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Le modele de réponse a Uintervention et la
prévention des difficultés d’apprentissage de
la lecture au préscolaire et au primaire

Alain Desrochers, Université d’Ottawa,
Line Laplante, Université du Québec a Montréal
Monique Brodeur, Université du Québec a Montréal

Résumeé : La recherche scientifique en éducation montre qu’il est possible de réduire le nombre des
éleves qui presentent des difficultés séveres d’apprentissage de la lecture en remplacant 'lapproche
« attendre l’echec avant d’agir » par une approche axée sur la prévention de 'échec. Le modele de
la réponse a lintervention constitue une approche préventive dont lefficacité a été attestée par des
procédés scientifiques. Dans ce texte, nous décrivons d’abord les opérations proposées dans ce
modele pour prévenir les difficultés d’apprentissage et pour hausser 'engagement et la réussite des
éleves. Ces opérations incluent la mise en ceuvre de pratiques pédagogiques démontrées efficaces
par la recherche, le dépistage régulier des éleves a risque ou en difficulté et 'intensification progres-
sive des interventions pour répondre aux besoins de ces éleves, notamment par la mise en ceuvre
de pratiques orthopédagogiques. Ensuite, nous détaillons l'actualisation de ces opérations. Enfin,
nous discutons les conditions essentielles a 'application réussie de ce modeéle, selon trois phases:: la
planification, la réalisation, ainsi que l'évaluation d’impact et 'amélioration continue.

Mots clés: apprentissage de la lecture, maternelle, primaire, prévention des difficultés d’apprentis-
sage, dépistage des éleves a risque ou en difficulté, intensification des interventions enseignantes et
orthopédagogiques.

Abstract: Scientific research in education confirms that it is possible to reduce the number of child-
ren who struggle with learning to read by replacing the « wait-to-fail » approach by an approach fo-
cused on the prevention of failure. The Response-to-Intervention model offers a preventive approach
to reading instruction that has been shown to be effective. This paper first describes the operations
proposed to prevent learning difficulties and enhance learners’ engagement and success. These
operations include the implementation of evidence-based teaching practices, the regular screening
of children at-risk or facing difficulties, and the progressive intensification of supplemental interven-
tions to address their needs. Then, the detail of these operations is discussed. Finally, we summarize
the conditions that are essential to a successful application of the model, namely, planning, imple-
mentation, impact assessment and continuous improvement.

Key words: reading learning process, kindergarten, primary school, learning difficulties prevention,
detection of the students at risk and in difficulty, intensification of teaching interventions.
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Introduction

L’école, telle que nous la connaissons en Occident, s’est faconnée sous la pression de plusieurs
facteurs, dont la Réforme protestante, la Contre-Réforme catholique, 'objectif de modeler les atti-
tudes et les comportements des jeunes, la nécessité de former une main-d’ceuvre mieux qualifiée
pour soutenir le développement économique. Des le 17¢siecle, 'enseignement collectif est instauré
dans une salle de classe et assorti de recommandations pour gérer 'emploi du temps des éleves,
l'espace qu’ils occupent dans I’école, leur posture corporelle, leurs déplacements et leurs conduites.
En amont de la Révolution industrielle, un puissant incitatif a la scolarisation primaire obligatoire,
un vaste réseau d’écoles et de colleges est constitué en Europe, et un programme de formation et de
certification des enseignants est mis en ceuvre. Cette mouvance est a l'origine des premieres écoles
normales, de ['évaluation et de 'lapprobation du matériel d’enseignement par un conseil d’éducation,
de la programmation de l'enseignement et de la standardisation des manuels scolaires. Ce modele
de scolarisation remplace le tutorat individuel par un enseignement collectif pour la plupart des
éleves (Gauthier, 2012; Maynes, 1985). Au moment ou le roi Frédéric Il de Prusse (1740 - 1786) rend
I'instruction primaire obligatoire par des décrets (1763, 1765), et la reine Marie Thérese d’Autriche
(1740 - 1780) par un édit (1774), les écoles commencent a se constituer en un systéeme éducatif inté-
gré et un modele d’éducation de masse est déja largement balisé (Van Horn Melton, 1988). Au cours
du 19¢siecle, ce mouvement vers l'instruction publique obligatoire et la démocratisation des savoirs
de base se répand en Europe et conduit a un recul progressif de Uillettrisme (Hamerow, 1983, p. 169).

Dans ce modele d’éducation de masse, les enseignants titulaires d’une classe sont désormais
confrontés au défi de gérer I'hétérogénéité de leurs éleves sur le plan des aptitudes aux appren-
tissages scolaires et sur le plan de la motivation a effectuer ces apprentissages a l'école. Se pose
alors le probleme de conduire efficacement des apprentissages collectifs en faisant travailler tous
les éléves en méme temps et de soutenir les plus faibles. Comment, dans un tel modele de scolarisa-
tion, pouvait-on éviter ’échec des plus faibles, sachant que le temps d’instruction est collectivement
limité et que les éleves n’apprennent pas tous au méme rythme? Les résultats issus des enquétes
menees depuis plus de 20 ans dans les pays de ['Organisation de coopération et de développement
économiques (OCDE) donnent a penser que l'objectif de la littératie pour tous, malgré d’importantes
innovations pédagogiques, n’est toujours pas atteint au terme de la scolarisation obligatoire. Par
exemple, les résultats de 'enquéte de 2012 sur la compétence a lire indiquent que 16,5 % des adultes
canadiens de 16 ans ou plus se situent au niveau 1 ou sous ce niveau sur l'échelle (en 5 points) de
littératie des populations, ce qui correspond a lillettrisme fonctionnel; 32 % des adultes canadiens
sesituent au niveau 2 et peinent a comprendre une phrase simple a l'écrit (Statistique Canada, 2013,
p. 87). Cest dire que prés de 50 % des adultes canadiens démontrent un faible niveau de littératie
apres une dizaine d’années de scolarisation obligatoire. Le bilan est similaire dans tous les pays qui
ont participé a l'enquéte de 2012. Or, cette situation ne survient pas soudainement a 'age de 16
ans. La recherche montre que, dés la 1" année du primaire, 'apprentissage de la lecture et la persis-
tance scolaire sont compromis chez les éleves qui ne font pas les progres attendus (Janosz, Pascal,
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Belleau, Archambault, Parent et Pagani, 2013). Ces observations nous ramenent au défi de gérer les
apprentissages dans les classes hétérogenes et de faire cheminer tous les éléves dans leur parcours
scolaire (Cavallo et Chartier, 1997; Chartier, 2007). Dans la suite de notre exposé, nous donnons un
apercu des principes et des aménagements proposes dans le modele de la réponse a l'intervention,
un modele axé sur la prévention des difficultés d’apprentissage?, et nous discutons quelques-unes
des conditions qui contribuent a l'efficacité de sa mise en ceuvre.

