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Introduction

Mon expérience en tant qu’enseignante de  Français Langue Étrangère (FLE) et

mes connaissances théoriques sur le public de migrants (l’enseignement aux migrants

adultes  et  aux  élèves  allophones  nouvellement  arrivés  (EANA),  le  plurilinguisme,

l’interculturel...) m’ont poussée à vouloir découvrir davantage la formation linguistique

des  migrants  en France.  C’est  pourquoi,  dans  le  cadre  de mon stage obligatoire  en

Master  2  FLE,  j’ai  choisi  d’  effectuer  mon stage  à  l’association  France-Horizon de

Grenoble  qui accueille depuis 20 ans des familles dont certains membres ne sont pas

francophones et qui a pour vocation d’accompagner au mieux les familles hébergées

dans leur projet de vie en France pour leur permettre d’être autonomes au quotidien.

Or, la réussite du projet familial d’installation en France passe prioritairement par

l’apprentissage  de la  langue.  C’est  pourquoi,  cette  association  souhaite  organiser  en

interne, un dispositif d’apprentissage du FLE basé sur l’oral pour satisfaire les besoins

de son public spécifique. 

Pour  répondre  aux  besoins  réels  de  l’association,  j’avais  pour  mission  de

concevoir  et  d’animer  des  cours  de  français  basés  sur  l’oral  liés  au  quotidien  des

apprenants, et de participer aux activités de l’organisme. Selon le cahier des charges, les

trois  objectifs  de mes missions sont d’offrir  un lieu d’apprentissage du français oral

avant l’accès à d’autres dispositifs de droit commun, d’apporter les bases de la langue

française orale pour permettre aux usagers d’être autonomes au quotidien et enfin de

créer un groupe d’apprenants pour faciliter les échanges et les entraides entre hébergés.

La formation linguistique des migrants adultes relève du champ de la didactique

du FLE puisqu’il s’agit bien de l’apprentissage d’une langue étrangère. Dans le contexte

de  mon  stage,  l’enseignement  du  français  entre  plus  précisément  dans  le  cadre  du

Français Langue d’intégration (FLI) puisqu’il a pour finalité l’intégration des adultes

migrants dans la société française. Quant au domaine, il s’agit de la didactique de l’oral

puisque l’enseignement/apprentissage de la langue est axé davantage sur l’oral à travers

des situations courantes de la vie quotidienne. 

L’association souhaite offrir un lieu d’apprentissage du français oral avant l’accès

à d’autres dispositifs de droit commun. L’enjeu est de proposer une première formation

à  court  terme  (durant  mon  stage  de  six  mois)  afin  de  rendre  autonome  un  public
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d’apprenants    débutants  dont  certains  sont  peu  scolarisés  dans  leur  pays  et  dont

l’effectif varie selon les entrées et sorties  dans l’association. 

Certains  viennent juste d’arriver à Grenoble et intègrent directement mes cours,

d’autres vont suivre des cours dans le cadre du Contrat d’Accueil et d’intégration (CAI)

ou  du  Contrat  d’Intégration  Républicaine  (CIR) organisés  par  l’Office  Français  de

l’Immigration et de l’Intégration (OFII) à l’issue de mon stage ou d’autres encore ont

déjà  suivi  200  heures  de  formation  en  français.  L’effectif  des  apprenants  est  donc

variable durant tout mon stage et le niveau est très hétérogène. 

A l’issue de mon stage, les cours de français ne pourront plus être financés par

l’association France-Horizon. Quelques-uns de mes apprenants bénéficieront des cours

proposés  par  l’OFII,  alors  que  le  reste  n’aura  pas  cette  possibilité  de  continuer

l’apprentissage  en  groupe-classe.  Développer  l’autonomie  des  apprenants  dans  leur

propre  apprentissage  pour  pouvoir  par  la  suite,  seuls  ou  dans  une  autre  structure,

continuer d’apprendre le français me paraît alors un enjeu fondamental. 

Dans  mes  expériences  professionnelles  passées,  j’avais  constaté  que

l’apprentissage du français est plus difficile d’accès lorsque la langue source est très

éloignée de la langue cible. C’est le cas par exemple des apprenants chinois. Cependant

parmi  les  apprenants  chinois,  il  y  a  encore  une  différence  marquée  s’ils  ont  appris

l’anglais ou du moins sont familiarisés avec l’alphabet latin, ou non. Par exemple, un

apprenant chinois qui a étudié l’anglais ou est familiarisé avec l’alphabet latin, aura plus

de facilité que celui qui ne parle que le chinois. Il en est de même avec mes apprenants

du stage. Ainsi, l’apprentissage du français semble être plus accessible à ceux qui se

sont familiarisés avec l’écriture de la langue-cible. Or, tous mes apprenants ou presque

sont peu voire pas familiarisés avec l’alphabet latin. 

La place de l’écrit occupe une place prépondérante dans la société française. Pour

que mes apprenants puissent mieux s’y intégrer, apprendre cette nouvelle langue, c’est

d’abord  acquérir  un  nouveau  système  phonétique  et  scriptural.  Or,  apprendre  un

nouveau code scriptural, c’est connaître les différentes règles de ce code. Décoder et

encoder  sont des compétences  à acquérir  si l’on veut gagner plus d’autonomie dans

l’auto-apprentissage. Cela éviterait aussi d’être dans une situation d’illettrisme plus tard.

Et  le  processus  d’acquisition  d’un nouveau code est  d’autant  plus  long s’il  est  très

éloigné des langues acquises antérieurement par l’apprenant. Avec un temps limité, et
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face à des apprenants analphabètes pour la plupart, j’ai voulu me concentrer davantage

sur le décodage.

 Ainsi, la problématique semble se préciser :  Comment faciliter l’accès à l’écrit

pour un public d’adultes migrants pas ou peu scolarisés afin qu'ils gagnent en autonomie

dans leur propre apprentissage ?

Pour tenter de répondre à la problématique, j’ai suivi la démarche de recherche

fondée sur l’observation directe. Afin de mieux cibler les profils des apprenants, j’ai

commencé par distribuer un questionnaire pour recueillir des données les concernant et

je me suis basée essentiellement sur l’observation directe de la classe pour cibler leur

niveau, leurs processus d’apprentissage, leurs difficultés etc.

Ce présent mémoire s’articulera en quatre parties. La première partie aura pour

objet de décrire le contexte de mon stage pour mieux cibler les besoins réels du terrain

et  expliquer  le  cheminement  qui  me  conduit  à  privilégier  l’apprentissage  de  la

correspondance phonie-graphie. 

La  seconde  partie  présentera  le  cadrage  théorique  pour  mettre  en  avant  les

différentes notions importantes de ce mémoire notamment sur la politique linguistique

des migrants adultes en France, sur les différents profils des apprenants migrants, sur la

littératie  et   l’apprentissage  de  la  correspondance  phonie-graphie,  et  enfin  sur  les

différentes méthodes de lecture qui serviront à alimenter mes réflexions. 

Dans la troisième partie,  j’exposerai  l’élaboration du module en justifiant  mes

choix  à  travers  une  séquence  didactique.  Une  analyse  plus  fine  du  module  sera

également proposée pour montrer ses caractéristiques.   

Dans la dernière partie, j’effectuerai une évaluation de ce module en analysant les

retours  qui  m’ont  été  faits  par  l’établissement,  par  les  référents  sociaux  et  par  les

apprenants. Je dresserai également mon bilan général au terme du stage en évoquant les

limites et les difficultés que j’ai pu rencontrer. Quelques propositions d’améliorations du

dispositif seront également évoquées. 
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 1. Contexte du stage

J’ai effectué mon stage à temps plein à l’Établissement d’accueil et d’insertion

de l’association France-Horizon à Grenoble pendant six mois, du 9 janvier 2017 au 23

juin 2017. Dans cette partie,  je vais présenter les différents contextes relatifs  à mon

stage :  institutionnel, humain et organisationnel.

1.1 Contexte institutionnel

L’organisme où j’ai effectué mon stage est un des établissements d’accueil et

d’insertion de l’association France-Horizon. C’est pourquoi je vais d’abord expliquer en

quoi  consiste  l’association  France-Horizon  avant  de  présenter  l’établissement  sis  à

Grenoble.  

1.1.1. Association France-Horizon

Actrice de l’économie sociale et solidaire s'appuyant sur 700 professionnels et

une expérience riche de plus de 75 années, France Horizon héberge et accompagne vers

l'autonomie des personnes en demande d'insertion sociale  et  des personnes âgées en

situation  de  dépendance  liée  à  l'âge.  Nous  allons  découvrir  l’évolution  de  cette

association et les missions qu’elle s’est fixées. 

1.1.1.1. Evolution

France  Horizon,  anciennement  dénommée  Comité  d'Entraide  aux  Français

Rapatriés (CEFR), est une association de loi 1901 fondée en 1940 à l’initiative de l'État

afin  d'accueillir  et  de prendre en charge les Français  rapatriés  vivant  à l’étranger  et

subissant les aléas de la guerre, des troubles géopolitiques ou des problèmes sanitaires. 

De  1945  à  1970,  dans  le  contexte  des  grands  rapatriements  sanitaires  et

géopolitiques (Algérie, Indochine, Suez…), l’association entre dans sa phase d’activité

la plus intense et  compte jusqu’à 60 établissements.  Dès 1952, le CEFR adapte son

dispositif  aux  besoins  spécifiques  des  personnes  âgées  en  ouvrant  des  maisons  de

retraite que le ministère des Affaires étrangères lui a affecté. 

Dans  les  années  1980,  avec  la  baisse  des  rapatriements,  le  CEFR  a

progressivement étendu ses activités tout en continuant à honorer sa mission première,
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et s’ouvre à toute personne en situation d’exclusion sociale  et  de dépendance liée à

l’âge. 

En 2015, afin de rapprocher son identité de la réalité de ses missions et de gagner

en lisibilité auprès de ses usagers et partenaires,  le CEFR change de nom et devient

"France  Horizon".  Un  plan  stratégique  2015-2020  est  élaboré  pour  répondre  à

l’évolution des besoins de ses publics, aux transformations des politiques publiques en

matière  d’insertion  sociale  et  professionnelle  et  aux  mutations  du  secteur  social  et

médico-social.

1.1.1.2. Missions

Dans le cadre plus global de ce plan stratégique, pour soutenir et accompagner des

personnes en difficulté relevant des problématiques d’insertion, de logement et de santé,

France  Horizon  propose  3  pôles :  « Seniors »,  « Français  de  l’ étranger-rapatriés »,

« Accueil et insertion ». 

Le  pôle  « Seniors »  correspond  à  l’accompagnement  des  personnes  âgées

dépendantes  grâce  à  ses  7  Établissements  d’Hébergement  pour  Personnes  Âgées

Dépendantes (EHPAD). Le pôle « Français de l’ étranger- rapatriés » correspond à la

prise  en charge des français  de l’étranger  en difficulté  (accueil,  accompagnement et

insertion). Quant au pôle « Accueil et insertion », il agit auprès des personnes isolées et

des familles en situation d'exclusion, des populations déplacées, des sans-abris et agit en

faveur de  la  petite-enfance  grâce  à  ses  47  dispositifs  d’accueil,  d’hébergement  et

d’accompagnement. 

Afin de mieux refléter la diversité de ses missions à destination des personnes en

recherche d'insertion et confrontées à des problématiques d'autonomie, France Horizon

a développé une série de missions d’accompagnement au service de publics rencontrant

des  difficultés  ponctuelles  ou  structurelles :  soutenir  les  démarches  administratives

(ouverture des droits sociaux), accompagner l’accès aux soins et à la santé, l’accès au

logement,  l’accès  à  la  scolarisation  des  enfants,  favoriser  les  démarches  d’insertion

professionnelle, soutenir la parentalité (accompagnement des mères isolées sortant de

maternité), apporter un soutien psychologique, héberger des personnes sans-abri dans le

cadre de plans  hivernaux et  des primo-arrivants,  animer  des séances  d’informations,

apporter  des  aides  financières  versées  aux  familles  et  favoriser  l’apprentissage  du

français.
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1.1.2. Établissement d’accueil et d’insertion de France-Horizon Grenoble

Ouvert en janvier 1997 dans le quartier Teisseire de Grenoble, cet établissement a

déménagé au Domaine universitaire de Grenoble en avril 2017 durant la période de mon

stage. 

Il  a  pour  objectif  d’aider  les  personnes  accueillies  à  s’insérer  dans  la  société

française en facilitant : la découverte et l’accès aux droits communs ; l’adaptation à la

vie  française ;  l’aide  aux  personnes  à  assumer  leurs  responsabilités  sociales  et

familiales ;  la  participation  des  hébergés  au  fonctionnement  du  centre.  L’objectif

principal  est  qu’à  la  sortie  de  l’hébergement,  les  familles  soient  suffisamment

autonomes en ce qui concerne le logement, le budget, la scolarité, l’emploi et la santé

pour prendre leur autonomie sociale. 

Durant mon stage, il propose quatre dispositifs :

- CHRS (Centre d’Hébergement et de Réinsertion Sociale) : C’est l’ activité de

base depuis la création du centre de Grenoble en 1997. Les familles ont des titres de

séjour ou alors certains membres sont français. Ils sont hébergés par le centre, car leur

situation personnelle ne leur permet pas d’accéder à un logement directement. Ils ont

besoin  d’être  accompagnés  dans  leurs  démarches :  administratif,  scolarisation  des

enfants,  ressources,  travail  formation…  Toutes  ces  familles  souhaitent  s’installer

durablement  en France et  ont  la  possibilité  de le faire  (prestations  de la  CAF et/ou

travail).

- Hébergement d’urgence : C’est un dispositif mis en place depuis juillet 2015

à la  demande de la  Direction  Départementale  de la  Cohésion Sociale  (DDCS).  Les

familles sont toutes en provenance de l’étranger. Elle sont en France depuis quelques

mois ou quelques années. Ils ont tous fait des demandes de titre de séjour qui leur ont

été refusé. Ils n’ont donc aucune ressource et pas le droit de travailler. L’État français

donne des  financements  pour  les  mettre  à  l’abri  et  les accompagner  sommairement.

Toutes ces familles souhaitent s’installer durablement en France, mais n’ont pas encore

la possibilité de le faire. Tant qu’ils n’obtiendront pas de droit au séjour, leur insertion

sera très difficile. Le travail d’accompagnement se résume à scolariser et protéger les

enfants,  aider  les parents dans leurs démarches  administratives  (recours auprès de la

préfecture et/ou tribunal pour l’obtention d’un titre de séjour), et les pousser à s’insérer

socialement pour faciliter l’obtention d’un titre de séjour (bénévolat, apprentissage du

français) même si rien n’assure qu’ils obtiennent un jour le droit au séjour. 

13



- Réinstallés ou Réfugiés primo-arrivants : Ce dispositif européen (FAMI) est

mis  en  place  depuis  octobre  2016.  L’État  français  a  donné  un  financement  pour

héberger et accompagner des familles syriennes. Ces dernières arrivent avec le statut de

réfugié,  cela  leur  donnera donc droit  automatiquement  à un titre  de séjour  et  à  des

prestations  de  la  CAF  (RSA,  allocations  familiales)  et  le  droit  au  travail.  L’

accompagnement ne doit  durer que 12 mois pour les aider à comprendre le système

français et les orienter vers des formations en français. Elles sont hébergées dans un

logement dont l’association est locataire. Au bout de 7 mois, le contrat de location passe

à leur nom et ils doivent être suffisamment autonomes. Ces familles sont prioritaires

pour les cours de français.

- Centre Provisoire d’Hébergement (CPH) : Ce dispositif de 50 places est mis

en  place  depuis  janvier  2017. Ce  dispositif  vise  à  améliorer  l’hébergement  des

bénéficiaires d’une protection internationale en situation de vulnérabilité et à faciliter leur

autonomisation  par  des  mesures  d’accompagnement  vers  l’emploi  et  le  logement.  Il

contribue en outre à fluidifier la sortie des Centres d’Accueil pour Demandeurs d’Asile et à

diminuer le recours à l’hébergement d’urgence. Le CPH constitue une forme de CHRS

spécialisé, ayant pour spécificité d’accueillir uniquement des personnes bénéficiaires d’une

protection  internationale qui  répondent  à  des  critères  de  vulnérabilité  et  d’absence

d’autonomie. Ce sont des  réfugiés qui ont séjourné en Centre d’accueil de demandeurs

d’asile (CADA) ou pour la plupart, des personnes provenant d’un hébergement d’urgence

pour demandeur d’asile, de centres de transit et de structures d’hébergement d’urgence de

droit commun

1.2. Contexte humain

Nous venons de découvrir le contexte institutionnel de l’association. Nous allons

maintenant  découvrir  le  contexte  humain.  Je  vais  présenter  d’abord  l’organigramme

général de l’établissement, ensuite les partenaires avec qui elle est en relation et enfin le

public d’apprenants auquel je suis confronté.

1.2.1. France-Horizon

France-Horizon est dirigée par Nabil Neffti, le directeur général depuis 2017. Le

Conseil

d’Administration  est  composé  de  14  membres  dont  4  sont  membres  de  droit  :  2

représentants du ministère des Affaires étrangères et du Développement international,
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un représentant de l’Union des Français de l’étranger et un représentant de l’Association

démocratique des Français de l’étranger- Français du Monde.

L’association France-Horizon Grenoble est constituée d’une équipe administrative

(une directrice de l’établissement, une comptable, une technicienne administrative, deux

agents polyvalents)  et d’une équipe de travailleurs sociaux (un chef de service, cinq

référents sociaux de formation (AS, Education spécialisée, CESF), une accompagnatrice

vers l’emploi et la formation, une accompagnatrice au logement, une psychologue) pour

accompagner  au  mieux  les  familles  hébergées.  Ils  sont  tous  très  sympathiques  et

accueillants.

1.2.2. Partenariats

Au  niveau  départemental,  France-Horizon  Grenoble  est  impliquée  dans  les

instances suivantes :

• Le collectif des structures d’accueil et d’hébergement de l’Isère/Fédération des

acteurs de la solidarité 38 

• Le comité départemental de suivi de la loi DALO (Droit au logement opposable)

• Un Toit Pour Tous et Conseil Social de l’Habitat

         Au niveau local,  elle  investit  un partenariat  de proximité  actualisé  avec de

nombreux acteurs locaux dans divers domaines :

• Hébergement : Direction départementale de la cohésion sociale (DDCS), Service

Intégré d’Accueil et d’Orientation (SIAO), bailleurs sociaux, etc.

• Santé : médecins du quartier, hôpitaux, etc.

• Logement : Actis, Opac 38, Grenoble Habitat, Location Active, etc.

• Droit au séjour : OFII, Préfecture, ODTI, Adate, GISTI, etc.

• Besoins  primaires :  CCAS,  Restos  du  coeur,  Secours  populaire,  Secours

catholique

• Famille/enfance : mairie, crèches,  etc. 

• Administratif et loisirs : CAF, Sécurité sociale, maisons de quartier,  etc.

• Insertion professionnelle : OFII, Pôle-emploi, Mission Locale,  etc.

Ces partenariats permettent de créer un réseau de professionnels afin de mieux

répondre aux préoccupations du quotidien.
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1.2.3. Public d’apprenants

Mon public d’apprenants est un public d’adultes migrants issu de trois premiers

dispositifs mis en place par France Horizon Grenoble. C’est un public très hétérogène

en plusieurs points :

• des niveaux différents selon le CECRL allant du FLE grands débutants au niveau A2 ;

•  des  origines  différentes  (nigériane,  syrienne,  yéménite,  arménienne,  serbe,

sénégalaise) ;

• des biographies langagières très différentes (arabe, anglais, italien, arménien, russe,

serbe, woloff) ;

• de la stabilité ou non de leur séjour en France influençant leur motivation à apprendre

le français ;

• du parcours scolaire  (alpha, post alpha, scolarisés) ;

• de l’activité professionnelle (la majorité étant inactifs);

• de l’âge (allant de 10 à 60 ans)

• de l’état de santé physique et morale (problèmes auditifs, psychologiques)

1.3. Contexte organisationnel

Ayant donné des cours de français dans le passé, M. E.est ma tutrice de stage. Au

début de mon stage, elle a en charge la diffusion de l’information auprès des hébergés et

du reste de l’équipe. En qualité de travailleuse sociale, elle m’a beaucoup appris sur

l’accompagnement  et  les  problèmes  concrets  des  familles  hébergées.  C’est  une

professionnelle qui a déjà beaucoup d’expériences solides dans ce domaine. 

Le stage s'étend du 9/01/2017 au 23/06/2017, 600 heures soit 24 semaines de 25

heures.  Je consacre environ 300 heures pour le projet  d’ingénierie,  240 heures pour

l'enseignement  (soit  5  heures  d'enseignement  par  semaine)  et  60  heures  pour  les

activités  et  les  réunions  de  l'établissement.  Les  cours  se  passent  dans  une  salle  de

réunion équipée d’un tableau blanc et d’un projecteur.

Quant à l’effectif des apprenants, il est variable puisque leurs entrées et sorties

varient selon leur contrat d’hébergement avec l’association. Au début, les apprenants

sont répartis selon deux groupes : ceux qui n’ont jamais appris le français sont répartis

dans le premier groupe avec un effectif de 15 apprenants en moyenne tandis que ceux

qui ont déjà  suivi 200 heures de français sont rassemblés dans le second groupe avec un

effectif de 5 en moyenne. 
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La répartition des cours au début du stage est la suivante :

Horaires Lundi Mardi Jeudi Vendredi

10h00- 11h00 Groupe 2 Groupe 2

14h30 - 15h30 Groupe 1 Groupe 1 Groupe 1
Figure 1: Première répartition des cours 

Cependant, au fur et à mesure des entrées/sorties de l’effectif et du déménagement

de l’association, j’ai décidé avec le consentement de la directrice et de ma tutrice de

stage  de  réorganiser  les  groupes  et  les  horaires  pour  m’adapter  aux  nouveaux

changements survenus durant le stage. J’ai ainsi créé trois niveaux : le niveau 1 destiné

aux  débutants  pas  ou  peu  scolarisés  et  à  ceux  dont  l’apprentissage  est  très  lent

(problèmes de santé) ; le niveau 2 destiné aux débutants scolarisés, et enfin le niveau 3 à

ceux qui ont déjà suivi des cours de français (OFII ou Ateliers Socio-Linguistiques). 

Les séances de cours sont réparties à nouveau suivant le tableau :

Horaires Lundi Mardi Jeudi Vendredi

9h30- 10h30 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 3

13h45 - 15h00 Niveau 1 Niveau 1 Niveau 1 Niveau 2
Figure 2: Deuxième répartition des cours

Cette répartition permet aux apprenants de concilier l’apprentissage du français

avec les activités de la vie quotidienne (chercher les enfants à l’école, des rendez-vous

avec leur référent social et les démarches administratives, etc.).
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2. Commande de stage et mes missions

Les missions que l’association m’a attribuées dans le cahier des charges sont les

suivantes :

• offrir un lieu d’apprentissage du français oral avant l’accès à d’autres dispositifs de

droit commun

•  apporter  les  bases  de  la  langue  française  orale  pour  permettre  aux  usagers  d’être

autonomes au quotidien, c’est-à-dire :

-  comprendre  des  phrases  usuelles  simples  et  des  expressions  fréquemment

utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité ;

-  communiquer  lors  de  tâches  simples  et  habituelles  ne  demandant  qu’un

échange d’informations simple et direct sur des sujets familiers et habituels ;

- décrire avec des moyens simples sa formation, son environnement immédiat et

évoquer des sujets qui correspondent à des besoins immédiats. 

•  et  créer  un  groupe  d’apprenants  au  sein  de  notre  établissement  pour  faciliter  les

échanges et l’entraide entre les hébergés de l’association. 
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3. Analyse des besoins

Un bon  dispositif  de  formation  est  un  dispositif  qui  répond  aux  attentes  de

l’établissement et des apprenants. Il me paraît donc nécessaire d’analyser d’une part les

besoins de l’établissement et d’autre part les besoins des apprenants avant de concevoir

un dispositif de formation. 

3.1 Besoins de l’établissement

France-Horizon  Grenoble  accueille  depuis  20  ans  des  familles  dont  certains

membres ne sont pas francophones. Sa mission est de les accompagner dans leur projet

de vie en France, et cela passe forcément par l’apprentissage de la langue française.

Pour répondre à ce besoin, elle oriente régulièrement ses hébergés vers les partenaires

proposant  un  apprentissage  du  français.  Mais  ces  solutions  ne  sont  souvent  pas

suffisantes ou accessibles à tous et ne permettent pas une autonomie au quotidien. Or, la

réussite  du  projet  familial  d’installation  en  France  passe  prioritairement  par

l’apprentissage  de  la  langue.  C’est  pourquoi,  elle  souhaite  organiser,  en  interne,  un

dispositif  d’apprentissage  du  FLE basé  sur  l’oral  pour  satisfaire  les  besoins  de  son

public actuel et futur.

