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Elaboration d’une épreuve de compréhension
en lecture en 6° année du primaire favorisant
Particulation enseignement-apprentissage-évaluation

Catherine Turcotte

Nadine Talbot
Université du Québec a Montréal

Mots clés: évaluation en lecture, compréhension en lecture, éléves du primai-
re, modele de Rasch, articulation enseignement-apprentissage-évaluation

Peu d’épreuves de compréhension en lecture peuvent informer les enseignants de la
6¢ année du primaire a I'égard des connaissances et habiletés des éléves, mais aussi
de leurs besoins d’apprentissage. L'objectif de cet article est donc de présenter
I'élaboration et la pertinence d’'une épreuve qui s’appuie sur des modéles théo-
riques de la compréhension en lecture et qui a suivi les étapes de conception d'un
test suggérées par DeVellis (2003). Les étapes parcourues pour concevoir cette
épreuve sont décrites dans cet article, en plus de la détermination de ses qualités
psychométriques et de son potentiel pour évaluer la compréhension en lecture selon
des processus précis.

Key words: reading assessment, reading comprehension, elementary school
students, Rasch model, teaching-learning-assessment cycle

Few reading comprehension tests can be used to inform 6th grade elementary
teachers on students’ knowledge and abilities, but also on their learning needs. The
aim of this article is to present the conception and relevance of an assessment
based on theoretical models of reading comprehension and developed according to
DeVellis’ (2003 ) steps. These steps are described in this article, in addition to the
identification of the assessment’s psychometric qualities and its potential to eval-
uate reading comprehension according to specific processes.
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Palavras-chave: avaliagdo da leitura, compreensao da leitura, alunos do ensi-
no basico, modelo de Rasch, articulagido ensino-aprendizagem-avaliagao

Poucos testes de compreensdo da leitura conseguem informar os professores do 6°
do ensino basico sobre os conhecimentos e as habilidades dos alunos, mas também
sobre as suas necessidades de aprendizagem. O objetivo deste artigo é, portanto,
apresentar a elaboragdo e a pertinéncia de um teste que se baseia em modelos teo-
ricos de compreensdo da leitura e que seguiu as etapas da concecdo de um teste
sugerido por DeVellis (2003 ). As etapas percorridas para conceber este teste sdo
descritas neste artigo, bem como a determinagdo das suas qualidades psicométri-
cas e o seu potencial para avaliar a compreensdo da leitura segundo processos
especificos.

Note des auteures: La correspondance liée a cet article peut étre envoyée a [turcotte.cathe-
rine@uqgam.ca] et [talbot.nadine@ugam.ca].
Les figures sont disponibles en version couleur aupres de madame Turcotte a [turcot-
te.catherine@uqam.ca].
Cette étude a été rendue possible grace a un financement du ministére de 'Education
et de ’Enseignement supérieur du Québec, dans le cadre du Programme de soutien a
la formation continue du personnel scolaire.
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Problématique

La compréhension d’un texte est difficilement observable de fagon
directe (Cain & Oakhill, 2006), car elle se fait généralement de fagon silen-
cieuse et ne laisse souvent pas de traces écrites par le lecteur. Des modéles
illustrant la compréhension en lecture indiquent néanmoins qu’elle s’ap-
puie sur des connaissances sur le monde et la langue ainsi que sur diverses
habiletés et stratégies (Cormier, Desrochers & Sénéchal, 2016; Irwin, 2007 ;
Kambhi, 2009 ; Kendeou & van den Broek, 2007 ; Perfetti, Landi & Oakhill,
2005; van Dijk & Kintsch, 1983). La compréhension en lecture est donc
complexe et multidimensionnelle, en plus de se développer a long terme et
a travers une diversité d’expériences relatives a I’écrit (Geva & Farnia, 2012;
Paris, 2005 ; Perfetti et al., 2005). Cela n’est pas sans rappeler qu’au
Québec, un éléve sur quatre échoue en lecture aux épreuves ministérielles
de la 6° année et ce taux d’échec est plus élevé dans les milieux défavori-
sés (Desrosiers & Tétreault, 2012). En France, selon Cébe et Goigoux
(2014), les résultats de récentes évaluations nationales indiquent que 20
a 30% d’¢leves de la fin du primaire peinent a comprendre ce qu’ils lisent,
en dépit d’'un décodage efficace. Ces auteurs évoquent notamment le
besoin de revoir la fagon dont les enseignants abordent la compréhension
en lecture au primaire, tellement cette derniére semble complexe a mai-
triser.

