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Résumé 

Nombre de tests de compréhension en lecture utilisés dans les écoles 

manquent de sensibilité, proposent des tâches peu authentiques et 

reposent rarement sur des modèles théoriques récents. Ces lacunes sont 

plus problématiques auprès d’élèves ayant une déficience intellectuelle 

(DI), qui ont besoin du développement d’approches adaptées à leur profil 

cognitif et motivationnel. Les évaluations dynamiques (ÉD) pourraient 

s’avérer utiles, car elles incluent l’interaction et la médiation durant la 

passation pour mieux comprendre ce qui favorise les apprentissages des 

élèves. La présente recherche qualitative explore la perception de quatre 

enseignantes sur les apports et limites d’une ÉD en compréhension en 

lecture auprès d’élèves ayant une DI.  

 

Mots-clés : déficience intellectuelle; évaluation des apprentissages; 

évaluation dynamique; compréhension en lecture 
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Contexte de réalisation de la recherche 

Les élèves ayant une déficience intellectuelle (DI) ont des 
limitations du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif qui 
affectent très tôt leurs apprentissages scolaires (Schalock et al., 2021). Un 
des leviers de la réussite éducative pour ces apprenants est le 
développement des habiletés en littératie (Cèbe et Paour, 2012), qui 
réfèrent aux capacités à lire et à utiliser l’écrit pour bien fonctionner dans la 
société (Organisation de coopération et de développement économique 
[OCDE], 2019). L’enseignement auprès de ces élèves devrait ainsi 
accorder plus de place à la compréhension en lecture (Allor et al., 2014), 
car il s’agit de la compétence clé en littératie donnant accès à une plus 
grande participation sociale et citoyenne à l’âge adulte (OCDE, 2019).  

La présente recherche se penche sur la problématique que 
rencontrent les enseignants face au manque d’outils didactiques et 
d’évaluation adaptés aux caractéristiques des élèves ayant une DI (Ruppar 
et al, 2011). Elle touche ainsi aux questions de l’accessibilité pédagogique 
et des savoirs (Assude et al., 2014). Elle entend contribuer à la réflexion 
sur les moyens de suivre et de soutenir les apprentissages en 
compréhension en lecture de ces apprenants (Chatenoud et al., 2021).  

Problématique 

À l’aube du 20e siècle, les scores des élèves aux tests de quotient 
intellectuel (QI) commençaient à être utilisés pour prédire leur réussite 
éducative (Dufort, 1998). Sous la base de leurs faibles scores de QI, des 
interventions étaient élaborées pour les élèves ayant une DI, visant surtout 
le développement d’habiletés fonctionnelles pour réaliser des activités du 
quotidien (Céleste, 2005). Ainsi, autour des années 1960, l’enseignement 
de la lecture fonctionnelle1 leur était dispensé sous prétexte qu’ils n’avaient 
pas les capacités cognitives nécessaires à un apprentissage plus complet 
en lecture (Browder et al, 2006). S’ils pouvaient désormais reconnaitre des 
mots associés à des activités du quotidien, ces élèves n’avaient pas les 
habiletés nécessaires pour décoder et pour accéder à une autonomie en 
lecture (National Reading Panel [NRP], 2000). Cette autonomie s’acquiert 
en maitrisant le code, mais aussi en développant les processus de haut 
niveau en lecture pour aller au-delà de la compréhension littérale et en 
traitant l’implicite, soit ce qui n’est pas à la surface du texte (van den Broek 
et Espin, 2012). Pour ce faire, le lecteur doit recourir à ses connaissances, 
à sa compréhension du monde, du système linguistique, de la structure du 
texte, etc. (Bianco, 2015) Or, puisque peu d’évaluations proposaient des 
modalités permettant de contourner les défis imposés par le décodage, les 
capacités de ces élèves à activer ces stratégies dites « de haut niveau » 
demeuraient pratiquement impossibles à examiner. Les élèves ayant une 

                                                      
1 La lecture fonctionnelle est associée à un entrainement dans la reconnaissance de mots de 
la vie quotidienne lus globalement (Allor et al., 2014). 
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DI étaient donc perçus comme ayant des limites qui s’étendaient à tous les 
processus en lecture, surtout en compréhension (Katims, 2000). 

Néanmoins, depuis près d’une dizaine d’années, des efforts ont été 
entrepris dans les communautés scientifique et scolaire pour permettre à 
ces élèves d’avoir accès à un enseignement plus riche et stimulant relatif à 
un ensemble de composantes en lecture (Allor et al., 2010; Chatenoud et 
al., 2021). Ces initiatives tiennent compte du fait que tôt dans leur scolarité, 
ces élèves manifestent des difficultés à acquérir les stratégies de base en 
littératie (Katims, 2000; van Tilborg et al., 2014). Leur motivation et estime 
de soi en écopent grandement lorsqu’ils grandissent, car leurs retards en 
lecture affectent les autres apprentissages scolaires (Linder et al., 2020; 
Normand-Guérette, 2012). De plus, un fossé se creuse chaque année entre 
leurs acquis en lecture et ceux de leurs pairs sans DI, ce qui peut amener 
les enseignants à maintenir des attentes moins élevées à leur égard (Linder 
et al., 2020; Reichenberg et Löfgren, 2013). Plusieurs de ces obstacles 
restent donc à surmonter, en plus de celui rattaché à la difficulté d’arrimer 
un enseignement riche au respect du rythme d’apprentissage de ces élèves 
(Linder et al., 2020). 

