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CHAPITRE 1

 PRESENTATION GENERALE

Cette partie du référentiel « Premiers acquis en frangais » présente une description des
compétences en lecture - €criture telle qu’elle peut étre proposee pour des publics adultes
peu ou non scolarisés (en particulier dans leur pays @ origine) et n’ayant jamais, de ce fait,
été impliqués dans l'apprentissage d'un systéme graphique.

Elle décrit ces compétences et propose un parcours spécifique d’acquisition de celles-ci. Ce
parcours, qui s’organise en trois paliers, a pour finalité I’accés a un premier degré d’auto-
_nomie relative 3 la maitrise des. compétences d’écrit telles que le référentiel du niveau Al.1
et la certification correspondante le décrivent.
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NIVEAU Al.1 POUR LE FRANCAIS

Compétence 2 laquelle s’ajoute une compétence prenant en compte les activités
d’interaction :
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Les publics concernés vivent en milieu francophone, en situation d’immersion plus ou
moins active selon les cas, et ils sont donc confrontés de fagon récurrente a un environne-
ment écrit en francais : médias, écrits de rue, communications administratives, documents
déposés dans les boites aux lettres.... On pose que ce contact permanent avec I’écrit produit
chez ces publics des acquisitions informelles, que nous considérerons comme des connais-
sances de « pré-lecteur ».

Les choix opérés dans la spécification des trois paliers conduisant au niveau Al.l tiennent
compte de ces connaissances embryonnaires et s’appuient sur elles pour construire et pour
formaliser I’acces a la lecture et a ’écriture. lls prennent également en compte la sitnation
sociolinguistique de ces groupes d’apprenants — plurilingues et pluriculturels — pour lesquels
’apprentissage du frangais, dans ses formes orales et surtout écrites, tend a s’effectuer en
vue d’une utilisation fonctionnelle, clairement au service de leur intégration dans la société
d’accueil. La priorité accordée aux objectifs fonctionnels n’empéche cependant pas le
recours 3 des moyens fictionnels, créatifs et ludiques pour atteindre ces objectifs et pour
développer, dés les débuts de la formation, un rapport plus diversifié & I"écrit.

Les principes pour des méthodologies d’enseignement congues pour encadrer I’entrée dans
I’&crit seront exposées dans le développement qui suit; sera ensuite décrit le parcours
d’acquisition des compétences a I’€crit. Cette présentation s’achévera par un rappel rapide
des références théoriques que nous avons retenues comme pertinentes, dans le champ de
1’apprentissage de I’écrit, pour les publics concernés.

1.1. UENTREE DANS L'ECRIT : PRINCIPES METHODOLOGIQUES

La finalité d’une phase d’entrée dans le monde de I’écrit est de faire prendre conscience que
lire-6crire est une activité d’une autre nature que déchiffrer-recopier. L’élargissement des
représentations sur 1’écrit s’avere constituer un élément indispensablé pour accéder & des
apprentissages formels et a ce que I’écrit implique comme mode de communication élaboré
et différé. Ces activités sont a effectuer-»n amont des apprentissages et se poursuivent tout
au long de ceux-ci, suivant les paliers  ant au niveau A1.1 et au dela.
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CHAPITRE 1 : PRESENTATION GENERALE

La confrontation a des genres discursifs trés variés, observables sur des supports eux-mémes
diversifiés (sommaires, courriers, publicités...), permet aux apprenants de commencer &
identifier la nature et la fonction des différents écrits présents dans I’environnement et 3
s’approprier certains aspects sémantiques et formels des types de textes correspondants. On
lit et on écrit pour. . ., on cherche des indices pour. . . , on associe des sons a des formes
graphiques pour . . . Ces prises de conscience successives devraient conduire les nouveaux
lecteurs a réaliser que le sens se construit par approximations successives, qui relient un
faisceau d’éléments contextuels et intertextuels inhérents 4 chaque situation de lecture-
écriture, et & percevoir que le message se construit différemment selon I’intention et ’inter-
locuteur a qui I’on s’adresse. Ainsi, plus I’apprenant accéde a I'univers de I’écrit, plus il
prend conscience de la nécessité de s’impliquer dans le processus de construction de sens et
d’utiliser toutes les ressources écrites de I’environnement, pour avancer dans son parcours
de lecteur-scripteur. C’est ainsi qu’il devrait pouvoir préciser ses représentations des acti-
vités constitutives du lire-écrire.

La construction de ces compétences s’appuie sur :
* la familiarité avec certaines situations de communication orale et avec les formes
gonofé's‘ récurrentes qui peuvent y apparaitre ; .
* la familiarit¢ avec des écrits de I’environnement personnel et social immédiat (cour-
riers, formulaires, écrits de la rue...) ;
* la familiarité avec des écrits de I’environnement sociétal (journaux, magazines, écrits
télévisuels).

