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Introduction

Sharon Vaughn, Meadows Center for Preventing Educational Risk,

The University of Texas

Frederick Douglass [traduction] : « Une fois que vous avez appris a lire, vous serez libre
éternellement. »

Savoir lire méne a l'ultime passage vers les circonstances opportunes. Que ce soit une occasion de
plaisir, d’apprentissage, de partage d’expériences ou d’élargir ses horizons — lire est un talent qui offre
I'occasion a toutes ces possibilités de se réaliser. Ces soixante derniéres années, j'ai passé la plupart
de mon temps a réfléchir au sujet de la lecture — en premier pour apprendre a lire, puis en faire une
passion, ensuite, pour apprendre comment enseigner la lecture et finalement aujourd’hui, pour
contribuer a notre compréhension empirique de I'enseignement de la lecture, en particulier a ces éléves
qui ont des difficultés de lecture. Cette obsession de la lecture et de I'écriture est I'essence de mon
enthousiasme pour la rédaction du document, Intensifier 'enseignement en littératie : pratiques
essentielles développées en collaboration avec le ministére de I'Education du Michigan. Ce guide
fournit un cadre fondé sur des données probantes pour le personnel enseignant qui ont a prendre des
décisions pour améliorer 'enseignement de la littératie aux éléves a risque d’éprouver des difficultés de
lecture et d’écriture ou d’avoir des besoins en littératie. Je suis enthousiaste a I'idée que ce document
extraordinaire puisse servir de cadre pour le personnel enseignant. Je soupgonne aussi que les
membres du corps enseignant sauront reconnaitre sa valeur et s’en serviront pour tirer avantage de ses
principes et pratiques essentiels.

Quels sont les motifs qui me font tant aimer ce document? Premiérement, ce document introduit les
pratiques fondées sur des données probantes obtenues par la séquence pédagogique qui comprend un
examen préalable pour les éléves qui ont des difficultés de lecture, un suivi continu des progrés pour
documenter les décisions pédagogiques, et une approche réaliste pour utiliser les éléments de lecture
comme leviers pour ajuster I'enseignement afin de répondre aux besoins des éléves. Deuxiémement,
jaime I'angle pratique employé dans ce document pour exposer les fondements de I'enseignement
efficace de la lecture et de I'écriture pour tous les éléves — et aussi pour ceux qui ont des difficultés de
lecture plus importantes. Cette justesse de I'approche pourvoit au personnel enseignant des
ajustements a leur objectifs et leur précise des pratiques qui répondent a leurs attentes et a leurs
besoins. Troisiemement, j'accueille le professionnalisme avec lequel les pratiques sont décrites, qui
tient compte des connaissances considérables du personnel enseignant, ainsi que leur approche
pragmatique a exiger une orientation clairement articulée. Je suis persuadée que ce document sera
bénéfique aux responsables pédagogiques, aux enseignantes et enseignants, aux psychologues en
milieu scolaire et a tous les autres professionnels en éducation alors de la collaboration a la réalisation
de programmes plus efficients en matieére de littératie pour les éléves. Rappelez-vous les mots de
Frederick Douglass; nous avons la responsabilité de contribuer a rendre les éleves « libre
éternellement ».
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Intensifier 'enseighement en littératie : Pratiques
essentielles

Objet

L'objectif de ce document est de permettre aux responsables en éducation et aux praticiens, de soutenir un
large éventail d’éléves qui ont besoin de plus de soutien en littératie pour devenir des lectrices et des lecteurs
et des rédactrices et des rédacteurs compétents en intensifiant un ensemble de pratiques essentielles qui sont
soutenues en recherche et qui devraient étre au centre du développement professionnel dans I'ensemble de la
province. Ces pratiques pour intensifier 'enseignement en littératie s’appliquent aux éléves qui ont des
difficultés persistantes et des besoins urgents en lecture et en écriture, qui n’ont pas répondu dans le cadre de
'enseignement aligné sur les normes pédagogiques de la province, quel que soit le statut de I'incapacité.

Et parce que intensifier 'enseignement en littératie nécessite une approche de « tout le monde sur le pont »;
ce document se concentre sur un éventail d’intervenants requis pour les efforts de mise en ceuvre, y compris
la direction (district et administration scolaires), le personnel enseignant (éducation générale et spécialisée) et
les intervenantes et intervenants. Le second public qui trouvera ce document utile comprend le personnel
enseignant en formation initiale, les experts ou spécialistes de contenu, et la faculté de formation des
membres du corps enseignant. Il doit étre utilisé parallélement avec les documents d’orientation approuveés du
gouvernement et le matériel d’apprentissage professionnel approfondi qui est congu pour avoir une incidence
positive sur le développement de la littératie des éléves dans les contextes de I'élémentaire, du primaire et du
secondaire.

Dans de nombreux cas, les éléves qui ont des troubles d’apprentissage qui éprouvent des difficultés en lecture
et en écriture sont soutenus dans le cadre d’un systéme de soutien a paliers multiples (SSPM). Un SSPM
fournit un cadre fondé sur des données probantes pour I'enseignement en classe efficace, I'évaluation des
pratiques et le soutien nécessaire aux interventions pour prévenir ou corriger les difficultés des éléves. Le
cadre des SSPM couvre une approche a trois paliers pour répondre efficacement aux besoins de tous les
éléves. Il est crucial de comprendre que simplement mettre en ceuvre un cadre de SSPM n’est pas suffisant.
En fait, il est nécessaire de s’assurer que toutes les pratiques du cadre d’'un SSPM sont sélectionnées et
gu’elles sont utilisées efficacement a I'intérieur d’'un ensemble de décisions fondées sur des données
probantes. Cela signifie que les décisions en matiére de pratiques, d’évaluations et d’'interventions
pédagogiques, dans la mesure du possible, doivent étre alignées sur les données probantes et selon les
professionnels qui possédent les connaissances et compétences nécessaires afin d’accroitre I'efficacité
globale de la mise en ceuvre des SSPM.

Ce document vise a servir de fondement pour établir une politique, affecter des ressources et fournir des
occasions de formation professionnelle afin de répondre aux besoins d’une diversité d’éléves ayant des
troubles d’apprentissages en littératie, y compris, mais sans s’y limiter, ceux ayant des incapacités. Dans un
cadre des SSPM, les soutiens a I'enseignement et aux interventions de plus en plus intensifs seront classés



en tant que niveau 2 et niveau 3. Bien que ces types d’approches de niveau et de niveau se déroulent
probablement en petits groupes en complément a leur enseignement en littératie de niveau ou avec
I'ensemble de la classe, il est important de reconnaitre que la majorité des éléves qui recoivent ce genre de
soutien passent la majorité de leur période pédagogique dans une classe d’enseignement général ou de
matiére principale.

Par conséquent, il est impératif que les informations contenues dans ce document servent de base a la
formation professionnelle et a 'accompagnement, non seulement du personnel enseignant spécialisé et
du personnel supplémentaire chargé des interventions (niveau 2 et niveau 2), mais aussi du personnel
enseignant en classe.

Ces cinq pratiques possédent les aspects les plus essentiels pour garantir que les éléves recevant des
interventions de niveau 2 et de niveau 3 puissent profiter de I'enseignement intensif nécessaire en
matiere de littératie. Elles comprennent :

1. La connaissance et I'utilisation de la progression des apprentissages pour former des lectrices
et des lecteurs et des rédactrices et des rédacteurs compétents.

2. La conception et I'utilisation d’'une plateforme d’intervention fondée sur des données probantes
comme base d’une intervention efficace.

3. Une base de données de prise de décision continue pour réaliser et intensifier les interventions.

4. Les adaptations pour accroitre I'intensité pédagogique de l'intervention.

5. Les infrastructures (les systémes) de soutien pour les éléves ayant des difficultés persistantes et
des besoins urgents en littératie.

Les pratiques sont ordonnées de telle maniere que I'attention centrale au départ porte sur les besoins
de compétences pour devenir un éléve accompli en lecture et en écriture, pour ensuite s’étendre aux
soutiens nécessaires pour développer ces compétences. Bien que ce document soit écrit pour un large
auditoire et que son contenu soit pertinent pour toutes les catégories de public, tel que mentionné plus
bas, les premiéeres personnes responsables de réaliser le contenu de chaque pratique seront les
dirigeants (districts et administrateurs scolaires), ou le personnel enseignant (éducation générale ou
spécialisée) et les intervenants. L'’énoncé suivant 'introduction de chaque pratique précise qui, au
premier plan, doit comprendre son contenu et agir en conséquence. L'intention est d’accroitre la clarté
pour les lectrices et les lecteurs.