Ces obstacles s’avèrent encore plus importants vers la fin du 
primaire et le début du secondaire, car le développement de la compétence 
à lire chez nombre de ces élèves semble plafonner à l’étape de 
l’automatisation des stratégies de base en lecture, alors que les textes à 
lire dans toutes les disciplines nécessitent une compréhension approfondie 
(Cartier, 2007; Chatenoud et al., 2018). Assurer la progression en lecture 
devient alors un défi de taille pour les enseignants, car leur matériel et leurs 
outils d’évaluation semblent peu adaptés pour ces élèves (Aldama, 2022; 
Linder et al., 2020).  

Sachant que l’évaluation des apprentissages peut orienter 
l’enseignement (Conseil supérieur de l’éducation [CSÉ], 2018), des auteurs 
ont largement mis en exergue la portée d’évaluations dynamiques (ÉD) 
pour mieux soutenir ces élèves. Il s’agit d’une forme d’évaluation qui 
s’adapte à chaque élève et qui permet de traiter la compréhension en 
lecture dans toute sa complexité, et cela, en examinant comment l’élève 
apprend en interaction lors de la réalisation de tâches authentiques (Gruhn, 
et al., 2020). Malgré les avancées scientifiques démontrant la pertinence 
de recourir aux ÉD pour évaluer la compréhension en lecture auprès de 
différents apprenants, un défi demeure : leur implantation dans les écoles. 
En vue de favoriser cette implantation, il parait d’abord essentiel de 
questionner les principaux acteurs concernés par cette proposition d’usage 
des ÉD afin d’identifier des facteurs pouvant freiner ou contribuer à leur 
appropriation dans leur classe (Gardner et Galanouli, 2016). 

Cadre conceptuel 

Pour introduire les objectifs de recherche, le cadre conceptuel 
aborde d’abord la complexité de la compréhension en lecture et les défis 
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de son évaluation. Une description théorique du concept ÉD suivra, pour 
terminer avec la perception des enseignants en s’appuyant sur des écrits 
antérieurs. 

La complexité de la compréhension en lecture 

Des recherches récentes ont permis de décrire la complexité de la 
compréhension en lecture en abordant la dynamique entre plusieurs 
variables en interaction (Pearson et Cervetti, 2015). De manière plus 
englobante, la compréhension en lecture renvoie à l’interaction entre trois 
catégories de facteurs se rapportant aux caractéristiques du (1) contexte 
de lecture (lieu, moment…), (2) texte (thème, structure…) et (3) lecteur 
(motivation, capacités cognitives…) (Giasson, 2008; Pearson et Cervetti, 
2015; RAND Reading Study Group [RRSG], 2002).  

À l’intérieur de la catégorie lecteur, le modèle connexionniste 
d’Irwin (2007) décrit cinq processus cognitifs en interaction. Les 
microprocessus (1) permettent l’identification des mots dans la phrase, 
alors que les processus d’intégration (2) mènent au traitement des phrases 
et aux liens qui les unissent. Les macroprocessus (3) adressent la 
compréhension du texte en son entier, pour se développer ensuite une 
représentation du texte et pour réfléchir sur ce texte en engageant les 
processus d’élaboration (4). Quant aux processus métacognitifs (5), ils 
subordonnent la compréhension pour la prise de conscience des 
stratégies, des bris de compréhension et des succès en lecture (Irwin, 
2007). 

Van den Broek et Espin (2012) classent ces processus en deux 
catégories : les processus automatisés et les processus de 
compréhension. Les premiers sont engagés sans trop d’effort cognitif. Par 
exemple, l’automatisation des microprocessus permet d’identifier les mots 
d’un texte rapidement pour mettre ensuite l’énergie sur les processus de 
haut niveau en lecture, soit les processus de compréhension. Ces derniers 
peuvent nécessiter un plus grand effort intellectuel, même chez le lecteur 
expert. En effet, ils font appel aux connaissances sur le code écrit, sur la 
structure du texte, sur le thème, sur des sujets connexes… Ils exigent 
également de mettre en lien toutes ces connaissances pour se construire 
une représentation cohérente du texte (Bianco, 2015).  

L’évaluation de la compréhension en lecture devrait tenir compte 
de cette complexité et de la dynamique entre tous ces processus en 
interaction lors d’une activité authentique de lecture (Gruhn et al., 2020). 
Pourtant, bon nombre d’instruments conçus pour son évaluation tiennent 
peu compte de cette complexité (Sabatini et O’Reilly, 2013). Influencée par 
les travaux de Benjamin Bloom (1968) et par l’importance mise sur la 
méthode criterion-referenced assessment aux États-Unis (Pearson et 
Hamm, 2005), une conception de l’évaluation par atteinte d’objectifs a 
longtemps été priorisée pour traiter les habiletés en lecture séparément 
(Pearson et Cervetti, 2017). Cette démarche porte à concevoir la 
compréhension en lecture comme un assemblage d’habiletés, plutôt qu’un 
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ensemble de composantes interdépendantes en interaction (Pearson et 
Hamm, 2005; Valencia et Pearson, 1986).  