Or, bien que cette complexité soit reconnue, les épreuves abordent sou-
vent la compréhension comme étant un concept simple (Keenan, Betje-
mann & Olson, 2008), réduisant ainsi les possibilités d’analyser les connais-
sances et habiletés, mais aussi les besoins des ¢€léves sur le plan de divers
processus de lecture (Sweet, 2005). Aux prises avec des outils d’évaluation
limités, les enseignants sont portés a émettre un jugement sur les habiletés
des ¢éléves a I’aide d’observations informelles ou d’instruments inappro-
priés (Falardeau, Guay & Valois, 2012). Ainsi, bien qu’ils puissent détec-
ter les jeunes lecteurs éprouvant des difficultés, ils se sentent démunis
lorsque vient le temps de planifier des taches qui leur permettraient de
progresser (Deum, Gabelica, Lafontaine & Nyssen, 2007).
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Devant le besoin d’obtenir des données sur les performances des éléves,
mais sans avoir en main des évaluations fiables et accessibles, les ensei-
gnants utilisent également des tests ministériels en lecture des années pré-
cédentes. Ces évaluations détiennent I’avantage de pouvoir étre soumises
a de grands groupes et d’évaluer les compétences attendues dans le curri-
culum. Cependant, elles ne sont pas créées pour mieux connaitre les forces
et besoins de chaque éléve en vue de réajuster I'intervention. Selon le minis-
tére de 'Education et de I’Enseignement supérieur (2016), cette épreuve
obligatoire de «frangais langue d’enseignement» en 6° année du primaire
a davantage pour objectifs d’illustrer les exigences ministérielles au regard
de la compétence a lire et a écrire a un moment clé de la formation des
¢léves, de reconnaitre les acquis des €léves, et de fournir des données locales
et nationales sur la lecture et I’écriture. Enfin, 'utilisation des épreuves
ministérielles génere souvent des pratiques dites «d’enseignement du test»
afin de s’assurer que les éléves maitrisent la forme du test et donnent ce qui
est attendu comme réponse dans chaque type de question, au détriment
d’un enseignement exhaustif dans une grande variété de contextes
(Jennings & Bearak, 2014 ; Popham, 2001 ; Volante, 2004).