Le développement de la compétence écrite, aussi bien pour ’acces au sens en réception que
pour la production de sens en expression, s’appuie donc sur celui de la compétence orale.
Cette évolution tient aussi compte des spécificités du systéme sonore frangais, dans lequel
les mots perdent leur accent propre au profit de ’accent de groupe {groupes rythmiques
comportant de 2 2 8 syllabes sonores en moyenne). Cette chaine sonore, dont les maillons
sont reliés par des enchainements vocaliques (par ex. : elle a appris) et consonantiques (par
ex. : avec ellel avec quelle) et ou les formes lexicales perdent leur unité formelle pour se
fondre avec d’autres formes, requiert un traitement spécifique, en particulier pour la
segmentation nécessaire dans I"apprentissage de I’écrit. La troisiéme caractéristique impor-
tante concerne les phénoménes d’assimilation dus a la combinatoire et & Iinfluence des
phonémes en proximité (par ex : tout de suite = /tutsyit/ ; coup de foudre = /kutfudr/). Ces
fusions sonores empéchent I’identification distincte des unités lexicales telle qu’elle se
réqlise a lécrit, et exigent des processus cognitifs complexes et simultanés — des activités
d’anticipation et de rétroaction — permettant de construire le sens en identifiant les formes
correspondant au contexte concerné.

S’agissant de publics non ou peu francophones, il importe de souligner que le degré de rece-
vabilit¢ des formes graphiques produites est tributaire — comme cela vient d’étre décrit
pour I’accés au sens — de la compétence orale en général, et de la discrimination auditive des
phonemes frangais en particulier. Les publics qui ont une compétence élevée en frangais
oral, sont aussi susceptibles d’avoir développé une conscience phonologique du frangais
plus élevée. Celle-ci devrait pouvoir permetire une appréhension plus rapide. du systeme
graphophonologique, par rapport 4 d’autres apprenants pour qui la perception partielle de
certains traits ou oppositions phonologiques peut entrairier une transcription erronée du
systéme graphique (par ex. : jhabite OU quartier des Noyers / j'apprends a lire I Icrire).

Le systeme en soi exige donc une approche qui privilégie le sens et le recours aux éléments
contextuels permettant d’identifier et de segmenter le: tormes correspondant & chaqué”
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NIVEAU Al.1 POUR LE FRANCAIS

contexte. Cette approche de 1’écrit a pour caractéristique que 1’apprenant lecteur-scripteur
est immédiatement confronté & des situations réelles de réception ou de production écrite et
qu’il est ainsi sollicité activement pour construire du sens et repérer des formes, des régula-
rités et des modes de fonctionnement.

Par ailleurs, on soulignera que le recouss au clavier infonnatique a un impact positif sur
I’apprentissage de I’écrit. Plus la personne est amenée & utiliser le clavier informatique “de
fagon ~~précoce, meilleure est sa compréhension du rapport grapheme—lettres

lettrés—graphéme, phonéme-graphéme, graphéme-phonéme. Le_fait de ne pas devoir se
focaliser sur la production graphique manueile permet en effet de se concentrer sur I obser-
vation du fonctionnement du systéme et sur sa matérialisation dans I’ espace graphlque Le
clavier et I’écran deviennent les médiateurs par excellence favorisant la mise a distance de
la production écrite et permettant une relecture intériorisée, qui accélére vraisemblablement

le processus d’accés au systéme grapho-phonologique.

1.2. COMPETENCES A LECRIT

Une compétence de lecteur-scripteur se construit par 1’interaction entre :
— la prise de conscience progressive de la segmentation de la chaine sonore et du
rapport graphophonologique ; .
— la discrimination des é€léments constitutifs de I'écrit et le développement de la
conscience phonologlque
— D’observation des régularités orthographiques et I’automatisation des processus de
repérage puis d’identification des mots ;
~ le décodage textuel et la prise en compte du faisceaun d’indices constitutifs de ’énon-
ciation : contexte, typologie textuelle, intertexte, éléments morphosyntaxiques.

Ces interactions exposent I’apprenant 2 toutes les composantes de 1’écrit de fagon concomi-
tante. Elles doivent le conduire de 1’appréhension globale d’un texte 4 ’analyse de ses
composantes. Nous retenons les trois composantes suivantes comme prioritaires pour
I’appropriation du systeme graphique frangais :

* la composante syntaxique,

* la composante morphologique,

* la composante grapho-phonologique. |

La compréhension du systéme graphophonologique se construit par analogje paraliélement
au développement de la perception et de la mémorisation des signes graphiques et de régu-
larités orthographiques : on induit des éléments permettant de construire la compréhensiorn,”
suivant les processus de comparaison et d’analogie exposés par Dani¢le de Keyzer (tech-
nique du « c’est comme » ; par exemple : toujours, c’est comme jour ; maintenant, c’est
comme demain)'.
Le développement de mécanismes sémantico-contextuels s’accompagne de la découverte du
rapport_gntre la chaine sonore et la chaine graphlque On part de la segmentation de la
chame sonore en groupes de sens pour parvenir progresswement au rapport graphophonolo-
gique et 4 la complexité du codage graphémique. Ainsi, 2 titre d’exemple, un apprenant en
fin de palier 1 est capable d’identifier, de fagon globale, les noms des sept jours de la
semaine, mais la syllabe di n’est cependant pas encore pergue, a ce niveau, comme ¢lément
commun a ces formes. Cette perception analogique apparait au cours du palier 2, puis
s’élargit au décodage graphémique au cours du palier 3.

1. Apprendre a live et a écrire a I'dge adulte. Guide méthodologigue et pratique, Retz, Paris, 1999.
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CHAPITRE 1 : PRESENTATION GENERALE

motrices lides aux gestes de I’ ecnture et & la gestion de I’espace graphique. L’entrainement
a la mémorisation de formes graph1ques s’opére en palier 2. La produc’uon en autonomie de
formes attendues atteste que le niveau Al.1 est atteint.

