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Résumé 

Face aux défis engendrés par le nombre grandissant d’élèves en situation 

de handicap ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (MEQ, 2023) 

et la complexité des difficultés en lecture (Ukrainetz, 2015), il apparaît 

essentiel de revoir les méthodes d’évaluation en orthopédagogie. 

L’évaluation dynamique en littératie offre une approche novatrice pour 

soutenir la formation des personnes étudiantes en contexte clinique. La 

présente recherche explore son importance pour l’évaluation 

orthopédagogique, soulignant ses avantages dans la compréhension des 

capacités d’apprentissage des élèves (Aldama, 2022). Cette recherche 

vise à souligner son potentiel pour enrichir les pratiques 

orthopédagogiques et favoriser la réussite en littératie des élèves en 

difficulté.  
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Introduction 

L’augmentation du nombre d’élèves handicapés ou en difficulté 
d’adaptation ou d’apprentissage (EHDAA) dans les écoles au Québec est 
corrélée à une hausse des difficultés en lecture (Beaulieu et Langevin, 
2014; Hawken, 2009) et au rendement scolaire (Mathurin, 2018). Ces 
enjeux soulignent l’importance cruciale des interventions en 
orthopédagogie pour remédier à ces défis. Ainsi, un accompagnement 
efficace des élèves en difficulté nécessite un processus d’évaluation et 
d’intervention qui prend en considération leurs besoins particuliers 
(Prud’homme, 2018). Toutefois, les évaluations normalisées utilisées pour 
évaluer les difficultés en lecture présentent des lacunes pour ce qui est de 
guider les orthopédagogues sur les interventions à déployer auprès des 
élèves (Godin et Berthiaume, 2022).  

La présente recherche se penche sur les problématiques actuelles 
entourant la complexité des difficultés en lecture (Ukrainetz, 2015) et 
l'utilisation d’outils d'évaluations standardisées et normalisées moins 
adaptés pour orienter les interventions en orthopédagogie (Godin et 
Berthiaume, 2022). Elle témoigne de la richesse de l'évaluation dynamique 
(Aldama, 2017, 2022; Navarro et Mora, 2012) afin de combler les manques 
en contexte d'évaluation et d’intervention orthopédagogiques en littératie. 
Elle propose aussi le contexte de clinique universitaire comme moyen pour 
soutenir la formation initiale des personnes étudiantes en orthopédagogie, 
et ainsi développer leurs compétences à évaluer les difficultés qui font 
obstacle aux apprentissages des élèves (Association des 
Orthopédagogues du Québec [ADOQ], 2018).  

Contexte de réalisation de l’étude 

Le métier d'orthopédagogue occupe une place centrale dans le 
soutien des élèves en difficulté. À travers une formation initiale reposant 
sur un équilibre entre théorie et pratique, les personnes étudiantes 
développent des compétences essentielles pour évaluer des élèves en 
difficulté et intervenir auprès d’eux de manière ciblée, notamment grâce à 
l’intégration d’expériences en clinique universitaire. Cette section permettra 
donc de contextualiser successivement le métier d’orthopédagogue, la 
formation nécessaire pour le devenir tout comme le contexte clinique qui 
peut faire partie du programme de formation universitaire des personnes 
étudiantes.  

Le métier d’orthopédagogue : rôles et fonctions de 
l’orthopédagogue 

L’orthopédagogue est amené à évaluer des élèves qui présentent 
ou qui sont susceptibles de présenter des difficultés d’apprentissage, 
principalement en lecture, en écriture et en mathématiques, incluant les 
troubles d’apprentissage, puis à intervenir auprès d’eux (ADOQ, 2018). 
Parmi les nombreuses tâches que son rôle le pousse à assumer, celles de 
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l’évaluation, de l’intervention et de la collaboration sont des compétences 
au cœur de la pratique orthopédagogique (ADOQ, 2018; Brodeur et al., 
2015; Granger et al., 2021; Office des professions du Québec [OPQ], 
2014). Lors de l’évaluation, l’orthopédagogue cherche à établir un portrait 
global initial de l’apprenant, c’est-à-dire ses forces, ses difficultés, son profil 
motivationnel (ADOQ, 2018), mais aussi l’ensemble des facteurs pouvant 
jouer un rôle dans la progression des apprentissages de l’élève (Brodeur 
et al., 2015). L'évaluation étant au service de l’intervention, 
l’orthopédagogue peut ainsi planifier et ajuster ses interventions 
orthopédagogiques (Granger et al., 2021) afin d’évaluer la réponse à 
l’intervention de l’élève (OPQ, 2014). L’orthopédagogue est ensuite en 
mesure de donner aux personnes enseignantes des recommandations 
d’interventions pédagogiques qui tiennent compte des besoins et des 
capacités de l’élève et qui visent le transfert des apprentissages en classe 
(OPQ, 2014). La collaboration avec les autres personnes professionnelles 
entourant l’élève est de mise afin d’assurer une complémentarité du soutien 
lui étant octroyé (OPQ, 2014). 

