquŽe ayant
pour objectif prioritaire l'analyse du fonctionnement de l'Žcrit comme instrument
d'apprentissage nous para”t indispensable [É]. La langue est vue comme objet
d'enseignement et jamais comme un outil privilŽgiŽ permettant d'acquŽrir un savoir.
Tout un ensemble de compŽtences effectivement requises restent implicites [É]. Or
c'est bien sur ce point que la pŽdagogie d'adultes non ou peu scolarisŽs doit fonder sa
spŽcificitŽ par rapport ˆ celle des adultes scolarisŽs. [É] Le domaine sŽmiographique
offre des perspectives intŽressantes puisqu'il constitue un mode de formalisation
commun ˆ plusieurs disciplines : mathŽmatiques, technique, Žconomie, linguistique, etc.
et s'av•re indispensable ˆ l'acquisition d'un savoir quel qu'il soit.

Ë la m•me Žpoque, des Žquipes de l'UNESCO dŽterminent trois Žtapes nŽcessaires pour une

alphabŽtisation performante206 et, simultanŽment, les obstacles ˆ leur mise en Ïuvre :

Ë l'Žpoque des toutes premi•res campagnes de lutte contre l'analphabŽtisme, il n'Žtait
pas rare que celles-ci fussent lancŽes h‰tivement, ˆ la suite du choc effarant des
premi•res statistiques, ou dans une atmosph•re d'enthousiasme quelque peu
romantique. On s'inquiŽtait peu de savoir dans quel processus s'insŽrait l'entreprise. Il
s'en est suivi une sŽrie d'Žchecs dont la le•on principale a fini par appara”tre, ˆ savoir
que la campagne proprement dite n'est qu'une pŽriode s'insŽrant entre deux autres [É].
L'organisation des opŽrations en trois phases ÐprŽ-alphabŽtisation, alphabŽtisation, post-
alphabŽtisation Ð est l'un des plus sŽrieux prŽalables ˆ la mise en Ïuvre de tout projet.
(Lestage, 1981, p. 18)

Reformulant ces prŽconisations,Adami (2009a, pp. 74Ð120) distingue trois phases pour l'entrŽe

dans l'Žcrit et dŽcrit les approches didactiques associŽes :

¥ la prŽ-alphabŽtisation Ç permet d'aborder l'Žcrit non sous l'angle le plus abstrait du

syst•me de signes graphiques, mais sous l'angle de ses fonctions, de ses usages, de sa

rŽalitŽ concr•te, en explicitant la nature de ses rapports ˆ l'oral È (ibid., p. 76) ;

¥ l'alphabŽtisation ˆ propos de laquelle l'auteur plaide pour un Žclectisme mŽthodologique

raisonnŽ207 qui approfondit le travail sur l'oral et se base sur la comprŽhension de

documents sociaux afin de privilŽgier l'acc•s au sens pour les nŽo-lecteurs et pour la

production d'Žcrits fonctionnels ;

206. Une alphabŽtisation performante serait une formation compl•te permettant de parer ˆ ce qui a ŽtŽ identifiŽ d•s les annŽes 1980
sous le syntagme Ç d'analphabŽtisme de retour È : Ç que se passe-t-il en fait si le nŽo-alphab•te n'a pas l'occasion d'entretenir, d'utiliser
et de dŽvelopper ses connaissances ? [É] Ce phŽnom•ne d'Žrosion, redoutŽ des spŽcialistes, est connu sous le vocable
d'analphabŽtisme de retour. On l'observe indiffŽremment chez ceux qui ont ŽtŽ alphabŽtisŽs ˆ l'Žcole ou au titre de l'Žducation des
adultes È (Lestage, 1981, p. 19).

207. Leclercq (1999, pp. 138Ð140) va Žgalement dans ce sens en identifiant les limites d'une approche trop focalisŽe sur les
correspondances grapho-phonologiques ou des dŽmarches linŽaires, allant de la phrase simple au texte complexe au sein de matŽriels
didactiques ou de rŽfŽrentiels de formation. 
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¥ la post-alphabŽtisation prŽvoit finalement Ç un travail systŽmatique sur les compŽtences

et les outils qui favoriseront l'autonomie È (ibid., p. 97).

Leclercq (2006, pp. 48-49) propose une rŽ-articulation des trois Žtapes prŽconisŽes par les

Žquipes de l'UNESCO pour le dŽveloppement des compŽtences en lecture-Žcriture. Ici, les trois

Žtapes recoupent le dŽveloppement de sept composantes208 :

Il me semble que pour les publics dŽbutants, les composantes importantes sont [celles]
linguistique, grapho-phonologique et socio-affective. [É] Pour les niveaux
intermŽdiaires [É] la composante importante cÕest la stratŽgie [É] on va insister sur le
dŽveloppement de la fluiditŽ, de la flexibilitŽ. Mais on va Žgalement insister sur tout ce
qui concerne lÕanalyse des erreurs [É] faire verbaliser les dŽmarches. Pour les publics
qui sont quasiment sortis de la formation de base, on voit bien que ce qui va •tre
prioritaire [, ce sont les] aspects sŽmantiques, textuels, pragmatiques [É] et
lÕŽlargissement du champ des Žcrits.

Une articulation en trois Žtapes est aussi identifiŽe au sein de la dŽmarche des ASL (deFerrari et

al., 2004, p. 15) : ˆ la Ç dŽcouverte È, succ•dent Ç l'exploration È et Ç l'appropriation È. Dans ce cas

toutefois, il ne s'agit plus de trois niveaux de formation diffŽrents mais de trois temps au sein de

chaque sŽance de formation. On retrouve aussi ces trois temps, sous les m•mes dŽsignations, au

sein du rŽfŽrentiel pour le niveau A1.1 (Beacco et al., 2005, pp. 169Ð178) mais ils concernent,

cette fois, les compŽtences de rŽception et de production Žcrite. Les descripteurs prŽsentent,

pour chaque Žtape, des exemples d'objectifs pŽdagogiques.

S'il existe un cadre qui semble faire consensus depuis plusieurs dŽcennies, on a remarquŽ qu'il

n'est pas forcŽment spŽcifiŽ par le cahier des charges du CAI, quand bien m•me le rŽfŽrentiel

pour le niveau A1.1 est invoquŽ : l'investissement, dans le cadre de ce marchŽ, privilŽgie le

dŽveloppement des compŽtences ˆ l'oral, ignorant d•s lors l'importance de l'Žcrit dans les

parcours d'intŽgration. Les groupes d'apprenants sont alorshŽtŽrog•nes notamment parce qu'ils

sont constituŽs ˆ partir de crit•res gŽographiques209 et quantitatifs210.

Le cadre dŽterminŽ pour l'alphabŽtisation rŽussie laisse aussi une assez grande libertŽ de choix

pour les formateurs : cela ne constituerait pas un probl•me s'il n'avait pas ŽtŽ montrŽ ˆ plusieurs

reprises, et encoretr•s rŽcemment, qu'ils ne se sentent pas suffisamment armŽs, notamment suite

ˆ une formation universitaire en FLE,pour construire des parcours intŽgrant le dŽveloppement

des compŽtences ˆ l'Žcrit, qui s'adaptent aux diffŽrents profils des apprenants (Berg•re, 2008 ;

Berg•re & Deslandes, 2007, 2010 ; Berg•re & Lehoussel, 2009a ; Bruley-Meszaros, 2008 ;

Manesse et al., 2014). On soulignera alors l'important contraste entre ce constat et l'idŽe, assez

rŽpandue, selon laquelle un formateur disposant de moyens afin de crŽer des sŽquences pour un

public lettrŽ disposerait, par consŽquent, des ressources nŽcessaires pour former des publics peu

lettrŽs (Berg•re & Deslandes, 2007 ; Leclercq, 2007, p. 42).

208. Celles socio-affective, socio-culturelle, pragmatique, stratŽgique et mŽtacognitive, linguistique, graphique et psychomotrice.

209. ProximitŽ du centre de formation par rapport au domicile de l'apprenant.

210. Nombre de stagiaires gŽrŽs par organismes ˆ l'Žchelle du dŽpartement.

105



Comme on l'a relevŽ plus haut,une problŽmatique tr•s vive pour les formateurs renvoie ˆ la

gestion de l'hŽtŽrogŽnŽitŽ des groupes (Bruley-Meszaros, 2008 ; Leclercq, 2007, p. 28). Au-delˆ

du marchŽ de l'OFII, cette hŽtŽrogŽnŽitŽ peut •tre dŽcrite en fonction de catŽgories

sociologiques et Žducatives :

Certaines constantes apparaissent : faible niveau scolaire des enqu•tŽs, appartenance des
parents et de l'enqu•tŽ aux catŽgories socioprofessionnelles les moins favorisŽes, faibles
revenusÉ Mais les Žtudes montrent qu'ˆ c™tŽ de traits communs, existent de nombreux
facteurs de diffŽrenciation interne : types de parcours scolaire, rapports entre
socialisation scolaire et socialisation familiale, pratiques de loisirs, Žv•nements
biographiques, environnement familial, projet migratoire. (Leclercq, 2007, p. 26)

[É] ˆ ces variations inter-individuelles, s'ajoutent des variations intra-individuelles.
Les attitudes et les performances se diffŽrencient pour un m•me sujet en fonction
de la nature m•me de la t‰che et des capacitŽs ˆ mettre en Ïuvre. Les Žcarts de
compŽtences en lecture et en Žcriture sont ainsi constatŽs. Par ailleurs, pour une
m•me activitŽ soit de rŽception, soit de production, selon les composantes en jeu
(graphophonŽtique, syntaxique, morphologique, sŽmantique, rŽfŽrentielle,
discursiveÉ) la rŽpartition des compŽtences est inŽgale pour un individu donnŽ
[É]. ( Leclercq, 2007, p. 28)

L'hŽtŽrogŽnŽitŽ des groupes d'apprenants transpara”t Žgalement dans lesdŽsignations multiples

relevŽes pour les dŽterminer :

Les formateurs et responsables de formation [É] Žprouvent le besoin de faire appel ˆ
des sous-catŽgories, plus reprŽsentatives de la diversitŽ du public actuellement prŽsent
dans les formations linguistiques. (Leclercq & Vicher, 2002, p. 10)

Dans ses conclusions,Rivi•re (2012, p. 174) cible trois prioritŽs qui concernent toutes l'appui aux

formateurs, notamment par la recherche, afin qu'ils puissent mieux faire face ˆ la complexitŽ de

leurs activitŽs :

Premi•rement, un travail impŽrieux de description et de typologisation des documents
Žcrits du travail permettrait en bout de cha”ne didactique que les formateurs soient
mieux armŽs pour entrer dans ces Žcrits parfois complexes et pour les didactiser.

Ensuite, les discours programmatiques, leur utilisation et leur appropriation ou non par
les acteurs de la formation, et en premier lieu les formateurs, pourraient constituer aussi
un programme fort riche de recherche parce quÕil nous apprendrait sur les conceptions
de la langue, de lÕacte de lire et dÕŽcrire que peuvent avoir les auteurs de ces outils.

Enfin, lÕŽtude situŽe des pratiques de formation, aux diffŽrents stades de leur
dŽploiement et selon diffŽrentes Žchelles de temps, ainsi que l'Žtude de leurs effets, sont
ˆ poursuivre et intensifier. Si le processus de professionnalisation des acteurs de la
formation est engagŽ et intensifiŽ, il ne peut se faire sans connaissances prŽalables
organisŽes et systŽmatisŽes des pratiques rŽelles, de leurs invariants et de leur variŽtŽ.

On constate avec ces derni•res observations que les didactiques comportent des points aveugles

en ce qui concerne la formation des migrants. La tension la plus vive, pour l'activitŽ des

formateurs, para”t relever de la complexitŽ des situations didactiques en lien avec l'hŽtŽrogŽnŽitŽ
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des groupes d'apprenants. J'ai relevŽ que des approches ciblant les besoinsprofessionnels des

publics migrants ont essayŽ d'apporter des ŽlŽments de rŽponses ˆ ces questionnements vifs et

ce, d•s les annŽes 1970 : je dŽcris notamment, dans la suite, ce qui peut •tre con•u comme une

part de l'hŽritage du Ç Fran•ais Langue Professionnelle È, ou FLP. 

4.7.  Approches formatives par les activitŽs professionnelles 

 4.7.1. Ë propos du Fran•ais Langue professionnelle

 4.7.1.1.  Origines ? 

D•s les premiers temps de l'approche communicative, une dŽmarche spŽcifique pour

l'enseignement des langues aux migrants se dŽgage des propositions du Niveau-seuil, Ç trop

vague et allusif pour •tre vraiment utile au pŽdagogue È (Jupp, Hodlin, Heddesheimer, &

Lagarde, 1978, pp. 7-8). L'ambition de ces auteurs est de spŽcifier ses propositions en partant de

formations en entreprise parce qu'elles prŽsentent l'avantage d'homogŽnŽiser les besoins des

apprenants (p. 12).

BasŽes sur des expŽrimentations rŽussies en Grande-Bretagne, ces propositions verront

l'affirmation211 d'un enseignement du fran•ais ditfonctionnel, reliŽ ˆ celui ditinstrumental212. Ces

deux dŽsignations prŽsentent des correspondances avec celles actuelles du FOS (Fran•ais sur

Objectifs SpŽcifiques) et du FLP (Fran•ais Langue Professionnelle) : il est tentant d'y voir une

disjonction synonyme de lutte des classes, puisque les unes ont tendance ˆ dŽsigner des publics

de professionnels, Žtrangers, qualifiŽs (fran•ais instrumental/ FOS) alors que les autres ont

tendance ˆ dŽsigner des publics de professionnels, Žtrangers, peu qualifiŽs (fran•ais fonctionnel /

FLP)213.

Si les prŽconisations mŽthodologiques de l'ouvrage citŽ prŽcŽdemment (Jupp et al., 1978) ciblent

les besoins langagiers des migrants en fonction de leur contexte professionnel, il est

simultanŽment prŽcisŽ que les formations ne se limitent pas ˆ ceux-lˆ. L'ambition, avec cette

mŽthodologie, est en effet de redonner confiance aux personnes, par la formation :

211. Le Ç fran•ais scientifique et technique È prŽc•de cette affirmation du fran•ais fonctionnel et se dŽveloppe comme un courant de
spŽcification de l'enseignement du fran•ais dans les annŽes 1960 (Cuq & Gruca, 2005, p. 360) : il rŽpond aux limitations des
mŽthodologies axŽes sur les compŽtences orales pour des publics scientifiques ou de professionnels ayant besoin de dŽvelopper des
compŽtences en lecture-Žcriture.

212. Cuq et Gruca (2005, p. 361) Žtablissent une relation entre le fran•ais fonctionne et le fran•ais instrumental Ç utilisŽ en AmŽrique
du Sud au dŽbut des annŽes 70 [dont] l'idŽe renvoyait surtout ˆ un mŽdium d'acc•s ˆ la documentation scientifique et technique en
fran•ais [en dŽcalage avec] la mŽthodologie la plus rŽpandue ˆ l'Žpoque, le mod•le audio-visuel È, centrŽe sur l'oral. On identifie
cependant un dŽcalage avec les propositions de Jupp et Hodlin, visant des apprenants manquant de confiance en eux. Moirand (1994,
p. 28) indique, quant ˆ elle, que le public visŽ par le fran•ais instrumental renvoie clairement ˆ des Ç spŽcialistes Žtrangers È.

213. Mourlhon-Dallies (2006) propose toutefois d'envisager le Ç fran•ais ˆ visŽe professionnelle È comme une Ç appellation gŽnŽrique,
qui coiffe les diffŽrents fran•ais de spŽcialitŽ È. Son analyse part du constat d'une offre Žditoriale importante ˆ partir des annŽes 1990
en direction de publics de plus en plus variŽs : Ç [É] en quinze ans, les Žditeurs ont pris en compte des publics de moins en moins
expŽrimentŽs : aux professionnels chevronnŽs de la fin des annŽes 1980, auxquels sÕadressaient les formations en FOS, ont succŽdŽ
des professionnels situŽs moins haut dans les hiŽrarchies, auxquels on enseigne les bases de la communication professionnelle en
fran•ais. Et par la suite, ce seront m•me des Žtudiants en voie de professionnalisation ou des personnes en reconversion
professionnelle qui constitueront les publics ciblŽs È (p. 92).
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L'approche proposŽe [É] repose par ailleurs sur l'hypoth•se vraisemblable que d•s lors
que le travailleur arrive ˆ communiquer au travail [É], il sera assez vite capable de le
faire dans d'autres situations, par le fait m•me qu'il aura pris confiance en lui. (ibid.)

On retrouve ici certaines des conceptions de l'Žducation permanente ŽvoquŽes dans la section

4.2.1.et, du m•me coup, la tendance ˆ rapprocher l'Žducation des adultes des impŽratifs de

dŽveloppement Žconomique. Pour autant, une originalitŽ des prŽconisations qu'on aimerait voir

reconduite dans les approches contemporaines du fran•ais professionnel, consiste en une

approche qu'on pourrait dire Ç bilatŽrale È :

Il ne s'agit pas d'amener des Žtrangers ˆ se conformer aux mÏurs et coutumes des
Britanniques (tentations intŽgrationnistes), mais de m•me qu'il faut leur faciliter l'acc•s ˆ
la culture et ˆ la langue anglaises, de m•me il faut faire conna”tre aux Britanniques ces
Žtrangers qui vivent ˆ leurs c™tŽs [É]. (p. 9)

Dans le processus de construction de ces formations, des rencontres avec les employeurs et les

syndicalistes sont prŽvues afin qu'ils prennent conscience et connaissance de la diversitŽ comme

des spŽcificitŽs des cultures des travailleurs de l'entreprise. Les auteurs prŽcisent toutefois les

conditions favorables ˆ ce type d'approche en Grande-Bretagne : la composition sociale des

milieux professionnels est assez mixte au regard de celle, tr•s cloisonnŽe, qui s'observe en France.

Ils analysent une autre tension dans l'adaptation de cette mŽthodologie au contexte fran•ais. Elle

provient du fait que Ç l'alphabŽtisation, [en France, a ŽtŽ] pour l'essentiel laissŽ[e] au bŽnŽvolat È

(p. 11). Le militantisme qui caractŽrise ces activitŽs semble •tre ˆ la source d'un contraste entre

les intentions des alphabŽtiseurs de l'Žpoque et les mŽthodes mises en Ïuvre :

Cette rŽflexion nŽcessaire sur des probl•mes rŽels n'a eu que peu d'effets sur la
pŽdagogie et les pratiques didactiques de l'alphabŽtisation. [É] celles qui sont les plus
progressistes quant aux th•mes retenus sont dans le m•me temps les plus traditionnelles
au niveau pŽdagogique. (ibid.)

