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Trois mots-clés (premier mot-clé ; deuxième mot-clé ; troisième mot-clé) 

(littératie ; langage oral ; modèle de Réponse à l’Intervention) 

Résumé court (259 mots) 

Le modèle de Réponse à l’Intervention (RàI) a été développé aux États-Unis au début des années 2000 
précisément pour prévenir les difficultés en lecture dès le « Kindergarten » (3ème maternelle). En tant 
que domaine étudié depuis plusieurs décennies et étant donné sa forte intrication avec le langage oral, 
la littérature scientifique sur l’acquisition de la littératie et sur les difficultés en la matière est 
particulièrement vaste. Les recommandations pédagogiques fondées sur les preuves préconisent de 
développer chez les jeunes élèves la conscience phonémique et la connaissance des correspondances 
graphèmes-phonèmes, le vocabulaire, la compréhension de textes entendu, les habiletés syntaxiques 
et narratives, l’encodage ainsi que la conscience de l’écrit. Les interventions de palier 2 visent quant à 
elles à développer de manière plus ciblée et plus intensive (3 à 5 séances de 30 min. par semaine 
pendant 8 à 16 semaines) les compétences jugées particulièrement importantes pour les 
apprentissages ultérieurs. Plusieurs programmes de palier 2 ont été validés dans ce sens mais ont 
tendance à se focaliser sur l’un ou l’autre aspect de la littératie. Dans la perspective d’un projet de 
recherche européen visant à implémenter le modèle RàI dans nos systèmes scolaires, la présente 
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communication vise d’une part à faire la synthèse des compétences et dispositifs à favoriser pour 
optimiser la réussite des élèves en langage oral et écrit sur le long terme. Elle vise d’autre part à faire 
émerger les différentes questions que le modèle RàI soulève, telles celles de la nature des 
compétences à privilégier au palier 2 ou de la durée préconisée des interventions respectives. 

 

Résumé long (952 mots) 

Le modèle de Réponse à l’Intervention (RàI) a été développé aux États-Unis au début des années 2000 
précisément pour prévenir les difficultés en lecture dès le « Kindergarten » (3ème maternelle). Le 
développement de ce modèle faisait suite aux débats de la fin du siècle dernier sur l’enseignement de 
la lecture (approche syllabique versus globale) ; à l’expertise du National Reading Panel ayant mis en 
évidence l’importance d’un enseignement systématique des correspondances graphèmes-phonèmes 
et de la conscience phonémique (NRP, 2000); et au constat selon lequel de nombreux élèves mauvais 
lecteurs étaient victimes d’un « trouble de l’enseignement » plutôt que d’un trouble d’apprentissage 
(Vellutino et al., 1996). Depuis lors, de nombreuses données ont confirmé l’importance de la maitrise 
du code pour une bonne entrée dans le langage écrit, dimension pour laquelle le niveau de preuve en 
termes d’efficacité pédagogique est très fort (Bilton & Tillotson, 2020). Ces travaux sont à mettre en 
perspective du modèle de lecture à deux voies (Coltheart et al., 2001), omniprésent dans la littérature 
scientifique, qui précise que l’identification des mots se fait majoritairement par décodage en début 
d’apprentissage, pour se faire progressivement davantage par reconnaissance directe de mots stockés 
dans un lexique mental. Plusieurs programmes de palier 1 ont ainsi été développés pour enseigner la 
conscience phonémique et les correspondances graphèmes-phonèmes aux jeunes élèves (p. ex. : Road 
to the Code, Blachman et al., 2000), pour assurer à terme une identification fluide des mots. 
 
De nombreux experts soulèvent toutefois que si la connaissance du code et plus généralement 
l’identification des mots sont des conditions indispensables à l’apprentissage de la lecture, elles n’en 
sont pas pour autant suffisantes. L’identification des mots est en effet le meilleur prédicteur de 
l’apprentissage de la lecture jusqu’en milieu d’école primaire, mais la richesse du vocabulaire et les 
compétences en compréhension orale deviennent plus déterminantes au-delà (Ouellette & Beers, 
2010). À ce titre, le dispositif de lecture interactive, qui vise notamment à favoriser le développement 
du vocabulaire et de la compréhension de textes entendus en familiarisant progressivement les jeunes 
élèves avec le registre de l’écrit, est un dispositif pédagogique dont l’efficacité a été démontrée 
(Towson et al., 2017).  
 