En adoptant cette démarche, les tâches proposées aux élèves 
ciblent également l’apprentissage et l’évaluation d’habiletés isolément 
(Pearson et Hamm, 2005). Toutefois, ces tâches décontextualisées, qui 
constituent bon nombre de tests en lecture, permettent difficilement de 
prédire les résultats futurs en compréhension, car elles accusent d’un 
manque de sensibilité pour détecter les changements dans les 
apprentissages des élèves en difficulté (Sabatini et O’Reilly, 2013). En 
évaluant séparément chaque habileté, il est difficile de comprendre 
comment l’élève articule ses connaissances, stratégies et processus 
lorsqu’il lit et traite un texte en son entier (Sabatini et al., 2020; Valencia et 
Pearson, 1986; van den Broek, 2012).  

Compte tenu des lacunes des tests statiques conventionnels, des 
auteurs ont mis en exergue les ÉD, qui auraient les attributs nécessaires 
pour traiter la compréhension en lecture dans son caractère dynamique et 
multidimensionnel (Gruhn et al., 2020; Navarro et al., 2014).  

Les évaluations dynamiques 

Selon l’approche socioconstructiviste, les apprentissages chez 
l’enfant émergent des interactions sociales pour être ensuite dirigés vers 
les fonctions mentales au travers d’un processus d’internalisation2 
(Poehner et Lantolf, 2005). En adoptant la perspective vygotskienne, les 
ÉD entendent situer la zone proximale de développement (ZPD)3 de 
l’apprenant en réalisant collaborativement une activité pour coconstruire 
avec lui durant l’épreuve et pour observer comment il passe de la régulation 
par autrui à l’autorégulation.  

La médiation durant l’ÉD permet d’offrir de la rétroaction, des aides 
graduées, du modelage et de l’enseignement pour dégager les processus 
d’apprentissage de l’élève (Sternberg et Grigorenko, 2002). Cette 
démarche vise à mieux évaluer le potentiel d’apprentissage de l’élève par 
rapport à son propre développement cognitivo-émotionnel, et non en 
fonction d’une norme (ibid., 2002). La figure 1 ci-dessous présente les trois 
concepts clés du métier de l’enseignement (c.-à-d. l’enseignement, 
l’apprentissage et l’évaluation) en interaction avec d’autres associés à 
l’approche vygotskienne pour illustrer l’approche d’ÉD. La thèse d’Aldama 
(2022) propose une description plus détaillée de ce modèle. 

                                                      
2 L’internalisation est un processus développemental où l’enfant développe ses fonctions 
cognitives, physiques et motrices en diminuant graduellement l’aide externe pour ne s’appuyer 
progressivement que sur une médiation interne (Poehner et Lantolf, 2005). 
3 La ZPD est la différence entre ce que l’élève peut faire seul et ce qu’il parvient à faire avec 
de l’assistance durant la passation (Vygotsky, 1978). 
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Figure 1 : Schéma de l’approche d’évaluation dynamique 

 (Aldama, 2022, p. 46) 

 

La recension des écrits sur les évaluations dynamiques 

Durant les deux dernières décennies, une vingtaine de recherches 
scientifiques ont été publiées sur les ÉD et la compréhension en lecture4, 
dont une demi-dizaine d’articles comprenaient une population d’élèves du 
primaire ou du secondaire. La thèse de Duvall (2008) dévoile, par exemple, 
que la passation dynamique d’un test ministériel révèle des progrès en 
lecture plus nuancés, car il fournit le niveau d’aide dont les quatre 
participants en difficulté d’apprentissage au primaire avaient eu besoin pour 
réaliser chaque tâche. Bien que les renseignements des tests statiques 
mandatés par l’État ne soient pas négligeables, l’auteure remet en question 
la validité des inférences faites à partir des résultats de ces tests ainsi que 
leur pertinence pour guider les enseignements en classe (Duvall, 2008). 

La thèse d’Elleman (2009) a permis quant à elle de vérifier la 
validité d’une ÉD en compréhension en lecture, plus précisément sur les 
stratégies d’inférence, auprès d’une centaine d’élèves du primaire. La 

                                                      
4 La recension regroupait une centaine d’écrits scientifiques (2000-2020) abordant les ÉD et 
la lecture, dont une vingtaine portaient plus spécifiquement sur la compréhension en lecture. 
Voir Aldama (2022) pour plus de détails. 
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recherche de Navarro et Mora (2012), menée auprès de quarante élèves 
du primaire et du secondaire en difficulté en lecture, dont six présentaient 
une DI, révèle qu’il est possible de dégager et de stimuler les habiletés 
d’autorégulation et de métacognition des élèves durant une séance d’ÉD. 
Davin et al. (2014) ont, pour leur part, exploré l’implantation d’une méthode 
d’ÉD de groupe en classe d’espagnol langue seconde visant à améliorer 
les habiletés en compréhension de texte de 15 élèves de 4e et 5e année du 
primaire. En plus de dévoiler des effets positifs sur la performance en 
lecture des élèves, leur étude démontre comment calibrer l’intervention aux 
besoins des élèves grâce à un système de quantification de leur ZPD. Plus 
récemment, l’étude de Gruhn et al. (2020) a démontré l’efficacité d’un test 
dynamique informatisé pour mieux dégager les profils en compréhension 
en lecture auprès de 275 élèves du primaire de 8 à 11 ans. Les résultats 
de leur étude dévoilent que les réponses des élèves s’améliorent grâce aux 
rétroactions systématiques fournies durant l’épreuve, et ce, pour chaque 
habileté en lecture.  