Une situation de double contrainte214 vient alors prolonger ce contraste : former le migrant

entra”ne son acculturation, d'autant plus violente au plan symbolique si les formations se

contentent d'objectifs Ç utilitaires dans le pire sens du terme È mais, simultanŽment, ne pas le

former est synonyme de lui refuser l'acc•s ˆ des savoirs et savoir-faire favorisant son

Žmancipation. Les auteurs rel•vent que Ç [renoncer] ˆ une formation qui corrompt est rarement

exploitŽ jusqu'au bout, mais [correspond ˆ] une des composantes de dŽbats sans fin È, ce qui

dŽnote un manque d'instrument, symboliques ou matŽriels, pour dŽpasser cet Žtat de Ç paralysie

et tout du moins [É] chez les ''alphabŽtiseurs'' [de] malaise et [de] mauvaise conscience È (ibid.).

C'est alors pour dŽpasser cette situation de double contrainte que les auteurs formalisent les

visŽes et les contenus d'une formation au fran•ais dit fonctionnel :

L'organisation d'un cours de langue pour travailleurs migrants vise deux objectifs
principaux :

214. On pourrait reprendre ici la description du concept Žtablie par Wittezaele (2008, p. 27) mais on y reviendra dans la prochaine
partie consacrŽe aux thŽories de l'activitŽ, comprenant une exploitation du concept decontradictionpar Engstršm (1987), basŽ lui-
m•me sur ce concept de double contrainte.
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(a) enseigner la langue nŽcessaire ˆ l'apprenant dans son contexte professionnel
immŽdiat et lui donner les moyens de communiquer avec plus de facilitŽs concernant la
situation de travail en gŽnŽral, afin de lui permettre d'accro”tre son efficacitŽ et son
adaptabilitŽ et de le prŽparer ˆ accomplir des t‰ches offrant plus de responsabilitŽ ;

(b) enseigner la langue nŽcessaire aux contacts sociaux ŽlŽmentaires, dans le cadre de
travail, entre l'apprenant et les travailleurs autochtones. [É]

Les objectifs (a) et (b) sont soumis ˆ deux contraintes : d'une part le temps disponible
pour la formation est extr•mement limitŽ, en gŽnŽral gu•re plus d'une cinquantaine
d'heures [É] et d'autre part, les cours ont lieu dans une entreprise, o• la direction et les
non-participants comptent souvent, avec un certain manque de rŽalisme, sur des
rŽsultats immŽdiats È (p. 56)

MalgrŽ ces contraintes, les auteurs dŽveloppent un plan de formation axŽ sur la communication

(pp. 58-60) d'environ 60 heures qui Ç vise surtout ˆ assurer le dŽblocage psychologique de

l'apprenant [É] et ˆ lui permettre de continuer ˆ progresser apr•s la fin du cycle en entreprise ;

elle pourrait d'une certaine fa•on lui donner les moyens psychologiques et langagiers de dire lui-

m•me comment il con•oit ses besoins È.

L'objectif de donner ˆ la personne les moyens de se rendre elle-m•me autonome est ambitieux et

les mŽthodes employŽes pour y parvenir paraissent ˆ la hauteur : les auteurs dŽcrivent en effet

une procŽdure d'investigation au sujet des conditions de travail et des t‰ches professionnelles. Ils

collectent des donnŽes relatives ˆ ces t‰ches (documents Žcrits, enregistrements d'interactions)

pour construire le programme et les ressources de formation, s'adaptant par lˆ aux expŽriences

professionnelles quotidiennes des apprenants. Les auteurs prŽconisent Žgalement d'appuyer ces

formations sur l'analyse des savoirs et des productions des apprenants, insistant ˆ plusieurs

reprises sur les Ç connaissances passives È qu'ont les migrants de la langue cible (p. 47).

Bien qu'on puisse toujours remarquer la justesse et la prŽcision de leur travail, la portŽe de ces

propositions restera peu perceptible pour la formation des migrants peu qualifiŽs, jusqu'ˆ une

certaine rŽactualisation, au dŽbut des annŽes 2000. On verra, dans la suite, que les critiques liŽes

Ç au technicisme [ou] ˆ un certain mercantilisme qui risquait de vider l'enseignement du fran•ais

des valeurs humanistes dont il s'est toujours voulu le porteur privilŽgiŽ È (Cuq & Gruca, 2005, p.

362) ne sont pas les seules causes possibles au faible impact du fran•ais fonctionnel en entreprise,

surtout pour les publics peu qualifiŽs.

 4.7.1.2.  RŽactualisations contemporaines 

Mourlhon-Dallies et deFerrari (2007) identifient diffŽrentes raisons au peu d'Žcho des approches

contextualisŽes aux besoins professionnels des travailleurs peu qualifiŽs : ces auteures

mentionnent en effet les stratŽgies de contournement mises en Ïuvre par les entreprises215 pour

215. Certaines de celles citŽes en exemple ne sont pas sans Žvoquer le cloisonnement des milieux professionnels dŽcrits par Jupp et
al., en 1978 : Ç on embauche ˆ la plonge un Malien, puis peu ˆ peu, on recrute tous les membres de sa famille ou de son village. [É]
Sur les chantiers du BTP, la communautarisation se double d'une spŽcialisation par corps de mŽtiers : ma•ons portugais, grutiers
marocains, etc. Un peu partout, le travail para”t donc s'•tre organisŽ en renvoyant en touche la question linguistique È (p. 109).
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la (non) prise en chargedes difficultŽs de leurs employŽs face ˆ la langue (p. 106), allant jusqu'au

Ç dŽni de la problŽmatique [soulevŽe par] la question linguistique comme facteur d'intŽgration en

entreprise È (p. 109).

Ce constat est cependant Žtabli trois ans apr•s la rŽactualisation des problŽmatiques affŽrentes au

fran•ais fonctionnel avec la rŽforme, en 2004, de la loi cadrant la formation professionnelle

continue : l'article 5 de cette loi stipule effectivement que, dŽsormais, Ç les actions de lutte contre

l'illettrisme et l'apprentissage de la langue fran•aise font partie de la formation professionnelle

tout au long de la vie È216. Mourlhon-Dallies et deFerrari (2007, p. 110) soulignent l'importance

des besoins dans ce champ, du fait de la rel•ve des travailleurs peu qualifiŽs et du peu

d'attractivitŽ des mŽtiers en question :

Le Ç papy-boom È et la mauvaise presse des mŽtiers manuels font que l'on fait dŽjˆ
appel d'ores et dŽjˆ ˆ des professionnels Žtrangers, ˆ l'image du tr•s mŽdiatique
Ç plombier polonais È. [É] Or, ˆ chaque fois, il faut que les nouveaux arrivants puissent
exercer leur activitŽ enti•rement en fran•ais, en particulier parce que ce sont des
professions au contact du public, o• intervient une relation de service, de soin, d'aide ˆ
la personne.

Une autre raison au devenir important de la problŽmatique, moins dŽpendante de la fluctuation

des besoins du marchŽ de l'emploi, s'av•re liŽe ˆ plusieurs Žvolutions du monde du travail :

Ç l'informatisation croissante des postes de travail [am•ne] dŽsormais presque toutes les

catŽgories d'employŽs et de salariŽs ˆ lire et ˆ Žcrire sur Žcran È, un Ç changement de mŽthode de

management [É] va Žgalement dans le sens de plus fortes exigences en mati•re de ma”trise de la

langue È (ibid.).

Si les exigences d'ingŽnieries de formation dites Ç sur-mesure È (p. 109) tendent ˆ rendre difficile

leur mise en Ïuvre sur les terrains,Mourlhon-Dallies et deFerrari associent Žgalement le

phŽnom•ne de dŽni de la problŽmatique linguistique pour les employŽs peu qualifiŽs, ˆ la

conception des Ç formations de base È rŽunissant des publics francophones natifs en situation

d'illettrisme et des publics Žtrangers peu lettrŽs (p. 114). Elles montrent que cela a encouragŽ une

certaine division du travail entre les opŽrateurs de la formation des adultes : Ç les articulations

nŽcessaires ne s'effectuent pas encore pour les publics prŽsentant des besoins linguistiques car les

traitements actuels prŽconisent ''le linguistique avant'' et ''le professionnel apr•s ou ailleurs'' È

(ibid.).

Plusieurs leviers pour le dŽveloppement de formations linguistiques ˆ visŽes professionnelles

sont identifiŽs par ces auteures : elles recoupent certaines des prŽconisations avancŽes par Jupp et

al. (1978), notamment via la nŽcessitŽ de Ç changer les reprŽsentations È des diffŽrents acteurs

concernŽs par ces besoins de formation (p. 112) ou encore, la prise en compte des savoirs et

savoir-faire des adultes migrants peu lettrŽs. Les autres leviers identifiŽs portent sur le

dŽveloppement de recherches pluridisciplinaires (didactique du FLE, approches interculturelles,

216. Extrait du texte de loi, article 5. ConsultŽ le 05/03/15, de : http://www.legifrance.gouv.fr/affichTexte.do?
cidTexte=JORFTEXT000000613810&categorieLien=id 

110



sociologie du travail, socio et psycholinguistique) ; celui de coordinations multi-acteurs

(responsables RH, organismes syndicaux pour l'essentiel) ; celui de la professionnalisation des

formateurs217.

Des lectures complŽmentaires ont ŽtŽ faites de la rŽsurgence actuelle des problŽmatiques du

fran•ais fonctionnel218 mais les remarques prŽcŽdentes permettent dŽjˆ d'identifier plusieurs

tensions dans l'histoire du FLP : elles rel•vent ˆ la fois de reprŽsentations figŽes ˆ propos des

types de formation possibles pour les migrants peu qualifiŽs et de besoins vifs en termes

d'ingŽnierie de formation. On pense Žgalement que si les travaux menŽs en didactique des

langues sont importants, ils ne suffisent pas ˆ considŽrer la complexitŽ des besoins des migrants

(peu lettrŽs), en tŽmoignent les rŽflexions relatives aux littŽracies ainsi que celles concernant

l'alphabŽtisation Žlargie.

Il a alors semblŽ pertinent de rapprocher les travaux inscrits en didactique professionnelle219 des

approches de l'apprentissage du fran•ais en milieux professionnels : articuler ces deux champs de

recherches permettra d'attirer l'attention sur le concept d'activitŽ, dont on verra qu'il offre des

perspectives assez originales pour aider les formateurs ˆ faire face ˆ la complexitŽ des situations

didactiques.

 4.7.2. Didactique professionnelle et activitŽs d'enseignement

La filiation entre la dŽmarche associŽe au fran•ais fonctionnel et la didactique professionnelle

s'observe via l'ingŽnierie de formation et plus prŽcisŽment via la notion d'analyse des besoins,

Žtendus ˆ ceux non spŽcifiquement langagiers dans le cas de la didactique professionnelle :

CÕest en approfondissant la dŽmarche dÕanalyse de besoins quÕon arrive assez
naturellement ˆ lÕanalyse du travail, point de dŽpart de la didactique professionnelle. Car
quand on a explorŽ la dialectique besoins, demandes, commande, il reste encore un
ŽlŽment manquant : prendre en compte les particularitŽs de la t‰che ˆ effectuer et de
lÕactivitŽ mise en Ïuvre. (PastrŽ, Mayen, & Vergnaud, 2006, p. 147)

Suivant un cadre diffŽrent de celui prŽvalent en didactique des langues, les analyses produites

dans le cadre de la didactique professionnelle prŽsentent des moyens complŽmentaires aux

besoins identifiŽs parRivi•re (2012, p. 174) de Ç description et de typologisation des documents

Žcrits du travail [pour] que les formateurs soient mieux armŽs pour entrer dans ces Žcrits parfois

complexes et pour les didactiser È.

On retrouve effectivement, dans les conceptions qui fondent le cadre thŽorique de la didactique

professionnelle, certaines de celles identifiŽes dans les travaux relatifs aux apprentissages

expŽrientiels (cf. section 4.2.2.), notamment ˆ travers l'observation des proximitŽs entre les

217. On approfondit ces questions dans le troisi•me chapitre (en particulier dans la section 6.1. ).

218. On a dŽjˆ ŽvoquŽ la proposition de Mourlhon-Dallies (2006) d'envisager le Ç fran•ais ˆ visŽe professionnelle È comme une
Ç appellation gŽnŽrique, qui coiffe les diffŽrents fran•ais de spŽcialitŽ È. On peut aussi se rŽfŽrer ˆ Perrichon (2011) qui analyse, quant
ˆ elle, les liens entre les problŽmatiques issues des fran•ais de spŽcialitŽ, comprenant le fran•ais fonctionnel ainsi que le FLP, et la
mŽthodologie prŽconisŽe par le CECRL, la perspective actionnelle.

219. Certains travaux de ce champ s'intŽressent ˆ des salariŽs en situation d'illettrisme (Boutet, 1993 ; Morlet, 2005).
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dŽmarches du chercheur et de tout individu agissant, expliquŽes parWittorski (2001). La note de

synth•se rŽdigŽe parPastrŽ, Mayen etVergnaud (2006) reprend cette idŽe en l'appuyant surla

distinction mienne entre activitŽ productive et activitŽ constructive :

Quand il agit, un sujet transforme le rŽel (matŽriel, social ou symbolique) ; cÕest le c™tŽ
activitŽ productive. Mais en transformant le rŽel, le sujet se transforme lui-m•me : cÕest
le c™tŽ activitŽ constructive. [É] Premi•re consŽquence : toute activitŽ productive
sÕaccompagne dÕune activitŽ constructive[,] il nÕy a pas dÕactivitŽ sans apprentissage.
Mais, deuxi•me consŽquence, cela ne veut pas dire que lÕactivitŽ productive et lÕactivitŽ
constructive poss•dent le m•me empan temporel : lÕactivitŽ productive sÕarr•te avec
lÕaboutissement de lÕaction, quÕil y ait rŽussite ou Žchec. LÕactivitŽ constructive peut se
continuer bien au-delˆ, quand notamment un sujet revient sur son action passŽe par un
travail dÕanalyse rŽflexive pour la reconfigurer dans un effort de meilleure
comprŽhension. Ainsi lÕapprentissage accompagne naturellement lÕactivitŽ. (pp. 155-
156)

La thŽorie de la conceptualisation dans l'action, basŽe sur l'observation des pratiques

professionnelles a amenŽ ˆ prŽciser et/ou dŽfinir de nombreux concepts, tels celui de sch•me,

d'invariants opŽratoires, de concepts-en-acte et de thŽor•mes-en-actes, pour les plus cŽl•bres

(PastrŽ, 2006 ; Vergnaud, 2004, 2011). On s'intŽressera ici prŽcisŽment ˆ l'analyse produite par

PastrŽ, Mayen et Vergnaud (2006) des spŽcificitŽs de la situation d'enseignement.

Dans leur note de synth•se, ces auteurs commencent par expliquer que leurs analyses de ces

situations sont assez rŽcentes au regard des travaux fondateurs pour la didactique professionnelle

(p. 182) : elles ont ŽtŽ menŽes ˆ la demande de chercheurs en sciences de l'Žducation et, plus

particuli•rement, en didactique des mathŽmatiques. Ils montrent ensuite que ces situations sont

complexes parce qu'elles comportent des aspects potentiellement contradictoires. Ainsi en est-il,

par exemple, de la dimension empirique importante de l'expertise enseignante qui contraste avec

la centralitŽ des savoirs dans leurs activitŽs. Les auteurs rel•vent Žgalement que le but de l'activitŽ

de l'enseignant est la transformation simultanŽe du groupe d'apprenants et des individus qui le

constituent. La gestion de la progression des apprenants est aussi dŽcrite comme une source de

tension parce qu'elle doit articuler deux temporalitŽs distinctes : l'enseignant doit en effetgŽrer,

en parall•le, Ç l'heure de cours È et l'Žvaluation des acquis sur une annŽe ou une session de

formation. Enfin, les auteurs pointent l'inversion des rapports entre activitŽ productive et activitŽ

constructive dans le cadre des activitŽs d'enseignement et d'apprentissage :

Dans les situations de travail habituel le but est lÕactivitŽ productive : on travaille pour
transformer le rŽel, rŽel matŽriel, social ou symbolique. LÕactivitŽ constructive nÕest
prŽsente que comme un effet non intentionnel de lÕexercice de lÕactivitŽ productive.
Quand on est dans une Žcole, il se produit une inversion de buts : pour les Žl•ves, le but
devient lÕactivitŽ constructive (apprentissage et dŽveloppement), mais pour cela il faut
sÕappuyer sur une activitŽ productive, une t‰che ˆ effectuer, qui va servir de moyen
pour gŽnŽrer de lÕactivitŽ constructive. (p. 183)

PastrŽ, Mayen etVergnaud analysent la Ç rŽsistance È ou Ç permanence È de certaines pratiques de

classe, comme la dictŽe ou la dissertation, du fait qu'au fil de la constitution historique de ces
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pratiques, ces Ç exercices È ont fait la preuve de leur potentiel pour Ç [embrayer] facilement sur

des activitŽs constructives È (ibid.). Partant de la distinction entre connaissance et savoir220, ils

proposent ensuite une analyse de l'objet mŽdiateur dans l'interaction entre un enseignant et ses

Žl•ves, prŽcisant qu'il ne consiste pas directement dans les savoirs dont l'apprentissage est visŽ :

On peut faire lÕhypoth•se que lÕobjet qui sert de mŽdiateur est un objet hybride, un
objet ˆ deux faces, avec une face Ç connaissances È quand les Žl•ves croient avoir trouvŽ
des procŽdŽs ou des rŽgularitŽs qui leur permettent de rŽussir sans forcŽment
apprendre ; et avec une face Ç savoir È, car le ma”tre va faire le nŽcessaire pour que dans
les t‰ches quÕil propose aux Žl•ves ce soit la mobilisation du savoir visŽ qui soit la voie
la plus obvie pour rŽsoudre le probl•me posŽ : dans ce cas, mais dans ce cas seulement,
la rŽussite de la t‰che co•ncide avec lÕassimilation dÕun savoir. (p. 184)

On constate, avec ce qui prŽc•de, que la question des t‰ches ou desactivitŽs est centrale dans le

cadre thŽorique qui dŽtermine la didactique professionnelle mais, comment dŽfinir cette unitŽ

d'analyse ? Plusieurs autres questions se posent ˆ propos d'une transposition des concepts issus

de la didactique professionnelle aux situations d'enseignement ˆ des migrants peu lettrŽs :

comment articuler une progression qui calcule tr•s prŽcisŽment les activitŽs rŽalisables pour

l'apprentissage de savoirs ciblŽs aux conceptions actuelles des progressions dans ces contextes221 ?

Dans quelle mesure ces transferts conceptuels permettraient-ils d'amoindrir les tensions liŽes aux

contraintes d'assiduitŽ pour les migrants ? Permettraient-ils aussi d'envisager des voies

d'accompagnement des formateurs face aux prescriptions relatives aux utilisations de TIC pour

ces formations ?

