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Résumé

Cette note de synthése met en perspective un certain nombre de travaux
concernant la formation de base s'adressant 2 des publics de faible niveau de
scolarisation et de qualification, 2 travers la question de la spécificité de ce sec-
teur au sein de l'ensemble de la formation postscolaite. Y-a-t-il un « monde » de
la formation de base, se distinguant nettement des autres champs d'activités de
la formation d'adultes de par la nature des publics ciblés, de par les missions, les
modeles éducatifs, les évolutions pédagogiques ? Si spécificités il y a, quels en
sont les degrés et les formes ? Comment les décrire et les expliquer ?

Les travaux pris en compte concernent les contextes institutionnels de déve-
loppement des disposttifs, les publics, les pratiques et modéles éducatifs, le
métier de formateur. Nous montrons que les préoccupations concernant les
catégorisations des publics témoignent d'efforts des acteurs pour délimiter un
territoire d'intervention, mais donnent lieu 4 une disparité de postures et 2 des
critiques scientifiques. Un cadre de téférence unifié n'a pu se mettre en place
sur cette question des publics.

Par ailleurs nous verrons que les formations de base ne se caractérdsent pas
par une stabilité et une unité de normes et de schémas d'intervention, les distin-
guant nettement d'autres secteurs de la formation d'adultes. Cela n'empéche

cependant pas l'existence de spécificités que nous évaluons et tentons de com-
prendre.



Savorrs, 13, 20

1- La formation de base, un
e la formation d'adultes

L'intervention éduca-
e Ia formation a délimiter tive auprés d'adultes
faiblement qualifiés et
arisés con]uguc trois grandes fonctions : une fonction compen-
satoire et de remédiation 4 une faible scolatisation ; une fonction d'accompa-
onnes considérées comme menacées d'exclusion (migrants et
ques, chomeurs de longue durée, jeunes non diplémés...) ; une
1 loppemcnt de l'employabilité de salariés ou demandeurs d'em-
i¢s. La population ciblée se caractérise par un faible niveau de
e une absence de scolarisation dans le cas de personnes issues
Adultes ou jeunes adultes de niveau infra V1, ils ne peuvent
rmations certifiantes ou qualifiantes, certains apprentissages
etant pas acqu:s ou stabilisés. Les formations de base peuvent
une premiére étape d'un parcours de formation générale et/ou
lifiante de type CAP. Elles englobent les dispositifs de remise
e contre l'llettrisme, d'alphabétisation, de développement de
n frangals écrit et oral, en mathématiques, en logique, etc. Ces
'une remédiation postscolaire?,

accéder 4 des
fondamentau
alors représente
de formation g
a niveau, de lu

actions relévent

11 est difficile de dissocier ces dispositifs d'autres actions davantage centrées
i c1op1ofe581onnelle Peu scolarisées, faiblement qualifiées, les
t une situation socio-économique souvent défavorable : oc-
es de premiére qualification, cumul de penodes de chémage ou
gue durée, succession de stages ou de contrats 3 durée détermi-
e l'entree initiale sur le marché du travail. Le développement
d'un projet prafessionnel, Famélioration de lemployablhte ou de linsertion

sociale sont souvent articulés aux formations de base, méme si des dispositifs

personnes vive
cupation de pos

e ces personnes n'ont pas dépassé le niveau du college ou n'ont pas
plet de CAP ou BEP.

2 Les onigines dis financements sont multiples : Fasild (ex FAS) : Fonds d'action so-

ciale et de lutte contre les disciminations, Conseils regmnaux Etat, Conscﬂs généraux,
Fonds social européen, municipalités, entreprises. .

achevé le cycle co;
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différents sont centrés en dominante sur l'un ou l'autre pole de finalités. Les
stages d'insertion sociale et professionnelle pour les jeunes de 16 4 25 ans ou les
adultes demandeurs d'emploi, les actions pré-qualifiantes, les dispositifs d'ac-
compagnement 2 l'emplol ont pris des configurations différentes en fonction
des politiques de formation’. Les populations de niveau infra V ne représentent
pas le seul public ciblé, mais ils en constituent une partie non négligeable.

Certains dispositifs de formation articulent plusieurs fonctions. Le réap-
prentissage des savoirs fondamentaux peut étre intégré a des mises en situation
de travail en entreprise ou lié au traitement de difficultés de socialisation (par
exemple le programme Paque). D'autres se spécialisent sur un versant (par
exemple le dispositif de formation linguistique des migrants). Certains opéra-
teurs de formation interviennent simultanément sur fa formation générale de
base et I'insertion socioprofessionnelle, d'autres ne se consactent qu'a un type
d'action.

Nous avons choisi de focaliser la note de synthése sur les différents travaux
concernant les politiques et pratiques de la formation générale de base s'adres-
sant aux adultes de faible niveau de scolarisation et de faible niveau de qualifica-
tion. Ces travaux sont souvent moins connus que ceux portant sur I'insertion
socioprofessionnelle et ne renvoient pas tout 2 fait aux mémes cadres de réfé-

3 Certains dispositifs relévent de Paction de 1'Etat (par exemple 1é prbgramme Prépa-
ration active 4 la qualification et 4 I'emploi, Paque au début des années 90). D'autres
sont initiés par I'Etat en collaboration avec les conseils réglonaux (par exemple, 2 la fin
des années 90, le programme Trajet acces a I'emploi, Trace). La loi quinquennale rela-
tive 2 'emploi, au travail et 4 la formation professionnelle de 1993 élargit les responsabi-
lités des conseils régionaux au domaine de formation des jeunes de moins de 26 ans,
tout d'abord dans les formations qualifiantes, puis dans les actions non qualifiantes. A
partic de 2002, l'extension du champ attribué aux conseils régionaux concerne les ac-
tions destinées aux demandeurs d'emploi adultes dans le cadre de conventions avec les
organisations professionnelles ou relevant de programmes prioditaires de I'Etat.

“Concernant la décentralisation de la formation professionnelle voir Casella P. (2005).
« Décentralisation de la formation professionnelle », Note de synthése, Savoirs, 9, 11-67.
L’ANPE presctit et finance également des actions d'accompagnement vers l'emploi (par
exemple dans le Nord-Pas-de-Calais: Objectif emploi groupe, Objectif projet
groupe...). Les Conseils généraux participent au financement d'actions d'insertion pour
les Renistes. Enfin les entreprises participent également a la formation des salariés de

" premier niveau de qualification.
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rence. La synth

se sera organisée autour de la question de la spécificité de ce
secteur au sein

: I'ensemble de la formation postscolaire.

Les formations de

base constituent un seg-
ment du marche dc la formation d'adultes. Sur le plan institutionnel et juridique,
elles sont intégr<~u°s dans le cadre général de la formation tout au long de la viet.
Elles sont censées paruaper a I'amélioration des competences -clés auxquelles
tout citoyen eutopéen doit avoir acces (Commission européenne 2004) et ac-
compagner les individus au cours de périodes chaotiques de leur trajectoire
personnelle Pout J-M. Barbier (1994) les « formations dfinsertion et d'adapta-
tion » sont identifiées comme un sous-ensemble fonctionnel de la formation
des adultes, se distinguant de ce qu'il appelle les « formations certifiantes et
qualifiantes » et «les formations de développement personnel». L'enjeu est
«l'occupation d'une position dans un'champ d'activité dans lequel le sujet n'est
pas encore ou plis present » (p. 50). De la méme fagon, les stages de formation
de base visent 'occupation d'une position nouvelle dans le champ des pratiques
es et/ou professionnelles. Les questions qui .se posent alors
‘ganisées autour de publics, de dispositifs et de financements
' se constitue-t-il en véritable monde de la formation, caractéri-
sé par des modes de fonctionnement, des modéles éducatifs, des valeurs, des
normes, des évolutions spécifiques ? Le métier de formateur apparait-il diffé-
rent lorsqu'il prend place dans ce champ d'activités ? Deux postures extrémes
sont possibles secteur peut étre considéré comme totalement indifférencié
au sein de l'ensernble de la formation d'adultes. A l'opposé il peut étre envisagé
comime margin El et se dxstinguant fortement. Certains professionnels patlent
ainsi du « monde de l'insertion » ou du « monde de la lutte contre l'illettrisme».
Il y a place pour une position intermédiaire, selon laquelle les formations de
base constituent un sous-ensemble de Ia formation permanente, caractérisé par
des traits speclﬁques qu'il s'agit 4 la fois d'évaluer et de comprendre, sans pour
autant s'apparenter 2 un monde particulier.

12 Un « monac » de Ia formation spécifique ?

précis, ce secte

I'llettrisme et I'apprentissage de la langue fram;aise sont inscrites
dans le cadre de «la formation professionnelle tout au long de la vie. » Livre IX. Article
L.900-6. Code du tra:a:/ Modification de mai 2004.
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Dans les travaux de la sociologie, les mondes sociaux se définissent comme
des réseaux d'acteurs coopérant dans l'accomplissement d'activités spécifiques,
définies pat des schémas conventionnels facilitant l'action collective. Ces for-
mes d'action collective sont analysées dans leur plasticité et leur perméabilité au
changement et non en tetmes déterministes. Le groupe appattenant i un
monde « s'accorde ou saffronte pour inventer des catégoties et des classements
et tracer des frontiéres »%. Il a 4 se légitimer en fonction des autres groupes, i
l'externe et également 4 l'interne. Les personnes appartenant 2 un monde cher-
chent a définir les contours de prathucs nouvelles et spécifiques, appuyées sur
des cadres de référence plus ou moins unifiés, prenant place dans une scéne
plus large (J. Baszanger, 1990). Par analogie, on peut se demander si les acteurs
ceuvrant dans Ja formation pour publics en difficulté au niveau de l'ingénierie
sociale, de l'ingénierie de formation ou de I'ingénierie pédagogique, proposent

“des catégories, des classements pour tracer les frontiéres de leurs activités ; si

leur intervention se spécifie autour d'une population cible homogéne et dis-
tincte des autres publics de la formation ; si ces acteurs coopérent dans leurs
actions avec des normes identifiées et spécifiques ; si les pratiques de formation
se référent a des schémas conventionnels et témoignent de l'existence de stan-
dards stables. Se poser ces questions revient a analyser dans une perspective
dynamique les éléments différenciateurs des formations de base et les relations
entre ce secteur et l'ensemble de la formation postscolatre. Nous montrerons
que les conditions énumérées pour quun monde spécifique émerge ne sont pas
rassemblées, méme si ce sous-ensemble de 1a formation d'adultes s'avére mar-
qué de caractéristiques particuliéres.