La formation initiale en enseignement en adaptation scolaire  

Pour devenir orthopédagogues, les personnes étudiantes doivent 
être inscrites au baccalauréat en enseignement en adaptation scolaire et 
sociale (BEASS). Cette formation porte sur le développement des 
compétences professionnelles de l’enseignant, au même titre que tous les 
autres programmes d’enseignement, mais avec une plus forte 
concentration de cours portant sur les EHDAA (OPQ, 2014).  

Lors de la quatrième année du baccalauréat, spécifiquement à 
l’Université du Québec à Chicoutimi (UQAC), la formation des personnes 
étudiantes se spécialise en orthopédagogie. Ces dernières sont amenées 
à se détacher partiellement de leur identité d’enseignante en adaptation 
scolaire (et sociale) pour développer une posture d’orthopédagogue (Baron 
et al., 2019). Selon Baron et ses collaboratrices (2019), cette nouvelle 
posture exige aux étudiants et étudiantes de découvrir les responsabilités 
d'évaluation et d’intervention orthopédagogiques se rattachant à la 
profession, de même que les enjeux liés à la collaboration. Pour développer 
ces compétences, les personnes étudiantes passent par quatre dispositifs 
de formation : les cours de clinique, les groupes de codéveloppement, 
l’insertion en milieu de stage en orthopédagogie et finalement la clinique 
universitaire d’orthopédagogie (CUO). C’est lors des séances à la CUO que 
les personnes étudiantes sont conduites à évaluer les difficultés qui font 
obstacle à l’apprentissage de l’élève et à intervenir en vue de consolider ou 
de rééduquer les apprentissages déficitaires.  

Le contexte de clinique universitaire d’orthopédagogie  

Pour Baron et ses collaboratrices (2019), la CUO est le principal 
moyen, parmi les dispositifs mis en place lors de la quatrième année, 
permettant aux personnes étudiantes de faire face aux besoins réels de 
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l'élève. Grâce au contexte concret que fournit la CUO, les étudiants et 
étudiantes peuvent évoluer dans une approche expérientielle qui favorise 
la rétention et la contextualisation des apprentissages (Baron et al., 2023). 
Dans le cadre de cette clinique, les personnes étudiantes doivent déployer 
un service orthopédagogique rigoureux auprès d’élèves en difficulté. Elles 
doivent ainsi assumer des tâches d’évaluation et d’intervention 
orthopédagogique, de même que des responsabilités au regard de la 
collaboration. Dans le cadre de la CUO de l’UQAC, cette collaboration est 
multisectorielle. Effectivement, dans l’accompagnement de la personne 
apprenante, les étudiants et étudiantes collaborent avec les acteurs et 
actrices du milieu de l’élève, comme les personnes enseignantes et les 
autres spécialistes l’entourant. Par ailleurs, les personnes étudiantes 
doivent aussi se tourner vers les personnes-ressources de la clinique, soit 
les responsables de la formation, les orthopédagogues-conseils et même 
les autres personnes étudiantes dans le cadre des activités de 
codéveloppement professionnel (Baron et al., 2019). Ainsi, la participation 
à la CUO amène les étudiants et étudiantes à réfléchir aux meilleures 
méthodes d’évaluation et d’intervention à déployer pour soutenir le 
développement des compétences de la personne apprenante et favoriser 
sa réussite dans plusieurs domaines, dont la littératie (Baron et al., 2019). 

Problématique  

Comme les difficultés d’apprentissage en littératie représentent un 
défi complexe, il devient crucial de repenser les modalités d’évaluation 
orthopédagogique. La formation initiale des orthopédagogues en matière 
d’évaluation pourrait être renforcée afin de leur permettre de mettre en 
place des interventions ciblées et adaptées et de soutenir efficacement les 
élèves concernés.  

Les difficultés d’apprentissage en littératie : un enjeu complexe  

Le nombre d’EHDAA présents sur les bancs d’école au Québec a 
considérablement augmenté ces dernières années. Selon un rapport du 
Protecteur du citoyen (2022) portant sur la situation de ces élèves dans le 
secteur primaire du réseau public, ces derniers représentaient 18,2 % de 
l’effectif total au primaire en 2019-2020. Dans ce même rapport, 
830 parents d’élèves HDAA ont été interrogés sur les origines des 
difficultés scolaires de leur enfant. Parmi ces enfants, 82 % rencontraient 
des difficultés scolaires dès la première année du primaire. 