Ë la premi•re de ces questions, on peut dŽjˆ envisager une rŽponse en concevant de fines

Žlaborations didactiques, susceptibles d'augmenter l'attractivitŽ des formations pour les migrants,

ou leur motivation. Cependant, le point de vue est ici tr•s local : il ne prend en considŽration que

ce qui se passe ˆ l'intŽrieur m•me des salles de formation. Or, on a bien relevŽ, dans ce qui

prŽc•de, que l'assiduitŽ n'est pas seulement corrŽlŽe ˆ la motivation : elle met aussi en jeu

l'identitŽ culturelle et individuelle des apprenants, l'obtention de leur titre de sŽjour ou leur

maintien dans l'emploi. Ne pas considŽrer les tensions provenant d'instances extŽrieures aux

classes para”t contreproductif, notamment dans le cas de la formation des migrants. L'Žlaboration

de programmes de formation tr•s subtils ne dit pas grand-chose non plus des voies

d'accompagnement des formateurs face aux TIC au fil de leurs expŽriences.

Si, dans le champ de la recherche sur les TIC en Žducation, il n'y a pas d'approche thŽorique qui

fasse consensus (Baron, 2007), les mŽthodes non-expŽrimentales, ˆ caract•re exploratoire,

appuyŽes sur les thŽories de l'activitŽ tendent ˆ se dŽvelopper depuis la fin des annŽes 1990

(Nardi, 1996). Dans la partie suivante, je prŽsente donc les concepts et mod•les issus des

220. Ç Ë la diffŽrence des connaissances, qui peuvent •tre de toutes origines et qui reprŽsentent les ressources possŽdŽes ou crŽŽes par
un sujet ˆ partir de sources diverses, nous dŽsignerons par savoir un ensemble dÕŽnoncŽs cohŽrents, estimŽs valides par une
communautŽ scientifique ou professionnelle È (p. 160). 

221. On pense ici aux mod•les d'interventions identifiŽs et dŽcrits par Leclercq (2006), cf. partie 4.5. 
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diffŽrentes gŽnŽrations des thŽories de l'activitŽ (Engestršm, 2001) que j'ai retenus pour ma

recherche.

 5.  ThŽories de l'activitŽ 

Contrairement aux Ç cadres conceptuels ˆ basse portŽe È ŽvoquŽs parLeBreton (2012, p. 107),

les thŽories de l'activitŽ renvoient ˆ des analyses et des mod•les soutenus par des concepts denses

pour dŽcrire et comprendre les pratiques, qu'elles soient Žducatives, professionnelles ou sociales.

Un certain nombre d'entre eux seront prŽsentŽs pour expliciter les fondements thŽoriques qui

ont guidŽ mes actions de recherche mais, d'une mani•re gŽnŽrale, ce sont les travaux

d'Engestršm qui ont particuli•rement retenu mon attention.

ƒtant donnŽ les limitations en termes de volume global de la th•se, je suis contrainte de ne

donner que des aper•us tr•s succincts de travaux majeurs dans des champs allant de l'Žconomie ˆ

la philosophie, en passant par l'ergonomie et la psychologie : rendre justice aux auteurs n'Žtait pas

une t‰che facile. J'ai gardŽ,comme objectif central, de dŽcrire le concept d'activitŽ en tant

qu'unitŽ d'analyse pour la recherche en sciences humaines et particuli•rement, pour celle qui

m'occupe ici.

5.1.  L'activitŽ comme unitŽ d'analyse 

 5.1.1. Aux fondements, une conception matŽrialiste de l'histoire

Les conceptions matŽrialistes de l'histoire telles qu'elles ont ŽtŽ ŽlaborŽes parMarx et Engels au

cours du XIXe si•cle forment une assise philosophique majeure pour les thŽories de l'activitŽ. Au

plan ŽpistŽmologique, ces conceptions dŽfendent Ç l'unitŽ de la thŽorie et de la pratique, de la

spŽculation intellectuelle et de la comprŽhension du monde rŽel, des idŽes et de la mati•re È (Nay,

2007, p. 442).

Ë partir de ce postulat et en mettant en Ïuvre une analyse historico-culturelle des rapports

sociaux,Marx (1993) a ŽlaborŽ une vive critique des composantes et du fonctionnement du

syst•me capitaliste. Apr•savoir identifiŽ l'objectif central de l'accumulation du capital, il en

dŽconstruit l'histoire :

Pillage des biens d'ƒglise, aliŽnation frauduleuse des domaines de l'ƒtat, vol de la
propriŽtŽ communale, transformation usurpatoire de la propriŽtŽ fŽodale et de la
propriŽtŽ du clan en propriŽtŽ privŽe moderne, menŽe ˆ son terme avec un terrorisme
impitoyable : autant de mŽthodes idylliques de l'accumulation initiale. C'est par elles que
furent conquis les champs pour l'agriculture capitaliste, que la terre fut incorporŽe au
capital, et que fut crŽŽ pour l'industrie des villes l'apport nŽcessaire en prolŽtariat
exploitable ˆ merci. (pp. 824-825)

La thŽorisation de la lutte des classes Žmerge alors du constat de la prŽvalence des forces

Žconomiques dans l'Žvolution des organisations sociales.
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En plus de l'appui des thŽorisations sur l'analyse des rapports sociaux, un autre aspect important

relie les analyses marxiennes aux thŽories de l'activitŽ : l'Žtude de la part des innovations

techniques dans l'Žvolution de l'organisation du travail. Si elles ont tendance ˆ •tre per•ues

comme des progr•s,Marx montre leur impact social paradoxal : en effet, au lieu de rŽduire le

temps de travail, leurs utilisations entra”nent la diminution de la valeur d'Žchange des

marchandises. Elles augmentent, du m•me coup, la prŽcaritŽ des travailleurs :

Apr•s l'introduction du mŽtier ˆ tisser ˆ vapeur, en Angleterre, il ne fallait plus peut-•tre
que la moitiŽ du travail qu'il fallait auparavant pour transformer une quantitŽ de fil
donnŽe en tissu. En fait, le tisserand anglais avait toujours besoin du m•me temps de
travail qu'avant pour effectuer cette transformation, mais le produit de son heure de
travail individuelle ne reprŽsentait plus dŽsormais qu'une demi-heure de travail social et
tombait du m•me coup ˆ la moitiŽ de sa valeur antŽrieure. (p. 44)

L'identification de la contradiction rŽsidant dans la subordination de la valeur d'usage ˆ la valeur

d'Žchange des marchandises la fait appara”tre comme une des sources potentielles du changement

du syst•me en-lui m•me, ce qui prŽfigure la visŽe transformative des thŽorisations marxiennes :

En tant que valeurs d'usage, les marchandises sont principalement de qualitŽ diffŽrente,
en tant que valeurs d'Žchange elles ne peuvent •tre que de quantitŽ diffŽrente, et ne
contiennent donc pas un atome de valeur d'usage. [É] En faisant abstraction de sa
valeur d'usage, nous faisons du m•me coup abstraction des composantes corporelles et
des formes qui en font une valeur d'usage. Une valeur d'usage, une denrŽe, n'a donc une
valeur que parce qu'en elle est objectivŽ ou matŽrialisŽ du travail humain abstrait. (1993,
p. 42)

La nŽgation de la valeur d'usage et de celle du travail humain, pourtant sous-jacents aux biens

ŽchangŽs dans un syst•me capitaliste, engagent un processus de Ç chosification È de tous les

Ç biens È, qu'ils soient matŽriels, humains ou symboliques(Engestršm, 1987, p. 100). MenŽes ˆ la

fin du XIXe si•cle, les analyses deMarx rŽsonnent toujours du fait de la permanence du syst•me

capitaliste, mais aussi de l'actualitŽ aigu‘ des questions soulevŽes par les inŽgalitŽs sociales et les

dŽr•glements environnementaux :

Tout progr•s de l'agriculture capitaliste est non seulement un progr•s dans l'art de piller
le travailleur, mais aussi dans l'art de piller le sol ; tout progr•s dans l'accroissement de
sa fertilitŽ pour un laps de temps donnŽ est en m•me temps un progr•s de la ruine des
sources durables de cette fertilitŽ. [É] Si bien que la production capitaliste ne
dŽveloppe la technique et la combinaison du proc•s de production social qu'en ruinant
dans le m•me temps les sources vives de toute richesse : la terre et le travailleur. (pp.
516-517)

Le Capitals'inscrit dans le courant du socialisme dit scientifique : j'ai bien conscience de son

ambition et de sa portŽe Žminemment politiques. Elles rejoignent le positionnement

ŽpistŽmologique ancrant l'analyse thŽorique au monde rŽel : social, Žconomique et politique. Ce

positionnement se retrouve dans la thŽorie de l'apprentissage expansif qui viendra prolonger les

thŽories de l'activitŽ. On peut, pour amŽnager sa prŽsentation, prŽciser ce que recouvre la
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dimensiontransformative du syst•me capitaliste impliquŽe par les positions thŽoriques

marxiennes.

L'appel ˆ la rŽvolution de l'organisation sociale des pouvoirs Žconomiques et politiques, tel qu'il

est ŽnoncŽ parMarx dansLe Capital, vise une rŽpartition Žgalitaire des activitŽs productives et

constructives :

[É] la partie de la journŽe de travail nŽcessaire ˆ la production matŽrielle est d'autant
plus courte, et donc la partie de temps conquise pour des occupations libres, spirituelles
et sociales des individus est d'autant plus grande que le travail est plus uniformŽment
rŽparti entre tous les membres de la sociŽtŽ en mesure de travailler [É]. Dans cette
perspective, la limite absolue du raccourcissement de la journŽe de travail est la
gŽnŽralisation universelle du travail. Tandis que dans la sociŽtŽ capitaliste, on produit du
temps libre pour une classe en transformant tout le temps de vie des masses en temps
de travail. (p. 593)

Pour atteindre cet objectif, il est alors con•u qu'un ƒtat fort, garant de l'intŽr•t collectif et

organisateur de la redistribution des richesses accumulŽes par la production des biens,

correspond ˆ la Ç meilleure solution È, m•me si la rŽvolution par la force est inŽluctable :

La transformation de la propriŽtŽ privŽe morcelŽe, fondŽe sur le travail propre des
individus en propriŽtŽ privŽe capitaliste est naturellement un processus
incomparablement plus long, plus rude, plus difficile que la transformation de la
propriŽtŽ capitaliste [É] en propriŽtŽ sociale. Dans le premier cas, il s'agissait de
l'expropriation de la masse du peuple par un petit nombre d'usurpateurs ; ici, il s'agit de
l'expropriation d'un petit nombre d'usurpateurs par la masse du peuple. (p. 857)

Nay (2007) montre bien comment, malgrŽ la conduite rigoureuse de son analyse du syst•me

capitaliste,Marx Ç ne rŽsiste pas ˆ la tentation de construire la vision chimŽrique d'une sociŽtŽ

parfaitement heureuse È (p. 444). L'instrumentalisation de ses Žcrits, de m•me que leurs propres

limites, n'ont pas amenŽ le rŽsultat espŽrŽ. En dehors de ce constat, les propositions marxiennes

ont nourri de nombreuses Žlaborations scientifiques, en particulier pour l'Žcole russe de

psychologie du dŽveloppement, au dŽbut du XXe si•cle.

 5.1.2. Conscience et activitŽ chezRubinstein 

FormŽ aussi bien en philosophie qu'en mathŽmatiques et en logique en Allemagne durant la

deuxi•me dŽcennie du XXe si•cle,Rubinstein est un penseur russe qui reste assez mŽconnu

(Perez, 2012 ; Vergnaud, 2007). Le rŽgime totalitaire de l'URSS a en effet contrariŽ la diffusion de

ses travaux, alors m•me qu'ils semblent avoir jouŽ un r™le important dans l'histoire de l'Žcole

russe de psychologie du dŽveloppement (Perez, 2012). Sa lecture des travaux deMarx et de

Platon l'a amenŽ ˆ conceptualiser un ancrage philosophique ˆ la psychologie, qu'on pourrait

qualifier de matŽrialiste, via l'Žtude du dŽveloppement de la personnalitŽ et de l'apprentissage

comme activitŽ crŽatrice.

L'influence de Marx se lit particuli•rement dans un article deRubinstein, intitulŽ assez sobrement

Ç L'activitŽ È : y sont en effet rŽ-articulŽes des conceptions affirmŽes au sein du Capital, telles la
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division du travail ou la centralitŽ du travail dans les organisations sociales.Rubinstein Žlargit

cependant la catŽgorie de l'activitŽ, au-delˆ du seul Ç travail È, considŽrant que la nature sociale

des activitŽs humaines les spŽcifie fondamentalement par rapport ˆ celles animales :

Sachant que l'activitŽ de l'homme et les actions qui la composent servent, dans le cadre
de la division du travail, directement ˆ satisfaire des besoins non pas personnels mais
sociaux, les actions de l'homme qui ne sont pas tournŽes vers des objets utiles ˆ la
satisfaction de ses besoins ne peuvent appara”tre de mani•re instinctive, mais
uniquement ˆ la faveur de la prise de conscience que la satisfaction des besoins
personnels dŽpend de l'accomplissement d'actions destinŽes ˆ la satisfaction des besoins
sociaux : du fait de sa naturesociale, l'activitŽ humaine perd son caract•re instinctif (qui
demeure chez les animaux) et devient consciente. (Rubinstein, 2007b, p. 141)

L'apport des travaux deRubinstein aux thŽories de l'activitŽ qu'on a retenu ici, consiste alors

dans la dŽmonstration du principe del'unitŽ de la conscience et de l'activitŽ. IntŽressŽ par les

interactions entre ces deux instances, cet auteur a montrŽ que leur interdŽpendance se situe aux

fondements du dŽveloppement de la personnalitŽ des sujets :

L'action est ce qui relie le sujet au monde objectif. Au moyen de l'action, le sujet, en
rŽalisant son projet ou son but, change l'objet. Ë son tour, le monde objectif Ð ce qui
inclut toute la culture accumulŽe au fil de l'histoire Ð imprime dans le sujet la logique de
son contenu. La conscience et l'activitŽ, la conscientisation et la transformation du
monde, sont la caractŽristique fondamentale du mode d'existence propre ˆ l'homme.
C'est effectivement par l'action que l'homme se lie ˆ la vie du monde et qu'en
contribuant ˆ transformer le monde, il se transforme lui-m•me. (Rubinstein, 2007a, p.
253)

Vergnaud (2007) montre que l'Žlargissement opŽrŽ dans les travaux deRubinstein du

Ç matŽrialisme philosophique [aux] phŽnom•nes de conscience È s'av•re propice ˆ une

redŽfinition de leurs conceptions, telles qu'elles Žtaient diffusŽes par le courant

comportementaliste en psychologie.

Un autre article deRubinstein, intitulŽ cette fois Ç Le principe de l'activitŽ du sujet dans sa

dimension crŽative (des fondements philosophiques de la pŽdagogie moderne) È questionne en

effet tr•s directement ces conceptions et leur implication au sein des mod•les d'enseignement et

d'apprentissage :

En termes platoniciens, le savoir ne coule pas de la coupe pleine dans la coupe vide (Le
Banquet, 175d), apprendre signifie trouver soi-m•me ˆ partir de soi-m•me (ThŽŽt•te,
150d) et ressaisir une connaissance qui nous est propre (PhŽdon, 75e). [É] Le syst•me
qui a ŽtŽ fondŽ sur la rŽception passive de rŽsultats donnŽs et la reproduction de
mod•les donnŽs Ð c'est-ˆ-dire uniquement sur une rŽceptivitŽ stŽrile et inerte Ð doit •tre
remplacŽ par un syst•me ayant pour fondement et pour finalitŽ le dŽveloppement de la
dimension crŽative de l'activitŽ du sujet. (Rubinstein, 2007c, p. 130)

En cohŽrence avec une posture ŽpistŽmologique ralliant la thŽorie ˆ des propositions concr•tes,

Rubinstein dŽcrit les fondements d'une approche de l'enseignement et de l'apprentissage qui

Žvoquent ˆ la fois le positionnement de Dewey et les thŽories constructivistes piagŽtiennes.
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Rubinstein insiste sur la dimensioncrŽative de ces activitŽs dans le sens o• les individus

transforment, par leurs actions, le rŽel en m•me temps qu'eux-m•mes :

[É] par ses actes Ð ceux de son activitŽ de crŽation Ð, le sujet non seulement se rŽv•le
et se manifeste, mais encore, il se constitue et se dŽtermine. Ce qu'il fait peut donc
dŽterminer ce qu'il est. L'orientation de son activitŽ peut le dŽterminer, peut le former.
La pŽdagogie n'est possible qu'ˆ se fonder sur ce principe, du moins, la pŽdagogie digne
de ce nom. [É] La voie et la t‰che de la pŽdagogie consistent ˆ orienter la personnalitŽ
par la mise en place d'actes de crŽation rŽels et non d'actes symboliques consistant ˆ
reproduire par copie. L'activitŽ qui dŽtermine l'objet sur lequel elle s'exerce dŽtermine
par lˆ m•me le sujet qui la rŽalise. En travaillant sur l'objet, le sujet le dŽtermine et se
dŽtermine. (ibid., p. 139)

Vergnaud (2007) rappelle aussi que les travaux deRubinstein permettent de souligner

l'importance de la rŽgulation de l'activitŽ par la conscientisation, pour l'apprenant, des

composantes et du dŽroulement de l'activitŽ. Ainsi, le mŽcanisme de rŽgulation est bien

rŽciproque : la conscience Žmergeant dans l'activitŽ, modifie l'activitŽ en aidant ˆ l'analyser et,

simultanŽment, elle est modifiŽe et influencŽe par l'activitŽ.

Avec les travaux deRubinstein, on identifie donc plusieurs caractŽristiques du concept d'activitŽ :

organisateur de la vie sociale (davantage que le travail, ou sur un autre plan) et structurant le

dŽveloppement des personnalitŽs, il permet de dŽcrire les enjeux d'une pŽdagogie renouvelŽe par

un ancrage des apprentissages dans le monde rŽel qu'ils ne cessent de transformer.

Cependant, dans les diffŽrents extraits citŽs, on constate que les termes Ç actes È, Ç actions È et

Ç activitŽs È sont employŽs de mani•re quasi-interchangeable. La description de certains des

apports deLeontiev aux thŽories de l'activitŽ permettra d'Žclairer sous un jour plus prŽcis la

dimension collective des activitŽs ainsi que de distinguer les activitŽs, des actions et des

opŽrations.