Dans la méme veine, les enseignants peuvent difficilement se fier aux
données de tests standardisés disponibles pour mieux comprendre les dif-
férents processus de compréhension a travailler avec les éléves (Keenan &
Meenan, 2014). Bien que certaines épreuves standardisées et validées
aupres de populations francophones canadiennes existent, les données
qu’elles fournissent aux praticiens et chercheurs dévoilent peu d’informa-
tions se rattachant a la complexité de la compréhension en lecture. A titre
d’exemple, le test de rendement individuel de Wechsler (WIAT-II CDN-F;
Wechsler, 2005) est couramment utilisé au Québec pour évaluer les appren-
tissages scolaires en lecture (conscience phonologique, décodage, com-
préhension), en écriture et en langue orale aupres des éleéves, et ce, de fagon
individuelle. En ce qui a trait a la compréhension de 1’écrit, des items gra-
dués en difficulté présentent de courtes phrases ainsi que de courts textes
suivis de questions de compréhension auxquelles le participant doit
répondre oralement lors d’un entretien. Les concepteurs disent que ce test
¢value la compréhension littérale et les inférences logiques. Selon I'idée
que les modeles théoriques décrivent la compréhension en lecture comme
étant multidimensionnelle, le WIAT-II s’attarde donc a un nombre trés
limité de processus de compréhension.
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Plusieurs autres questionnements a I’égard des tests standardisés méri-
tent également d’€tre soulevés. Généralement, leur forme ne permet pas de
déterminer quels sont précisément les processus impliqués dans le raison-
nement de I’éléve puisque I’examinateur ne peut déroger du protocole de
passation ni demander a 1’¢éléve, par exemple, de préciser sa réponse
(Caftrey, Fuchs & Fuchs, 2008). De plus, dans toute discipline scolaire, il
y a une énorme quantité de connaissances ou d’habiletés qu'un éléve peut
maitriser sans toutefois étre couverte par un test standardisé, car, dans un
tel cas, cette évaluation serait interminable (Popham, 1999). Néanmoins,
puisque ces tests individuels sont plutot longs a faire passer (Keenan et
al., 2008), leurs résultats sont parfois les seuls considérés pour poser un
jugement sur les difficultés des éleves. Des chercheurs (Catts, Petscher,
Schatschneider, Bridges & Mendoza, 2009) ont également révélé que ces
tests se caractérisent parfois par un effet «plancher», qui détermine un
trop grand nombre d’éléves comme étant a risque d’échec scolaire.
L’identification de faux positifs diminue la valeur prédictive du test ainsi
que sa pertinence pour réfléchir a I'intervention qui devrait étre planifiée.
Enfin, les travaux de Keenan et Meenan (2014) ont donné a voir que cer-
tains tests standardisés prétendant évaluer la compréhension en lecture
montrent des corrélations trés modestes entre eux. Leur étude comparant
des résultats d’éleves ayant été soumis a trois tests standardisés montre
qu’un participant ciblé comme étant en difficulté dans I’'un des tests rece-
vait ce méme diagnostic lorsqu’évalué a ’aide d’un autre test selon une
probabilité de seulement 43 %. Ces chercheuses mettent en garde les utili-
sateurs de ces tests, car, bien qu’ils prétendent évaluer les mémes concepts,
leur ¢tude démontre que ce n’est pas le cas.

Préoccupés par I’ensemble de ces critiques, des chercheurs (O’Reilly,
Sabatini, Bruce, Pillarisetti & McCormick, 2012) s’intéressent a la concep-
tion de nouveaux instruments plus appuyés sur les recherches et sur les
modg¢les théoriques récents de I’apprentissage de la lecture afin d’aider les
enseignants a prendre des décisions informées concernant leurs pratiques
en classe. Les enseignants ont effectivement besoin d’épreuves pouvant
étre soumises a de grands groupes afin de cibler les difficultés et les forces
des ¢€léves, d’effectuer un premier dépistage, d’orienter leurs pratiques et de
suivre les progres des ¢éleves (Sweet, 2005). Selon Compton, Fuchs, Fuchs
et Bryant (2006), un tel dépistage universel peut aussi servir a déterminer
les éléves qui ne présentent pas de risque d’éprouver des difficultés afin de
se concentrer sur I’évaluation approfondie des ¢€léves qui semblent
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manifester davantage un retard. Ce dépistage s’appuie sur des tests pou-
vant détecter les processus qui posent probléme a chaque éléve a partir
d’un modele théorique connu des praticiens. Selon Loye et Barroso da
Costa (2013), cela repose alors sur une modélisation psychométrique des
réponses fournies par les éléves aux items du test. Cette modélisation per-
met de déterminer la probabilité de réussir un item selon le niveau de com-
pétence de 1’éléve, en plus de cibler les besoins de chacun des éléves de
fagon spécifique et objective.

Ainsi, dans le but de mieux intervenir aupres des éléves qui éprouvent
des difficultés de compréhension en lecture, des instruments sont néces-
saires afin de cibler les difficultés des éleéves, de concevoir des interven-
tions adéquates et d’assurer un accompagnement soutenu. A I'instar des
travaux de O’Reilly et ses collegues (2012), il importe a présent de conce-
voir des épreuves qui s’appuient sur des modéles psychométriques, mais
aussi sur des modeles théoriques récents illustrant des processus précis sur
le plan de la compréhension en lecture, ce qui a comme potentiel de mener
a des pistes d’intervention en classe. Au lieu d’évaluer les items d’une
épreuve existante et de tenter de découvrir les processus et les défis qu’el-
le suggere, cette nouvelle fagon de faire exige de sélectionner un modéle
théorique ainsi que les processus a évaluer dés les toutes premiéres phases
de conception de I’épreuve. L’objectif de cet article est donc de présenter
la conception d’une épreuve destinée aux ¢éléves de la 6° année pouvant
étre soumise a un grand groupe en faisant un premier pas dans cette direc-
tion. Cette année d’études a été sélectionnée puisque, a cet age, les éléves
sont amengés a lire des textes plus complexes sur des disciplines variées et
¢galement parce que ce moment est critique dans le cheminement scolai-
re, se situant juste avant I’entrée au secondaire.