Un contexte d’augmentation des difficultés 

Parmi les difficultés observées, plusieurs élèves rencontrent des 
obstacles en lecture. À ce sujet, des recherches mentionnent que les 
élèves ayant des difficultés dans cette discipline dès la première année du 
primaire sont plus susceptibles d’échouer (Giguère et al., 2016) et de 
décrocher (Janosz et al., 2013). En effet, la lecture constitue une 
compétence transversale indispensable à toute discipline et ses 
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performances sont corrélées au rendement scolaire (Mathurin, 2018), qui 
correspond à la « qualité et la quantité des apprentissages [...] par rapport 
aux objectifs des programmes de formation et à l’intérieur d’une période 
déterminée » (Ministère de l’Éducation du Québec, 2004, section 
définition). Ainsi, de faibles compétences en lecture entraînent des 
répercussions négatives à long terme, notamment sur le statut social, la 
santé et l'accès aux services sociaux (Dubé et al., 2016), de même que le 
taux d’emploi et les revenus (Desrosiers et Tétreault, 2012). 

Bien que les connaissances en matière de difficultés en littératie se 
raffinent, il est ardu de cibler la cause exacte des difficultés de la personne 
apprenante dans ce domaine. Pour Écalle et Magnan (2021), la lecture 
repose sur deux composantes : l’identification des mots écrits et la 
compréhension de phrases et de textes. Parmi les profils d’élèves ayant 
des difficultés en lecture, il y a notamment les « faibles compreneurs », 
caractérisés par un niveau de compréhension en lecture significativement 
en deçà de la capacité à lire (Cain et Oakhill, 2012). Autrement dit, les 
sources des difficultés de ces élèves sont multiples, mais ne peuvent être 
expliquées par des difficultés d’identification de mots (Écalle et Magnan, 
2021). Par exemple, en décrivant les compétences nécessaires pour la 
sphère de la compréhension, le Référentiel d’intervention en lecture pour 
les élèves de 10 à 15 ans indique s’intéresser non seulement à la capacité 
d’identification des mots, mais aussi à la capacité à « connaître et [à] utiliser 
des stratégies cognitives et métacognitives variées pour comprendre des 
textes variés [...] » (Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS), 
2012, p.57). À cet égard, Bianco (2016) met l’accent sur les déficits quant 
aux capacités métacognitives des élèves en difficulté. Ces élèves échouent 
régulièrement à reconnaître leur perte de compréhension et à gérer les 
problèmes rencontrés. Or, Dalpé et al. (2011) soulignent l’apport important 
des compétences métacognitives dans la capacité à mobiliser les différents 
mécanismes nécessaires à la compréhension en lecture.  

L’évaluation des difficultés en littératie 

Même en s’intéressant uniquement à l’aspect de la 
compréhension, l’évaluation des difficultés en lecture demeure complexe. 
D’abord, il est difficile de se retrouver au sein des écrits scientifiques en 
l’absence d’un consensus quant aux termes à employer pour la définir. En 
effet, les différentes composantes de la compréhension en lecture sont 
parfois décrites comme des habiletés (Cain et Oakhill, 2012; Shanahan et 
Shanahan, 2008), des compétences (Dalpé et al., 2011; Shanahan et 
Shanahan, 2008), des connaissances (Cain et Oakhill, 2012; Clinton et Van 
den Broek, 2012), des déterminants (Écalle et Magnan, 2021) ou encore 
des processus (Écalle et Magnan, 2021; Irwin, 2007), pour n’en nommer 
que quelques-unes. Ensuite, la compréhension en lecture est difficile à 
évaluer puisqu’elle est multidimensionnelle (Turcotte et al., 2015). Pour 
parvenir à une compréhension du texte, la personne apprenante doit 
déployer simultanément plusieurs composantes d’ordre langagier, cognitif 
et métacognitif (Cain et Oakhill, 2012; Dalpé et al., 2011; Écalle et Magnan, 
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2021). Ainsi, l’activation de ces composantes fait appel à des processus de 
haut niveau (Dalpé et al., 2011) qui exigent de la personne lectrice une 
grande mobilisation d’énergie. 

Concernant les épreuves actuelles d’évaluation de la 
compréhension en lecture, Oakhill (2023) souligne que les résultats de ces 
évaluations fournissent peu d’informations sur la nature des difficultés et 
sur les interventions possibles pour améliorer la compréhension. En effet, 
ces évaluations se concentrent sur le produit de la compréhension, c’est-
à-dire la qualité de la représentation mentale du texte. Or, pour identifier 
les causes d’une mauvaise compréhension, il est essentiel de se focaliser 
sur le processus qui la sous-tend, en examinant les composantes qui 
participent à l'élaboration d’une représentation mentale adéquate (Oakhill, 
2023). Ainsi, les multiples causes des difficultés de compréhension en 
lecture rappellent l’importance pour l’orthopédagogue de disposer de 
modalités d’évaluation adaptées dans l’optique de mieux identifier et de 
comprendre davantage les obstacles spécifiques rencontrés par les élèves.  