3.2. Besoins des apprenants

Pour  mieux  cibler  les  besoins  de  mon  public  d’apprenants,  j’ai  conçu  un

questionnaire  (cf.  annexe  1)  que ma tutrice  a  bien  voulu diffuser  auprès  de chaque

travailleur social qui accompagne mes futurs apprenants avant que je commence mon

stage. Un questionnaire est distribué à chaque famille. 

Voici un histogramme récapitulatif des résultats du questionnaire concernant les

besoins / motivations des apprenants à apprendre le français : 

Figure 3: Besoins / Motivations des apprenants à apprendre le français
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À partir des douze questionnaires recueillis, nous pouvons constater que tous les

apprenants  souhaitent  apprendre le  français pour avoir  plus d’autonomie dans la vie

quotidienne (1- Se débrouiller au quotidien) et dans la vie professionnelle (3 -Trouver

un travail  en France).  Le besoin d’autonomie est donc primordial  pour ces migrants

adultes. Comme nous pouvons le constater également, passer un examen de français ne

fait pas partie du tout de leurs motivations à apprendre le français. A noter que sur deux

questionnaires  recueillis,  « Autres  raisons »  correspond  au  désir  de  régulariser  leur

séjour sur le territoire français par l’apprentissage du français.
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4. Problématique articulée au terrain

Dans le contexte de mon stage, j’ai pensé au départ à créer plutôt un dispositif à

visée professionnelle pour le public migrant adulte. Mais la réalité du terrain est tout

autre. Le besoin d’autonomie dans le quotidien exprimé par l’établissement et par les

apprenants  m’a beaucoup marquée.  Comme la  majorité  de mes apprenants  sont  des

débutants peu ou pas scolarisés antérieurement, j’ai rapidement abandonné cette idée

qui pourtant me tenait à cœur. 

En ayant en tête les missions qui m’ont été confiées, j’ai alors commencé à me

pencher sur la question de la didactique de l’oral et de l’alphabétisation. Je devais créer

un  dispositif  adapté  aux  besoins  et  aux  profils  de  mes  apprenants.  Alors  comment

enseigner à des apprenants migrants peu ou pas scolarisés ? Quels contenus enseigner ?

Quelles méthodologies adopter ? 

J’ai donc commencé par concevoir un dispositif basé sur l’oral dans l’espoir de les

rendre  plus  autonomes  dans  leur  quotidien  à  partir  du  concept  de  l’ingénierie

pédagogique.  

Mon public  est  très  hétérogène  au  niveau  linguistique :  certains  parlent  arabe,

d’autres parlent serbe, arménien ou encore woloff… Cependant, je constate que dans

tous les cas, le point commun, c’est que les codes phonologique et scriptural de mes

apprenants  sont  complètement  différents  du français.  Au vu du contexte  de  vie  des

apprenants,  l’apprentissage  du  code  écrit  est  un  pré-requis  à  l’accès  à  l’écrit  qui

permettra  une meilleure  intégration  et  un meilleur  apprentissage de la  langue.  C’est

pourquoi je pense que la  présentation de l’alphabet et des règles du code scriptural

français est une première étape indispensable à  l’apprentissage du français. 

Or,  généralement  dans  l’enseignement  du  FLE,  notamment  avec  l’approche

communicative et  actionnelle,  lire et écrire sont des compétences pré-requises. Nous

pouvons constater  que dans la  plupart  des méthodes de FLE, l’alphabet  français  est

généralement présenté très brièvement dans la première séance. Quant à l’apprentissage

du code, c’est-à-dire de la correspondance phonie-graphie, il est souvent implicite et

abordé à travers le point-langue « phonétique » qui occupe lui-même très peu de place

dans les manuels au fur et à mesure de l’apprentissage du français, voire inexistant dans

beaucoup de méthodes de FLE. A mon avis, ces manuels ont été conçus pour un public

FLE dont la langue maternelle est proche du français ou qui du moins est familiarisé
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avec l’alphabet latin. Or, dans le contexte de mon stage, les langues de mes apprenants

sont  très  différentes  du  français.  Cela  me  rappelle  le  public  chinois  que  j’avais  à

l’Alliance française de Canton puisque le chinois est lui aussi très éloigné du français. 

Dans  mes  expériences  antérieures  avec  le  public  chinois,  j’ai  constaté  que

beaucoup d’apprenants chinois avaient encore du mal à lire des mots alors qu’ils avaient

déjà  suivi  400  à  500  heures  de  français.  Leurs  compétences  phonologiques  et

orthographiques n’étaient pas suffisamment solides. De plus, suite aux questionnaires de

satisfaction de l’établissement et aux retours directs des apprenants chinois, nous avions

réalisé que la plupart des apprenants inscrits au cours « débutants » étaient en réalité des

« faux » débutants puisqu’ils avaient déjà suivi 100 à 200 heures de cours de phonétique

dans d’autres organismes de formation avant d’intégrer les cours débutants de l’Alliance

française.  Ils  estimaient  que  l’enseignement/apprentissage  à  l’Alliance  française  de

Canton était  trop rapide et  que l’aspect  phonétique au début de l’apprentissage était

négligé. 

En y réfléchissant  davantage  et  en  me mettant  à  leur  place,  je  trouvais  qu’ils

avaient  raison.  En  effet,  quand  j’ai  commencé  à  apprendre  le  chinois,  j’étais

complètement perdue avec ce nouveau code scriptural. Je n’avais pas de repères. C’était

du « charabia » pour moi et j’étais complètement désemparée. Heureusement que les

enseignants  ont  commencé  par  nous expliquer  étape  par  étape  de  manière  explicite

comment  prononcer  les  sons,  comment  écrire  les  différents  traits  pour  former  des

caractères chinois avant d’apprendre la phonétique, le lexique, la syntaxe et l’écriture

chinoise etc. 

En  prenant  du  recul,  cette  phase  correspond  en  réalité  à  la phase  d’ 

« alphabétisation » dans la mesure où on apprend à lire et à écrire un nouveau système

phonologique et scriptural. Le terme « alphabétisation » employé ici ne correspond pas

bien sûr à l’apprentissage de l’alphabet mais plutôt aux unités scripturales d’une langue.

Il ne s’agit donc pas d’étudier l’alphabet au sens propre du terme. Cette phase a été

capitale et déterminante dans mon apprentissage du chinois.  Cette phase m’a permis

d’être  également  autonome dans  mon  propre  apprentissage,  de  trouver  mes  propres

stratégies pour lire, écrire et mémoriser. Grâce à l’acquisition de ces compétences, j’ai

appris  rapidement  par  la  suite  le  lexique,  la  morphologie,  la  grammaire.  J’avais

vraiment  l’impression de progresser,  cela  me rassurait  et  me motivait.  Même si  j’ai

passé plus de temps dans cette phase d’alphabétisation, j’ai appris très vite par la suite.
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En pensant aux bienfaits que cette phase m’a apportés, j’ai voulu en faire profiter  mes

apprenants. Alors je  me suis mise à la place de mes apprenants et effectivement, le

chinois  étant  très  éloigné  de  l’alphabet  latin,  je  me  rendais  compte  de  leur  grande

difficulté et de leur appréhension au début de l’apprentissage,  d’autant plus que cela

s’ajoute à la particularité de la langue française puisque par exemple le son [o] peut

s’écrire  de différentes formes « o », « au », « eau ». J’ai alors réalisé que passer d’un

code linguistique  à  un autre  n’est  pas  un acte  aussi  facile  que  je  le  croyais  et  que

l’apprentissage d’un nouveau code peut être un processus long et difficile, surtout pour

les apprenants dont la langue maternelle est éloignée de la langue-cible.

Consciente  de  ce  problème  et  à  la  demande  de  l’établissement,  j’ai  eu

l’opportunité  de  créer  un  dispositif  de  formation  de  50  heures  que  j’avais  nommé

« cours d’initiation », précédant le cours « débutants ». Ce module est conçu au départ

pour les grands débutants qui n’ont aucune notion du français. L’objectif est de faire

acquérir  les  compétences  de lecture  et  prononciation  dans  le  but  de les rendre plus

autonomes dans leur propre apprentissage. J’ai travaillé la phonétique (en insistant sur

les  sons  particuliers  du  français),  la  prosodie  (intonation,  rythme,  débit),  la

correspondance phonie-graphie, la prononciation des syllabes et la lecture à voix haute.

Le bilan de ce dispositif a été très positif, et à l’issue de ce cours, les apprenants avaient

beaucoup  plus  confiance  en  eux,  parce  qu’ils  connaissaient  les  règles  de  la

correspondance  phonie-graphie.  Par  la  suite,  ils  progressaient  plus  vite  et  plus

facilement que les autres et surtout ils étaient très autonomes dans leur apprentissage. 

Ainsi, dans le cadre de mon stage, il  me semble très important qu’il y ait une

phase  de  familiarisation  avec  l’alphabet  français  et  un  apprentissage  de  la

correspondance  phonie-graphie  pour  acquérir  de  solides  bases  dès  le  début  de

l’apprentissage du français. Cela les rassurerait et leur permettrait de comprendre les

différents sons et la relation entre les phonèmes et les graphèmes. En sachant qu’après

mon stage, certains ne bénéficieront plus de formation alors que d’autres vont suivre des

cours financés par l’OFII, je voudrais en plus du dispositif de l’oral, créer en parallèle

un module d’accompagnement qui permettrait de rendre les apprenants plus autonomes

dans leur propre apprentissage. 
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5. Méthodologies

Ma démarche de recherche est fondée sur l’observation directe. Pour concrétiser

mon projet, j’ai d’abord collecté des données du terrain au début du stage à l’aide des

questionnaires que j’ai distribués pour définir leurs profils et leurs besoins. Puis, pour

mieux  connaître  le  contexte  et  les  besoins  de  mon  public  cible,  j’ai  effectué  des

entretiens  semi-directifs  auprès  des  référents  sociaux.  Ensuite,  grâce à  l’analyse  des

données obtenues, j’ai effectué une première esquisse du programme de formation selon

la  démarche  d’ingénierie  de  formation.  J’ai  commencé  par  des  cours  axés  sur  la

production  orale.  Mais  à  partir  de  l’observation  directe  de  leurs  comportements

d’apprentissage en classe, j’ai réalisé que l’apprentissage de la lecture, ou du moins de

la  correspondance  phonie-graphie,  représente  un  handicap  majeur  pour  tous  les

apprenants.  Suite  à  la  lecture  de  documents  et  à  l’analyse  des  méthodes

d’alphabétisation concernant l’apprentissage de la lecture, j’ai voulu mettre en place en

parallèle un module d’apprentissage de la correspondance phonie-graphie adapté à mes

publics  adultes  migrants  dans  le  but  de  faciliter  l’apprentissage  du  français  et  de

développer par la même occasion la compétence clé « apprendre à apprendre » , c’est à

dire développer l’autonomie dans l’apprentissage. 
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II- ANCRAGE THÉORIQUE
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1. La formation linguistique des migrants en France

Le  champ  de  la  formation  linguistique  des  adultes  migrants  en  France  a

beaucoup  évolué  ces  cinquante  dernières  années  en  se  structurant  et  en  se

professionnalisant. Nous verrons comment « l’alphabétisation » des années 60, secteur

marginal,  peu  structuré,  va  se  transformer  en  un  marché  de  la  formation  encadré,

davantage articulé à l’ensemble de la formation post-scolaire et plus professionnalisé.

1.1. Historique de la formation linguistique des migrants

Elise Dehays dresse un portrait historique des politiques linguistiques en France

(Dehays, 2013).

Dans les années 60, la France est en pleine croissance économique d’où l’arrivée

massive  de  travailleurs  immigrés.  Travailleurs  peu  ou  pas  scolarisés,  faiblement

qualifiés,  ils  ne  maîtrisent  pas  le  français  écrit  et  pratiquent  un  français  oral  «

approximatif ». Cette maîtrise n’est donc pas un critère ni pour l’accès au sol français,

ni pour le recrutement dans les entreprises. Ainsi, dès 1960, apparaît une alphabétisation

militante. Des cours d’apprentissage du français sont proposés par des associations ou

structures syndicales.  À la fin des années 60, c’est un secteur peu structuré, très peu

professionnalisé,  faiblement  subventionné  par  les  pouvoirs  publics,  présentant  peu

d’articulation avec le reste de la formation pour adultes avec une approche scolaire. 

La  loi  n° 71-575  du  16  juillet  1971  relative  à  l’organisation  de  la  formation

professionnelle  continue  dans  le  cadre  de  l’éducation  permanente  marque  un

changement : donner aux travailleurs immigrés les mêmes droits à la formation qu’aux

français.  Cette  loi  servant  de  levier,  contribue  à  une   politique  de  formation  plus

ambitieuse et plus structurée.

Le Fonds d’Action et de Soutien (FAS) pour les travailleurs migrants finance à

partir de 1975 les actions de formations linguistiques. La préoccupation est la qualité et

l’efficacité des formations et la professionnalisation des intervenants se développe. 

Dans les années 80, la crise économique durable rend les travailleurs immigrés de

plus en plus vulnérables face à l’emploi. Par ailleurs, les modalités de l’immigration

évoluent : importance de l’immigration familiale, émergence des « secondes générations

», diversification des pays d’origine et croissance des demandes d’asiles. La formation

des migrants devient une préoccupation sociale et un enjeu politique. Dans ce contexte,

26



le  FAS  et  la  Direction  de  la  population  et  des  migrations  (DPM)  appellent  à  une

rénovation  de  la  Formation  à  Dominante  Linguistique  (FDL).  Ainsi,  la  formation

linguistique est « réintégrée dans des visées larges de reconversion professionnelle et

d’adaptation aux restructurations de l’emploi ». La formation devient un instrument de

reconversion et les intervenants se professionnalisent. 

Dans  les  années  90,  d’autres  évolutions  apparaissent :  passage  du  modèle  des

subventions à celui des appels d’offre, exigences accrues des financeurs, disparition des

petites associations,  professionnalisation des intervenants  (recrutement de formateurs

plus diplômés, développement de dispositifs de formation de formateurs).

Les  années  2000  représentent  un  changement  important  dans  le  champ  de  la

formation  linguistique  des  migrants :  le  Contrat  d’Accueil  et  d’intégration  (CAI)  en

2004, la création du Diplôme Initiale de Langue Française (DILF) en 2006 et le Contrat

d’Intégration Républicaine (CIR) qui substitue le CAI à partir du 1er juillet 2016.

1.2. Le Diplôme initial de langue française (DILF)

Le  Diplôme  initial  de  langue  française  (DILF),  instauré  par  le  décret  du  19

décembre  2006,  est  un  diplôme  de  français  langue  étrangère  évaluant  les  premiers

apprentissages (niveau A1.1 du Cadre européen commun de référence pour les langues

du Conseil de l’Europe). Il constitue une première étape vers le Diplôme d’Étude de la

Langue Française (DELF). Tout comme le DELF, le DILF est délivré par le ministère

français de l'Éducation nationale. Il est uniquement proposé sur le territoire français et

évalue les contenus communicatifs et linguistiques décrits dans le Référentiel pour les

premiers acquis en français.

Le DILF est destiné aux grands débutants et aux nouveaux arrivants en France.

Il s'intègre dans la politique d'intégration de la France dans laquelle la maîtrise de la

langue  française  occupe  une  place  centrale.  Ainsi,  le DILF permet  d’inscrire  les

nouveaux arrivants, ou toute autre personne en situation de besoin linguistique, dans une

dynamique positive et valorisante indispensable à la réussite de l’intégration. 

Le DILF évalue les quatre compétences langagières : réception orale, réception

écrite, production orale et production écrite. Cet examen évalue les quatre compétences

langagières mais la compétence orale occupe une place beaucoup plus importante. Voici

un petit récapitulatif : 
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Nature des épreuves Note sur
Réception orale 35 points
Production orale 35 points
Réception écrite 15 points
Production écrite 15 points

Figure 4: Épreuves du DILF

Pour réussir cet examen, il faut avoir 50 points au minimum sur 100 et la note

minimale requise pour les épreuves orales est de 35 sur 70. Autrement dit, il est tout à

fait possible de réussir cet examen sans savoir écrire en français. Le poids relatif de

l’écrit est inférieur à celui de l’oral dans le barème, ce qui permet de ne pas pénaliser les

migrants très peu scolarisés. Ce diplôme tient compte ainsi des personnes peu ou pas

scolarisées qui sont en insécurité à l’écrit. 

1.3. Les contrats d’intégration

Malgré tous  les  changements  faits  en faveur  de l’intégration  des  migrants,  on

constate que même après plusieurs années de séjour en France, beaucoup de migrants

ont toujours des difficultés à maîtriser la langue française pour s’intégrer dans la société.

C’est pourquoi depuis la loi du 24 juillet  2006, la signature du Contrat d’Accueil et

d’Intégration (CAI) est mise en place à partir de janvier 2007 qui sera remplacé par le

Contrat d’Intégration Républicaine (CIR) en 2016.

1.3.1. Le Contrat d’Accueil et d’Intégration (CAI)

Le Contrat d’Accueil et d’Intégration (CAI) est signé entre l’État, représenté par

le préfet, et la personne immigrée. Il a pour objet de préparer l’intégration républicaine

de l’étranger dans la société française. La signature du CAI par tout nouvel arrivant est

exigée depuis le 1er janvier 2007, depuis la loi du 24 juillet 2006. Ce contrat d’une

durée d’un an, renouvelable une fois et mis en place par l’OFII est à signer lors d’une

demi-journée d’information. Il concerne toute personne de plus de 18 ans qui entre dans

une  des  catégories  suivantes  :  bénéficiaires  du  regroupement  familial  ;  membres

étrangers de famille française ; réfugiés statutaires et membre de leur famille ;  apatrides

et membres de leur famille et désirant s’installer durablement sur le territoire français

sauf les demandeurs d’asile. 
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L’État, par l’intermédiaire de l’OFII, organise et prend en charge les prestations

suivantes : 

• une formation linguistique validée par l’obtention du DILF. Cette formation est

d’une durée et d’une intensité variables selon les besoins du migrant. Elle peut

aller jusqu’à 400 heures. 

• Une « session  d’information sur la vie en France » permettant de sensibiliser les

nouveaux-arrivants au fonctionnement de la société française et de leur présenter

les  principaux  services  publics,  notamment  la  santé  et  la  protection  sociale,

l’école et les modes de garde des enfants, la formation et l’emploi, le logement.

• Un bilan de compétences professionnelles en vue de permettre au signataire de

valoriser ses qualifications, expériences et compétences professionnelles dans le

cadre d’une recherche d’emploi.

• Un accompagnement social si la situation personnelle ou familiale du signataire

le justifie.

En  2009,  l’OFII  est  créé  et  prend  en  charge  la  quasi-totalité  des  formations

linguistiques à destination des migrants. Il est chargé de mettre en œuvre deux types de

parcours d’apprentissage obligatoires selon leur profil : DILF pour les personnes pas ou

peu scolarisées et DELF A1 pour les personnes scolarisées de façon significative dans

leur pays d’origine.

1.3.2. Le Contrat d’Intégration Républicaine (CIR)

La loi  du 7 mars  2016 relative  au droit  des  étrangers  en France a  réformé le

dispositif  d’accueil  et  d’intégration  des  étrangers  accédant  pour  la  première  fois  au

séjour  en  France  et  désireux  de  s’y  installer  durablement.  Elle  a  créé  un  parcours

personnalisé d’intégration républicaine d’une durée de cinq ans. Elle renforce les outils

d’intégration  des  étrangers  légalement  admis  en  France.  Le  Contrat  d’Intégration

Républicaine (CIR) se substitue alors au CAI. 

Plusieurs  mesures  sont  entrées  en vigueur  le  1er juillet  2016 pour  garantir  un

meilleur  accueil  et  favoriser  l’intégration  rapide  des  étrangers  primo-arrivants  qui

s’engagent désormais dans un parcours personnalisé d’intégration républicaine d’une

durée de 5 ans.

Lors de l’accueil sur les plateformes de l’OFII, l’étranger primo-arrivant bénéficie

d’un entretien personnalisé avec un auditeur. 
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C’est au cours de cet entretien que sont prescrites la formation civique obligatoire

et la formation linguistique. La première est composée de deux modules obligatoires de

six  heures  chacun  (Module  1 :  Principes,  valeurs  et  institutions  de  la  République

Française et Module 2 : Vivre et accéder à l’emploi en France). Quant à la  formation

linguistique, en fonction des résultats du test de positionnement  écrit et oral destiné à

mesurer  les  compétences  linguistiques  en  français,  trois  parcours  de  formation

linguistique de 50 heures, 100 heures ou 200 heures peuvent être prescrits. 

Avec cette nouvelle loi du 7 mars 2016, l’atteinte du niveau A2 sera obligatoire à

partir du 7 mars 2018 pour la délivrance de la carte de résident. Ainsi, depuis 2016, la

France exige de la part des migrants adultes un niveau de langue plus élevé qu’avant.

Certains de mes apprenants entrent dans le cadre du CAI, d’autres dans le cadre

du CIR suivant leur arrivée en France. Dans tous les cas, le respect de ce contrat, c’est-

à-dire la validation des formations proposées, est nécessaire pour le renouvellement du titre

de séjour et la délivrance de la carte de résident. 

 La formation linguistique que propose l’OFII s’adresse au public d’un niveau

inférieur au A1 du CECRL  réservé aux primo arrivants signataires. Cependant, l’accès

à  la  formation,  droit  fixé  par  la  loi,  n’est  pas  encore  garanti  pour  tous  puisque  les

demandeurs d’asile, les étudiants, les conjoints d’étudiants, les migrants présents sur le

territoire  depuis plus de 5 ans n’ont pas accès à ces formations.  C’est  pourquoi les

conditions d’accès à ces formations mériteraient d’être revues.  À partir de 2013, ces

formations seront délivrées sous l'étiquette « Français Langue d’Intégration». 

1.4. Le français Langue d’intégration (FLI)

L’enseignement de la langue française aux migrants constitue une priorité de la

politique d’intégration. En 2011, un groupe d’experts a élaboré le référentiel FLI qui a

pour finalité  « l’intégration sociale,  économique et  citoyenne des migrants  adultes. »

(Aubouin & North, 2011 : 5). Ce référentiel sert de base pour les deux procédures de

label  et  d’agrément.  Le  label qualité  FLI  s’adresse  aux  centres  de  formation  qui

travaillent avec des professionnels pour mieux encadrer l’enseignement du français aux

migrants. L’agrément FLI est destiné aux  structures bénévoles qui dispensent des cours

de français. 
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 Le  FLI,  dans  la  prolongation  du  FLE,  est  un  enseignement/apprentissage  du

français adapté à des migrants adultes dont le français n’est pas la langue maternelle et

qui souhaitent s’installer durablement, voire définitivement, en France. 

L’objectif final du FLI est de permettre l’autonomie socio-langagière des migrants

avec comme points de repères, les niveaux du CECR. Il vise un usage quotidien de la

langue  pour  une  bonne  insertion  dans  la  société  française.  L’objectif  est  ainsi

pragmatique  car  il correspond à  un  usage  acquis  par  immersion  puisqu’il  s’agit  de

comprendre et de se faire comprendre, dans les situations de la vie courante (Aubouin &

North, 2011).  Il se construit donc comme une langue d’immersion. Il intègre, de façon

conjointe, l’enseignement des usages et des valeurs qui permettent l’intégration dans la

société française. Il est adapté à des groupes hétérogènes, issus de zones linguistiques

diverses.

Du point de vue didactique, le FLI privilégie la forme orale et la lecture, sans

ignorer  l'écriture  en lien  avec  l’environnement  quotidien  de l’apprenant  à  travers  la

réalisation de tâches courantes. Un cours de FLI passe obligatoirement par la réalisation

de  tâches  impliquant  des  échanges  au  quotidien.  La  formation  privilégie

l’enseignement/apprentissage  de  formes  linguistiques  socialement  ancrées  dans  les

pratiques courantes. Dans un premier temps, il s’agit pour les apprenants de comprendre

et de se faire comprendre, dans les situations familières de la vie quotidienne, sociale ou

professionnelle.  La  conformité  stricte  à  la  norme  phonétique,  syntaxique  ou

grammaticale n’est pas une priorité tant que la communication passe. 

Dans la revue « Savoirs et Formation No 85 », les quatre sphères d’interaction  y

sont présentées (Etienne, Silberfeld & Zaghloula, 2012) : 

• Personnelle  (famille,  amis…),  relations  interpersonnelles,  découverte  de

formation, du quartier, préparation  aux certifications et orientation.