Si ces études précisent la pertinence d’employer des ÉD pour 
évaluer la compréhension en lecture auprès de divers apprenants, aucune 
recherche, à notre connaissance, ne portait sur la perception d’enseignants 
sur les apports et limites d’ÉD auprès d’élèves ayant une DI. Étudier la 
perception des enseignants pour vérifier si ce type d’évaluation leur semble 
pertinent et accessible dans leur contexte de classe apparait pourtant 
essentiel (Gardner et Galanouli, 2016). 

Du reste, quelques recherches en psychologie décrivent des 
résultats comparables sur la perception d’enseignants au sujet d’ÉD pour 
guider l’élaboration de plans d’intervention, et ce, comparativement à 
l’usage de tests d’intelligence statiques (Bosma et al., 2012; Bosma et 
Resing, 2010; Delclos et al., 1987; Delclos et al., 1993; Hulburt, 1995). Elles 
font notamment ressortir que les enseignants ont une perception plutôt 
positive des ÉD, car ces outils fournissent des informations détaillées sur 
les élèves en plus de mettre de l’avant des interventions favorisant leur 
développement  

En s’inspirant des méthodes employées par ces études, la 
présente recherche vise à explorer la contribution d’une méthode d’ÉD en 
compréhension en lecture auprès d’élèves ayant une DI, en ciblant les 
objectifs spécifiques suivants : 

1) Décrire les apports et limites des résultats de deux épreuves, l’une 
dynamique et l’autre non dynamique, pour situer la ZPD en 
compréhension en lecture d’élèves ayant une DI. 
 

2) Décrire la perception d’enseignants sur les apports, les limites et 
l’accessibilité d’une épreuve dynamique en compréhension auprès 
d’élèves ayant une DI pour : (a) situer la ZPD de leurs élèves et (b) 
favoriser l’articulation entre leurs pratiques d’enseignement, 
d’apprentissage et d’évaluation. 
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Méthodologie  

Cette recherche qualitative emploie une approche méthodologique 
interprétative et interactionniste (Denzin, 2000) pour donner la parole aux 
enseignants. De fait, les pratiques déclarées des participants donnent un 
sens à leurs expériences (Marcel, 2004). La méthodologie est de type 
descriptif et exploratoire (Fortin et Gagnon, 2015), car il s’agit de 
développer de nouvelles connaissances scientifiques sur un phénomène 
peu exploré jusqu’ici.  

 Participants 

a. Enseignant(e)s 

Le principal critère de sélection des participants est qu’ils/elles 
enseignent auprès d’élèves ayant une DI à la fin du primaire ou au début 
du secondaire. Le recrutement s’est fait par courriel et par téléphone en 
communiquant d’abord avec les Centres de services scolaires de la grande 
région de Montréal5. Par la suite, l’équipe de recherche a communiqué 
directement avec les enseignants intéressés (n=6), dont quatre ont accepté 
de participer sur une base volontaire à la recherche. Le tableau 1 ci-
dessous présente le nom fictif des enseignantes, leur expérience et 
formation ainsi que les caractéristiques de leurs élèves. 

 

Tableau 1 : Description des enseignantes participantes 

                                                      
5 Centre de services scolaire de Montréal (CSSDM), Centre de services scolaire Marie-
Victorin, Centre de services scolaire Marguerite-Bourgeoys, Centre de services scolaire de la 
Pointe-de-l'Ile et Centre Francois-Michelle. 

Primaire Secondaire 

 Maryse Pascale Diane Delphine 

E
x
p
é
ri

e
n
c
e
 e

t 

fo
rm

a
ti
o
n

 

28 ans 
d’enseigne-
ment en DI 

Bac en 
enfance 
inadaptée 

7 ans 
d’enseigne-
ment en DI 

Bac en 
adaptation 
scolaire 

7 ans d’enseigne-
ment en secteur 
spécialisé 

Bac en 
adaptation 
scolaire 

4 ans 
d’enseigne-
ment en DI 

Bac en 
enseignement 
des arts visuels 

C
la

s
s
e

 9 élèves entre 
11 et 12 ans 
ayant une DI 

9 élèves entre 
10 et 11 ans 
ayant une DI 

17 élèves entre 
12 et 15 ans 
ayant une DI 

6 élèves entre 
12 et 14 ans 
ayant une DI 
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b. Élèves 

Les élèves choisi(e)s devaient présenter : (1) un diagnostic de DI 
basé sur l’évaluation antérieure d’un psychologue scolaire; (2) un niveau 
en lecture suffisant pour lire un texte de niveau 1er ou 2e cycle du primaire; 
et (3) manifester des difficultés sur le plan de la compréhension en lecture 
selon leur enseignante. Le tableau 2 présente le nom fictif des quatre 
élèves participantes, leur âge au moment de l’étude ainsi que leur niveau 
d’équivalence en lecture d’après leur enseignante. 

 
Tableau 2 : Caractéristiques des élèves participantes 

 

 Primaire Secondaire 

 Sabrina Marianne Anita Karina 

Enseignante Maryse Pascale Diane Delphine 

Âge 12 ans 10 ans 14 ans 13 ans 

Niveau 
d’équivalence 

en lecture  

2e année 
primaire 

2e année 
primaire 

3e année 
primaire 

2e 
année 
primaire 

 

 

Instruments et matériel de recueil des données 

Des outils de recherche qualitatifs ont été empruntés pour collecter 
des données auprès des élèves et des enseignantes. 