L’importance de revoir les modalités d’évaluation 
orthopédagogiques 

Dans l’accompagnement des élèves vers la réussite scolaire, 
l’évaluation et l’intervention représentent des compétences au cœur de la 
pratique orthopédagogique (ADOQ, 2018; Brodeur et al., 2015). Déployées 
en parallèle, ces compétences permettent à l’orthopédagogue de 
déterminer les capacités et le profil motivationnel de la personne 
apprenante, de prendre en compte les diverses dimensions pouvant faire 
obstacle à la réussite de cette dernière (OPQ, 2014) et de constater la 
réponse qu’elle montre aux interventions dans le but de réguler celles-ci 
(ADOQ, 2018). Pour ce faire, l’orthopédagogue a la possibilité d’utiliser 
divers outils, tels que l’entrevue métacognitive (Laplante, 2011), 
l’observation en classe (Marcoux, 2013), l’entretien d’explicitation (Vianin, 
2009) et l’évaluation standardisée ou normalisée (Bouchard et al., 2009). 
Les évaluations standardisées ou normalisées se définissent comme des 
outils permettant de comparer les performances de l’élève à celles d’un 
échantillon représentatif de la population, et donc de les situer selon une 
norme (Bouchard et al., 2009). Lors de ces évaluations, le comportement 
de l’orthopédagogue est strictement encadré par des directives précises 
sur la façon de présenter les items ainsi que sur le moment et la manière 
de fournir la rétroaction à l’élève (Desrochers et al., 2011). De plus, le 
système de notation, c’est-à-dire le classement des réponses de l'élève, 
est également rigide. L’orthopédagogue doit suivre à la lettre les directions 
afin d’interpréter correctement les résultats. Ces caractéristiques forment 
une passation dite « statique », où l’interaction entre l’élève et 
l’orthopédagogue est unidirectionnelle. L’élève se retrouve seul face à la 
tâche (Delage et al., 2021), tandis que l’orthopédagogue doit se contenter 
de la réponse fournie, sans possibilité d’explorer le raisonnement de l'élève 
ou de lui offrir de l’assistance. Pour Aldama (2022), ces évaluations 
proposent peu de pistes explicatives concernant les erreurs des élèves. 
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Toutefois, Gruhn et ses collaborateurs (2020) font valoir que l’évaluation 
dynamique, une méthode d’évaluation alternative, apparaît comme une 
solution plus adaptée pour évaluer les diverses facettes de la 
compréhension en lecture. 

Aldama (2022) s’appuie sur plusieurs écrits scientifiques pour 
affirmer que l’évaluation dynamique serait la solution dans ce contexte, 
puisqu’elle « accord[e] une place importante aux interactions durant la 
passation » (p.4) et étudie autant les réponses de l’élève que les actions 
de la personne évaluatrice, lesquelles influencent les réponses de la 
personne apprenante. Pour Huteau et Lautrey (2016), cette forme 
d’évaluation permettrait d’observer les processus d’apprentissage 
mobilisés par l’apprenant ou l’apprenante puis de détecter certaines 
capacités et incapacités, au lieu de se limiter à l’observation de la 
performance. Ils ajoutent qu’il serait possible de mieux prédire le succès 
scolaire et de mettre en place une transition plus directe vers des 
recommandations de remédiation cognitive visant à corriger les lacunes 
identifiées dans les processus d’apprentissage. Pour l’orthopédagogue 
cela implique qu’utiliser une évaluation dynamique faciliterait et soutiendrait 
le processus de réflexion qui lui permet de déterminer ses objectifs 
d’intervention dans le cadre de son service orthopédagogique.   