• Éducationnelle :  scolarité  des  enfants  (horaires,  emploi  du  temps,  assurance

scolaire, carnet de correspondance, bulletins de note, cantine, vacances, conseils

de classe).

• Professionnelle :  projet  professionnel,  recherche  d’emploi,  structures  (pôle

emploi,  agences d’intérim), contrats de travail, insertion professionnelle.

• Publique,  sociale  et  citoyenne :  compétences  clés,  compétences  sociales

(personnelles,  interpersonnelles  et  interculturelles)  et  compétences  civiques
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(connaissance  des  principes  de  la  République  et  des  structures  sociales  et

politiques).

Quant  aux  contenus,  cela  regroupe  les  compétences  clés,  les  compétences  de

communication à l’oral, l’accès au mode de l’ écrit (spécifiquement pour les migrants

non ou peu scolarisés), les compétences pragmatiques liées à l’intégration sociale, un

focus sur la scolarité des enfants, la formation à visée professionnelle et l’intégration

citoyenne.

2. Différents profils de public migrant adulte en France 

L’enseignement  du  français  aux adultes  migrants  entre  dans  le  cadre  du  FLI.

Quels sont alors les spécificités des apprenants du FLI ?  

• ils sont en situation d’immersion linguistique dans la société d’accueil pour des

raisons sociales et non pédagogiques ; ils sont en milieu homoglotte, au contact

direct des natifs.

• ils ont le projet de s’installer durablement ou définitivement en France et leurs

rapports à la société française sont très différents de ceux des étudiants étrangers

de passage et des expatriés.  Le projet  migratoire  détermine les conduites, les

pratiques et les représentations des migrants dans la société d’accueil. Dans le

cadre de mon stage, une partie de mes apprenants espèrent rentrer dans leur pays

d’origine si leur pays n’est plus en guerre.

• ils sont adultes, ils ont derrière eux un parcours de vie, de travail, en somme des

biographies socio-langagières très différentes. 

• ils ont un parcours de scolarisation très différent : ils peuvent être non scolarisés,

peu  scolarisés  ou  bien  scolarisés  antérieurement.  Parmi  mes  apprenants,  la

majorité sont pas ou peu scolarisés. Leur rapport à l’écrit est déjà difficile dans

leurs  langues  d’origine,  c’est  pourquoi  ils  ont  plus  de  difficultés  que  les

scolarisés à se familiariser avec un nouveau code scriptural.

Face  à  la  grande  hétérogénéité  des  apprenants  adultes  migrants,  selon  quels

critères  faut-il  les  classer ?  Dans  Enseigner  le  français  aux  migrants,  même  si  les

auteurs affirment qu’ « il est plus judicieux de s’interroger sur leurs besoins que de les

classer par catégorie : alphabétisation ou FLE », ils suivent malgré tout la classification

utilisée dans les manuels et les offres de formations, à savoir alpha, post-alpha et FLE

(Gloaguen &  Vernet, 2009 : 84). 
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Quant  à  moi,  je  pense  que  selon  le  degré  de  scolarisation  antérieure  des

apprenants,  leurs  capacités  d’apprentissage  et  les  compétences  à  acquérir  sont  très

différentes. C’est pourquoi,  il me semble plus judicieux de les classer ainsi : le public

relevant du FLE pour les scolarisés, le public relevant de l’illettrisme pour les migrants

peu scolarisés en France et enfin le public relevant de l’alphabétisation pour les non ou

peu scolarisés. Ce dernier est lui-même subdivisé en pré-alphabétisation, alphabétisation

et post-alphabétisation selon le processus d’apprentissage.

2.1. Public relevant du Français Langue Étrangère (FLE)

Les apprenants relevant du FLE ont été scolarisés antérieurement dans leur pays

d’origine.  Ils possèdent un bon niveau dans leur langue maternelle et ont l’habitude

d’apprendre. Ils savent donc lire et écrire dans leur langue. Ils ont également déjà acquis

une  certaine  autonomie  et  des  stratégies  dans  leur  apprentissage.  Il  s’agit  de  les

accompagner vers l’acquisition du français. 

Parmi eux, certains sont en France à titre provisoire ; d’autres à moyen terme ou à

titre définitif. Il s’agit, par exemple, de réfugiés politiques ou économiques. Ils viennent

de tous les pays où la guerre ou la misère leur interdisent de vivre une vie décente. 

Leurs  niveaux  de  compétences  peuvent  être  variés  à  l’oral  et  à  l’écrit.  Les

débutants  ne parlent  pas  et  ne comprennent  pas  le  français.  Cependant,  ils  peuvent

transposer ou se baser sur leurs acquis antérieurs dans l’apprentissage de la nouvelle

langue. Les compétences à évaluer entrent dans le cadre du CECR. 

Du  point  de  vue  de  l’acquisition  du  français,  le  public  FLE  apprend  plus

rapidement  que  le  public  d’alphabétisation  que  je  vais  présenter  ultérieurement.

L’enseignant  peut  souligner  les  particularités  de  la  langue  française  en  invitant  les

apprenants à réfléchir sur leurs propres langues. Cette analyse comparative de la langue

source et de la langue cible peut aider l’apprenant à mieux acquérir la syntaxe de la la

langue cible par exemple. 

2.2. Public relevant de l’illettrisme

L’illettrisme désigne des personnes qui sont passées par une institution scolaire

mais n’ont pas pu profiter de leurs apprentissages et demeurent démunies dans la mise

en œuvre des compétences de base (lecture,  écriture,  calcul arithmétique élémentaire

voire rapport à l’espace et au temps). Il s’agit pour elles de réapprendre, de renouer avec
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la culture de l’écrit, avec les formations de base, dans le cadre de la politique de lutte

contre l’illettrisme. 

Dans  le  contexte  des  migrants  en  France,  Leclercq  (1999 :  31)  propose  une

définition plus précise de l’illettrisme : 

On considère comme relevant de situations d'illettrisme des personnes de plus de 16 ans, ayant été

scolarisées  et  ne  maîtrisant  pas  suffisamment  l’écrit  pour  faire  face  aux  exigences  minimales

requises dans leur vie professionnelle, sociale, culturelle et personnelle. Ces personnes, qui ont été

alphabétisées dans le cadre de l’école, sont sorties du système scolaire en ayant peu ou mal acquis

les savoirs premiers pour des raisons sociales, familiales ou fonctionnelles et n'ont pu user de ces

savoirs ou n'ont jamais acquis le goût de cet usage. Il s'agit d'hommes et de femmes pour lesquels

le recours à l’écrit n'est ni immédiat, ni spontané, ni facile, et qui évitent et/ou appréhendent ce

moyen d'expression. (Leclercq, 1999 : 31).

Ce sont généralement des migrants vivant en France depuis plusieurs générations

qui ont été scolarisés dans les écoles françaises ou des étrangers vivant dans des pays

francophones et qui parlent français. Ils n’ont pas de difficulté à l’oral mais uniquement

à l’écrit. Ils ont déjà reçu un apprentissage de la lecture mais n'en ont pas acquis une

maîtrise  suffisante  pour être autonome,  selon  la  définition  proposée  par  l'Agence

nationale de lutte contre l'illettrisme (ANLCI)1. 

Dans le cadre de mon stage, il ne s’agit pas d’illettrisme puisque mes apprenants 

sont des primo-arrivants adultes qui n’ont jamais été scolarisés en France et qui ne 

parlent pas du tout français. C’est pourquoi j’exclus le public relevant de l’illettrisme 

dans mon mémoire. 

2.3. Public relevant de l’alphabétisation

Contrairement  à l’illettrisme,  l’alphabétisation concerne les personnes qui n’ont

jamais  été  scolarisées  ni  alphabétisées  dans  aucune  langue.  J’entends  par

«alphabétisation» le processus d’apprentissage de la lecture et  de l’écriture pour des

personnes qui n’ont pas appris à lire ou à écrire dans leur langue d’origine. Pour eux,

l’apprentissage du français est d’autant plus difficile puisqu’ils ne savent ni lire ni écrire

aucune autre langue, à la différence des migrants scolarisés dans leur pays d’origine.

Cela  implique  un  travail  spécifique  très  difficile.  On ne  peut  se  baser  ni  sur  leurs

1 http://www.anlci.gouv.fr/Illettrisme/De-quoi-parle-t-on/Les-definitions
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compétences orales ni sur leurs habitudes d’apprentissage. Ils résident en France depuis

peu de temps et ont encore beaucoup de mal à s’inscrire dans le monde qui les entoure.

 Hervé  Adami  définit  l’alphabétisation  comme  un  « processus  d’éducation

permanente,  qu’elle soit formelle ou informelle et l’apprentissage de la lecture et de

l’écriture n’est qu’un moment et qu’un aspect de ce processus » (Adami, 2009 : 73).  Il

distingue trois phases dans le processus d’alphabétisation des migrants adultes : « pré-

alphabétisation,  alphabétisation  et  post-alphabétisation »  (Adami,  2009 :  74).  C’est

pourquoi je catégorise le public relevant de l’alphabétisation en fonction de  ces trois

phases car cela me semble plus pragmatique.

2.3.1. Pré-alphabétisation

Cette phase de pré-alphabétisation consiste à se familiariser avec un univers qui

repose sur des signes et découvrir les outils élémentaires de la graphie. C’est le cas des

apprenants analphabètes qui n’ont jamais été scolarisés dans leur langue maternelle, et

qui  n’ont  ainsi  pas  acquis  des  habitudes  scolaires.  Leur  stratégie  d’apprentissage

s’appuie sur l’oralité des sons car ils ont une audition plus développée.

Adami reprend les propos de Hamadache et Martin, en expliquant que la phase de

pré-alphabétisation vise à créer « un climat favorable à l’alphabétisation » et que « la

pré-lecture,  et  son  corollaire  la  pré-écriture  visent  plus  directement  à  préparer

l’analphabète  à  l’apprentissage  des  mécanismes  instrumentaux  eux-mêmes »

(Hamadache & Martin, 1988, cité par Adami, 2009 : 74). Ainsi, la pré-alphabétisation

prépare essentiellement à l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. 

Du  point  de  vue  didactique,  cette  phase  est  indispensable  car  sans  cela,  le

processus d'alphabétisation s'avère tout simplement difficile. Pour les apprenants de ce

stade, apprendre à lire consiste à comprendre les unités de base de l’écrit, à savoir les

lettres,  les  syllabes,  les  mots dans  un  premier  temps  ;  et  dans  un  second  temps  à

connaître les règles de la correspondance phonie-graphie. Et apprendre à écrire, consiste

à reconnaître les graphèmes et à acquérir les gestes d’écriture. Faute de temps, je trouve

qu’ il serait plus judicieux de mettre l’accent sur l’oral (sons) avant d’entrer dans l’écrit

(graphies) puisque la communication au quotidien passe majoritairement par l’oral. 

2.3.2. Alphabétisation

Cette phase d’alphabétisation consiste à travailler sur une langue oralisée dans des

situations de communications authentiques. Il s’agit d’enrichir le lexique en travaillant
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sur les actes de paroles pour faire émerger des régularités de la langue. Lire dans cette

phase,  c’est  réussir  à  lire  des  phrases  simples.  Pour  cela,  les  apprenants  doivent

apprendre à reconnaître à l’écrit des sons du français qu’ils ne distinguent pas encore

très  clairement,  à  déchiffrer  des  mots  puis  des  phrases  en  maîtrisant  les  règles  de

correspondance phonie-graphie. 

Les  apprenants  de  cette  catégorie  sont  peu  scolarisés,  et  n’ont  pas  acquis  des

habitudes d’apprentissage solides. L’apprentissage de la lecture-écriture peut être plus

ou  moins  long  selon  la  langue  source  de  l’apprenant.  En  effet,  si  la  graphie  et  la

phonétique  sont  proches  du  français,  l’apprentissage  sera  plus  rapide.  Or  le  public

auquel je suis confrontée est pour la majorité constitué d'arabophones, ce qui est très

éloigné  du  français  tant  au  niveau  de  l’écriture  qu’au  niveau  de  la  phonétique.

L’acquisition est ainsi plus lente pour les apprenants dont la langue d’origine est très

différente du français. 

2.3.3.Post-alphabétisation

Ce public  post-alphabétisation  est  composé  de  personnes  ayant  été  scolarisées

jusqu’au niveau secondaire dans leur pays d’origine et /ou ayant quelques notions de

français de base. Ils maîtrisent déjà un système graphique et possèdent des habitudes et

stratégies  d’apprentissage.  L’acquisition  est  plus  rapide  que  le  public  relevant  de

l’alphabétisation  puisque  l’introduction  de  l’écrit  sera  facilitée. Selon  Adami,  les

apprenants  ont  acquis  généralement  des  « compétences  variables  mais  rarement

suffisantes » à l’issue du  parcours de formation en alphabétisation. C’est pourquoi il

préconise  dans  la  phase  post-alphabétisation  d’  « axer  le  travail  sur  l’apprendre  à

apprendre en milieu naturel en donnant des outils métalinguistiques et conceptuels »

(Adami,  2009  :  97).  Par  conséquent,  dans  les  méthodes  destinées  au  public  post-

alphabétisation,  nous  retrouvons  des  phrases  simples  servant  de  modèles  afin

d’encourager les apprenants à s’interroger sur la structure de la langue et être capables

de produire des phrases en suivant ces phrases-modèles.    

Au niveau de l’apprentissage, Mangot rappelle que la distinction entre l’illettrisme

et l’alphabétisation fait l’unanimité entre les représentants de la psychologie cognitive et

les neuro-scientifiques dans la mesure où une personne analphabète « se comporte face

à  l’écrit  de  manière  différente  d'une  personne  illettrée »  (Besse,  1997 :  273),

notamment au niveau de l'analyse phonique, car n'ayant pas été sensibilisée à l'existence

du  code  alphabétique,  elle  n'a  pas  acquis  de  « conscience  phonémique »  (Dehaene,
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2007, cité par Mangot, 2012 : 14). Par exemple, une personne analphabète ne saura pas

répondre à  la  question suivante  :  « Qu'obtient-on si  on enlève  le  premier  son de « 

papa » ? », la réponse étant [apa]. 

2.4. Public adulte : andragogie

La formation des adultes a connu un essor important depuis les années 1980 grâce

au développement de la formation continue qui permet d'évoluer dans l'entreprise ou

d’échapper  au chômage.  Or on n’apprend pas à un adulte  de la  même façon qu’on

apprend à un enfant. Et tous les manuels de formation pour adultes soulignent à présent

leur prise en compte de cette spécificité andragogique, ainsi Bernard Gillardin (2008 : 6)

en préface de sa méthode Maîtriser la lecture et l’écriture précise :

 La pédagogie désigne étymologiquement « l’enseignement à l’enfant » ; elle est conçue pour lui.

Or nous nous adressons à des adultes, à des gens qui n’ont plus un mental d’enfant. (…) Cette

édition  tient  compte  du  fait  que  (…)  comme  tout  adulte  a  acquis  au  cours  de  sa  vie  des

connaissances diverses, et qu’il s’est constitué un profil d’apprentissage d’une certaine efficacité,

on s’efforce de lui en faire prendre conscience (Gillardin, 2008 : 6). 

L’andragogie part donc du postulat que l’adulte est différent de l’enfant et qu’il a

besoin d’un enseignement distinct. Ce terme se distingue de la pédagogie en ce que les

apprenants sont adultes, et portent avec eux un vécu beaucoup plus dense que celui des

enfants, un vécu qu’un enseignant ne peut pas se permettre de négliger. 

Hachicha a répertorié les modèles andragogiques qui intègrent les caractéristiques

de l’adulte dans la formation continue : modèle de Muchielli Rogers, modèle de Bernice

Mc Carthy, modèle de Malcolm S. Knowles et modèle de l’auto-formation. Certes, des

spécificités de la pédagogie et de l’andragogie existent mais les frontières entre ces deux

domaines de pratiques éducatives ne sont pas poreuses. Ces deux concepts ne se soldent

pas par une frontière nette. Des fois, ils se ressemblent et d’autres fois, ils s’opposent

soit  parce  que  les  notions  et  les  problématiques  sont  différentes,  soit  parce  que  les

positions émises sont nuancées (Hachicha, 2006).

Il a repris une typologie des caractéristiques de l’adulte2 de Bessette, Beaudin et

Demers  qui  me  paraît  particulièrement  intéressante  parce  qu’ils  donnent  un  aperçu

général des caractéristiques classées selon le domaine de l’apprentissage (savoir, savoir-

faire et savoir-être). 

2 Voir annexe 1, p.103
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Les  caractéristiques  de  l’andragogie  sont  nombreuses  mais  chaque  adulte  est

différent.  Le  formateur  doit  donc  tenir  compte  des  caractéristiques  de  son  public

d’apprenants lorsqu’il donne une formation. Quelles sont alors les conditions à prendre

en compte pour un apprentissage plus efficace chez l’adulte?

Pour une formation efficace, il faut prendre en compte plusieurs conditions :

• La motivation : un adulte est motivé pour apprendre s’il y voit un intérêt. Il a besoin

de savoir où il va, pourquoi et comment on l’y mène. Il a besoin de percevoir que ce

qu’il apprend lui est utile. Le formateur devrait donc amener l’apprenant à prendre

conscience des besoins et envies qu’il peut satisfaire grâce à la formation. Il devrait

être capable de justifier ses choix et de convaincre de la cohérence et de l’utilité du

programme de formation proposé.

• La réalité : un adulte cherche à acquérir des compétences et des connaissances qui

peuvent lui servir dans la vie réelle. L’apprentissage devrait être centré sur la réalité

et sur des situations concrètes. Il faudrait donc concevoir la formation autour de

situations concrètes en s’appuyant sur la réalité de l’apprenant. Le formateur devrait

souvent faire le lien entre la formation et la réalité des participants. 

• L’expérience : l’apprentissage repose sur des expériences vécues. L’expérience de

l’adulte doit être considérée comme le facteur d’apprentissage le plus important. En

se  basant  sur  les  expériences  socioprofessionnelles  de  l’apprenant,  le  formateur

l’encourage  à  être  actif  dans  son  apprentissage.  Il  ne  doit  pas  être  surpris  si

l’apprenant devient plus critique quand il lui semble que ce qu’il apprend entre en

contradiction avec son expérience.

• L’hétérogénéité : un groupe d’apprenants adultes est plus hétérogène qu’un groupe

d’enfants. Le formateur devrait donc tenir compte des différences individuelles, des

personnalités, des profils d’apprentissage et des expériences socioprofessionnelles

de chaque apprenant pour adapter son enseignement.

• La confiance en soi : la principale crainte des adultes qui suivent une formation est

d’être jugés. L’idée de ne pas être à la hauteur, de passer pour un incompétent ou de

donner une mauvaise image d’eux-mêmes à leurs collègues peut aboutir à un échec.

L’adulte peut arriver en formation avec son orgueil, et ses anxiétés face à un retour

en classe. Il est primordial que le formateur établisse une atmosphère propice à des

échanges bienveillants. L’adulte apprend et mémorise mieux dans une atmosphère
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détendue.  Donc,  dès le  début  de la  session,  il  faudrait  instaurer  une relation  de

confiance entre le participant et le formateur.  

• La collaboration : un adulte a une forte conscience de soi, c’est pourquoi il est plus

en recherche d’échanges avec le formateur et les autres apprenants que d’une simple

transmission du savoir.  Il apprend beaucoup de ses pairs  et  le formateur  devrait

donc créer une ambiance informelle favorable et favoriser la synergie de groupe.

L’enseignement doit donc être interactif. La confiance et la bienveillance sont des

éléments indispensables pour un dialogue de qualité. 

• L’activité  de formation :  un  adulte  apprend par  la  pratique.  Plus  il  agit,  plus  il

apprend.  Le  formateur  devrait  donc  utiliser  des  techniques  d’enseignement  qui

favorisent la participation et veiller au respect, à l’écoute, au droit de parole, etc. On

favorisera pour cela des méthodes pédagogiques actives, autrement dit, celles qui

s’appuient sur l’activité et le travail de groupe. 

• La compétence plurilingue et pluriculturelle : un adulte migrant en particulier peut

posséder  parfois  plusieurs  langues  ou  dialectes  en  fonction  de  son  parcours  de

migration.  Le  formateur  devrait  mettre  en  valeur  l’interculturalité  et  le

plurilinguisme des apprenants en classe et favoriser la cohésion sociale. 

En  conséquence,  il  est  fondamental  d’analyser  les  besoins  et  les  profils  des

apprenants,  de prendre en compte les spécificités  du public  migrants  adultes,  de les

classer selon des critères appropriés avant de proposer une formation adaptée. Dans le

cadre de mon stage, la majorité de mes apprenants se trouvent dans les phases de pré-

alphabétisation  et  d’alphabétisation,  où  l’apprentissage  de  l’alphabet  français  et  des

règles de correspondance phonie-graphie représente un enjeu crucial dans l’acquisition

d’une nouvelle langue. Il est intéressant de noter que les trois phases d’alphabétisation

citées  ci-dessus sont généralement  déterminées  en fonction de la capacité  à lire  des

apprenants.
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3. La littératie et l’apprentissage de la lecture

Les  difficultés  à  lire  et  à  écrire,  d’abord  considérées  comme  inhérentes  à  des

déficits sociaux et culturels, sont présentées sous un angle économique comme un frein

au développement  et  à la  rentabilité  d’un pays dans les années  1980. Dans l’avant-

propos  du  rapport  final  de  l’Enquête  internationale  sur  la  littératie  des  adultes,

l'Organisation  de coopération  et  de développement  économiques  (OCDE) est  sur ce

point  éloquente  :  «  À l’ère  de  l’information,  les  décideurs  du  monde  entier  se

préoccupent de plus en plus du rôle que jouent la connaissance et les compétences dans

l’amélioration de la productivité,  dans l’innovation et  la cohésion sociale  » (OCDE,

2000 : 3). Le savoir-lire et le savoir-écrire deviennent alors non seulement un enjeu

social et culturel mais aussi économique. Or, ces compétences font partie de la littératie,

terme de plus en plus utilisé. Nous allons d’abord essayer de présenter brièvement la

littératie dans la société et dans l’enseignement.

3.1. Littératie

La littératie est un néologisme emprunté de l'anglais « literacy » et est une notion

qui a émergé dans la deuxième moitié du XXe siècle, dans les pays anglo-saxons, dans

le cadre de la réflexion anthropologique sur l’écrit. Il a été employé pour la première

fois par Goody qui s’est interrogé sur le pouvoir que confère l’écrit sur les sociétés.

L’apparition de ce terme en français permet d’abandonner le privatif de l’illettrisme,

puisque la littératie tient compte des acquis plutôt que des manques. Ainsi, selon Barré

de  Miniac,  « le  terme  de  littératie  veut  désigner  le  versant  positif  de  ce  que  celui

d’illettrisme désigne en négatif : le premier versant serait l’apprentissage de l’écrit au

lieu du ‘désapprentissage’ que nomme, désigne, voire stigmatise le terme d’illettrisme »

(Barré de Miniac, Brissaud & Rispail, 2004 : 8). 

3.1.1. Littératie dans la société

Dans le monde actuel  dominé par l’écrit,  savoir  lire est  un socle  essentiel  qui

garantit l’accès à l’autonomie et conditionne la participation active à la société. C’est

donc un facteur  d’insertion sociale,  et  cela  représente un des enjeux de la  politique

d’intégration.  La littératie se conçoit  dans un rapport fonctionnel  à l’écrit.  Dans son

rapport final de l’Enquête internationale sur la littératie des adultes, l'OCDE la définit

comme « l’aptitude à comprendre et à utiliser l’information écrite dans la vie courante, à
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la maison, au travail et dans la collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et

d'étendre ses connaissances et ses capacité » (OCDE, 2000 : 10). Il s’agit d’apprendre à

lire  et  à écrire  pour « devenir  citoyen » (Leclercq,  1999 :  27). L'apprentissage de la

littératie est donc une pratique sociale (Barré de Miniac, 2003).

Néanmoins, chaque culture a un type spécifique de littératie (Painchaud, 1992), et

« l'analyse de la littératie d'une société tient [...] compte de composantes individuelles

comme l'âge, le niveau de scolarité, l'appartenance socio-culturelle » (Tremblay, 2009,

cité par Bois, 2012 : 17). Selon Tremblay, il existe un décalage plus ou moins grand

entre le niveau de littératie des locuteurs et celui attendu par une société donnée. Ceci

dépend de la place accordée à l'écrit dans cette société. 

En France, la littératie est associée à la culture de l'écrit (Savelli, 2003) et Cogis la

« définit  comme l'aptitude à utiliser l'écrit dans la vie personnelle, professionnelle et

sociale » et « introduit l'idée d'une maîtrise de l'écrit finalisée par des enjeux sociaux et

identitaires dont le poids est considérable dans le devenir des élèves » (Cogis, 2003, cité

par Bois, 2012 : 17 ). Ainsi, dans la société française, la maîtrise de l'écrit est considérée

comme un véritable enjeu de valorisation sociale. 