Le modéle de la réponse a ’intervention : principes et application

Le modéle de la réponse a l'intervention s’appuie sur un ensemble de principes qui nécessitent une
opérationnalisation. La direction du National Center on Response to Intervention (NCRTI) résume
ainsi notre compréhension actuelle de ce modele:

[Le modele de] la réponse a l'intervention réunit des procédés d’évaluation et d’intervention,
dans un systeme axé sur la prévention et constitué de paliers multiples, pour maximiser la
réussite des éleves et pour réduire les problemes de comportement. Dans ce modele, les
écoles s'appuient sur des données pour identifier les éleves a risque de difficultés d’appren-
tissage, pour pister les progres des éleves, pour mettre en ceuvre des interventions démon-
trées efficaces par la recherche, pour adapter l'intensité et la nature de ces interventions a la
réponse de ['éleve a 'enseignement dispensé et pour identifier les éleves qui présentent un
trouble d’apprentissage ou tout autre trouble (NCRTI, 2010, p. 2, notre traduction).

Cette description met en relief les composantes essentielles du modeéle. D’abord, il s’agit d’un mo-
dele systémique qui vise a faire progresser tous les éleves dans le parcours défini par le programme
de formation. Pour atteindre cet objectif, on propose a) d’adopter des pratiques enseignantes dont
lefficacité réelle a été démontrée par la recherche, b) de mener un dépistage universel réguliere-
ment pour identifier les éleves a risque de difficultés d’apprentissage ou ceux qui présentent déja
de telles difficultés, c) d’adapter les modalités d’intervention pédagogique a la réponse de chaque
éleve a l'enseignement dispensé, d) de mesurer les progres des éléves pour vérifier 'impact de l'in-
tensification des interventions pédagogiques et e) d’appuyer les décisions relatives aux éléves sur
des données plutdt que sur des impressions (Brown-Chidsey et Steege, 2010; Broxterman et Whalen,
2013; Whitten, Esteves et Woodrow, 2012). Précisons que ces leviers éducatifs faisaient l'objet d’une
attention bien avant la conception du modele de la réponse a l'intervention?. Sur le plan conceptuel,
'apport principal de ce modele consiste a réunir, dans une approche cohérente et intégrative, des
leviers éducatifs dont lefficacité a été attestée par des procédés de démonstration issus de la re-
cherche scientifique et de la pratique sur le terrain (Vaughn, Wanzek, Woodruff et Linan-Thompson,

1. Méme si lapprentissage de la lecture est en relation étroite avec celui de l'écriture, nous centrerons notre exposé ex-
clusivement sur la lecture.

2. Ces leviers sont évoqués dans la politique de 'adaptation scolaire du ministére de 'Education du Québec sans gu’on
fasse explicitement référence au modéle de la réponse a 'intervention (MEQ, 1999).
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2007; Whitten et al., 2012). Sur le plan pratique, ce modele s’inscrit dans une approche qui privilegie
la collaboration entre tous les acteurs du milieu scolaire et 'amélioration continue des pratiques
pédagogiques, d’évaluation et de gestion pour assurer la réussite scolaire des éleves (Broxterman et
Whalen, 2013; Leclerc, 2012; Prud’Homme et Leclerc, 2014).

Le concept de palier d’intervention

La réponse a l'intervention renvoie a un régime pédagogique constitué de plusieurs paliers d’in-
tervention gradués. La variante la plus courante comprend trois paliers (en anglais, three-tier mo-
del, pour une représentation schématique, voir la figure 1, adaptée de Whitten et al., 2012). Chaque
palier d’intervention est caractérisé par la taille du groupe auquel il s’adresse (la classe entiere, un
petit groupe d’éleves) et des modalités d’intervention particulieres. Les modalités d’intervention
sont guidées par un protocole standardisé et dynamique. La standardisation vise a garantir que la
mise en ceuvre des interventions est conforme aux modalités qui ont été démontrées efficaces par
la recherche. U'actualisation dynamique renvoie a l'ajustement des parametres de l'intervention en
fonction des progres réalisés par les éléves.

Le palier | de la graduation désigne les pratiques éducatives universelles dispensées a l'ensemble
des éléves de la classe. Ces pratiques englobent les prescriptions du programme de formation établi,
des activités d’apprentissage et le matériel didactique afférent ainsi que le recours au dépistage uni-
versel des éleves a risque de difficultés d’apprentissage. Au palier |, on s’attend a ce que 'enseigne-
ment cible toutes les composantes essentielles de la compétence a lire et qu'’il soit si efficace que la
majorité des éleves (80 % - 85 %) deviennent des lecteurs compétents sans intervention supplémen-
taire. Pour atteindre ce niveau d’efficacité, les enseignants doivent mettre en ceuvre des pratiques
éducatives (p.ex. choix d’'un modéle d’enseignement et du matériel didactique) dont l'efficacité a été
démontrée par des procédés scientifiques.

Le palier Il s’adresse aux éleves qui accusent un retard dans leur apprentissage malgré un ensei-
gnement de haute qualité au palier I. Son objectif est d’assurer le développement des habiletés
sous-jacentes a la compétence a lire de facon a ce que les éléves a risque ou en difficulté puissent
éventuellement atteindre les cibles prévues dans le programme de formation. Il s’agit donc d’un
programme d’intervention supplémentaire et intensif offert aux éleves dont les progres en lecture
sontjugeés insuffisants pour assurer leur réussite scolaire. Le palier Ill, pour sa part, constitue un pro-
gramme d’intervention supplémentaire encore plus intensif et ciblé a l'intention des éleves pour
qui le palier Il n’a pas réussi a soutenir la progression des apprentissages attendus. Chaque palier
s’inscrit donc sur un continuum d’intensification (palier | > palier Il > palier lll) afin de répondre adé-
quatement aux besoins de tous les éléves et d’éviter qu’ils accumulent des retards insurmontables
dans leurs apprentissages (Harn, Kame’ennui et Simmons, 2007; Vaughn, Denton et Fletcher, 2010).
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Il est a noter que 'enchainement typique des trois paliers d’intervention n’est pas toujours optimal.
Al Otaiba, Connor, Folsom, Wanzek, Greulich, Schatschneider et Wagner (2014) montrent que les
éleves de 1" année qui présentent des déficits importants sur le plan de certaines habiletés haute-
ment associées a la réussite des premiers apprentissages en lecture font des progres plus importants
s’ils recoivent dés le début de 'année scolaire, en supplément des interventions mises en ceuvre au
palier |, des interventions au palier Il ou au palier Il (voir aussi Vaughn et al., 2010). C'est pourquoi ces
auteurs considerent qu’il n’y a pas d’avantages a retarder l'intensification des interventions auprés
des éléves déja jugés hautement a risque.