 5.1.3. Dimension collective des activitŽs

DŽcrit sur WikipŽdia comme Ç le fondateur dela thŽorie de l'activitŽ È,Leontiev a contribuŽ ˆ

asseoir leconcept d'activitŽ comme unitŽ d'analyse de la psychologie en dŽveloppant les

thŽorisations relatives ˆ sescomposantes et leurs interactions222. Parmi ses travaux, on en a

retenu qui semblent avoir ŽtŽparticuli•rement influencŽs par ses Žchanges avecRubinstein

(Vergnaud, 2007). Par exemple, si ce dernier concevait que la division du travail organise la

satisfaction des besoins individuels via celle des intŽr•ts collectifs,Leontiev prŽcisaitles

spŽcificitŽs des activitŽs individuelles :

[É] la simple division technique du processus de production collective dŽtermine
nŽcessairement des rŽsultats partiels, intermŽdiaires, aboutissement des participations
individuelles ˆ l'activitŽ collective de travail. En eux-m•mes, ces rŽsultats partiels ne
peuvent satisfaire le besoin de chaque participant. Ce besoin est satisfait, non par les

222. On a dŽjˆ constatŽ qu'il n'Žtait pas le seul penseur ˆ l'origine de ces thŽories et on verra dans la suite dans quelle mesure il
importe de conserver le pluriel ˆ la dŽsignation des thŽories de l'activitŽ. 
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rŽsultats intermŽdiaires, mais par le partage de la production de l'activitŽ totale dont
chaque participant bŽnŽficie du fait des relations dŽterminŽes dans le processus de
production collective, ˆ savoir, les relations sociales. (traduction libre deLeontiev &
Cole, 2009, p. 400)

Ici, Leontiev distingue lesactions ayant des rŽsultats partiels desactivitŽspermettant d'atteindre,

gr‰ce ˆ la coordination de rŽsultats partiels, l'objectif visŽ par l'ensemble des participants. Un

complŽment ˆ ladistinction entre les actions et les activitŽs consiste dans la diffŽrence entre le

but concret, direct des actions et lesmobiles ou motivations, plus abstraits et gŽnŽraux des

activitŽs.

Dans l'ouvrage intitulŽProblems of the Development of the Mind, Leontiev dŽveloppe cette distinction

ˆ partir de l'exemple assez connu de l'organisation de l'activitŽ de chasse dans les sociŽtŽs

primitives (ibid., p.187). Le mobile gŽnŽral de cette activitŽ peut correspondre ˆ la fois ˆ

l'alimentation, ˆ l'habillement ou encore ˆ l'armement. Pour satisfaire ces motivations gŽnŽrales,

la division du travail dŽtermine le r™le du rabatteur : prise isolŽment, son action qui consiste ˆ

effrayer la proie est dŽnuŽe de sens et d'utilitŽ mais, contextualisŽe ˆ l'activitŽ de la chasse, elle

rŽpond au but concret d'orienter la proie vers les chasseurs embusquŽs. Raffinant l'analyse des

composantes de l'activitŽ, Leontiev Žlabore la catŽgorie des opŽrations :

L'organisation du travail modifie non seulement la structure gŽnŽrale de l'activitŽ de
l'homme en donnant lieu ˆ des actions dirigŽes vers un but, mais dans ce processus, elle
modifie aussi qualitativement le contenu de l'activitŽ, ce que nous appelons des
opŽrations. (traduction libre, p. 191)

L'accomplissement de l'activitŽ est conduit concr•tement au moyen d'opŽrations, dŽterminŽes

par les conditions dans lesquelles se dŽroulent les actions des individus. Les opŽrations et les

actions semblent alors constituer les deux facettes de l'accomplissement des activitŽs : les

premi•res y rŽpondant concr•tement, les secondes de mani•re plus symbolique.

Dans la citation prŽcŽdente, on constate que la mise en Ïuvre des opŽrations peut modifier

l'activitŽ elle-m•me : la dŽtermination des activitŽs, actions et opŽrations n'est pas intangible mais

en constante rŽ-Žlaboration. Pour illustrer cela,Leontiev se base sur les contrastes entre ce que

font le novice et l'expert en tir (pp. 209-211). Avant de tirer, le novice doit se concentrer sur

diffŽrentes opŽrations : il doit en effet gŽrer la position de son corps, l'appui de la crosse sur son

Žpaule, l'alignement de la cible et du viseur ainsi que sa respiration. Pour l'expert, toutes les

composantes de l'action de tirer ont ŽtŽ assimilŽes et ne nŽcessitent pas de concentration

spŽcifique : tirer consiste, pour lui, en une opŽration automatisŽe, nŽanmoins inclue dans l'action

ayant pour but d'atteindre une cible prŽcise. Les composantes de l'action de tirer peuvent

toutefois requŽrir ˆ nouveau l'attention de l'expert lorsque les conditions matŽrielles ou concr•tes

sont perturbŽes : par exemple, tirer en montant ˆ cheval. Dans ce cas, les opŽrations peuvent rŽ-

acquŽrir le statut d'actions ˆ part enti•re, c'est-ˆ-dire qu'elles nŽcessitent de rŽpondre en elles-

m•mes ˆ des buts concrets spŽcifiques, isolŽs au sein de l'ensemble de l'activitŽ.
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Cette mobilitŽ rŽciproque des actions vers les opŽrations s'observe Žgalement en ce qui concerne

les activitŽs en elles-m•mes.Leontiev utilise, ici, l'exemple du lecteur (pp. 212-213) dont l'action

est structurŽe par des opŽrations de dŽchiffrage et d'interprŽtation du texte. Cependant, si la mise

en page et la reproduction du texte sont de mauvaise qualitŽ, l'action de lecture peut se

transformer en activitŽ, motivŽe par l'analyse critique de la production de l'objet livre en lui-

m•me :

Une sorte de changement de mobile s'est produit [É]. L'action a ŽtŽ transformŽe, non
en uneopŽration [É] mais en une activitŽ qui a maintenant une motivation
indŽpendante. [É]De tels changements de mobiles sont constamment observŽs [É].
C'est le cas ordinaire d'une personne qui s'engage ˆ effectuer certaines actions sous
l'influence d'un certain mobile, puis qui les exŽcute pour elles-m•mes, car le mobile
initial s'est dŽplacŽ vers leur objectif. (traduction libre de Leontiev & Cole, p. 213)

Cette sŽlection de conceptualisations au sein des travaux deLeontiev permet donc d'Žtablir la

transformation systŽmique qui caractŽrise le concept d'activitŽ :

La conscience de l'homme, comme son activitŽ, n'est pas additive. [Elle ne proc•de pas
non plus par] la connexion de ses constituants isolŽs. C'est le mouvement interne de ses
composantes, articulŽes les unes aux autres et enr™lŽes dans le mouvement gŽnŽral de
l'activitŽ, qui affecte la vierŽelle de l'individu dans la sociŽtŽ. L'activitŽ de l'homme est la
substance de sa conscience. (p. 419, traduction libre)

Engestršm (2011b) proposera, dans la continuitŽ de cette affirmation, une relecture de la relation

entre les actions et les activitŽs, non pas en termes de hiŽrarchie ou d'inclusion, mais en termes

de plans sŽcants223. On verra, dans la deuxi•me partie de la th•se, comment la distinction entre

les opŽrations, les actions et les activitŽs peut servir l'accompagnement des formateurs d'adultes

migrants face aux TIC mais il manque encore plusieurs spŽcifications au concept d'activitŽ.

Vygotski (1985) affirme, par exemple, que :

[É] pour expliquer de mani•re satisfaisante le travail en tant qu'activitŽ de l'homme
appropriŽe ˆ une fin, nous ne pouvons nous contenter de dire qu'il a pour origine les
buts, les probl•mes qui se posent ˆ l'homme mais nous devons l'expliquer par l'emploi
des outils, par l'application de moyens originaux sans lesquels le travail n'aurait pu
appara”tre [É]. (p. 150)

Il amŽnage un Žlargissement du matŽrialisme historique dŽveloppŽ dans les Žcrits marxiens, en se

centrant sur l'utilisation d'instruments par les individus. Ses travaux proposent une

conceptualisation de l'activitŽ qui recoupe celle dŽveloppŽe parLeontiev mais qui dŽtaille plus

spŽcifiquement sa nature mŽdiatisŽe.

223. Ç lÕactivitŽ implique [É] des actions individuelles, mais elle nÕest en aucune fa•on rŽductible ˆ la somme des actions individuelles.
Ces formations systŽmiques doivent •tre situŽes dÕun point de vue analytique sur un plan diffŽrent de celui de lÕaction. ActivitŽ et
action : la distinction et la dialectique entre ces deux notions sont telles que : dÕune part, toute nouvelle activitŽ ne peut Žmerger que
quand un individu sÕengage dans une nouvelle forme dÕaction ; mais dÕautre part, les actions ne peuvent gŽnŽralement •tre comprises
et expliquŽes que dans la perspective de la totalitŽ du syst•me dÕactivitŽ È (p. 171).
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 5.1.4. Concept de mŽdiatisation

L'Ïuvre de Vygotski tŽmoigne, ˆ sa mani•re, de la volontŽ de rŽsoudre un conflit interne ˆ la

psychologie, au dŽbut du XXe si•cle, qui prend pour base l'affrontement des Ç tendances

matŽrialistes et idŽalistes È (Vygotski, 1985, p. 45). Dans cette perspective, ses expŽrimentations

ont notamment abordŽ la question Ç de la signification du mot qui a toujours ŽtŽ pour la

psychologie la face cachŽe de la Lune, inconnue et inexplorŽe È (ibid., p. 382). Affrontant ce

probl•me pour la psychologie,Vygotski commence par identifier le manque de conceptualisation

scientifique du rapport entre pensŽe et langage :

Le langage semblait cumuler la fonction de communication et la fonction de pensŽe
mais quels rapports celles-ci ont-elles l'une avec l'autre, qu'est-ce qui a dŽterminŽ la
prŽsence de ces deux fonctions dans le langage, comment se dŽveloppent-elles et
comment sont-elles unies structuralement entre elles, tout cela n'a jamais fait et ne fait
toujours pas l'objet de recherches. (p. 38)

Utilisant la mŽthode de la double stimulation224, il a montrŽ comment le langage, comme

ensemble de signes ou d'instruments symboliques, structure le dŽveloppement des individus.

Bronckart (2002) rŽsume une partie de ses dŽmonstrations en rappelant que les langues

cristallisent les Ç significations et [les] connaissances ŽlaborŽes par les gŽnŽrations antŽrieures È

(p. 41), et que Ç l'intŽriorisation [par un individu] de la valeur communicative des signes constitue

[É] la condition dŽcisive de l'Žmergence de la pensŽe consciente È (p. 52).

La dŽmonstration de ce que l'internalisationsucc•de ˆ l'externalisation de la valeur communicative

des signes du langage par l'individu constitue l'un des apports majeurs des travaux deVygotski.

C'est en effet par la stimulation des individus parlant dans son entourage que l'enfant apprend ˆ

communiquer :

L'idŽe de transformation de l'interpsychique en intrapsychique [É] met au premier rang
le r™le de la communautŽ humaine (famille, quartier, Žcole) dans la formation de la
pensŽe et dans le dŽveloppement de l'individu. (Vergnaud, 2002, p. 68)

Ce constat aura un impact important dans les discours des Žducateurs jusqu'ˆ nos jours :

Vergnaud (2002, p. 57) rappelle qu'elle permet de formaliser le concept de Zone de Proche

DŽveloppement (ZPD) ; Wertsch (2007) rŽsume les principes qui en dŽcoulent et qui constituent

une base pour le socio-constructivisme :

224. ƒlaborŽe par Sakharov en 1930, cette Ç mŽthode a pour principe essentiel d'Žtudier le dŽveloppement de l'activitŽ des fonctions
psychiques supŽrieures ˆ l'aide de deux sŽries de stimuli, dont chacun joue un r™le diffŽrent par rapport au comportement du sujet
soumis ˆ l'expŽrience. La premi•re sŽrie de stimuli remplit la fonction d'objet, vers lequel est orientŽe l'activitŽ du sujet et l'autre, la
fonction de signes, permettant ˆ cette activitŽ de s'organiser È (Vygotski, 1985, p. 152).

Un exemple d'application de la mŽthode est apportŽ dans (Engestršm, 2007, p. 373) : Ç par exemple, l'expŽrimentateur laisse le sujet
attendre dans une pi•ce et reste ˆ l'observer dans une pi•ce distincte. GŽnŽralement, le sujet attendait pendant 10-20 minutes.
Ensuite, comme il ne comprenait pas ce qu'il devait faire, il manifestait un Žtat d'incertitude, de confusion et d'indŽcision pendant un
certain temps. Presque tous les adultes ont cherchŽ un point d'appui extŽrieur. Par exemple, l'un d'entre eux a dŽfini ses actions en
fonction de l'heure affichŽe par l'horloge. La regardant, il pensait : ''quand l'aiguille sera ˆ la verticale, je partirai''. Il a transformŽ la
situation en Žtablissant qu'il attendrait jusqu'ˆ 14h30 puis qu'il partirait. Quand vint l'heure, l'action s'est produite automatiquement.
[É] Dans ce cas, le "premier stimulus" Žtait la t‰che difficile de devoir attendre sans aucune certitude d'un retour de
l'expŽrimentateur. Pour rŽsoudre le dilemme, le sujet a construit un "second stimulus'' mŽdiateur ˆ savoir, l'horloge comme signe
ayant la signification autorisant le sujet ˆ quitter l'expŽrience È. 
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Pour une approche Žducative suivant les principes ŽnoncŽs parVygotski et Shpet,
l'objectif est d'encourager les Žl•ves ˆ ma”triser l'utilisation des outils culturels. Devenir
expert signifie •tre socialisŽ dans un environnement culturel caractŽrisŽ par un
ensemble d'outils, o• l'expertise se refl•te dans l'habilitŽ ˆ utiliser ces outils de mani•re
flexible et adaptŽe. [É] la question est de savoir comment les faire participer d'une
mani•re qui favorise l'augmentation de leur niveau d'expertise, et c'est lˆ que l'utilisation
des signes entre en jeu. Gr‰ce ˆ eux, il est possible de crŽer des opportunitŽs d'Žchanges
intersubjectifs proposant diffŽrents niveaux d'interprŽtation de ce ˆ quoi correspond la
t‰che. L'utilisation des signes est ce qui permet d'Žlever le niveau d'intersubjectivitŽ et
l'expertise. (p. 190, traduction libre)

La dŽmonstration de la primautŽ des interactions sociales sur les actions individuelles dans le

dŽveloppement des personnes permet aussi de contester l'hypoth•se d'un Ç processus de

formation des concepts [comme] forme infŽrieure [de processus intellectuel,] qui serait seulement

devenue plus complexe quantitativement È (Vygotski, 1985, p. 159).

Vygotski montre en effet que les formes supŽrieures d'activitŽ intellectuelle se distinguent de

celles ŽlŽmentaires ou immŽdiates du fait qu'elles renvoient ˆ des Ç opŽrations mŽdiatisŽes par les signes

[ndlr. enitalique dans le texte] È (ibid.). La mise en Žvidence de la nature mŽdiatisŽe des activitŽs

lui permet d'expliquer la fa•on dont l'individu rŽgule son action comme ses comportements :

La personne, utilisant la puissance des objets ou des stimuli, contr™le son propre
comportement [É]. En d'autres termes, la grande spŽcificitŽ de la volontŽ de l'homme
consiste ˆ n'avoir aucun pouvoir sur son propre comportement en dehors du pouvoir
que les choses ont sur son comportement. L'homme assujettit le pouvoir des choses
pour influer sur son comportement [É]. Il modifie l'environnement avec son activitŽ
extŽrieure et de cette fa•on affecte son propre comportement, le soumettant ˆ sa propre
autoritŽ. (Vygotski, 1997, p. 212)

Dans le sillage de Hegel et deMarx, Vygotski consid•re que la spŽcificitŽ de l'activitŽ humaine

rŽside dans sa naturemŽdiatisŽe : toute activitŽ proc•de fondamentalement ˆ partir des

interactions entre l'utilisation d'outils matŽriels et symboliques par des individus.

[É] la base de l'analogie entre le signe et l'outil est leur fonction de mŽdiateur. Du point
de vue psychologique, ils peuvent, pour cette raison, •tre classŽs dans la m•me
catŽgorie. [É] Du point de vue logique, les deux peuvent •tre considŽrŽs comme des
concepts de coordination du concept d'activitŽ mŽdiatisŽe. [É] Hegel a utilisŽ le
concept de mŽdiation dans sa signification la plus gŽnŽrale, voyant en elle la propriŽtŽ la
plus caractŽristique de l'esprit. [É]Marx se rŽf•re ˆ cette dŽfinition quand il parle des
outils de travail et indique que l'homme Ç utilise la mŽcanique, des propriŽtŽs physico-
chimiques des objets afin de les transformer en outils pour agir sur d'autres choses en
fonction de son objectif [É] È (ibid., pp. 62Ð63)

M•me si, dans cet extrait, les instruments matŽriels et ceux symboliques sont associŽs via leur

fonction commune de mŽdiation dans les activitŽs humaines, le langage comme ensemble de

signes symboliques a particuli•rement retenu l'attention deVygotski : la formule cŽl•bre selon

laquelle Ç la pensŽe [É] ne s'exprime pas dans le mot mais s'y rŽalise È (Vygotski, 1985, p. 380)
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consacre un rŽsultat original de ses recherches au sujet des rapports entre pensŽe et langage,

conscience et activitŽ verbale.

Cependant, la conception verticale des apprentissages, notamment identifiŽe au sein des travaux

deVygotski, entrave l'analyse de ces activitŽs dans leur globalitŽ : Engestršm (2001) invite alors ˆ

construire une Ç perspective complŽmentaire, [É] celle du dŽveloppement horizontal ou latŽral

des apprentissages È (p. 153, traduction libre). DŽjˆ dans un ouvrage majeur publiŽ en 1987, il

avait synthŽtisŽ un grand nombre de travaux s'intŽressant ou s'inscrivant dans le cadre des

thŽories de l'activitŽ et ce, afin d'Žlaborer un mod•le qui respecte les quatre aspects

fondamentaux suivants :

Premi•rement, l'activitŽ doit •tre reprŽsentŽe dans sa forme structurelle laplus simple et
gŽnŽtiquement originale, comme la plus petite unitŽ qui conserve son unitŽ essentielle et
sa qualitŽ, quelle que soit la complexitŽ de l'activitŽ.

Deuxi•mement, l'activitŽ doit •tre analysŽe dans sa dynamique et ses transformations,
dans son Žvolution et ses changements historiques. Pour cela, aucun mod•le statique ou
immuable ne sera satisfaisant.

Troisi•mement, l'activitŽ doit •tre analysŽe comme un phŽnom•ne contextuel ou
Žcologique. Les mod•les devront se concentrer sur les relations systŽmiques entre
l'individu et le monde extŽrieur.

Quatri•mement, l'activitŽ humaine doit •tre analysŽe comme un phŽnom•ne mŽdiatisŽ
par la culture. Les mod•les dyadiques organisme-environnement ne suffisent pas.
(traduction libre, p. 61)

La synth•se des conceptualisations de l'activitŽ respectant ces quatre aspects lui ont permis de

dŽvelopper une thŽorie et une mŽthodologie originales qu'il rassemble sous l'expression anglaise

Ç learning by expanding È, traduite ici par l'apprentissage expansif.