3.1.2. Définitions de littératie dans l’enseignement

Dans le domaine de l’enseignement, la littératie recouvre plusieurs sens plus ou

moins larges. Le plus restreint renvoie au « savoir-lire susceptible d’être acquis par un

individu dans une communauté donnée » (Cuq, 2003 : 157). Le plus large renvoie à « 

l’entrée dans la culture écrite » (Fijalkow, Fijalkow & Pasa, 2004 : 58). Cette littératie

au sens large recouvre non seulement la compréhension d’écrits variés qui impliquent

des  connaissances  (linguistiques,  générales)  et  la  mise  en  œuvre  de  capacités

(représentation, abstraction) qui vont bien au-delà de la simple compréhension de mots,

de phrases ou de courts textes, mais également la numératie et le calcul arithmétique

dans ses dimensions écrites. 

Pour Frier, la littératie comprend « la maîtrise linguistique de la langue écrite mais

aussi ses usages, ou encore l’ensemble des utilisations concrètes de l’écrit, la réalisation

en contexte de la langue écrite  » (Frier,  2016 :  35). Cuq va encore plus loin en la

définissant comme le savoir-lire, le savoir-écrire et « l´usage du langage écrit dans la

société, ce qu´on pourrait nommer la culture de l´écrit » (Cuq, 2003 : 157-158). 

Néanmoins, faute de temps et compte tenu du profil des apprenants, je préfère me

concentrer sur le savoir-lire. Mais alors, que signifie lire ? Personnellement, je retiens
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les quatre définitions de littératie proposées par Barré-De Miniac parce qu’elles sont

centrées sur la lecture et qu’elles sont présentées selon un ordre (des plus anciennes aux

plus récentes, des champs plus restreints aux champs les plus larges).

La première définition, la plus traditionnelle, est l’apprentissage de la lecture tel

qu’on l’entend communément, à savoir l’apprentissage des sons ou des phonèmes. Il

s’agit  d’apprendre  à  lire,  en  mettant  l’accent  sur  le  son.  Les  unités  linguistiques

privilégiées  sont,  à  l’oral,  la  syllabe  et/ou  le  phonème  et,  à  l’écrit,  la  lettre  ou  le

graphème. L’apprentissage est conçu comme « la mémorisation accumulée par l’élève

des correspondances grapho-phonémiques les plus fréquentes » de la langue (Barré-De

Miniac, 2004 : 54).

La seconde définition, est également centrée sur la lecture. Il s’agit d’apprendre

des  mots  dans  une  phrase,  mettant  l’accent  sur  le  sens.  Devant  des  écrits  courts,

l’apprenti  lecteur  effectue  des  acquisitions  globales,  autrement  dit,  il  reconnaît  et

comprend les écrits ou parties d’écrits dans son ensemble sans décortiquer en syllabes.

L’apprentissage consiste à mémoriser des mots, « sur le modèle d’un appareil photo, qui

ne pouvant enregistrer la forme de l’objet en une seule fois, nécessiterait plusieurs prises

de vue pour mémoriser l’information » (Barré-De Miniac, 2004 : 55). 

La troisième définition correspond à l’entrée dans l’écrit ou dans la langue écrite.

La  langue,  comme  objet  à  apprendre,  ne  se  limite  plus  à  un  ensemble  de

correspondances grapho-phonémiques,  ni  à un ensemble de mots mais à « la langue

écrite en totalité, sous ses différents aspects » (Barré-De Miniac, 2004 : 56). Il ne s’agit

plus de présenter une composante de la langue mais tout le système langagier. Quant

aux  activités,  il  s’agit  d’enseigner  non  plus  seulement  la  lecture  mais  aussi  bien

l’écriture. La littératie renvoie donc ici à un savoir qui inclut le savoir-écrire. Les unités

linguistiques privilégiées sont la phrase et le texte,  ce qui demande à l’apprenant de

« mettre  en  œuvre  des  activités  cognitives  complexes,  bien  plus  complexes  qu’une

simple mémorisation d’unités successives » (Barré-De Miniac, 2004 : 57).

Dans la  quatrième définition,  la  littératie  est  présentée comme l’entrée  dans la

culture  écrite.  Le champ est  plus  large que celui  de  la  troisième définition  puisque

l’objet « dépasse le langage lui-même pour inclure les œuvres produites par son usage et

leur contexte »  (Barré-De Miniac, 2004 : 58). L’unité privilégiée est l’œuvre, support

sur lequel tout le système langagier sera travaillé, avec en plus le contexte linguistique

et extralinguistique. En d’autres termes, lire, c’est agir efficacement dans les différentes
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situations avec les divers supports (Barré-De Miniac, 2004). 

Cette  évolution  des  définitions  a  donc  eu  des  impacts  sur  les  démarches

didactiques, qui sont passées souvent d’objectifs purement linguistiques à la prise en

compte d’objectifs pragmatiques et sociolinguistiques. Elle a ainsi permis d’ouvrir le

champ de considération des compétences pratiques de lecture et d’écriture. 

3.2. Apprentissage de la lecture

 Dans le processus d’apprentissage de la lecture, il y a des passages obligés. Nous

savons  que  la  mémoire  visuelle  peut  être  très  fiable  (mémorisation  très  précise

d’éléments graphiques), mais elle est aussi très labile : ces éléments sont très rapidement

oubliés, et sont sensibles aux interférences. C’est pourquoi, dans mon cours d’oral, j’ai

souvent  l’impression  que  les  apprenants  savent  dire  et  lire  des  mots  à  la  fin  d’une

séquence  didactique  pour  m’apercevoir  que  le  lendemain  ils  ont  tout  oublié.  J’ai

l’impression que tout est à refaire à chaque fois. C’est assez décourageant. 

 L’apprentissage de la correspondance entre les phonèmes et les graphèmes devrait

se faire au début de l’apprentissage de la lecture. Pour les apprenants, les phonèmes et

les graphèmes sont abstraits, c’est pourquoi il est judicieux de donner sens à ce qu’ils

apprennent. L’apprentissage du code doit donc se faire à travers des mots qui sont en

lien  direct  avec  leur  contexte  social,  leur  quotidien.  L’accès  au  sens  les  motive  à

apprendre le code. Dans la pratique, je constate également que c’est l’automatisation de

ce code qui permet au lecteur de concentrer son attention sur le sens des mots. 

Dans  une  démarche  d’alphabétisation  avec  des  adultes  non  natifs,  ce  qui  est

incontournable en tout cas, c’est le rôle central de l’oral. Le travail à l’oral a bien sûr

pour  objectif  de  développer  les  compétences  de  l’apprenant  en  expression,  en

compréhension et en interactions orales, mais il a également pour objectif de préparer le

terrain  au  décodage  en  lecture.  Sans  cette  préparation  à  l’oral,  le  travail  sur  les

correspondances phonie-graphie risque de ne faire manipuler à l’apprenant que de pures

abstractions graphiques et phoniques. Apprendre à lire et apprendre à parler, ne sont pas

deux démarches parallèles mais bien deux démarches articulées, avançant de concert.

L’objectif de ce double travail sur l’oral est d’aider les apprenants à prendre conscience

que la chaîne sonore n’est pas un ensemble indistinct de sons qui se succèdent mais une

suite ordonnée et segmentable d’unités qui, en s’articulant, permettent de construire du

sens. 
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 Ainsi, les habiletés de décodage ne constituent pas le but de la lecture, mais elles

en sont sans doute la base. L’apprentissage de la lecture n’est pas un objectif en soi mais

la condition de l’apprentissage d’une langue nouvelle, d’un point de vue plus général, la

condition  dans l’intégration  économique,  sociale  et  culturelle  des  migrants  dans  des

sociétés.
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4. L’apprentissage des phonèmes et des graphèmes de la langue
française

Savoir  lire,  c’est  décoder  et  comprendre.  Et  décoder,  c’est  maîtriser  les

phonèmes et les graphèmes de la langue, mais aussi savoir déchiffrer les mots grâce au

code  de  correspondance  phonie-graphie.  Même  pour  les  apprenants  dont  la  langue

maternelle est proche du français, l’apprentissage de la lecture est difficile pour deux

raisons qui sont inhérentes à la langue française : la polyvalence du système graphique

et l’orthographe de la langue qui s’accompagne de marques grammaticales ou lexicales

que l’on ne prononce pas forcément.

4.1. Difficultés d’apprentissage inhérentes à la langue française

Avant  de  parler  de  ces  deux  difficultés,  il  est  nécessaire  de  rappeler  aux

définitions  de « phonème » et  « graphème ».  Un phonème est  « la  plus petite  unité

distinctive de la chaîne orale » (Catach, 1995 : 16) alors qu’un graphème est « la plus

petite unité (lettre ou groupe de lettres) de la chaîne écrite ayant une référence phonique

et/ou sémique dans la langue parlée » (Catach, 1995 : 26). Ainsi, dans le mot « moi », il

y a 3 lettres, 2 graphèmes (« m », « oi ») et 3 phonèmes ([m], [w], [a]). 

La première difficulté est due à la polyvalence des unités graphiques :

• un même phonème peut être traduit par plusieurs graphèmes : [s] = s, ss, c, ç ; 

• un même graphème peut transcrire plusieurs phonèmes : c = [k] (coco) ou [s]

(cil)

• un graphème peut être composé d’une seule unité graphique (monogramme) ou

de deux ou trois unités graphiques (digrammes ou trigrammes) qui perdent du

coup leur valeur initiale : « an » est transcrit par le phonème [ɑ̃] et non pas [a] +

[n]

La deuxième difficulté  est  liée  au « plurisystème orthographique  du français »

(Catach, 1995 : 16). Selon elle, le système graphique du français est complexe mais il

est régulier et cohérent, structuré. Elle distingue trois systèmes dans la langue :

• Les phonogrammes correspondant au système phonogrammique, selon lequel les

unités  notent  les  unités  de l’oral :  les  graphèmes  transcrivant  directement  les

phonèmes. Par exemple, dans « ba », les graphèmes « b » et « a » transcrivent

les phonèmes [b] et [a] respectivement. 
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• Les morphogrammes correspondant au système morphogrammique, selon lequel

les  unités de l’écrit  donnent des informations grammaticales et  lexicales : les

graphèmes traduisant du sens grammatical ou lexical qui ne se prononcent pas et

ne s’entendent pas forcément. Nous distinguons d’une part, les morphogrammes

grammaticaux  qui  sont  des  indicateurs  «  de  genre  et  de  nombre  (classes

nominales), de personne et de nombre (verbes) » (Riegel, Pellat et Rioul, 2009 :

125). Par exemple, le graphème « s »  dans « les livres », ou le graphème « ent »

dans « ils mangent »  et d’autre part, les morphogrammes lexicaux qui sont «

des  indicateurs  de  série  lexicale  »  qui  «  servent  essentiellement  à  relier

graphiquement un radical à ses dérivés » et /  ou « le masculin au féminin »

(Riegel, Pellat et Rioul, 2009 : 126). Par exemple, le « d » de grand/grande ou

le « p » de  galop/galoper. 

• les  logogrammes  correspondant  au  système  logogrammique,  selon  lequel  les

unités de l’écrit permettent de distinguer les mots homophones : les graphèmes

permettant  de  distinguer  les  homonymes  grammaticaux  et  lexicaux.  Par

exemple, ver/verre/ vert/vers/vair pour les homonymes lexicaux et son/sont, a/à

pour les homonymes grammaticaux.

Ces particularités inhérentes à la langue française rendent l’apprentissage de la

lecture très difficile. C’est pourquoi, à mon avis, il est utile d’apprendre explicitement

les règles de correspondance entre les graphèmes et les phonèmes. 

4.2. Apprentissage des règles de correspondance phonie-graphie

 Le graphème correspond à une ou plusieurs lettres représentant un phonème. La

mise en correspondance phonie-graphie consiste à reconnaître et prononcer des sons à

partir des lettres. Apprendre à lire, c’est avant tout maîtriser ce code de correspondance

entre les graphèmes et les phonèmes, une condition insuffisante mais indispensable. 

L’apprentissage des correspondances graphèmes-phonèmes met en jeu des règles

complexes,  notamment  des  règles  contextuelles  qui  permettent  de  prononcer

correctement quasiment tous les mots, y compris des mots qu’on n'a jamais rencontrés,

sur  la  base  soit  d’une  procédure  d’assemblage,  soit  sur  la  base  d’analogies

orthographiques.

Cet apprentissage a pour avantage non seulement de prononcer des mots inconnus

mais  aussi  d’alléger  la  charge  cognitive.  Par  principe  d’économie  cognitive,
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l’identification des mots  sur la  base d’une correspondance graphie-graphie peut  être

réalisée  par  la  mise  en  œuvre  d’un  nombre  limité  de  règles  de  correspondance.

L’utilisation de ces règles doit être moins coûteuse que la mise en mémoire de la forme

graphique des mots.

5. Différentes méthodes de la lecture

Schématiquement nous pouvons distinguer trois grands courants historiques dans

les  méthodes  d’apprentissage.  Au  début  du  siècle,  ce  sont  d’abord  les  méthodes

syllabiques qui vont dominer. Puis dans les années 70, Foucambert révolutionne et met

l’accent sur les situations de lecture, sur l’aspect communicatif : lire devient alors, non

plus  décoder,  mais  faire  du  sens.  Depuis  maintenant  une  vingtaine  d’années,  de

nouvelles méthodes de la lecture apparaissent. Cependant, nous sommes revenus à des

positions plus intermédiaires : lire c’est à la fois décoder et faire du sens.

5.1. Méthode syllabique

La méthode syllabique appelée aussi synthétique est l’enseignement de la lecture

passant par celui des lettres, des syllabes, puis des mots. Elle limite l’apprentissage de la

lecture à celui des correspondances entre les graphèmes et les phonèmes, c’est-à-dire à

l’acquisition du code alphabétique. Il est question de graphèmes et non de lettres car un

phonème  peut  être  transcrit  par  plusieurs  lettres :  le  phonème  [o]  par  exemple  est

transcrit aussi bien par « o » que par « au » ou encore par « eau ». 

Nous  distinguons  deux  types  de  méthodes :  la  méthode  syllabique  à  entrée

alphabétique et la méthode syllabique à entrée phonique.

5.1.1. Méthode syllabique à partir des lettres

La méthode syllabique à partir des lettres repose sur le B.AB.A, c’est-à-dire sur

l’idée  que  la  succession  des  lettres  b  et  a  donne  « ba »  L’objectif  est  d’établir  des

relations quasi automatiques entre la reconnaissance de la forme graphique, l’émission

du son correspondant et la reproduction de la forme graphique. A chaque leçon, les mots

qui  composent la  phrase sont décomposés  afin d’isoler  les syllabes  formées avec la

lettre du jour. A partir d’une série d’exercices, les élèves doivent mémoriser les mots de

la phrase et la reconnaissance visuelle de la lettre du jour. Or la lecture d’un mot ne peut

pas se résumer à l’oralisation de la somme des lettres qui le composent. Par exemple,
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pour  le  mot  « chapeau »  ce  n’est  pas  C+H+A+P+E+A+U !  Cette  méthode  présente

évidemment des inconvénients : elle pose de nombreux problèmes de segmentation, et

la lettre n’est pas l’unité linguistique du code écrit. 

5.1.2. Méthode syllabique à partir des sons

La méthode syllabique à partir des sons s’inspire de la méthode de Sablier, une

méthode canadienne arrivée en France dans les années 70. Le son, et non plus la lettre,

est proclamé unité de lecture. 

L’objet de base de chaque acquisition n’est plus la lettre, mais le phonème, c’est-

à-dire « la plus petite unité de la langue orale ». Le travail repose sur l’analyse de la

chaîne  parlée  pour  isoler  et  repérer  des  phonèmes,  puis  sur  l’apprentissage  des

différentes graphies possibles du phonème. 

Il  s’agit  cette  fois  d’établir  des  correspondances  entre  les  phonèmes  et  les

graphèmes. Après une courte phase globale au cours de laquelle les élèves découvrent

certains mots nouveaux, une phase d’analyse permet de mettre en correspondance les

sons  et  les  groupes  de  lettres.  A  partir  des  phonèmes,  l’apprenant  doit  trouver  les

différentes graphies possibles. Apprendre à lire, c’est donc avant tout apprendre le code

(mettre en correspondance les graphèmes et les phonèmes).

La distinction entre la méthode syllabique à partir des lettres ou à partir des sons

est simple : 

• si  c’est  à  partir  des  sons,  la  méthode  met  en  relation  le  phonème  avec  les

correspondances graphiques les plus fréquents : o, au, eau.

• si c’est à partir des lettres, les graphies au et eau seront traitées plus loin.

Enfin, la méthode syllabique est dite « ascendante » lorsqu’elle va du simple au

complexe, c’est-à-dire des lettres ou des phonèmes aux syllabes, des syllabes aux mots

et des mots aux phrases. Elle privilégie le déchiffrage et l’identification des mots pour

accéder au sens. 

5.2. Méthode globale

La  méthode  globale  décrite  dès  1787  par  Nicolas  Adam,  également  appelée

« méthode analytique », a été popularisée au début du XXe siècle par Ovide Decroly.

L’innovation  de  la  démarche  consiste  à  privilégier  le  sens. L’abbé  Nicolas  Adam

propose de partir de la phrase en rapport avec le vécu de l’élève pour aboutir à la lettre

ou au son en utilisant des mots familiers. Il faut associer directement les mots et leur
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signification sur la base d’un apprentissage « par cœur » d’une liste de mots. La lecture

de mots nouveaux ne se fera que plus tard grâce à une analyse des différentes parties du

mot.

5.2.1. Méthode globale de Decroly

La méthode globale basée sur la reconnaissance du mot dans sa globalité a été

impulsée par le grand pédagogue Decroly au début du XXe siècle. Les principes sont les

mêmes que ceux de l’abbé Adam. Il faut partir d’activités motivantes et de situations

liées à la vie quotidienne. Les élèves apprennent d’abord à reconnaître globalement les

énoncés  avant  de  procéder  à  des  activités  d’analyse,  puisque  c’est  le  sens,  la

compréhension qui sont prioritaires. Dans un premier temps, il s’agit d’écrire plusieurs

phrases à partir d’énoncés produits par les enfants et dont les thèmes sont liés à la vie de

la classe. Puis il fait faire des observations sur un même mot écrit dans deux phrases

différentes  pour  montrer  la  pérennité  du sens.  L’essentiel  reste  cependant  la  phrase

globalement lue et non le mot. Puis. La classe s’essaie à écrire globalement la phrase

avec  modèle  puis  sans  modèle.  Au  bout  de  quelques  mois,  les  élèves  ont  acquis

globalement un capital de mots à partir desquels ils vont se livrer à des comparaisons

par  substitution,  suppression,  transformation...pour  trouver  des  analogies  ou  des

différences. 

Par exemple : Papa donne une boîte à Léa. 

Papa donne un gâteau à Léa. 

Maman donne  un gâteau à sa fille. 

Maman offre  un gâteau à sa fille. 

Maman offrira  un gâteau à sa fille. 

Papa et Maman offriront  un gâteau à sa fille, etc.

5.2.2. Méthode globale idéo-visuelle 

Charmeux et Foucambert dans les années quatre-vingt prônent l’accès direct au

sens,  la  lecture  silencieuse  et  l’abandon  de  la  combinatoire  phonographique.  Elle

préconise de recourir à des stratégies de compréhension directe des textes. L’élève doit

apprendre à émettre des hypothèses de sens à partir d’indices prélevés et organisés entre

eux, c’est-à-dire attribuer directement du sens à l’écrit. La compréhension ne se fonde

pas sur le déchiffrement,  mais  sur deux processus indissociables :  l’identification de

mots  mémorisés  et  l’anticipation.  Il  s’agit  d’utiliser  directement  des  mots  entiers
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simples  et  familiers,  voire  des  phrases  entières,  sous  forme  de  différents  jeux  de

devinettes  grâce  à  la  mémorisation  inconsciente  et  la  reconnaissance  de  mots.  La

combinatoire ne doit pas être enseignée systématiquement.

Elle consiste à apprendre à l'enfant à  reconnaître un mot dans sa globalité, d'un

bloc, plutôt que de lui faire associer les sons des différentes syllabes. Cette méthode se

base sur l'aspect psychologique de la lecture et l'idée que l'enfant comprend mieux ce

qui a un sens pour lui. La méthode globale s'inscrit dans le mouvement de l'éducation

nouvelle qui date de la fin du XXe siècle. Recommandée dans les années 1970 et 1980,

la méthode globale est très peu utilisée seule aujourd'hui. 

5.3.Méthode mixte ou semi-globale

Dans  la  pratique,  la  méthode  la  plus  pratiquée  est  la  méthode  mixte,  appelée

également « semi-globale »  avec un attachement plus ou moins marqué au code ou au

contexte. Elle juge indispensable de travailler à la fois sur l’apprentissage du code et sur

la compréhension du sens des textes. Que l’accent soit mis sur la découverte du sens

n’exclut pas pour autant tout travail de mise en correspondance entre des lettres et des

sons. 

Cette méthode tente de combiner les avantages de la méthode syllabique et de la

méthode  globale.  En pratique,  elle  commence  généralement  par  faire  apprendre  par

cœur un certain  nombre de mots,  tels  que  des  articles  et  des  mots  de liaison,  pour

poursuivre en se combinant avec une analyse syllabique ou phonétique. Les mots appris

étant utilisés pour découvrir les syllabes et sonorités, permettent ainsi le déchiffrage de

nouveaux mots.

La  méthode  mixte  invite  à  une  reconnaissance  visuelle  globale  des  mots,  en

s’appuyant très souvent sur un court texte illustré. En s’aidant de l’illustration, l'élève

est appelé à mémoriser le profil graphique des mots écrits, voire des phrases, dont le

maître lui indique la prononciation, sans qu’on lui demande de les déchiffrer. Il s’agit

d’entraîner  l’élève  à  la  reconnaissance  directe  de  mots  qu’il  aura  photographiés  et

stockés en mémoire. 

L’alphabétisation commence par l’apprentissage de l’alphabet, puis des syllabes

ou par les mots en fonction de la méthode choisie. Que ce soit la méthode syllabique, la

méthode globale, ou la méthode mixte, ces démarches reposent sur le même postulat :
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apprendre à lire, c’est d’abord comprendre les unités de base de l’écrit (alphabet, lettre,

syllabe, mots) et savoir les déchiffrer. 

À part  ces  trois  grands  courants  de  méthode  de  lecture,  il  existe  d’autres

démarches pédagogiques qui proposent des entrées différentes servant de compléments

pour accompagner une méthode de lecture. 

5.4. Apprentissage par les gestes : la méthode Borel

La  méthode  Borel-Maisonny  est  une  méthode  d'apprentissage  de  la  lecture

utilisant  le  canal  visuel.  Il  s'agit  de  gestes  symboliques  utilisés  au  cours  de

l'apprentissage de la lecture. Il y a un geste par son et non par graphie. Exemple : Il y a

un geste pour le son O. Le même geste vaut pour les différentes graphies au, eau, os, ot,

aut, aud, aux, ault, eaux.

La conscience de la position articulatoire est pour Suzanne Borel-Maisonny une

condition fondamentale à l'émission d'un phonème. L'apprentissage de la lecture se fait

en plusieurs étapes. Avant de découvrir le phonème puis par la suite son graphème, il

convient de faire prendre conscience à l'enfant de ce qu'est un son et d'où il vient. Pour

cela,  un premier  travail  de gymnastique  phonatoire  est  essentiel  à  tout  approche de

l'apprentissage de la lecture : on apprend à respirer et à maîtriser sa respiration. Puis, on

commence  le  travail  phonatoire  proprement  dit  en  travaillant  sur  les  caractères

phonatoires  de  chaque  phonème  :  vibrations  glottales  ou  non,  vibrations  orales  ou

nasales, position de la langue…

L’utilisation des gestes dans l’apprentissage présente plusieurs avantages : 

• créer  un  conditionnement  à  l'identification  de  la  lettre  écrite  et  de

l'articulation correspondante qui doit être d'une solidité parfaite. 

• travailler la tension, l'intensité et la durée du phonème.

• fixer rapidement la mémoire des formes graphiques et l'abstraction qui

doit en être faite relativement au son. 

Le phonème n'est plus un élément sonore isolé. Il a, en plus, une image visuelle

qui  facilitera  à la fois  la  mémorisation mais aussi  par la  suite  la  relation  phonème-

graphème. Cette méthode Borel-Maisonny est une aide au déchiffrage. Pour que l'acte

lire soit complet, il convient de travailler en parallèle sur le sens.
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5.5. Apprentissage par les couleurs : la lecture en couleurs

« La  lecture  en  couleurs »  n’est  pas  une  méthode  mais  un  ensemble  d’outils

pédagogiques créé par Caleb Gattegno permettant de travailler les prises de conscience

liées à l’apprentissage de la lecture. 