Avant de détailler les modalités de chaque palier d’intervention, précisons que l'optimisation du
modéle fait toujours l'objet d’une attention soutenue de la part des chercheurs en éducation. A ce
stade, les recherches scientifiques sur 'optimisation des paliers | et Il sont plus abondantes que sur
celle du palier 1l (Al Otaiba et al., 2014; Gersten, Compton, Connor, Dimino, Santoro, Linan-Thomp-
son et Tilly, 2009). Seules quelques études ont évalué leffet du palier lll a 'intérieur d’'une méme
année scolaire, consécutivement aux paliers | et Il (Al Otaiba et al., 2014; Fien, Smith, Smolkowski,
Baker, Nelson, et Chaparro, 2015; Gilbert, Compton, Fuchs, Fuchs, Bouton, Barquero et Cho, 2013),
et elles concernent typiquement les éleves de la maternelle a la 2¢ année du primaire (Compton et
al., 2012; Toste, Compton, Fuchs, Fuchs, Gilbert, Cho, Barquero et Bouton, 2014). Les autres études
ont surtout évalué leffet du palier lll apres une année d’intervention aux paliers | et Il (Denton et al.,
2013). C’est dire que, dans l'état actuel des connaissances scientifiques, plusieurs questions restent
encore ouvertes quant aux modalités optimales de chaque palier. En revanche, le modele lui-méme
offre un cadre bien structuré pour guider autant la recherche scientifique que l'expérimentation sur
le terrain.

Un enseignement universel efficace de la lecture au palier |

Le palier I est défini par le recours a des pratiques éducatives démontrées efficaces par la recherche
a l'intention de tous les éleves de la classe. La préoccupation pour un enseignement collectif efficace
de la lecture n’est pas récente. Au cours des siécles, plusieurs méthodes et dispositifs ont été propo-
sés (Cavallo et Chartier, 1997) sans qu’on fasse appel a des procédés scientifiques pour en démontrer
lefficacité. A présent, une partie importante des recherches en éducation porte sur 'analyse empi-
rique de lefficacité des pratiques éducatives. Les pratiques dont l'efficacité a été démontrée sont
retenues en priorité dans le modeéle de la réponse a l'intervention.

Un consensus semble déja largement établi sur la finalité de 'enseignement de la lecture : c’est-a-
dire conduire les apprenants a s’approprier toutes les habiletés nécessaires a la compréhension et
a l'utilisation de la langue écrite selon les objectifs qu’ils poursuivent. Pour accéder a la signification
d’un texte ou pour produire un texte, les apprenants doivent joindre deux grands ensembles d’ha-
biletés, notamment celles qui président a la compréhension de la langue orale (p.ex. 'évocation du
sens des mots et des phrases dans les communications orales) et celles qui concernent le traitement
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de la langue écrite (p.ex. l'identification visuelle des mots, le traitement des marques morpholo-
giques de l'écrit). Paradoxalement, I'histoire récente de l'enseignement de la lecture est marquée par
une opposition entre des modeles qui privilégient soit les habiletés propres au traitement du code
orthographique, soit celles propres au traitement du sens véhiculé par Uécrit (Chall, 1983). Nous ne
discuterons pas 'origine de cette opposition. Nous nous limiterons a rappeler que la compétence a
lire une langue alphabétique comme le francais résulte de la coordination d’habiletés propres a la
langue écrite (p.ex. l'identification visuelle des mots et des marques morphologiques), d’habiletés
partagées entre la langue orale et la langue écrite (p.ex. 'évocation du sens des mots, le traitement
de lorganisation de la phrase) et d’habiletés cognitives générales (p.ex. le controle attentionnel, le
stockage et la récupération des informations en mémoire, le raisonnement). Il faut donc se garder
d’adopter une vue réductrice de cette compétence complexe.

Les experts qui se sont interrogés recemment sur les caractéristiques de l'enseignement efficace
de la lecture ont appuyé leurs conclusions surtout sur des procédés de démonstration scientifiques
et sur des résultats de recherche reproductibles (Brown-Chidsey et Steege, 2010). A titre d"illustra-
tion, relevons six des recommandations qui ont été rapportées dans divers ouvrages de synthese
(Denton, 2008; National Reading Panel, 2000; Pressley et Allington, 2015; Snow, Burns et Griffin, 1998;
Spear-Swerling, 2015) : 1) assurer la préparation des enfants a l'apprentissage de la lecture; 2) cen-
trer lenseignement de la lecture sur les notions, les habiletés et les stratégies qui sont directement
pertinentes au développement de cette compétence; 3) privilégier un modele d’enseignement systé-
matique et explicite pour assurer les apprentissages fondamentaux en lecture chez tous les éléeves;
4) fournir aux éleves des occasions nombreuses et régulieres de mettre en pratique les notions, les
habiletés et les stratégies en lecture de textes signifiants avec le soutien de 'enseignant; 5) pister
régulierement les progres des éléves et reprendre 'enseignement au besoin; et 6) utiliser les données
issues du dépistage universel pour différencier 'enseignement et 'adapter aux besoins des éleves
qui présentent des difficultés. Dans la suite de notre exposé, nous détaillons ces recommandations
pour en extraire les éléments essentiels.

Préparation a ’apprentissage de la lecture. 'apprentissage de la lecture s’appuie sur des ha-
biletés qui ont souvent atteint un niveau de développement relativement élevé au moment ou les
enfants entrent a la maternelle. Les activités langagieres pratiquées dans 'environnement social des
enfants auront pu les conduire a bien prononcer les mots de la langue orale et a hausser la richesse
de leur vocabulaire, la complexité des phrases qu’ils peuvent interpréter ou produire ainsi que la
variété de leurs stratégies communicatives. Les études sur les habiletés préalables a l'apprentis-
sage de la lecture rapportent toutefois de grandes différences interindividuelles associées au statut
socioéconomique des familles (Phillips et Lonigan, 2007). Pour réduire ces différences, les experts
ont proposé de privilégier, dés la maternelle, les activités préparatoires a 'apprentissage formel de
la lecture : le développement de ['expression orale, des concepts associés a l'écrit, de la prise de
conscience des sons distinctifs de la parole et des connaissances alphabétiques (Pressley et Alling-
ton, 2015).
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Notions, habiletés et stratégies essentielles. Pourleslangues alphabétiques, comme lefrancais,
les notions essentielles a 'apprentissage de la lecture renvoient aux bases de connaissances propres
a la langue parlée et a la langue écrite telles que les phonemes de la langue orale, les correspon-
dances grapheme-phoneme, 'orthographe des mots, les procédés de construction des mots ou des
phrases et le sens des mots isolés ou en contexte de phrase. Les habiletés désignent les savoir-faire
propres a la lecture tels que l'identification visuelle des mots connus et ’évocation du sens de [’écrit.
Les stratégies sont des plans d’action mis en ceuvre délibérément par le lecteur pour surmonter des
difficultés particulieres telles que la lecture d’'un mot inconnu ou linterprétation d’une phrase diffi-
cile. Selon le National Reading Panel (2000), 'enseignement efficace de la lecture doit étre centré sur
le développement des habiletés qui lui sont essentielles : la différenciation et la manipulation des
phonemes, 'application des correspondances graphéme-phoneme pour identifier les mots écrits
(decodage), l'acces a un vocabulaire étendu, la mise en ceuvre de stratégies de compréhension de
l'écrit et la fluidité (ou la fluence) des processus qui président a ces habiletés. Pour le francais et les
autres langues syntaxiqguement plus complexes que 'anglais, il faut ajouter, a cette liste, la maftrise
de la grammaire, qui sous-tend l'organisation des phrases et le jeu des marques morphosyntaxiques.