La progression dans 1’acquisition du systéme graphophonologique est en grande partie
imprevisible, du fait de la prise en compte des contextes situationnels dans les apprentis-
sages et les acquisitions. Si le socle de capital-mots est constitué de formes hyperfréquentes,
listées dans le référentiel général (voir p. ), chaque environnement d’apprentissage présente,
des spécificités (rues, gares, stations, noms d’écoles...). Les analogies se construisent en
fonction de ces contextes et de ces spécificités, si bien que, tres tot dans les apprentissages,
les personnes sont confrontées & des rapports phonographiques complexes et non tous prévi-
sibles dans une progression.

Le fait de prendre souvent le métro a la station SAINT SEBASTIEN FROISSART permet
d’observer que les formes graphiques « aint » et « en » correspondent au méme phonéme,
pour ce contexte précis; que la lettre « a» peut correspondre & plusieurs réalisations
phoniques en frangais. Des analogies se construisent également entre des réalisations
simples et complexes des mémes lettres et groupes de lettres « ien » dans / bien / mien /
chien.

1.3. DES COMPETENCES ASSOCIEES o

Le traitement de documents écrits tels qu’ils se présentent dans la réalité quotidienne
implique le développement de compétences de lecture pour les données chiffrées. Ces.
compétences doivent permettre de décoder en situation I'information véhiculée par les
chiffres et d’en déterminer la valeur symbolique et/ou quantitative (codes postaux, numéros
de téléphone, calendrier, prix, horaires.. .). Ces informations sont traitées en lien avec leur
valeur sociale et prennent du sens dans un contexte donné par rapport 3 des actes sociaux
déterminés (date et heure d’un rendez-vous, horaires de transport, montant i régler, relevé
de compte et/ou d’identité bancaire...).

La démarche proposée pour la lecture des valeurs numériques est sous-tendue par le méme
processus inductif développé pour la lecture de mots : on va de I’appréhension globale de
données a P’analyse de leurs composantes et a4 une décomposition par comparaison et
analogie en unités différenciées (quatorze = dix plus quatre). La progression se construit 4
partir des éléments récurrents de I’environnement (domicile, numéro de t&léphone
personnel, code postal de la ville ou I’on habite, prix d’articles achetés couramment,

montant de son loyer...).

Les chiffres rencontrés ne sont pas prévisibles par une gradation correspondant a I’ordre
croissant et la progression se construit de fagon non linéaire. L’appréhension de valeurs et
de grandeurs s’établit a partir de la connaissance sociale de ces valeurs.par comparaison des
notions représentées par les nombres (par exemple : la valeur quantitative d’un chiffre dans
un prix- 5 euros — et la valeur du nombre 5 au sein d’une date symbolisant le mois de mai).

Cette construction symbolique se développe avec celle de 1’abstraction dans les paliers
d’exploration et d’appropriation de fagon corrélée a ’appréhension du code graphophono-
logique.
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NIVEAU Al.1 POUR LE FRANCAIS

1.4. REFERENCES THEORIQUES

1.4.1. Principes théoriques

On rappellera succinctement les principes qui sous-tendent 1’approche préconisée dans ce
référentiel. On reprendra pour cela la formulation de Véronique Leclercg? dans un passage
que nous reproduisons partiellement :

« La conception de la lecture/écriture que nous défendons s’organise autour de quatre
points fondamentaux.

1. La lecture et I’écriture sont des processus de langage et de communication sociale et
interindividuelle. Cela signifie :

qu’on enseignera lecture et écriture en interaction et en les articulant étroitement aux
pratiques langagiéres orales des individus [...];

qu’on travaillera sur le langage envisage dans ses différentes fonctions communes (a l'oral
comme & lécrit, on s’informe, on convainc, on raconte) dans ses différents contextes
d’utilisation sociale, culturelle, familiale... ;

-]

gu’on inscrira lecture-écriture dans les sphéres socio-institutionnelles ou elles prennent
place : sphéres privées, sphéres professionnelles, sphéres sociales (Y. Reuter, 1996) ;
qu’on reliera la formation & la lecture-écriture aux pratiques de communication ayant du
sens pour les personnes.

9 La lecture et I’écriture renvoient d des pratiques propres a chaque individu, multiformes,
mouvantes et évolutives. [...Elles] s’inscrivent dans un réseau de représentations de
valeurs [...]. Elles sont disparates et souvent éloignées du modéle standard de la pratique
de I’écrit dite cultivée. Elles sont également susceptibles d’évolution [...].

3. Lalecture et I'écriture sont des processus actifs de construction et de production de sens
a partager avec autrui. La lecture est une renconire enire un discours a décrypter, un
contexte et un lecteur qui a un projet de lecture (J. Giasson, 1995). L’écriture est une
rencontre entre un scripteur, un contexte et un projet de production de sens [...].