Pratique 1 :

La connaissance et 'utilisation de la progression des
apprentissages pour développer les compétences en lecture
et en écriture

Le personnel enseignant et les intervenantes et intervenants doivent avant tout
comprendre ces pratiques essentielles et agir en conséquence.

La connaissance et l'utilisation de la progression des apprentissages pour développer les compétences en
lecture et en écriture a été choisie volontairement comme premiére pratique parce qu’elle est la pierre
angulaire pour construire un systéme qui soutient un large éventail d’éléves. Une progression des
apprentissages se définit comme un « ensemble de modules ordonnancés que les éléves doivent maitriser
dans leur cheminement vers un objectif pédagogique plus éloigné. Ces modules consistent en des
sous-compétences et en corpus de connaissances habilitantes '. » L'absence d’une progression des
apprentissages « a des répercussions importantes sur la difficulté ou la facilité avec laquelle les éléves font
I'apprentissage de nouvelles compétences 2. » Avant de poursuivre les explications, il y a trois points
essentiels a considérer pour aider a structurer les contenus de cette pratique :

1. La lecture et I'écriture sont deux ensemble de compétences distinctes mais interdépendantes. Il est
important que le personnel enseignant les envisagent comme deux compétences distinctes, afin que
chacune soit considérée comme un élément important de leur enseignement. Cependant, les
mécanismes pour intégrer la lecture et I'écriture sont les buts fondamentaux.

2. Les modéles simplifiés de la lecture ® et de I'écriture * sont des modéles fondés sur des données
probantes pour comprendre ces deux ensembles de compétences.

3. La progression des apprentissages qui est ancrée dans ces deux modéles aide a documenter une
portée et une séquence pédagogiques qui sont bénéfiques a tous les éléves, mais cruciales pour les
éléves ayant des difficultés persistantes et des besoins urgents en lecture et en écriture.

A des fins de clarté, la lecture et I'écriture seront expliqguées comme deux buts distincts de la littératie, mais
interconnectés. Bien qu’ils soient tous les deux liés aux connaissances habituelles (p. ex. le principe
alphabétique, la conscience phonémique et morphémique, la correspondance son-symbole), aux
processus habituels (p. ex. les processus de communication) et aux compétences usuelles °, lire et écrire
requiert leur propre quantité significative en matiére d’enseignement, de maniére séparée et combinée ©.
Ecrire est une compétence importante dont la lecture 7 lui est profitable et inversement, ainsi les éléves qui
ont des difficultés a lire auront inévitablement des difficultés a devenir des rédactrices et des

rédacteurs compétents 8. Prendre en considération la lecture et I'écriture séparément permet de définir



clairement la progression des apprentissages nécessaire au développement des pratiques pédagogiques
pour promouvoir ces compétences. Cette progression des apprentissages s’étend du primaire au
secondaire. Cette premiére étape est décisive dans la conception d’'un plan d’interventions individualisées
(Pl) intensives de haute qualité. Vous trouverez plus de renseignements sur le plan d’interventions
intensives a la section de la Pratique 4.

Le modeéle simplifié de la lecture ° (Figure 1) et le modeéle simplifié de I'écriture ° (Figure 3) sont des
structures qui seront utilisées pour définir la progression des apprentissages en lecture et en écriture. Il est
important de souligner que les modeéles simplifiés de lecture et d’écriture ne sont PAS simples. Par exemple,
le modéle simplifié de la lecture est un cadre bien documenté et complet qui permet de comprendre les
variations des composantes qui contribuent a la compréhension de la lecture a n'importe quel stade de
développement, pour non seulement les lecteurs francophone, mais aussi pour les apprenants d’'une langue
additionnelle et les utilisateurs bilingues . Le modéle simplifié de la lecture précise que la compréhension
de la lecture est le produit de la reconnaissance des mots écrites et de la compréhension du langage
(linguistique)'. Parce que le modéle comprend des explications multiples au développement de la
compréhension de la lecture, a aucun moment dans I'élaboration de la progression des apprentissages
'enseignement ne doit se concentrer exclusivement sur 'une des deux parties. Bien que les composantes
spécifiques du modeéle simplifié de la lecture soient plus pertinentes a différentes phases du développement
(p. ex. plus d’accent sur la lecture des mots au début et de moins en moins au fur et & mesure que les éléves
ont acquis des compétences a lire des mots plus complexes et plus recherchés); 'enseignement doit
effectivement intégrer les composantes de la reconnaissance de mots et de la compréhension du langage ™.

Actollnio e e % compréhension — compréhension

(o(ljéecso?quése) de la langue — delalecture

Figure 1. Modele simplifié de la lecture

Le modéle simplifié de la lecture sert de fondement théorique a la construction d’'une progression des
apprentissages pour développer des lecteurs compétents; il est dérivé de la recherche fondée sur des données
probantes en lecture. La progression des apprentissages est congue pour transformer les lecteurs novices en
lecteurs compétents et s’étend de la prématernelle a la 12° année. La figure 2 schématise cette progression des
apprentissages, qui comprend une hiérarchie des compétences de facile a complexe, pour enseigner les
composantes de la reconnaissance de mots (décodage) et de la compréhension du langage qui sont
nécessaires a la bonne compréhension d’un texte écrit. Chaque composante du modéle simplifié de la lecture
est représentée sur sa propre ligne du schéma séparée par une ligne noire pleine. Chacune des composantes
de compétences pour la reconnaissance de mots et la compréhension du langage est représentée par une barre
ombragée placée a un niveau scolaire déterminé. Chacune des barres représente une donnée probante évaluée
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en fonction de lecteurs ordinaires qui maitrisent ces compétences. Certaines composantes des compétences
comprennent une mince ligne qui s’étire jusqu’aux niveaux suivants, qui représente l'utilisation continue, le
perfectionnement et I'étendue des compétences.

Il faut prendre en note deux choses importantes lorsque I'on interpréte la figure 2 de la progression des
apprentissages. Premiérement, il est important de retenir que chaque composante des compétences
énumérées dans les barres ombragées peut et devrait étre définie en pratique, et présentée dans une
portée et une séquence pédagogiques plus approfondies pour son utilisation par les enseignants. Par
exemple, la conscience phonologique appelle trois niveaux de compétences : initial, de base et avancé ', et
chaque niveau correspond a différentes phases de la lecture °. Les normes pédagogiques approuvées par la
I'Etat et les ressources pédagogiques approuvées par les districts scolaires doivent &tre consultées pour mieux
définir la portée et la séquence pédagogiques des compétences composantes. Il est important également de
souligner que les éléves qui pourraient bénéficier d’'un enseignement intensif en petits groupes ou individualisé
pour développer davantage leurs compétences en lecture auront besoin d’'un enseignement formel dans les
compétences inférieures a leur année scolaire actuelle. La clé est de connaitre le niveau d’acquisition de chaque
éléve pour chaque composante et ajuster 'enseignement en conséquence. Par exemple, les lecteurs de

3¢ année qui lisent au niveau de la 1™ année pourraient exiger un enseignement avec des composantes de
compétences inférieures a la 3° année (p. ex. les bases de la phonétique).

Ecrire, comme lire, nécessite I'intégration de nombreuses composantes de compétences, y compris la
morphologie (p. ex. les unités significatives des mots comme les préfixes et les suffixes) et la syntaxe (p. ex. les
régles pour utiliser les mots et les syntagmes dans les phrases). Ces compétences peuvent étre classées dans
deux domaines comme le modéle simplifié de la lecture. Le premier domaine de compétence de I'expression
écrite comprend les compétences de transcription (p. ex. I'écriture manuscrite [y compris la formation des
lettres], la saisie au clavier, I'orthographe), souvent appelées « compétences fondamentales », qui sont utilisées
pour les mécanismes de la transcription (c.-a-d. mettre sur papier ou sur écran I'expression du langage). Le
deuxiéme domaine comprend les compétences de rédaction utilisées pour composer un texte ou créer des
idées, et les transposer dans un langage approprié en fonction de la tache d’écriture et du public visé (c.-a-d.
utiliser les processus d’écriture pour planifier, écrire, réviser et corriger).
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©
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-

O Cc . . .
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0 (nécessaire pour comprendre et utiliser les compétences d'inférence)
o

o compréehension - compréhension de I'écrit (y compris la syntaxe
o de I'écoute et la compréhension au niveau de la phrase)

Figure 2. La progression des apprentissages de la
lecture

Le modeéle simplifié de I'écriture '® (Figure 3) suggére que I'écriture soit représentée par un ensemble intégré
de connaissances et de compétences utilisées pendant les taches d’écriture dans le cadre de la capacité
limitée de la mémoire de travail. Cet ensemble de connaissances et de compétences comprend la
transcription (orthographe, écriture manuscrite et au clavier), la création de texte ou la rédaction (écrire les
idées formulées sur papier au niveau des mots, des syntagmes et des phrases). Cela comprend également
les compétences nécessaires a se concentrer sur I'attention, a se rappeler les directives, a jongler avec
plusieurs taches qui étaient initialement soutenues par d’autres et a coordonner la transcription et la
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production de texte (p. ex. le contrdle conscient de 'attention, la concentration, les efforts). Les compétences
et les connaissances de la transcription, en particulier, sont fondatrices du développement et de la
performance ' de I'écriture, alors qu’elles exercent une forte influence sur le succés des processus de
rédaction dans les taches d’écriture (ou du moins, celles qui ne sont pas dépendantes de la dictée) due aux
capacités cognitives limitées. Par conséquent, et a moins que la transcription ne soit automatisée ou jusqu’a
qu’elle le soit, 'expression écrite sera probablement limitée en longueur et en qualité .