Nous nous intétesserons dans une premiére partie i la question des publics
de la formation de base. Quelles catégorisations ont été définies pour les diffe-
rencier ? Sont-elles pertinentes ? Y a-t-il un cadre de référence unifié ? Quelles
oppositions ont émergé entre des postures scientifiques visant 2 mieux connat-
tre ces populations et des postures institutionnelles et politiques ?

Dans un second temps, nous interrogerons les finalités attribuées aux dis-
positifs, les pratiques éducatives, les modéles pédagogiques, le métier de forma-
teur. Peut-on patler d'un monde spécifique de la formation des publics en diffi-
culté au regard de ces dimensions ? Y a-t-il recherche de notmes partagées et de

5 P.M. Menger, « Introduction » 4 H. Becker (1988). .I.J.’J‘ miondes de l'art. Pars : Flamma-
don, p 8.
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standards d
ont-elles été
d'adultes ?
Constituent:
d'activités rec
celul des autr
de la questios
permet de pr

ratiques spécifiques 4 ce secteur ? Les évolutions pédagogiques
fférentes de celles qui ont marqué l'ensemble de la formation
en est-il du métiet et du corps professionnel des formateurs ?
un ensemble homogeéne, visible socialement, organisé autour
nnues 2. Le processus de professionnalisation est-il identique 2
métiers de la formation postscolaire ? Le fil rouge choisi autour
de la spécificité de ce sous-ensemble de la formation d'adultes
oser une synthése de travaux concernant les contextes de déve-
dispositifs, les pratiques et modeles éducatifs, les publics.

tage de travaux d'ingéniede, de monographies, de comptes ren-
ces, de conception de supports de formation que de recherches a

vestigations relevant davantage de l'essai Il existe, par exemple, plus d'écrits

ettristne comme phénoméne social que de recherches menées 2
ées recueillies directement auprés des populations concernées. 11
ndre compte de la variabilité des réferences bibliographiques de
ynthése : variabilité des fonctions des publications, des cadres de
objets d'étude, mais aussi des statuts des auteurs. Les écrits a

tifique occupent une place certes, mais dans un ensemble trés
disparate, Co

2 = Les publics concernés : Ce premier développe-

- ‘ ment petmettra de montrer
I'importance des préoccupa-
tions concetnant la délimita-
tion d'un territoire d'interven-

tion orgamse utour d'une population ciblée : définition de notions et de caté-

catégorisations institutionnelles
et connaissances scientifiques.

gonsattons se en évidence de qucstlons sociales adjacentes. Ces préoccupa-
tions qui revetent des formes varies traduisent les efforts des partenaires pout
établir des cadres communs ; elles témoignent aussi des difficultés de l'accord
sur ce cadrage et de 'opposition entre les positionnements institutionnels et les
positionnements scientifiques. En préliminaire, nous évoquerons quelques ja-
lons historiques qui situent le développement des formations ‘de base dans le

ais et international.

16

ot de base est un champ de pratiques professionnelles et sociales

Note de synthése — La formation de base : publics, dispositifs pratiques

Jusqu'a la fin des an-
nées 1970, il n'existe pas
a proprement parler de
dispositif junidique spec1ﬁque visant la formation de populauons de faible ni-
veau. Excepté pour ce qui reléve de la formation des migr'mts ce sont les dis-
posmons générales qm sappliquent : lois sur la promotion sociale qui se réor-
ganise 3 la fin des années 1950, loi sur la Formation professionnelle continue de
1971 (Piettre, 1979). Les publics peu qualifiés et peu scolarisés sont intégrés
dans les actions dadaptation ou de préqualification proposées par les entrepri-
ses ou par I'Afpa, ou dans les stages de formation générale de type cours du
soir, ou encore dans des dispositifs tetritoriaux spécifiques aux régions touchées
par les restructurations industrielles (Actions de formation collective du bassin
lotrain et du Nord-Pas-de-Calais par exemple). Le service pubhc de fotmation
(Afpa, Greta, Cnam, quelques universités) est mobilisé, mais aussi des opéra-
teurs privés et associatifs. L'Etat fixe des orentations pnoman:es pour l'utilisa-
tion des Fonds de la formation professionnelle et commence a définir des pu-
blics spécifiques dans les années 1971-1974 : immigrés, femmes, jeunes, handi-
capés. Le secteur agricole qui fait appel 4 une main d'ceuvre peu qualifice, aux
"conditions de vie difficiles, acquiert une expérience importante de gestion des
formations pour publics de faible niveau au cours de cette période.

2.1 La formation desﬁub]ics de faible niveau :
quelques jalons his roriques.

Les finalités de ces formations sont lies au contexte socio-économique et
les choix résultent de rapports entre acteuts sociaux aux postures différentes. Se
croisent et s'enchevétrent des finalités différentes : promotion des individus et
idéal de la deuxiéme chance ; adaptation aux modifications des systémes de
production ; gestion des aléas du matché du travail ; reconversion dans certains
secteurs ; régulation sociale, mais aussi réduction des inégalités socioculturelles,
démocratisation de I'accés aux savoirs et de I'éducation permanente.

A partir de la fin des années 1970, des dispositifs précis se mettent en place
et ciblent certains publics, notamment les jeunes peu diplémés En 1977 le
Pacte national pour I'emploi, étendu aux ferames en 1978, crée un cadre pour le
développement d'actions considérées comme sas entre la formation initiale et la

~formation professionnelle. Cela constitue une premiére évolution vers la prise
en compte institutionnelle des formations pour publics de « bas niveau », ten-
dance qui va s'accélérer au début des années 1980. Ces formations representent
assez vite un chantier d'innovations et d'expérimentations pédagogiques : mé-
thodes actives, pédagogie du projet, pédagogie de l'objet technique, pédagogie

par objectifs, etc. Ce secteur intéresse également des chercheurs en sciences

17



nalyse des besoins des populations ouvriéres, les différenciations
orts i la formation selon le gente, Yadéquation offres/demandes
, les dispositifs territoriaux (voir par exemple Schwartz, 1973 ;
1976 ; Loubiére, 1976 ; Hédoux, 1981 ; Demunter, 1982). Les tra-
fa (Institut national de la formation des adultes 1963-1973), du
¢ universitaite de coopération écopomique et sociale) de Nancy,
entre université -économie d'éducation permanente) de Lille, du
¢ national des arts et métiers) représentent un ensemble particulie-
sur la formation des publics les plus éloignés de la culture scolaire

tion de base concerne également les immigtés. Il s'agit d'intégrer a
se ces personnes non ou faiblement scolatisées dans le pays d'ori-
mation est prise en chatge par des organismes de formation, le plus
secteur associatif, dans une optique humaniste ou militante. Le
étisation est utilisé pour nommer I'ensemble de ce secteur. Il est

adéquat quand il s'agit de développer les compétences en frangais oral et écrit
d'un public non scolatisé, non confronté 4 un enseignement d'un code écrit. 11

uand il est question d'enseigner le frangais 4 des stagjaites scolarisés
aternelle, par exemple les italiens, espagnols, polonais, représentant
age important de la population immigrée dans cette pétiode-la. Au
nées 1970, la mise en place d'actions en entteprlse dans le cadre de
la loi de 1571, le développement de la formation des intervenants, la structura-

cours des g

tion des financements par le Fonds d'action sociale (FAS), l'appatition de ré--

seaux et d¢ publications spécialisées vont apporter davantage de cohérence et
* de qualité 4 l'offre de formation. De fagon concomitante, les actions se diversi-

fient : préformation professionnelle, préparation 2 l'entrée 4 'Afpa. L'alphabéti-

sation s'enrichit de rechetches concernant l'acquisition d'une langue seconde en
el, les rapports des immigrés a la langue du pays d'accuel, les be-
ers (Gardin dir., 1976 ; Porcher dir., 1978 ; Véronique, 1980 ; Per-
86 ; Noyau et Deulofeu dir., 1986). D'autres travaux appottent des
ces sur les fonctions sociales et économiques de la formation (Cata-
tiol dir, 1975 ; Allain-Dupsé e af, 1977 ; Blot ef 4l, 1978). Les di-
us spécifiquement didactiques sont envisagées (Colombier et Poi-

lroux, 1977 ; Jupp e al, 1978 ; Lagarde ef al, 1978 ; Catani, 1981 ; Faita et Vé-
ronique, 1981 ; Janot ef 4/, 1985 ; Milet, 1985). Ces éctits constituent les pre-
miers ca

de référence pour la formation des formateurs et la conception
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A partir du début des années 1980 se dessine une étape nouvelle. De nou-
veaux dispositifs oscillant entre plusieurs finalités, la lutte contre Y'exclusion,
I'insertion de jeunes non diplémés, le traitement social du chomage, l'adaptation
aux nouveaux contestes professionnels, se mettent en place. La formation gé—
nérale de base prend alors sa place au sein de stages d'insettion jeunes de 16 a
18 ans et de 18 a 25 ans, d'actions de lutte contre lllettrisme ou de remise &
niveau, de dispositifs de retour a l'emploi, etc. Un marché de Ja formation se
structure avec instauration de commandes publiques et d'appels d'offres congus
dans un cadre législatif et institutionnel précis ot se conjuguent politiques na-
tionales, initiatives régionales et européennes.

Parallélement, a la méme époque, d'autres pays industrialisés en Europe et
en Amérique du Nord'se préoccupent de la formation de citoyens pour lesquels
I'éducation recue n'assure plus I'acquisition des compétences nécessaires pour
vivre dans un monde complexe. L'Unesco, 'OCDE, la Communauté euto-
péenne, mais aussi des ONG consacrent des travaux, des colloques ou confé-
rences 2 'analphabétisme fonctionnel, mais aussi a l'intégration des minorités et
a l'insertion professionnelle des jeunes. Au niveau international, le terme « al-
phabétisation » est employé de fagon générique pour évoquer la remise a niveau
de personnes peu scolarisées, mais sont également utilisées les notions de « basic

education », « alphabétisme » (au Canada) et développement de la « literacy » ou
« litteratie » (OCDE).

L'institutionnalisation des dispositifs d'insertion et de formation de base, en
France comme dans l'ensemble des pays industrialisés, est concomitante a
I'émergence de questions sociales cruciales. Elle y est ¢galement indissoluble-
ment liée. Ceci explique le poids particuliérement impottant et tout a fait spéci-
fique A ce secteur, de préoccupations concernant la définition des problémes, la
catégorisation des publics et la mise en évidence de ces questions sur la scéne

publique.