Ce matériel  consiste  en  une  série  de  tableaux  de  mots  écrits  selon  un  code

couleurs dans lequel chaque couleur est associée à un phonème de la langue considérée.

On se sert de ces tableaux pour provoquer la conscience phonologique des apprenants et

la rendre attentive aux sons qu’ils produisent. 

L’apprentissage de la lecture se fait en plusieurs étapes :

D’abord,  le  « tableau  de  rectangles »  (ci-dessous)  devient  un  outil  performant

pour l’apprentissage de la lecture en français. Le tableau est divisé en deux parties : les

sons voyelles dans la partie supérieure et les sons consonnes et semi-voyelles dans la

partie inférieure. Chaque couleur représente un phonème du français et il y a autant de

couleurs que de phonèmes. 

Figure 5: Tableau de rectangles de Gattegno

 On  prend  le  temps  d’introduire  les  sons-voyelles,  puis  les  élèves  prennent

conscience de l’ordre des sons, du sens de la lecture, de la représentation graphique du

son (a ia iea iéa...) en pratiquant des séquences de lecture et des jeux algébriques. Après,

on y introduit les consonnes, non pas comme sons uniques, mais comme modificateurs

des voyelles  puisque « con-sonne » signifie « sonne avec ». 

Les apprenants vont découvrir comment la nouvelle couleur affecte le son-voyelle

connu qui l’accompagne. Puis, par des jeux algébriques, on commence à former des

syllabes, puis des mots. Une fois qu’ils ont lu la syllabe « ma », l’élève peut transférer

sans aucune difficulté sur « mi », « me », « mo », puis sur « li », « le », etc. De « ma »,

on peut passer à « âme » et facilement à « ami » par le jeu de l’algèbre. Tout cela se fait

sans  heurt,  dans  le  rythme  approprié  à  la  classe  et  les  apprenants  entrent  dans  le

français. A ce stade, il est très facile d’introduire des phrases clés que les apprenants

s’approprieront et pourront lire sans ânonner, en comprenant ce qu’ils énoncent.
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Ensuite  vient  un  autre  tableau  appelé  « Fidel3 »  qui  regroupe  l’ensemble  des

phonèmes  de  la  langue  considérée  avec,  pour  chacun  d’eux,  toutes  ses  graphies

possibles  dans  cette  langue.  Il  s’agit  d’un  ensemble  de  huit  tableaux  où  tous  les

graphèmes  représentant  un même phonème sont  regroupés  et  imprimés  de la  même

couleur (bien entendu, on conserve le code couleur du tableau de rectangles ci-dessus).

Le « fidel » représente tout le système orthographique français. 

Figure 6: Fidel de Gattegno

Enfin, les tableaux de mots4 : Au nombre de 16, ces tableaux forment un ensemble

ordonné et progressif. À l’intérieur de chaque mot, chaque graphème a la couleur du son

qu’il représente. Les mots ne sont pas choisis parmi les mots fréquents ou familiers des

élèves, mais « pour des raisons algébriques et selon certains critères de ressemblance

qui  permettent  certains  jeux  »  (Gattegno,  1991  :  100  ).  Il  ne  s’agit  pas  de  faire

mémoriser  des  mots  globalement,  mais  d’apprendre  à  les  décomposer  et  à  les

recomposer pour engendrer d’autres mots, tous les mots dont on a besoin. 

Figure 7: Tableau de mots de Gattegno

3 Voir annexe  2, p.104
4 Voir annexe 3, p. 105
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Dans cette lecture en couleurs, l’utilisation de la couleur rend tangible les relations

entre l’écrit  et l’oral et permet de travailler  sur la conscience phonologique. Chaque

phonème, avec ses différentes graphies, a sa couleur.

5.6. « Silent way » ou la méthode silencieuse

Le « Silent way » ou la méthode silencieuse, est l'approche pédagogique élaborée

par Gattegno pour l'enseignement des langues. Son objectif est de rendre les apprenants

autonomes.  Chika Ninomiya présente dans son mémoire quelques principes de cette

approche :  la  subordination  de  l’enseignement  à  l’apprentissage,  les  prises  de

conscience, la progression et les étapes de l’apprentissage. Je vais présenter brièvement

ces principes (Ninomiya, 2014).

5.6.1. La subordination de l’enseignement à l’apprentissage

Chika Ninomiya reprend les propos de Gattegno : « […] teachers of language can

stop being record players, can be mostly silent, and can delegate the responsibility of

learning to the learners in a manner that shows them also as responsible for what their

part is » (Gattegno, 1976 : 20) 5.

Dans cette approche, la subordination de l’enseignement à l’apprentissage est une

notion fondamentale appliquée à l’enseignement des langues étrangères. L’apprenant est

au  cœur  de  l’apprentissage,  car  comme  son  nom l’indique,  le  Silent  Way  est  une

approche silencieuse, dans laquelle l’enseignant reste silencieux, autant que possible,

durant son cours. L’enseignant n’est pas là pour lui transmettre ses connaissances de

manière autoritaire, mais pour les lui faire découvrir par lui-même. 

5.6.2. Les prises de conscience

La  notion  de  prise  de  conscience  est  fondamentale  dans  la  vision  de

l’apprentissage chez Gattegno. Pour lui, ce sont les prises de conscience de l’apprenant

au cours du processus d’apprentissage qui vont lui permettre de construire son savoir-

faire dans la langue cible.  Ces prises de conscience  sont des conditions favorables à

l’autonomie de l’apprenant.  En effet, si l’apprenant ne se pose pas de question, il est

5« les enseignants de langue peuvent cesser d’être des enregistreurs automatiques, peuvent être la plupart

du  temps  silencieux,  et  peuvent  déléguer  la  responsabilité  de  l’apprentissage  aux  apprenants  d’une

manière qui leur montre qu’ils sont aussi  responsables de ce qu’est  leur rôle.»,  traduit  par Ninomiya

(2014 : 19)
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simplement conscient ; alors que s’il se pose une question et cherche une réponse, une

tension se crée, qui se résout par une « prise de conscience » lorsque la réponse est

trouvée. Par cette prise de conscience, il s’engage activement dans son apprentissage et

devient de plus en plus autonome.

5.6.3. La progression

La progression de l’apprentissage est guidée par l’enseignant qui encourage les

apprenants à faire des prises de conscience, et leur donne continuellement un feed-back.

L’enseignant intervient s’il le juge nécessaire pour attirer l’attention des apprenants. Il

ne corrige pas en leur donnant la bonne réponse. Son rôle est de leur indiquer leurs

erreurs lorsqu’ils  en font par des gestes ou des pointages,  afin  de leur permettre  de

mettre en place eux-mêmes leurs propres critères internes, qui vont s’enrichir de leurs

expériences au fur et à mesure de la pratique. Dans cette approche, l’enseignant est donc

très  attentif  aux  prises  de  conscience  de  l’apprenant.  Cela  lui  permet  de  suivre  la

progression de celui-ci, afin d’adapter son enseignement. 

5.6.4. Les étapes de l’apprentissage

L’autonomie  de  l’apprenant,  assez  restreinte  dans  les  premiers  temps  de

l’apprentissage, va en augmentant avec l’acquisition de savoir-faire. Pour Gattegno, tout

apprentissage suit une progression en quatre stades : 

(1) La prise de conscience fondamentale de l’existence d’un élément à découvrir ;

(2) l’exploration de cet élément, en le testant, en faisant des erreurs constructives ;

(3) la pratique, jusqu’à un point où l’on n’a plus besoin de concentrer son attention sur

l’élément pour l’utiliser. Il s’agit de l’automatisation ;

(4) Le transfert,  c’est-à-dire l’intégration de ce nouveau savoir-faire, que l’apprenant

pourra utiliser au besoin dans ses futurs apprentissages (Young, 2012).

Il est intéressant de remarquer que l’automatisation se réalise par la pratique, non

pas en imitant de manière répétitive un modèle mais en construisant progressivement

son propre modèle, basé sur ses propres critères internes (Young, 2012). En effet, si

l’apprenant n’est pas mentalement présent en faisant un exercice, il pourra le répéter de

nombreuses fois mais il n’obtiendra pas de prise de conscience.  En revanche s’il est

concentré et présent à ce qu’il fait, même si l’exercice est très itératif, il mènera à une

maîtrise  de  plus  en  plus  grande,  car  à  chaque  répétition  il  consolidera  ses  critères

internes par rapport à l’action qu’il effectue. 
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5.6.5. Le rôle de l’enseignant

 Ce qui me semble intéressant dans « Silent way », c’est le rôle de l’enseignant

qui  est  de  provoquer  des  prises  de  conscience  parce  que  ces  dernièress  constituent

l’apprentissage.  L’enseignant  essaie  de transmettre  non seulement  des connaissances

mais  surtout  un  savoir-faire.  S’appuyant  sur  les  compétences,  les  capacités  et  les

expériences des apprenants, il s’attache donc à faire en sorte qu’ils puissent faire des

découvertes,  prendre conscience  des faits  de langue,  établir  des  critères,  s’entraîner,

acquérir un savoir-faire et surtout, devenir autonomes dans leur apprentissage pour le

devenir dans la langue. Il utilise le silence pour fournir l’espace dans lequel les élèves

peuvent parvenir à une prise de conscience. En parlant peu, il se donne par ailleurs les

moyens d’avoir, à chaque instant, une meilleure écoute et une plus grande disponibilité

vis-à-vis des apprenants et  de leur travail. L’enseignant  reste indispensable puisqu’il

garantit l’exactitude de la langue (sons, prosodie, mais aussi lexique, syntaxe, niveau de

langue…) et son adéquation à la situation.

En conclusion, pour apprendre à lire, il y a plusieurs façons d’y arriver. Chaque

méthode  ou  démarche  a  ses  propres  particularités,  il  est  donc  plus  intéressant  de

réfléchir sur le contexte, sur les besoins, les lacunes et les profils des apprenants, sur les

objectifs et les contenus d’apprentissage, etc. C’est en tenant compte de l’ensemble de

ces facteurs que l’enseignant ou le formateur peut atteindre ses objectifs. Je pars donc

du principe qu’il n’existe pas « UNE » bonne méthode d’apprentissage de la lecture, car

cela dépend de la façon dont on l’utilise, du public auquel nous avons affaire, etc. 

Cette  partie  théorique  m’a  aidée  à  mieux  comprendre  l’enjeu  actuel  de

l’apprentissage du français dans le contexte de la politique d’intégration des migrants en

France. Visant l’autonomie dans leur quotidien, la mise en place de cours de français est

ressentie  comme un besoin urgent  par  l’organisme.  Le  public  des  migrants  est  très

hétérogène, et j’ai réalisé grâce à mes lectures que mon public d’apprenants relève de la

pré-alphabétisation, ce qui m’a permis de réfléchir sur leurs besoins spécifiques. Face à

des adultes, je dois également prendre en compte les caractéristiques de l’andragogie

dans la conception de mon dispositif de formation. 

Par  ailleurs,  l’écrit  est  omniprésent  dans  la  société  française.  En  raison  de  la

complexité  du  système  graphique  du  français,  l’apprentissage  de  la  correspondance

phonie-graphie semble être un premier pas vers l’écrit. Quant aux méthodes, chacune

ayant  ses  caractéristiques,  il  est  intéressant  de  les  combiner  tout  en  conservant  la
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cohérence  de la  progression.  En effet,  avec  la  méthode mixte,  l’apprentissage  de la

lecture passe par le déchiffrage mais aussi par l’accès au sens. La couleur permet de

faire le lien entre le phonème et les graphèmes correspondants. Les gestes facilitent

l’oralisation  des  phonèmes  et  la  remédiation  phonétique.  Quant  à  la  méthode

silencieuse,  elle  favorise  les  prises  de  conscience,  favorables  à  l’autonomie  de

l’apprenant.
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III- ÉLABORATION DU PROJET
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1. Genèse du projet

Quand j’ai commencé à apprendre le français à l’âge de huit ans, j’ai commencé

par apprendre à lire grâce à la méthode Boscher, une méthode syllabique destinée aux

enfants qui associe la lecture,  l'écriture,  le vocabulaire,  l'orthographe,  le dessin et le

calcul.  Grâce à cette méthode, j’ai appris très vite à lire et j’ai ainsi rattrapé mon retard

scolaire. 

Ayant toujours œuvré dans l’enseignement du français, j’avais commencé d’abord

à donner des cours particuliers de français à des enfants francophones et  allophones

allant du CP à la terminale à Madagascar. Au début de l’apprentissage du français, je

commençais toujours par l’apprentissage de la correspondance phonie-graphie avec les

enfants allophones avec la méthode Boscher parce que je la trouvais très efficace. 

Ensuite, j’ai travaillé sept ans à l’Alliance Française de Canton en Chine d’abord

comme enseignante  de  FLE,  puis  comme coordinatrice  pédagogique  et  chargée  des

certifications françaises (TCF, TEF, DFP, DELF). J’y ai donné des cours de français

général aux enfants, adolescents et adultes allant du niveau A1 à B2. Pour répondre aux

besoins de l’ établissement, j’étais souvent amenée à enseigner à de grands débutants.

J’ai aussi conçu et animé des ateliers de phonétique qui précèdent ou accompagnent les

cours de FLE pour les apprenants débutants pour faciliter l’apprentissage. Il m’est arrivé

également  de  donner  des  cours  particuliers  d’alphabétisation  pour  des  apprenants

africains francophones non scolarisés antérieurement. 

Quand j’ai appris le chinois à l’âge adulte, je me suis rendue compte de la grande

difficulté que j’avais au début de mon apprentissage. En effet, le chinois possède un

système linguistique  très  différent  du français  ou de l’anglais  que je  connaissais.  Je

n’avais pas de repères. Il m’a fallu passer par une phase de transition pour comprendre

la  relation  entre  le  « pinyin »  (alphabet  phonétique  chinois),  les  traits  scripturaux

(éléments d’un caractère chinois), l’ordre des traits et le sens du mot. Cette phase de

transition m’a permis par la suite d’être autonome dans mon propre apprentissage. 

Dans le cadre de mon stage, par le biais du cahier des charges, l’établissement

exprime son souhait d’ offrir un lieu d’apprentissage du français oral avant l’accès à

d’autres dispositifs de droit commun et d’apporter les bases de la langue française orale

pour  permettre  aux  apprenants  d’être  autonomes  au  quotidien.  Pour  répondre  aux
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missions qui m’ont été confiées, j’ai conçu un dispositif basé sur l’oral. Cependant, en

observant les premières séances dans les deux groupes que j’ai créés, je me suis rendu

compte d’un problème commun. L’apprentissage des phrases usuelles du quotidien n’a

pas été aussi efficace que prévu à cause de la difficulté à lire des mots.  Cela représente

un handicap majeur que je devais absolument résoudre pour avancer vers les objectifs

fixés. J’avais remarqué que même ceux qui ont déjà suivi deux cents heures de français

auparavant lisaient les mots au hasard. Ceux qui lisaient correctement les mots n’étaient

pas  sûrs  d’eux.  Ils  m'ont  confié  par  la  suite  qu’en  fait  ils  tâtonnaient  sans  trop

comprendre les règles. 

De ce constat, ma problématique se précise : Comment faciliter l’accès à l’écrit

aux apprenants migrants adultes afin de les rendre plus autonomes dans leur propre

apprentissage?

Pour répondre à cette problématique, j’ai pensé alors concevoir un autre dispositif

travaillant  sur  la  littératie.  Adami rappelle  en effet  que « l'écrit  n'est  pas  un simple

système  de  transmission,  un  simple  moyen  de  communication  à  distance  ou  une

expression de la  pensée,  mais  c'est,  dans  les  sociétés  scripturalisées,  la  pensée elle-

même.» (Adami, 2009 : 59), en considérant l’écrit comme un véritable monde avec sa

logique propre. 

La culture écrite occupe une place prépondérante dans la société française et mes

apprenants  y  sont  confrontés  dans  leur  quotidien.  Il  me  semble  judicieux  de  leur

proposer une phase de transition où ils découvrent les relations entre les graphèmes et

les phonèmes du français parce que chaque langue a ses propres codes et  que leurs

langues sont éloignées du français. La difficulté est d’autant plus grande pour ceux qui

n'ont pas été scolarisés antérieurement. 

Convaincue que l’accès à l’écrit  favorise l’autonomie des apprenants dans leur

apprentissage  et  compte  tenu de la  durée  de  mon stage,  j’ai  décidé  de  concevoir  à

nouveau un module d’accompagnement en parallèle du dispositif de l’oral, ayant pour

objectif l’apprentissage de la lecture. Prenant en compte le contexte et  le profil de mes

apprenants, j’ai opté pour la première définition de la littératie proposée par Barré-De

Miniac, autrement dit, l’apprentissage se limite aux règles de correspondances phonie-

graphie. En tenant compte du niveau des apprenants, je privilégie donc l’apprentissage

des  phonèmes  et  des  mots  comme  unités  linguistiques.  Apprendre  à  lire,  dans  ce
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module, c’est mettre l’accent sur le son et sur le sens à la fois. Le son est mis en avant

par l’apprentissage des correspondances phonie-graphie tandis que le sens est donné par

des illustrations. Quant à l’accès à l’écrit,  l’apprentissage se limite à la reconnaissance

des graphèmes dans les activités que nous proposons. Le savoir-écrire n’étant donc pas

l’objet de l’apprentissage, je préfère ne pas aborder les règles orthographiques dans ce

module.

2. Conception du projet

En général,  l’apprentissage de la lecture met en jeu plusieurs compétences : le

décodage,  c’est-à-dire  la  découverte  progressive  des  correspondances  entre  les

graphèmes et les phonèmes ; la mémorisation progressive de ces correspondances et des

mots au travers du tâtonnement phonologique et de la multiplication des pratiques de

lecture ;  la  compréhension  du  sens ;  l’acquisition  des  règles  grammaticales  et

orthographiques. 

Cependant,  dans  la  conception  du  module,  je  vise  essentiellement  les  trois

premières compétences. De prime abord, ce module peut paraître simple mais en réalité,

il est complexe et vise plusieurs objectifs didactiques dans l’apprentissage de la lecture.

2.1. Présentation générale du module d’apprentissage

Ce module comporte quarante-sept fiches dont un sommaire à la première page. Il

associe à la fois la phonétique, la lecture et le lexique et encourage l’autonomie des

apprenants  dans  leur  propre  apprentissage.  Ainsi,  ce  module  comprend  plusieurs

objectifs didactiques (phonétique, décodage, lexique, mémorisation, autonomie) que je

vais développer et analyser ultérieurement. 

C’est également un module d’accompagnement au dispositif de l’oral que j’ai créé

en parallèle. En effet, les mots servant à travailler le son étudié dans ce module sont

également présents dans le dispositif de l’oral. Je voulais faire le lien entre ces deux

dispositifs pour leur faire comprendre l’enjeu de la lecture. Savoir lire des syllabes, des

mots  dans  ce  module  puis  des  phrases  usuelles  dans  le  dispositif  de  l’oral  permet

d’acquérir plus de vocabulaire et ainsi de les réutiliser dans le quotidien. Dans ce sens,

savoir  lire,  c’est  étoffer  son  bagage  lexical  qui  aidera  dans  les  situations  de

communication de la vie quotidienne.
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2.2. Étapes de conception

Pour la conception du module, je me suis basée sur le concept de l’ingénierie de

formation préconisé par Ardouin (2003 : 1) :

L’élaboration d’un projet de formation ne se réduit pas à la définition d’un contenu de stage et

d’une pédagogie adaptées, mais nécessite de prendre en compte à la fois la demande de l’organisation et

son environnement. Il s’agit de mettre en œuvre une démarche effective qui tienne compte des différentes

dimensions d’une situation (Ardouin, 2003 : 1).

Pour  mieux  répondre  aux  besoins  de  formation,  il  est  donc  important  de

comprendre  et  d’analyser  tous  les  facteurs  qui  peuvent  influencer  mon  projet  de

formation  avant  de  le  concevoir.  Comme il  s’agit  de  besoins  spécifiques  selon  un

contexte donné, j’ai conçu le dispositif de l’oral et le module d’accompagnement selon

le concept de l’ingénierie de formation de Thierry Ardouin. J’ai commencé par analyser

les demandes exprimées dans le cahier des charges. J’ai collecté des données concernant

les  apprenants  avant  mon  stage  par  l’intermédiaire  d’un  questionnaire  « Fiche  de

renseignement »6 et j’ai pris soin de les analyser. Ensuite, grâce à l’analyse des besoins

de  l’établissement  et  des  apprenants,  j’ai  commencé  par  élaborer  un programme de

formation pour avoir une vue d’ensemble de la formation et vérifier la cohérence entre

chaque séance. Il s’agit d'’ingénierie pédagogique. Une fois le programme planifié, j’ai

ensuite  conçu  un  modèle  d’une  séquence  didactique  en  déterminant  les  différentes

phases  et  les  activités  didactiques  à  mettre  en  place.  Cette  étape  de  conception

correspond à l’ingénierie didactique. 

2.3. Organisation temporelle

Le décodage me semble être important dans l’apprentissage d’une langue puisque

c’est  le premier  pas vers l’écrit.  J’ai  alors proposé un module d’apprentissage de la

correspondance phonie-graphie le mercredi matin commun aux deux groupes. Au bout

de deux à trois séances, je me suis rendu compte du faible effectif des participants.  À

travers  des entretiens  spontanés  avec  ces  derniers,  j’ai  réalisé  que  la  plupart  des

apprenants  déposaient  et  cherchaient  leurs  enfants  le  mercredi  puisque  ces  derniers

n’avaient  pas de cours l’après-midi.  Comme ce module me paraît  fondamental  pour

acquérir des bases solides, il me fallait donc trouver un autre créneau. Cette fois, j’ai

proposé d’insérer ce module une demie-heure avant chaque cours d’oral. Après l’accord

de ma tutrice et de la directrice, je commençais donc à chaque fois mes séances d’abord

6 Voir annexe 4, p. 106
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par  une  demi-heure  d’apprentissage  de  la  lecture  avant  de  continuer  par  des  cours

d'expression orale. 

Comme cette nouvelle organisation temporelle fonctionnait très bien, nous avons

décidé de continuer jusqu’à la fin de mon stage. Les apprenants y trouvaient également

leur compte puisqu’ils n’avaient plus besoin de se déplacer exprès pour ce module. 

2.4. Contrat didactique

J’ai  profité  de cette  réorganisation  pour  négocier  un contrat  didactique7.  Je  ne

l’avais  pas  fait  au  début  des  cours  parce  que  les  règles  de  base  pour  le  bon

fonctionnement des cours me paraissaient évidentes. Mais en réalité, ces règles n’étaient

pas  du tout  évidentes  pour ces  migrants  adultes,  puisqu’ils  avaient  d’autres  cultures

éducatives et qu’en plus certains d’entre eux n’ont jamais été à l’école. 

Ce  contrat  d’engagement  doit  être  signé  par  l’apprenant  lui-même,  par  le

travailleur  social  qui  l’accompagne  et  par  moi-même  en  qualité  d’enseignante.

Apprendre à respecter ce contrat, c’est d’une part donner un caractère obligatoire aux

cours de français et d’autre part apprendre quelques règles du savoir-vivre en France.

Par exemple, on n’arrive pas en retard en classe comme on n’arrive pas en retard à un

rendez-vous avec le travailleur social, le médecin, la préfecture, etc.

 Dès la signature du contrat, ils sont engagés à assister à mes cours jusqu’à la fin

de mon stage et doivent respecter quelques règles pour le bon fonctionnement du cours.

Les résultats attendus du contrat seraient d’être plus présents dans les cours pour que les

formations mises en place puissent être efficaces. 

La mise en place de ce contrat a globalement porté ses fruits puisque j’ai observé

plus d’assiduité de la part des étudiants. Cependant, malgré ces règles explicites, il y en

avait toujours certains qui ne les respectaient pas. Mais en tenant compte de mon statut

de stagiaire et du fait que j’avais affaire à des adultes, j’estimais que mon rôle n’était

pas de les pénaliser ni de les punir, mais au contraire de les encourager à assister à mes

cours.  C’est  pourquoi  j’ai  choisi  de  ne  pas  les  sanctionner.  Je  leur  ai  expliqué

l’importance d’être à l’heure et d’être assidus à maintes reprises. J’en avais fait part aux

travailleurs sociaux pour qu’ils mettent  un peu plus de pression sur eux. Malgré les

efforts de ces derniers, certains continuaient à ne pas venir régulièrement. Je n’avais

donc plus insisté pour éviter des conflits. 