L’importance de mieux former les orthopédagogues en matière 
d’évaluation 

L’orthopédagogue peut influencer positivement la réussite des 
élèves (Boily et al., 2023). En effet, en se basant sur les conclusions de son 
évaluation, l’orthopédagogue intervient sur les difficultés qui font obstacle 
aux apprentissages, dans le but de prévenir, de consolider ou de 
rééduquer. En ce sens, il est primordial de choisir un outil d’évaluation 
adapté à l’objectif d’évaluation. Si le souhait est de situer l’élève selon une 
norme et de déterminer s’il atteint les cibles d’apprentissage attendues, 
l’évaluation normative plus statique s’avère être un outil efficace (Godin et 
Berthiaume, 2022). Toutefois, si le souhait est plutôt de cibler des objectifs 
d’intervention et de suivre la progression des apprentissages de l’élève, « il 
vaut mieux éviter de recourir aux outils normalisés » (Godin et Berthiaume, 
2022, p. 7). Selon Gruhn et ses collaborateurs (2020), la complexité de la 
compréhension en lecture, engendrée par l'interaction simultanée de 
plusieurs habiletés de différents niveaux, nécessite d’utiliser une évaluation 
dynamique qui prend en compte l’ensemble de ces variables et leurs 
relations. De plus, ils affirment que pour mieux intervenir en compréhension 
en lecture, il est essentiel d’identifier les besoins des élèves en évaluant 
leurs forces et leurs faiblesses dans cette compétence. Encore une fois, la 
recherche identifie que l’évaluation dynamique est une méthode appropriée 
puisqu’elle offre une meilleure compréhension des besoins spécifiques des 
élèves et permet d’évaluer l’efficacité des interventions (Gruhn et al., 2020). 
Cependant, plusieurs obstacles se dressent sur le passage de 
l’orthopédagogue, ce qui rend difficile la capacité à faire un choix éclairé. 
Dans leur article visant à exposer les enjeux actuels de la pratique 
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orthopédagogique, Boily et ses collaboratrices (2023) soulignent que les 
orientations des milieux scolaires peuvent parfois limiter les pratiques 
d’évaluation et d’intervention de l’orthopédagogue. Par exemple, l’accent 
mis sur la recherche d’un diagnostic en vue de l’obtention d’un financement 
multiplie les tâches administratives de l’orthopédagogue au détriment 
d’autres activités, telles que l’évaluation et l’intervention. Par ailleurs, les 
exigences des milieux scolaires et les compétences de la personne qui 
occupe le poste d’orthopédagogue influencent aussi les modalités des 
services offerts. À ce sujet, le groupe de travail consulté dans le cadre du 
rapport de l’Office des professions du Québec sur la situation des 
orthopédagogues (OPQ, 2014) mentionne que les compétences des 
différents orthopédagogues dans les milieux peuvent varier. Cette disparité 
peut s’expliquer notamment par le parcours scolaire des individus : « [...] 
les compétences en évaluation acquises par les orthopédagogues qui 
détiennent uniquement un baccalauréat en enseignement en adaptation 
scolaire (avant et après 2003) ne seraient pas suffisantes, car au 1er cycle, 
les contenus de cours ne font qu’introduire à l'orthopédagogie » (OPQ, 
2014, p. 97). En effet, depuis la dissolution du baccalauréat en 
orthopédagogie en 2003, remplacé par celui d’enseignement en adaptation 
scolaire et sociale (Brodeur et al., 2015), l’orthopédagogie est désormais 
abordée de manière différente d’un programme à l’autre (OPQ, 2014). Le 
groupe de travail suggère alors que les microprogrammes et les 
programmes de 2e cycle sont les mieux adaptés pour perfectionner les 
compétences en évaluation, mais ils présentent aussi des contenus 
variables formant différemment les orthopédagogues. Par ailleurs, bien que 
les orthopédagogues suivent des formations complémentaires dans les 
milieux pour utiliser des outils standardisés, le contenu des formations est 
rarement suffisant pour administrer et interpréter correctement ces types 
d'épreuves. Cette situation soulève des préoccupations quant à la capacité 
des orthopédagogues qui entrent sur le marché du travail à mettre en 
pratique de manière efficace les compétences spécifiques en ce qui 
concerne l’évaluation orthopédagogique. Considérant que le nombre 
d’élèves en difficulté est en augmentation et que ces derniers sont sujets à 
présenter des difficultés en littératie, un domaine complexe à évaluer, il 
apparaît primordial de repenser les modalités d’évaluation en 
orthopédagogie pour soutenir adéquatement les élèves. Dans ce contexte, 
la formation initiale apparaît être une porte d’entrée pour initier les futurs 
orthopédagogues à l’évaluation dynamique et les outiller afin de soutenir 
leur réflexion quant au choix de l’instrument d’évaluation (Godin et 
Berthiaume, 2022).  

Cadre théorique  

Afin de mieux comprendre comment de meilleures pratiques 
d'évaluation en orthopédagogie peuvent soutenir la réussite en littératie 
des élèves, l’évaluation dynamique sera décrite plus en profondeur. Dans 
un premier temps, la relation particulière entre la personne évaluatrice et 
l’élève lors de l’évaluation dynamique sera explicitée afin de mieux saisir 
comment se déroule une telle évaluation. Dans un deuxième temps, des 
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bienfaits issus des recherches ayant utilisé l’évaluation dynamique en 
contexte d’évaluation de la littératie seront exposés. 