« Savoir écrire, comme savoir lire, se définit d’un point de vue du développement ', qui commence par
I'acquisition des compétences fondamentales et ménent ensuite indéniablement vers I'application de
techniques plus sophistiquées % », telles que celles employées pour développer des compétences en
rédaction, afin d’étre en mesure d’organiser et d’exprimer des idées efficacement au fil des années scolaires.
Les compétences de rédaction s’appuient sur le langage oral et ses composantes, qui sont : a) le vocabulaire
et la sémantique — le contenu du langage; b) la grammaire et la morphologie (la construction des unités de
sens comprend les racines, les préfixes et les suffixes) et la syntaxe (la construction des unités de phrases,
comme différentes structures de phrases et de clauses) — la forme du langage; et c) la pragmatique
(rapplication de régles de frontieéres culturelles pour utiliser efficacement le langage dans divers contextes
sociaux) — I'usage du langage. A aucun moment de la progression des apprentissages en écriture, le
personnel enseignant ne doit se concentrer uniquement sur une partie de I’équation en excluant
'autre.

compétences compétence expression
en translation ecrite habile

en transcription

Figure 3. Modele simplifié de l'écriture

La figure 4 schématise une progression des apprentissages dans I'enseignement de I'écriture. Elle établit une
hiérarchie du degré de transcription, de facile a complexe, et des compétences de rédaction nécessaires pour
devenir une rédactrice ou un rédacteur accompli. Chacune des composantes de compétences sur les
fondements de I'écriture et la composition est représentée par une barre ombragée qui est placée a une année
scolaire particuliere. Chacune des barres représente les données probantes relatives au moment évalué ou
ces habiletés doivent étre maitrisées par une rédactrice ou un rédacteur ordinaire. Certaines des composantes
de ces compétences comprennent une mince ligne qui s’étend jusqu’a la 12° année scolaire, qui représente
I'utilisation continue, le perfectionnement et la généralisation des compétences. Les deux mémes indications
fournies pour la progression de la lecture s’appliquent également a la progression de I'écriture. Chacune des
composantes de compétences énumérées dans les barres vertes peut et devrait étre définie en
pratique et présentée dans une portée et une séquence pédagogiques plus approfondies. Par exemple,
enseigner les phrases commence par enseigner aux éléves les composantes d’une phrase compléte (p. ex.
les sujets et les prédicats sont généralement exigés pour exprimer une pensée compléte) et la frontiere entre
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une phrase compléte et une phrase incompléte (définir et reconnaitre ce qui constitue les unités de phrase, les
clauses et les phrases). L'enseignement de la phrase progressera par I'enseignement des différents types de
phrases aux éléves. En plus, les éléves qui recevaient un enseignement intensif en petits groupes ou
individualisé pour développer davantage leurs compétences en écriture auront besoin d’un
enseignement formel dans des compétences inférieures a leur année scolaire actuelle.

Les progressions des apprentissages présentées aux figures 2 et 4 sont les pierres angulaires pour les
pratiques résiduelles parce que non seulement elles documentent la portée et la séquence pédagogiques
dont profitent les éléves, mais elles sont cruciales pour les éléves ayant des difficultés persistants. En liant les
progressions des apprentissages aux modeéles fondés sur les données probantes pour comprendre la lecture
et I'écriture, en tant que deux éléments distincts, mais construits en interconnexion, le personnel enseignant
obtient un guide pour approfondir la connaissance besoin pour établir des priorités dans le séquengage
pédagogique et respecter les besoins d’un large éventail d’apprenants.

écriture scripte

orthographe

conventions
(ponctuation, majuscules)

utilisation du clavier /
technologies informatiques

compétences de transcription
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compétences de translation

) grammaire .
(parties du discours, sujet et prédicat,
morphologie

structure ou syntaxe des phrases (formation
des phrases, types, ordre des mots,
expansion et combinaison des phrases)

processus d'écriture (plc:n, rédgction/brouillc;n, révision,
publication) et conscience du public

structure du texte (récit/histoire, informatif/explicatif, opinion/
argumentation, biographie, conte populaire, publicité, opinion/éditorial)

Figure 4. La progression des apprentissages pour
former des rédacteurs compétents
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Pratique 2 :
Conception et utilisation d’une plateforme d’intervention
comme base pour une intervention efficace

Les dirigeants doivent avant tout comprendre cette pratique essentielle et
agir en conséquence.

Une « plateforme d’intervention » est un ensemble de pratiques ou de programmes qui ont été
intentionnellement examinés et choisis pour servir de base ou de fondement pour adapter les
interventions '. Par exemple, un programme fondé sur des données probantes pour soutenir les progrés
dans le décodage et la reconnaissance des mots a été choisi pour servir auprés d’éléves identifiés
comme ayant besoin d’enseignement supplémentaire pour développer la précision dans la lecture des
mots contenant des correspondances lettres-sons spécifiques. Les éléves pratiquent les compétences
de décodage et de reconnaissance des mots en lisant des textes qui peuvent étre décodés et qui
contiennent un nombre important de mots avec des correspondances lettre-son, et une fréquence
élevée des mots qui sont au centre de la matiére d’enseignement. Cela sert a développer les
compétences des éléves a lire les mots contenant ces correspondances lettre-son d’'une maniére
spontanée et avec un moindre effort a vue. Utilisé seul, ce programme fondé sur les données probantes
pourrait s’avérer insuffisant pour répondre adéquatement aux besoins de certains éléves qui doivent étre
capables de lire une variété de textes avec précision, a un rythme approprié et avec expression afin de
les comprendre pleinement. D’autres composantes fondées sur les données probantes devraient étre
choisies judicieusement dans la plateforme d’intervention afin de garantir un programme pédagogique
plus complet permettant de répondre efficacement aux besoins des éleves.

Il est important de savoir que les ressources et les pratiques curriculaires fondées sur des données
probantes faisant partie d’'une plateforme d’intervention ne sont pas censées étre développées par le
personnel enseignant individuellement. Concevoir du matériel pédagogique d’intervention efficace pour
la lecture et I'écriture demande une expertise considérable dans le domaine concerné (lecture ou
écriture), une bonne connaissance des principes de conception pédagogique et des sciences de
I'apprentissage. Elle exige également beaucoup de temps, dont le personnel enseignant ne dispose pas
compte tenu de leurs responsabilités quotidiennes. C’est pourquoi, afin de s’assurer que les écoles ont
soigneusement congu les plateformes d’intervention systématique pour les éléves qui ont des besoins
pédagogiques supérieurs a ceux qui peuvent étre satisfaits en classe, les dirigeants de district doivent
s’engager dans un processus approfondi d’examen, de sélection et de désélection. Cela ne signifie pas
que les dirigeants de district agissent de facon isolée lors de I'examen des interventions. Au lieu de cela,
il s’agit d’'un processus inclusif qui comprend des experts en littératie afin de les soutenir a prendre les
meilleures décisions en fonction des recherches disponibles et du contexte du district. Pendant ce
processus d’examen, il est possible que de nouvelles interventions doivent étre adoptées pour la
pratique, alors que des interventions courantes pourraient étre mises de cété si I'information recueillie
pendant 'examen révéle que les interventions courantes ne sont pas efficaces dans la pratique.