2.2 Définir des questions sociales et catégortiser De nombreux tra-
des publics de la formation. vaux se sont attachés 2

‘ délimiter des faits so-

ciaux et 3 élaborer des cadres communs d'intervention publique. Participant a
I'émergence de débats, ils accompagnent, voire précedent, la mise en place de
politiques de formation. Divers groupes d'acteurs participent a ce lent travail de
définition. Ainsi les notions d'analphabétisme et d'illettrisme ont suscité une
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- importante rhétotique, et ce sans interrupfion depuis le début des années 1980, -
Pottés par.des instances ministérielles, par exemple le Groupe permanent de
lutte contre I'llettrisme (GPLI), puis par I'Agence nationale de lutte contre I'il-
lettrisme (ANLCI), par des organismes internationaux tels que IOCDE ou
F'Unesco, par des associations caritatives (ATD Quart Monde, Emmais), par
des intervenants du secteur social, éducatif ou culturel, par des hommes politi-
ques aussi, les discours visent 4 alerter I'ensemble de la société 4 propos d'un
probléme social en utilisant des données éparses : témoignages de formateurs et
de travailleurs sociaux, évocation de récits de vie de populations particuliéres,
enquétes quantitatives. Ces écrits prennent parfois I'allure d'essais ; ainsi un
ouvrage €crit par un journaliste (Vélis, 1988) sera abondamment cité pour mo-
biliser politiques et financeurs dans la lutte contre I'llettrisme. L'enjen de ces
travaux est de mettre des mots derriere une réalité complexe : l'existence de
populations riaitrisant mal les savoirs fondamentaux et cumulant difficultés
sociales et professionnelles.-Ils permettent de distinguer des cas de figure diffé-
tents et notamment de différencier la situation de populations issues de I'immi-
gration et celle 'de personnes scolarisées en France, Une importante littérature a
été consacrée aux définitions de l'analphabétisme, de I'analphabétisme fonc-
tionnel, de liliettrisme, de la littératie (Esperandien ef /., 1984 ; Unesco, 1987 ;
OCDE, 1992, 1996, 1997 ; Bouvet ¢ al, 1995 ; GPLI, 1995 ; Girod, 1997 ;
Esperandien ¢t Vogler, 2000 ; ANLCI, 2003. o)

Le recouts a la notion de savoirs de base, au milieu des années 1990, mar-
que un élargissement de la définition de l'illettrisme, initialement centrée sur les
questions de maitrise d'écrit. Une vision plus globale prend en compte d'autres
savoirs que ceux de lire et écrite : savoirs logico-mathématiques, savoirs profes-
sionnels, savoits sociaux. La conception d'un référentiel des savoirs de base sera
financée par Ix Ministére de la formation professionnelle (Dartois, 1996, 2000).
La notion est latgement utilisée dans le champ de linsertion. Ainsi, en 1992 le
cahier des charges des programmes de formation pour les jeunes, Paque, articu-
lera explicitement les objectifs de développement des savoirs de base et de dé-
veloppement de I'employabilité (Ministére du Travail, 1992). Depuis quelques
années le terme savoirs est remplacé par celui de compétences. Les travaux
internationaux. sur les compétences-clésé (Deseco, 2004 ; Commission euro-

¢ Les huit compétences-clés sont : communication dans la langue maternelle, dans une
langue étrangdre, culture mathématique et scientifique, culture numérique, apprendre 2
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péenne, 2004) sont utilisés pour identifier le socle fondamental des connaissan-
ces nécessaires pour vivre dans des pays industrialisés (ANLCI, 2006). La défi-
nition institutionnelle du champ de la lutte contre l'illettrisme fait explicitement
référence 3 la notion de compétences de base (ANLCI, 2003, p. 13, 72, 74).

Les définitions et les délimitations de catégories préoccupent également les
chercheurs qui apportent des éclairages plus critiques et distanciés. Dés 1984,
J. Dumazedier et H. de Gisors appellent de leurs veeux des recherches pour
couper court aux estimations chiffrées hasardeuses et pour définir avec préci-
sion les genres et niveaux d'illettrisme différents. De nombreux chercheurs
décrivent Ja multiplicité des approches ‘possibles et soulignent les difficultés 2
stabiliser des définitions communes et consensuelles. Méfiants par rapport
aux discours ordinaires sur 'llettrisme, ils condamnent la médiatisation de ces
notions et proposent des analyses mieux fondées scientifiquement sur la faible
maitrise de I'écrit et des savoirs fondamentaux (Freynet, 1988 ; Fijalkow, 1989 ;
Leclercq, 1989 ; Andrieux, 1990 ; Hébrard, 1990 ; Barré de Miniac et Lété dir,

1997 ; Horellou-Lafarge, 1997 ; Vogler, 1998 ; De Lescure, 1999 ; Riviere,

2001). Le terme illettrisme est mis entre guillemets (Besse e/ @/ dir., 1992) ou au
pluriel (Fraenkel dir., 1993). M. Dabéne dénonce «le pouvoir de nuisance so-

ciale » de la notion d'illettrisme et plaide pour une approche en termes de rap-

ports du sujet au langage (Dabéne 2001, p. 46). D'autres chercheurs participent
aux débats et justifient leurs propres visions. J. Foucambert (1989) propose une
approche maximaliste de l'llettrisme, qui englobe tout éloignement de la culture
écrite. Autre exemple, la formation de base, considérée commiunément comme
l'intervention permettant le rattrapage de connaissances élémentaires non déve-
loppées 4 travers la scolarité, prend un tout autre sens sous la plume du socio-
logue québécois J-P. Hautecoeur. Pour lui en effet la base renvoie aux héritages
des groupes, des communautés. « Les formations commencent 13 dans la vie
des gens, parmi leurs pairs, leurs langages, leurs coutumes, leurs sélections et
leurs utopies » (Hautecceur 1997, p. 5).

Le terme littératie, apparu dans les textes officiels de 'OCDE (1992, 1996,
1997), donne également lieu 2 confrontation de points de vue (J. Vogler et
Fijalkow, 2000 ; C. Barré de Miniac, 2002).

apprendre, compétences interpersonnelles, interculturelles et sociales, esprit d'entre-
prise, expression culturelle (Commission européenne, 2004).
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t'de reperes pour la mise en place de dispositifs, d'autres catégories
ublics en situation d'exclusion, populations de « bas nivean de qua-
lification », jeunes en difficulté d'insertion, ont été abondamment utilisées.
L'apport de la recherche a été de montrer les limites de ces classifications. Dés
les années 1990, de nombteux chercheuts ont montré 'absence de consistance
de la notior: de « bas niveau de qualification » : hétérogénéité des populations,
équivocité ‘de la notion, définitions dépendantes des contextes socio-
économiques, non cotrespondance entre poste occupé et compétences, exis-
tence de nopmbreux savoirs pratiques non reconnus socialement et non traduits
en termes de qualification etc. (cf. : Barreau, 1990 ; Lenoir, 1997 ; Pailhous et
Vergnaud dir, 1989 : Ginsbourger e /. dir., 1992 ; Lahire, 1992 ; Metle, 1992 ;

Santelmans, 2004 ; Cereq, 2003, Méda et Vennat dir., 2004).

Parallélement des travaux en sciences sociales se sont employés au cours

lusion » (J. Donzelot, 1991 ; G. Ferreol, 1992; R. Castel, 1995;
S. Paugam, 2000). ' '
chercheurs analysent les politiques de l'intervention publique vi-
t les « exclus » tout en prenant d'infinies précautions avec le lexique

en fonction de I'évolution des contextes socio-économiques (tra-
Nicole Drancourt, 1991 ; Demaziére, 1993 ; M. Autés, 2000 ;
ann, 2002 ; Castra, 2003 ).

- P. Santelm

La thétotique autour de termes utiles 2 I'intervention publique de popula-

tions en difficulté apparait donc particuliérement prégnante. Les discours qu'ils
solent institutionnels, médiatiques ou scientifiques, visent 3 définir des catégo-
ties ou a corriger les définitions et catégorisations antérieures, 4 les nuancer ou 2
complétement en cause. Peu de secteurs de la formation peuvent
revendiquer une telle prolifération discursive autour de termes relevant de l'ac-
tivité professionnelle des intervenants. Et c'est bien parce que ce secteur est au
cceur de préoccupations sociales briilantes qu'on constate ce fait. Clest bien
aussi parce que les institutions potteuses des politiques de formation ont caté-
gorisé des publics selon des caractéristiques telles que bas niveau de qualifica-

e temps, cette focalisation sur les définitions et catégorisations
ce dans un contexte idéologiquement saturé. Les travaux donnent lieu
. polémiques, 4 conflits de valeurs. Une autre spécificité de ce secteur
l'existence de tensions idéologiques fortes.

s décennies 3 remettre en question les flous conceptuels autour du

Note de synthése — La formation de base : publics, dispositifs pratiques

2.3 Débats et polémiques. L'intervention éducative s'adressant a des

' populations de faible niveau se place a la
confluence de plusieurs lignes de conflits idéologiques et politiques de la société
francaise Nous en donnerons quelques exemples. Dés les années 1960, l'alpha-
bétisation des immigrés a été envisagée selon des conceptions peu compatibles.
Considérée comme action caritative et généreuse par les uns, comime acces a
des savoirs permettant de mieux lutter contre 'exploitation et l'oppression par
les autres (Collectif d'alphabétisation, 1973 et 1979), Palphabétisation a donné
lieu 4 des modéles éducatifs et des approches pédagogiques faisant l'objet de
polémiques et de critiques mutuelles. Actuellement la formation linguistique des
immigtés fait l'objet de financements et de dispositifs particuliers (Fasild). Mais
les politiques de la formation de base n'ont jamais permis une position claire sur
la question de la place de ce secteur au sein de la formation continue des per-
sonnes peu scolarisées, Les opérateurs de terrain comme les instances institu-
tionnelles balancent entre deux positions. Ce secteur est tantdt considéré
comme spécifique sut le plan politique (liens avec les problémes d'immigration)
et sur le plan pédagogique (prorité 4 I'apprentissage de la langue du pays d'ac-
cueil considérée comme langue étrangere). Tantot il est vu comme faisant partie

_intégrante de la formation postscolaire des publics de niveau infra V. Cette
alternance de mouvements de sectorisation / désectotisation (Leclercq, 1995)
suscite quelques points de friction institutionnelle. Il n'existe pas de cadre unifié
pour une politique de formation aux compétences de base, s'adressant 2 la fois
aux publics issus de l'immigtation et aux publics de langue maternelle frangase,
malgré des tentatives pour instruire ce dossier’.

De fagon plus générale, beaucoup de discours sur Iillettrisme et linsertion
s'inscrivent dans des configurations idéologiquement marquées : nostalgie d'un
passé ou tout allait bien, litanie sur le niveau qui baisse, critique des insuffisan-
ces du systéme scolaire. La publication récente des Cahiers des sciences morales
et politiques, dirigée par B. Saint Sernin (2005), refléte limportance attribuée a
ces dimensions. Les articles réunis laissent une large place a la critique sévére

[

7L'ANLCI 2 commandé une note de synthése restée sans suite. Il s’agit de : Leclercq,
V. et Vicher, A. (2002). La formation lLinguistiqne des adultes o jennes adulles : convergences el
divergences des différents secteurs d'intervention. Pads : DGLF-LF Ministére de la Culture et
ANLCI.
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des institutions, et notamment de l'école, et appellent 4 une mobilisation pour
réformer lensemble du systéme.