4. La lecture et 'écriture mobilisent des savoirs et savoir-faire multiformes et spécifiques,

qui agissent de fagon interactive et indépendante dans les activités de réception et de|
production de lécrit [...]. of
Pour la lecture, certains chercheurs différencient [...] des compétences : compétence
linguistique ¢’est-a-dire connaissance des modeles syntaxiques, morphologiques,
sémantiques ; compétence discursive c'est-a-dire connaissance des écrits et des dimensions
pragmatiques ; compétence extralinguistique ¢ ‘est-a-dive vécu, expériences, culture...
(S. Moirand, 1979). D’autres opposent des types d ‘information : de bas niveau, la maitrise
des régles de correspondance graphophonologique par exemple, ou de haut niveau c’est-d-
dire les anticipations syntaxico-sémantiques, la mobilisation d *éléments contextuels (G. et
E. Chauveau, 1990). D autres encore évoquent des traitements de l’écrit : traitement visuel,
lexical, sémantique, textuel. Enfin, certains décrivent des processus : micro-processus :

reconnaissance des mots, identification de 'information de la phrase... ; processus
d’intégration : liens a effectuer entre les informations, inférence... ; macro-processus :
compréhension globale du texte, de sa structure, des points PrINCIipaux... | processus

2. Face a lillettrisme, Enseigner Iécrit a des adultes, ESF, Paris 1999, p. 125-127.
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CHAPITRE 1 : PRESENTATION GENERALE

d’'élaboration : ce que le lecteur fait avec le texte, réaction émotive, intégration des
informations aux conmnaissances antérieures... ; processus métacognitifs guidant la
compréhension et I'ajustement permanent de 'activité du lecteur (J. Giasson 1995).

Pour la production scripturale, Yves Reuter met en évidence quatre catégories de savoirs :
savoirs linguistiques et textuels . lexique, morphologie, type de texte, dimensions
pragmatiques ; savoirs sémiotico-scripturaux : fonctionnement des signes écrits ; savoirs
sémiotico-sociaux : fonctionnement de l'écrit dans la société ; savoirs sur le fonctionnement
de la lecture et I’écriture. A ces savoirs s "ajoute la gestion d’opérations de planification, de
textualisation, de scription, de révision (Y. Reuter, 1996)».

On constate ici que ’apport des différents champs disciplinaires (didactique du frangais
langue étrangere, psychologie cognitive, modéles d’apprentissage de la lecture-écriture,
sciences de 1’éducation et théories de 1’apprentissage) convergent dans la prise en compte
des processus interactifs et stratégiques pour les situations d’enseignement — apprentissage.
Ils précisent également I’importance des situations de communication sociales et institution-
nelles dans les pratiques individuelles de lecture-écriture.

Ces observations étayent les choix méthodologiques énoncés par le présent référentiel et
permettent de dresser les principes de base pour le choix des logiques et des modeles d’ap-
prentissage cohérents avec les situations de communication sociales et individuelles rencon-
trées par les apprenants.

Ces principes se rattachent également aux finalités de 1’apprentissage de la lecture-écriture ;

ainsi on apprend a lire et & écrire pour fonctionner harmonieusement dans une société d’ac-
cueil, pour s’y intégrer, pour y participer, si on le souhaite.

167



CHAPITRE 2

LES DESCRIPTEURS DE LA COMPETENCE ECRITE

Conformément aux orientations générales exposées plus haut, les descripteurs proposés
situent 1’acquisition de compétences linguistiques dans un cadre €largi a des aspects cogni-
tifs, métacognitifs et socio-affectifs liés au rapport & I’écrit, en général, et a la lecture-
écriture en particulier.

Le parcours qui conduit I’apprenant de ses expériences de « pré-lecteur » jusqu’au niveau
Al.1 sera congu en trois paliers successifs, respectivement nommés de découverte, d’explo-
ration et d’appropriation.

Les compétences qui constituent chacun d’eux sont définies selon trois parametres :
* des savoir-faire opérationnels (est capable de) ;
» la quantification d’éléments susceptibles d’étre lus-écrits ;
» les circonstances nécessaires a la réalisation du savoir-faire (étayage, prise de
conscience des représentations liées a 1’écrit et a son enseignement/apprentissage...).

Ces trois paliers se construisent suivant une logique d’acquisition qui est, sommairement,
celle-ci : on fréquente dés le début la complexité de Punivers de 1’écrit pour en saisir de plus
en plus d’éléments menant a la maitrise de la compréhension et de la production. Paralléle-
ment, la prise de conscience des formes graphiques conduit a 1’automatisation du processus
d’encodage-décodage.

Ces compétences sont ancrées dans les différents domaines d’utilisation de la langue tels
que le Cadre européen commun de référence pour les langues les définit® :

« Le domaine personnel, qui est celui de la vie privée du sujet, centré sur le foyer, la famille
et les amis, et dans lequel il s’engage également dans une des activités proprement indivi-

3. Cadre européen commun de référence : apprendre, enseigner, évaluer, Conseil de I’Europe,
éd. Didier, Paris, 2001, p. 41.

169



NIVEAU Al.1 POUR LE FRANCAIS

duelles telles que live pour le plaisir, tenir un journal, pratiquer un passe-temps ou se
consacrer @ un intérét particulier » ;

« Le domaine public, qui est celui ot le sujet est engagé, comme tout citoyen, comme
membre d'une organisation, dans des transactions diverses pour des buts différents » ;

« Le domaine professionnel », dans lequel le sujet est engagé dans son métier ou sa profes-
sion » ;

« Le domaine éducationnel dans lequel le sujet est engagé dans un systéme éducatif ».

Ce dernier domaine peut concerner 1’entourage de 1’apprenant adulte (enfants scolarisés) ou
encore le systéme de formation ou Jui-méme réalise son apprentissage de la langue.