15



L'adoption de ressources curriculaires fondées sur les données probantes comprend les choix de multiples
composantes, dont 'une d’elles consiste a prendre en considération la maniére d’intégrer les ressources dans
un contexte donné. Le National Implementation Research Network — NIRN (réseau national de recherche sur la
mise en ceuvre) a développé I'outil « Hexagon Discussion and Analysis » qui décrit les composantes du
processus 2 pour effectuer un examen, une sélection et une désélection de qualité, permettant ainsi aux
districts de s’engager sur une base annuelle dans un examen et prendre des décisions éclairées. Spécifique a
I'examen des ressources d’intervention, une attention particuliére doit étre accordée aux aspects suivantes de
I'intensité ® de l'intervention afin d’accroitre la confiance dans le fait que les interventions comprises dans la
plateforme d’intervention du district permettront d’accélérer efficacement le progrés de I'éléve :

e Laforce : Les études d’intervention sont analysées afin de déterminer si les interventions envisagées
ont démontré leurs effets sur les éléves dont les résultats sont inférieurs au 20° rang centile. Les
interventions qui ont fait I'objet d’'une évaluation rigoureuse présentent une variété de données
d’évaluation afin de démontrer si les éléves ont acquis des habiletés d’apprentissage relatives a
l'intervention enseignée et si ces habiletés se sont traduites par la capacité des éléves a obtenir de
bons résultats lors d’évaluations plus complétes qui mesurent un ensemble plus large de compétences
au-dela de l'objectif de l'intervention. L'ampleur des effets devrait étre analysée afin de déterminer si
l'intervention a effectivement produit des effets significatifs sur les résultats importants pour les éléves
les plus a risque.

e Le dosage : L'information sur les legons, la durée de chacune d’elles, les recommandations sur la taille
du groupe et le nombre d’occasions ou la réponse de I'éléve est recueillie pour démontrer son
apprentissage pendant la lecon (les réponses verbale, écrite et physique).

e L’alignement : L'objectif de contenu du primaire pour I'intervention pédagogique est déterminé. Le
matériel pédagogique des ressources curriculaires qui a été choisi pour étre intégré dans la plateforme
d’intervention du district devrait cibler les compétences appropriées dans la progression des
apprentissages schématisée aux figures 2 et 4 pour former des lectrices et des lecteurs et des
rédactrices et des rédacteurs compétents.

e Le degré de compréhension (éléments explicites d’enseignement) : Les interventions pendant les
lecons devraient étre congues avec des éléments explicites d’enseignement. Cela signifie que le
langage pédagogique écrit dans I'intervention contient des paroles claires et concises. Le temps
consacré aux legons est suffisant pour développer les connaissances de base et, ainsi, permettre aux
éléves de démontrer leur accomplissement dans ce qui est attendu d’eux pendant la lecon. Il y a
également suffisamment de personnel enseignant pour adapter des stratégies de solutions efficaces
afin d’aider les éléves a trouver la bonne réponse ou a fournir une réponse appropriée (p. ex. le
décodage d’un mot plurisyllabique, I'analyse morphologique, la structure du texte). De plus, on retrouve
un nombre d’'occasions de pratiques pour le personnel enseignant, leur permettant d’observer le
progrés des éléves et de documenter des décisions pédagogiques supplémentaires qui pourraient
survenir au cours de la legon. L'effacement graduel du soutien pédagogique (p. ex. les intervenants
fournissent le soutien, remplacé ensuite par des pairs qui procurent les autres types de soutien, puis
enfin, I'éléve seul qui a des occasions de pratiques autonomes) est construit 8 méme les legcons de telle
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maniére que lorsque I'éléve s’engage dans une pratique individuelle, les chances de réussite sont plus
élevées. Lintervention comprend également une pratique cumulative et distribuée avec laquelle
l'intervenante ou l'intervenant travaille avec les éléves pour réviser ce qui a été enseigné et mettre en
pratique ce qui est appris pour accroitre les tadches plus complexes. Pendant toutes les phases de
I'enseignement, une grande quantité de rétroactions doit étre fournie, autant explicite et affirmative

(p. ex., dire a I'éleve pourquoi sa réponse est pertinente ou acceptable) que informative (p. ex., dire a
I'éléve pourquoi sa réponse est incorrecte ou inacceptable). Cela aide a réduire les possibilités
d’erreurs d’apprentissage.

e L’attention au transfert : Les interventions sont analysées pour déterminer le degré avec lequel
les interventions soutiennent les éléves utilisant ce qui est appris dans différents contextes a
I'extérieur de I'intervention pédagogique (p. ex. la salle de classe, les classes de matiéres
principales).

e Le soutien comportemental : L'intervention est examinée afin de déterminer si les stratégies
qui sont mises en ceuvre lors des legons favorisent 'engagement de I'éléve (p. ex., les éléves
suivent la legon en participant pendant toute sa durée et en fournissant les réponses au moment
voulu).ll est également important que les interventions comprennent des stratégies visant a aider
les éléves a adopter un état d’esprit qui leur permette de croire en leur capacité a réussir les
taches/activités qui leur posent réegulierement des difficultés. Ces stratégies, associées a des
mécanismes visant a aider les éléves a maitriser leurs émotions et leurs pensées efficacement
pour atteindre leurs objectifs, soutiendront le personnel enseignant a créer un contexte et un
climat trés motivants autour de 'éléve.

Il existe des interventions publiées et congues pour répondre a des besoins d’apprentissage spécifiques
qui ont été évaluées dans le cadre d’études répondant aux normes de rigueur technique, et qui ont
démontré des effets significatifs sur d'importants résultats d’apprentissage des éléves. Concevoir une
intervention qui comprend toutes les dimensions de son intensité, telle que décrite précédemment, serait
une lourde tache due aux compétences et au temps requis pour la développer. C’est pour ce motif que
les districts doivent envisager I'offre d’accéder aux ressources offertes qui ont évalué les preuves des
interventions publiées. Quelques-unes de ces ressources comprennent I’Academic Tools Chart du
National Center for Intensive Intervention (NCII)*, What Works Clearinghouse®, Evidence for ESSA et
Best Evidence Encyclopedia®. Ces exemples fournissent d’abord des renseignements sur la qualité de
la recherche et la solidité des preuves pour des interventions spécifiques pour lesquelles des données
de recherche ont été soumises a I'examen par les éditeurs. Les responsables de districts auront tout de
méme besoin d’'un examen approfondi concernant les autres dimensions de l'intensité de I'intervention
et d’une évaluation des colts de mise en ceuvre, des ressources disponibles et des ressources
supplémentaires nécessaires pour ce déploiement, avant de faire des choix.
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Pratique 3 :

La prise de décision continue fondée sur des données
probantes pour réaliser et intensifier les interventions'

Le personnel enseignant, les intervenants et les dirigeants doivent avant tout comprendre
les trois catégories d’évaluation soulignées dans cette pratique. Les dirigeants doivent
également comprendre et agir en fonction des informations fournies dans la deuxieme
partie de cette pratique sur 'utilisation d’un processus de révision, de sélection et de
désélection de haute qualité pour les évaluations.

Les données relatives aux éléves doivent étre utilisées d’'une maniére continue afin d’aider le personnel
enseignant a prendre les meilleures décisions possibles et ainsi, éclairer la mise en place de soutiens a
lintervention. Il existe différents types de données utilisés pour de multiples objectifs qui aident a prendre ces
décisions. Les districts devraient examiner soigneusement et retenir les trois types d’évaluation les plus
communément utilisés en matiére d’interventions pédagogiques, y compris : 1) 'examen préalable; 2) le suivi des
progrés (résultat général et maitrise du contenu); et 3) le diagnostic. Les mesures de dépistage sont utilisées pour
tous les éléves afin de déterminer ceux qui sont a risque d’obtenir de mauvais résultats en littératie, et elles
fournissent des données techniques probantes sur la fiabilité des notes données aux éléves et procurent un
indicateur de rendement global relatif a la lecture et a I'écriture. Les mesures de dépistage ont habituellement un
seuil de risque qui permet de prédire le rendement futur en littératie et sert comme point de départ pour confirmer
le risque 2. Si le risque est confirmé et que les compétences dans le cadre de I'intervention ont été classées
prioritaires (p. ex. le décodage, la compréhension du langage ou les deux), le personnel enseignant prend la
décision de fournir les soutiens a I'intervention a ces éléves. Les tests de placement au sein de la plateforme
d’'intervention servent a préciser davantage les objectifs de l'intervention pédagogique. Dans le cadre d’'un SSPM,
les mesures de dépistage renvoient souvent a des « dépistages universels » et constituent un élément essentiel
utilisé au niveau 1 3.