Cadlre de référence sur la compréhension en lecture :
contenu de Pépreuve

L’¢élaboration de I’épreuve dont il est question dans cet article s’ap-
puie sur une approche cognitive des processus de compréhension en lecture
(Irwin, 2007). Ces derniers peuvent étre locaux (p. ex., dans la phrase),
tandis que d’autres sont plus globaux (p. ex., 'organisation des idées du
texte). De plus, ce modéle a été sélectionné puisqu’il peut inspirer la
conception de taches de compréhension ayant des niveaux de complexité
variés dans une méme épreuve. En milieu scolaire, ce modeéle est connu, car
une premicre version de celui-ci (Irwin, 1986) a fait I’objet d’une traduc-
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tion (Giasson, 1990) au Québec. De plus, de nombreux travaux s’inspi-
rent de ce mode¢le (voir Beaulieu & Langevin, 2014 ; Clément, 2009 ;
Falardeau, 2003 ; Martel & Lévesque, 2010; Thériault & Laurin, 2016).
Les processus au cceur du modéle sont les suivants:

Processus 1:
Le lecteur doit lire les mots inclus dans les phrases. Ces «micropro-
cessus» réferent davantage a la maitrise du systéme d’écriture alpha-
bétique (p. ex., la relation graphéme-phonéme). Ces derniers sont
nécessaires pour décoder les mots de tout texte, mais ils ne font pas
partie des épreuves de compréhension.

Processus 2:
Le lecteur doit faire des liens entre les phrases et entre les idées pour
en construire une représentation cohérente, ce qui suscite la formula-
tion de diverses inférences en s’appuyant sur des extraits du texte.

Processus 3:

Il doit également dégager la structure du texte et déterminer les idées
les plus importantes afin de comprendre la fagon dont les idées sont
organisées. A cet égard, le lecteur doit étre en mesure d’extraire les
idées les plus importantes en s’appuyant sur I'intention de I’auteur du
texte, plutdt qu’en se centrant uniquement sur sa propre intention de
lecture. Ces processus, aussi appelés « macroprocessus », exigent 1’ar-
ticulation de plusieurs connaissances et habiletés par rapport au texte,
et non seulement au mot ou a la phrase. Dans une épreuve, les items
visant ces processus sont donc souvent les plus difficiles, car ces pro-
cessus sont plus complexes et requiérent un haut niveau de maitrise
(Block, Parris, Reed, Whiteley & Cleveland, 2009 ; Wharton-McDonald
& Swiger, 2009).

Processus 4:
Le lecteur combine les idées d’un texte avec ses connaissances. Il s’agit
¢galement d’une forme d’inférence, dite d’¢laboration, amenant 1’éle-
ve a sortir du texte et a faire des liens avec ses connaissances person-
nelles et sa compréhension de la situation générale décrite dans le texte.

Processus 5:
Enfin, tous ces processus sont controlés par des stratégies métacogni-
tives grace auxquelles le lecteur reléve ses bris de compréhension, y
remédie, et réfléchit sur le contenu du texte et a sa propre compré-
hension.
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Dans ce modéle d’Trwin (2007), 'importance d’effectuer des inférences
entre les phrases et idées du texte est mise en lumicre. Toutefois, les diffé-
rents types d’inférences ne sont pas détaillés. Ces précisions se trouvent
néanmoins dans le modéle de Bianco et Coda (2002), adapté par Dupin de
Saint-André (2008), dans lequel les inférences causales, anaphoriques et
lexicales sont présentées comme étant nécessaires a la compréhension.