Enseignementefficace. Lesmodelesd’enseignementsonttypiquementassortisdedispositifsetde
recommandations pour appuyer les apprentissages scolaires. Ceux-ci peuvent différer considérable-
mentquantaurbledévolualenseignanteta celuiconfiéauxéleves. Pourassurerdes progressoutenus
danslesapprentissagesfondamentauxcheztousleséléves,onrecommandeauxenseignantsd’accorder
environ90minutesparjoural’enseignementdelalectureetd’adopterunmodeled’enseignementaxésur
une progression systématique des apprentissages etsurdesinstructions clairesetexplicites (Gauthier,
Bissonnette et Richard, 2013; Hollingsworth et Ybarra, 2012). Lenseignement systématique se traduit
d’abord par une mise en séquence ordonnée des objets d’apprentissage, qu’il s’agisse des corres-
pondances grapheme-phonéme, des notions relatives aux procedés de construction des mots ou
des phrases ou de la mise en relation des mots qui définissent un champ sémantique. Cette sé-
quence constitue la base d’une progression des apprentissages qui permet aux éleves d’asseoir des
notions ou des habiletés complexes sur la maitrise de notions ou d’habiletés plus simples et, surtout,
de favoriser l'intégration de toutes les habiletés qui sous-tendent la compétence en lecture. Les ins-
tructions dites explicites peuvent prendre plusieurs formes (p.ex. explications, directives, consignes,
démonstrations), mais leur but est toujours le méme : conduire tous les éleves a maitriser une notion
(p.ex. les correspondances grapheme-phoneme, la liaison, la ponctuation, I'accord), un savoir-faire
(p.ex. la segmentation des graphemes d’un mot, la conversion graphéme-phonéme, la lecture orale
ou silencieuse d’un mot ou d’une phrase, l'inférence d’une information a la lecture d’un texte) ou
'application d’une stratégie.
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Pratique réguliere et fréquente. La pratique assidue de la lecture constitue une condition essen-
tielle a son apprentissage et a sa maitrise. Aux éleves qui affrontent des difficultés, il est recomman-
dé de leur fournir des occasions régulieres et fréquentes de lire en pratique guidée et en pratique
autonome (Denton et Hocker, 2006). La pratique guidée est particulierement efficace lorsque la ré-
troaction fournie par 'enseignant souligne les actions que les éleves réussissent et lorsqu’elle signale
les erreurs et permet d’éviter qu’une action incorrecte ne s'impregne. Il est également recommandé
d’offrir régulierement aux éléves des périodes libres pendant lesquelles ils peuvent s'adonner a la
pratique autonome de la lecture, alors que 'enseignant est présent pour offrir de 'aide. Le cumul des
périodes de pratique constitue une condition importante pour consolider les progres accomplis et
pour assurer le développement de lefficience en lecture.

Lecture de textes. Pour devenir des lecteurs compétents, il est essentiel que les éléves S’exercent,
sous la supervision attentive de 'enseignant, a appliquer leurs habiletés et leurs stratégies a la lec-
ture de textes, préférablement des textes décodables et signifiants. Les textes dits décodables sont
ceux qui contiennent une proportion élevée de mots que les apprentis lecteurs peuvent identifier
a partir des correspondances grapheme-phoneme qu’ils connaissent. Ces textes permettent aux
apprentis lecteurs de lire une proportion élevée des mots qu’ils rencontrent et de tirer de ce succes
une confiance accrue en leurs capacités, tout en leur offrant 'occasion de s’exercer a résoudre les
problemes associes aux mots difficiles a identifier. Les textes dits signifiants désignent ceux dont le
contenu est a la portée des apprentis lecteurs. La principale caractéristique de ces textes est de sou-
tenir la fonction premiéere de la lecture, c’est-a-dire celle de lire pour s'informer, pour apprendre, ou
simplement pour le plaisir. Le recours aux textes décodables et signifiants vise a conduire les éleves
aréussir dans l'application de leurs habiletés et de leurs stratégies plutot qu’a se decourager devant
la complexité de la tache de comprendre ce qu'ils lisent. Rappelons que les stratégies nécessaires a
I'identification ou a l'interprétation des mots en contexte de phrases peuvent étre enseignées expli-
citement et systématiquement (p.ex. Denton et Hocker, 2006; Klingner, Vaughn et Boardman, 2007).

La mise en ceuvre de toutes ces recommandations ne suffit ordinairement pas a conduire tous les
éleves a faire les gains attendus en lecture. Malgré un enseignement de qualité, une proportion des
éleves n'arrivera pas a effectuer les mémes apprentissages que leurs pairs dans la classe. Ces éléves
sont parfois faciles a identifier, mais ce n’est pas toujours le cas. C’est pourquoi il est recommandé de
faire appel a une procédure qui permet de suivre de pres la progression de chaque éleve en lecture.

Le dépistage régulier des éléves a risque ou en difficulté au palier |

Environ 80 % des éleves réussissent a devenir des lecteurs compétents consécutivement a 'ensei-
gnement collectif de qualité offert au premier palier seulement (Spear-Swerling, 2015). Environ 15 %
ont besoin d’une intervention supplémentaire et ciblée (au palier Il) et environ 5 % présentent des
difficultés si séveres qu’il est nécessaire de leur offrir un soutien rééducatif (au palier I11)®. Pour assurer