Les mesures de suivi des progrés sont administrées aux éléves qui ont été identifiés comme étant a risque et ont
été placés ensuite dans les programmes de soutiens accessibles dans le cadre de la plateforme d’intervention de
haute qualité. Le suivi des progrés a pour objectif de déterminer I'efficacité de I'intervention en évaluant les
progrés de I'éléve. Les progrés de I'éléve sont évalués fréquemment (p. ex. sur une base hebdomadaire) et porté
sur un graphique en fonction du temps pour déterminer le taux d’apprentissage pendant I'intervention. Il existe
deux formes de données relatives au suivi des progres : 1) les données fondées sur le résultat général et 2) les
données fondées sur la maitrise de contenu *. L'utilisation de ces deux formes de données permet d’obtenir une
analyse plus fiable de la réponse a l'intervention afin de répondre aux besoins des éléves qui ont des difficultés
persistantes et des besoins urgents en lecture et en écriture.

Les mesures sur le suivi des progrés qui générent des données fondées sur le résultat général possédent des
protocoles d’administration et de notation normalisés et sont aptes a détecter les améliorations
d’apprentissage plus rapidement que d’autres catégories d’évaluations formatives créées par le personnel
enseignant. En plus, I'objectif des mesures du résultat général est a long terme (p. ex. échelonné sur 'année),
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donc les méthodes pour tester les évaluations et les contenus demeurent cohérentes pour chaque évaluation.
Cela signifie qu’il existe de nombreux tests d’évaluation servant a mesurer les progrés qui ont tous été attestés

comme ayant des niveaux de difficulté équivalents et que le suivi des progrés peut donc se faire régulierement
5

Les formes de suivi des progrés fondées sur la maitrise du contenu fournissent des renseignements sur la
compréhension par les éléves de compétences soigneusement ordonnancées (de facile a complexe) qui sont
enseignées dans le cadre des programmes d’intervention. Les interventions qui démontrent des preuves
considérables de résultats positifs pour les éléves ayant des difficultés persistantes en lecture ou écriture
offrent normalement des mesures fondées sur la maitrise de contenu qui sont mises en ceuvre environ une
fois par semaine (p. ex. a chaque cinq legcons). Ce type d’information est utile pour l'intervenante ou
l'intervenant parce qu’elle détermine la capacité de réponse de I'éléve a l'intervention et l'aiguille sur les
adaptations pédagogiques pertinentes pour en améliorer la maitrise.

Les évaluations diagnostiques sont utilisées lorsque de I'information supplémentaire est requise pour mieux
définir les forces et les besoins de 'éléve. Le terme « diagnostic » ne doit pas étre confondu avec celui qui est
utilisé pour identifier un éléve avec des incapacités spécifiques. Au lieu de cela, des évaluations
diagnostiques seraient utilisées si des analyses plus approfondies sur des données relatives au suivi des
progrés étaient insuffisantes pour déterminer le degré d’intensité de l'intervention pédagogique. Il est
important de se rappeler que les évaluations diagnostiques ne sont pas requises pour tous les éléves —
seulement pour ceux qui pourraient ne pas répondre a l'intervention fondée sur les données relatives au suivi
des progrés et a la maitrise de contenu.

Il existe une panoplie d’évaluations diagnostiques disponibles. Elles se classent d’informelles, de faciles
d’accés a faciles a mettre en ceuvre, ou de plus normatives a fondées sur la norme, dont la réalisation et
l'interprétation nécessitent plus de temps et de formation. Les évaluations diagnostiques normatives seraient
utilisées pour les éléves, qui de maniére répétée, n'ont pas la réponse attendue aux adaptations de plus en
plus intensives des interventions. Peu importe que les évaluations soient informelles ou normatives, elles ont
tendance a nécessiter plus de ressources pour étre réalisées, analysées et appliquées afin d’informer les
adaptations de plus en plus intensives des soutiens a l'intervention. C’est pour cette raison que certains
concepteurs de tests offrent des conseils sur la maniére d’utiliser des données issues du suivi des progres a
des fins diagnostiques, afin d’éviter des solutions plus colteuses. Les concepteurs de tests peuvent
également inclure des conseils sur le type de profil d’éleve nécessitant des évaluations diagnostiques.

L'utilisation des données pour prendre les meilleures décisions possibles pour les éléves exige que les
responsables de districts utilisent des processus d’examen, de sélection et de désélection de haute qualité
pour les évaluations tout comme ce qui est requis pour concevoir la plateforme d’intervention. Les données
seront utilisées pour confirmer le risque, afin de déterminer le degré de réponse de I'éléve a l'intervention,
pour renseigner dans quelle mesure les adaptations aux interventions accélérent la réussite de I'éléve et
pour évaluer la pertinence d’orienter I'éléve vers des services d’éducation spécialisée. La précision avec
laquelle ces décisions doivent étre prises fournit amplement de soutien pour s’assurer, dans la mesure du
possible, que les mesures d’évaluation, bien congues et techniquement solides, sont ordonnées pour leur
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utilisation. L'outil « Hexagon Discussion and Analysis » du National Implementation Research Network
(NIRN) peut étre utilisé pour conduire des processus d’examen, de sélection et de désélection de haute
qualité en matiere d’évaluation. Des conditions particulieres d’évaluation devraient s’appliquer a trois des
six facteurs de cet outil. Les éléments a prendre en compte pour I'évaluation des preuves, des soutiens et
de I'adéquation comprennent :

e La preuve

Les rapports sur les données de validité pour tous les sous-tests d’évaluation;

La fiabilité (0,80 et plus pour le coefficient d’objectivité, le test-retest et le coefficient alpha);
La validité prédictive (pour les évaluations préalables) (0,40 et plus de corrélations);

La zone sous la courbe (pour les évaluations préalables) (0,80 et plus de corrélations);

Les notes de passage sont associées a des rangs centiles particuliers ou a des chances
d’atteindre les objectifs futurs en lecture et en écriture;

e La preuve est normalisée en fonction d’'un échantillon représentatif au niveau national.

e Les ressources pour soutenir la mise en ceuvre

e La sélection de la clientele visée pour I'évaluation, y compris les populations et catégories
d’éléves qui seront exclues de I'évaluation;
La fréquence de mise en ceuvre de I'évaluation;
Le format de mise en ceuvre de I'évaluation (p. ex. groupe-classe, individuellement,
papier-crayon, par ordinateur, choix multiples);
La technologie nécessaire pour soutenir la collecte et 'analyse des données;
Le temps de préparation requis pour le matériel pédagogique et la mise en place de
I'évaluation.

e L’adéquation

e Des évaluations comparables qui sont disponibles dans le district et qui mesurent
des compétences ou des concepts équivalents a I'évaluation proposée pour
'’examen des mesures;

e Des données qui attirent I'attention du district afin qu’il considére la pertinence
d’examiner des évaluations supplémentaires lorsque d’autres évaluations
comparables sont disponibles;

e Des mises a jour des infrastructures actuelles du district, dans chaque école et dans
I'ensemble des écoles, pour mettre en ceuvre et noter les évaluations (p. ex.
changer les échéanciers, utiliser des technologies).

Des lignes directrices en matiére d’examen d’une évaluation sont aussi offertes pour appuyer les districts
afin qu’ils soient de « bons consommateurs » d’évaluations diagnostiques et de suivi des progres. Par

20



exemple, le NCII a organisé I'information concernant 'examen de haute qualité relative aux outils
pédagogiques et comportementaux de I'évaluation. Les responsables de districts devront tout de méme
continuer d’évaluer les colits de mise en ceuvre et les besoins en ressources (disponibles et
supplémentaires) pour le déploiement des évaluations, avant de faire des choix en cette matiére. Selon la
portée des évaluations diagnostiques, de l'informel au normatif, il ne sera peut-étre pas toujours possible
d’en choisir une qui posséde toute la rigueur technique désirée. En contrepartie, il est important pour les
districts de connaitre les types d’évaluations diagnostiques disponibles et quelles sont les compétences
visées par celles-ci. Le NCII offre également des exemples d’outils diagnostics couramment utilisés et
publiés. Contrairement aux renseignements figurant dans leurs tableaux des outils pédagogiques et
comportementaux, les outils diagnostics n'ont pas été examinés par le Technical Review Committee (comité
d’examen technique) du NCII.
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Pratique 4 :

Les adaptations pour accroitre l’intensité pédagogique de
’intervention’

Le personnel enseignant ainsi que les intervenants doivent avant tout comprendre cette
pratique et agir en conséquence.