Auprès des élèves 

a. Épreuves de compréhension en lecture  

Deux épreuves de compréhension en lecture similaires ont été 
empruntées de l’étude de Chatenoud et al. (2021). Elles comportent deux 
textes informatifs, le premier sur Barack Obama et le second sur Justin 
Trudeau. Les textes et les items des deux épreuves ont été construits en 
se basant sur le modèle théorique d’Irwin (2007) et ont été testés auprès 
d’élèves ayant une DI et d’autres du primaire sans DI (Chatenoud et al., 
2021). Ils sont également basés sur les travaux de Turcotte et Talbot (2017) 
qui proposent un modèle d’épreuve axé sur une validité théorique utile pour 
interpréter les conduites des élèves durant une tâche de compréhension 
en lecture. Pour répondre au cadre de cette étude, huit questions ont été 
retenues des 15 items de chacune des épreuves en ciblant les cinq 
stratégies suivantes : (1) faire des inférences lexicales (items 1-2); (2) 
identifier un mot ou un groupe de mots pour résumer le paragraphe (items 
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3 et 4); (3) repérer une information dans le texte (item 5); (4) faire des 
inférences logiques (item 5) et (6) anaphoriques (items 7 et 8). 

b. Dispositif d’évaluation dynamique 

Le modèle d’assistance graduée (figure 2) décrit des interventions 
hiérarchisées employées auprès des élèves. 

Figure 2 : Modèle d’assistance graduée employé 

 

c. Enregistrement vidéo de l’épreuve dynamique 

Les passations de l’ÉD auprès de chaque élève ont été filmées 

pour créer les montages vidéos et les rapports d’ÉD. 
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Auprès des enseignantes 

a. Informations démographiques 

Des questions tirées d’un questionnaire d’une recherche 
collaborative (Chatenoud et al., 2018) ont permis de récolter des 
informations démographiques auprès des enseignantes lors d’un appel 
téléphonique en début de projet. 

b. Journaux de bord des enseignant(e)s 

Les enseignantes pouvaient écrire dans leur journal de bord leurs 
réflexions à cinq étapes de la recherche.  

c. Entretiens semi-dirigés 

Deux entretiens semi-dirigés ont été menés en individuel auprès 
des enseignantes. Les deux protocoles d’entretien comprenaient une 
dizaine de questions ouvertes. Les questions du premier entretien 
amenaient les enseignantes (1) à décrire leur contexte d’enseignement de 
la lecture (matériel employé, vision de l’enseignement, de l’évaluation, etc.) 
et (2) à donner leur rétroaction sur l’épreuve non dynamique. Les questions 
du deuxième entretien amenaient les enseignantes (1) à donner leur 
rétroaction sur l’épreuve dynamique et (2) à comparer ensuite les deux 
épreuves. 

d. Matériel d’exploration de l’évaluation dynamique 

En s’inspirant de Delclos et al. (1987), le matériel suivant a permis 
aux enseignantes de découvrir la méthode d’ÉD avant le 2e entretien :  

(1) Document sur les ÉD : Texte théorique sur les ÉD et 
présentation du modèle d’assistance graduée. 

(2) Montages vidéos : Un montage vidéo (≈45 minutes) a été 
réalisé pour chaque passation d’ÉD avec des élèves (n=4). Ils 
comprenaient des sous-titres indiquant les étapes de l’évaluation pour 
faciliter les liens avec le rapport d’ÉD. 

(3) Rapports d’ÉD : Les résultats de l’ÉD y sont présentés à l’aide 
d’une légende de couleur qui situe le niveau d’aide dont l’élève a eu besoin 
pour réaliser chaque item. Un tableau résume les interventions de la 
chercheuse d’un côté et les réponses de l’élève de l’autre.  

Procédure 

Avant de procéder à la collecte de données, un certificat d’éthique 
a été obtenu par l’institution d’attache des auteurs. En novembre 2018, une 
expérience pilote a permis de tester le matériel d’ÉD auprès de deux élèves 
de la fin du primaire ayant une DI et de réajuster le matériel en fonction des 
observations. En mars 2019, les enseignantes participantes ont reçu les 
deux épreuves de compréhension en lecture, leur journal de bord et les 
questions des entretiens. Elles ont ensuite fait passer l’épreuve Qui est 
Barack Obama? à leurs élèves, comme elles font généralement passer les 
examens en classe.  
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Vers la mi-mars, les premiers entretiens ont été menés auprès des 
enseignantes. Puisque l’introduction des ÉD dans les écoles est 
relativement récente (Haywood et Lidz, 2007) et que les enseignantes 
n’avaient pas reçu de formations initiales et continues pour mettre elles-
mêmes en pratique une telle méthode, la chercheuse principale a fait 
passer l’épreuve dynamique Qui est Justin Trudeau ? aux quatre élèves en 
individuel. Deux semaines plus tard, le matériel d’appropriation de l’ÉD a 
été transmis aux enseignantes. Elles ont eu deux à trois semaines pour le 
consulter avant d’entamer les deuxièmes entretiens. Elles ont eu ensuite 
jusqu’à un mois pour terminer leur journal de bord. 

 Plan d’analyse 

Une analyse de contenu a permis de traiter les données des 
entretiens, questionnaires et journaux de bord (Karsenti et Savoie-Zajc, 
2011) en suivant les trois étapes décrites par Wanlin (2007). (1) La 
préanalyse a permis d’opérationnaliser les idées et de faire un plan 
d’analyse. Une transcription des données des entretiens en verbatim a été 
effectuée pour faciliter le codage. (2) Lors de l’étape d’exploitation du 
matériel, un codage mixte sur NVivo a permis de traiter l’ensemble des 
données en traitant d’abord chaque corpus dans son intégralité (coupe 
horizontale) et en faisant ensuite un croisement des données des différents 
outils de collecte (coupe transversale). Puis, (3) l’étape d’interprétation et 
d’inférence a permis de ressortir des significations et de développer des 
connaissances nouvelles (Wanlin, 2007), qui sont présentées dans la 
prochaine section de cet article. 