Il exist '{par ailleurs de nombreuses controverses sur le plan de la connais-
sance des phénomeénes sociaux liés 4 la formation de base. Nous évoquerons
deux objets de polémiques : la question de l'existence méme de ces faits et celle
de leur mesure statistique.

2.3.1. Llofensive du discours scientifigue

A ¢6té des nombreux discours visant 4 cerner des faits sociaux, a catégoti-

ser des populations, & mettte en valeur ces questions sur la scéne sociale et mé-
diatique ont développées des recherches prenant pour objet les processus

>

notion d'exclusion. Le caractére potentiellement stigmatisant de la désignation
des exclus et I'inadéquation des classifications de populations sont interrogés
tout au I de ce colloque de 1994, dont les actes ont été publiés en 1996.
Mais c'est sur Ia notion d'illettrisme que le discouts socio-critique a pris le plus
de vigueur, Dés I'apparition du terme dans V'espace public, des chercheurs con-
damnent I'aspect « attrape-tout » du terme, les tendances 4 stigmatiser les pu-
blics en

étiquetant au nom d'écarts sociaux et culturels, la représentation
normative de la citoyenneté sous-jacente, la mise en scéne d'un probléme social
otion des classes cultivées » (Hébrard, 1986). Ils ont fait émerger
ue représentent la dramatisation, les lieux communs, les généralisa-
tions abusives ou fausses évidences dans un domaine d'intervention complexe
Noisette, 1985 ; Pompougnac, 1992 ; Pudal, 1992 ; Lahire, 1992 ;

, 1996 ; Villechaise-Dupont et Zaffran, 2004). Des thcses proposent
des analyses de discours sur l'illettrisme, textes institutionnels, articles de jour-
naux, écrits de chercheuts, pout comprendre les processus de stigmatisation et
d'étiquetage des populations (Frier, 1989 ; Faggianelli, 2005). L'ouvrage le plus
représentatif de ce courant critique a été écrit par B. Lahite (1999). S'appuyant
1s de discours, il retrace l'histoire de ce qu'll appelle I'«invention de
: cette « extraordinaire machinerie qui a créé, par la magie d'un
ail symbolique, un probléme social » (4° de couverture). Ces posi-

I'llettrism.
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tions intellectuelles ont fait elles-mémes 'objet d'une lecture critique (Falaize,
1997) si bien que le discours sur le discours ne s'arréte jamais.

2.3.2. Les tensions concernant les données statistiques

D'autres controverses concernent la question de la mesure quantitative des
phénomeénes liés 4 la formation de base. Combien de personnes sont potentiel-
lement concernées pat la formation ? Combien de personnes auraient besoin
d'une remise i niveau, d'une action d'orientation, d'un stage d'insertion ? Les
mesures inditectes, par exemple celles concernant les sorties du systéme sco-
laire, sont trés utilisées. Les jeunes sans dipléme, au niveau VI et V bis, sem-
blent constituer des populations i risque. Clest 4 ces jeunes que se sont adres-
sés les dispositifs nationaux d'accueil, d'orientation et d'insertion a partir de
1982. Le recouts aux données chiffrées a constitué une assise politique pour
mener des actions de rattrapage scolaire et de qualification. Mais ces statistiques
globales ne suffisent pas. Elles ne permettent pas de comprendre cettains phé-
nomeénes, notamment de comprendre la variabilité des niveaux de risques d'ex-
clusion selon la situation personnelle des sujets Le suivi de cohortes de jeunes
sans qualification montre que cing ans apres leur sortie de I'école en 1992, leur
situation est hétérogéne sur le plan professionnel et familial. Les risques’d'ex-
clusion sont contrastés et déterminent six groupes bien différenciés (Cereq,
2001). Les chiffres du Men montrent également que les sorties sans diplome et
les sorties sans qualification, souvent confondues, recouvrent des réalités bien

différentes (Dep, 1991).

Les mesures directes, quant a elles, s'appuient sur la confrontation d'enqué-
tés a des tests, entretiens ou questionnaites et sur la production de résultats
quantitatifs. La question statistique s'est posée avec acuité pour ce qui concerne
l'évaluation des compétences a l'écrit et en calcul de la population francaise.
Combien d'éventuels stagiaires reléveraient d'une formation de base en frangais
ou mathématiques ? Produire ces chiffres a représenté une activité délicate,
sujette a polémiques. Sur le plan institutionnel on note un certain nombre de
revirements. Le GPLI a souvent eu une attitude de défiance par rapport au

Jénombrement des illettrés : « dés lors les mesures statistiques n'ont de sens

que dans un contexte donné et toute tentative de dénombrement exhaustif des

8 Chaque année, prés de 60 000 jeunes quittent le systéme éducatif sans avoir dépassé
le niveau du collége ou de la premiére année de BEP ou CAP (Cereq, 2003).
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cas dilletirisme est nécessairement vouée 2 I'échec» (Esperandieu et Vogler,
2000, p. 36). L'ANLCI, remplagant le GPLI en 2000, a eu une position beau-
coup plus favorable aux statistiques et dés son installation a placé cette question
au ceeur de son action en se référant aux enquétes interpationales (Enquéte
internationale sur I'alphabétisation des adultes, EIAA, OCDE ; Programme
international de suivi des acquisitions, Pisa, OCDE). Sur le plan de la recherche,
les recueils de données quantitatives ont donné lieu a critiques mutuelles : mé-
thodologies peu fiables, populations restreintes, ctitéres retenus non pertinents.
J- M. Besse se livre dans son ouvrage de 1995 4 une critique des différentes
enquétes menées 4 cette date. On observe 2 partir des années 2000 une évolu-
tion des modéles de la mesure. Des épreuves évaluant les performances en
lecture / écriture ont été proposées 4 un certain nombre d'échantillons de la
jon et ont donné lieu 4 I'établissement de typologies de lecteurs / scrip-
méthodologies apparaissent plus élaborées, un étalonnage précis des
st envisagé, les conditions de passation sont rigoureuses. Un véritable
ntifique a été mené par les chercheurs pour expliciter les seuils signi-
petformances?. Méme si les postures face 4 la quantification des po-
pulations ont évolué, il n'en reste pas moins que cette question des chiffres
dérange ¢t a été concurrencée par d'autres démarches qualitatives, moins pot-
teuses de polémiques idéologiques ou politiques!'.

Une certaine spécificité du domaine de la formation s'adressant a des pu-
blics en difficulté apparait : activités discursives particulicrement pesantes au-
tour de questions sociales connexzes 2 l'intervention éducative ; fortes préoccu-
pations concernant la définition de catégories communes utiles aux institutions

% Voir lévaluation des jeunes hommes convoqués dans les centres de sélection de
Tarmée de 1990 i 1998 et de I'ensemble des jeunes de 17 ans 4 partix de 2000 - Journée
d'accueil et d'appel 4 la Défense (Riviéce, 2001 ; Beatolila, 1993). Plus récemment l'ea-
quéte Information vie quotidienne, proposée par Ilnsee en collaboration avec d'autres
pattenaires dont une équipe de Lyon 2 dirigée par .M. Besse, a permis d'évaluer 2000
répondan|

2004 : parmi 'ensemble des 18-65 ans résidant en France, 7 % éprouvent de graves
face a I'écrit, 5 %o des difficultés moins importantes mais nuisant 4 une com-
. efficace, 7 % ont quelques lacunes et ne maitrisent pas parfaitement les
domaines fondamentaux de I'éctit.

10 L'aspe{:t politique est visible dans I'épisode du retrait de la France de I'Enquéte in-
ternationale sur l'alphabétisation des adultes (EIAA) de TOCDE en 1995 (Blum et
Guérin- Pace, 2000).

ts en 2002 et 10 000 en 2004 (Murat, 2004 et 2005). Les chiffres de 'enquéte-
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et aux praticiens ; controverses impottantes autour de ces caiégorisations ; op-
position entre des postures scientifiques et des postutes stitutionnelles ;
contexte de la formation idéologiquement marqué... Les activités de définition
et de catégorisation témoignent des efforts des acteurs pour délimiter un terti-
toire spécifique de la formation autour de publics clairement ciblés. Mais les
divergences entre les positionnements des partenaires n'ont pas permis I'élabo-
ration d'un cadre de référence unifié, propre a l'existence d'un « monde » de la
formation 3 part entiére. Les catégotisations institutionnelles ont fait Fobjet de
critiques scientifiques. Par ailleurs, les recherches menées 4 partit de données
directement recueillies auprés des publics ont contribué 4 nuancer ou a remettre
en question le caractére distinct et homogene de ce type de populations. Clest
ce que nous rappellerons succinctement au point suivant.

Un certain nombre de donnces
socio-démographiques ont été ras-
semblées 2 partir d'enquétes aupres

de populations fréquentant les stages d'insertion socioptofessionnelle, les stages
de remise 2 niveau, les actions de formation linguistique financées par le Fasild.
Certaines constantes apparaissent : faible niveau scolaire des enquétés, apparte-
nance des parents et de I'enquété aux catégories socioprofessionnelles les moins
favotisées, faibles revenus... Mais les études montrent qu'a c6té de traits com-
muns, existent de nombreux facteurs de différenciation interne : types de par-
cours scolaire, rapports entre socialisation scolaire et socialisation familiale,
pratiques de loisirs, événements biographiques, environnement familial, projet
migratoire. Le caractére homogéne de la catégorie publics de faible niveau de
qualification et de scolarisation n'est donc que partiel au niveau des variables
socio-démographiques, socio-économiques, biographiques. Les connaissances
empiriques des praticiens corroborent ce constat. Tous insistent sur une cet-
taine hétérogénéité des situations personnelles des individus, méme si ces situa-
tions constituent un critére de regroupement dans les stages (demandeurs
d'emploi de plus de 26 ans ou femmes isolées ou migrants primo arrivants,
cetc).