5.2.  ThŽorie de l'apprentissage expansif 

 5.2.1. Vers une modŽlisation de la structure de l'activitŽ humaine

La forme triangulaire est assez directement associŽe parEngestršm ˆ la gŽomŽtrie de l'activitŽ

humaine : un important hŽritage lŽguŽ par au moins trois gŽnŽrations diffŽrentes de penseurs

s'av•re portŽ par Ç le concept de mŽdiation, de tiercŽitŽ [É] considŽrŽe comme la caractŽristique

constitutive de l'activitŽ humaine È (1987, p. 62). La relation de l'homme aux objets du monde

comme ˆ ses semblables n'est donc pas envisagŽe comme duale, directe, mais ternaire, indirecte,

mŽdiatisŽe par les instruments matŽriels et symboliques.

La premi•re gŽnŽration des penseurs identifiŽe renvoie ˆ celle intŽressŽe par la sŽmiotique : dans

la lignŽe des travaux de Pierce, ils envisagent la signification comme le produit de l'activitŽ de

traitement par uninterprŽtant de la relation entre unrŽfŽrent et unsymbole. SiEngestršm rapporte

les Žlaborations des sŽmioticiens, c'est parce qu'elles rŽf•rent ˆ l'analyse d'une activitŽ

intellectuelle individuelle. Il montre cependant que la triade pensŽe-rŽfŽrent-symbole ne permet
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pas de comprendre comment les outils culturels s'Žlaborent au sein d'activitŽs collectives (1987,

p. 70). La deuxi•me gŽnŽration de penseurs est rattachŽe au courant du comportementalisme dit

social, Žmergent des travaux de G.-H. Mead : Engestršm dŽcrit le passage qu'ils op•rent de la

considŽration de l'activitŽ intellectuelle individuelle ˆ celle Ç sociale, interactive de la construction

du rŽel par la mŽdiation des symboles È (p. 77). Cependant, les Žlaborations thŽoriques associŽes

ne tiennent toujours pas compte de l'activitŽ matŽrielle concr•te au sein de laquelle sont produits

les symboles. Les travaux deLeontiev etVygotski sont alors mentionnŽs : ils forment, avec

d'autres, la troisi•me gŽnŽration des penseurs intŽressŽs par la nature mŽdiatisŽe des activitŽs225.

Une conception ternaire ou indirecte des sujets aux objets du monde est identifiŽe ˆ travers la

modŽlisation triangulaire de la relation entre le Stimulus et la RŽponse (S-R), mŽdiatisŽe par

l'utilisation de signes dŽterminŽe par les travaux deVygotski. Bien que les thŽorisations et les

mod•les issus de ces travaux adoptent une approche historico-culturelle et matŽrialiste du

dŽveloppement des activitŽs humaines, leur faille rŽside dans l'absence d'unification des aspects

instrumentaux et communicatifs (ibid., p. 87). 

Engestršm s'inspire alors d'un courant de recherches prenant ses sources en biologie : la

spŽcificitŽ des activitŽs humaines, au regard de celles animales, s'identifie dans le dŽveloppement

d'instruments, de la division du travail et de l'Žvolution des traditions ou des r•gles culturelles. La

modŽlisation la plus connue issue des travaux d'Engestršm marque l'affirmation de ces trois

p™les, aux extrŽmitŽs principales du triangle suivant :

On note la mention des termes Ç Žchanges È, Ç consommation È, Ç production È et Ç distribution È

au sein des quatre triangles intŽrieurs ˆ celui global.Engestršm dŽtaille ce qu'ils recouvrent en

reprenant l'exemple des chasseurs-cueilleurs :

225. Une autre approche historico-culturelle des thŽories de l'activitŽ est dŽveloppŽe dans(Engestršm, 2011a, p. 7, traduction libre) :
Ç nous pouvons discerner trois gŽnŽrations dans l'Žvolution de l'unitŽ principale d'analyse dans la thŽorie de l'activitŽ historico-
culturelle [É]. La premi•re gŽnŽration, basŽe sur les travaux de Vygotski, est centrŽe sur l'action mŽdiatisŽe comme unitŽ d'analyse
[É]. La deuxi•me gŽnŽration, basŽe sur les travaux de Leontiev [É], a considŽrŽ la dimension collective des activitŽs comme principe
central pour dŽterminer l'unitŽ globale de l'analyse des activitŽs. Ë l'heure actuelle, de nombreux thŽoriciens de l'activitŽ dans diverses
parties du monde se concentrent sur les interactions entre deux ou plusieurs syst•mes d'activitŽ, ce qui nŽcessite une troisi•me
gŽnŽration d'unitŽ d'analyse comprenant, de mani•re minimale, deux syst•mes d'activitŽ partageant partiellement leur objet È. 
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Toutes les activitŽs de leur vie peuvent correspondre ˆ la production dans un sens large.
En m•me temps, ils ont seulement utilisŽ une certaine quantitŽ de temps ˆ chasser et
cueillir - ce qui pourrait correspondre ˆ la production dans un sens Žtroit. Le partage de
la nourriture Žtait un ŽlŽment distinctif de leur vie quotidienne qui peut correspondre ˆ
la distribution. Ayant obtenu leurs parts, ils les mangeaient, ce qui peut correspondre ˆ
la consommation. Finalement, il y avait Ç une bonne partie de temps libre È (Leakey et
Lewin 1983, p. 126) utilisŽ dans diverses formes d'interactions sociales - les Žchanges.
En d'autres termes, chaque sous-triangle dans [la figure 4] est potentiellement une
activitŽ en elle-m•me. (pp. 95, traduction libre)

La possibilitŽ de Ç zoomer È dans la figure pour en voir Žmerger de nouvelles, ayant la m•me

structure, permet de tenir compte de la mobilitŽ interne des opŽrations, des actions et des

activitŽs. On a donc assez rapidement relevŽ l'importanteplasticitŽ de cette modŽlisation. Mais,

parmi les quatre aspects nŽcessaires pour modŽliser de mani•re unifiŽe la spŽcificitŽ des activitŽs

humaines, le deuxi•me devait permettre l'analyse de l'activitŽ Ç dans son Žvolution et ses

changements historiques È. Ce type d'analyse est rendu possible par l'ajout d'un nouveau signe

mŽdiateur au mod•le : celui de la Ç contradiction interne [comme] source de la dynamique et du

dŽveloppement dans l'activitŽ humaine È (p. 97). On verra, dans la suite, que le concept de

contradiction correspond ˆ une caractŽristique de l'activitŽ aussi fondamentale que sa nature

mŽdiatisŽe.

 5.2.2. Le concept de contradiction

L'activitŽ humaine manifeste toujours diffŽrentescontradictions, prŽcisŽment au sens o• il ne suffit

pas de choisir entre deux alternatives : Ç [une] contradiction ne peut pas •tre rŽsolue par des

dŽcisions morales È (Engestršm, 1987, p. 130). Une solution est alors de repenser l'activitŽ en

elle-m•me :

Les bons managers doivent •tre capables de combiner diffŽrentes perspectives : non
pas penser lÕune ou lÕautre de ces deux perspectives, mais penser les deuxÉ Et bien
ceci nÕest pas une logique dialectique, ce nÕest pas une logique hŽgŽlienne ! LÕidŽe
hŽgŽlienne consiste ˆ considŽrer que les contradictions ne peuvent •tre dŽpassŽes quÕen
travaillant sur un troisi•me niveau : celui qui dŽpasse les deux p™les en opposition.
Quelque chose comme une totalitŽ, ouvrant de nouvelles possibilitŽs pour un nouveau
niveau de dŽveloppement de la totalitŽ, et non pas seulement une fa•on dÕŽquilibrer
deux ŽlŽments en opposition. Ce nÕest pas un mouvement dÕŽquilibration, ni une
addition de deux termes, encore moins un compromis ou un amalgame : cÕest un
dŽpassement. (Engestršm, 2011b, p. 172)

La premi•re des contradictions internes ˆ l'activitŽ humaine renvoie alors ˆ sa dualitŽ

intrins•que : la vie de chaque individu constitue une activitŽ indŽpendante, simultanŽment

subordonnŽe ˆ l'activitŽ sociale totale. Cette contradiction prend ses sources dans la division

sociale du travail et renvoie, d'une certaine mani•re, ˆ celle identifiŽe parMarx entre la valeur
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d'Žchange et la valeur d'usage226. Engestršm propose, ˆ son tour, une lecture originale de cette

contradiction :

La valeur d'Žchange des biens est essentiellement dŽterminŽe par la quantitŽ moyenne
de travail social nŽcessaire ˆ sa production. La contradiction essentielle consiste alors
dans l'exclusion et la dŽpendance, simultanŽes et mutuelles, de la valeur d'usage et de la
valeur d'Žchange. Cette double nature et cette agitation intŽrieure caractŽrise tous les
angles de la structure triangulaire de l'activitŽ. (ibid., traduction libre)

On devine, dans la relation de la valeur d'Žchange ˆ celle d'usage telle qu'elle est formulŽe par

Engestršm, l'influence du concept de double contrainte, liŽ ˆ la hiŽrarchisation des

apprentissages telle qu'elle a ŽtŽ ŽlaborŽe parBateson dans le courant du XXe si•cle. On

rappellera cette hiŽrarchisation des niveaux d'apprentissage ou de quatre types de correction des

erreurs :

Le niveau 0 est caractŽrisŽ par la spŽcificitŽ de la rŽponse Ð vraie ou fausse Ð insensible
ˆ la correction. Le niveau I est alors un changement dans la spŽcificitŽ de la rŽponse par
la correction des erreurs de choix au moyen d'un ensemble d'alternatives pour ces
choix.

Le niveau II correspond ˆ un changement dans le processus de niveau I : par exemple,
une correction est apportŽe ˆ l'ensemble des alternatives ˆ partir desquelles le choix est
fait [É].

Le niveau III correspond ˆ un changement dans le processus de niveau II : par
exemple, une correction est apportŽe au syst•me de correction de l'ensemble des
alternatives ˆ partir desquelles le choix est fait. [É]

Le niveau IV correspondrait ˆ un changement dans le processus de niveau III, mais il
n'a encore probablement jamais eu lieu pour aucun organisme adulte de cette plan•te.
[É] La combinaison de la phylogen•se ˆ l'ontogen•se, en fait, atteint le niveau IV.
(Bateson 1972, citŽ par Engestršm, 1987, p. 147, traduction libre).

La situation de double contrainte est associŽe aux apprentissages de niveau II : elle a pour

caractŽristique de se constituer dans le temps, au travers d'interactions paradoxales (ibid.). Si

Winkin (2008, p. 65) montre que le concept a donnŽ lieu ˆ de multiples dŽrivations,Wittezaele

(2008, p. 27) en rappelle les constituants, qu'on peut reformuler de la mani•re suivante : deux

personnes ou pluspartagent des occurrences rŽpŽtŽes d'interactions qui rŽalisenttrois types d'injonctions

paradoxales227, au point de rendre impossible toute fuite ou rŽsolution Žvidente de la situation. La

fille deBateson propose, quant ˆ elle, plusieurs exemples issus d'interactions menŽes ˆ l'Žchelle

internationale, ˆ propos desquelles on peut souligner l'actualitŽ :

[É] les ƒtats-Unis disent au peuple irakien : Ç vous devez choisir dÕ•tre une
dŽmocratie È[, or, on ne peut] pas contraindre quelquÕun ˆ •tre libre. [É] En Irak, on

226. Elle avait aussi ŽtŽ associŽe par Leontiev ˆ une prŽ-condition pour l'analyse d'une quelconque activitŽ au sein d'un syst•me
capitaliste (Engestršm, 1987, p. 101).

227. La premi•re injonction nŽgative consiste par exemple ˆ simultanŽment interdire et obliger ˆ faire la m•me chose ; la seconde
renforce la premi•re et pourrait se formuler par exemple par Ç ne pense pas ˆ ce que tu ne dois pas faire È ; la troisi•me et derni•re
injonction Ç interdit ˆ la victime d'Žchapper ˆ la situation È et n'est pas forcŽment formulŽe de mani•re nŽgative : elle peut, par
exemple, prendre la forme d'un chantage affectif.
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dirait que cela gŽn•re de la folie. Permettez-moi de vous suggŽrer de prendre lÕexemple
extr•me dÕun terroriste kamikaze [É] et de faire lÕeffort de voir cela comme un acte
adaptatif raisonnable en rŽponse ˆ des circonstances qui ressemblent ˆ une double
contrainte. Si la situation dans laquelle le kamikaze se trouve est une situation o• il ne
peut survivre tout en continuant ˆ •tre lui-m•me, le suicide par la bombe est une
affirmation dÕidentitŽ personnelle et nationale. (2008, p. 132)

M•me si l'exemple fourni est macabre, il montre clairement que la situation de double contrainte

impose d'inventer des solutions qui dŽpassent les aspects polarisant la contradiction.Engestršm

propose, ˆ partir de ce concept, un syst•me de contradictions, toutes con•ues comme Ç des

forces opposŽes concurrentes au sein de l'activitŽ [É] aussi bien positives que nŽgatives È (1987,

p. 101)228 :

Les contradictions primaires des activitŽs dans un syst•me Žconomique capitaliste
renvoient au conflit entre la valeur d'Žchange et la valeur d'usage pour chaque angle du
triangle de l'activitŽ.

Les contradictions secondaires sont celles qui se manifestent entre les angles. [É]

Les contradictions tertiaires apparaissent lorsque les reprŽsentants de la culture (par
exemple, les enseignants) introduisent un objet et un motif d'une forme culturellement
plus avancŽe d'activitŽ centrale dans la forme dominante d'activitŽ centrale. [É]

Les contradictions quaternaires exigent de tenir compte des Ç activitŽs voisines È liŽes ˆ
celle centrale, objet initial de l'Žtude : [celles] dont les objets sont en relation assez
directe avec celui de l'activitŽ centrale (qu'on peut appeler Ç activitŽs de production de
l'objet È)[ ; celles] qui produisent les instruments pour l'activitŽ centrale (qu'on peut
appeler Ç activitŽs de production d'instruments) [ ; celles] d'Žducation et de formation
des sujets de l'activitŽ centrale (Ç activitŽs de production de l'activitŽ des sujets È)[ ; celles
enfin] d'administration et de lŽgislation (Ç activitŽs de production des r•gles È). (pp. 102-
103, traduction libre)

Ce syst•me de contradiction donne lieu ˆ une nouvelle modŽlisation, assurant cette fois, l'analyse

dynamique ou processuelle des transformations de l'activitŽ dans son histoire :

228. On a relevŽ que ce syst•me articule quatre degrŽs (qu'on peut aussi concevoir comme des ordres diffŽrents) de contradiction, ce
qui rappelle Žgalement la hiŽrarchisation des niveaux d'apprentissage dŽterminŽe par Bateson.
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Figure 5 : syst•me de contradictions dans les activitŽs humaines (Engestršm,1987, p. 103) 



Engestršm prŽcise que si les mod•les ŽlaborŽs pour reprŽsenter les activitŽs humaines et le

concept de contradiction Ç [sugg•rent] beaucoup de possibilitŽs d'analyser une multitude de

relations ˆ l'intŽrieur de la structure triangulaire de l'activitŽ È, il convient de s'efforcer de Ç saisir

l'ensemble systŽmique, et pas seulement des connexions distinctes È (p. 94, traduction libre).

Mais il ne se contente pas d'unifier les spŽcificitŽs de l'activitŽ humaine ˆ travers cette

modŽlisation ou de conceptualiser ses transformations dans l'histoire : il utilise en effet le mod•le

et le concept de contradiction pour analyser les activitŽs d'apprentissage, s'appliquant par lˆ, la

mŽthode de la doublestimulation229. Le fruit de son activitŽ, ainsi mŽdiatisŽe, lui permet de

mettre au jour un nouvel objet pour les activitŽs d'apprentissage, ce qu'il nommera l'activitŽ

d'apprentissage expansif.

 5.2.3. Une application aux activitŽs d'apprentissage

 5.2.3.1.  ƒvolutions historico-culturelles de l'activitŽ d'apprentissage 

Analyser les activitŽs d'apprentissage commence par Žtablir leur histoire : Engestršm montre que

leur forme originelle est liŽe aux activitŽs de production au sein desquelles l'apprentissage

survient de mani•re non intentionnelle et inconsciente.

Les premi•res actions d'apprentissages conscientes et volontaires s'av•rent ensuite dŽterminŽes

par la spŽcialisation des formes de transmission du savoir et de l'expŽrience : Engestršm associe

les relations notŽes dans les triangles intŽrieurs du mod•le qu'il a ŽlaborŽ (Ç production È,

Ç distribution È et Ç Žchange È) ˆ trois voies de spŽcialisation de ces formes de transmission. La

premi•re d'entre elles correspond ˆ laproduction d'instruments matŽriels et symboliques qui cristallisent,

ˆ la mani•re des langues, les savoirs, et expŽriences prŽalables ˆ leur constitution. La production

de ces instruments estdistribuŽe, ce qui favorise la spŽcialisation des activitŽs de production.

Intervient finalement la forme de transmission consistant dans lesŽchanges Ç ritualisŽs È. Ces trois

voies de spŽcialisation ont constituŽ les sŽdiments des activitŽs d'apprentissages professionnels,

scolaires, scientifiques et artistiques (p. 108).

DŽveloppant l'analyse historico-culturelle de chacune de ces trois activitŽs d'apprentissage,

Engestršm identifie diffŽrentes contradictions. Par exemple, l'analyse de l'activitŽ scolaire l'am•ne

ˆ identifier une contradiction principale liŽe au p™le de l'objet : il montre que l'impact de l'Žcriture

sur les sociŽtŽs a transformŽ cet objet jusqu'ˆ rŽduire les textes et leurs contextes ˆ Ç des textes

morts È (pp. 109-117). Cette contradiction exige une solution crŽative de la part des Žl•ves, qui

peut prendre la forme des techniques de tricherie aux examens. Si ces techniques Ç dŽvient È les

objectifs des activitŽs scolaires, elles peuvent aussi •tre utilisŽes par les Žducateurs : Engestršm

(2007b, p. 367) explique comment il invite ses Žl•ves ˆ construire des antis•ches, ˆ les utiliser

pendant les examens et ˆ les remettre ˆ la fin, avec le devoir. Ces moyens mŽdiationnels pour

229. Dans un chapitre d'ouvrage paru en2007 (b), Engestršm revient en dŽtail sur cette mŽthode et sur la fa•on dont il l'a transfŽrŽe
dans ses recherches sur l'apprentissage expansif.
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leurs activitŽs font alors partie des objets qui rŽgulent les Žvaluations, parce qu'elles tŽmoignent

de l'Žlaboration des apprentissages.

Engestršm (1987, p. 228) propose alors une reprŽsentation de l'Žvolution des activitŽs humaines

en fonction de quatre types historiques. On en a ŽlaborŽ une traduction, qui a des dimensions

interprŽtatives, et on verra, dans la deuxi•me partie de la th•se, qu'elle peut •tre modifiŽe230 :

Pour chacun des types historiques d'activitŽ, les descriptions des diffŽrents p™les de la structure

de l'activitŽ humaine connaissent des variations. On approfondit, dans la suite, les spŽcificitŽs du

230. Notamment parce que les formes prises par les activitŽs d'apprentissage au cours de leur Žvolution historico-culturelle ne
suppriment pas leur hŽritage : ainsi, quand bien m•me l'Žcole est l'institution sociale dŽvouŽe ˆ l'apprentissage, on apprend toujours
dans l'activitŽ pratique quotidienne, liŽe entre autres au travail.
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Figure 6 : quatre types historiques d'activitŽ (BeaunŽ & Baron,2014) 



dernier type, ancrŽes ˆ la thŽorie de l'apprentissage expansif, qui vise ˆ ma”triser la redŽfinition

constante de l'objet des activitŽs.