La démarche préconisée pour ’acquisition de la lecture-écriture s’inscrit en cohérence avec
le développement de la compétence orale, dans une logique communicative et socio-
constructiviste qui tient compte du fonctionnement cognitif de chaque apprenant. Elle
considére également le contexte des apprentissages - situation d’immersion - comme moteur
et accélérateur de I’acquisition.

Cette méthodologie ne perd pas de vue les finalités de I’apprentissage de la lecture et I’écri-
ture 2 I’Age adulte en vue de Pintégration et la participation 2 une société donnée.
Concernant la progression, I’accés au sens et aux codes s’effectue de fagon interactive et
concomitante dés les premiers contacts avec le monde de I"écrit.

1 s’agit de développer des savoir-faire en lecture-écriture dans des situations de communi-
cation authentiques et crédibles pour des adultes confrontées a ces situations dans leur vie
quotidienne.

2.1. LE PALIER DE DECOUVERTE

2.1.1. Finalités du Palier 1

A ce niveau initial, ’apprenant entre dans le domaine de 1’écrit. Il part & la découverte de
cet univers relativement familier, puisque c6toy¢ au quotidien. Celle-ci s’accompagne d’une
réflexion sur ce que lire et écrire peuvent signifier et sur ce qu’ils impliquent de la part du
lecteur-scripteur. En conséquence, le travail et les objectifs de formation développés a ce
premier niveau portent, pour ’essentiel, sur la construction chez 1’apprenant de représenta-
tions positives, attractives et, d’une certaine fagon, désacralisées, de ce que lire-écrire
permet 4 celui qui en maitrise 'usage. Il s’agit de I’amener & se considérer, des les
premiéres acquisitions, comme lecteur non seulement potentiel mais déja opérationnel dans

son propre environnement.

A ce niveau, I’investigation « en surface », selon une approche de type concentrique — non
linéaire —, d’écrits authentiques diversifies conduit 1’apprenant 3 mettre en place et/ou a
développer les premiéres compétences et stratégies nécessaires au traitement de 1’écrit dans
une perspective d’accés au sens :

— qu’est-ce que lire ?

— quels sont les différents types d’écrits 7

— & quoi servent-ils 7

— quels premiers éléments de signification puis-je en extraire ?
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CHAPITRE 2 : LES DESCRIPTEURS DE LA COMPETENCE ECRITE

Les constituants de la chaine écrite (lettres, espaces, signes non littéraux...) sont observés du
point de vue de leurs caractéristiques graphiques, puis mémorisés dans leurs particularités
discriminantes afin de permettre 1’identification et/ou la production globale de mots.

Une premiére approche du rapport oral/écrit se construit par la mise en paralléle du dérou-
lement chronologique de la chaine pariée avec le déroulement spatio-temporel de 1’écrit : ce
qui est lu/€crit suit la parole dans son déroulement chronologique tout en utilisant ’espace
graphique selon un cheminement de gauche a droite qui part du « haut » conventionnel du
support de lecture/écriture vers le « bas ».

Une évocation du fonctionnement du code graphophonologique sera envisagée en fin de
palier 1 par la mise en évidence de liens son/signe probants, observables dans des mots
simples et fréquents (mise en relief, par exemple, [bu] dans boulangerie et boucherie ; de
[E] dans mére et chéque ou encore de [a] et [i] dans Paris, mardi et samedi).

2.1.2. Les descripteurs de compétences pour le palier 1

Au terme d’un parcours conduisant au palier 1, I’apprenant doit &tre capable de :

En situation de réception :

Reconnaitre son nom, son prénom, ou les composants de son patronyme, ainsi que
celui de ses proches (conjoint/e, enfants...), son adresse sur un document.

Exemples :

» Identifier le destinataire sur un courrier adressé a soi ou 4 un membre de sa famille.
= Signer une feuille collective d’émargement au bon emplacement.
* Localiser son nom, ou celui d’un de ses proches, sur une liste.

Repérer et donner du sens a des indices logographiques, typographiques et/ou
topographiques pour identifier certains éléments de contenus.

Exemples :

* Recommaitre I'expéditeur d’un courrier a caractére commercial ou administratif au
moyen du logo et/ou sigle figurant sur I’enveloppe et/ou sur le document.

* Reconnaitre un produit utilis¢ réguliérement dans le cadre familial ou professionnel au
moyen d’indices figurant sur I’'emballage ou I’étiquette (logo, couleur, type de caractéres,
reconnaissance globale du nom...).

Reconnaitre des mots-signaux mémorisés pour se repérer dans son environnement
quotidien.

Exemples :

* Reconnaitre le nom d’une station de métro, d’un arrét d’autobus ou d’une rue figurant
sur une plaque, a condition d’en avoir préalablement mémorisé des indices graphiques
discriminants (forme générale du mot, longueur...).
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+ Se repérer dans un lieu public a I’aide de la signalétique (toilettes, entrée, sortie, ascen-
seur...).

Reconnaitre des documents diversifiés de la vie quotidienne et pouvoir en saisir et/ou
en expliciter, de facon simple, la nature, la fonction : qu’est-ce que c’est ? 2 quoi cela
sert-il ? quelles informations sont contenues dans ces documents ?...