2.4. Les publics : I'hétérogénéité sous
I'apparente homogénéité

Si nous nous intéressons plus particuliérement aux recherches portant sur
les rapports 4 l'écrit ou A 'oral de ces populations, la disparité des compétences,
des pratiques, des origines des difficultés, apparait fortement. Maitriser mal le
francais et étre faible lecteur - scripteur renvoient 4 une mosaique de cas.
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Un premier type dinvestigations est centré sur les pratiques et représenta-
tions de la lecture-écriture de populations de faible niveau d'étude, ne partici-
pant pas forciment 4 des stages de formation de base. Les chercheurs tentent
de mettre en évidence leur spécificité, en les distinguant d'autres enquétés plus
scolatisés : ¢rudes sur le faible lectorat (par ex. Bahloul, 1988 ; M. Poulain,
1988 ; Horellou-Lafarge et Segré, 1996...) ; travaux sur les pratiques de lecture-
écriture et les rapports 3 l'écrit. de personnes peu scolarisées (par ex. : Robine,
1984 ; Bautier, 1992 ; B. Fraenkel, 1993 ; B. Lahire, 1993; M. Petit, 1997 ;
C. Tabet, 1998 ; J. Biarnés, 2000 ...) ; recherches sur les activités de production
écrite (D. Bourgain, 1990 ; Dabéne, 2001 ; M. Morisse, 2001...). Dans cette
premiére catégorie de recherche, les angles d'approche se référent 2 la sociolo-
gie, la sociolinguistique, les sciences du langage et I'anthropologie.

Un second ensemble de travaux cible une population repérée comme ayant
des difficultés face 2 la communication orale et écrite : jeunes stagiaires non
diplémés, publics inscrits dans des actions de formation de base, populations
spécifiques (bateliers, gens du voyage...), salariés agents de setvice, apprentis de
CFA, etc. 1L s'agit alors d'évaluer les compétences et les incompétences, de
comprendre les formes et origines des difficultés, d'étudier les fonctionne-
ments, stratégies et représentations des personnes. La psycholinguistique et la
ognitive sont mobilisées pour analyser les troubles. Des protoco-
les expérimentaux sont congus A partic de différentes théories du développe-
ment du lire-éctire (cf. travaux de: Gombett, 19923 D. Zagar e al, 19955 G.
Denhiére e al, 1998 ; J.M. Besse, 2003 etc.). La récente thése de K. Petiot
[ présente bien ce type de recherche. La question centrale posée dans
oncerne les modes de traitement graphophonologique en identifi-
ts et phonographique en production écrite de mots mis en place
onnes en situation d'illettrisme, comparées 4 un groupe controle.

{

de mots ? Quels sont les dysfonctionnements de certaines opéra-
es P Y a-t-il déficit dans les activités métaphonémiques ? Les résul-
t que le sous-principe phonographique est traité par les sujets mai-
écrit, mais les modes de traitement sont partiels et inefficients ; ils
fférenciés selon les sujets. L'étude corrobore lidée que I'llettrisme
pas 4 une unique source de dysfonctionnement et apparait pluriel.

D'autres recherches s'attachent 3 évaluer les capacités de lecture et d'écri-
ture dans des situations de communication de la vie courante ou de la vie pro-

fessionnells
ches et 2

4 comprendre comment les personnes s'y prennent face i ces ti-
lyser les stratégies utilisées. La recherche menée par G. Motlet dans
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le cadre de sa thése (2005) illustre ce second type dlinvestigation. On ne
confronte pas les individus 2 des activités de laboratoire comme dans la these
précédente, mais il s'agit d'analyser des situations réelles de la vie profession-
nelle pour dégager les compétences techniques, cognitives, sociales, litiguisti-
ques en jeu : activités sur banc d'essai de montage, déchargement et tri de mar-
chandises par grue ou conduite de trolley pour déchargement de tuies. Les dix
petsonnes enquétées s'avérent caractérisées par des fonctionnements variés, les
difficultés linguistiques impactant différemment les performances au travail. La
dissociation des niveaux linguistique et cognitif, l'écart entre tiches réelles et
tiches prescrites, la fagon de répondre 4 des tiches complexes se manifestent
de fagon différente selon les sujets.

On constate donc que malgré la diversité des méthodologies de recuetl de
données et des cadres de référence disciplinaires, les résultats convergent pour
montrer la multiplicité des cas de figure possibles : diversité des compétences
mises en ceuvre, des dispositions face aux tiches, des origines des difficultés,
des stratégies développées. La plupart du temps, les études donnent lieu a I'éta-
blissement de typologies a l'intésieur des échantillons. De plus, a ces variations
interindividuelles s'ajoutent des variations intra-individuelles. Les attitudes et les
petformances se différencient pour un méme sujet en fonction de la nature
méme de la tiche et des capacités 2 mettre en ceuvre. Les écarts de compéten-
ces en lecture et en éctiture sont ainsi constatés. Par ailleurs, pour une méme
activité, soit de réception, soit de production, selon les composantes en jeu
(graphophonétique, syntaxique, morphologique, sémantique, référentielle, dis-
cussive...) la répartition des compétences est inégale pour un individu donné
(Leclercq, 1994). On s'apergoit aussi que des compétences peuvent apparaitre
dans un contexte donné et disparaitre si le contexte change. Il n'y a pas toujours
corrélation entre le niveau strict de compétence a I'écrit et les pratiques effecti-
ves. Une personne peut ainsi avoir un trés faible niveau et cependant se livrer a
des activités d'écriture intime par plaisir. On note également de nombreuses

-contradictions entre les discours et les pratiques, des contradictions au sein des

discouts, des contradictions entre les discours expliquant sa propre pratique et

les discours évaluant celle des autres, etc.
[

Les catégories « petsonnes en situation d'illettrisme », « personnes maitri-
sant mal I"écrit », ont donné lieu 2 de nombreuses tentatives de construction &
partir d'un seuil de compétence, 4 la fois sur les terrains concrets de formation
et de fagon institutionnelle (cf. point 2.3 sur les enquétes statistiques nationa-
les). Mais les recherches qualitatives basées sur des recueils de données indivi-
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alisation de tiches, verbalisation autour de ces tiches, entretiens...)
e les sujets ne peuvent se réduire 3 une unité d'attitudes et disposi-
tions, qui en feraient une entité complétement distincte des autres catégories de
publics. Les chetcheuts se situent la plupart du temps dans une dialectique de la
mise en c}v_ldcncc de traits communs et de la mise en évidence de caractéristi-
renciatrices internes. L'intérét est alors de comprendre ce qui préside
a cette chxnxsﬁe Qu'est-ce qui fait qu'a profil soclo~demograph1que equwalent
qu'a trajectoire de vie et de scolarisation trés proches, qu'a situation économi-
que comp;arable, deux personnes n'auront pas du tout les mémes rapports 2
I'écrit, 2 la formation, a I'avenir ?

~ Cette premiére partie de la note de synthése s'est attachée 4 la question des
publics. Dans Ia deuxiéme pattie, nous nous intéresserons aux pratiques d'inter-
vention, aux modéles éducatifs, aux activités professionnelles des formateurs.
Peut-on psilrler d'un monde spécifique de la formation des publics en difficulté
au regard de ces dimensions ? Y-a-t-il des modéles partagés et spécifiques a ce
secteur ?' Quels points communs et quelles différences avec lcnsemble de la
formatton d'adultes ?

Des mfc;délcs éducatifs et des Les conceptions de Ia

pratiqﬁias contrastés et dynamiques formation, les modeles &du-
: catifs de référence, les prati-

ques conc. retes d'intervention, mais aussi les missions et contextes profession-
nels des ‘lg ents éducatifs, appara.lssent contrastés et en tension. Par ailleuts nous
vetrons que les evoluttons pédagogiques caractérisant le secteur des formations
de base ne se distinguent que partiellement de celles de I'ensemble de la-forma-
_ tion postscolaire. Sous le label formation de base, remise 4 niveau... prennent

place des types d'intervention aux formes disparates, qui sont loin de se référer
3 un cadre unifié et 2 des standards homogénes, fortement distincts de ceux de
lensemble de la formation d'adultes. Traits spécifiques, éléments différencia-
teurs sans doute, monde distinct certainement pas !

3.1 La coexistence de conceptions
plusielles de la formation on a rappelé l'importance dans la

définition du périmétre d'action des formations de base, donnent lieu a des
travaux visee compréhensive ou explicative. Les grilles de lecture sont propo-

Les questions sociales, dont
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sées en lien avec les cadres disciplinaires de référence. Ainsi concernant les
difficultés d'acceés aux savoirs de base de la communication écrite de certaines
parties de la population de niveau infra V, cinq types d'analyse coexistent. Les
perspectives historiques et anthropologiques cherchent 2 relier le faible niveau
de litteratie aux questions de la place de I'écrit dans les sociétés et aux questions
des évolutions des pratiques de communication sociale (Chartier et Hébrard,
1989 ; Chaudron et de Singly, 1993 ; Fabre, 1993 ; Johannot, 1994). L'approche
sociologique se place sur le plan des pratiques socialement différenciées de la
culture et de V'écrit ou sur le plan des rappotts entre école et société (Robine,
1984 ; Bahloul, 1988 ; Privat et Reuter, dir. 1990 ; Lahire, 1993 ; Horellou-
"Lafatge et Segré, 1996 ; Fragni¢re et Compagnon, 2000). L'analyse psycholin-
guistique ou sociolinguistique intetroge les représentations, compétences, diffi-
cultés, fonctionnements cognitifs de cettains sujets (Bautier, 1992 ; Fregost e
al,, 1998 ; Leclercq, 1999 ; Torunczyk, 2000 ; Dabéne, 2001 ; Besse, 2003 ; Ait-
Abdessalam, 2004). L'économie envisage les causes et conséquences des diffi-
cultés des personnes peu scolarisées et peu qualifiées sur les lieux profession-
nels et en lien avec les performances économiques des pays (OCDE, 1992 ;
Hess, 1997 ; Danrey, 1998 ; El Hayek dir., 2000 ; Bonnet et Moulette, 2000).

A cette multiplicité des approches de lillettrisme, et de fagon plus générale
des phénoménes de la faible scolatisation, correspond la pluralité des concep-
tions de l'intervention éducative. Il est clair que la formation ne revét pas le
méme sens selon qu'on analyse l'existence de populations en difficulté comme
un fait individuel, un fait socio-histotique ou un fait économique ou se joue la
compétitivité des pays. La pluralité des conceptions des formations et de leurs
finalités n'est pas propre 4 la France. Dans l'ensemble des pays industrialisés se
sont enchevétrées depuis plus de vingt ans plusieurs approches. ].P. Hautecaeur
(1992) identifie en Amérique du Nord et en Europe : 'approche scolaire qui
calque ses objectifs sur ceux de I'école ; I'approche de l'aide individuelle basée
sur le bénévolat des acteurs ; I'approche éducation populaire et communautaire
de développement intégré ; I'approche insertion et réinsertion professionnelle ;
lapproche basic skills. P. Bélanger (2000) analyse cette mosaique de visions de
I'alphabétisation (au sens générique) sur le plan diachronique et montre les évo-

lutions au cours de la période 1990-2000 : de la « pathologie a éradiquer» 2
l'intégration au sein du cadre de la formation tout au long de la vie en passant
par la promotion de projets éducatifs autocentrés. Hautecceur (1997) met en
évidence les changements de perspective en comparant les thémes travaillés lors
des conférences internationales sur la formation de base de 1981 2 1994 : la
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focalisa 1 on sur 'évaluation quantltatwe des populauons concetnées, puls sur
.I'alphabeusanon familiale, puis sur les politiques tetritoriales, etc.