 5.2.3.2.  CaractŽristiques de l'apprentissage expansif 

PourEngestršm, la spŽcificitŽ de l'apprentissage expansif est reliŽe ˆ la nature m•me de

l'apprentissage ; il la dŽcrit en ces termes :

L'essence de l'activitŽ d'apprentissage est la production de nouvelles structures et de
nouveaux objets d'activitŽ sociale [É] ˆ partir des manifestations des contradictions
propres ˆ la structure et ˆ l'objet de l'activitŽ prŽcŽdente. L'activitŽ d'apprentissage
correspond ˆ la ma”trise de l'expansion des actions en une nouvelle activitŽ. Alors que
l'Žcole traditionnelle est essentiellement une activitŽ de production de main-dÕÏuvre,
alors que la science traditionnelle est essentiellement une activitŽ de production
d'instruments, l'activitŽ d'apprentissage est une activitŽ de production d'activitŽ. (pp.
133-134, traduction libre)

Comme l'analyse des contradictions correspond au moteur de la transformation des activitŽs

quelles qu'elles soient, en faire l'objet de l'activitŽ d'apprentissage expansif correspond bien ˆ un

changement d'une action en une activitŽ ˆ part enti•re231. Engestršm propose une modŽlisation

de la structure de cette activitŽ d'apprentissage mettant en relief son caract•re transitoire et

expansif :

Que signalent les fl•ches dans ce mod•le ? La transition d'un p™le ˆ l'autre de ces fl•ches n'est

pas immŽdiatement interprŽtable. Observant aussi qu'elles manquent de prŽcisions,

particuli•rement au sujet de ce qui transforme une Ç contradiction en une situation de double

contrainte qui demande des instruments qualitativement diffŽrents pour sa rŽsolution È (p. 165),

231. Engestršm (2011b, p. 171) rŽaffirme la centralitŽ de l'objet pour les derni•res gŽnŽrations des thŽoriciens de l'activitŽ : Ç je pense
en premier lieu au principe fondamental consistant ˆ focaliser la recherche sur lÕobjet m•me de lÕactivitŽ. En effet, m•me si, dans le
courant du pragmatisme, lÕobjet de lÕactivitŽ est bien observŽ dans un sens similaire, cet objet est en gŽnŽral considŽrŽ comme une
t‰che immŽdiate. Or, dans la TA, nous considŽrons aussi lÕobjet comme quelque chose qui donne un sens ˆ long terme ˆ lÕactivitŽ. Ce
point rev•t une importance cruciale : si vous passez ˆ c™tŽ de lÕobjet, si vous ne pouvez pas sŽrieusement saisir lÕobjet de lÕactivitŽ,
vous ne pouvez pas rŽellement faire une recherche fondŽe sur la ThŽorie de lÕActivitŽ È. 
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Figure 7 : structure de l'activitŽ d'apprentissage (Engestršm,1987, p. 136) 



Engestršm formalise les cycles de l'apprentissage expansif ainsi qu'une mŽthodologie

interventionniste visant ˆ appuyer leur bon dŽroulement232. Il dŽfendra plus tard la portŽe

unifiante de cette mŽthodologie qui Ç transcende les dichotomies entre les niveaux micro et

macro, le matŽriel et le symbolique, l'observation par rapport aux interventions È(Engestršm,

2000, p. 960).

Les travaux auxquels elle a donnŽ lieu sont nombreux (Engestršm, Miettinen, & PunamŠki,

1999) : ils ont concernŽ aussi bien des institutions mŽdicales (Engestršm, 2000), que des Žcoles

(TerŠs, 2007), des banques (Engestršm, 2007b) ou les services postaux(Engestršm, 2007a). On

ne peut revenir en dŽtail surtoutes ces analyses : dans la suite, j'Žclairerai seulement la base de la

mŽthodologie de recherche interventionniste dŽterminŽe en 1987 parce qu'elle a fondŽ une partie

de ma dŽmarche de recherche.

 5.2.4. La mŽthodologie interventionniste des Ç laboratoires du changement È

Dans une derni•re partie de son travail,Engestršm (1987) associe les quatre degrŽs233 de

contradiction ˆ quatre phases permettant de dŽcrire la transition expansive de l'apprentissage :

1. la structure de l'activitŽ initiale manifeste des contradictions primaires qui dŽterminent

un Ç Žtat de besoin È, celui de la transformation de cette structure ;

2. les contradictions secondaires font ensuite Žmerger une situation de double contrainte

qui nŽcessite d'engager la redŽfinition de l'objet ou du mobile gŽnŽral de l'activitŽ ;

3. pour remplir ce nouveau mobile, la production d'instruments spŽcifiques est nŽcessaire

mais elle est ˆ l'origine de contradictions tertiaires entre l'activitŽ orientŽe par l'objet

initial et celle orientŽe par l'objet culturellement plus avancŽ ;

4. dans la gŽnŽralisation de la nouvelle forme de l'activitŽ, des contradictions quaternaires

s'observent entre l'activitŽ nouvelle et toutes les activitŽs voisines.

Par lˆ,Engestršm rŽinterpr•te et Žtend la catŽgorie de la ZPD : si les travaux deVygotski vont

du socio-culturel vers l'individuel, ses modŽlisations partent, quant ˆ elles, Ç de l'individu [vers] la

sociŽtŽ[ ; mais l']individu n'est lui-m•me comprŽhensible qu'en tant que produit de l'Žvolution

historico-culturelle des activitŽs sociales È (p. 240). La description du cycle de l'apprentissage

expansif permet aussi d'Žlaborer une mŽthodologie de recherche visant ˆ soutenir le dŽroulement

de ces activitŽs d'apprentissage.

Celle-ci commence par une Ç analyse phŽnomŽnologique È permettant de dŽlimiter l'activitŽ

initiale, suivie d'une analyse historique, thŽorique et empirique de l'activitŽ devant faire Žmerger

les contradictions de l'activitŽ initiale. Si des contradictions secondaires am•nent une situation de

232. Engestršm s'appuie, pour cela, sur l'Žtude d'un corpus assez original puisqu'il comprend l'analyse de deux romans (Les aventures
d'Huckleberry Finn de M. Twain et Les sept fr•res de A. Kivi), celle de la dŽcouverte de la classification pŽriodique des ŽlŽments (CPE) ou
Ç table de Mendele•ev È et, pour finir, celle du projet Manhattan.

233. Le terme Ç levels È est utilisŽ dans le texte anglais : on a choisi de le traduire par degrŽs mais on pourrait aussi considŽrer qu'il s'agit
de registres de contradictions.
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double contrainte, la transformation de l'objet peut •tre appuyŽe par l'Žlaboration d'instruments

symboliques diffŽrents, comprenant des tremplins, des mod•les et des microcosmes.

L e tremplin consiste en une Ç image facilitante, une technique ou une constellation socio-

conversationnelle [É] dŽplacŽe ou transplantŽe d'un contexte initial dans un nouveau contexte

d'activitŽ, expansif et transitoire pendant un conflit ayant le caract•re d'une double contrainte È

(p. 229)234. Lesmod•les peuvent correspondre ˆ ceux ŽlaborŽs dans le cadre de la thŽorie de

l'apprentissage expansif : Ç dans les transitions expansives, [des] mod•les gŽnŽraux sont

principalement nŽcessaires pour imaginer et projeter l'objet en Žvolution et le motif de la

nouvelle activitŽ È (p. 234)235. Les microcosmes renvoient ˆ la Ç mini communautŽ au sein de laquelle

la nouvelle forme d'activitŽ sera expŽrimentŽe È (p. 235)236.

Des t‰ches stratŽgiques sont ensuite dŽterminŽes pour appliquer les instruments crŽŽs dans la

phase prŽcŽdente. Enfin, la mŽthodologie se cl™t avec le rapport et l'Žvaluation de l'activitŽ dans

sa forme nouvelle. Un mod•le synthŽtise les Žtapes pour la conduite des recherches

dŽveloppementales expansives ou pour ce qu'Engestršm (2007b) nomme les Ç laboratoires du

changement È :

Si on a dŽjˆ pointŽ la plasticitŽ importante des mod•les produits parEngestršm et le grand

nombre d'analyses qu'ils sugg•rent, on n'a pas encore dŽtaillŽ le type d'approche privilŽgiŽ par des

recherches dŽveloppementales et expansives. A contrario des recherches expŽrimentales237, elles

s'attachent ˆ valoriser les agents des activitŽs en Ç milieu naturel È :

234. Pour Huck, c'est par exemple, la technique du mensonge ; pour l'Žlaboration de la classification pŽriodique des ŽlŽments, c'est
l'image et la technique du jeu de patience. 

235. Pour les sept fr•res, un mod•le est celui de la Ç vie agricole civilisŽe È (p. 230) ; pour le projet Manhattan, il s'agit de la thŽorie de
la fission nuclŽaire, combinŽe ˆ celle de la bombe optimale et ˆ celui des Ç super-laboratoires È (ibid.). 

236. Dans une publication ultŽrieure, Engestršm associe ce qu'il a nommŽ les Ç laboratoires du changement È ˆ des microcosmes
(2011a, p. 14).

237. De vives critiques des recherches expŽrimentales sont relevŽes dans (Engestršm, 2007b, pp. 368Ð370, 2011a, 2011b).
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Figure 8 : cycle mŽthodologique des laboratoires du changement (Engestršm,1987, p. 250)



La thŽorie de l'apprentissage expansif implique un localisme radical. Les relations
sociales fondamentales et les contradictions du syst•me socio-Žconomique global - soit
le potentiel de changement qualitatif - sont prŽsentes dans chacune des activitŽs de la
sociŽtŽ. Et vice-versa, les structures sociales les plus impersonnelles et les plus
puissantes peuvent •tre ramenŽes ˆ des activitŽs locales, conduites par des •tres
humains ˆ l'aide d'artefacts mŽdiationnels, quand bien m•me elles ont lieu dans les
bureaux les plus secrets de politiques ou d'entrepreneurs, plut™t que dans des usines ou
des quartiers. En ce sens, il pourrait •tre utile de considŽrer la sociŽtŽ comme un rŽseau
multi-strates de syst•mes d'activitŽs interconnectŽs, plut™t que comme une pyramide de
structures rigides dŽpendante d'un seul centre de pouvoir.

On reviendra sur les aspects mŽthodologiques dans la deuxi•me partie de la th•se, notamment

gr‰ce ˆ la prŽsentation dŽtaillŽe de la mŽthodologie des laboratoires du changement redŽfinie

dans(Engestršm, 2007b, pp. 370Ð375). Auparavant, il para”t nŽcessaire de prŽciser la part des

instruments dans l'apprentissage expansif ainsi que leur nature dans la mŽthodologie

dŽveloppementale qu'on vient de dŽcrire dans ses grandes lignes.

 5.2.5. Questions ˆ propos des instruments

On a vu que les diffŽrentes gŽnŽrations de penseurs intŽressŽs par le concept d'activitŽ ont reliŽ

le dŽveloppement des sociŽtŽs et des individus ˆ la construction et ˆ l'utilisation d'instruments

matŽriels et symboliques : la catŽgorie des instruments est donc vaste, quand bien m•me la

distinction entre le matŽriel et le symbolique y est dŽterminŽe.

Pou rEngestršm, les recherches dŽveloppementales doivent considŽrer Ç la configuration

mŽdiationnelle complexe et multi-strates, ˆ la fois sŽmiotique et instrumentale È des activitŽs

(1987, p. 15). Si ses travaux permettent de disposer d'un nombre assez considŽrable

d'instruments pour analyser les activitŽs sociales dans leur histoire et face ˆ leurs contradictions,

on a constatŽ qu'ils perpŽtuent, d'une certaine mani•re, la Ç tradition vygotskienne È, avec un

accent mis sur l'instrumentation symbolique238 : l'analyse d'interactions verbales occupe une place

importante dans les productions inscrites dans le cadre de l'apprentissage expansif. Quant ˆ la

mŽthodologie, on a notŽ qu'elle intervient pour rŽorganiser l'activitŽ et pas la pratique en elle-

m•me, m•me si la rŽorganisation de l'activitŽ l'impacte.

Ce constat s'accorde d'une certaine mani•re ˆ la critique portŽe parRabardel ˆ la modŽlisation de

la structure de l'activitŽ humaine ŽlaborŽe par Engestršm239 :

La conception dŽveloppŽe parEngestršm (1991) inspirŽe parVygotski etLeontiev est
Žgalement systŽmique, mais ˆ un niveau plus gŽnŽral encore. Il propose de considŽrer le
syst•me d'activitŽ socialement distribuŽ comme l'unitŽ d'analyse pertinente. [É] Le p™le
sujet de la triade est dŽfini comme Žtant une Žquipe multi-professionnelle. Le passage
du sujet individuel au sujet collectif permet alors une prise en compte des dimensions
spŽcifiquement collectives du travail. Mais cette perspective pose des probl•mes pour
une approche psychologique de lÕactivitŽ avec instrument : l'individu agissant, l'acteur

238. En tŽmoigne notamment la nature essentiellement symbolique des tremplins, des mod•les et des microcosmes.

239. On a aussi remarquŽ que seule cette modŽlisation Žtait mentionnŽe par Rabardel.
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n'est-il, lorsqu'il agit, qu'une fraction d'un sujet plus global ? Nous pensons que la
notion de sujet collectif ne doit pas effacer, mais au contraire, •tre coordonnŽe ˆ celle
de sujet individuel. Le niveau dÕanalyse de la personne reste tout ˆ fait fondamental en
psychologie comme en ergonomie et en didactique, m•me sÕil ne doit Žvidemment pas
•tre le seul considŽrŽ. (Rabardel, 1995a, pp. 57Ð58)

On a remarquŽ aussi que l'unitŽ d'analyse ˆ laquelle renvoie le concept d'activitŽ prend parfois

une telle place dans les travaux d'Engestršm qu'il l'am•ne m•me ˆ contester des dŽmarches

disciplinaires diffŽrentes comme, par exemple, les questions, les objets et les mŽthodes des

chercheurs en sciences du langage240.

Au sujet des TIC et dans un entretien assez rŽcent portant sur l'utilisation de la thŽorie de

l'apprentissage expansif en management,Engestršm montre que ces instruments concentrent

certains pouvoirs et qu'ils tendent ˆ rester l'apanage d'agents ŽlevŽs dans les hiŽrarchies sociales :

JusquÕˆ prŽsent, le dŽveloppement de nouveaux outils a ŽtŽ principalement centrŽ sur
[É] les syst•mes dÕinformation mais dÕune fa•on telle quÕil est difficile pour des
collaborateurs de se saisir de ces outils pour dŽvelopper leur action. Ce sont le plus
souvent des outils de contr™le pour le management qui deviennent Žgalement des r•gles
ˆ suivre pour les individus. [É] Ces outils traditionnels centrŽs sur le contr™le sont
gŽnŽralement con•us de telle fa•on que les sujets ne per•oivent quÕune toute petite
partie de lÕoutil. La plus grande part dÕusage de ces outils est rŽservŽe aux supŽrieurs
hiŽrarchiques, et ainsi ils contribuent ˆ crŽer une situation qui ali•ne les collaborateurs
en premi•re ligne [É]. Nous devons aussi penser aux outils qui sont partagŽs entre les
clients, les consommateurs, les employŽs et le management, cÕest-ˆ-dire ces outils qui
dŽpassent les limites ou fronti•res de lÕorganisation. (Engestršm, 2011b, pp. 178Ð179)

Plusieurs recherches dŽveloppementales et expansives ont ŽtŽ menŽes dans des Žcoles

(Engestršm, 2011a, p. 20), mais elles n'ont pas nŽcessairement abordŽ les processus

d'instrumentation avec les TIC en eux-m•mes. Pourtant, les TIC ont aussi ŽtŽ prŽsentŽes comme

des instruments pouvant directement amener ˆ la deuxi•me phase de l'apprentissage expansif :

Les activitŽs sont des syst•mes ouverts. Quand une activitŽ adopte un nouvel ŽlŽment
de l'extŽrieur (par exemple, une nouvelle technologie ou un nouvel objet), cela
provoque souvent des contradictions secondaires vives o• un ancien constituant (par
exemple, les r•gles ou la division du travail) est concurrencŽ par le nouveau.(ibid.,
p. 11)

Si la mŽthodologie interventionniste para”t pertinente pour accompagner les acteurs de terrains

dans l'analyse des contradictions de leurs activitŽs de formation d'adultes migrants (peu lettrŽs),

elle comporte des points aveugles, notamment en ce qui concerne les utilisations de TIC : un

point de vue micro basŽ sur l'observation de leurs mani•res de faire avec les TIC serait

nŽcessaire.

240. Ç Ce qui est commun aux deux exemples, c'est qu'ils renvoient ˆ des situations de Ç pure parole È, dans le sens o• ils ne sont pas
ostensiblement incorporŽs dans une quelconque activitŽ pratique. Ce caract•re dŽconnectŽ facilite l'exclusion par les analystes de
toute considŽration thŽorique et empirique des relations entre parole et action. [É] Je soutiens que ce qui organise la vie sociale en
unitŽs centrales de signification, c'est [l']activitŽ productive, comprise dans un sens large, bien plus que la Ç fabrique argumentative È
ou les Ç histoires discursives È [É] È (Engestršm, 1999, p. 170).
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5.3.  Ë propos de Ç pratiques instrumentŽes È 

 5.3.1. ActivitŽs VS pratiques ?

J'interroge, d•s le titre de ma th•se, des Ç pratiques instrumentŽes È et, dans la section prŽcŽdente,

j'Žvoquais le fait que la mŽthodologie interventionniste dŽterminŽe parEngestršm vise la

rŽorganisation de l'activitŽ en gŽnŽral, plut™t que celle de la pratique. Pour distinguer l'activitŽ de

la pratique, on peut s'appuyer sur l'analyse lexicographique et Žtymologique de ces termes.

AssociŽe ˆ celle des termes Ç action È et Ç praxis È, cette analyse rŽv•le en premier lieu un

entrelacs de relations denses de synonymie. Par exemple, l'entrŽe consacrŽe ˆ l'Žtymologie du

terme Ç praxis È dans le TLFI le relie directement ˆ l'action, l'agir :

ƒtymol. et Hist. 1934 (KarlMarx, Th•ses sur Feuerbach dsMorceaux choisis, Žd. Lefebvre et
Nizan, p.50). Empr. au gr. !  "  # $ % & Ç action È, dŽr. de !  "  # '  (  (  )  Ç agir È [É].