Résultats et discussion 

Cette section débute par une présentation et une interprétation des 
résultats relatifs au premier objectif, pour ensuite aborder le deuxième 

objectif de recherche. 

Présentation et interprétation des résultats des élèves  

Le premier objectif de cette étude est de décrire les apports et 
limites des résultats de deux épreuves (non dynamique et dynamique), 
pour situer la ZPD en compréhension en lecture d’élèves ayant une DI. Le 
tableau 3 rapporte les résultats des élèves aux deux épreuves selon les 

stratégies en lecture ciblées pour chaque item.  
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Légende du tableau 3 

Obama (non dynamique) : Les réponses réussies sont notées par un 
crochet et celles manquées par un « x ». 

Trudeau (dynamique) : Les cercles colorés indiquent le niveau de soutien: 
rouge = la tâche est trop difficile pour l’élève malgré beaucoup de soutien; 
orange = l’élève a besoin de beaucoup de soutien; jaune = l’élève a 
besoin d’un peu de soutien; vert = l’élève réalise la tâche sans soutien. 

Épreuve non dynamique : résultats et interprétation 

Les résultats des élèves à l’épreuve non dynamique (Obama) ont 
été analysés en empruntant une méthode de notation associée aux 
mesures quantitatives statiques (Wiggings, 1993, 1998), c’est-à-dire en 
calculant le nombre de bonnes réponses écrites sur le nombre total de 
réponses attendues. Ils permettent globalement d’en dégager que les 
élèves ont eu très peu d’erreurs (entre zéro et trois erreurs).  

L’interprétation qui en découle est que les quatre élèves ont une 
bonne compréhension du texte et qu’elles semblent maitriser la plupart des 
stratégies ciblées. Toutefois, ces résultats ne dévoilent ni leurs stratégies 
ni leur raisonnement (Pearson et Hamm, 2005). De plus, l’interaction entre 
les élèves et les enseignantes et le soutien que ces dernières leur ont fourni 
avant ou pendant l’épreuve ne sont pas dévoilés sur les copies des élèves 

Tableau 3 : Synthèse des résultats des élèves aux deux épreuves 

 Primaire Secondaire 

 Sabrina Marianne Anita Karina 

   Obama Trudeau Obama Trudeau Obama Trudeau Obama Trudeau 

Sens des 
mots  

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

(Q1) 

(Q2) 

Mots-clés  (Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

(Q3)  

(Q4) 

Repérage   (Q5)  (Q5)  (Q5)  (Q5)  (Q5)  (Q5)  (Q5)  (Q5)  

Inférence (Q6)  (Q6)  (Q6)  (Q6)  (Q6)  (Q6)  (Q6)  (Q6)  

Anaphores 

 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 

(Q7)  

(Q8) 
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(CSÉ, 2018). Par conséquent, il est difficile de situer leur ZPD en 
compréhension en lecture. 

Épreuve dynamique : résultats et interprétation 

L’analyse des résultats des élèves à l’épreuve dynamique 
(Trudeau) permet d’identifier le niveau de soutien dont elles ont eu besoin 
pour réaliser chaque tâche. Grâce au code de couleur, il est ainsi possible 
d’identifier les stratégies en voie de développement (en jaune ou orange) 
ou celles qui semblent solidement ancrées (en vert). Ces résultats 
permettent également de cibler les stratégies plus difficiles pour les élèves 
(en orange et rouge) : (1) le recouvrement au sens d’un mot nouveau; (2) 
l’identification d’un mot ou groupe de mots pour représenter le paragraphe; 
et (3) l’élaboration d’inférences.   

Comme le souligne Beaulieu et Langevin (2014), ces tâches, qui 
sont difficiles pour tous les élèves, peuvent représenter un plus grand défi 
pour ceux ayant une DI. Puisque ces stratégies de haut niveau en lecture 
nécessitent un traitement de l’information complexe, les capacités 
attentionnelles des élèves pourraient être moins disponibles pour 
l’articulation des différents processus cognitifs et actions à mettre en place 
pour parvenir à accomplir la tâche (Brandon et Hessels, 2015). 

Néanmoins, les informations fournies grâce à l’ÉD dévoilent que 
les quatre élèves sont près de réussir ces tâches seules et qu’elles sont en 
mesure de réinvestir les stratégies enseignées. Elles dévoilent ainsi des 
résultats qui s’apparentent à ceux d’élèves sans DI : les stratégies de 
repérage sont généralement mieux réussies que celles portant sur les 
processus d’élaboration et d’intégration (Turcotte et Talbot, 2017). Ceci 
renvoie aux propos d’auteurs suggérant que les élèves ayant une DI 
peuvent développer l’ensemble des stratégies en lecture lorsqu’un 
enseignement adéquat leur est dispensé (Browder et al., 2006; Chatenoud 
et al., 2021).  