3. Ces pourcentages sont des estimations théoriques. Dans les milieux défavorisés sur le plan socioéconomique, le pour-
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I'identification précoce des éleves a risque de difficultés d’apprentissage ou déja aux prises avec ces
difficultés, il est recommandé de mener un dépistage universel, a la maternelle et au primaire, au
moins trois fois par année (p.ex. au début, au milieu et a la fin de 'lannée scolaire; Gilbert, Compton,
Fuchs et Fuchs, 2012). Les habiletés ciblées par 'instrumentation servant au dépistage doivent étre
étroitement reliées au programme de formation puisque l'objectif de cette opération est d’identifier
les éleves qui ne répondent pas adéquatement a l'enseignement dispensé au premier palier. C'est
pourquoi les épreuves qui constituent les trousses de dépistage continu sont dites axées sur le cur-
riculum (en anglais, curriculum-based; Hosp, Hosp et Howell, 2007; McMaster, Parker et Jung, 2012).
Un des enjeux principaux d’une opération de dépistage consiste a classer les éleves avec justesse.
Les vrais positifs désignent les éléves qui sont identifiés comme étant a risque et qui feront face a des
difficultés si aucune intervention préventive n’est mise en ceuvre. Les vrais négatifs sont ceux qui ne
sont pas identifiés comme étant a risque et qui seront a 'abri de difficultés sévéres ultérieurement.
Deux autres catégories représentent des erreurs de classement. Les faux positifs, par exemple, sont
les éleves qui sont identifiés comme étant a risque par 'instrumentation utilisée, mais qui ne présen-
teront aucune difficulté seévere ultérieurement. Les faux négatifs désignent les éleves qui ne sont pas
identifiés comme étant a risque, mais qui le sont. Cette derniere catégorie est particulierement pré-
occupante, car elle représente les éleves qu’on prive de service parce qu'on ne les juge pas a risque.
C’est pourquoi il est fortement recommandé de faire appel a des outils d’évaluation qui répondent
a des standards éducométriques élevés sur les plans de la fidélité (assurant ainsi la justesse et la
stabilité de la mesure) et de la validité (ciblant ainsi le concept choisi; Fuchs et Fuchs, 2007).

Comment alors détermine-t-on qu’un éleve est a risque de difficultés en lecture? Deux approches
sont couramment utilisées dans le milieu scolaire en Amerique du Nord (Fuchs et Fuchs, 2007;
Spear-Swerling, 2015). La premiére consiste a établir des standards de rendement attendus (appelés
benchmarks en anglais) a différents moments dans l'année scolaire et a comparer le rendement de
chaque éleve a ces standards. Par exemple, on estime que les éleves qui peuvent lire oralement plus
de 40 mots par minute dans un texte a la fin de la 1" année de scolarisation présentent un risque
réduit de manifester des difficultés en lecture orale ultérieurement (Good et Kaminski, 2002). Une
autre approche consiste a se référer a un cadre normatif dont la fonction est de préciser le score a
I'épreuve qui situe le rendement de [’éléve sous le 25¢ rang centile par rapport a son groupe de réfée-
rence. Les données de dépistage, souvent recueillies par les enseignants, sont typiquement jointes
a d’autres informations pour dresser un portrait de classe et pour déterminer les besoins des éléves
jugés a risque. Il s’agit la d’'une opération de synthese instructive, car les éleves a risque n‘ont pas
tous les mémes besoins. U'appréciation de ces besoins est déterminante dans la planification de
I'intervention supplémentaire la plus appropriée pour un éleve.

centage des éleves qui nécessitent une intervention au palier Il ou Il est souvent plus élevé que celui que nous rappor-
tons ici.
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L’intensification des interventions aux paliers Il et 1]

Le modele a trois paliers, comme nous le soulignions plus haut, constitue la variante la plus cou-
rante du modele de la réponse a lintervention et la mieux documentée (Vaughn et al., 2010). Le
palier | (intervention universelle) constitue la pierre angulaire du modele. Son but est d’assurer la
réussite en lecture de la majorité des éléves en leur offrant un enseignement de haute qualité. Le
but du palier Il et du palier Ill est d’assurer le développement de certaines habiletés sous-jacentes a
la compétence a lire de facon a ce que les éléves a risque, ou qui présentent des difficultés, puissent
éventuellement réussir leurs apprentissages. Pour différencier les modalités propres aux paliers Il et
I, examinons deux classes de caractéristiques qui leur sont propres.

Caracteristiques organisationnelles. Nous traitons d’abord de quatre caractéristiques organisa-
tionnelles dans 'opérationnalisation des paliers Il et lll. La premiére concerne la personne qui prend
l'intervention en charge a chaque palier d’intensification. Dans la majorité des études réalisées aux
Etats-Unis, ce sont les enseignants titulaires de la classe ou les enseignants spécialistes de contenu
(p.ex. en lecture) qui interviennent au palier Il (Denton, 2012). Au palier Ill, la tache revient ordinaire-
ment aux enseignants spécialisés ou aux spécialistes de matiere ou de contenu (Harn et al., 2007).
Dans les etudes realisées au Québec, les interventions au palier Il et au palier Ill sont typiquement
confiées a l'orthopédagogue (Brodeur, Laplante, Desrochers et Dion, 2015; Desrochers, Laplante,
Brodeur, et DesGagné, 2015; Laplante et al., 2014). Ce choix est justifié par la nécessité d’un niveau
minimal de spécialisation pour assurer la mise en ceuvre des interventions adaptées aux éleves a
risque ou déja en difficulté.

La seconde caractéristique organisationnelle se rapporte au lieu ou sont dispensées les interventions
(Denton, 2012). Ainsi, au palier I, la classe constitue le lieu ou se déroulent les interventions lorsque
c’est l'enseignant titulaire qui en a la charge. Si ces interventions sont assurées par 'enseignant spé-
cialiste de matiere (la lecture) ou U'orthopédagogue, les interventions sont ordinairement mises en
ceuvre dans un local a l'extérieur de la classe. Les interventions au palier Il se déroulent typiquement
dans un local a 'extérieur de la classe.

La troisieme caractéristique organisationnelle se rapporte au ratio intervenant/apprenant dans
I'intensification des interventions. Dans les études américaines sur l'effet du palier II, ce ratio varie
généralement entre 4 et 8 éleves (Al Otaiba et al., 2014; Brown-Chidsey et Steege, 2010). Au palier
I, le ratio se situe typiquement entre 1 a 3 éleves par intervenant (Chard et Harn, 2008; Harn et al.,
2007). Qu’il s’agisse du palier Il ou du palier lll, il est recommandé de grouper les éléves sur la base de
besoins similaires tout en prenant en compte la classe d’appartenance pour faciliter la gestion des
périodes d’enseignement et du déplacement des éleves dans l'école. Ainsi, les activités d’apprentis-
sage ciblées peuvent profiter a tous les éleves du groupe.
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La quatrieme et derniere caractéristique organisationnelle concerne la structure temporelle des
interventions mises en ceuvre. Encore peu d’études ont porté sur le dosage de l'intervention : le
nombre de semaines d’intervention, le nombre de séances par semaine, la durée de chaque séance
(Compton et al., 2012). Les parametres décrits ci-apres sont donc présentés a titre indicatif. Les in-
terventions offertes au palier Il sont habituellement dispensées de 3 a 5 fois par semaine, a raison
d’environ 30 a 40 minutes par séance (Compton et al., 2012; Vaughn et al., 2007). La période d’inter-
vention s’étend de 8 a 15 semaines, voire a 20 semaines ou plus dans certains cas (Fuchs, Fuchs et
Compton, 2004; Wanzek et Vaughn, 2007). Selon Denton et ses collaborateurs (2011), si on estime
que le but poursuivi au palier Il est « [...] d’accélérer le progres des éleves qui requierent un soutien
supplémentaire a l'enseignement de qualité dispensé en classe afin de leur permettre d’atteindre un ni-
veau de lecture conforme a leur niveau scolaire[...] (p. 226) », il est préférable d’augmenter le nombre
d’heures d’intervention (au minimum 32 heures). Par contre, si cet objectif est d’identifier les éleves
qui ont besoin d’un soutien encore plus intensif, au palier Ill, [a mise en ceuvre de ce second palier
devrait étre considérée comme étant temporaire et de plus courte durée (au maximum 32 heures). A
cet égard, certains auteurs suggerent que le palier Il soit implanté par cycles de 8 semaines, au terme
desquels le progres de chaque éléve est évalué afin de déterminer s’il a besoin ou non d’un autre
cycle d’interventions au palier II, ou si une intensification plus forte est requise (au palier Il1).