Cependant, au plan lexical, des distinctions sont identifiŽes : la premi•re acceptiondu terme

Ç praxis È dans le TLFI l'oppose ˆ Ç gnosis È (connaissance) ou ˆ la thŽorie. M•me s'il est ensuite

dŽfini comme toute Ç activitŽ[je souligne] physiologique et principalement psychique, ordonnŽe ˆ

un rŽsultat È, la deuxi•me acception du terme dans le TLFI le spŽcifie alors par rapport aux Žcrits

marxiens :

Ensemble des pratiques par lesquelles l'homme transforme la nature et le monde, ce qui
l'engage dans la structure sociale que dŽterminent les rapports de production ˆ un stade
donnŽ de l'histoire [É]. [Le marxisme] est essentiellement praxis.Marx s'est toujours
gardŽ de la pure spŽculation. Ç La solution des oppositions thŽoriques elles-m•mes,
Žcrit-il, n'est possible que d'une mani•re pratique, par l'Žnergie pratique des hommes È.

Dans cette dŽfinition, on identifie la discussion parMarx de la pensŽe hŽgŽlienne : pourMarx en

effet, Ç [l']action ''nÕagit'' pour ainsi dire que pour autant quÕelle nÕest pas dans le voir, dans la

theoria : la praxis subjective est ce qui dŽsigne cette pure et invincible prŽsence ˆ soi de lÕ•tre

[É]  È (LÕItalien, 2005). Cette dŽtermination de l'action Ç pure È renvoie aux Žlaborations

d'Aristote distinguant la praxis de la po•Žsis :

Est po•Žsis toute action qui tend vers un but qui lui est Ç extŽrieur È ; ainsi maigrir est
une po•Žsis, car l'effort consenti a pour seule visŽe celui d'•tre svelte au terme de
l'effort. Est praxis au contraire toute activitŽ qui ne vise que son propre exercice ; ainsi
nager (pour le plaisir) est une praxis en ce que le but du nageur est comblŽ ˆ chaque
brasse. (Danon-Boileau, 1991)

Deux directions sont donc dŽsignŽes pour la pratique : celle orientŽe par la production, le rŽsultat

ou l'objet, distinguŽe de celle orientŽe par la pratique en elle-m•me. On retrouve ici l'Žcart

sŽparant les conceptualisations d'Engestršm de celles ŽlaborŽes par Rabardel.

MalgrŽ un appui sur une vaste littŽrature comprenant notamment les travaux de Vygotski et ceux

deLeontiev, Rabardel (1995) en arrive lui aussi ˆ formuler le besoin d'un renouvellement des

approches psychologiques relatives, cette fois, ˆ la spŽcificitŽ des Ç activitŽs avec instruments È241 :

241. On a notŽ que l'approche anthropologique des technologies qu'il Žlabore dans son ouvrage de 1995 prŽsente certaines relations
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Il appara”t que m•me dans le domaine de la sensorimotricitŽ o• les activitŽs avec
instruments ont ŽtŽ le plus ŽtudiŽes, un travail empirique et thŽorique considŽrable reste
ˆ accomplir. Au-delˆ, lÕurgence est dÕŽtudier les formes supŽrieures des activitŽs
avec instruments dans lÕoriginalitŽ de leurs formes propres [je souligne ; afin
d']Žlaborer unepsychologie rendant compte de la diversitŽ et de la spŽcificitŽ des
activitŽs psychiques et de la cognition humaine auxquelles appartiennent les activitŽs
avec instruments. (p. 3)

Ici, on remarque l'association entre les formes supŽrieures d'activitŽ ˆ celles Ç avec instruments È.

Rabardel fait rŽfŽrence, lˆ, ˆ deux explications des faiblesses de la considŽration des instruments

matŽriels dans les recherches, ˆ savoir, la dŽvalorisation de l'intelligence pratique et l'anciennetŽ

de sa dissociation des activitŽs cognitives :

L'approche des activitŽs avec instruments a ŽtŽ dŽconnectŽe d•s l'origine d'une
conception instrumentale prenant en compte les syst•mes symboliques. La rŽfŽrence
Žtait le tr•s jeune enfant, l'animal, ou l'enfant anormal. Cette option conduisait ˆ une
conception de l'intelligence pratique comme relevant de Ç formes infŽrieures de
l'intelligence È. La voie d'une approche gŽnŽralisŽe des activitŽs instrumentŽes, prenant
en compte des instruments mettant en jeu les niveaux les plus ŽlevŽs de l'activitŽ
cognitive Žtait ainsi d'emblŽe fermŽe. Cela explique sans doute, au moins en partie, aussi
le blocage des recherches ˆ partir des problŽmatiques de lÕintelligence pratique. (p. 33)

Ces remarques Žclairent sous un autre jour l'Žvolution historique de la dŽfinition des savoirs de

base : des savoirs strictement procŽduraux du lire et de l'Žcrire jusqu'aux translittŽracies, la

conception verticale des apprentissages semble Žgalement s'•tre tendanciellement modifiŽe.Si le

besoin de renouvellement de la psychologie identifiŽ parRabardel fait Žcho ˆ ce qu'on relevait au

sujet de l'importance de la considŽration des pratiques individuelles de mani•re rapprochŽe, il

s'enracine aussi dans les difficultŽs d'analyse des spŽcificitŽs des interactions homme-machine :

Les critiques portent, dÕune part, sur la capacitŽ de la psychologie des HCI [ndlr.
Human Computer Interaction] ˆ rendre compte de fa•on pertinente de lÕactivitŽ des
utilisateurs et des concepteurs eux-m•mes, dÕautre part sur lÕinsuffisance de ses
propositions en direction des concepteurs et des designers. [É] La psychologie doit
donc avoir pour objectif de comprendre les processus de design rŽels. DÕune fa•on
gŽnŽrale, [É] la psychologie des HCI doit •tre plus riche mŽthodologiquement et
conceptuellement, ˆ la fois plus diverse et plus spŽcialisŽe. (pp. 40-41)

Face ˆ cette problŽmatique,Rabardel dŽveloppe une approche anthropologique des technologies

qui permet d'observer les pratiques ou Ç praxis È, orientŽes par/vers elles-m•mes et ainsi, de

dŽgager des voies d'accompagnement des formateurs dans leurs utilisations concr•tes des TIC.

 5.3.2. Une approche anthropologique des technologies

Ë la fronti•re de la psychologie, de la didactique et de l'ergonomie,Rabardel commence par

prŽciser les limites des approches scientifiques des faits techniques :

avec les Žcrits de Rubinstein, notamment quand celui-ci Žcrivait qu'Ç en travaillant sur l'objet, le sujet le dŽtermine et se dŽtermine È
(2007c, p. 130), il est d'ailleurs un des directeurs de l'ouvrage publiŽ en 2007 au sujet des travaux de Rubinstein (Nosulenko &
Rabardel, 2007).
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Les artefacts ne doivent pas •tre analysŽs pour eux-m•mes et de fa•on isolŽe. Ils
doivent •tre analysŽs dans leurs cadres d'utilisation [É] eux-m•mes non statiques mais
Žvoluant et dŽveloppŽs dans le temps. D'o• la nŽcessitŽ d'un point de vue historique sur
la technologie. (p. 19)

Les approches macro-ergonomiques, si elles correspondent ˆ de vrais probl•mes,
reposent aujourdÕhui frŽquemment sur un appareil thŽorique flou et Žclectique, souvent
plus proche de lÕidŽologie que dÕune approche rŽellement scientifique. Un immense et
urgent travail thŽorique reste donc ˆ faire dans ce domaine. (pp. 20-21)

Observant la tendance du syst•me de production actuel ˆ limiter les interventions humaines entre

autres parce qu'elles manquent de fiabilitŽ,Rabardel insiste sur la nŽcessitŽ de Ç considŽrer les

faits techniques dans leurs dimensions de faits psychologiques È (1995a, p. 21). Pointant la

fronti•re tŽnue entre l'instrument et l'utilisateur dans l'activitŽ, il Žvoque ˆ plusieurs reprises

l'image d'une usine sans homme qu'il associe ˆ une Ç idŽologie È, puis ˆ Ç un r•ve È et ˆ un

Ç mythe È (ibid., pp. 10-17).

Pour prŽciser en quoi consistent les faits techniques et renouveler les approches scientifiques qui

en sont faites, cet auteur revient sur la cristallisation des acquis culturels dans les artefacts

matŽriels, Žquivalente ˆ celle qui se produit pour ceux symboliques (p. 29).S'il reconna”t l'intŽr•t

des modŽlisations triadiques pourpenser les relations aux objets techniques242 et celui de leur

plasticitŽ qui tend ˆ faciliter les dialogues interdisciplinaires (p. 60), il souligne aussi les probl•mes

posŽs par la diversitŽ des artefacts considŽrŽs243 :

Le statut dÕintermŽdiaire concerne des artefacts tr•s diffŽrents (depuis les syst•mes
sensori-moteurs jusquÕaux signes et aux langages en passant par les b‰tons, les
machines, les ordinateurs et les syst•mes experts) eux-m•mes apprŽhendŽs de multiples
fa•ons (artefacts inertes, artefacts actifs fonctionnant voire si•ge de processus
intelligents). (p. 61)

On a, jusqu'ici, utilisŽ les termes d'artefacts et d'instruments en faisant toujours rŽfŽrence aux

Žlaborations deRabardel mais il convient de prŽciser ce qu'ils recouvrent : ils permettent en effet

de prŽciser en quoi consistent les mŽdiatisations de l'activitŽ et l'objet d'une psychologie

renouvelŽe quant ˆ ses approches des faits techniques.

Le terme Ç artefact È rel•ve de l'anthropologie et dŽsigne Ç toute chose ayant subi une

transformation, m•me minime, d'origine humaine [ne se restreignant pas] aux choses matŽrielles È

et, plus prŽcisŽment, toute Ç chose susceptible dÕun usage, ŽlaborŽe pour sÕinscrire dans des

242. Il a d'ailleurs dŽveloppŽ un mod•le triadique qui valorisait les diffŽrentes relations possibles entre le sujet, l'objet et l'artefact : le
mod•le S.A.I. pour caractŽriser les classes de Situations d'ActivitŽs InstrumentŽes (Rabardel & VŽrillon, 1985).

243. Plus loin, il dŽtaille le probl•me posŽ par les variations dans les interprŽtations des p™les de la triade sujet-objet-instrument : Ç en
ce qui concerne lÕacteur, les conceptions se situent sur un continuum dont les termes extr•mes seraient dÕun c™tŽ lÕorganisme (le
vivant) et de lÕautre le sujet comme acteur intentionnŽ et orientŽ, socialement situŽ. SÕagissant de lÕobjet, les conceptions se
rŽpartissent Žgalement sur un continuum qui va de lÕidŽe dÕobjet comme milieu voire environnement ˆ celle dÕobjet de lÕactivitŽ
(lÕobjet pouvant alors •tre le sujet lui-m•me lorsque lÕinstrument lui permet de gŽrer sa propre activitŽ). La position intermŽdiaire de
lÕinstrument en fait un mŽdiateur des relations entre le sujet et lÕobjet [É] dont la caractŽristique principale est donc dÕ•tre
doublement adaptŽ au sujet et ˆ lÕobjet, une adaptation en termes de propriŽtŽs matŽrielles mais aussi cognitives et sŽmiotiques en
fonction du type dÕactivitŽ dans lequel lÕinstrument sÕins•re [É]  È (p. 72).
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activitŽs finalisŽes È (p. 49). Trois logiques d'approche des artefacts, complŽmentaires et souvent

simultanŽes244, sont identifiŽes : celle defonctionnement qui implique le besoin pour l'utilisateur de

conna”tre l'artefact, celle duprocessus de transformation en lui-m•me et celle del'utilisation qui

structure le Ç rapport instrumental È (pp. 50-51). Or, des observations d'utilisations d'artefacts ont

montrŽ qu'ils n'Žtaient pas nŽcessairement mobilisŽs dans leur intŽgralitŽ par l'utilisateur245 : c'est

ce qui permet d'Žlaborer le concept d'instrument246.

Dans la synth•se des considŽrations rassemblŽes,Rabardel rel•ve qu'un consensus se marque

autour d'une conception de l'instrument commeÇ entitŽ intermŽdiaire [entre] le sujet, acteur,

utilisateur de lÕinstrument et lÕobjet sur lequel porte lÕaction È (p. 72), m•me si certains chercheurs

mettent l'accent sur la relation de l'instrument aux objets du monde et aux actions qu'ils

permettent de rŽaliser.Rabardel associe ces deux orientations des recherches ˆ la distinction

entre les mŽdiationsŽpistŽmiques Ç de lÕobjet vers le sujet [É] o• lÕinstrument est un moyen qui

permet la connaissance de lÕobjet È et les mŽdiationspragmatiquesÇ dans le sens du sujet vers

lÕobjet [É] o• lÕinstrument est moyen dÕune action transformatrice (dans un sens large incluant le

contr™le et la rŽgulation) dirigŽe vers lÕobjet È (p. 72).

L'Žtude des interactions entre ces deux types de mŽdiation lui permet aussi de montrer que

l'instrument existe en dehors de ses utilisations, par rapport ˆ d'autres activitŽs au sein desquelles

il pourrait •tre utile :

LÕinstrument est moyen de lÕaction singuli•re, situŽe, mais [É] il est, au-delˆ de la
singularitŽ du prŽsent, pertinent pour une classe dÕactions et de situations[, il] est donc
tout ˆ la fois dans une relation dÕadaptation mais aussi dÕindŽpendance vis-ˆ-vis de la
situation prŽsente. (p. 73)

Le fondement de l'approche anthropologique des technologies dŽveloppŽe parRabardel repose

alors sur la spŽcification de la nature duale de l'instrument : artefact et mode d'usage,

connaissance et praxis, ancrŽ ˆ ses utilisations et simultanŽment indŽpendant de ses usages. C'est

ˆ partir de ce postulat qu'il prŽcisera les processus ˆ l'Ïuvre dans l'interaction entre le sujet et

l'instrument, au cours de ce qu'il nomme les gen•ses instrumentales.

244. Ç le sujet g•re le maintien en condition fonctionnelle de lÕartefact (logique de fonctionnement) comme le processus de
transformation des objets (logique de processus) pour que lÕartefact soit un moyen effectif de son action (logique dÕutilisation, rapport
instrumental) È (p. 51).

245. Ç lÕinstrument nÕest donc pas un en-soi, donnŽ une fois pour toutes, qui serait superposable ˆ  la machine elle-m•me. Il est le
produit dÕun choix de lÕopŽrateur qui associe la machine, lÕartefact, ou le plus souvent un sous-ensemble de celui-ci ˆ son action È (p.
52).

246. Ë la fronti•re entre l'artefact et l'instrument, Rabardel identifie des recherches intŽressŽes par ce qui est nommŽ Ç outil cognitif È :
Ç il sÕagit dÕartefacts, dÕobjets externes au sujet, qui rŽsultent dÕun processus dÕŽlaboration ˆ caract•re social et qui int•grent des
connaissances (dÕo• le caract•re cognitif de ces outils). Des artefacts tels que tables de donnŽes numŽriques, abaques, calculettes,
outils logiciels, mais aussi mŽthodes de rŽsolution de probl•mes constituent des outils cognitifs. [É] Le r™le de lÕhomme est de veiller
ˆ la performance dÕensemble de la coopŽration homme-machine en gŽrant les diverses ressources cognitives ˆ sa disposition, cÕest lui
qui dispose du contr™le È (1995, p. 70).
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 5.3.3. Gen•ses instrumentales

Plusieurs recherches ont dŽcrit la tendance ˆ l'anthropomorphisme des sujets vis-ˆ-vis des

artefacts qu'ils manipulent : ils peuvent en effet leur attribuer Ç les m•mes connaissances et

compŽtences que les leurs propres È (Rabardel, 1995a, p. 123) et cette tendance se renforce

lorsque la Ç parentŽ entre les caractŽristiques de la machine et le fonctionnement ou les sch•mes

familiers des sujets È (ibid.) est manifeste.

S'appuyant sur le vaste hŽritage du concept de sch•me,Rabardel cherche ˆ prŽciser l'analyse du

Ç passage d'une reprŽsentation ŽgocentrŽe [É] ˆ une reprŽsentation exocentrŽe construisant les

propriŽtŽs de lÕartefact rŽel È (p. 127).Les instruments rŽsulteraient, en premi•re hypoth•se, de

lÕassociation par le sujet de sch•mes dÕutilisation aux artefacts.

Si les chercheurs s'accordent ˆ considŽrer que les connaissances s'Žlaborent ˆ partir des sch•mes,

certains ont soulignŽ les deux facettes du concept : Ç les sch•mes [consistent en des] unitŽs

ŽpistŽmiques qui organisent la connaissance gŽnŽrale et [en des unitŽs pratiques, finalisŽes

engendrant] des procŽdures adŽquates È. SelonRabardel, les sch•mes d'utilisation (Sh. U.) sont,

eux aussi, doublement orientŽs :

¥ l'orientation vers Ç la gestion des caractŽristiques et propriŽtŽs particuli•res de l'artefact

[É]  È entre en correspondance avec les aspects ŽpistŽmiques du sch•me ;

¥ l'orientation Ç vers l'objet de lÕactivitŽ [o•] l'artefact est un moyen de rŽalisation [É] È

entre en correspondance avec les aspects pratiques du sch•me247.

L'hypoth•se de travail relative ˆ l'association par le sujet de sch•mes d'utilisation ˆ l'artefact248

trouve des confirmations dans l'observation decatachr•ses : cette notion rel•ve des sciences du

langage mais elle est aussi utilisŽe Ç dans le champ de lÕoutillage pour dŽsigner lÕutilisation dÕun

outil ˆ la place dÕun autre oulÕutilisation dÕoutils pour des usages pour lesquels ils ne sont pas

247. Rabardel spŽcifie, au sein de Sh. U., Ç les sch•mes dÕusage (Sh. Us.) qui [rŽf•rent prŽcisŽment] aux ''t‰ches secondes'' [É] liŽes ˆ
lÕartefact È. Au niveau supŽrieur, il dŽtermine la catŽgorie des Ç sch•mes dÕaction instrumentŽe (Sh.A.I.), qui consistent en totalitŽs
dont la signification est donnŽe par lÕacte global ayant pour but dÕopŽrer des transformations sur lÕobjet de lÕactivitŽ È. Les sch•mes
inclus dans les Sh. Us. et les Sh.A.I ne remplissent pas de mani•re invariable le m•me statut : en fonction de l'activitŽ, Ç [É] un m•me
sch•me [peut •tre] sch•me dÕusage [ou] dÕaction instrumentŽe [É] È. Un dernier niveau de sch•me est identifiŽ avec les Sh.A.C.I. ou
sch•mes dÕactivitŽ collective instrumentŽe qui portent : Ç d'une part, sur la spŽcification des types d'action ou d'activitŽ, des types de
rŽsultats acceptables etc. lorsque le collectif partage un m•me instrument ou travaille avec une m•me classe d'instruments [et,] d'autre
part, sur la coordination des actions individuelles et lÕintŽgration de leurs rŽsultats comme contribution ˆ  lÕatteinte des buts
communs È.