L’évaluation dynamique : une « collaboration » entre la 
personne évaluatrice et l’élève 

Ce qui distingue l’évaluation dynamique des autres méthodes est 
la relation unique qui émerge entre la personne évaluatrice et l’élève 
pendant le processus d’évaluation. Lors du test dynamique, qui fait partie 
de la procédure d’évaluation dynamique, il est possible pour la personne 
évaluatrice d’intégrer des interactions ou des rétroactions à même la 
passation. Haywood et Lidz (2007) établissent que les actions pouvant être 
posées sont de diverses natures. Par exemple, elles peuvent viser à porter 
l’attention de l’élève sur un aspect important, à inhiber les réponses 
impulsives et à stimuler la motivation intrinsèque à la tâche. Elles peuvent 
aussi viser à soutenir l’élève dans son raisonnement en lui posant des 
questions, à l’orienter ou à lui fournir des rétroactions sur sa performance. 
Il est aussi possible d’aider l’élève à identifier des règles ou des principes 
nécessaires à la réalisation d’un problème et de les lui enseigner. Ainsi, le 
test dynamique permet de révéler la nature des difficultés de l’élève en 
clarifiant les causes d’un échec (Aldama, 2017). Toutefois, l’évaluation 
dynamique ne consiste pas seulement en la passation d’un test dynamique 
(Aldama, 2017); c’est également recueillir des données issues d’autres 
instruments, comme des entrevues ou des réalisations antérieures de 
l’élève, et les combiner aux résultats du test dynamique afin d’examiner les 
liens entre les différentes variables pouvant jouer un rôle sur la capacité de 
la personne apprenante à réussir (Aldama, 2017). L’évaluation dynamique 
est donc une forme d’évaluation interactive qui analyse le contenu des 
échanges pour identifier les interventions qui amènent l’élève à optimiser 
ses apprentissages (Ohnouna, 2023). 

Des retombées pour les performances en littératie 

Des études soulignent la pertinence des évaluations dynamiques 
en littératie pour les élèves en difficulté d’apprentissage ou en situation de 
handicap. Navarro et Mora (2012) ont étudié l’effet de l’implantation d’une 
évaluation dynamique auprès d’élèves en difficulté de lecture, selon le 
modèle test-train-test. Celui-ci offre l’aide nécessaire pour la réussite de 
l’élève, avec un « entraînement » (train) entre les deux phases d’évaluation 
(test). Dans cette recherche, l’aide offerte était sous forme de médiation 
portant sur les habiletés cognitives et métacognitives. Les résultats 
suggèrent que la médiation pourrait avoir facilité l’émergence de 
compétences et de stratégies de plus haut niveau en lien avec la lecture, 
mais aussi de stratégies métacognitives comme le contrôle et 
l’autorégulation. L’étude d’Aldama (2017) auprès d’élèves ayant une 
déficience intellectuelle légère éprouvant des difficultés en lecture a 
comparé la passation d’un test statique et d’un test dynamique. Dans cette 
étude, les élèves ont mieux performé au test dynamique, montrant des 
capacités plus avancées comparables à celles attendues chez des élèves 
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avec deux années scolaires en plus. En effet, il a été possible pour 
l’évaluatrice de contrer les difficultés en lecture en lien avec la fluidité et le 
décodage et de contrôler des comportements d’impulsivité et d’inattention. 
En outre, grâce aux interventions sur la tâche, il a été possible de 
comprendre le raisonnement des élèves et de déceler leur compréhension 
dans des questions initialement erronées lors de la passation statique. Une 
autre étude d’Aldama (2022) s'est intéressée cette fois-ci à la perception 
d’enseignantes de l’usage d’une évaluation dynamique en compréhension 
de lecture auprès d’élèves en déficience intellectuelle. Pour elles, 
l’évaluation dynamique « les informait clairement de la manière d’intervenir 
auprès de l’élève et du type d’interaction durant la passation. » (p. 213). 
Ces informations sont donc pertinentes puisqu’elles facilitent la 
compréhension des résultats des élèves et informent sur les difficultés et 
les forces de l’élève sur les plans cognitif et métacognitif. Les enseignantes 
soulignent que c’est grâce aux actions visant à faire verbaliser l’élève sur 
son raisonnement qu’il est possible de recueillir autant d'informations 
importantes sur ses capacités. Cet avantage nommé par les personnes 
enseignantes met bien de l’avant la particularité de l'évaluation dynamique 
qui pousse la personne évaluatrice et celle apprenante à travailler 
ensemble, par l’intermédiaire d’interactions, afin de développer une 
compréhension plus approfondie des capacités d’apprentissage de l’élève 
(Blais, 2023).  