V. I_?cclercq (2003) s'intéresse a quatre pays francophones ou bilingues
(Suisse, Canada, France, Belgique) et, 2 partic d'une analyse de textes institu-
tionnels

it centrées sur les dimensions scolaires de rattrapage. Les conceptions

appelées « compréhensives », expliquant la faible maitrise de I'écrit de certaines
populations comme positionnements sociaux, culturels et politiques et reflets

d'inégalités de tous ordres, attribuent 4 la formation une fonction de compté-
hensio
Yappro
tences

¢ base sur le plan économique et démocratique des pays industrialisés.
La formation vise alors 2 micux manager ces compétences dans une approche

pragmatique et fonctmnnelle. Plus ou moms dominants, selon les pays et les f

Pour ce qui concerne la France et les politiques de formation de base, C.

Coquelle (1996) analyse différentes fagons de poser le probléme. Il oppose un
modele curatif et un modéle civique. Dans le premier, l'accent est mis sur la
mise e

es lacunes en savoirs de base sont considérées comme un des aspects
iemble de différences socioculturelles auxquelles il faut remédier en
‘Au contraire, le modéle civique fait de la non maitrise des savoirs de
cenjeu de citoyenneté. Les formations obéissent alors 4 certains princi-
tir du modéle du stage de formation, développer la dimension associa-
tive, insister sur des objectifs d'accés au pouvoir social, éviter I'alphabétisation
forcée {Marandon, 1995), tenir compte de l'analphabétisme de résistance de
groupes minoritaires (Wagnet, 1990).

1l Rap, ;f)orts appelés Etat des lieux et remis dans le cadre du colloque Ajphabétisation,
Jrancophoiie, pays industrialisés. Instirut de 'Unesco pour I'éducation et Communauté fran-
caise de Belgique. Namur, juin 1999.
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met en évidence trois grandes conceptions de la faible maitrise de
de la formation. Dans un modéle dit de type « déficitaire », les forma-

de ces inégalités et de meilleure participation sociale et culturelle. Enfin -
\e vue comme « tnanagériale » insiste sur l'impact des faibles compé-

; onformité des individus par rapport 4 des normes sociales. Dans le
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~ La coexistence de conceptﬁons différentes des pubhcs et de la formation
n'est pas spécifique au secteur qui nous préoccupe ici. En effet la formation
pez:manente a toujours été traversée de valeurs et d'idéologies différentes, plus
ou moins dominantes selon les périodes (Palazzeschi, 1998). Nous pouvons
dite néanmoins que la formation s'adressant 4 des publics de faible niveau a
subi, et subit, l'influence de l'ensemble des idéologies. Si nous reprenons la liste
de Y. Palazzeschi, on peut constater que le « militantisme éducatif » issu de
I'alphabétisation des migrants constitue une référence importante, de méme que
Ja « moralisation » 4 travers 'objectif de normalisation des conduites sociales, ou
que «la modesnisation sociale et économique » visible dans les actions d'ac-
compagnement dans la sphére professionnelle ou encore que «la justice so-
ciale » basée sur la finalité de rééquilibtage des inégalités. Aucune idéologie citée
par cet auteur ne semble étre absente du champ de la formation des publics en

difficulté.

On peut donc conclure ce premier point en insistant sur la présence au sein
dusecteur des formations de base et d'insertion d'un enchevétrement particulie-
rement puissant de conceptions contrastées. Les pratiques de formation, elles
aussi, se caractérisent différemment et coexistent dans un paysage éducatif en
tension.

3.2. Des pratiques de formation en tension : 11 est préférable de parler

de formations de base au plu-
rel, tant les pratiques pédagogiques et didactiques sont variées. La nature de
l'otganisme potteur du dispositif, le type de publics. ciblés, la spécificité du
contexte local, les caractéristiques des actions constituent autant de variables
pesant sur les choix des priorités. Quelle mission privilégier ? Quelle conduite
d'intervention adopter ? Quel modéle didactique retenir ? Pour ce qui concerne
la formation générale de base, se dessinent des poles différents autour desquels
s'atticulent en cohérence des approches pédagogiques (ou plutdt andragogi-
ques). Nous en évoquerons trois principaux (Leclercq, 1999). Si l'accent est mis

sur 'amélioration de compétences fonctionnelles et de connaissances pour

.

mieux vivre au quotidien ou améliorer I'insertion socioprofessionnelle, les ap-
proches se centrent sur la question des compétences et des conditions de leur
développement. La rationalisation de l'intervention, la recherche de l'efficacité,
le recours 2 la validation par des diplémes ou des éléments de diplomes (Certi-
ficat de formation générale, par exemple) constituent un axe de progres. Les
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interven ont alots recours 2 des prathdés visant A cadrer les étapes des
progressions, a clarifier les objectifs, qu'ils relévent de dimensions cognitives,
techniques ou relationnelles, & faire adhérer les stagiaires 2 ces objectifs, a utili-

projets personnels, 'évolution des attitudes et représentations, la créativité, la .
libre expression, etc. La formation générale de base est alors subordonnée a des
objectifs plus larges de connaissance et transformation de soi et associe les

issages a l'expression artistique, cotporelle, poétique, sportive (ateliers -
réation culturelle...). Enfin, si les finalités concernent de fagon do-
dimensions citoyennes et sociales, la formation générale de base
des objectifs de partage de savoits et de pouvoirs dans une optique
tﬂirc et culturelle de part:icipation active et critique a la société Elle

ussi hétérogenes (Bastard, 1996 ; Charlon, 2001).

ompétences fonctionnelles, sur la remédiation aux dysfonctionne-

s rassemblant formateurs, stagiaites, partenaires divers (Flamilton e a/,
nd, 2000 ; Brun, 2000 ; Desmarais e af, 2005).

ce qui concerne l'enseignement du frangais, les approches didacti- -
t lacccnt sur lut.lhs'ltlon de referenuels ou de cadres programmatl— g

'auto-apprentissage, lc retour sur Y'histoire de vie, lelaboration de

de lutte contre les inégalités!2. A noter que les dlsposmfs d'insertion
sionnelle pour les jeunes font coexister des conceptions pédagogi- -

en évoquerons trois principaux. Une premiére opposition distingue
déficitaire et psychologisant (« curatif » chez Coquelle, 1996) et un |
s contextualisé, social et citoyen. Dans les actions de remise a ni- -

individuels de tous ordres et les pratiques basées sur le développement

u Cerf, 1975) est notoire. Voir aussi les pratiques basées sur des recherches
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et projets sont jugées par certains chercheurs inadaptées, car trop centrées sur
l'individu et ses cognitions (Castra, 2003). Une deuxiéme tension existe entre un
modéle caritatif ou humaniste d'aide aux pauvres et aux exclus d’une part, et un
modéle centré sur 'efficacité, la rationalité et sur une certaine technicisation de
la formation d’autre patt. Enfin deux mouvements contradictoires traversent
I'histoire des pratiques de formation de base et d'insertion autour de la question
de la déscolarisation. Les formateurs revendiquent un éloignement des formes
scolaires jugées inadaptées et pronent des méthodes actives, exploitant les pré-
occupations des apprenants et conduisant aux apprentissages par des mises en
situation et des projets. Mais la forme scolaite constitue une référence cons-
tante : modéle du stage proche du modeéle de la classe dans I'organisation tem-
porelle et spatiale, référence aux niveaux scolaires pour identifier les publics,

évaluation par des épreuves ou tests, programmation structurée des contenus,
etc.

Les pratiques d'intervention apparaissent donc diversifiées, associant des
modes proches de celles du rattrapage scolaire, des modes relevant de I'accom-
pagnement social ou psychoaffectif et des modes plus formels propres aux
formations préqualifiantes. Qu'en est-il maintenant des évolutions pédagogi-
ques récentes caractérisant ce domaine d'intervention ? Quels points communs
et quelles différences avec l'ensemble de la formation des adultes ? Nous ver-
rons que les évolutions, bien que proches, se caractétisent par des conﬂgum—
tions et des dynamiques quelque peu spécifiques.

3.3. Des évolutions dynamiques spécifiques Ph. Carré (2005) identifie

une triplc tendance évolutive
des pédagogies en formation d'adultes. A partir des années 1980, « trois grandes
lignes de force sont présentes : l'individualisation du rapport 3 la formation,
louverture des dispositifs, le rapprochement formation-travail » (Catré, 2005,
p- 50). De fagon générale, les orientations évoluent : usage de la notion de
compétences, «vision plus utilitaire et socio-économique de la formation »
L(Carré, 2005, p. 61), référence aux démarches d'ingénierie, centration sur l'ap-
prenant acteut de sa formation, prise en compte des multiples formes d'appren-
tissage (formel, informel, non formel). P. Caspar (2003) considére que les rap-
ports entre emploi, activités d'apprentissage et nouvelles technologies de trai-
tement de linformation se transforment complétement conduisant 2 «une
nouvelle redistribution des lieux et moyens de formation» (Caspar,
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compagnonnage, télé-tutorat, formation sur le tas,

mes émination tardive, configurations particuliéres, résistances plus mar-
quées a certains changements, ouverture plus marquée a d'autres... Nous évo- -
querons quelques exemples.
3.3.1. Les démarcher d'ingénicrie
Le recours aux dématches d'ingénierie — ingénierie de formation, ingénietie .
pédagogicue ou ingénierie didactique — constitue une orentation de la forma- |

de base, «

pratiques

cu en

trée en stage sont également marquées par des conceptions que nous pouvons
qualifier d'anti-technicistes
capacités,é étalonnage et niveaux...), réduction du temps de passation des
épteuve 5, absence de formalisation des étapes du savoir lite/écrire, forte réserve

quant a p0351bﬁ1tc et 4 l'intérét d'évaluer les apprenants (Dufour et Leclercq,
1997).