Présentation et interprétation des résultats de la perception des 
enseignantes 

Le deuxième objectif était d’explorer la perception des quatre 
enseignantes sur les apports, les limites et l’accessibilité de l’ÉD. Les 
résultats dévoilent que les enseignantes perçoivent la méthode d’ÉD 
comme très efficace pour (1) situer la ZPD de leurs élèves et pour (2) 
planifier les enseignements subséquents. Ils permettent également de 
mieux comprendre (3) l'accessibilité de l’ÉD selon les quatre participantes. 

 Situer la Zone proximale de développement des élèves  

Tout d’abord, les quatre participantes expliquent que la richesse 
des informations de l’ÉD permet de dégager les forces et défis des élèves 
sur les plans cognitif et métacognitif grâce au type de questions leur faisant 
verbaliser leur pensée. Ces constats corroborent ceux de Delclos et al. 
(1987), de Bosma et Resing (2012) ainsi que d’Hulburt (1995), qui 
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suggèrent que l’ÉD permettrait aux enseignants de développer une vision 
plus complète de la ZPD des apprenants en influençant également leurs 
attentes et attitudes vis-à-vis ces derniers. « Karina a démontré un très bon 
potentiel dans son raisonnement, elle a dépassé mes attentes. » (Journal 
de bord de Delphine) 

En l’occurrence, l’ÉD offre une plus grande sensibilité pour détecter 
les changements dans les apprentissages en lecture des élèves, comme 
en témoigne cet extrait de Pascale : 

 

Je vois qu’il y a quand même eu une évolution. Par exemple, 
pour trouver le mot du paragraphe, elle ne le faisait pas du 
tout au début, puis la première fois ç’a été plus difficile, la 
deuxième fois ça lui a pris beaucoup de guidance encore, 
mais somme toute, il y avait une amélioration. (Entretien 2 
avec Pascale) 

 

Ceci rejoint certains constats de Bosma et Resing (2012) et Bosma 
et al. (2012) où les enseignants de leurs études appréciaient l’apport des 
informations issues de l’ÉD, rendant accessibles les processus 
d’apprentissage des élèves ayant une DI (p. ex. la quantité, l’intensité et le 
type d’enseignement). De plus, l’ÉD favorise le développement de 
stratégies métacognitives et d’autorégulation pour mettre en lumière la ZPD 
de chaque élève en lecture, peu importe leurs difficultés (Navarro et Lara, 
2017), comme en témoigne Pascale dans l’extrait suivant : 

 

J’ai vu que Marianne des fois, elle donnait des réponses, 
puis si vous ne l’aviez pas questionné plus, elle n’aurait pas 
changé sa réponse. Tandis que là, elle a été retrouver dans 
le texte, elle a été rechercher, elle a dit : ‟Ah, ben non, ce 
n’est pas ça.” Elle a compris qu’elle ne comprenait pas à 
certains moments. (Entretien 2 avec Pascale) 
 

 En somme, les enseignantes parvenaient à mieux appréhender la 
ZPD de leur élève en lecture grâce à la médiation offerte par la chercheuse 
durant l’ÉD qui permettait de contourner des défis liés aux caractéristiques 
du contexte (p.ex. situation d’évaluation), du texte (p. ex. mots difficiles) et 
du lecteur (p.ex. défi de concentration). 

 Régulation de l’enseignement, de l’apprentissage et de l’évaluation 

Tout d’abord, la présente étude permet de préciser que l’ÉD 
s’arrime bien avec la vision qu’ont les enseignantes de la progression des 
élèves en lecture. Selon elles, il est primordial de croire en leur potentiel 
d’apprentissage et de viser l’autonomie par l’acquisition de l’ensemble des 
stratégies de compréhension en lecture. L’ÉD offre ainsi un soutien et des 
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interventions graduées qui s’adaptent à chacun (Haywood et Lidz, 2007). 
En voulant mieux appréhender la ZPD des apprenants, elle propose aussi 
des défis sur mesure à l’élève (Rutland et Campbell, 1996; Vygotsky, 
1978). 

En accompagnant l’élève tout au long du processus 
d’évaluation, il est possible de mieux comprendre son 
raisonnement et ses besoins. En soutenant l’élève, on 
l’accompagne en allant, selon moi, au-delà de ses 
limites. (Journal de bord de Delphine) 

 

Ensuite, les quatre enseignantes estiment que l’ÉD favorise 
l’articulation entre leurs pratiques d’enseignement, d’apprentissage et 
d’évaluation, comme en témoigne cet extrait de Maryse : 

 

Faire des activités d’enseignement durant l’évaluation peut 
aider l’élève dans sa compréhension et amener les 
apprentissages à un autre niveau. Bien que nous 
décortiquions beaucoup les textes et les questions avec nos 
élèves, je pense que l’ÉD pousse l’expérience un peu plus 
loin. (Journal de bord de Maryse) 

 

Grâce à l’enseignement et aux items de pratique, il leur était 
possible de découvrir les stratégies de leurs élèves et de vérifier si elles 
pouvaient réinvestir leurs apprentissages durant l’épreuve même, des 
éléments ayant d’ailleurs été mis en lumière dans des études auprès 
d’autres populations d’apprenants (Elleman et al., 2011; Haywood et Lidz, 
2007; Navarro et Mora, 2012). L’extrait de l’entrevue de Diane ci-dessous 
en est un bon exemple : 

 

Ce qui m’a étonnée, par exemple, c’est qu’il y a eu à un 
moment donné un transfert. C’est dans l’exemple en fait, la 
première fois que tu lui demandais le mot, tu lui as fait un 
autre exemple, puis tout de suite elle a été en mesure de 
faire ce transfert-là dans le texte. (Entretien 2 avec Diane) 

 

Ainsi, selon les quatre enseignantes, les items de pratique 
représentent un moyen concret d’intégrer l’enseignement et 
l’apprentissage dans l’évaluation, comme le proposent des auteurs dans le 
domaine des ÉD (Myara, 2018; Poehner, 2008).  