Ainsi, selon Gruhn et ses collaborateurs (2020), l’évolution de la 
perception de la compréhension en lecture et la nécessité d’individualiser 
les évaluations afin de répondre aux besoins spécifiques de l’élève ont 
conduit à des méthodes d'évaluation plus dynamiques. En effet, la 
compréhension en lecture dépend des relations entre ses composantes, 
mais aussi de leur interaction avec le contexte spécifique et leur sensibilité 
aux différences individuelles entre les personnes lectrices. De ce fait, 
l'usage d’une évaluation dynamique est pertinent puisqu’elle met en 
lumière les interactions entre les différentes variables (Aldama, 2022; 
Gruhn et al., 2020) et permet de constater la capacité de réponse à 
l’intervention de l’élève. Pour l’orthopédagogue, cela signifie qu’il lui est 
possible d’estimer l’intensité des interventions nécessaires pour favoriser 
la réussite de l’élève. Considérant sa pertinence pour évaluer la complexité 
des difficultés en compréhension en lecture et guider les interventions, il 
est important de s’assurer que les orthopédagogues sont en mesure 
d’utiliser efficacement l’évaluation dynamique. Pour ce faire, les 
orthopédagogues doivent être initiés le plus tôt possible à cette méthode 
alternative et se pencher sur son apport pour leur pratique.  

Méthodologie envisagée 

L’articulation entre l’évaluation dynamique et le contexte spécifique 
de l’orthopédagogie semble prometteuse pour soutenir les apprentissages 
en littératie. Le contexte de clinique universitaire apparaît comme le 
véhicule transportant d’importants changements dans les pratiques 
orthopédagogiques. Comme un certain manque d’informations portant sur 
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l’évaluation dynamique en contexte orthopédagogique est constaté, la 
présente recherche qualitative entend se pencher sur son implantation 
auprès des futurs orthopédagogues qui interviennent à la clinique 
universitaire d'orthopédagogie de l’UQAC (CUO).  

En sondant les personnes enseignantes de son étude, Aldama 
(2022) constate que, pour une implantation réussie, ces dernières 
expriment le besoin d’une formation couvrant non seulement les bases 
théoriques, mais offrant aussi un accompagnement progressif. L’évaluation 
dynamique demande à la personne évaluatrice d’analyser les stratégies 
cognitives déployées par l’élève, d’en évaluer l’efficacité, d’intervenir en cas 
d’inefficacité, puis d’observer l’impact de l’intervention sur l’élève 
(Ohnouna, 2023). Or, les évaluations qui requièrent une telle médiation 
sont souvent méconnues des personnes enseignantes et difficiles à 
déployer (Davin et al., 2017). Donc, il est légitime de supposer que les 
orthopédagogues sont susceptibles de rencontrer des obstacles similaires.  

Ainsi, étant donné la complexité de l’évaluation dynamique, les 
personnes étudiantes regroupées en dyade recevront d’abord une 
formation spécifique sur le sujet, offerte par la chercheuse et supervisée 
par la professeure responsable du cours associé à la CUO et directrice de 
ce projet de mémoire. Cette formation visera à sensibiliser les étudiants et 
étudiantes aux concepts sous-jacents à l’évaluation dynamique, de même 
qu'aux méthodes pour la mettre en œuvre de manière efficace auprès de 
l’élève. La formation présentera aussi un protocole de niveaux 
d’interventions pour la passation dynamique, s’inspirant de celui proposé 
par Aldama (2022) (figure 1). Le protocole d’aides graduées sera inclus à 
l’intérieur d’un outil d’évaluation de la compréhension en lecture déjà 
existant et sélectionné par les personnes étudiantes. Par la suite, ces 
dernières bénéficieront d’un accompagnement et de rétroactions lors du 
déploiement des évaluations dynamiques, puisqu’elles seront observées 
au regard de la passation du protocole d’aides graduées. En effet, elles 
seront notamment amenées à comprendre les actions posées en cours 
d’évaluation et leur impact sur le déroulement de la passation dans 
l’élaboration d’un portrait précis des difficultés de l’élève. C’est après avoir 
expérimenté l’évaluation dynamique que les étudiants et étudiantes seront 
en mesure de se pencher sur son apport et d’observer l’effet de cette 
collaboration entre la personne évaluatrice et l’élève, afin de conduire ce 
dernier à exploiter son plein potentiel. Leurs propos seront recueillis par 
l’entremise d’entretiens semi-dirigés réalisés auprès des dyades de 
personnes étudiantes intervenant auprès d’un élève inscrit à la CUO et 
analysés en fonction des composantes de la compétence professionnelle 
sur l’évaluation orthopédagogique du référentiel de l’ADOQ (2018).  
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Figure 1 
Modèle d'assistance graduée d'Aldama (2022) 

 

Par ailleurs, en considérant l’influence des facteurs émotionnels et 
affectifs sur le bon déroulement des tâches cognitives comme une 
évaluation (Navarro et Lara, 2017), la recherche vise à donner la parole 
aux élèves afin de recueillir leur ressenti vis-à-vis de l’évaluation 
dynamique, au regard de leur perception de leurs propres capacités en 
compréhension de lecture, de leurs aptitudes à mettre en pratique les 
stratégies enseignées, ainsi que de leur motivation. De plus, ce 
questionnement permettra de mettre en lumière la perception de l’élève 
concernant la collaboration de la personne évaluatrice dans cette 
démarche d’évaluation distincte. 