Uintensification offerte au palier Ill se traduit naturellement par une augmentation de la fréequence
des séances d’intervention - de 4 a 5 fois par semaine, a raison de 45 a 60 minutes par séance - et
par une augmentation de la durée totale de 'intervention (Vaughn et al., 2007). A ce palier, le nombre
de semaines d’intervention n’est pas fixe; il varie selon le degré de sévérite des difficultés rencon-
trées. Notons que tres peu d’études ont évalué I'impact des interventions au palier Ill dans la foulée
de celles mises en ceuvre aux paliers | et II, et ces études sont caractérisées par des interventions
réparties sur un nombre relativement restreint de semaines (8 semaines dans Sanchez et O’Connor,
2015; 8 semaines dans Laplante et al., 2016), une durée qui pourrait étre insuffisante selon la sévérité
des difficultés des éléves. A titre d’exemple, dans I'étude réalisée par Denton et ses collaborateurs
(2013), des éleves de 2¢ année, dont le niveau de réponse a l'intervention aux paliers | et Il avait été
jugé insuffisant lorsqu’ils étaient en 1re année, ont recu des interventions intensives au palier Il a
raison de 5 séances par semaine, de 45 minutes chaque séance, surune période de 24 a 26 semaines,
pour une moyenne de 75,6 heures d’intervention. Au terme de cette intervention, les éléves ont fait
des progres sur plusieurs plans : décodage, identification de mots (justesse et fluidité), compréhen-
sion de phrases et de passages de texte. Toutefois, en dépit des progres observés, plusieurs d’entre
eux peinaient encore a apprendre a lire. Ces non-répondants présentaient toujours des faiblesses
importantes sur le plan de la conscience phonologique, de la dénomination des lettres et de la
compréhension orale. Ces résultats mettent en relief 'importance d’évaluer adéquatement la com-
plexité des difficultés auxquelles les éléves sont confrontées, car la planification des interventions en
dépend. Malgré une planification rigoureuse, les progres des éleves en difficulté trés sévere ne sont
pas toujours garantis. C'est pourquoi il est impératif de poursuivre la recherche scientifique sur les
caracteristiques des éleves qui affrontent de grandes difficultés et sur les interventions éducatives.
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Caracteéristiques pédagogiques et didactiques. La premiere caractéristique dont nous traitons
concerne la priorisation des cibles essentielles. Les cibles d’'un enseignement efficace de la lecture
aux paliers Il et lll sont de la méme nature que celles traitées au palier I; c’est-a-dire qu’on recom-
mande de centrer l'intervention sur les notions, sur les habiletés et sur les stratégies qui agissent
directement sur la compétence a lire et de privilégier un modele d’enseignement systématique et
explicite pour soutenir ces apprentissages (Denton, Fletcher, Taylor, Barth et Vaughn, 2014; Weiser
et Mathes, 2011). Le nombre de cibles retenues aux paliers Il ou Ill est toutefois moindre qu’au palier
. Les cibles choisies correspondent ordinairement aux habiletés les plus déficitaires chez 'éléve.
Uintensification du soutien a 'apprentissage se traduit donc par des choix sur les plans pédagogique
et didactique.

La seconde caractéristique se rapporte aux modalités de gestion des apprentissages. Consécutive-
ment a une analyse des études qui ont évalué l'effet d’interventions offertes au palier Il sur 'appren-
tissage de la lecture, Fien et ses collaborateurs (2015) observent que la mise en ceuvre de 'enseigne-
ment explicite est bonifiée par une augmentation : 1) du modelage par l'intervenant des habiletés
et des stratégies ciblées, 2) des occasions offertes a l'éleve de mettre en pratique ces habiletés et ces
stratégies au cours d’une séance (Vaughn et al., 2007), 3) de la rétroaction immédiate et des explica-
tions fournies par lintervenant (Gunn, Smolkowski, Biglan, Black et Blair, 2005) et 4) du rythme avec
lequel les activités sont animées par l'intervenant afin de favoriser le développement de plusieurs
habiletés au cours d’une séance (Vaughn et al., 2010). Relativement au palier II, l'enseignement dis-
pensé au palier Il est encore plus explicite, centré sur la remédiation d’un nombre plus restreint
d’habiletés, lesquelles ont été sélectionnées sur la base des données recueillies, notamment lors du
pistage des progres réalisés au palier II. La rétroaction y est également plus systématique et adaptee
aux difficultés rencontrées par 'éleve. Le palier lll est donc davantage orienté vers un soutien indivi-
dualisé, en réponse aux besoins spécifiques de chaque éléve (Sanchez et O’Connor, 2015).

La troisieme caractéristique concerne les habiletés spécifiques visées au palier Il. Une riche do-
cumentation scientifique appuie la conclusion que l'enseignement explicite est particulierement
efficace lorsqu’il cible la conscience phonémique, les correspondances graphéme-phoneme et la
lecture de textes avec rétroaction de l'enseignant. On observe alors, chez les éleves, une améliora-
tion importante de leur capacité a identifier les mots écrits avec justesse et fluidité (Blachman et al.,
2004; Mathes et al., 2005). La lecture répétée de textes, avec modelage et rétroaction, est aussi un
moyen efficace d’améliorer la fluidité en lecture de texte, en particulier chez les éléves du primaire
(Lee et Yoon, 2016). Enfin, l'enseignement explicite de stratégies de compréhension qui conduisent
les lecteurs en difficulté a accorder une attention particuliere au sens véhiculé par le texte, telles que
I'identification de l'idée principale et la synthése, conduit a une amélioration significative de leur
performance en lecture (Berkeley, Scruggs, et Mastropieri, 2010; Solis, Ciullo, Vaughn, Pyle, Hassaram
et Leroux, 2012).
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Au troisieme palier, les habiletés ciblées par 'intervention varient en fonction du portrait des éléves.
A titre d’exemple, dans l'étude de Sanchez et O’Connor (2015), 'intervention mise en ceuvre au palier
Il avait pour cible 'analyse et 'identification de mots écrits et la fluidité, étant donné que les éléves
présentaient un déficitimportant sur le plan de ces habiletés. Dans le cas de I'étude de Denton et ses
collaborateurs (2013), des activités visant 'identification de mots écrits, la fluidité en lecture orale,
les stratégies de compréehension faisaient partie de I'éventail des possibilités; 'intervenant ajustait
quotidiennement ses choix en fonction des besoins et des progres des éleves. Dans le cadre d’une
étude réalisée au Québec en francais (Laplante et al., 2016), les interventions offertes aux éléves de
1™ année présentant des difficultés importantes d’apprentissage de la lecture visaient a améliorer
la justesse et la fluidité de l'identification des mots écrits puisque ces habiletés continuaient d’étre
largement déficitaires en dépit des interventions mises en ceuvre au premier et au second palier
depuis le début de 'année scolaire.