Les recommandations didactiques fondées sur les données probantes préconisent par ailleurs un 
enseignement conjoint de la lecture et de la production écrite. À ce niveau, il importe d’une part de 
soutenir le développement des compétences en production orale, sous-jacentes aux habiletés en 
production écrite. Des dispositifs visant à favoriser chez les jeunes élèves les compétences syntaxiques 
et plus largement narratives sont ainsi recommandés, comme le proposent notamment les ouvrages 
Narramus (Roux-Baron, Cèbe & Goigoux, 2017). Il est également préconisé de développer les 
compétences des jeunes élèves au niveau de l’écriture à plus proprement parler. Des dispositifs visant 
l’écriture émergente ou l’orthographe approchée (Puranik & Lonigan, 2014) assurent la fluidité des 
compétences d’encodage de mots au moyen d’une pratique régulière de production d’écrits. 
Parallèlement, des ateliers d’écriture tels que ceux formalisés par Calkins (1986) permettent 
d’enseigner dès 5 ans l’utilisation de stratégies visant à stimuler la planification et la régulation des 
écrits (De Croix et al. 2020).  
 
Ces activités de production écrite impacteraient positivement l’acquisition de la littératie au maternel 
notamment en favorisant la compréhension par les élèves du fonctionnement du langage écrit et des 
similitudes et divergences qu’il entretient avec l’oral. Le travail de cette « conscience de l’écrit » ou 
print awareness (Justice & Ezell, 2001) figure également parmi les recommandations didactiques 



fondées sur les preuves. Plus largement, la découverte des normes de l’écrit et des genres textuels dès 
l’école maternelle implique un guidage de l’adulte dont un exemple est formalisé dans le dispositif 
francophone de Dictée à l’adulte (Thévenaz, 2012). 
 
Les interventions de palier 2 visent pour leur part à développer de manière plus ciblée, plus 
systématique, plus intensive et en plus petits groupes d’élèves les compétences jugées 
particulièrement importantes pour les apprentissages ultérieurs. Elles prennent généralement la 
forme de séances de soutien intensif (3 à 5 séances de 30 min. par semaine pendant 8 à 16 semaines) 
en petit groupe d’élèves (4-6 élèves) réalisées au sein ou en dehors de la classe. Plusieurs programmes 
de palier 2 ont été validés dans cette perspective (p. ex. : Early Reading Intervention, Coyne et al., 2013; 
Goldfeld et al., 2022). Toutefois, et mis en perspective des durées habituelles des interventions de 
palier 2, ces programmes ont tendance à se focaliser sur l’un ou l’autre aspect de la littératie, alors que 
les travaux sur la littératie au sens large montrent que les habiletés langagières des élèves en difficultés 
peuvent être significativement améliorées moyennant un accompagnement sur plusieurs années 
(Zorman et al., 2015). Le programme PARLER, développé et validé en France et récemment validé en 
Belgique (Dejaegher et al., 2023), vise justement à favoriser l’acquisition de la littératie au sens large 
auprès d’élèves en difficulté en prévoyant à leur intention des activités supplémentaires du début de 
la 3ème maternelle à la fin de la 2ème primaire. 
 
En tant que domaine étudié depuis plusieurs décennies et étant donné sa forte intrication avec le 
langage oral, la littérature scientifique sur l’acquisition de la littératie et sur les difficultés en la matière 
est particulièrement vaste. Dans la perspective d’un projet de recherche européen visant à 
implémenter le modèle RàI dans nos systèmes scolaires, la présente communication vise d’une part à 
faire la synthèse des compétences et dispositifs à favoriser pour optimiser la réussite de tous les élèves 
en langage oral et écrit sur le long terme. Elle vise d’autre part à faire émerger les différentes questions 
que le modèle RàI soulève, telles celles de la nature des compétences à privilégier au palier 2, de la 
durée préconisée des interventions respectives ou de la fréquence des évaluations de suivi des 
progrès. 
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