En ce qui a trait aux inférences causales en lecture, les liens de cause
a effet doivent s’effectuer adéquatement entre les phrases et entre les para-
graphes afin de comprendre la chronologie d’un récit ou I’explication d’un
phénomeéne (Boisclair, Makdissi, Sanchez Madrid, Fortier & Sirois, 2004).
Parfois, certaines parties éloignées du texte doivent étre mises en lien pour
saisir une relation causale. A d’autres endroits, le lecteur doit comprendre
le lien entre des informations rapprochées, mais dont la relation est demeu-
rée implicite, par exemple sans la présence de marqueurs de relation.

Quant aux inférences anaphoriques, elles sont nécessaires pour utiliser
adéquatement les mots de substitution, tels que les pronoms ou les syno-
nymes, en s’appuyant sur la chaine des référents afin de conserver la cohé-
rence entre les propositions du texte (Irwin, 2007). Ces connaissances et habi-
letés, qui se rattachent notamment a la maitrise de la grammaire, sont
enseignées a partir du 2° cycle du primaire au Québec. Or, les mots de sub-
stitution utilisés n’exigent pas toujours les mémes habiletés ou le méme degré
de maitrise. Par exemple, il est plus facile de faire un lien entre un pronom
sujet (Marie va au concert. Elle admire les chanteurs.) et son référent, que de
faire un lien entre un pronom personnel (Marie les admire.) et son référent.

Enfin, les mots difficiles doivent étre compris ou déduits en utilisant
un ensemble d’indices dans le texte, dans la phrase ou a I'intérieur du mot
lui-méme. Certains mots créent peu d’ambiguité, par exemple lorsqu’il y
a un synonyme a méme le texte. D’autres mots peuvent néanmoins néces-
siter un autre type d’habileté ou de stratégie lorsqu’ils sont rares ou poly-
sémiques. Le lecteur doit alors s’appuyer sur sa compréhension de la phra-
se ou des mots de la méme famille pour en déduire le sens, parfois
seulement de fagon approximative. A cet égard, Schmitt, Jiang et Grabe
(2011) estiment que 98 % des mots d’un texte doivent étre compris afin
d’en construire une représentation mentale adéquate. Un lecteur détenant
de bonnes habiletés et connaissances pour effectuer des inférences lexi-
cales n’a donc pas a s’interrompre devant des mots nouveaux, et peut ainsi
poursuivre sa lecture sans briser le fil de sa compréhension.
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En somme, toutes ces opérations de mise en relation sont nécessaires
pour traiter ce qui est implicite dans un texte puisque tout n’est pas expli-
citement décrit ou dévoilé par I'auteur (Cain, Oakhill, Barnes & Bryant,
2001 ; McNamara, Ozuru & Floyd, 2011). La combinaison des mod¢les
d’Irwin (2007) et de celui de Bianco et Coda (2002), adapté par Dupin de
Saint-André (2008), spécifie donc les stratégies suivantes comme étant au
ceeur de la compréhension en lecture:

1) identifier les idées principales (processus 3);

2) comprendre la structure du texte (processus 3);

3) formuler des inférences causales (processus 2 et 4);
4) formuler des inférences anaphoriques (processus 2);
5) formuler des inférences lexicales (processus 2);

6) formuler des inférences d’élaboration (processus 4).

En ce qui concerne la métacognition, elle est difficilement ¢valuable
dans une épreuve soumise en groupe, car elle demande a 1’¢léve de parler
de ses méthodes. En revanche, il est important d’ajouter des items liés a la
compréhension littérale du texte puisque cela permet de cibler les éléves qui
ne peuvent pas, méme en 6° année, repérer I'information d’un texte appa-
raissant pourtant de fagon textuelle ou explicite (Basaraba, Yovanoff,
Alonzo & Tindal, 2013). Enfin, I'intérét de centrer I’évaluation sur ces
processus repose sur le fait qu’il est possible de cibler, a partir de ques-
tions sollicitant divers niveaux de compréhension, les processus a déve-
lopper davantage aupres d’un éléve. Des études démontrent en ce sens que
des items d’un méme test de compréhension peuvent évaluer des proces-
sus de compréhension distincts, selon les niveaux de compréhension sol-
licités (Basaraba et al., 2013).