Une équipe multidisciplinaire (p. ex. équipe de soutien aux éléves, équipe de PEI) est chargée de concevoir et
d’affiner un plan d’intervention intensive individualisée pour tous les éléves qui ont besoin d’'un soutien intensif,
y compris certains €léves ayant des troubles d’apprentissage. Cette équipe comprend le personnel enseignant
de I'éléve et d’autres membres du personnel ayant diverses compétences. Pour les éléves avec des troubles
d’apprentissage, ce plan devrait étre complémentaire aux plans d’enseignement individualisé (PEI) annuels,
sans le remplacer. L'équipe multidisciplinaire examinera les renseignements suivants lorsqu’elle envisage des
adaptations a l'intervention pour accroitre l'intensité pédagogique des plans d’intervention :

e Lafidélité ou la portée de I'intervention qui a été mise en ceuvre selon ce qui était prévu (p. ex. un
protocole de traitement normalisé a été appliqué pour réaliser I'intervention pédagogique);
L’assiduité des éléves pendant les legons de l'intervention;

Les observations attentives de I'intervenante ou l'intervenant sur les comportements verbaux et non
verbaux de I'éléve pendant I'enseignement (p. ex. bonnes ou mauvaises réponses, degré de
participation, de motivation, d’attention et de persévérance);

e Les analyses de données pour I'enseignement (les tendances quant aux mesures de résultats
généraux et de maitrise dans les données de suivi des progrés et de diagnostics);

e Les raisons plausibles qui expliquent pourquoi I'éléve a des difficultés selon les données analysées.

Il est aussi utile pour les intervenants d’accéder a la documentation sur la plateforme d’intervention relative a
I'examen pour prendre en note quels sont les aspects de l'intensité d’intervention qui n’ont pas bien fonctionné
dans l'intervention. Cela permet a la personne qui enseigne d’étre proactive et de comprendre comment
renforcer ces dimensions si une analyse sur le suivi des progrés, la maitrise de contenu et d’autres diagnostics
(p. ex. les observations des éléves et les analyses approfondies des données relatives au suivi des progres)
indiquent le besoin d’étre adaptées. Par exemple, si une ou un éléve de 6° année est placé dans une
intervention de compréhension et que les processus d’examen et de sélection ont indiqué que la dimension de
« l'attention au transfert » aurait pu étre plus forte (les occasions limitées pour les éléves de mettre en pratique
leurs apprentissages dans d’autres types de textes ou de classes), l'intervenante ou l'intervenant peut alors étre
mieux préparé pour agir sur les données, comme lorsque les observations indiquent que I'éléve applique avec
succes la stratégie pendant 'intervention pédagogique, mais ne semble pas en mesure d’appliquer des
stratégies apprises dans un texte de fiction ou de comprendre les contenus d’un texte utilisé dans le cadre d’une
classe.

Afin d’intensifier 'enseignement, les équipes multidisciplinaires vont soigneusement évaluer chaque
dimension de l'intensité d’intervention (sauf la force)? pour concevoir des adaptations a I'intervention fondées
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sur des données probantes. Chaque dimension telle que mise en pratique dans des adaptations
pédagogiques de plus en plus intensives est brievement définie ci-dessous.

L’alignement : Le personnel enseignant détermine comment l'intervention actuellement utilisée
correspond aux besoins de I'éléve et comment cette intervention pourrait étre ajustée (complétée ou
modifiée) pour répondre aux besoins non satisfaits tels que soulevés par les données. Par exemple,
I'objectif de contenu de I'intervention actuellement utilisée pourrait correspondre aux besoins
essentiels de I'éléve; cependant, des données supplémentaires obtenues pourraient suggérer que
davantage d’occasions de pratiquer des activités au niveau des mots et de la fluidité sont
nécessaires. Ainsi, le personnel enseignant adapte I'intervention pour fournir des occasions de
pratique supplémentaires en documentant la réponse de I'éléve et en continuant d’affiner et
d’adapter, en utilisant les données de suivi des progrés pour orienter la prise de décision. Pour une
ou un autre éléve, la compréhension a été le besoin essentiel; cependant, ses notes sur la fluidité ont
plafonné dans les six ou sept derniéres semaines de I'enseignement. Le personnel enseignant
adapte lintervention de telle sorte qu’elle comprend un élément renforgant la fluidité, un suivi des
progrés de I'éléve et des ajustements de I'enseignement, au besoin.

Le dosage : Le personnel enseignant cherche a multiplier les occasions offertes a I'éléve pour
répondre et recevoir une rétroaction positive et informative (I'information aux éléves au sujet
de leurs réponses). L'augmentation des occasions offertes aux éléves pour répondre et
recevoir une rétroaction peut étre réalisée en adaptant I'intervention de deux maniéres : 1) par
le dosage des adaptations dans la conception d’'une legon et 2) par le dosage des adaptations
structurales.

1. Le dosage des adaptations dans la conception d’'une legon : le personnel enseignant peut
augmenter le nombre d’occasions de pratique accessible a I'éleéve pendant la legon et
s’assurer qu’une rétroaction immédiate est fournie pour rectifier une mauvaise compréhension
(p. ex. augmenter le nombre d’occasions pour I'éléve de lire et de répondre aux questions,
réduire le temps de discours de la personne enseignante).

2. Le dosage des adaptations structurales :

o Augmenter le nombre de séances d’intervention;

o Augmenter le nombre de minutes pédagogiques en ajoutant du temps dans la séance de
I'intervention;

o Reéduire le nombre d’éléves participants dans une intervention de groupe;

o Accroitre le ratio d’adultes avec les éléves (p. ex. une personne para-éducatrice avec le
personnel enseignant pendant I'intervention pédagogique et capable de I'appuyer dans
les occasions de suivi sur la pratique).

L’exhaustivité (éléments de ’enseignement explicite) : Le personnel enseignant incorpore des
éléments supplémentaires a 'enseignement explicite qui permettraient de résoudre la situation ou
I'éleve ne répond pas a I'intervention. Les éléments de I'enseignement explicite qui peuvent étre
considérés par le personnel enseignant comprennent :
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o Utiliser un langage pédagogique plus clair, concis et simple;

o Fournir des modéles supplémentaires de stratégies pour parvenir a une bonne réponse;

o Deévelopper plus de connaissances de base;

o Fournir plus d'occasions de pratique accompagnées d’une rétroaction positive et immédiate;
o Améliorer I'effacement graduel des soutiens pédagogiques;

o Fournir suffisamment de périodes de pratique autonome accompagnées également d’'une
rétroaction positive et immédiate;

o Elaborer un plan d’'examen cumulatif distribué.

L’attention au transfert de I’apprentissage 2 : Le personnel enseignant intégre des occasions pour
I'éleve d’établir des liens entre les compétences connexes et maitrisées, et d’appliquer a d’autres
contextes les stratégies enseignées dans l'intervention. Par exemple, les données sur les observations
supplémentaires de I'intervenante ou I'intervenant et sur le groupe-classe indiquent que I'éléve
n’applique pas les stratégies qui sont utilisées efficacement pendant I'intervention, dans d’autres
contextes. L’intervenante ou I'intervenant adaptera l'intervention pour intégrer aux lecons des types de
mots, de textes, etc., qui sont utilisés dans les classes de I'éléve. Les intervenants fourniront également
a tout personnel enseignant de la classe des moyens pour encourager I'utilisation de la stratégie
d’intervention afin que I'éléve puisse comprendre le résultat de I'application de la stratégie dans le cadre
de la classe.

Soutien comportemental * : Le personnel enseignant intégre des soutiens comportementaux

supplémentaires dans le programme de l'intervention et aborde les aspects tels que I'organisation et
'aménagement physique de I'environnement de la classe, afin d’accroitre la motivation, 'engagement
et la réussite globale dans le cadre de l'intervention pédagogique. Les adaptations au soutien
comportemental peuvent comprendre :

o Les mécanismes pour ajuster ’organisation et ’aménagement physique de
I’environnement de la salle de classe. Par exemple, le personnel enseignant ajuste les
places assignées aux éleves de fagon a accroitre le suivi et la rétroaction durant la lecon de
l'intervention. Il est important que I'éléve soit dans le champ de vision direct et a proximité du
personnel enseignant afin de aisément observer et entendre les réponses de I'éléve lors des
occasions de pratique. Cela permet au personnel enseignant de fournir une rétroaction
informative et positive plus immédiate a I'éléve.

o Les stratégies pour aider les éléves a développer la persévérance pour accomplir les
taches et les activités des legons. Par exemple, une ou un éléve remet en question les
taches de la legon d’intervention et s’autocritique pour ne pas étre capable d’accomplir
facilement ce qui est demandé. Afin de répondre aux critiques formulées a I'égard de la lecon,
le personnel enseignant fixe un objectif avec I'éléve pour intégrer des énoncés plus positifs au
sujet des activités de la lecon. Pour répondre a I'autocritique, le personnel enseignant intégre
des stratégies pour enseigner a I'éléve comment attribuer les réussites dans la quantité de
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travail et de pratique effectuée. Ensemble, I'éléve et le personnel enseignant vont effectuer le
suivi de ses progrés. Les affirmations sur I'acquisition progressive des apprentissages seront
célébrées au méme titre que I'accomplissement des objectifs.