36

réseaux

nent se situent les formations de base dans cé contexte de transfot- -
Sont-elles traversées par les mémes tendances ? Il nous semble que -
es évolutions existent, mais sont marquées par quelques particularis-

vulgation de ces approches dans les dispositifs de formation générale
es référentiels de formation, représentatifs de l'ingénierie des compé- -
ont été utilisés tardivement et avec parcimonie. Certaines institutions -
Afpa ont congu et exploité différents types de référentiels dans les -
s préqualifiantes en se référant aux méthodologies employées dans les :
s qualifiantes. Mais le secteur associatif, trés impliqué dans les actions |
ation postscolaire et d'insertion sociale, a été beaucoup moins ouvert -
arches de formalisation des compétences visées a travers la formation.
Nous donnerons quelques exemples. Le Référentiel de formation linguistique
congu en 1987 dans le Nord-Pas-de-Calais, propose une structuration |
pat étapes des objectifs de formation en frangais pour un public migrant. Il ne -
sera progiu qu'au milieu-des années 1990 par le Fonds d'action sociale, qui en
avait poiirtant financé en partie la conception. Son utilisation a bousculé les :
s des formateurs d'alphabétisation, peu habitués 4 penset leur action et
Stapes precxses de developpement de compétences I:mgagieres etapu
et a des rétcences. De méme le Référentiel des savoirs de base con- -
996-1997 ne sera diffusé qu'en 2000 et reste peu exploité. Certaines
démarchics de diagnostic des compétences 4 I'écrit mises en place lors de l'en- -

: faible recours aux supports formalisés (grilles de -

paysage s'est récemment transformé. Les programmes de formation
des forrnateurs, les échanges entre professionnels, le volontarisme de certaines
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institutions ont contribué 4 la conception de référentiels, a leur présentation et
valotisation'3. Par ailleurs les dynamiques partenariales régionales'* centrées sur
l'amélioration et l'optimisation des dispositifs de formation de base ont nécessi-
té un travail d'ingénierie : définition d'un vocabulaire et cadre commun pour
tous les partenaires, stabilisation des différenciations de niveau des stagiaires,
clarification des objectifs de formation et des modes d'évaluation.

Le recours aux démarches propres a lingénierie didactique connait de la
méme fagon un certain retard. Les pratiques basées sur la prise en compte glo-
bale du sujet dans ses dimensions sociales, psychoaffectives et cognitives s'op-
posent a des démarches visant a structurer les modes denseigne-
ment/apprentissage d'un savoir précis relevant d'une discipline. L'influence de
la premiére conception explique en partie un certain éloignement des praticiens
des concepts et problématiques spécifiquement didactiques. Alors qu'ils ont a
concevoir, gérer, faite vivre des situations d'enseignement/apprentissage en
frangais et en mathématiques, la didactique des disciplines fondamentales,
cotme champ de recherche et de compréhension des pratiques, est encore peu
connue et sollicitée. Les raisons en sont multiples : focalisation du milieu sur
des considérations soc.to—pedagogm]ucs faible spécialisation disciplinaire des

- formateurs, faible prescription des programmes et « volatilité » des savoirs a

transmettre, attentes parfois trés fonctionnelles des intervenants a I'égard des
suppotts techniques, difficulté pour les didactiques en formation postscolaire
de trouver leur place face aux didactiques des disciplines scolaires (Leclercq,
2004). Mais 1i encore, les évolutions récentes changent la donne. La formation

13 T'ANLCI 2 financé un recensement et une analyse de référentiels utilisés dans la
formation générale de base (ANLCI, Vicher, 2005). La Direction générale 4 la langue
frangaise et aux langues de France, le Fonds d'action sociale et de lutte contre les dis-
ctiminations, la Direction de la population et des migrations ont, financé en 2004-2005
la conception d'un référentiel et d'une certification pour les premiets acquis en frangais
de populations non francophones, peu 6u non scolarisées. 11 décrit les compétences

Jangagiéres attendues au niveau Al-1 du Cadre européen commun de référence pour les

langues et validées par un Diplome lmttal de langue frangaise (Dilf). Nivean A7.1 pour e
Frangais. Pasis : Didier.

4 Par exemple le résean Lire (Lire Réussit Ensemble) dans le Nod-Pas-de-Calais, le
téseau des Ateliers de formation de base (AFB) en Normandie, le réseau des Ateliers
permanents locaux d’individualisation des savoirs (Aplis) en Poitou-Charentes.
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des formateurs, Ia conception et l'expérimentation de supports ainsi que la re-
cherche laissent une place de plus en plus importante a lingénierte didactique.

Quelles composantes entrent en jeu dans le développement du savorr lire et

écrite des adultes ? Comment concevoir un scénario didactique autour de situa-

tions morivantes, signifiantes et transformatrices (Leclercq, 1999) ? Comment -

conduire des adultes de faible niveau 2 une compétence en mathemamques (cf.:
Leclere, 2000 ; Gitodet et Leclere, 2003, 20006) ?

¢ rapprochement formation/ travail

‘nilla et Brangier 1998, 2000 ; Vermelle, 1999, 2000 ; El Hayek Coord, 2000)

lomaine a défricher.
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ccond exemple concerne le rapprochement formation/travail, ervisagé -
par Ph. Carré (2005) comme une des tendances transformatrices de la forma- -
tion d'aclultes. Cette évolution concerne surtout les formations d'insertion pro- -
fessionnelle de populations de premier niveau de qualification, mais elle a aussi -
marqué les formations générales. Dés le début des années 1990, des recherches |
ont permis de connaltre davantage les compétences et les difficultés des opéra-
teurs de premier niveau, notamment face aux tiches de communication écrite, |
d'analyser: les représentations de I'encadrement concernant ces salariés et les
transformations des organisations productives, d'identifier les modalités de
l'apprentissage 2 partir des situations de travail (Chatlon, dir., 1992 ; Vergnaud
dir., 1992 ; Schwartz, 1994 ; Danrey, 1998 ; Bonnet et Moulette 1998 Barce- |

Ce (t:ontexte d'articulation formation / activités professionnelles des salariés -

ticulation formation générale / qualification (Stercq, 1994), mais aussi
rches centrées sur I'écrit professionnel et la didactique professionnelle |
et, 1993 ; Fraenkel, 2001 ; Fraenkel et Borzeix dir., 2001 ; Mordet, 2005).
at 'abandon de I'expérience Nouvelles qualifications en 1993-94, l'iné- -
rtition sur le territoire national des actions de formation conduites 4 -
; situations professionnelles, la faible diffusion des expérimentations et -
:rches dans le milieu des praticiens, montrent que la didactique profes- -
, spécifiquement centrée sur les salariés faiblement qualifiés, reste en- -
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3.3.3. Se former antrement

Nous évoquerons d'autres évolutions innovantes tendant 2 rompte avec les
pratiques traditionnelles du stage de formation. La centration sur lindividu
apprenant et l'ouverture des modalités possibles d'accés aux savoirs constituent
deux lignes de force de ce mouvement, qui concerne le secteur des formations
de base au méme titre que I'ensemble de Ia formation permanente.

Les pradques des formateurs ont été marquécs a partir des années 1990 par un
souci de personnalisation de l'intervention et d'individualisation de la remédia-
tion. Mais le label individualisation de la formation cache des modes de travail
pédagogique contrastés allant du simple contrat d'objectif individuel a la
conception d'un véritable parcours individualisé constitué d'apprentissages sur
mesute (Bastard, 1996, fait le méme constat pour les dispositifs d'insertion).
Dans les actions de formation générale de base, ce que les formateurs appellent
individualisation se réduit parfois a un entrainement sur fiche, chaque stagiaire
s'exercant seul 4 des activités formelles de manipulation linguistique ou mathé-
matique, différentes pour chacun. Cette organisation pédagogique permet de
gérer des groupes hétérogenes. La dérive est la focalisation excessive sur la
question des supports a choisir dans un ensemble pré-construit ou 4 concevoir.
Dans ce cas, la recherche de véritables situations didactiques susceptibles de
mettre en activité de recherche un groupe ou un sous-groupe, tout en répon-
dant aux difficultés de chacun, passe au second plan.

L'usage des technologies de l'information et de la communication, le déve-
loppement des formations ouvertes et a distance ont également contribué a
transformer les pratiques des formateurs intervenant avec les publics en diffi-
culté. Mais il est encore difficile d'analyser les modalités nouvelles d'interven-
tion et leur impact sur les apprentissages malgré des travaux décrivant et analy-
sant certaines expérimentations (Vanhille et Vandamme, 2000 ; Arnodo, 2000 ;
Billiau ¢# @/, 2001). En 2005 une quarantaine d'actions ont été recensées par un
groupe national de travail, initié par ANLCI dans le cadre du Forum des prati-
ques. Les rénovations pédagogiques sont-elles identiqucs a celles de I'ensemble
de la formation d'adultes ? Y a t-il une spécificité liée a la nature des pubhcs
‘atilisateurs des TIC, aux contraintes pédagogiques, organisationnelles et éco-
nomiques des organismes ? Les réponses sont en couts d'élaboration.

La valorisation des apprentissages informels ou non formels et leur prise
en compte constitue aussi un mouvement évolutif dans le secteur des forma-
tions de base. Ainsi des études récentes s'attachent 2 caractériser ce que peut
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représenter la Validation des acquis de I'expérience (VAE) appliquée 4 des per-.
sonnes ne maitrisant pas les savoirs de base. La spécificité des modalités de -
prise en compte de leur expérience est au centre des interrogations. Comment
se forrnalisent « ces savoirs d'action souvent insoupgonnés par les acteurs eux-
¢ » (Lenoir, 2004, p. 132) ? Quelle place attribuer 2 la formalisation orale
ormalisation écrite ? A quelles conditions le dispositif VAE peut-il étre .
rice des publics relevant de la formation de base (Presse, 2005) ?

"autres études portent sur I'articulation entre la remédiation postscolaire et
les p. 'tiques culturelles. Ces innovations pédagogiques, qui se sont développées
ces derniéres années, visent 4 créer des leviers de réussite des parcouts de for-:
matior en valorisant expenences personnelles et savoirs existants, 4 faciliter
l'accés -des plus défavorisés i l'environnement cultutel et social, a développer-
des campetences ayant trait A 'expression, la relation aux autres, la symbolisa-
tion, la créativité. Elles se présentent comme facteur de réduction des inégalités |
face sux apprentissages et de promotion de la diversité des pratiques culturelles
(Borceaux ef al, 2005, Abdel Sayed, dir., 2002 ; Burgos, 2004). Un certain nom- |
bre de questions restent cependant en suspcnd Leclercq (2007) met en avant,

 trois zones d'incertitudes : la légitimité des présupposés sous-jacents aux prati-:
ques, l'articulation activités socioculturelles / développement des compétences |
langagiéres, l'impact exact de ces pratiques sut la tmnsformatton des individus.

3.3.