Les modalités d’implantation des paliers Il et Il mettent en relief la nécessité de divers aménage-
ments sur le plan organisationnel et sur le plan de la qualification du personnel scolaire. Or, toutes
les conditions facilitantes ne sont pas nécessairement présentes au moment de la mise en ceuvre du
modele de la réponse a l'intervention dans un environnement scolaire particulier.

Les conditions nécessaires a une mise en ceuvre efficace du modele

L'impact réel de la mise en ceuvre du modele de la réponse a l'intervention dépend de plusieurs
facteurs tels le niveau de préparation des intervenants, la rigueur de l'implantation du modele, l'ef-
ficacité des interventions et 'adéquation des procédés d’évaluation (Denton, 2012; Spear-Swerling,
2015). Dans cette section, nous faisons un retour sur les conditions nécessaires a une mise en ceuvre
efficace du modeéle de la réponse a l'intervention et nous les déclinons selon les trois étapes inhé-
rentes a l'autorégulation : la planification, la réalisation, ainsi que 'évaluation d’impact et 'améliora-
tion continue (Brodeur, Dion, Mercier, Laplante et Bournot-Trites, 2009; Zimmerman, 2000).

La planification

La planification d’'une mise en ceuvre efficace du modéle de réponse a l'intervention nécessite la
mobilisation de 'ensemble des acteurs scolaires (la direction de 'établissement, les enseignants,
les spécialistes) et un plan d’action détaillé (une scénarisation des opérations, une répartition expli-
cite des responsabilités). La mobilisation présuppose une prise de conscience collective du fait que
les éleves arrivent a 'école avec une préparation aux apprentissages scolaires qui est fort variable,
voire lacunaire dans certains cas, et que plusieurs d’entre eux ne reussissent pas a apprendre a lire
adéquatement au terme de leurs études primaires et secondaires. De plus, les éléeves qui présentent
des difficultés séveres en lecture a la fin de la 1 année du primaire sont plus a risque que les autres
de continuer a éprouver des difficultés au secondaire, de décrocher de ['école et de faire face a un
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parcours de vie semé d’embdlches, que ce soit sur le plan de 'employabilité, de la santé et de la
participation a la société (Institut de la statistiqgue du Québec, 2006).

Le recours a des pratiques dont lefficacité a été démontrée par des procédés scientifiques est
essentiel pour répondre aux besoins des éleves, et le modele de la réeponse a l'intervention reunit
plusieurs de ces pratiques. Les acteurs scolaires doivent aussi croire en leur propre capacité d’ap-
prendre a mettre en ceuvre ces pratiques et de mieux soutenir les éleves dans leurs apprentissages.
Les acteurs conscients de ces enjeux sont plus aptes a se mobiliser et a fournir les efforts nécessaires
pour actualiserun plan d’action (Brodeur, Perreault, Ouellet et Desrochers, 2011). Noltemeyer, Boone
et Sansosti (2014) ont identifié six variables déterminantes dans 'élaboration et 'actualisation d’'un
plan d’action. Nous les évoquons brievement.

Leadership. Les efforts requis par la mise en ceuvre du modele de la réponse a l'intervention pro-
viennent d’abord du leadership et du soutien des cadres scolaires (Fullan, 2014). Ce leadership dans
la mobilisation des équipes-écoles est particulierement efficace lorsqu’il s’exerce dans le respect de
'autonomie professionnelle et dans un climat de collaboration (Broxterman et Whalen, 2013).

Développement professionnel. 'adoption du modéle de la réponse a lintervention conduit
typiguement a des changements importants dans les pratiques relatives a 'enseignement, a ['éva-
luation des éleves et a la gestion scolaire. Or, il se trouve que les intervenants peuvent étre conduits
a assumer des responsabilités pour lesquelles ils ont peu de préparation. C’est pourquoi le déve-
loppement professionnel doit faire l'objet d’une attention particuliére et faire partie intégrante du
plan d’action. Par exemple, la formation initiale des enseignants peut étre lacunaire relativement
aux concepts afférents a la langue écrite ou aux pratiques démontrées efficaces par la recherche
(Barrio et Combes, 2014). Cette observation est importante, car le premier niveau de prévention des
difficultés d’apprentissage dans ce modele se trouve au palier I. Alors que le développement pro-
fessionnel au palier | gagne a étre offert a 'ensemble des acteurs, celui relatif aux paliers Il et Il est
typiquement réservé a des enseignants ayant recu une formation spécialisée. Au Québec, il s’agit des
orthopédagogues dont la formation les rend plus aptes a dispenser des interventions adaptées aux
besoins particuliers des éleves a risque ou en difficulté.

Efficacité des pratiques enseignantes. L'identification et 'adoption de pratiques pédagogiques
et orthopédagogiques démontrées efficaces, idéalement selon des parametres qui ont été validés,
constituent des opérations déterminantes dans le déploiement des leviers éducatifs. identification
de ces pratiques représente un défi, car il existe peu d’instances pouvant les recenser, les évaluer
et les recommander. Quant a leur utilisation, il S’agit également d’un défi, car on observe un écart
significatif, bien que variable, entre les pratiques demontrees efficaces et celles mises en ceuvre dans
les écoles (Kretlow et Helf, 2013).
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Adéquation des pratiques d’évaluation. identification des éleves a risque de difficultés en
lecture et des éléves déja confrontés a ces difficultés renvoie a trois procédés d’évaluation distincts
le dépistage, le pistage des progres et I'évaluation orthopédagogique (Whitten et al., 2012). Lexploi-
tation de ces procédés nécessite une instrumentation et des savoir-faire particuliers. Les ressources
relatives a l'instrumentation sont essentielles a la mise en ceuvre du modéle de la réponse a l'in-
tervention. Bien qu’elles soient particulierement abondantes en anglais, il en existe en francais,
notamment pour le dépistage continu (Desrochers et Bonneau, 2014) et pour I'évaluation détaillée
des difficultés en lecture (pour un compte rendu, voir Desrochers, DesGagné et Kirby, 2011). De plus,
pour assurer 'ladéquation des pratiques évaluatives, il est impératif de former les intervenants a l'uti-
lisation de cette instrumentation, a la gestion des données et a la prise de décision guidée par des
données (Prud’homme et Leclerc, 2014).