Cette méthode les interpelle non seulement dans la manière de 
faire passer l’épreuve, mais aussi dans la présentation des résultats. Le 
code en quatre couleurs, employé pour indiquer le niveau de soutien, leur 
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permet de savoir rapidement où en est l’élève dans son acquisition d’une 
stratégie ou d’une connaissance. De plus, le tableau descriptif des 
interventions et des réponses de leur élève pour chaque item leur semble 
très utile pour mieux identifier les blocages et la démarche de leur élève 
pour chacune des stratégies.  

Ces propos rejoignent les propositions de parents dans l’enquête 
de la Fédération des comités de parents du Québec (FCPQ, 2017), qui 
souhaitent modifier le bulletin scolaire en intégrant des graphiques avec 
des codes de couleurs ou symboles pour représenter la progression de leur 
enfant ainsi que des commentaires pour renseigner sur l’aide offerte en lien 
avec ses forces et défis dans les apprentissages. 

L’accessibilité de la méthode dynamique 

Les enseignantes soulèvent que certaines limites risqueraient de 
freiner la capacité d’implantation de l’ÉD dans leur classe. Ceci renvoie 
donc à l’accessibilité de l’ÉD (Poehner et Lantolf, 2005), c’est-à-dire à son 
caractère réalisable et à sa simplicité d’utilisation en classe.  

Selon les quatre participantes, l’ÉD serait trop longue et exigeante 
pour évaluer chaque élève, sans oublier le temps nécessaire pour traiter et 
pour analyser les résultats. L’étude de Karimi et Shafiee (2014) avait 
d’ailleurs soulevé que la complexité de la méthode et le manque de temps 
avaient entrainé des enseignants à privilégier des méthodes plus 
conventionnelles, surtout en l’absence d’appui institutionnel. Toutefois, si 
tous les acteurs du milieu scolaire se mobilisent et partagent une même 
vision de l’évaluation, cela favoriserait de meilleurs résultats à long terme 
pour assurer la qualité d’implantation des ÉD dans les classes (Bélanger et 
al., 2012; Karimi et Shafiee, 2014).  

Cela nécessiterait donc un leadership de la direction scolaire pour 
offrir aux enseignants un soutien dans l’appropriation d’une telle approche 
(Bélanger et al., 2012; Goulet et al., 2020; van der Veen et al., 2016). 
Maryse suggère que ce soutien pourrait se manifester en libérant les 
enseignantes de leur groupe-classe pour quelques périodes. Les autres 
participantes proposent qu’un spécialiste, comme un orthopédagogue, 
évalue et produise un rapport dynamique de chaque élève. Ce rapport 
suffirait, selon elles, à dresser un portrait de la ZPD de leurs élèves en 
lecture et à identifier des pratiques adaptées pour chacun.  

De plus, il serait nécessaire, selon elles, de suivre une formation – 
théorique, mais aussi de mise en pratique – pour bien implanter les ÉD en 
classe. Des auteurs soulignent à ce propos que lorsque les enseignants 
sont peu familiers avec les pédagogies de médiation dialogique centrée sur 
les stratégies d’autorégulation ou de métacognition, cela peut complexifier 
l’implantation des ÉD dans les classes (Davin et al., 2017; van Compernolle 
et Henery, 2015). Néanmoins, des auteurs insistent sur l’importance 
d’adopter une approche socioculturelle et interactionniste (Morrissette, 
2009, 2010; Moss et al., 2008) pour favoriser les apprentissages des 
élèves, et cela, en imbriquant l’évaluation dans l’enseignement et 
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l’apprentissage (Allal et Ducrey, 2000; Gordon et al., 2014; Leung et 
Mohan, 2004; Lopez et Allal, 2008; Morrissette, 2009; Moss et al., 2008; 
Poehner, 2008; Poehner et Lantolf, 2005). Il serait donc avant tout 
nécessaire de sensibiliser l’ensemble des acteurs de la communauté 
éducative et scientifique pour s’orienter ensemble vers une approche 
davantage centrée sur l’élève afin de favoriser son développement, son 
inclusion et sa participation sociale. 

Avancées et limites 

La présente recherche a permis de démontrer la pertinence 
d’employer une ÉD pour mieux appréhender la ZPD en compréhension en 
lecture de quatre élèves ayant une DI et d’explorer la perception de leur 
enseignante sur les apports, les limites et l’accessibilité d’une telle 
méthode. Les résultats viendront alimenter des recherches ultérieures 
portant sur des stratégies d’implantation des ÉD dans les classes.  

Cette recherche comprend quelques limites. Tout d’abord, le 
nombre restreint de participants et leurs caractéristiques restreignent la 
transférabilité des résultats à d’autres contextes. Ensuite, le protocole 
employé n’a pas permis aux enseignantes d’expérimenter elles-mêmes 
l’ÉD, ce qui influence peut-être leur perception des deux épreuves. Enfin, 
cette recherche n’a pas inclus la perception des élèves sur leur propre 
expérience d’évaluation, ce qui aurait permis de dégager comment les ÉD 
contribuent à mieux comprendre leur potentiel en lecture. 
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