Forme de Pépreuve

Selon De Ketele (2010), la fonction de 1’évaluation se référe au « pour-
quoi» (préparer, améliorer ou certifier), tandis que la démarche se référe
au «comment». Dans ce projet, I'’épreuve a une fonction d’amélioration,
car elle est centrée sur la détermination de ce qui est déja acquis ou de ce
qui demeure a acquérir a un moment fixe afin d’orienter les pratiques d’en-
seignement visant ’apprentissage. L’analyse des réponses des éléves et
I’émission d’hypotheses explicatives sur leurs sources deviennent des
actions nécessaires, autant que la planification d’interventions s’adressant
aux ¢leves qui montrent des besoins d’apprentissage.
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En ce qui concerne la démarche ou le «comment», le fait de vouloir
faire passer I’épreuve a plusieurs éléves de fagon simultanée aurait pu
mener a une forme a choix multiples, qui se veut relativement rapide a
corriger et qui permet de détecter rapidement les ¢leves les plus faibles
(Basaraba et al., 2013). Or, les répondants voient parfois cette activité non
pas comme une tache de compréhension en lecture, mais telle une résolu-
tion de probleme dans laquelle la discrimination des leurres est centrale
(Rupp, Ferne & Choi, 2006). De plus, les questions consistent souvent a
retrouver des réponses inscrites littéralement dans le texte et cette habile-
té est reconnue pour étre plus liée aux capacités a décoder qu’a comprendre
(Cain & Oakhill, 2006). Avec les choix multiples, il est également difficile
de savoir si I’éléve aurait pu activer par lui-méme des processus attendus.
Par exemple, valider une inférence est moins complexe que d’en formuler
une (Oakhill, Cain & Bryant, 2003). De plus, certaines questions factuelles
peuvent étre répondues sans méme avoir lu le texte.

Plusieurs tests, par exemple le Gates-MacGinitie Reading Test (Mac-
Ginitie, MacGinitie & Dreyer, 2000) ou le WIAT-II (Wechsler, 2005), uti-
lisent de courts passages pour évaluer la compréhension en lecture. Or, il
est reconnu que ces courts passages mesurent davantage les habiletés de lec-
ture de mots et de compréhension de phrases, car le lecteur ne peut alors
pas s’appuyer sur un contexte ni une structure de texte compléte (Keenan
et al., 2008). A cet égard, selon Hammill (2004), les mesures les plus res-
semblantes aux taches de lecture habituellement confiées aux éleves sont
celles étant les plus prédictives de leur compétence en lecture. Ainsi, ¢’est
dans cette visée qu’une épreuve de compréhension en lecture s’appuyant
sur des modeles théoriques de la compréhension en lecture s’est élaborée.
Elle comprend un questionnaire dont les items exigent une réponse ouver-
te, et ce, a partir de la lecture d’un texte complet semblable aux textes sou-
mis aux éléves de la 6° année dans diverses disciplines scolaires, et non a
partir de phrases ou paragraphes isolés. Les étapes parcourues pour conce-
voir cette épreuve sont décrites dans cet article, en plus de la détermina-
tion de ses qualités psychométriques.
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Méthodologie

Cette épreuve de compréhension en lecture s’adressant aux éléves de
la 6° année a été élaborée a partir d’'un modéle théorique (Irwin, 2007)
bonifi¢ (Bianco & Coda, 2002) et selon les étapes de conception d’un test
formulées par DeVellis (2003):

1) déterminer clairement ce qui est & mesurer en se référant a la
théorie;

2) générer des items;

3) déterminer le type d’items;

4) vérifier la clarté des items aupres d’experts du domaine;

5) envisager la possibilité d’ajouter des items;

6) soumettre les items a un groupe représentant la population cible;

7) analyser les items et la validité de construit ;

8) améliorer la fidélité du questionnaire.