Prise de décision guidée par des données. Une des dispositions les plus importantes du modele
de laréponse al'intervention consiste a utiliser les données recueillies aupres des éleves pour guider
les décisions a leur sujet. Cette pratique vise a réduire le poids des impressions subjectives ou erro-
nées dans les décisions prises par 'équipe-école. 'une de ces décisions est de déterminer qui sont
les eleves a risque d’échec en lecture. U'estimation de ce risque est une opération délicate, car elle
est sujette a deux types d’erreurs : la détection d’éléves qui ne sont pas réellement a risque (qu’on
appelle faux positifs) et la non-détection des éléves qui sont effectivement a risque (qu’on appelle
faux négatifs). Le premier cas d’erreur conduit a offrir a un éléve des services (une intervention au
palier Il) dont il n’a pas besoin et le deuxieme a priver un éléve de services dont il a réellement be-
soin. Une autre décision consiste a déterminer si les éleves a risque ou en difficulté font des progres
réels consécutivement a une intervention au palier Il ou Ill, ou s’il est indiqué de mettre fin a cette
intervention. Il est recommandé de s’appuyer sur des données dans ces décisions (Prud’homme et
Leclerc, 2014).

Fidélité de la mise en ceuvre du modele. Comme nous le soulignions plus haut, 'impact réel du
modéle de la réponse a l'intervention dépend étroitement de la qualité du plan d’action, mais tout
autantde la rigueur de sa mise en ceuvre. Un bon plan d’action n’a d’impact que s’il est bien exécuté.
Plusieurs moyens ont été proposés en éducation pour assurer la fidélité de la mise en ceuvre d’un
modele d’intervention : la formation et 'accompagnement des intervenants, la consignation des
actions réalisées (dans un journal de bord) et le bilan annuel des réalisations, de leur impact réel et
des opérations a améliorer (Kretlow, Cooke et Wood, 2012; Meyers et Brandt, 2014).

La réalisation

Tout au long de la mise en ceuvre du modele de la réponse a l'intervention, les six variables déter-
minantes doivent faire l'objet d’une veille afin de s’assurer de la qualité de 'implantation du modéle.
La direction de l'école doit poursuivre 'exercice de son leadership, de méme que son soutien au
projet et aux intervenants. Les enseignants et les orthopédagogues doivent pouvoir compter sur
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un accompagnement lors de la mise en ceuvre des paliers d’intervention éducative, du dépistage
continu, du pistage des progres des éleves, de la gestion des données d’évaluation et de la prise de
décision afférente.

L’évaluation d’impact et ’lamélioration progressive

L'exécution d’un plan d’action en éducation est rarement parfaite a cause de la complexité des opé-
rations requises et de la complexité de 'environnement dans lequel ces opérations sont réalisées.
Les écarts entre le plan d’action et 'exécution de ce plan peuvent réduire considérablement ['im-
pact réel d’un projet éducatif. C’est pourquoi les acteurs scolaires doivent faire une évaluation juste,
sans complaisance, de leurs réalisations et de leur impact réel sur les éleves (les apprentissages, la
motivation) et 'ensemble de leur milieu de travail (le sentiment d’efficacité des intervenants). Cette
évaluation permet d’identifier les facteurs qui ont été favorables et les obstacles, de méme que les
émotions ressenties, de facon a apporter les améliorations nécessaires au plan d’action ou a son
exécution lors du prochain cycle. Elle favorise également 'adoption et le maintien des nouvelles pra-
tiques des enseignants et des orthopédagogues. Enfin, il faut prévoir que tous les acteurs n’auront
pas eu la méme facilité a mettre en ceuvre les pratiques attendues, pour des raisons personnelles,
contextuelles ou organisationnelles, et que des modalités de soutien seront nécessaires (Brodeur et
al., 2008; Klingner, 2004). Dans tous les cas, la persévérance des acteurs est une condition essentielle
a lamélioration progressive de la mise en ceuvre du modeéle et a 'atteinte des objectifs fixés.

Conclusion

La prévention des difficultés d’apprentissage de la lecture représente un enjeu majeur pour l'école,
qui a la responsabilité d’assurer 'égalité des chances entre les éleves, de leur permettre de dévelop-
per pleinement leur potentiel et de les préparer a la vie d’adulte. Le modele de la réponse a linter-
vention représente 'un des cadres de référence les mieux documentés et prometteurs pour réunir et
coordonner un vaste ensemble de leviers éducatifs dans le milieu scolaire. Notre objectif, dans cet
expose, était d’expliquer les principales opérations proposées dans ce modele et de rassembler les
conditions essentielles a l'efficacité de son implantation.

Si plusieurs ouvrages ont été publiés en anglais sur le modele de la réponse a lintervention, la
documentation en francais est encore rare. Notre exposé constitue une synthese ponctuelle sur le
sujet. Les résultats des travaux, lors desquels des enseignants et des orthopédagogues ont mis en
place dans leur milieu de travail le modele de la réponse a l'intervention, accompagnés par des cher-
cheurs et des conseillers pédagogiques, démontrent la faisabilité et l'efficacité de sa mise en ceuvre,
notamment en milieu tres défavorisé. Il reste toutefois un travail important a accomplir sur le plan
de larecherche, du développement (matériel pour l'intervention aux trois paliers, outils d’évaluation
valides et fiables) et du transfert des connaissances vers les milieux de pratique. Pour accélérer la
réalisation de ce travail, nous préconisons la coordination et la collaboration entre les acteurs de la
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recherche et ceux du terrain, dans le cadre de projets nationaux et internationaux. Cette approche
favorise le développement efficace et le partage des ressources éducatives et de 'expertise, contri-
buant ainsi a un enrichissement collectif au profit des éleves, des acteurs scolaires, des systéemes

éducatifs et de la société.
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Annexe 1

Figure 1. Représentation schématique des principales caractéristiques distinctives des trois
paliers du modele de la réponse a 'intervention.

Palier lllI: Intervention intensive,
supplémentaire et ciblée, en plus petits
groupes ou individuelle, centrée sur
des besoins spécifiques, avec pistage
plus fréquent des progrées

Palier Il

Palier IlI: Intervention intensive et

supplémentaire, en petits groupes, .
avec pistage fréquent des progrés Pa“er | I

Palier I: Enseignement de qualité en
classe, avec dépistage universel au
moins trois fois par année Pa"er |
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