Exempiles :

» Trier le contenu de sa boite aux lettres et déterminer ce qui s’apparente & un courrier
administratif, & une lettre personnelle, 4 un envoi commercial, & un prospectus, & un
journal d’annonces gratuites ...

* Présenter un document demandé par un tiers (carte, attestation, permis, passeport, quit-

tance ...) dans le cadre d’une inscription, d’une démarche auprés de [’administration,
d’un entretien ...

Identifier les différentes formes conventionnelles de données chiffrées figurant dans
des documents de la vie quotidienne.

Exemples :

» Repérer sur une étiquette un prix, une taille, un poids, une date de péremption...
* Repérer sur des documents administratifs des données chiffrées telles que age, date de
naissance, date d’arrivée en France, code postal...

En sitnation de production :

Au terme d’un parcours conduisant au palier 1, "apprenant doit étre capable de :

Renseigner la partie d’un formulaire relative a ’identité (nom, prénom, adresse) en
s’aidant si besoin d’une piéce d’identité.

Exemple :

* Renseigner partiellement en utilisant correctement 1’espace graphique :
— une fiche d’inscription a un stage de formation
— un bon de commande
— un formulaire de demande d’emploi

Créer une signature personnalisée et ’utiliser conformément aux usages sociaux.

Exemple :

» Apposer sa signature au bon emplacement sur :
— une feuille d’émargement
— le carnet de correspondance de ses enfants
— un contrat
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2.1.3. Les compélences stratégiques pour le palier 1

En vue de réaliser ces tiches, ’apprenant met en ceuvre des compétences stratégiques lui
permettant de :
« Percevoir le lien existant enire la chaine parlée et la chaine écrite ;
« Découvrir le principe alphabétique, ¢’est-a-dire comprendre que les signes de T"écrit
correspondent 4 un encodage des constituants sonores de la parole ;
« Percevoir les caractéristiques et les traits graphiques différenciateurs des différents
signes de Iécrit ;
« Mémoriser des chaines de caractéres en vue de les reconnaitre ;
« Maitriser le tracé des lettres (majuscules d’imprimerie /minuscules cursives) en vue de
recopier des mots & partir d’un modéle ;
« Connaitre et appliquer les conventions Jd’utilisation de I’espace d’écriture par rapport au
support utilisé.

2.2. LE PALIER 2 : « EXPLORATION »
2.2.1. Findlités du palier 2

Les compétences développées a ce niveau se caractérisent par une premiére appréhension du
principe alphabétique dans ses composantes fondamentales, qui sont la correspondance
phonéme/graphéme (par exemple /i/ dans Bobigny , /s/ dans salade , cinéma €t place ) et
la fusion syllabique.

La perception de ces composantes constitue la premiére étape dans la construction d’une
conscience phonologique : on discrimine, visuellement a la lecture et auditivement 2
I’écoute, les caractéristiques graphiques et phonologiques de di; on le repére dans les
formes sonores et graphiques des noms des sept jours de la semaine.

Cette entrée dans le code se réalise, au palier 2, a travers ’analyse de mots hyper-fréquents
cotoyés de fagon récurrente (jours de la semaine, mois de ’année, localisations dans I’envi-
ronnement immédiat...).

Ces activités s’articulent avec la poursujte du développement des processus de discrimina-
tion (rapport immédiat) et de mémorisation visuelle (rapport différé) mises en ceuvie pour
Iidentification de mots et de groupes de sens dans le traitement sémantico-contextuel de
I’écrit (par ex. repérage de mots nouveaux dans les titres de journaux). Ainsi 4 partir de
sortie et toilettes, il est possible de reconnaitre en contexte le mot soir.

2.2.2. Les descripteurs de compétences pour le palier 2

Au terme d’un parcours conduisant au Palier 2, I’apprenant doit &tre capable de :

En situation de réception :

Identifier des mots en s’appuyant sur des éléments contextuels et/ou des analogies
graphophonologigues avec des mots connus.
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Exemples :

* Identifier le nom d’un produit sur un catalogue, un rayon de libre-service. ..
* Identifier la thématique d’un titre de Jjournal (titre descriptif et non incitatif, sans
jeux de mots ni allusions --+» court avec images/photos. .. appartenant & une actualité
connue ...),

* Identifier le sens général d’énoncés informatifs ou injonctifs trés courts (2 ou 3 mots),
composés de mots fréquents et dont le sens est fortement déterminé par le contexte
(« Entrée interdite » ; « Tenir la rampe » ; « Retard de 10 mn »...).

Reconnaftre les éléments de la structuration et de Ia mise en page d’un texte ou d’un
docament écrit,

Exemples :

* Identifier dans un journal/un magazine « grand public » :
— comment est structurée la publication - table des matiéres ou sommaire : rubriques,
articles, jeux ...
— comment est distribué I’écrit dang I'espace de la page (ou de la double page) : titres,
sous- titres, chapeaux, corps du texte, encadrés et encarts, illustrations et Iégendes ...
* Se repérer dans un manuel d’apprentissage utilisé par soi-méme ou ses enfants.

Identifier les différentes formes conventionnelies de données chiffrées figurant dans un
courrier i caractére commercial ou administratif,

Exemples :
* Repérer sur une facture Ia somme a payer, la date limite de paiement. ..
* Repérer dans un courrier la date d’envoi, les références du dossier, les coordonnées de
Pexpéditeur (t€1éphone, fax.. .