Les méthodes visant a promouvoir I’autosupervision de son engagement dans les
lecons. Par exemple, le personnel enseignant travaille avec I'éleve pour définir les
comportements constitutifs de 'engagement dans la lecon avec des exemples et des
contre-exemples. L'éléve surveille et note son comportement (le personnel enseignant
I'enregistre aussi). En préparation a cette tache, le personnel enseignant et I'éléve se mettent
d’accord sur une maniére discréte de demander a I'éléve de noter son niveau d’engagement.
Le personnel enseignant et I'éléve développent un objectif pour accroitre 'engagement. Les
résultats sont ensuite comparés pour déterminer si ce soutien comportemental est efficace pour
permettre a I'éléve d’accomplir son objectif.

Les méthodes pour réduire les troubles du comportement hors taches. Une base solide
doit exister en classe pour prévenir et réduire les troubles du comportement hors tache. Cela
signifie que I'enseignante ou I'enseignant de I'intervention définit clairement les attentes
relatives aux comportements appropriés dans le cadre de la classe. L'enseignement aux éléves
sur ces attentes s’accomplit a I'aide d’exemples et de contre-exemples. L'enseignante ou
I'enseignant congoit un moyen de valoriser les éléves qui font preuve de comportements
appropriés dans la classe et le fait dans un suivi régulier. Les éléves sont aussi conscients, de
maniére proactive, du continuum des conséquences. Les troubles du comportement hors tache
pendant l'intervention surviennent généralement parce que les éléves ont une perception de
faible probabilité de réussite. Les soutiens comportementaux supplémentaires, comme la
définition des objectifs et la collecte des données relatives a la fréquence, a I'intensité et a la
durée des comportements hors tache, aideront les enseignants et les autres membres du
personnel de I'école ou du district, qui ont une expertise en cette matiére, a définir plus
précisément ces soutiens supplémentaires qui devraient étre intégrés dans l'intervention
pédagogique. Ces mesures de soutien peuvent comprendre la correction anticipée des
comportements et le repérage de leurs premiéres manifestations, la présentation de la solution
comportementale de remplacement a I'éléve, I'élaboration d’'un systéme de renforcement
structuré, la définition des limites et I'établissement des conséquences individualisées.
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Pratique 5 :

Les infrastructures de soutien pour les éleves ayant des
difficultés persistantes et des besoins urgents en littératie '

Les dirigeants doivent avant tout comprendre cette pratique essentielle et agir en
conséquence.

Le terme « infrastructures » utilisé dans ce guide fait référence aux mécanismes des écoles et des districts

(p. ex. processus de normalisation, sélection des ressources) relatifs a I'utilisation des pratiques fondées sur
des données probantes, de telle sorte qu’ils permettront d’obtenir des résultats significatifs en littératie pour les
éléves ayant des difficultés persistantes et des besoins urgents en littératie. Ces mécanismes donnent
I'assurance que les soutiens a I'intervention fournis sont efficients et efficaces. Pour cette raison, le
développement des infrastructures est I'une des cinq pratiques pour intensifier 'enseignement en littératie.

Les districts devraient envisager de mettre en place une « infrastructure de mise en ceuvre » pour
normaliser les composantes de la littératie et des comportements dans un cadre de systéme de soutien a
paliers multiples (SSPM), tout en permettant des différenciations indispensables au sein de ces
infrastructures dans les environnements d’enseignement a I'’élémentaire, au primaire et au secondaire.
Une infrastructure bien établie et fonctionnelle crée les conditions nécessaires pour permettre aux efforts
engageés au sein d’'un cadre de SSPM d’étre de haute qualité, mesurables et durables. L'information sur
l'infrastructure de mise en ceuvre du district peut étre trouvée en accédant a I'évaluation de la capacité du
district 2. Un exemple de composante de cette infrastructure est I'établissement d’un processus de district
pour régulierement examiner, sélectionner et désélectionner les innovations en éducation (p. ex.
ressources curriculaires d’intervention, évaluations préalables, évaluations du suivi des progres). Un autre
exemple comprend les processus de districts mis en place pour rapidement cibler et éliminer les obstacles
qui nuisent aux efforts de I'école pour mettre en ceuvre les soutiens a l'intervention pédagogique et de la
littératie de haute qualité. Une infrastructure de mise en ceuvre de district dans le cadre du soutien pour
accroitre les résultats en littératie nécessite une délimitation décisionnelle entre les niveaux de I'école et
du district qui est relative a l'intervention intensive.

Les décisions qui devraient étre prises par les responsables de districts pour accroitre la qualité et la
cohérence dans I'ensemble des écoles dans la maniére dont les éléves sont identifiés et aidés a bénéficier
d’'une ’intervention pédagogique graduellement plus intensive comprennent :

e L’examen, la sélection et la désélection des interventions qui feront partie des plateformes
d’intervention des écoles;

e |’examen, la sélection et la désélection d’évaluation préalable, de suivi des progrés et d’évaluation
diagnostique;

e La mise en place de processus pour garantir une collecte précise et opportune des données
(dépistage, suivi des progres, diagnostic) et d’analyses dans tous les niveaux (district, école, année
d’études, éléve individuel);

e Le développement et la mise en ceuvre des processus pour placer les éléves rapidement et

judicieusement dans le cadre de I'intervention (p. ex. ordonnancer les données des évaluations
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utilisées pour jumeler les éléves avec des interventions spécifiques dans la plateforme d’intervention);

La normalisation des formulaires ou des taches administratives qui seront utilisés pour documenter les
plans et les décisions critiques relatives a I'amélioration des résultats en matiére de littératie a I'échelle
de I'école, les besoins en littératie propre a chaque niveau ou année scolaire, y compris la création de
groupes d’éléves pour I'apprentissage différencié, et les soutiens a I'intervention intensive
individualisée (y compris la documentation sur les adaptations);

L'assurance fournie aux intervenants que les soutiens pour un apprentissage professionnel et un
accompagnement personnalisé seront continus et de haute qualité, afin d’utiliser avec succeés les
interventions et d’adapter I'enseignement qui est documenté dans un plan d’intervention intensive
individualisée;

Le développement des lignes directrices et des méthodes utilisées pour controler la fidélité des
interventions de suivi des progrés et la mise en ceuvre des plans d’intervention intensive individualisée;
Mettre en place des structures d’équipes dans les écoles qui sont responsables de :

o Maintenir I'objectif de qualité dans les efforts en matiére de littératie du niveau 1;

o Concevoir et maintenir les infrastructures d’intervention de I'école qui permettent un accés
équitable aux soutiens d’intervention efficaces;

o Favoriser une analyse de haute qualité des données individuelles de I'éléve (p. ex.
individualisation fondée sur les données) pour développer et améliorer en continu les plans
d’intervention intensive individualisée;

o Déterminer 'admissibilité a I'’éducation spécialisée et s’assurer que tous les éléves avec des
difficultés d’apprentissage ont des occasions de participer équitablement aux niveaux
graduellement intensifs de l'intervention, comme l'indiquent les données sur le suivi des
progres et selon I'alignement avec leurs plans d’enseignement individualisé.