7 Voir annexe 5, p.107
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2.5. Ressources didactiques

 Pour élaborer le programme de formation, j’ai consulté des manuels de lecture

destinés aux migrants adultes pour m’inspirer de leur méthode d’apprentissage et des

activités proposées. J’ai répertorié la liste des ouvrages8 en les classant selon le public et

les unités linguistiques visés. Mais je me suis rendu compte que la plupart des ouvrages

pour l’alphabétisation sont destinés davantage à un public relevant d’illettrisme, ou de

post-alphabétisation ayant un niveau A2 à l’oral. L’objectif visé est la compréhension

de textes et des notions de grammaire y sont abordées. Or, tenant compte des profils et

des besoins réels de mes apprenants, je vise l’apprentissage des phonèmes et les règles

de correspondance phonie-graphie uniquement. Les unités linguistiques travaillées sont

des  phonèmes  et  des  mots.  Je  me  suis  alors  appuyée  notamment  sur  des  ouvrages

destinés à un public de pré-alpha et alpha : Méthode de lecture-écriture (Bordreuil), Je

lis, j'écris le français (Barthe et Chovelon) et Trait d'union 1 Lire - Niveau A1 (Adami).

Mais ces ouvrages proposent aussi l’apprentissage de l’écriture que j’ai décidé de ne pas

aborder avec mes apprenants. C’est pourquoi j’ai préféré concevoir un module adapté à

mon public et à mes objectifs visés afin de privilégier l’apprentissage des phonèmes et

la correspondance phonie-graphie. 

Quant au choix des mots, j’ai sélectionné ceux qui me semblent les plus fréquents

ou proches du quotidien des apprenants parmi les manuels cités précédemment mais

aussi sur internet notamment des dictionnaires en ligne9. Il s’agit essentiellement des

noms communs, des verbes d’action, et des adjectifs qualificatifs faciles à expliquer et à

illustrer  par des images.  Je voulais  éviter  des mots abstraits,  difficiles à illustrer.  Et

compte tenu des cultures hétérogènes des apprenants, je voulais également éviter les

mots  à  « charge  culturelle  partagée »  (Galisson,  1995  :  5)  qui  donnent  une  valeur

ajoutée à la signification ordinaire d’un mot. En effet, l’implicite culturel peut rendre

difficile l’accès au sens pour les personnes qui ne partagent pas la même culture. 

Quant au choix des images, j’ai essayé de choisir en priorité des images illustrant

des objets, des personnes, des animaux. Trouver des images sur le site google.com, c’est

facile. Cependant, la difficulté est de proposer des images pertinentes. Il faut donc bien

choisir les images en tenant compte du sens propre du mot, de la couleur, de la netteté et

de  la  taille  de  l’image.  Pour  être  moins  subjective,  je  me suis  mise  à  la  place  des

8 Voir annexe 6, p. 108-114
9 http://dict.xmatiere.com/.
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apprenants et j’ai pris plus de temps que prévu pour sélectionner mes images parce que

je voulais éviter des images à plusieurs interprétations possibles. 

Je tiens à rappeler que l’objectif de ce module étant l’apprentissage de la lecture et

non du lexique, la sélection des mots et des images est une étape très importante, parce

que c’est à travers eux que les phonèmes et les graphèmes des mots prennent du sens

chez les apprenants. Si les images sont bien choisies, je n’ai pas besoin de passer du

temps à expliquer le sens des mots, ce qui permet de se concentrer davantage sur le

déchiffrage des mots. 

2.6. Ingénierie de formation

Comme  ma  commande  de  stage  est  axée  sur  l’oral,  l’apprentissage  de  la

correspondance phonie-graphie vise avant tout à développer la compétence du savoir-

lire.  L’objectif  général  de  mon  module  est  d’apprendre  à  décoder  les  graphèmes,

apprendre à lire les mots pour que les apprenants puissent travailler en autonomie plus

tard chez eux à l’issue de mon stage. 

Allant du plus simple au plus complexe, j’ai choisi pour ce module de travailler

les phonèmes selon la progression suivante :

- les voyelles simples et leurs dérivés graphiques (de 1 à 6)

- les consonnes simples  (de 7 à 22)

- les voyelles à deux lettres (de 23 à 34)

- les voyelles à trois lettres et plus (de 35 à 37)

- les consonnes à deux lettres, puis à trois lettres et plus (de 38 à 44)

- et enfin quelques particularités (de 45 à 47)
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Dans cette perspective, j’ai conçu mon module10 de la manière suivante :

Figure 8: Sommaire du module

2.7. Ingénierie pédagogique : cas d’une séquence11

Nous allons analyser l’organisation d’une séquence du module qui porte sur le

phonème [ɑ̃]. 

Figure 9: Modèle d’une séance du module

10 Voir annexe 9, p. 117
11 Voir annexe 9 , p.130
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Chaque séance est composée de quatre parties suivant la progression son-syllabe-

mot avec une démarche explicite :

La partie 1 indique à la fois le titre et l’objectif de la séance. Cela correspond à la

phase de l’explicitation de la règle. Il s’agit de travailler sur le son avec ses différentes

formes graphiques qui sont en couleur dans toute la page pour mettre en évidence le son

à travailler. Je prononce d’abord le son, et demande à chaque apprenant de répéter. Je

rectifie  au  cas  par  cas  si  besoin  par  des  gestes,  des  dessins.  L’explication  de  la

correspondance phonie-graphie se fait sans métalangage. Après m’être assurée que tout

le  monde prononce correctement  le  son,  je  leur explique que le  son  [ɑ̃]  a plusieurs

formes  à  l’écrit  « AN »,  « an »,  « AM »,  « am »,  « EN »,  « en »,  « EM »,  « em »,

« AON », et « aon »  et qu’il faut les connaître. Puis, je leur explique également les

erreurs à éviter. Par exemple, pour la forme « am », il faut prononcer [ɑ̃] et non pas [ɑ-

m], pour la forme « aon », il ne faut pas prononcer [ɑ-o-n] ni [ɑ-ɑ̃] . 

La partie 2 est la phase de mise en application des règles. Quand ils ont compris

que toutes les formes présentées ont la même prononciation, il faut appliquer cette règle

de correspondance phonie-graphie dans la lecture des syllabes. Dans notre exemple, le

son travaillé est une voyelle. Il s’agit de décoder des syllabes en variant des consonnes

qui ont été travaillées précédemment et les formes écrites du son de la séance. Cela

permet  de  réviser  les  sons  étudiés  auparavant  tout  en  appliquant  de  nouvelles

connaissances. Dans cette phase, il s’agit d’associer une consonne et une voyelle pour

former une syllabe,  un nouveau son.  Ex :  « Ban » = /b/+/ɑ̃/  =  /bɑ̃/.  Cette  phase est

généralement plus lente que la phase précédente parce que le décodage de la syllabe

représente une difficulté cognitive supplémentaire, surtout pour les apprenants peu ou

pas scolarisés dans leur langue d’origine. 

La partie 3 est la phase de mise en pratique. Il s’agit du même principe que la

partie  2  mais  l’objectif  est  différent.  Dans  cette  phase,  il  s’agit  non  seulement  de

décoder chaque syllabe avec l’association d’une consonne et d’une voyelle, mais surtout

de décoder plus rapidement. Du point de vue didactique, il s’agit pour les apprenants de

lire très vite comme s’ils lisent une image. Cette étape se rapproche de la méthode de

lecture globale et me semble particulièrement intéressante à ce stade parce qu’une fois

qu’ils ont compris le principe de décodage, ils doivent lire plus rapidement pour avoir

des réflexes de décodage.
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La partie 4 est la phase de lecture de mots. Apprendre à lire, c’est d’abord mettre

l’accent sur le son, puis sur le sens. En effet, si l’apprentissage ne se limite qu’aux sons,

quel est l’intérêt d’apprendre ces règles de phonie-graphie ? C’est pourquoi donner du

sens  à  ce  qu’on  lit  est  plus  motivant  et  utile.  Du  point  de  vue  pragmatique,

l’apprentissage de ces règles permet d’acquérir plus de lexique, d’où la nécessité de lire

des mots. Or le choix des mots est aussi important pour notre public adulte. J’ai donc

choisi en priorité les mots qui apparaissent dans l’atelier oral, ensuite des mots simples

proches  de  leur  quotidien.  L’apprentissage  des  règles  du  décodage  fait  sens :  cela

permet  d’accéder  à  d’autres  composantes  du  système  linguistique,  notamment  le

lexique. Lire, ce n’est pas seulement décoder les graphèmes et prononcer les phonèmes

correspondants  mais  donner  sens  à  ce  qu’on  lit.  Pour  attirer  leur  attention  sur  le

déchiffrage  des  mots  tout  en  facilitant  l’accès  au  sens,  j’ai  ajouté  des  images  pour

illustrer  les  mots,  souvent  concrets.  Consciente  que  l’image  n’est  pas  vernaculaire,

l’utilisation de l’image pour accéder au sens présente pourtant des avantages tant pour

l’enseignant que pour les apprenants. Pour l’enseignant, l’accès au sens est simplifié et

prend peu de temps, ce qui permet de se concentrer davantage sur l’acquisition de la

lecture que sur le sens du mot. Quant aux apprenants, ils sont attirés par les images, cela

éveille leur curiosité et leur désir d’apprendre à lire. Leur motivation est plus grande

avec des illustrations. 

68



3. Analyse du module

Dans ce chapitre,  je  propose une analyse plus  fine de ce module autour  des

démarches  utilisées,  des objectifs  pédagogiques,  de son utilisation  flexible  et  de ses

limites.  Je vais commencer  par les démarches  utilisées  dans la  mise en place de ce

module.

3.1. Démarches utilisées

Le choix d’une méthode doit reposer sur une réflexion approfondie concernant les

mécanismes en jeu dans la lecture. Le problème n’est donc pas de choisir une méthode

ou une autre, mais de savoir quels sont les mécanismes que l’on vise, et donc d’adapter

la méthode en conséquence.  Dans ce module,  j’ai  compilé  plusieurs démarches   : la

démarche déductive, la méthode mixte (syllabique et globale), le code couleurs, le code

gestuel,  la méthode silencieuse et les illustrations en appui. 

3.1.1. Démarche explicite

Tout d’abord, compte tenu du profil des apprenants peu ou pas scolarisés et de la

durée limitée du stage, j’ai préféré appliquer durant tout le module la démarche explicite

parce que je voulais leur transmettre explicitement dès le début de la séance les règles

de correspondance entre les graphèmes et les phonèmes pour éviter des confusions. La

démarche implicite aurait pu être appliquée à travers de nombreuses activités si j’avais

eu plus de temps.

Reprenons l’exemple  de la  séquence  didactique  précédente,  dès la  partie  1,  je

commence par présenter oralement le phonème à étudier [ɑ̃]. J’ai choisi de ne pas écrire

le phonème en alphabet phonétique car il n’apporte pas d’ intérêt particulier pour mon

public. Cependant, pour avoir des repères, je leur demande s’il y a le même phonème ou

un phonème approximatif dans leur langue et de le noter à coté.

Ensuite,  je  leur  montre  les  graphèmes  les  plus  fréquents  correspondant  à  ce

phonème.  L’écriture  cursive  étant  plus  difficile  d’accès,  j’ai  préféré  présenter  les

graphèmes sous forme d’écriture d’imprimerie, en majuscules et en minuscules. Il est à

noter que l’écriture cursive est présentée dans le tableau de l’alphabet à la première page

du module : 

Figure 10: Alphabet en français
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Avec ce tableau, les apprenants peuvent retrouver la correspondance des écritures

en  majuscules  et  minuscules.  C’est  un  outil  qu’ils  peuvent  réutiliser  plus  tard.  Le

phonème et les graphèmes à apprendre sont  encadrés  et  exposés dès le  début  de la

séquence. Je pense que le choix de la démarche explicite a été judicieux dans la mesure

où cela aide les apprenants à se concentrer sur le phonème à étudier. 

3.1.2. Méthode mixte (syllabique et globale)

Quant  à  l’apprentissage  de  la  lecture,  j’ai  choisi  la  méthode  mixte  avec  un

attachement très marqué pour la méthode syllabique à entrée phonique. En effet, il me

semble qu’en connaissant bien les règles de correspondance entre les phonèmes et les

graphèmes, les apprenants auront la possibilité de lire des mots qu’ils n’ont jamais vus

ni étudiés auparavant. Même s’ils ne comprennent pas le sens des mots, ils savent au

moins  comment  les  prononcer  et  cela  peut  rassurer  les  apprenants  et  leur  donner

confiance. Un autre avantage, c’est que non seulement ils peuvent être plus autonomes

dans leur apprentissage mais en plus cet apprentissage peut se faire n’importe où et

n’importe quand. Par exemple, ils peuvent déchiffrer et oraliser les mots qui se trouvent

dans  la  rue,  notamment  des  panneaux  d’indication,  des  noms  de  magasins  ou  des

formulaires à remplir, et deviner le sens de ces mots selon le contexte.

Après l’apprentissage des règles de correspondance phonie-graphie,  j’invite  les

apprenants à lire des syllabes et les mémoriser  par bloc comme s’il  s’agissait d’une

image. Cela permet aux apprenants de ne plus décoder à nouveau et ainsi lire plus vite.

En  effet,  après  avoir  compris  que  « man »,  se  prononce [mɑ̃],  ils  sont  invités  à

mémoriser  le  bloc  et  lorsqu’ils  lisent  le  mot  « dimanche »,  ils  n’ont  plus  besoin  de

décoder à nouveau par la méthode syllabique m+an.  La méthode globale est utilisée

dans la partie 4 de la séance didactique avec comme appui des images. Ces images

renvoient au sens du mot. En voyant une image, les apprenants comprennent le sens du

mot qu’ils vont lire par la suite. Ainsi le sens n’est pas négligé dans l’apprentissage de

la lecture. 

La  méthode  mixte  permet  ainsi  de  travailler  les  règles  de  phonie-graphie,  de

décoder plus rapidement par la mémorisation des blocs de syllabes et enfin d’oraliser

des mots. 
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3.1.3. Code couleur

Le principe de la lecture en couleurs de Gattegno est intéressant dans la mesure où

cela permet  de travailler les prises de conscience liées à l’apprentissage de la lecture.

Chaque  couleur  est  associée  à  un  phonème,  ce  qui  facilite  la  reconnaissance  et  la

mémorisation de ces phonèmes. Il est opportun de souligner que pour les non scolarisés,

le code couleur est une stratégie très judicieuse qui facilite l’apprentissage. 

Cependant, je pense que cette méthode n’est pas adaptée à mon public pour deux

raisons.  D’une part,  elle s’appuie uniquement  sur le code couleur pour travailler  les

phonèmes sans montrer les graphèmes correspondants. La reconnaissance visuelle des

graphèmes est d’abord négligée avec le « tableau de rectangles », puis trop chargée avec

le « fidel ». A mon avis, cette méthode facilite certes la reconnaissance du phonème

mais pas des graphèmes associés. Il est donc difficile de travailler la correspondance

phonie-graphie et les apprenants oublient très rapidement le code couleur lors du cours

suivant. D’autre part, l’apprentissage par des jeux algébriques que préconise Gattegno à

travers  les  différents  outils  impose  une  charge  cognitive  supplémentaire  à  mes

apprenants  pas  ou  peu  scolarisés.  Préférant  simplifier  l’apprentissage,  j’ai  préféré

m’abstenir de ces jeux algébriques. 

Par contre, ce qui est intéressant dans la lecture en couleurs de Gattegno, c’est le

phonème qui est mis en valeur par une couleur. C’est pourquoi dans mon module, j’ai

choisi d’utiliser la couleur pour faciliter la reconnaissance à la fois du phonème et des

graphèmes correspondants. En effet, le phonème de la séance est mis en valeur par une

couleur.  Tous les graphèmes correspondants à ce phonème sont de la même couleur

pour  respecter  un  code  couleur.  L’usage  des  couleurs  permet  d’abord  d’attirer

l’attention  des  apprenants,  de  mettre  en  relief  le  phonème  à  étudier  et  de  faire

correspondre le phonème à ses graphies les plus fréquents. Reprenons notre exemple

portant sur le phonème  [ɑ̃] : celui-ci est de couleur verte dans toute la séance, ce qui

attire  le  regard  des  apprenants  sur  ce  son.  Grâce  à  cette  couleur,  les  apprenants

reconnaissent le phonème. La visualisation des graphèmes associés permet d’associer le

phonème  à  ses  différents  graphèmes  et  ainsi  de  mémoriser  ces  règles  de

correspondances puisque le code couleur permet d’activer la mémorisation visuelle. 

3.1.4. Code gestuel

En plus  du  code  couleur,  j’utilise  le  code  gestuel  en  appui.  J’apprécie  l’idée

d’illustrer les sons par des gestes comme dans la méthode  Borel-Maisonny parce que
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cela  permet  d’aider  à  la  prononciation  et  à  la  mémorisation.  Cependant,  ne  l’ayant

jamais pratiqué, j’ai préféré utiliser mes propres codes gestuels que j’ai développés dans

mes expériences antérieures.

 Au début de leur apprentissage, j’accompagne la prononciation du son étudié par

des gestes et  des mimes pour illustrer.  Si un apprenant  a des difficultés,  je fais  des

gestes  pour  indiquer  la  forme  des  lèvres,  je  lui  demande  de  toucher  sa  gorge  par

exemple  pour  qu’il  prenne  conscience  de  l’appareil  articulatoire,  etc.  J’aborde

brièvement la phonétique articulatoire sans aucun métalangage. 

 Au fur et à mesure, je diminue la fréquence des gestes. Lorsque les apprenants ne

savent plus comment prononcer ou lorsque je dois remédier aux erreurs phonétiques de

ces derniers, je reprends mes gestes et mimes pour leur donner des indices, afin qu’ils

s’auto-corrigent. Je travaille beaucoup aussi l’intonation, le rythme et le débit à travers

mes gestes, comme si j'étais chef d’orchestre et que les apprenants doivent prononcer

selon  la  coordination  de  mes  gestes  et  mimes.  Je  dois  avouer  qu’au  début  de

l’apprentissage de la lecture, ils ont pris un petit moment pour comprendre le sens de

mes gestes. Ce qui prouve que la mise en place du code gestuel nécessite un temps

d’adaptation parce que ce n’est pas tout de suite partagé par les apprenants et que cela

peut prêter à confusion. Mais une fois qu’ils ont compris le sens de mes gestes, ils sont

pour la plupart capables de s’auto-corriger sans mon intervention orale. J’interviens de

plus en plus par les gestes sans avoir à prononcer les sons, j’applique progressivement la

méthode silencieuse.

3.1.5. Silent way ou  méthode silencieuse

Je me suis inspirée du « Silent Way » ou « méthode silencieuse » de Gattegno

dans mes pratiques de classe. C’est une approche silencieuse, dans laquelle l’enseignant

utilise le moins possible la parole mais des réglettes et des tableaux comme principaux

instruments d’enseignement. Selon lui,  l’enseignant n’est  pas là pour transmettre  ses

connaissances de manière autoritaire. Son silence laisse à ses apprenants tout l’espace

nécessaire pour explorer et prendre conscience de la langue et le laisse lui-même libre

de les observer et de noter les difficultés de chaque apprenant. 

Effectivement, en intervenant par mes gestes et mimes tout en étant silencieuse, je

laisse plus d’opportunités aux apprenants de réfléchir  et prendre conscience de leurs

erreurs phonétiques par exemple.  Ces prises de conscience sont fondamentales selon

moi puisqu’elles vont permettre aux apprenants de construire leur savoir-faire dans la
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langue cible. C’est en cela que je rejoins totalement les principes du Silent Way. Sans

ces prises de conscience au cours de l’apprentissage, l’acquisition ne peut réellement se

faire  et  l’autonomie  des  apprenants  dans  l’apprentissage  ne  peut  réellement  se

développer. 

3.1.6. Explicitation du sens par des illustrations

Savoir-lire sans comprendre est sans intérêt.  Donner du sens à ce qu’on lit  est

beaucoup plus motivant mais comment faire pour expliciter le sens des mots ?   

Utiliser  les  langues  connues  des  apprenants ?  Utiliser  une  langue  vernaculaire

pourrait à priori être une solution mais prenant en compte l’hétérogénéité de la classe au

niveau linguistique, il est difficile de choisir une langue commune comprise par tous.

Par contre, il m’arrive ponctuellement d’utiliser des mots en anglais, et ceux qui

ont compris peuvent traduire dans d’autres langues, comme l’arabe par exemple. Je les

encourage à s’entraider mutuellement. Je les invite aussi à me donner l’équivalent dans

leurs  langues.  Ils  sont  particulièrement  actifs  à  ce  moment  là.  Cela  crée  un  climat

propice aux échanges interculturels qui motivent les apprenants à prendre la parole.

Utiliser la langue cible ? Cela me semble être une solution puisque les apprenants

sont exposés davantage à la langue-cible, ce qui favorise ainsi à l’apprentissage. Mais

l’accès au sens par la langue-cible ne suffit pas. Il faudrait proposer d’autres alternatives

en complément.

Utiliser des moyens non verbaux ? Cela me paraît plus adapté à mon contexte.

C’est  ainsi  que l’explicitation du sens par les images me semble la solution la plus

adaptée à mon public d’apprenants. Tous les mots que j’ai choisis désignent des objets,

des personnes ou des animaux et peuvent être illustrés par des images parce que ces

dernières me paraissent concrètes et moins subjectives.  Bien entendu, la sélection d’

images est une étape très importance pour éviter les différentes interprétations possibles.

L’accès au sens par des objets réels présents dans la salle de classe est aussi un

excellent  moyen.  Il  suffit  alors  de  désigner  l’objet  en  question,  par  exemple,

« ampoule », « rideau », « sac », « porte », « carton », « mouchoir », « stylo » etc.  En

désignant des objets présents dans la classe, particulièrement des objets personnels des

apprenants, cela les stimule.  

J’accompagne l’explicitation du sens par les gestes, l’expression du visage, les

mimes et  les objets  réels  lorsque c’est  possible.  Les gestes  et  les mimes permettent

généralement d’illustrer les verbes d’action, par exemple « vomir », « crier », « laver »,
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« manger », ou encore désigner les différentes parties du corps. En tant qu’enseignante,

je n’hésite pas à faire de grands gestes et mouvements comme si j’avais en face de moi

des  spectateurs.  Ce  moment  est  particulièrement  apprécié  des  apprenants.  C’est

généralement des fous rires. 

L’humour est présent tout au long de la séance. Par exemple, pour le phonème [k],

je leur fais distinguer « coco », « coca », « caca » et leur demande de choisir le mot

adapté. Par exemple, je veux boire du jus de…. , le bébé fait …., j’achète une bouteille

de ….  Pour choisir correctement, ils doivent faire attention aux voyelles. Ainsi, ils se

rendent compte par eux-mêmes que s’ils ne lisent pas correctement, non seulement il

n’y a pas de sens mais en plus cela peut provoquer des malentendus ou des éclats de

rire.  Cette  prise  de conscience  est  à  mon avis nécessaire  pour les  encourager  à  lire

attentivement. 

Pour apprendre à lire avec ce module, j’ai donc combiné la démarche explicite, la

méthode mixte (syllabique et globale),  le code gestuel,  le code couleur. Le sens des

mots  est  explicité  principalement  par des  moyens  non-verbaux  tels  que  les  images,

l’expression du visage, les mimes et les objets réels. Grâce à l’humour et aux éclats de

rire,  le  fait  d’apprendre  dans  la  bonne  humeur  motive  les  apprenants.  Ainsi,  la

combinaison de plusieurs moyens pour apprendre à lire des mots rend les apprenants

plus actifs dans leur propre apprentissage. 

3.2. Objectifs pédagogiques

Privilégiant le savoir-lire comme compétence de base vers l’autonomie, l’objectif

général de ce module est d’acquérir des techniques de base en lecture, connaître les

règles  de  correspondance  phonie-graphies,  lire  correctement  les  mots  et  élargir  le

lexique.  Ainsi,  les  apprenants  sont  amenés  dans  un premier  temps,  à  reconnaître  et

décoder les graphèmes, à prononcer correctement les phonèmes, puis à mémoriser ces

règles de correspondance phonie-graphie, et dans un deuxième temps, décoder des mots

en mettant l’accent sur le sens afin d’ acquérir du lexique de base dans l’espoir de lire

par la suite une phrase simple. Quant à la phonétique et au lexique, ils occupent une

place prépondérante tandis que la syntaxe est négligée puisque les phrases ne sont pas

travaillées dans ce module.

74



3.2.1. La phonétique

Te Aurélie  explique  que la  phonétique,  considérée  dans  son acception  la  plus

large, est vécue par le migrant comme une sorte de « passeport psychosocial » (Porcher,

1978, cité par Te, 2006 : 72 ).