Le mode¢le de DeVellis a été retenu puisqu’il met de ’avant I'impor-
tance de s’appuyer sur des théories de la compréhension en lecture deés la
premiére étape de conception de I’épreuve. Il exige également le recours a
des experts du domaine, ce qui référe dans ce projet a deux chercheurs et
une praticienne, pour garder en téte des aspects pratiques et utiles en clas-
se. La relation entre la théorie et la pratique est donc cruciale dans ce
modele.

Participants

L’échantillon est constitué de 223 ¢léves francophones de la 6° année
du primaire. De cet échantillon, 139 éléves ont répondu a cette épreuve
en 2014, puis 84 ¢leves en 2016. Les éléves, tous ages de 11 ou 12 ans, fré-
quentaient des écoles de niveau socioéconomique faible a moyen élevé.
Les ¢léves de I’échantillon sont répartis en 12 groupes-classes appartenant
a 8 écoles primaires francophones de la grande région de Montréal.

Instrument de mesure

Cet instrument, en plus de reposer sur des ¢léments théoriques, doit
aussi tenir compte du nombre d’éléves, du temps alloué a cette évaluation,
des caractéristiques des €léves ainsi que des utilisateurs et examinateurs
de I’épreuve afin qu’il soit pratique en contexte scolaire. Cette épreuve a
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donc été congue en relation étroite entre chercheurs et praticiens, puis sur
une période de trois ans entre 2011 et 2014, au cours de laquelle trois
rondes de passation ont ét¢ nécessaires afin de la peaufiner.

Le texte, le questionnaire et la grille de correction ont été congus par
trois experts, dont deux chercheurs en littératie et une orthopédagogue
diplomée au 2¢ cycle, et ce, a partir des processus et des mode¢les théoriques
choisis, puis en fonction des ¢éléves ciblés. Un texte informatif a donc été
rédigé en s’appuyant sur des criteres de lisibilité correspondant a la 6°
année. Ce texte, qui porte sur le trafic des animaux exotiques, comprend
701 mots et 40 phrases. Le theme du texte a ¢té déterminé en fonction de
son accessibilité puisque les animaux dont il est question (tortues, singes,
araignées, etc.) sont bien connus des éléves. Or, le texte porte sur le bra-
connage ainsi que sur les moyens entrepris pour faire le trafic de ces ani-
maux, ce qui représente de I'information nouvelle.

L’organisation des idées du texte respecte une structure de type
cause/effet (Meyer, 1985), c’est-a-dire qu’elle exprime les causes et les effets
du trafic des animaux. Cette structure cause/effet a été sélectionnée, car
elle permet tout particulierement de générer des questions sur les infé-
rences causales. L’indice Lisi (voir Mesnager, 2002, 2011) du texte est de
6,5, ce qui est considéré comme un niveau moyen. Cet indice est obtenu a
I’aide d’un logiciel téléchargeable a partir d’un site du Réseau des obser-
vatoires locaux de la lecture!l. Il évalue le niveau de lisibilité textuelle a
partir de la longueur des phrases et de la complexité du vocabulaire sur une
échelle de 2 a 10, construite pour des €éleves de 10 a 12 ans. Bien que, selon
son auteur lui-méme, il n’y aura jamais une mesure générale et exhausti-
ve du «lisible», cet outil permet a ’enseignant d’avoir une certaine idée de
la complexité d’un texte pour des éléves de cet age.

Parallelement, un questionnaire sur ce texte a été congu en conservant
en téte les modéles théoriques de départ sur la compréhension en lecture
(Bianco et Coda, 2002 ; Irwin, 2007). Il comprend, dans sa version finale,
les 13 items suivants:

1) repérage d’une information en début de texte;

2) repérage d’une information en fin de texte;

3) identification d’une idée principale explicite dans un paragraphe;
4) identification d’une idée principale implicite dans un paragraphe;

5A-5B) formulation d’une inférence anaphorique (2 items);
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6-7) formulation d’une inférence causale logique (2 items);
8A-8B) formulation d’une inférence lexicale (2 items);

9) formulation d’une inférence causale pragmatique;

10) formulation d’une inférence logique ;

11) organisation d’informations référant a la structure
cause/effet du texte.