Les décisions qui devraient étre prises par les responsables de districts pour contextualiser de maniéere
appropriée les soutiens a I'intervention du district accessibles aux éléves comprennent :

Les dates précises dans les échéances fixées par le district pour la collecte et 'analyse des données
servant a cibler les éléves qui recevraient des soutiens a I'intervention (p. ex. échéances des écoles
secondaires pour recueillir des renseignements au sujet des nouveaux éléves avant de programmer
les classes pour I'année scolaire a venir, échéances pour évaluer les éléves nouvellement arrivés dans
le district);

Le personnel responsable des décisions relatives a I'évaluation de I'intervention et a la formation des
groupes;

Les soutiens a la formation professionnelle et a 'accompagnement individualisé requis pour le
personnel d’intervention;

Les méthodes qui seront utilisées pour le suivi sur la fidélité de l'intervention et les plans de
I'intervention intensive individualisée;

La composition de I'équipe chargée d’assumer les responsabilités associées aux composantes de la
littératie et aux troubles du comportement d’'un cadre de SSPM (niveau 1, accés aux interventions,
rencontres d’analyses de données individuelles des éléves), qui pourrait comprendre deux équipes :

27



'une chargée des responsabilités liées au niveau 1 et a 'accés aux interventions, et I'autre chargée

des responsabilités liées aux analyses de données individuelles des éléves;

Les dates précises pour les analyses de données dans les délais fixés par le district pour la résolution
continue de problémes avec I'ensemble des équipes-écoles (comprend les équipes-écoles de la
direction et des départements).

Le développement des infrastructures du district pour soutenir les écoles afin de répondre efficacement aux
besoins du continuum en littératie n’est pas un processus ordonnancé. Ce qui signifie que les écoles peuvent
soit commencer a développer et affiner leurs propres infrastructures de mise en ceuvre en méme temps que
les efforts du district, soit commencer avant que le district s’engage dans ce travail. Il y a des infrastructures de
soutien qui doivent étre construites autour des données (p. ex. collecte, analyse, utilisation) et des pratiques
pédagogiques utilisées dans les classes, y compris les classes d’intervention et les classes pour les éléves
avec des incapacités. Les renseignements au sujet des composantes nécessaires a l'infrastructure de mise en
ceuvre d’'une école peuvent étre obtenus en accédant aux éditions du primaire et du secondaire de : Reading
Tiered Fidelity Inventory (I'inventaire de fidélité en lecture a plusieurs paliers)?.

Un exemple d’'une infrastructure de mise en ceuvre de I'école pour soutenir les éléves qui ont des besoins
pédagogiques supérieurs aux enseignements en classe est le processus dans lequel les éléves sont identifiés
pour recevoir des soutiens d’intervention spécifiques. Cela requiert une coordination importante avec d’autres
membres du personnel (p. ex. le personnel enseignant des groupes-classes, personne conseillere chargée de
planifier 'emploi du temps des éléves, intervenantes et intervenants) et pourrait avoir des répercussions sur
des éléments tels que I'emploi du temps de I'école pour les cours optionnels (p. ex. classes de musique,
d’éducation physique) et sur les efforts de coordination de I'enseignement en littératie entre les différents
année scolaires. Un autre exemple d’une infrastructure de I'école est la mise sur pied d’'une équipe
multidisciplinaire pour discuter de la fagon de soutenir les éléves qui ont des difficultés persistantes et des
besoins urgents en pédagogie et comportement. Les membres de cette équipe sont soigneusement
sélectionnés par la direction pour 'ensemble de leurs compétences, de leurs fonctions et de leurs habiletés
afin d’assumer pleinement les responsabilités de I'équipe. Les rencontres ont un objectif clairement défini. Ces
membres ont des réles clairement définis lors des rencontres, suivent un format cohérent pour les analyses de
données et utilisent un ensemble de matériel normalisé pour recueillir des renseignements sur les besoins des
éléves afin de documenter les plans d’intervention intensive individualisée. L'équipe applique les régles
décisionnelles pour déterminer le moment propice pour la mise en ceuvre d’adaptations a l'intervention. Bien
que ces infrastructures ne soient pas les seules a étre nécessaires dans les écoles, elles ont été mises en
évidence pour aider les personnes dirigeantes, le personnel enseignant et intervenant a comprendre ce que
I'on entend par infrastructures pour soutenir les éléves qui tireraient profit d’'une intervention graduellement
plus intensive.
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Considérations pour comprendre comment Papprentissage et
le comportement des éleves sont améliorés par la motivation
et ’engagement

Nous avons mis en évidence la motivation et 'engagement comme I'un des processus qui contribuent de
maniere significative a 'amélioration de I'apprentissage et du comportement de I'éléve. Il existe un nombre
grandissant d’études qui démontrent que la motivation de I'éléve représente [traduction] « une variance
unique dans la prédiction de performance en lecture au-dela de ce qui a été expliqué par les compétences
scolaires et cognitives [...] cependant, la motivation ne favorise pas automatiquement la réussite en lecture en
I'absence de compétences existantes en lecture '. » Cela signifie que la motivation et 'engagement peuvent
accélérer les performances en lecture et en écriture; toutefois, la motivation est directement liée a la réussite
de I'éléve. Par conséquent, le personnel enseignant peut influencer directement la motivation des éléves en
envisageant des moyens pour les engager dans le processus de lecture et d’écriture. Cela peut comprendre
la mise en ceuvre efficace des cing pratiques décrites précédemment.

Les éléeves qui sont motivés ont tendance a lire plus en dehors de I'école et ont généralement de bonnes
aptitudes en lecture. C’est I'une des raisons pour lesquelles il est difficile de déduire que les éléves lisent
davantage simplement en raison de leur motivation. Par conséquent, il est important de garder a I'esprit que
l'incapacité des éléves a lire et a écrire aura des répercussions sur leur désir de lire et d’écrire et sur leur
engagement global dans les activités liées a la littératie. Alors qu’il est important d’accroitre la motivation et
'engagement des éléves a lire et a écrire, les éléves ayant des besoins d’apprentissage prédominants et
persistants, en particulier celles et ceux qui ont des incapacités, sont susceptibles d’avoir besoin d’un
enseignement trés structuré et d’'un grand soutien pour améliorer leurs compétences en lecture et en écriture,
ce qui agira comme un mécanisme de renforcement de leur motivation et de leur engagement en littératie.
Ceci est confirmé par la recherche qui suggére que l'intégration de stratégies visant a améliorer la motivation

des éléves dans l'intervention aura comme conséquence d’accroitre la performance de I'éléve au fil du temps
2

Les stratégies de motivation et d’engagement sont considérées comme I'un des aspects d’'un plan
d’intervention intensive individualisée, spécialement congu. Dans ce document, ils ont été expliqués comme
une adaptation de la dimension de I'intensité de l'intervention des « soutiens comportementaux ». Cela
renforcerait la motivation et 'engagement des éléves et agirait en tant que mécanisme permettant
d’améliorer leur réponse a une intervention pédagogique de haute qualité. Lenseignement est la partie la
plus essentielle, mais la motivation est malléable et bénéfique a I'apprentissage.
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Résumeé

Ce document représente un schéma directeur dédié aux écoles et aux districts scolaires pour leur permettre
de l'utiliser dans le cadre de la conception et de la mise en ceuvre des pratiques fondées sur des données
probantes pour intensifier 'enseignement de la lecture et de I'écriture. Le public cible comprend les dirigeants
(d’école et de district), le personnel enseignant, les intervenants, les stagiaires en enseignement, les
spécialistes ou experts de contenus et les facultés de formation des enseignants. Les cinqg pratiques sont
ordonnancées de telle sorte que I'attention est concentrée au départ sur les compétences nécessaires pour
devenir une lectrice-rédactrice et un lecteur-rédacteur accomplis, puis sur les soutiens nécessaires pour
développer ces compétences avec succes.

Bien que ce document soit rédigé a l'intention d’'un large public et que son contenu soit pertinent pour tous
les publics mentionnés précédemment, il y a des personnes, les premieres intéressées, qui seraient
responsables de la mise en ceuvre de ces contenus pour chaque pratique essentielle. Le personnel
enseignant ainsi que les intervenants doivent en premier lieu comprendre les pratiques 1 et 4 et agir en
conséquence : Pratique 1 — La connaissance et I'utilisation de la progression des apprentissages pour des
lectrices et des lecteurs et des rédactrices et des rédacteurs compétents, et Pratique 4 — Les adaptations
pour accroitre I'intensité pédagogique de l'intervention. Les dirigeants doivent en premier lieu comprendre
les pratiques 2 et 5 et agir en conséquence : Pratique 2 — L’élaboration d’'une plateforme d’intervention et
son utilisation comme base pour une intervention efficace, et Pratique 5 — Les infrastructures de soutien
pour les éléves ayant des difficultés persistants et des besoins urgents en littératie. Tous les intervenants, y
compris le personnel enseignant, les intervenants et les responsables de la direction ont besoin de
comprendre les trois types d’évaluations soulignées dans la Pratique 3 — La prise de décision continue
fondée sur des données probantes, pour réaliser et intensifier les interventions.
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