Il faudrait y inclure tous les phénomènes d’intonation, de rythme, de la mélodie,

de fluidité,  etc. Au niveau de la phonétique articulatoire, science qui  s’intéresse à la

manière  dont  les  sons  du  langage  sont  produits,  l’objectif  est  de  savoir  prononcer

correctement les sons, discriminer des sons proches tels que t/d - p/b - k/g - ch/j- f/v – u/

ou, et travailler aussi sur la prosodie. Tout cela me semble important dès le début de

l’apprentissage parce que cela permet une authentique insertion communicative dans la

société d’accueil.

C’est pourquoi la phonétique occupe une place importante dans la mise en place

du  dispositif.  L’explication  et  la  remédiation  phonétique  se  font  naturellement  sans

métalangage, avec beaucoup de gestes et de mimes pour travailler la prosodie. 

3.2.2. La lecture

Au niveau de la lecture, l’objectif est de reconnaître les lettres de l’alphabet, de

connaître les règles de correspondances entre les graphèmes et les phonèmes, de savoir

lire des lettres, puis des syllabes et enfin des mots. 

Dans  la  préface  du  livre Apprendre  à  lire  et  à  écrire  à  l’âge  adulte,  André

Ouzoulias  a  rappelé  les  trois  stratégies  principales  de lecture  qui  sont  « le  repérage

d’analogies, la reconnaissance directe de syllabogrammes et les conversions graphèmes-

phonèmes (CGP) » (Ouzoulias, 1995 : 9). 

J’ai repris ces trois stratégies dans le module que j’ai conçu. La première stratégie

s’appuie sur la reconnaissance d’analogies avec d’autres mots connus de l’apprenant.

Par  exemple,  en  lisant  le  mot  « boisson »,  on  peut  reconnaître  les  mots  « bois »  et

« boire » qui sont présentés juste avant. 

La seconde stratégie est celle de la reconnaissance directe de syllabogrammes. Le

lecteur puise dans sa mémoire des syllabes les plus fréquentes du français (sal, mi, la

tri…)  qui  sont  repérées  d’emblée  comme  des  blocs  évidents,  sans  passer  par  la

combinatoire. On peut aussi considérer ces blocs comme des cas particuliers d’analogies

au niveau de la syllabe. Mais le rôle très important qu’ils jouent en lecture amène à leur

donner  un  statut  « d’unité  de  lecture ».  Par  exemple,  les  mots  « lundi »,  « mardi »,

« mercredi », « jeudi », « vendredi » et « samedi » comportent tous « di » à la fin de
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chaque mot. Les apprenants n’ont plus besoin de passer par le combinatoire d+i, mais

directement « di » comme unité de lecture.  

La  troisième  stratégie  est  celle  des  conversions  graphèmes-phonèmes.  Le

graphème correspond à une ou plusieurs lettres représentant un phonème. La mise en

correspondance grapho-phonémique consiste à reconnaître des sons à partir des lettres.

Par exemple, il faut savoir que la combinaison des lettres e+a+u ou a+u  correspond au

phonème /o/ . La correspondance n’est pas toujours facile, même pour les mots les plus

fréquents de la langue. Je pense que l’apprentissage de ces règles de conversions doit

être explicite pour une meilleure efficacité. 

En d’autres termes, apprendre à lire, c’est d’abord apprendre à décoder. Ce n’est

pas seulement apprendre les règles de conversions, mais c’est aussi apprendre à repérer

des analogies et des syllabogrammes comme « unité de lecture » afin de devenir plus

habile en lecture. 

3.2.3. Le lexique

Au niveau lexical, l’objectif est de montrer l’intérêt de savoir lire et par la même

occasion d’élargir le bagage lexical des apprenants. En effet, dans ce module, du point

de vue pragmatique, le but final de l’apprentissage de la lecture, c’est d’acquérir plus de

vocabulaire. Il s’agit également de travailler sur des mots qui se ressemblent mais qui

n’ont  pas  le  même  sens.  Par  exemple,  le  mot  « poison »  et  le  mot  « poisson »  se

ressemblent beaucoup. La seule différence, c’est que le premier mot s’écrit avec un seul

« s » et se prononce /z/ alors que le second s’écrit avec deux « s » et se prononce /s/.

Malgré leurs  ressemblances,  au niveau du sens,  ces deux mots sont différents.  Cela

permet aux apprenants de prendre conscience de l’importance du déchiffrage des mots.

L’accès  au sens  est  véhiculé  principalement  par  des  images  qui  présentent  un

autre avantage, celui du gain de temps. Les apprenants peuvent se concentrer davantage

sur l’apprentissage des règles de conversions qui font l’objet de ce module. En cas de

besoin, je complète l’explication par la langue-cible, des mots en anglais, des gestes, des

mimes et des objets réels en fonction des circonstances. 

Il est intéressant de noter que des jeux de mots ou des comparaisons entre les

mots,  comme  avec  les  mots  « coco », « coca »,  « caca »,  « cacao »  peuvent  rendre

l’apprentissage plus ludique. 

 À partir de ces images, il arrive aussi que les apprenants parlent de leur pays ou

de leurs habitudes. Il y a un échange interculturel extrêmement riche. Par exemple, en
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apprenant  à lire le mot « olive »,  j’ai  appris  qu’il  y a pleins d’oliviers  en Syrie.  En

apprenant le mot « raisin », j’ai appris qu’en Arménie, tous les hommes savent très bien

tailler les vignes, etc.

3.2.4. L’autonomie

 Au niveau de l’autonomie, l’objectif est de savoir lire tout seul des mots nouveaux

sans l’aide de l’enseignant. S’ils sont capables de lire tout seuls en classe, c’est qu’ils

sont normalement capables de le faire en dehors de la classe. C’est pourquoi dans la

dernière partie de la séquence, en s’inspirant de la méthode « Silent Way », je m’efface

et laisse les apprenants lire tout seuls. Je suis là pour rectifier. S’il y a une erreur, je ne

leur donne pas tout de suite la prononciation correcte. Je préfère les guider et les amener

à prononcer correctement par eux-mêmes. Par exemple, j’utilise les gestes pour rectifier

l’intonation  ou  le  rythme,  dessiner  des  traits  pour  couper  le  mot  en  syllabes  sur  le

tableau,  des  mimes  pour  la  correction  phonétique  en  ouvrant  bien  la  bouche  pour

indiquer l’ouverture des lèvres ou en touchant le nez pour indiquer un son nasal etc. Le

but est de savoir d’où vient l’erreur, comment y remédier tout seul etc. 

Cette prise de conscience est nécessaire et permet d’avoir un sentiment de réussite,

ce  qui  augmente  l’estime  de  soi.  Ils  sont  en  confiance  et  peuvent  devenir  plus

autonomes puisque dans la majorité des cas, ils n’ont plus besoin d’enseignant pour leur

apprendre comment prononcer les mots. A la fin de la séance, ils sortent fiers d’eux-

mêmes, avec un sentiment de réussite, ce qui augmente leur motivation à apprendre à

lire. 

3.3. Grande flexibilité

Ce module a l’avantage d’être très flexible par rapport à l’hétérogénéité de mon

public sur plusieurs niveaux. 

En premier lieu, il peut s’adapter en fonction du niveau scolaire des apprenants.

Les objectifs didactiques sont variés, et sont adaptés à chaque profil. Par exemple, pour

des  apprenants  non  scolarisés  antérieurement,  les  objectifs  didactiques  peuvent  se

limiter  à  l’apprentissage  de  l’alphabet,  à  la  reconnaissance  des  graphèmes  et

l’apprentissage  des  phonèmes  français.  Pour  les  apprenants  faiblement  scolarisés,

l’objectif  est  essentiellement  l’apprentissage  des  règles  de  correspondance  phonie-

graphie, et la lecture des mots. Enfin pour ceux qui ont déjà suivi des cours de français,

l’objectif est de réviser et consolider leur connaissance des règles de correspondance et
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à travers la lecture des mots, enrichir leur bagage lexical. C’est aussi une opportunité

pour  eux  de  traduire  ou  d’expliquer  le  sens  des  mots  aux  autres  apprenants,  pour

encourager l’entraide et  la production orale.

En  second  lieu,  il  peut  s’adapter  en  fonction  des  profils  d’apprentissage  des

apprenants.  La  répétition  sous  la  forme  de  pratique  corrigée  est  indispensable  à

l’acquisition  et  à  l’apprentissage.  En  effet,  même  si  c’est  un  exercice  relativement

simple, elle permet d’intégrer des automatismes et des connaissances procédurales et de

développer des habiletés relatives à la mémorisation. En outre, le module propose une

combinaison de méthodes et démarches (syllabique, globale, code gestuel, code couleur,

images…)  qui  facilite  l’apprentissage.  Par  exemple,  les  visuels  ou  les  plus  faibles

peuvent s’appuyer davantage sur le code gestuel, le code couleur et la méthode globale

tandis que d’autres apprennent davantage grâce à la méthode syllabique par exemple.

En dernier lieu, du point de vue organisationnel, il permet d’adapter la progression

du  module  en  fonction  des  apprenants  présents  à  la  séance.  D’une  part,  il  s’agit

d’attendre les retardataires pendant un cours, par exemple, en révisant ce qui a été vu

auparavant avant d’entamer quelque chose de nouveau. D’autre part, il s’agit d’intégrer

les nouveaux arrivants puisque les entrées et sorties des apprenants sont variables. Par

exemple, si de nouveaux primo-arrivants arrivent dans la classe, ils peuvent commencer

par n’importe quelle séance. Ils suivent la progression de la classe. Si les apprenants

présents  ont  des  difficultés,  je  reviens  aux séquences  précédentes  à  un rythme plus

rapide.  Les  nouveaux  peuvent  apprendre  de  nouvelles  choses  tandis  que  les  autres

peuvent  réviser  et  rattraper  leurs  lacunes  s’ils  étaient  absents.  Cela  permet  ainsi  de

consolider leurs acquis. 

Ainsi, grâce à tous ces éléments cités, le module présente une grande flexibilité

qui permet de s’adapter à la progression et à l’hétérogénéité de la classe. 

3.4. Limites du module

Le module présente beaucoup d’objectifs didactiques et présente l’avantage d’être

flexible. Cependant, je me suis rendu compte des limites de ce module lors de sa mise

en application en classe. 

D’abord,  même  si  l’objectif  général  est  l’acquisition  des  règles  de

correspondances phonie-graphie, ce module travaille essentiellement sur le savoir-lire

au détriment du savoir-écrire. Même si une première entrée dans l’écrit est proposée à
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travers la reconnaissance des graphèmes, apprendre à écrire des lettres est tout aussi

utile pour mon public puisqu’il est amené à compléter des formulaires administratifs

notamment.  Mais  faute  de  temps,  j’ai  voulu  me  concentrer  davantage  sur

l’apprentissage de la lecture.

Ensuite,  les  unités  linguistiques  travaillées  dans  ce  module  sont  les

phonèmes/graphèmes  et  le  mot.  Chaque séquence  se  termine  par  une  liste  de  mots

usuels à lire.  Même si le module est un complément au dispositif de l’oral,  il  serait

préférable de proposer à la fin de chaque séquence une à deux phrases étudiées dans le

dispositif de l’oral pour mettre en valeur le lien entre la lecture d’une syllabe, d’un mot

et celle d’une phrase usuelle. La lecture d’une phrase et d’un texte n’est pas du tout

abordée dans ce module. 

De plus, lors de la phase de conception, habituée à un public scolarisé, je n’ai pas

pris  en  compte  les  processus  cognitifs  de  chaque  apprenant  migrant  dans

l’apprentissage.  En  effet,  en  psychologie,  les  processus  cognitifs  correspondent  à

l'ensemble des processus mentaux qui permettent à un individu d'acquérir, de traiter, de

stocker  et  d'utiliser  des informations  ou des connaissances.  Leur altération  peut être

occasionnée par la survenue de pathologies ou de traumatismes. Or, le public adulte

migrant  est  généralement  constitué  de  personnes  qui  ont  vécu  des  traumatismes  de

guerre,  ou  de  violences.  La  plupart  de  mes  apprenants  présentent  des  pathologies

survenues à cause de la guerre. Certains présentent des troubles cognitifs, un ensemble

de symptômes incluant des troubles de la mémoire, de la perception et des troubles de

l’humeur et de la concentration. 

Les troubles de mémoire, liés aux traumatismes et à l’âge sont des facteurs qui

ralentissent énormément le processus d’apprentissage. C’est un aspect auquel je n’ai pas

pensé en concevant le module. J’aurais pu proposer des activités plus ludiques telles que

des jeux de mémorisation qui permettent de travailler la mémorisation. 

Au niveau de la perception, certains ont des problèmes visuels et auditifs, ce qui

les oblige à porter des lunettes et des appareils auditifs en classe. A ce niveau-là, je n’ai

pas trop de mal à m’adapter puisqu’il suffit juste d’agrandir les contenus du module sur

l’écran  et  de  parler  plus  fort.  J’aurais  dû  travailler  la  phonétique  en  ajoutant  des

exercices  de  discrimination  auditive  pour  développer  leurs  aptitudes  auditives.

Cependant, un des apprenants présente non seulement des troubles auditifs mais aussi

des troubles articulatoires. Malgré sa grande motivation et ma patience, je me sentais
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désemparée  et  impuissante  face  à  ses  handicaps.  C’est  pourquoi  j’ai  fait  part  de ce

problème à  ma tutrice,  qui  l’a  tout  de  suite  dirigé  vers  un orthophoniste.  Un autre

apprenant présentant des troubles de l’humeur vient en classe de façon discontinue, ce

qui perturbe beaucoup la classe. J’ai également fait part de ce cas à ma tutrice qui l’a

orienté vers la psychologue référente de l’établissement.  

La plupart des apprenants présentent également des troubles de la concentration.

Cela est lié à leur scolarisation antérieure et leurs préoccupations du moment . Tous les

apprenants pas ou peu scolarisés ont de grandes difficultés à se concentrer au bout de

dix minutes alors que ceux qui sont scolarisés se concentrent plus facilement et plus

longtemps.  Pour  attirer  leur  attention,  il  m’arrive  souvent  de  les  interpeller  ou  de

proposer  un  petit  exercice  de  respiration  en  classe.  L’humour  est  aussi  un  moyen

d’attirer leur attention. 

Avec plus de temps et une analyse plus fine au niveau psycholinguistique, j’aurais

pu concevoir un module plus adapté aux difficultés réelles de mon public.
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IV- ÉVALUATION DU PROJET
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1. Évaluation du dispositif

 Évaluer,  c’est  mesurer  ce  que  sait  un  apprenant  à  un moment  donné de  son

apprentissage afin de savoir s’il a acquis des connaissances et des compétences ou non. 

L’évaluation joue un rôle essentiel dans l’enseignement-apprentissage car elle vise

plusieurs buts :

• L'évaluation  au service de l'apprentissage : l'évaluation éclaire l’enseignant sur

ce  que  les  élèves  comprennent  et  leur  permet  de  planifier  et  d'orienter

l'enseignement.  Il  adapte  son  cours  en  fonction  de  l’état  d’acquisition  des

apprenants. Si l’objectif pédagogique n’est pas atteint, l’enseignant peut ralentir

le rythme d’apprentissage, changer de méthodes ou proposer des exercices de

remédiation, etc. Quant à l’apprenant, l’évaluation lui permet de savoir l’état de

son acquisition.  C’est  en fonction  des  feed-backs de l’enseignant  qu’il  prend

conscience de ses acquis, ses difficultés et ses lacunes. Il devient alors acteur de

son propre apprentissage.

• L'évaluation en tant qu'apprentissage : l'évaluation permet aux élèves de prendre

conscience de leurs méthodes d'apprentissage et d'en profiter pour ajuster et faire

progresser leurs apprentissages.

• L'évaluation  de l'apprentissage :  les  renseignements  recueillis  à  la  suite  de

l'évaluation permettent aux élèves, aux enseignants et aux parents, ainsi qu'à la

communauté  éducative  au  sens  large,  d'être  informés  sur  les  résultats

d'apprentissage  atteints  à  un  moment  précis  afin  de  souligner  les  réussites,

planifier les interventions et continuer à favoriser la réussite.

L’évaluation  peut  être  effectuée  de  façon  plus  ou  moins  formelle  et  selon  le

moment  où  elle  intervient  dans  le  cursus  de  l’apprentissage,  nous  distinguons

l’évaluation  diagnostique  (avant  l’apprentissage),  formative  (au  cours  de

l’apprentissage) et sommative (après l’apprentissage).

1.1. Mise en place de l’évaluation

Au début du stage, une de mes missions est de concevoir un dispositif axé sur la

production  orale.  En  collectant  des  informations  sur  mes  apprenants  à  travers  un

questionnaire, je me suis rendu compte qu’il y a deux niveaux : d’un coté, de grands

débutants qui viennent juste d’arriver en France et qui n’ont jamais suivi de cours de
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français et de l’autre coté, des personnes qui ont suivi 100 heures de cours de français.

Et  face  à  des  besoins  immédiats  exprimés  par  la  directrice  et  des  apprenants,  j’ai

commencé mes premiers cours dès la deuxième semaine de mon stage. C’est pourquoi

je n’ai pas eu le temps d’effectuer une évaluation  diagnostique au début de mon stage.

Lors de mes premiers cours, j’ai constaté que la plupart des apprenants ne savaient

pas lire,  ce  qui entrave le bon déroulement  de mon dispositif  oral.  Un bon nombre

d’entre eux n’ont pas appris à lire même dans leur langue maternelle. Pour tenter de

résoudre ce problème, j’ai pris l’initiative de concevoir, outre le dispositif oral mis en

place, un autre module d’apprentissage qui présente la correspondance des graphèmes-

phonèmes afin qu’ils sachent lire et ainsi deviennent plus autonomes dans leur propre

apprentissage.  

Même si je n’ai pas eu le temps de faire une évaluation diagnostique, j’ai toujours

pratiqué l’évaluation formative à chaque séance pour détecter les difficultés de chaque

apprenant, m’adapter à leurs besoins, réajuster l’enseignement, accélérer ou ralentir le

rythme de l’enseignement. Pour ma part, l’évaluation formative a été toujours présente

tout au long de leur apprentissage.  À chaque séance,  je commence toujours par une

révision  de  ce  que  nous  avons  travaillé  auparavant  et  en  fonction  des  effectifs  des

apprenants, de leur assiduité en classe, des lacunes et difficultés de chacun, j’adapte le

contenu à leur rythme. Je réalise que cela exige de la part de l’enseignant un sens aigu

d’observation et une grande capacité d’adaptation. 

À l’issue du stage, j’ai réussi à terminer tout le module avec mes apprenants. Mais

je n’ai pas eu l’opportunité d’effectuer tout de suite une évaluation finale de ce module

pour plusieurs raisons :

D’abord, par manque de temps. Le déroulement du module a été retardé à cause

du déménagement de l’association, des jours fériés et aussi des périodes de vacances de

leurs enfants. Durant les périodes de vacances, j’assure mon cours différemment. Pour

encourager mes apprenants adultes à venir, j’autorise leurs enfants à venir aussi avec

eux  en  cours.  Les  enfants  intéressés  suivent  le  cours  avec  les  adultes  et  les  moins

intéressés font des activités de coloriage à côté. Ainsi, toutes ces ruptures ralentissent la

progression du module.

Ensuite,  par  manque d’assiduité  de la  part  des  apprenants.  La  plupart  de mes

apprenants  sont des adultes migrants qui viennent  de s’installer  en France avec leur

famille.  Il  est  tout  à  fait  normal  qu’ils  aient  d’autres  préoccupations  dans  leur  vie,
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surtout au début de leur installation à Grenoble. Avec l’aide des travailleurs sociaux qui

les accompagnent, ils ont beaucoup de rendez-vous à la Préfecture, à la banque, à la

CAF, chez le médecin, à l’école etc, d’autant plus que mes apprenants ou les membres

de leur famille sont souvent malades. Tout cela justifie leur difficulté à être assidus en

classe. Pour tenter de résoudre ce manque d’assiduité, j’ai proposé aux absents de venir

plus tôt à la séance suivante pour réviser et rattraper si possible leurs lacunes.  S’ils

viennent,  j’essaie  de  rattraper  leurs  lacunes  mais  s’ils  ne  viennent  pas,  cela  ne  fait

qu’aggraver leur retard. Malgré mes efforts pour combler leur retard, la progression du

module est lente. 

De  plus,  par  les  problèmes  de  mémoire.  Du  fait  de  leur  âge,  de  leur  vécu

douloureux, de leur stress à s’adapter à une nouvelle vie, de leur anxiété face à leur

avenir incertain, de leur fatigue, de leur manque de concentration, de leur manque de

travail  personnel,  les  apprenants  ont  d’énormes  difficultés  à  mémoriser.  Même s’ils

arrivent  à  retenir  le  contenu  de  la  séance,  ils  l’oublient  à  la  séance  suivante.  C’est

pourquoi je commence toujours par une phase de révision pour raviver leur mémoire

avant d’entamer de nouvelles choses. Je suis souvent obligée de revenir sur un même

point plusieurs séances successives pour la consolidation de la mémoire. Cela ralentit

énormément la progression du module.

Enfin,  par  l’instabilité  des  entrées-sorties  des  apprenants.  Leur  présence  est

délimitée par leur arrivée et leur sortie à l’association. Chaque contrat est différent. Mon

stage s'étant déroulé de janvier à juin, il  arrive souvent que certains commencent les

cours en janvier mais s’arrêtent en février ou en mars par exemple parce qu’ils sont à la

fin de leur contrat. D’autres commencent plus tard, par exemple en avril ou mai parce

qu’ils arrivent plus tard. D’autres encore arrivent en  mars mais ne viennent plus pour

plusieurs  raisons :  soit  ils  ont  trouvé  du  travail,  soit  ils  sont  malades,  soit  ils  sont

occupés par leur déménagement à l’issue de leur contrat avec l’organisme. 

Pour  les  apprenants  qui  ne  sont  pas  familiarisés  avec  l’alphabet  français,

l’apprentissage  de la lecture  est  un processus beaucoup plus lent.  Les  raisons citées

précédemment ne font que ralentir  leur apprentissage,  notamment l’acquisition de la

lecture. Par conséquent, la mise en place d’une évaluation finale à l’issue de mon stage

n’a pas été envisagée. 

Toutefois,  en  février  2018,  c’est-à-dire  sept  mois  après  mon  stage,  j’ai  eu

l’opportunité de revenir à France-Horizon pour redonner des cours de français et j’ai eu
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l’agréable surprise de revoir certains apprenants que j’avais eus lors de mon stage. Avec

plus de recul, je m’aperçois qu’ils ont fait d’énormes progrès en lecture, et qu’ils sont

plus autonomes dans l’apprentissage. C’est à ce moment-là que j’ai réalisé une enquête

de  satisfaction  auprès  d’eux et  un questionnaire  auprès  de leur  référent  social.  Mes

anciens  apprenants  ne sont  plus  qu’au nombre  de  six,  soit  un tiers  environ  de mes

apprenants. 

1.2. Évaluation des progrès des apprenants

Faute de temps et en raison du manque d’assiduité,  il m’est difficile d’évaluer les

progrès de ceux qui sont souvent absents. Cependant pour les plus motivés et les plus

assidus, je peux constater de gros progrès parce que lors des dernières séances de mon

stage, ils étaient capables de lire de nouveaux mots sans que je les lise auparavant. Cela

montre qu’ils ont compris les règles de décodage et les mettent en pratique. S’il y a des

erreurs, j’encourage d’abord l’auto-correction, puis l’évaluation entre pairs, et enfin je

leur  donne  des  indices  si  besoin  pour  la  correction  selon  la  démarche  de  lecture

silencieuse.  Par  exemple,  je  commence  par  indiquer  l’erreur  en  l’entourant  ou  la

soulignant, et si besoin j’indique comment il faut remédier par des gestes. 

Au niveau de la confiance en soi et de l’autonomie, ils ont fait de grands progrès.

Au fil des séances, ils prennent plus d’assurance et prennent de plus en plus d’initiative

pour lire des mots. En plus de ce module, ils essaient de plus en plus de lire sans mon

aide le vocabulaire proposé dans le dispositif de l’oral que j’ai conçu. A chaque fois

qu’ils réussissent à décoder, ils prennent confiance. Le décodage devient comme un jeu,

les nouveaux mots ne leur font plus peur. 

L’acquisition de la lecture est un processus long et  difficile.  À mon avis, s’ils

arrivent  à  décoder  des  mots  nouveaux  avec  une  certaine  assurance  sans  les  avoir

entendus auparavant, en plus en si peu de temps, je suis vraiment satisfaite des résultats

de leur progrès. 