En situation de production :

Au terme d’un parcours conduisant au Palier 2, I’apprenant est capable de :

Renseigner, en autonomie, sans recopier, la partie d’un formulaire concernant son
identité (nom, prénom, adresse) et celle des membres de sa famille, sa situation
personnelle (situation de famille, nombre d’enfants) et celle des membres de sa familie,

Exemple :
* Remplir en partie :
— sa déclaration annuelle de revenus.
— un contrat d’assurance.

— une déclaration 3 ’URSSAF pour les assistantes matemeiles, les employeurs de
restauration, ..

Ecrire, en autonomie, son adresse ef recopier (ou produire, en autonomie, si elle a ég'
mémorisée) celle du destinataire, sur un envoi. f

__
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Exemples :

* Renseigner un formulaire d’envoi de colis, de recommandé. ..
* Rédiger et formater I’adresse du destinataire et de I’expéditeur sur une enveloppe.

Noter, a partir d’éléments prélevés dans un écrit, des adresses, des noms, des
références, des codes d’acces, des numéros de téléphone, multiples et diversifiés, en vue
de se les remémorer et/ou de les communiquer 2 un tiers.

Exemples :

* Recopier une adresse dans le but de s’y rendre ou de la communiquer & quelqu’un.
* Recopier le nom d’un produit en vue d’établir une liste de courses.
* Recopier le nom et/ou les références d’un produit sur un document de travail.

2,2.3. Les compétences stratégiques pour le palier 2

En vue de réaliser ces taches, ’apprenant met en ceuvre des compétences stratégiques lui
permettant de :
— Appréhender le fonctionnement d’écrits usuels de la vie quotidienne, ¢’est-a-dire de
comprendre de quelle fagon est distribué 1’écrit sur son support et mettre en ceuvre une
stratégie de traitement adapiée.
~ Explorer le fonctionnement du code graphophonologique, et commencer a identifier
et 4 mémoriser certaines régularités orthographiques.
— Mémoriser des mots en vue de constituer un répertoire restreint de formes orthogra-
phiques et mobiliser ce répertoire en situation de lecture.
~ Recourir 4 des comparaisons et des analogies graphophonologiques pour identifier
des mots qui ne font pas encore partie du répertoire de mots connus.
— Mémoriser des mots-clés en vue de les reproduire.

2.3. LE PALIER 3 : « APPROPRIATION »
2.3.1. Findlités du palier 3

Le palier 3 vise ’aboutissement de la prise d’autonomie de I’apprenant dans le traitement
de I’écrit tel que le niveau Al.1. du référentiel général le définit. La validation des compé-
tences acquises a Datteinte de ce palier correspond 4 celle qui est retenue dans le €adre
général de la certification Al.1.

Ce palier se caractérise par la mobilisation de connaissances grapho-phonologiques pour
I’identification des mots par analogie. Grice & ce processus, le capital en mots s’élargit a
I’ensemble des formes rencontrées fréquemment dans son environnement : noms de rues, de
villes, de produits...(Exemple : Monterau — montant — Monipellier). Ce processus d’identi-
fication entraine des différenciations de plus en plus fines des constituants graphémiques des
mots rencontrés.

Ces principes ont ét¢ largement exposés par Michel Fayol, lors des journées de 1’Observa-
toire national de la lecture (janvier 20044) :

4. p.31.
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“L’habileté de lecture s améliore avec la pratique de celle-ci, mais qu’est-ce qui s ‘améliore
exactement? Dés que le principe alphabétique est compris, et méme si 1'éventail des
phonémes et des correspondances graphies-phonies est encore restreint, les progrés se
développent dans deux directions. La premiére consiste en la découverte croissante de
Uensemble des phonémes et des graphémes. La seconde a trait & la mémorisation de la
Jorme orthographique des mots [ ] )

Les progrés suivant ['acquisition du principe alphabétique sont alimentés par plusieurs
Jacteurs qui aboutissent d’abord & l'utilisation de plus en plus rapide et adapiée de ce
principe. Les lecteurs qui réussissent appliquent leurs connaissances du principe
alphabétique aux mots nouveaux, ce qui induit une extension de la connaissance
alphabétique notamment de la diversité des correspondances graphie-phonie et de leur
environnement, c’est-G-dire des configurations des lettres dans lesquelles survient telle ou
telle transcription. Par exemple, le phonéme /o/ se transcrit “eau” a la finale des mots mais
Jamais & Uinitiale de ceux-ci. La lecture de mots nouveaux est une habileté productive qui
aboutit @ la connaissance croissante de la manicre dont 'orthographe est reliée a la
phonologie, ce qui correspond aux régularités orthographiques.” J

2.3.2. Les descripteurs de compétences pour le palier 3

Les descripteurs présentés ci-aprés sont ceux de la partie 1 du référentiel (voir chapitre 2)
qui spécifient les compétences & I’écrit du niveau A.1 1.

En sitaation de réception :

(Lire pour s’orienter ou s’informer)

Reconnaitre des noms, des mots ou expressions les plus courants dans les situations
ordinaires de la vie quotidienne (signalétique, indications manuscrites (doublées
d’icdnes), prix, horaires...).