Résultats escomptés 

Les données recueillies dans cette recherche porteront, d’une part, 
sur la perception des personnes étudiantes face à l’usage et aux apports 
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de l’évaluation dynamique pour l’évaluation orthopédagogique et, d'autre 
part, sur la perception des élèves au regard de la passation. Les 
informations provenant des entretiens avec les personnes étudiantes 
seront analysées en se basant sur les compétences à évaluer et à 
intervenir qui sont attendues de l’orthopédagogue (ADOQ, 2018). Ces 
éléments pourront être décortiqués selon les compétences spécifiques 
propres à l’évaluation. D’abord, les données recueillies de la recherche 
pourraient mettre en évidence l’apport de l’évaluation dynamique sur la 
capacité de l’orthopédagogue à faire l’état de la situation de l’élève et ainsi 
démontrer l’effet de cette collaboration dans l’identification des capacités, 
des défis et des besoins de l’élève. À ce sujet, dans l’étude 
d’Aldama (2017), l’usage d’un test dynamique en contexte de 
compréhension en lecture lui a permis de mieux déceler les forces et les 
difficultés des élèves, notamment grâce aux interventions sur la tâche et 
sur le vocabulaire. Aldama rapporte que le test dynamique rendrait possible 
une meilleure compréhension des raisons derrière l’échec d’un item. Ces 
informations sont cruciales pour l’orthopédagogue, puisque les données 
recueillies lors de l’évaluation orthopédagogique doivent ultimement 
permettre de guider les interventions (OPQ, 2014). Les résultats 
d’Ohnouna (2023) confirment d’ailleurs l’utilité d’une évaluation dynamique 
pour soutenir l’orthopédagogue : « un des avantages d’une [évaluation 
dynamique] est la richesse des données récoltées qui permettent d’orienter 
au mieux les interventions du médiateur [...] » (p. 112). Cette recherche 
pourrait aussi mettre en lumière la richesse des données recueillies pour 
l’élaboration de documents tels que le rapport d’évaluation et le plan 
d’intervention orthopédagogique, tant pour la qualité des informations que 
pour la présentation des données (Aldama, 2022). Le partage de ces 
informations pourrait faciliter la collaboration entre la multitude d’acteurs et 
d’actrices. 

Les perceptions des élèves concernant leur passation seront 
examinées en lien avec les bienfaits de l'évaluation dynamique et leurs 
impacts sur les aspects motivationnels et émotionnels des élèves. Selon 
les résultats d’Aldama (2017) et d’Ohnouna (2023), la relation entre la 
personne évaluatrice et l’élève durant l’évaluation dynamique favoriserait 
un climat plus positif, renforçant confiance, concentration et motivation.  

Avancées escomptées 

Grâce à l’approfondissement des connaissances concernant les 
avantages de l’évaluation dynamique pour l’évaluation orthopédagogique, 
des avancées pour la pratique orthopédagogique sont attendues. La 
recherche espère mettre de l’avant l’espace de collaboration important que 
procure la CUO de l’UQAC. En effet, cette collaboration 
multidimensionnelle crée avant tout un pont entre l’université et les centres 
de services scolaires, ce qui parallèlement relie les personnes étudiantes 
aux acteurs et actrices des milieux. Elle lie aussi les étudiants et étudiantes 
aux élèves, de même qu’aux personnes formatrices qui les accompagnent 
dans le service à long terme. Finalement, la CUO renforce la cohésion des 
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échanges entre les personnes étudiantes, notamment ceux autour du 
dispositif de codéveloppement qui vise l’amélioration du service octroyé 
aux élèves. Cette collaboration a le potentiel d’attester l’importance de 
s’allier pour favoriser le développement. Effectivement, le cadre 
d’apprentissage authentique octroyé par la clinique, grâce à la formation à 
l’évaluation dynamique et les occasions d’expérimentation, aura comme 
répercussion de soutenir le développement des compétences des 
personnes étudiantes. De plus, la clinique offre un soutien qui permet 
d’améliorer la pratique de ces dernières, afin qu’elle soit en meilleure 
adéquation avec les besoins des élèves. De ce fait, il est possible de 
supposer une contamination positive des pratiques des étudiants et 
étudiantes avec celles de leurs collègues dans les milieux de stage intégrés 
au courant de leur dernière session universitaire. Ainsi, dans le cadre de ce 
projet de maîtrise, c’est cette collaboration entre l’ensemble des acteurs et 
actrices qui permettra d’enclencher l’engrenage. Propulsée par la CUO, 
cette collaboration agit à titre de vecteur de changements et vise l’évolution 
des pratiques d’évaluation dans le but ultime de soutenir la réussite en 
littératie des élèves.  
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