Sept mois après mon stage, j’ai eu l’agréable surprise de les tester à nouveau lors

d’une évaluation diagnostique avant la mise en place des nouveaux cours. Tous les six

savent lire correctement des phrases et ils sont beaucoup plus à l’aise qu’avant face à

l’écrit.  L’acquisition nécessite du temps, et  les résultats  de l’apprentissage sont plus

visibles à long terme. 

85



1.3. Évaluation  de la part de l’organisme

Durant mon stage, je dois assister aux réunions internes de l’organisme, au moins

une fois par mois. Lors de ces réunions, toute l’équipe fait le point : exposer, analyser et

tenter de résoudre les problèmes de chaque famille. 

Les travailleurs sociaux et la psychologue qui accompagnent mes apprenants ont

remarqué  un  grand  changement,  tant  sur  le  plan  linguistique  que  sur  le  plan

psychologique  et  social.  Ils  trouvent  que  la  communication  est  plus  fluide  avec  les

apprenants,  ces  derniers  sont  devenus  plus  ouverts,  prononcent  beaucoup  mieux

qu’avant et montrent plus d’assurance lorsqu’ils s’expriment. 

L’équipe  administrative  (la  directrice,  la  technicienne  administrative  qui  est

souvent à l’accueil, les deux agents polyvalents qui s’occupent de l’entretien et de la

réparation à leur domicile) constate également le progrès des apprenants. À un mois du

stage, la directrice m’a révélé qu’elle est très surprise des résultats. Il lui est arrivé de

rencontrer mes apprenants à l’accueil ou aux entretiens, et au moment des salutations,

elle croyait avoir affaire à des hébergés qui se sont installés depuis un bon moment en

France, tellement les salutations étaient fluides et ils avaient une bonne prononciation.

C’est seulement en poursuivant la conversation qu’elle se rend compte qu’ils viennent

juste d’arriver en France parce qu’il leur manque du vocabulaire et que la conversation

est limitée.

Ils  sont  tous  unanimes  à  constater  les  grands  progrès  des  apprenants.  Ils

remarquent  une  nette  amélioration  au  niveau  de  la  prononciation,  du  débit,  de

l’intonation, de l’attitude plus ouverte et confiante. 

Après sept mois de recul, j’ai demandé aux référents sociaux concernés d’évaluer

à travers un questionnaire12 le changement observé au niveau de la phonétique, de la

lecture, et du psycho-social à l’issue du stage. Je vais vous présenter les résultats du

questionnaire ci-dessous: 

 Concernant la phonétique : 

• au niveau de la prononciation, 4 sur 6 apprenants ont fait beaucoup de progrès. 

• Au niveau du débit, tous ont fait des progrès dont la moitié a fait beaucoup de

progrès.

• Au niveau de la fluidité, le rythme est normal pour deux apprenants alors que

pour le reste, le rythme est saccadé mais avec beaucoup de progrès.

12 Voir annexe 7, p.115
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• Au niveau de l’intonation, 4 sur 6 apprenants ont fait un peu de progrès.

• Au niveau de l’auto-correction, tous sont capables de s’auto-corriger sans l’aide

de personne.

 Concernant la lecture :

• au  niveau  des  lettres,  tous  savent  reconnaître  et  prononcer  correctement  les

lettres. 

• au niveau des syllabes,  tous ont  fait  beaucoup de progrès,  dont quatre  lisent

correctement et rapidement.

• au  niveau  des  mots,  tous  ont  fait  beaucoup  de  progrès,  dont  la  moitié  lit

correctement et rapidement.

• au niveau des phrases, tous ont fait des progrès, dont la moitié lit correctement.

• Quant  à  leur  rapport  avec  l’écrit,  ils  sont  tous  plus  à  l’aise  et  ils  sont  tous

capables de s’auto-corriger. 

 Concernant  le  psycho-social :  Tous  deviennent  plus  confiants  et  s’expriment

plus facilement en français avec les autres. Ils sont devenus plus autonomes dans

leur propre apprentissage et dans leur quotidien, même s’ils ont encore recours à

leur référent social.

À sept mois d’intervalle, ces résultats montrent bien que des progrès ont été réellement

constatés à différents niveaux par les référents sociaux. Cela  justifie assez bien leurs

ressentis de départ. 

1.4. Évaluation de la part des apprenants

Faute de temps et de l’effectif réduit et irrégulier à l’issue du stage, je n’ai pas

réalisé de questionnaire pour recueillir leurs opinions concernant ce module. Même si

j’ai le temps de concevoir un questionnaire, il m’est difficile de le mettre en place parce

que  l’interprète-stagiaire  travaille  à  temps  partiel  et  est  déjà  très  demandée  par  les

travailleurs sociaux. Elle m’a déjà aidé à traduire une fiche d’auto-évaluation que j’ai

faite pour mon dispositif de l’oral, je n’osais plus abuser de sa gentillesse tellement elle

est débordée. 

Cependant,  lors  des  réunions  « familles »  entre  les  travailleurs  sociaux  et  les

hébergés, mes apprenants ont exprimé leur souhait de continuer à apprendre le français

avec  moi  à  l’issue  de  mon  stage,  et  sont  satisfaits  de  mes  cours.  Ils  ont  beaucoup

apprécié  mes cours,  particulièrement  ce  module  et  trouvent  qu’il  est  adapté  à  leurs
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besoins. Le dispositif  de l’apprentissage de correspondance phonie-graphie a été très

apprécié par les apprenants.

 Même ceux qui ont déjà suivi des cours organisés par l’OFII ou dans les ateliers

socio-linguistiques ont particulièrement apprécié ce module. Ils disent qu’ils n’ont pas

appris  explicitement  ces  règles  de  décodage  qui  sont  pourtant  très  utiles  dans  leur

apprentissage. 

Suite  à  l’enquête  de  satisfaction13 menée  auprès  des  apprenants  à sept  mois

d’intervalle, en voici les résultats :

• Ils ont tous apprécié la formation, la moitié l’a beaucoup aimé, et l’autre moitié

l’a apprécié énormément.

• Selon eux, l’apprentissage de la lecture est très utile pour avoir moins peur de

l’écrit, pour lire des mots écrits et en comprendre un peu le sens, les aider dans

l’auto-apprentissage et être plus autonomes dans leur quotidien. Par contre, cela

ne les a pas aidés à suivre la scolarité de leurs enfants. 

• Tous ont le sentiment d’avoir beaucoup progressé : ils savent très bien lire les

lettres et les syllabes, ils savent bien lire les mots et un peu mieux les phrases. 

• Ils  sont  tous  très  motivés  à  apprendre le  français  et  souhaitent  continuer  les

cours. 

Avec un recul de sept mois, ces résultats montrent bien que les apprenants sont

satisfaits du cours mis en place, qu’ils ont le sentiment de progresser davantage grâce à

l’apprentissage de la lecture, et qu’ils sont maintenant plus à l’aise face à l’écrit. 

1.5. Évaluation personnelle

Hormis  les  progrès  significatifs  des  apprenants,  les  résultats  sont  aussi  très

satisfaisants  au  niveau  des  objectifs  pédagogiques,  des  démarches  utilisées  et  de  la

flexibilité du module.

En  premier  lieu,  les  objectifs  pédagogiques  fixés  au  départ  sont  atteints.  Au

niveau de la phonétique,  tous les apprenants  savent prononcer correctement  tous les

phonèmes  français.  Au  niveau  de  la  lecture,  les  règles  de  correspondance  phonie-

graphie sont en cours d’acquisition pour la plupart d’entre eux et sont maîtrisées pour

les plus assidus. Au niveau lexical, ils retrouvent les mots qui ont été étudiés dans le

dispositif de l’oral, comme par exemple, les fruits, les vêtements, les lieux de la ville

13 Voir annexe 8, p.116
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etc. Ils ont retenu les mots qui leur semblent utiles dans le quotidien. Enfin, au niveau

de l’autonomie, les plus assidus arrivent à lire de nouveaux mots tout seuls tandis que

les moins assidus sont capables de décoder correctement si on leur donne parfois des

indices. 

En second lieu,  les démarches pédagogiques utilisées sont variées.  En effet,  la

combinaison de la méthode syllabique, du code gestuel, du code couleur, des images, de

la lecture silencieuse rendent l’apprentissage plus attrayant. Cela s’adresse à différents

profils d’apprentissage afin d’inclure le maximum d’apprenants, ce qui permet de les

motiver et de leur proposer plus de moyens pour consolider leurs acquis. Par exemple,

en écoutant et en répétant, les auditifs arrivent à mieux retenir ; en regardant les gestes,

les  couleurs  et  les images,  les visuels apprennent  mieux ;  en touchant  le cou ou en

imitant mes gestes, les kinesthésiques savent mieux comment prononcer. 

En troisième lieu, l’utilisation de ce module est très flexible et permet de s’adapter

à la progression des apprenants présents à chaque séance. En effet, les fluctuations des

effectifs  dans  chaque  groupe  influencent  beaucoup  la  progression  du  module.

L’apprentissage étant centré sur l’apprenant, mon objectif est donc de m’adapter à la

progression  de  chaque  apprenant  présent  en  cours.  C’est  pourquoi  l’évaluation

formative  est  toujours  omniprésente.  Je  dois  connaître  l’assiduité,  les  progrès,  les

difficultés de chaque apprenant pour m’adapter à la progression de chacun. En général,

je  demande d’abord à ceux qui  étaient  présents  à la  séance précédente  de lire  pour

vérifier l’état de leur acquisition et ensuite je demande à ceux qui étaient absents de

répéter avec eux. Ainsi, toute la classe participe, les premiers révisent et sont motivés à

jouer le rôle de l’enseignant puisqu’ils sont valorisés tandis que les seconds peuvent

rattraper leurs retards. Il s’agit de faire d’une pierre deux coups. 

Néanmoins, l’apprentissage de la lecture est difficile et exige de l’apprenant un

entraînement soutenu et régulier. Si la langue maternelle est très éloignée du français,

l’apprentissage  nécessite  plus  de  temps.  Ainsi,  quelques  retours  positifs  voire  très

positifs ne suffisent pas car les résultats doivent s’apprécier à long terme. L’évaluation

au bout de sept mois me semble plus objective mais cela ne concerne qu’une partie de

mes apprenants. Cela ne reflète pas forcément l’ensemble, alors il faudrait relativiser les

résultats obtenus. 
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2. Bilan général du stage

À l’issue de ce stage, j’ai appris beaucoup de choses et avec plus de recul, je me

suis  rendue  compte  des  limites  du  dispositif,  c’est  pourquoi  je  proposerai  quelques

points d’améliorations pour y remédier. 

2.1. Apports

Le  stage  m’a  permis  de  mieux  connaître  la  complexité  de  la  formation

linguistique des migrants adultes en France et de développer ma capacité à m’adapter en

fonction des besoins de mon public d’apprenants. J’ai appris à concevoir un dispositif

de  type  « pré-alphabétisation »  afin  de  les  rendre  plus  autonomes  dans  leur

apprentissage. J’ai également compris qu’il faut fixer des objectifs modestes à la portée

des apprenants : avec le public d’apprenants pas ou peu scolarisés, je dois revoir mes

ambitions à la baisse, chaque petit pas est en réalité un beau progrès.

Le métalangage est à proscrire absolument car employer des termes techniques

pour expliquer la langue fait peur. La grammaire peut les décourager aussi car elle leur

parait inaccessible, c’est pourquoi même s’il m’arrive d’aborder parfois la grammaire,

elle reste implicite car elle s’imposera d’elle-même par l’usage, au fil de l’apprentissage

de la langue. 

Je  me  suis  rendue  compte  aussi  de  l’importance  des  pratiques  de  classe  du

formateur : les résultats du module auraient été différents d’un formateur à un autre. Un

bon  formateur  devrait  aussi  savoir  gérer  les  imprévus,  accorder  une  attention

particulière dans la relation avec les apprenants, être à l’écoute, agir en fonction de leurs

émotions,  savoir  les  motiver,  créer  une bonne ambiance  d’apprentissage,  encourager

l’interculturalité, être attentif au processus d’acquisition de chaque apprenant, etc. Ce

sont des compétences que l’on peut acquérir uniquement par la pratique.

2.2. Limites et propositions d’améliorations du dispositif

Malgré  les  résultats  satisfaisants,  ce  module  présente  des  limites  et  des

propositions d’améliorations peuvent être apportées. 

Le module ne travaille ni sur l’écriture, ni sur l’encodage ni sur l’orthographe.

L’accent est uniquement mis sur le décodage des lettres, des syllabes et des mots. Les

phrases  ne  sont  pas  abordées.  Les  graphèmes  sont  présentés  en  majuscule  et  en
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minuscule  d’imprimerie,  mais  pas  en  écriture  cursive  pour  éviter  une  surcharge

cognitive.  Ces  limites  ont  été  fixées  volontairement  pour  les  raisons  que j’ai  citées

auparavant (p.77). Toutefois, j’aurais pu reprendre quelques phrases du dispositif oral,

ou travailler sur les phrases simples avec ceux qui ont plus de facilité dans le décodage

des mots. 

Une  autre  limite  du  module,  c’est  la  liste  non  exhaustive  des  règles  de

correspondance  phonie-graphie.  En  effet,  dans  ce  module,  les  lettres muettes,  les

liaisons ne sont pas travaillées et j’ai voulu présenter les formes graphiques les plus

fréquentes de chaque phonème. Par exemple, pour le phonème [k], j’ai omis la graphie

« ch »,  comme  dans  le  mot  « chorale ».  Ce  module  n’est  donc  pas  complet,  les

omissions peuvent être ajoutées au fur et à mesure de l’apprentissage.

 D’autres améliorations  peuvent être aussi  apportées notamment au niveau des

activités : proposer des activités travaillant sur les différentes stratégies du décodage  et

varier les types d’activités et les formes sociales de travail pour une meilleure fixation

de la mémoire.

Apprendre à lire,  c’est d’abord apprendre à décoder. Un lecteur habile dispose

principalement de trois stratégies pour décoder : les conversions graphèmes-phonèmes,

la reconnaissance directe de syllabogrammes et enfin le repérage d’analogies. Dans ce

module,  les  deux premières  stratégies  sont  mises  en avant.  En effet,  les  apprenants

apprennent  les  règles  générales  de  correspondance  graphèmes-phonèmes  dans  les

parties  1  et  2  de  chaque  séquence.  Quant  à  la  reconnaissance  directe  de

syllabogrammes, elle est également travaillée dans les parties 3 et 4 puisque les syllabes

les plus fréquentes du français sont repérées d’emblée comme des blocs évidents sans

passer  par  la  combinatoire.  Ces  blocs  considérés  comme  des  unités  de  lecture

permettent  aux apprenants  d’alléger  leur  charge  cognitive  et  ainsi  de  lire  plus  vite.

Cependant, le repérage d’analogie n’est travaillé que ponctuellement dans la partie 4

avec une liste de mots. Il s’agit de la reconnaissance d’analogies avec d’autres mots

connus  de  l’apprenant.  Par  exemple  dans  ce  module,  nous   trouvons  les  mots

« docteur »,  « chanteur »  (p.29),  « tracteur »,  « acteur »  (p.30),  « chanteur »,

« menteur » (p.38), « spectateur » (p.45). C’est seulement lorsqu’ils ont des difficultés

à décoder les nouveaux mots que je reviens sur les mots précédemment étudiés pour

faire l’analogie entre ces mots. J’aurais pu proposer davantage d’activités pour travailler

91



sur la reconnaissance d’analogies en proposant par exemple des listes de mots et leur

demander de classer ces mots en fonction des analogies repérées.  

 Outre les activités sur les stratégies de décodage, il est aussi intéressant et utile de

proposer  des  activités  permettant  de  travailler  la  mémorisation.  J’aurais  pu  varier

davantage les types d’exercices (appariement, lacunaire, etc.) pour stimuler et renforcer

la  mémorisation.  Par  exemple,  je  pourrais  proposer  des  activités  de  discrimination

visuelle  et  auditives  au niveau des lettres,  des phonèmes ou encore des syllabes.  Je

pourrais également varier les formes sociales de travail (en binôme, en groupe) pour

donner un côté plus ludique à l’apprentissage. Je peux par exemple distribuer des cartes

de consonnes et de voyelles, les apprenants travailleront en binôme et devront former

des mots avec ces cartes. Si besoin, ils peuvent s’aider des mots déjà abordés dans le

dispositif de l’oral.
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Conclusion

Visant l’intégration des migrants dans la société française où la culture de l’écrit

ne peut être négligée, l’autonomie est vue comme une première étape sur le chemin de

l’apprentissage linguistique. En gagnant en autonomie, les apprenants  peuvent réviser

et  apprendre  par  eux-mêmes,  et  s’ils  ont  l’opportunité,  continuer  l’apprentissage  du

français  dans  une  autre  structure. Pour  faciliter  l’accès  à  l’écrit  pour  un  public  de

migrants adultes pas ou peu scolarisés, il me semble que le savoir-lire est un premier pas

vers l’autonomie et que l’apprentissage de la lecture au sens du décodage est un passage

important  pour  les  migrants  car  ces  derniers  gagnent  en  confiance  dans  un

environnement où l’écrit occupe une place importante. 

Ce mémoire m’a permis de mettre en place un dispositif de formation favorisant

l’accès à l’écrit pour des apprenants adultes migrants pas ou peu scolarisés.  Dans ce

mémoire, j’ai abordé l’apprentissage des règles de correspondance phonie-graphie pour

la lecture. Grâce à ce module, l’univers de l’écrit fait moins peur aux apprenants, bien

au  contraire,  cela  leur  donne  envie  de  découvrir  plus  de  mots,  les  encourage  à

poursuivre le décodage hors de la classe et ainsi favorise leur autonomie. Néanmoins, il

faudrait  du  temps  pour  observer  un  changement  sensible  et  les  résultats  devraient

s'apprécier à long terme.

Pourtant,  quelques  points  pourraient  améliorer  son  bon  déroulement :  une

assiduité régulière aux séances et une évaluation initiale de chaque apprenant portant

une  attention  particulière  sur  son  niveau  scolaire  initial,  son  rapport  avec

l’apprentissage, sa biographie langagière, ses capacités d’apprentissage,  ses facultés de

concentration et  de mémorisation car l’apprentissage peut prendre plus de temps en

fonction de tous ces facteurs. 

Ce mémoire m’a permis également  de connaître la complexité de la formation

linguistique des migrants en France (FLI, l’hétérogénéité de ce public, etc.) ; et aussi

d’approfondir les spécificités de l’andragogie et les démarches pédagogiques existantes

pour l’enseignement de la lecture. Le public d’adultes migrants pas ou peu scolarisés

nécessite notamment une attention particulière. Ainsi, j’ai appris à analyser ce public

pour connaître les besoins réels des apprenants et prendre en compte l’hétérogénéité de

la classe. J’ai appris également à jongler avec les contraintes imposées par l’institution

(facteurs  spatio-temporels  et  matériels)  et  à  combiner  les  différentes  démarches
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didactiques pour proposer un dispositif de formation en adéquation avec les besoins de

l’institution et les besoins réels des apprenants.

Face à l’hétérogénéité du public, j’aurais pu concevoir différemment le module en

adoptant la pédagogie différenciée. La différenciation peut se faire sous deux formes :

soit en proposant de travailler des supports didactiques différents en fonction des profils

des apprenants, soit en travaillant sur un même support mais avec des groupes multi-

niveaux  pour  favoriser  l’entraide.  Mais  face  à  un  public  d’apprenants  pas  ou  peu

scolarisés dans mon cas, il m’est difficile de mettre en place la pédagogie différenciée

pour plusieurs  raisons. En effet, la première forme de différenciation exige du temps de

préparation et les apprenants sont censés savoir travailler en autonomie,  ce qui n’est

malheureusement  pas le  cas de mes apprenants.  Quant à la  seconde forme,  cela me

paraît  envisageable à condition d’être assez nombreux et d’être assidus à chaque séance

pour former des groupes. 

Le FLI met l’accent sur l’apprentissage de l’oral pour favoriser l’intégration des

migrants.  Les  cours  de  français  dans  les  ateliers  socio-linguistiques  ou  de  l’OFII,

accordent  donc une très grande importance à la compétence de l’oral, la compétence

lexicale et grammaticale. Cela est tout à fait justifié certes, mais il serait utile, à mon

avis,  avant  tout  cela,  de  proposer  des  dispositifs  de  formations  travaillant  sur  la

phonétique  et  la  lecture  pour  acquérir  des  bases  solides  favorisant  l’autonomie  et

l’apprentissage de l’écrit. En effet, la compétence orale permet sans doute de répondre à

des besoins immédiats, mais le public migrant, s’il envisage de rester à long terme en

France pour travailler  ou ne serait-ce que pour suivre la scolarité de leurs enfants, a

besoin de la compétence écrite. C’est pourquoi je suis convaincue que l’apprentissage

du français devrait passer par le savoir-lire et le savoir-écrire qui sont indispensables à

long terme à l’intégration réelle des migrants (adultes et enfants) et ainsi à une échelle

plus grande, à la lutte contre l’illettrisme en France. Je souhaiterais à travers ce mémoire

sensibiliser  les  acteurs  de  la  formation  linguistique  des  migrants  sur  la  nécessité

d’acquérir  les compétences de la lecture et  de l’écriture pour mieux appréhender les

autres compétences communicatives orales et écrites. 

Par ailleurs,  l’accès  à l’écrit  pour un public  pas ou peu scolarisé  pourrait  être

abordé en psycholinguistique pour connaître le processus mis en œuvre par le cerveau

humain lors de la perception des graphèmes et de la production des phonèmes, mais

également aux pathologies pouvant affecter ces capacités linguistiques, à l'acquisition
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du langage chez l’adulte plurilingue, etc. Cela me permettrait de mieux appréhender les

difficultés cognitives des apprenants et d’apporter des solutions plus adaptées pour y

remédier. 

Ce  mémoire  me  servira  dans  le  cadre  de  mes  projets  professionnels  à  mieux

appréhender des apprenants pas ou peu scolarisés, ou des apprenants scolarisés dont la

langue maternelle est très éloignée du français. J’espère sincèrement que mon module,

prêt à l’emploi,  servira par la suite aux autres formateurs de l’institution ou d’autres

centres, pour que l’accès à l’écrit soit facilité et pris en considération. Enfin, je voudrais

à  travers  ce  mémoire  rappeler  aux formateurs  et  aux institutions  qu’avec  un  public

d’apprenants pas ou peu scolarisés, une attention particulière doit être accordée et que

les objectifs envisagés doivent être accessibles à leur niveau, sinon ils se découragent

très vite.
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MOTS-CLÉS :  correspondance  phonie-graphie,  migrants  adultes,  littératie,  andragogie,
Français Langue d’intégration.

RÉSUMÉ

Ce  mémoire  porte  sur  la  conception  d’un  module  d’apprentissage  de  la

correspondance  phonie-graphie  destiné  à  des  migrants  adultes  peu  ou  pas  scolarisés,

nouvellement arrivés en France, dont les langues sont éloignées du français.  Le présent

travail  propose  une  réflexion  sur  l’accès  à  l’écrit  comme  solution  à   l’insécurité

linguistique et à l’autonomie de ces apprenants au début de leur apprentissage. La première

partie présente le contexte du stage qui amène à la conception de ce module. La seconde

partie  aborde  le  cadrage  théorique  concernant la  politique  linguistique  des  migrants

adultes,  les  différents  profils  de  ces  apprenants,  la  littératie  et   l’apprentissage  de  la

correspondance  phonie-graphie,  et  enfin  les  différentes  méthodes  de  lecture  qui  ont

alimenté  mes  réflexions.  La  troisième  partie  expose  l’élaboration  du  module  avec  l’

analyse  d’une  séquence  en  appui.  Enfin,  la  dernière  partie  propose  une  évaluation  du

module et du stage, avec quelques possibilités de remédiation de cette expérience. 

KEYWORDS : phoneme/grapheme correspondence, adult migrants, literacy, andragogy,
French as the langage of integration

ABSTRACT

This  dissertation  relates  to  a  design  of  a  learning  module  about  the

phoneme/grapheme  correspondence  for  adult  migrants,  little  or  no  schooling,  recently

arrived  in  France,  whose languages  are  distant  from  French.  This  work  proposes  a

reflection  on the access  to  the writing as a  solution to  linguistic  insecurity  and to  the

autonomy of learners, at the beginning of their learning. The first part presents the context

of  the  internship  which  brings  to  the  design  of  this  module.  The  second  part  deals

theoretical framing regarding the language policy for adult migrants, the various profiles of

these learners, the literacy and  the phoneme/grapheme correspondence learning, and at last

the  various  methods  of  reading  which  fed  my  reflections.  The  third  provides  the

development of the module with the analysis of a sequence in support. Finally, the last part

proposes  an  evaluation  of  the  module  and  the  internship  with  some  possibilities  of

remediation of this experience. 
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