4 Conclusion

Cc's différents exemples montrent que la spécificité du monde des forma-
Ede base est 4 nuancer. Les évolutions pedagogiques sont proches de celles
nsemble de la formation permanente, méme si elles se différencient sous -
s aspects : diffusion plus lente, résistances particuliéres, innovations spé- -
es. Les particularités s exphquent en partie par le poids de certains mode-
ntervention et les tensions entre conceptions différentes. Les modéles .
ologisants ou caritatifs, parce qu'ils envisagent 'ensemble des dimensions -
dre en compte pour remédier aux dysfonctionnements de la personne ou .
aider, participent 2 la résistance au modéle basé sur la structuration et la |
alisation de I'accés aux savoirs. Les p1eoccupat10ns concernant les motiva- -
des sujets et 'amélioration globale de leur état (bien-étre, projet, équilibrec.
.) ne sont pas toujours compatibles avec les approches valorisant l'mge- :
pédagogique ou didactique.

'autres facteurs ont un impact sut les formes évolutives des pratiques. Les
am:ms et aléas des politiques de formation envers les populations les plus
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en difficulté, l'erégularité et la faiblesse des financements, et plus largement les
politiques de gestion de la crise économique et les représentations sociales des
exclus, créent un certain brouillage au niveau des missions de la formation, des
objectifs des dispositifs, des pratiques pédagogiques 4 adopter. Ce contexte
impacte négativement le niveau de professionnalisme des organismes, les dy-
namiques de dissémination et de capitalisation des expériences réussies, les
possibilités d'édition et de diffusion des rechetches propres au secteut, le pro-
cessus de professionnalisation des intervenants. On peut comprendre alors
pourquoi les évolutions pédagogiques ont revétu des formes particuli¢res. No-
tons que les variables liées aux organismes de formation, a leur histoire, 4 leurs
orientations et a leurs valeurs contribuent a différencier le paysage. Les facteuts
du contexte national n'influent pas de la méme fagon sur le secteur associatif ou

le secteur public (cf. le point 3.3.1. sur les référentiels).

Avant de clore cette deuxiéme partie, nous nous proposons d'envisager la
question de la spécificité du secteur des formations de base an regard du métier
exercé par les formateurs.

3.4. Le métier des formateurs intervenant

: F. Marquart (1990) dresse un
auprés des publics de faible niveau

tableau pessimiste de la situation
des formateurs s'adressant «aux
publics en difficulté, chémeurs, immigrés, bas niveaux de qualification, fem-
mes...» (p. 86). Appelés les «accompagnateurs de survie», ils sont décrits
comme désenchantés, mal rémunérés, « laissés pout compte », « sans grades »,
«les moins lotis de la division du travail » (p. 85). En tout point, statuts, salaires,
reconnaissances sociales, activités professionnelles, leur situation s'oppose 2
celle des « super-pros » : les experts, formateurs conseils, consultants, ingénieurs
de formation (p. 87). F. Marquart analyse cette professionnalité segmentée.

- Qu'en est-il actuellement ? Les formateurs intervenant directement avec les
publics en difficulté sont-ils encore ces laissés-pour-compte de la modernisation
du systéme de formation ? En quoi leur situation est-elle spécifique dans le
paysage de la formation d'adultes ? Ils ont été confrontés aux mémes évolutions
générales que I'ensemble des formateuts : exigences plus grandes des recruteurs
en termes de diplomes, ouvetture vers de nouvelles fonctions autres que le
face-a-face pédagogique, constitution progressive d'un corpus de savoirs recon-
nu par le biais de diplomes professionnels ou universitaires, maitrise de plus en
plus experte de compétences spécifiques, cadrage des statuts par une Conven-
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tion collective nationale (CCN), méme si elle‘t’est pas apphquee de fagon uni-

forme.
secteurs
4 une ce

is ces évolutions restent plus fragiles et inachevées que dans d'autres
la formation (Leclercq, 2004 et 2005). Nous pouvons donc conclure
aine spcc1ﬁc1te de la formation de base au regard du métier de forma-

teur, speclﬁmtc qui se décline autour de plusieurs dimensions de la profession- -

nalisatio

Sur le versant économique de la professionnalisation, la formation de base :
souffre de nombreux handicaps : faible financement des actions, irrégularité des -

conventionnements, inégalité entre orgamsmes rémunérations faibles et con-

trastées cles agents éducatifs, précarisation des statuts des salariés dans les pé-

riodes d'incertitude économique des organismes. On note que le secteur as50- |

1 ? Conseiller ? Sans doute tout cela 4 la fois. Cet éparpillement s'ex-

prenant
poids d

sation de |

t: Thistoire de la formation de base et la pluralité des approches évo-
izédemment. L'image sociale du métier est, clle aussi, ambivalente. Les
s sont considérés comme des personaes au service de la collectivité, -
i charge des besoins socialement reconnus, mais ils subissent aussi le .
5 représentations jetant un cettain discrédit sur leurs activités : minimi-

ciatif fait appel 4 de nombreux bénévoles, alots qu'ils sont quasi inexistants -
tres dispositifs de formation continue. Sur le versant sociologique |
tion d'activités spécifiques, image de la profession, cohérence du
ui revendique une spécialisation) on constate un certain nombre de’
ités. Lheterogenclte voire le brouillage des tiches professionnelles,
cconnaissance d'un métier aux contours identifiés. Le formateur est-il
- de I'enseignement d'une discipline ? Est-il éducateur ? Accompagna- |

; la spéctalisation nécessaire des compétences professionnelles (« tout le |

monde, ou presque, peut enseigner les savoirs fondamentaux »), occultation de :

o pédagogique au profit d'une fonction sociale floue (« s'occuper de .
s en difficulté »), tendance 3 établir des paraliéles entre la situation des
i celle de leurs formateurs, qualités professionnelles envisagées en '
- dévouement, patience, bonnes intentions. Le poids des modéles psy- -

11ts ou mlhtants l'ancragc initial des pohthues de formatton dans la
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Sur le versant psychopédagogique de la professionnalisation (formalisation
des compétences attendues et des modalités de leur développement, constitu-
tion d'un corpus de savoits identifiés...), le paysage est contrasté. Les niveaux
de formation initiale des intervenants sont diversifiés, mais en hausse. Des di-
plomes (licences professionnelles, diplomes universitaires de niveau II ou III,
titres de I'Afpa, etc.) proposent des cursus centtés sur les métiers de la forma-
tion, certains visant méme une spécialisation concernant les publics en diffi-
culté. Mais le milien professionnel n'a stabilisé aucune base commune pour le
recrutement des formateurs, qui s'effectue selon des régles trés différentes d'un
organisme a l'autre, d'une région 4 l'autre. De plus, 2 l'éclatement des missions
du formateur correspond une diversité des savoirs professionnels en jen (Le-
cletcq et Riou, dir., 2005). Sur le versant éthique de la professionnalisation qui

«concetne la référence a des régles communes du métier, les obstacles sont réels.

Comment constituer un fonds commun de valeurs et normes partagées alors
que persistent une instabilité de la définition du sens de l'action éducative et une
hétérogénéité des représentations et pratiques des formateurs (Leclercq et -
Levent, 2003)?

La diversité des profils, I'éclatement des missions, la pluralité des savoirs:
professionnels, la variabilité des contextes de travail sont en méme temps por-
teurs d'une réinvention permanente du métier laissant place a la créativité et 4
linnovation. Entre l'unification voire la standardisation qu’impliquent le mou-
vement de professionnalisation d’une part et le brouillage que peut entrainer
une éternelle reconfiguration des contours des activités professionnelles d’autre
patt, un chemin reste a trouvet.

Le fil rouge choisi, 2 savoir la question des
patticularités des formations de base au sein de
l'ensemble du paysage de la formation des adultes, saisie a travers la notion de
« monde spécifique », a permis d'établir un certain nombre de constats étayés
par des travaux relevant de sphéres différentes. Tant au niveau de l'histoire de
linstitutionnalisation des dispositifs, qu'au niveau des conceptions ¢t modeles

¢ la formation, nous ne pouvons pas parler de monde spécifique. Nous avons
montré cependant que ce secteur, bien que partie intégrante de 'ensemble de la
formation postscolaire, se caractérisait par des traits différenciateurs, que nous
avons analysés. Pour conclure, nous insisterons sut I'un de ces traits. Davantage
que dans d'autres secteurs de la formation, les acteurs, tesponsables de forma-

Conclusion générale
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tion, formateurs et stagiaires, subissent le pt’Jids des différentes facons dont la
“société 2 posé certaines questions soc1o~cconormques et y a répondu. Des posi- |

tionnements idéologiques différents oscillent an gre des évolutions lnstoxlclues
Les choix des pohthues de formation ont pu varier. De plus, les postutes scien- .
tfiques se sont opposees a des postures institutionnelles. Ballottés entre des
conceptions contrastées, comment les formateurs, les responsables et les usa--
gets de la formation peuvent-ils se construire un cadre de référence ? Les mo-
déles éducatifs se centrant sur les caractégistiques des personnes vues comme |
en difficulté, peu autonomes, sans projet (les modeles psychologisants et cura-
tifs) se manifestent au niveau des politiques de formation, des conceptions des .
dispositifs et des conduites concrétes des praticiens. Mais simultanément, les
acteurs du secteur sont confrontés a d'autres posmonnements faisant du:
socio-économique le responsable de la situation des individus. Ils ont.
aussi & prendre en compte les discours scientifiques interrogeant sans complai-
cs phénoménes constituant le « fonds de commerce » de leurs activités |
(exclus?' bn, illettrisme...). Comment s'y repérer ? Comment egalement se tepé- |
les différents choix institationnels concernant la sectorisation ou la
isation des actions pour les populations issues de l'immigration ?
Comment se repérer dans les positionnements d'instances ministérielles qu
considétent les données statistiques concernant les populations maitrisant mal |
l'écrit tantdt comme illusoires, tantdt comme centrales ? Comment se repérer :
dans les politiques successives concernant les dispositifs d'insertion sociopro- |
fessiornelle des jeunes ? Comment se repérer dans les stratégies divergentes du |
monde de l'entreprise face 4 Ja formation des salariés peu qualifiés ? Par ailleurs,
comment mener les évaluations des effets de certains dispositifs, dont les finali- -
tés et objectifs restent brouillés. Comme le souligne M. Duru-Bellat (1996),
évaluer les effets de stages pour publics en difficulté renvoie a des problémes
qui ne sont pas seulement d'ordte méthodologique ! ;

Au terme de cette contribution, nous rappellerons qu'elle 2 permis de pas- .
ser en tevue des travaux portant sur un champ de pratiques et non sur un cadre |
conceptuel ou théorique, comme c'est le cas dans plusieurs notes de synthése
déja pubhccs Cela explique 1heterogene1tc des travaux recensés. Cela explique
aussi le caractére partiel du bilan, qui ne pouvait prendre en compte l'ensemble ;
des mvesﬂganons menées sut ce secteur de la formation. Ainsi la question de |

l'évaluation des effets des dispositifs pourrait constituer le theme d'un autre état
des lieux. '
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