Une certaine proximitŽ entre les Žcrits d'Engestršm et ceux de Rabardel s'observe dans la description des relations entre le
dŽveloppement de formes inclues dans des formes plus gŽnŽrales : Ç ˆ partir des sch•mes dÕusage et des sch•mes dÕaction
instrumentŽe peuvent Žmerger, se recomposer et se gŽnŽraliser des sch•mes dÕactivitŽ collective instrumentŽe. Inversement les
sch•mes dÕactivitŽ collective instrumentŽe sont une source ˆ partir de laquelle des sch•mes de type Sh.A.I. et Sh.Us. peuvent se
dŽvelopper, Žvoluer, se recomposer etc. È.

Ces Sh. U. ont eux-m•mes une double dimension, privŽe et sociale : Ç les autres utilisateurs, mais aussi les concepteurs des artefacts,
contribuent ˆ cette Žmergence des sch•mes È. Selon ce point de vue, les Sh. U. comprennent des Sh.S. U ou sch•mes sociaux
dÕutilisation (Sh.S. U.). 

248. Rabardel prŽcise que Ç les deux composantes de lÕinstrument, artefact et sch•me, sont associŽes lÕune ˆ lÕautre, mais elles sont
Žgalement dans une relation dÕindŽpendance relative È, un sch•me pouvant s'appliquer ˆ plusieurs artefacts et un artefact pouvant •tre
mobilisŽ dans plusieurs situations (p. 95). 
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con•us È (p. 99).Rabardel illustre sonpropos en donnant l'exemple Ç de la multiplicitŽ des

utilisations rŽelles dÕun objet aussi thŽoriquement spŽcifique quÕun s•che-cheveux [É] : sŽcher

un v•tement, dŽgivrer une serrure, voire chauffer une pi•ceÉ È (p. 74).

Dans le domaine technique, la notion de catachr•se est connotŽe nŽgativement parce que les

Žcarts entreles fonctions con•ues et celles crŽŽes dans l'activitŽ peuvent donner lieu ˆ des

situations dangereuses. Mais ce qui intŽresseRabardel, c'est qu'elle met en valeur l'agentivitŽ des

sujets manipulant les artefacts ; e l l es'accorde donc ˆ l'approche anthropologique des

technologies qu'il Žlabore :

Cela conduit ˆ une autre interprŽtation possible et Žgalement lŽgitime, fondŽe non plus
sur la rationalitŽ instrumentale thŽorique, inscrite originellement dans lÕartefact, mais sur
la rationalitŽ instrumentale propre du sujet. La catachr•se peut •tre, dans cette
perspective, considŽrŽe comme lÕexpression d'une activitŽ spŽcifique du sujet : la
production d'instruments et plus gŽnŽralement des moyens de ses actions. (p. 100)

La rationalitŽ instrumentale propre au sujet fait l'objet d'investigations spŽcifiques : son

dŽveloppement articule ce queRabardel propose de nommer des gen•ses instrumentales parce

qu'elles engagent la crŽation de Ç modalitŽs dÕusage diffŽrenciŽes dÕun m•me artefact, [de]

sch•mes dÕutilisation spŽcifiques, qui tendent ˆ rendre cet artefact multi-fonctionnel et ˆ

constituer [É] plusieurs instruments individualisŽs en fonction de la spŽcificitŽ des objets et des

t‰ches È (p. 103).

Les gen•ses instrumentales exc•dent les catachr•ses : elles sont systŽmatiquement engendrŽes par

les activitŽs instrumentŽes des sujets, m•me dans des activitŽs dites de Ç travail ˆ la cha”ne È249.

Elles prŽsentent la caractŽristique d'•tre Ç ˆ la fois dirigŽes vers [les sujets], cÕest

[l']instrumentation, et dirigŽes vers lÕartefact, cÕest [l'] instrumentalisation È (p. 110).

Cette derni•re est peut-•tre la plus Žvidente des facettes d'une gen•se instrumentale : elle est

dŽfinie comme Ç lÕenrichissement des propriŽtŽs de lÕartefact par le sujet[, qui] donne [ˆ ses

caractŽristiques et propriŽtŽs intrins•ques] un statut en fonction de lÕaction en cours et de la

situation È (p. 114). L'instrumentalisation peut •tre ŽphŽm•re ou durable, elle peut aussi engager

une transformation de l'artefact afin qu'il corresponde mieux ˆ l'objet de l'activitŽ ou au sujet qui

l'utilise. Ce processus renvoie ˆ l'Žcart identifiŽ par des recherches antŽrieures entre les fonctions

constituantes des artefacts et celles constituŽes par l'utilisateur au cours de l'activitŽ.

Le processus d'instrumentation semble plus original parce qu'il signale que l'artefact est un

interactant250, qu'il intervient avec ses propriŽtŽs dans l'activitŽ : Ç la dŽcouverte progressive des

propriŽtŽs (intrins•ques) de lÕartefact par les sujets sÕaccompagne de lÕaccommodation de leurs

sch•mes, mais aussi de changements de signification de lÕinstrument rŽsultant de lÕassociation de

lÕartefact ˆ de nouveaux sch•mes È (p. 116). C'est donc l'effet de l'artefactsur l'utilisateur, par la

249. Ç Il pourrait sembler ne pas y avoir dÕespace, dans un tel contexte, pour une re-singularisation des conditions de lÕactivitŽ en
fonction de la spŽcificitŽ des individus, des t‰ches et de leurs variabilitŽs. La masse Žnorme des propositions issues des opŽrateurs,
relativement aux moyens de leur travail, contredit cette reprŽsentation na•ve È (p. 111).

250. Ce nŽologisme semble pertinent tant la perception des artefacts s'av•re empreinte d'inertie (Rabardel, 1995b).
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transformation des sch•mes ou l'assimilation de nouveaux artefacts aux sch•mes, qui caractŽrise

la Ç seconde dimension de la gen•se instrumentale È.

Rabardel signale aussi qu'Ç en fonction des situations, lÕun des deux processus dÕinstrumentation

ou dÕinstrumentalisation peut •tre plus accentuŽ que lÕautre, voire seul prŽsent È (p. 133). Il

s'interroge Žgalement au sujet des instrumentalisations de technologies contemporaines : Ç les

artefacts issus de ces technologies ne sont-ils pas trop diffŽrents ou trop complexes pour •tre

lÕobjet de catachr•ses de la partdes utilisateurs ? È (p. 105). Ce n'est en rien le cas puisque les

concepteurs tendent ˆ s'inspirer davantage des logiques d'utilisations des sujets allant jusqu'ˆ

inscrire, dans l'artefact, des fonctionnalitŽs dŽdiŽes ˆ l'instrumentalisation251. Ce constat interpelle

plus vivement les ergonomes puisqu'il invite ˆ une re-conceptualisation de l'activitŽ de

conception. ConsidŽrant qu'elle Ç se poursuit dans lÕusage È (p. 132), il s'agit d'y inclure les

processus d'instrumentation et d'instrumentalisation, ce qui est reprŽsentŽ parRabardel au

moyen de la figure suivante :

Dans un chapitre d'ouvrage publiŽ en 2002,Rabardel prŽcise que les gen•ses instrumentales

prŽsentent des temporalitŽs variables allant de quelques minutes ˆ plusieurs mois et qu'elles

s'observent dans l'enfance comme ˆ l'‰ge adulte (p. 282). Il insiste Žgalement sur les faits que les

instruments ne sont pas isolŽs mais qu'ils constituent dessyst•mes d'instruments pour les sujets,

articulŽs ˆ leurs domaines d'activitŽ.

251. Ç La possibilitŽ de plus en plus souvent offerte dÕune configuration personnalisŽe de lÕinterface des progiciels, les Žditeurs de
macros permettant lÕŽlaboration de fonctions complexes par combinaison de fonctions ŽlŽmentaires en sont des exemples [É]. Mais
au-delˆ, il nous semble que les syst•mes contemporains sont, plus encore peut-•tre que ceux issus des technologies traditionnelles,
dÕune certaine fa•on inachevŽs et ainsi ouverts sur de multiples possibles au plan de leurs fonctionnalitŽs È (p. 130)
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Toutes ces Žlaborations thŽoriques sont prŽsentŽes parRabardel, de mani•re plus illustrŽe, dans

un article d'une revue de pŽdagogie252 : il y reprend des exemples concrets des variations dans

l'apprentissage de la symŽtrie orthogonale liŽes ˆ des gen•ses instrumentales diffŽrentes en

fonction des artefacts mobilisŽs (Žquerre, compas, quadrillage, pliage). Cet article insiste sur le

r™le des artefacts dans le dŽveloppement des sujets et dŽconstruit leur pseudo-neutralitŽ dans

l'apprentissage :

Dans lÕenseignement, les instruments sont tr•s souvent considŽrŽs comme de simples
auxiliaires, neutres, nÕintervenant pas en tant que tels sur la construction des savoirs par
les Žl•ves et sur les conceptualisations qui en rŽsultent. [É] la calculatrice graphique[,
par exemple,] est un non-objet pour les enseignants, ceux-ci et les Žl•ves Žtant dÕaccord
pour estimer que son utilisation ne nŽcessite aucun apprentissage. (Rabardel, 1995b,
p. 61)

Ce constat rappelle ˆ la fois le manque de considŽration des caractŽristiques sŽmiographiques des

ressources soumises aux migrants peu lettrŽs dans le cadre des formations linguistiques et les

discours sur Ç l'outil informatique È qui s'accumulent ˆ partir des annŽes 1980 : cette expression

est assez dŽnuŽe de sens lorsqu'on conna”t la variŽtŽ des artefacts concernŽs.

De m•me que pour les thŽorisations de l'apprentissage expansif, les travaux de Rabardel ˆ propos

des gen•ses instrumentales ont donnŽ lieu ˆ de nombreuses applications. On remarque toutefois

que l'avancŽe mŽthodologique pour l'analyse des activitŽs instrumentŽes laisse la question de la

variŽtŽ des artefacts considŽrŽs presque intacte : sur ce point, le chapitre d'ouvrage rŽdigŽ par

Rabardel et mentionnŽ prŽcŽdemment tente, ˆ partir d'une relecture des travaux deVygotski, de

rallier tous les artefacts, symboliques et matŽriels, au sein d'uneexpansion de l'approche

instrumentale.

 5.3.4. ThŽorie instrumentale Žtendue

Une sorte de contradiction semble cristallisŽe dans le p™le des instruments : comment les

apprŽhender collectivement alors que tout semble les distinguer les uns des autres ? Comment

dŽfinir prŽcisŽment ce que sontles instruments (plut™t que l'instrument seulement) alors m•me

que la catŽgorie comprendtoute chose ayant subi une transformation d'origine humaine susceptible dÕun

usage, ŽlaborŽe pour sÕinscrire dans des activitŽs finalisŽes ? Une solution identifiŽe parRabardel rel•ve

d'une redŽfinition de l'objet de l'activitŽ d'analyse des activitŽs instrumentŽes dŽterminant une

thŽorie instrumentale Žtendue :

Une thŽorie instrumentale Žtendue [É] doit chercher ˆ saisir dans un m•me
mouvement dialectique tous les instruments quelle que soit leur nature (matŽrielle,
symbolique ou conceptuelle, interne ou externe au sujet, individuelle ou collective), la
direction de leur action (le rŽel externe, soi-m•me, les autresÉ), les dimensions de
l'activitŽ auxquelles ils contribuent plus spŽcifiquement jusque et y compris, bien
entendu, l'affectivitŽ [É].

252. Rabardel, P. (1995b). QuÕest-ce quÕun instrument. Les Dossiers de lÕIngŽnierie ƒducative, 19, 61Ð65.
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Elle doit pouvoir caractŽriser leurs proximitŽs et leurs diffŽrences[ ; la] fa•on dont les
instruments se constituent pour le sujet dans une intime relation aux artefacts inscrits
dans l'histoire et la culture de la sociŽtŽ dans laquelle il vit et comment, en retour, les
instruments des sujets comme des collectifs contribuent aux Žvolutions sociales,
culturelles et historiques[,] rendre compte des formes d'organisation de l'activitŽ, des
processus et des fonctions psychiques qui en sont influencŽs, jusqu'ˆ, dans certains cas,
des recompositions compl•tes. (2002, p. 272)

Rabardel reconna”t que le programme de recherches qu'il esquisse nŽcessite l'investissement de

disciplines complŽmentaires ˆ la psychologie qui, ˆ elle seule, ne saurait analyser de mani•re

satisfaisante ce que recouvre l'objet d'une approche instrumentale Žtendue. On a constatŽ que les

sciences du langage s'avŽraient Žvidentes, voire indispensables dans ce cadre.

Par exemple, dans la relecture faite parRabardel des Žcrits deVygotski, les distinctions entresens

e tsignifications semblent assez rudimentaires : la sŽmantique lexicale a montrŽ dans les annŽes

1970, avec les analyses sŽmiques ou componentielles, que les mots n'ont pas qu'un sens. Les mots

(on restreindra ici au cas des mots dits Ç pleins È qui se distinguent des mots Ç outils È) ont :

¥ un ou dessens dans lediscours ou laparole individuelle considŽrŽe dans une situation

d'Žnonciation unique ;

¥ une ou dessignifications dans lalangue dont on peut dŽcrire les constituants : les gloses de

dictionnaire prŽsentent les significations des mots dans une sph•revirtuelle, relativement

dŽconnectŽe de leurs usages.

On rel•ve Žgalement que les distinctions en termes d'analysediachronique etsynchronique des Žtats

des langues ne sont pas utilisŽes alors qu'elles s'associent parfaitement aux impŽratifs d'une

analyse historico-culturelle : on peut prendre, sur ce point, l'exemple de la polysŽmie (un

signifiant unique ayant plusieurssignifiŽs ou un signifiŽ complexe) tŽmoignant de catachr•ses

langagi•res durables. Les mots voient en effet leurs significations se modifier dans le temps, elles

peuvent s'Žlargir par des usages nouveaux (inŽdits et donc catachrŽtiques),par un procŽdŽ dit

d'extension, comme le signalent les dictionnaires (Ç par ext. È).

Une observation produite parRabardel correspond cependant aux savoirs de la sŽmantique

lexicale : elle concerne la contribution partielle de la signification du mot dans les utilisations qui

en sont faites par les sujets (p. 274). Ce constat rapproche les instruments symboliques de ceux

matŽriels dont la valeur fonctionnelle initiale peut servir seulement partiellement dans ses

utilisations : une clŽ anglaise peut en effet servir ˆ enfoncer un clou alors qu'elle est supposŽe

servir ˆ (dŽ)serrer. De m•me que les mots ont un sens en discours ou dans la parole des sujets, le

contexte d'utilisation des artefacts, les situations d'activitŽs instrumentŽes dŽterminent

l'attribution d'une ou de plusieurs valeurs fonctionnelles aux artefacts.

Si la description des instruments symboliques produite parVygotski etRabardel semble, par

endroits, faiblement appuyŽe sur les recherches menŽes en sciences du langage, elle permet

nŽanmoins d'avancer des perspectives ambitieuses pour l'Žlaboration d'une thŽorie instrumentale
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Žtendue.Rabardel associe, par exemple, lazone stable de signification du mot ˆ lavaleur fonctionnelle

stabledes artefacts matŽriels, manifeste ˆ la fois dans les fonctions constituantes, les prescriptions

d'usage et la stabilitŽ des formes sociales d'utilisation : cette Ç zone de valeur fonctionnelle partagŽe [É]

constitue une condition de possibilitŽ pour lesŽchanges et les interactions au sein des groupes

sociaux. [É] ˆ des groupes sociaux diffŽrents peuvent correspondre des zones stables de valeur

fonctionnelle diffŽrenciŽe È (2002, p. 274).Rabardel con•oit Žgalement des variations dans cette

zone de stabilitŽ : comme cela s'observe dans l'Žvolution des langues avec les phŽnom•nes de

polysŽmie, Ç la dynamique Žvolutive de la valeur fonctionnelle stable d'un artefact s'inscrit dans

l'histoire des cultures et des sociŽtŽs È (p. 274).

Des liens avec les recherches en sciences du langage sont aussi tissŽs de mani•re explicite :

Rabardel fait notamment rŽfŽrence ˆ la thŽorie des actes de paroles qui a notamment fondŽ

l'approche communicative dans l'enseignement des langues. Cette thŽorie s'appuie sur la fonction

performative de l'Žnonciation pour instituer le langage comme instrument d'action sur le rŽel, ce qui

se lit notamment dans le quasi-slogan : Ç quand dire, c'est faire È. D'une mani•re rŽciproque,

l'utilisation des instruments matŽriels a desimpacts au plan symbolique parce qu'elle peut engager des

processus d'instrumentation dŽcrits prŽcŽdemment.

Rabardel poursuit la dŽmonstration des proximitŽs entre instruments symboliques et matŽriels en

mettant en regard l'Žvolution dans la manipulation du langage intŽrieur et du langage socialisŽ par

les sujets avec la dissociation progressive de l'instrument et du sujet dans l'activitŽ. L'idŽe

d'instrument mixte, avec des composantes symboliques et matŽrielles, vient alors parachever

l'unification de la diversitŽ inhŽrente ˆ la catŽgorie conceptuelle des artefacts. Ë la suite de

Vygotski, Rabardel reprŽcise les fonctions de mŽdiation des artefacts qui avaient ouvert la voie

pour cette unification :

Tout instrument constitue potentiellement un mŽdiateur pour les [rapports ˆ soi, aux
autres et aux objets du monde], ces trois types de rapports pouvant •tre coprŽsents au
sein des actes instrumentaux. (2002, p. 277)253

Mais, si des liens sont suggŽrŽs entre l'approche instrumentale et les instruments symboliques,

l'idŽe d'unegen•se instrumentale symbolique n'est pas clairement ŽnoncŽe dans les propositions de

Rabardel. Le chapitre d'ouvrage se cl™t en effet sur la considŽration des limites des analyses

centrŽes sur l'acte instrumental :

[s'il] peut constituer un niveau d'analyse pertinent, il ne peut nullement constituer le seul
niveau d'analyse. [É] les instruments n'existent pas sous une forme isolŽe, ils
s'inscrivent dans des syst•mes d'instruments qui correspondent ˆ des domaines
d'activitŽ. Les actes instrumentaux participent de syst•mes d'activitŽ qui, tout ˆ la fois
les dŽpassent et contribuent ˆ leur donner sens. (p. 287)

L'acte instrumental est rarement superposable ˆ l'action du sujet[ ; il ne constitue qu'une
composante] des actions et des activitŽs du sujet. (p. 288)

253. Rabardel prŽcise que Ç l'un ou l'autre des rapports est le plus souvent dominant (par destination ou en fonction des situations),
les autres Žtant d'importance moindre, Žventuellement subordonnŽs et parfois absents È (ibid.).
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