Exemples :
* Identifier les noms figurant sur les plaques de rue, des gares, des arréts d’autobus. .
dont la forme est connue 2 1’oral.
* Se repérer dans I’organisation d’un magasin en libre-service : identification des rayons,
des services ; repérage des produits, des étiquettes ; comprehension de la signalétique ...
+ Choisir et passer commande & partir d’un catalogue VPC : trouver 1’article recherché,
comparer les prix, remplir le bon de commande ..

Repérer et comprendre, dans un texte court, des données chiffrées, des noms propres
et d’autres informations visuellement saillantes.

Exemples :
* Prélever les informations saillantes d’un courrier courant 3 caractére administratif et/ou
commercial (rappel, convocation, avis...).
* Repérer les informations essentielles d’un message court transmis dans le cadre social
ou professionnel : “petit mot” laissé sur la porte par le gardien, message transmis par un
collégue...
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Comprendre des textes constitués d’une ou deux phrases, comportant des mots et des
expressions familiers.

Exemples :

* Reagir de fagon adéquate aux intentions contenues dans un écrit : proposition d’ins-
cription (activités de loisir), demande de paiement (loyer, facture...), demande d’actuali-
sation d’informations (Sécurité sociale, ANPE.. .), demande de déclaration d’informations
(revenus, situation de famille.. ), participation a des élections, convocation. ..

* Interagir & partir d’instructions écrites simples : distributeurs automatiques de billets
(banques, SNCF), bornes interactives, composteurs, appareils en libre-service. ..

En situation de production :
Au terme d’un parcours conduisant au palier 3, I’apprenant sera capable de :

Transcrire sous la dictée ou en autodictée des écrits courts (mots, adresses, chiffres,
ROmS...) avec une transcription phonétique suffisante mais dont Iorthographe peut
étre défaillante. Ces écrits sont destinés a sa propre relecture.

Exemples :

* Prendre note d’une date et d’un lieu de rendez-vous dans le cadre d’un échange oral
direct ou par téléphone.

* Noter le nom et les coordonnées d’une personne avec qui on a rendez-vous (pour un
entretien d’embauche par exemple).

Ecrire un message informatif simple (de quelques mots) relatif aux activités de la vie
quotidienne ou A tout autre aspect de son domaine d’expérience, comportant
éventuellement aussi quelques détails personnels (pour la correspondance),

interprétable par un destinataire francophone bienveillant.

Exemples :

* Transmettre par écrit une consigne 3 un collégue de travail.

* Rédiger un « petit mot » 4 ’intention de I’un de ses proches. )

* Rendre compte par écrit de fagon trés simple & un employeur de son activité ou’ d’un
probléme rencontré.

2.3.3. Les compétences stratégiques pour le palier 3

En vue de réaliser ces tiches, Papprenant met en ceuvre des compétences stratégiques ui
permettant de :
— Développer des stratégies adaptées au contexte,  la situation et i ses objectifs de
lecture.
— S’approprier le fonctionnement du code graphophonologique et les principales
régularités orthographiques de la langue écrite.
— Mettre en ceuvre des stratégies d’inférence pour pallier des incompréhensions
d’ordre linguistique (Iexique, morphosyntaxe).
— Poursuivre la construction de son répertoire de formes orthographiques mémorisées.
— Mobiliser ce répertoire en situation de lecture ou de production d’écrits.
— Donner du sens 4 certaines variations morphosyntaxiques hyperfréquentes (flexions
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verbales, marques du pluriel des noms et des adjectifs...) et les appliquer a ses
productions.

— Recourir 4 ’encodage grapho-phonologique pour la remémoration de formes ortho-
graphiques ou la transcription de mots dont la forme orthographique n’est pas connue
(écriture dite « phonétique »). ‘ .

Le parcours spécifique d’acquisition de compétences en lecture/écriture qui vient d’étre
décrit vise & installer chez les publics peu ou non scolarisés un socle de savoir-faire opéra-
tionnels requis pour une autonomie minimum au quotidien tel que le référentiel général
Al.1 les définit. Les compétences pragmatiques acquises dans le cadre de ce parcours sont
identiques a celles mises en place chez d’autres publics dans le cadre de parcours
« standard » d’apprentissage du Frangais en tant que Langue Ftrangére visant le niveau
Al.1; elles donnent lieu & une méme certification.

Cette jonction — entre les parcours concernant Jes publics peu ou non scolarisés et ceux
relatifs a des publics peu ou non francophones mais scolarisés — qui s’effectue en Al.1 est
tributaire des exigences d’une certification commune.

Cela signifie que la spécificité des publics non ou peu scolarisés dans leurs rapports a I’écrit
persiste au-dela du nivean Al.l qu’ils ont pu ainsi atteindre au terme d’un parcours de
formation spécifique.

Cette spécificité est susceptible de perdurer, pour de nombreux apprenants, au moins jusqu’a
ce qu’ils acquiérent les compétences définies par le niveau Al du Cadre européen commun
de référence et du Niveau pour le frangais correspondant. Il importe donc de créer une suite
au parcours spécifique d’apprentissage de |’écrit conduisant & Al.1, qui permette d’accom-
pagner les apprenants, selon des modalités didactiques particuliéres (c’est-a-dire distinctes
de celles retenues pour les apprenants scolarisés) du niveau Al.1 au nivean Al. Cette prise
en charge didactique ne peut, a I’évidence, que s’inscrire dans la continuité des méthodolo-
gies d’enseignement envisagées par le présent référentiel.
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