Chaque réponse vaut 0 ou 1 point, donc les participants peuvent obte-
nir un score entre 0 et 13. Pour ’item 11, qui exige d’inscrire six ¢léments
de réponse, les éleves ayant rapporté quatre éléments sur six obtiennent 1
point, tandis que ceux ayant rapporté trois €léments ou moins n’obtiennent
aucun point. Notons que trois causes et trois effets sont attendus, donc
I’¢léve qui inscrit quatre éléments adéquats démontre qu’il distingue ces
deux concepts et qu’il a saisi au moins partiellement la structure du texte.

Il existe deux items évaluant la formulation d’une inférence anapho-
rique (5A et 5B), puis deux pour la formulation d’une inférence lexicale
(8A et 8B) mettant en jeu des habiletés différentes. En ce qui concerne I'in-
férence anaphorique, I'item 5A demande a I’¢léve de trouver le référent
d’un pronom sujet «elles» (les tortues), tandis que I'item 5B demande a
I’éléve de trouver le référent d’un pronom personnel dans ’extrait «des
personnes sont prétes a tout pour se les procurer» (les référe aux animaux
exotiques). Ces deux items sont donc d’un niveau de complexité tres dif-
férent, font appel a des habiletés distinctes et permettent de détecter des dif-
ficultés précises. Les éléves de la 6° année pourraient réussir facilement
I’item SA puisque la reprise d’informations dans un texte est abordée dans
le 1°" cycle du primaire. Néanmoins, le pronom «les» génére une confusion,
car il est plus souvent utilis¢ comme déterminant. Le fait de détenir deux
items ayant une telle indépendance s’avére ainsi utile pour mieux cibler
les défis d’¢éleves faibles lecteurs.

En ce qui a trait a I'inférence lexicale, I'item 8A demande a I’¢léve de
définir le mot « braconnier», pour lequel un synonyme se trouve dans le
texte. L’item 8B, quant a lui, nécessite de comprendre la phrase dans
laquelle se trouve le mot «épingler» (se faire prendre) puisque ce mot hors
contexte pourrait revétir un autre sens plus littéral (attacher avec une
épingle). I1 s’agit une fois de plus de deux items sollicitant des habiletés
différentes.
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La révision des items et I’ajustement du texte a la suite de trois rondes
de passation menées aupres de 115 a 122 éleves chaque fois (en 2011, 2012
et 2013) ont servi a ajuster le niveau de difficulté du texte et la clarté des
items du questionnaire, puis a s’assurer que chacun évaluait bien ce qu’il
prétendait évaluer. Cette étape s’est réalisée par les trois experts en tenant
compte de la variété des réponses des €léves, des commentaires des ensei-
gnants participants et de leurs observations lors de la passation. Par
exemple, le manque de clarté de I'item 5A conduisait les éléves a ne pas se
référer au texte pour y répondre. Le voici: Le mot de substitution suivant
remplace un autre mot. Quel est-il? Cette formulation a été changée pour
la suivante: Le mot encadré est un mot de substitution. Retrouve dans le
texte le mot ou les mots qu’il remplace. A cet effet, le choix des mots utili-
sés dans les questions peut avoir une influence sur les réponses des parti-
cipants (Blais, Grondin, Loye & Raiche, 2007), mais il n’est pas toujours
aisé de comprendre quels sont ces mots et quel est leur effet sans avoir mis
a I'essai des formulations différentes. C’est notamment sur ce type de consi-
dération que I’équipe d’experts s’est concentrée pendant trois années. Par
exemple, I’expression «mot de substitution» a été employée puisqu’elle
est couramment utilisée en milieu scolaire ainsi que dans le document qui
référe a la progression des apprentissages (MELS, 2011).

La grille de correction de ce questionnaire a également été congue dés
le départ en consignant les réponses attendues ainsi que leurs variantes
acceptées, puis des exemples de réponses refusées avec une justification.
Cette grille a été alimentée a chaque tour de passation a partir des réponses
des ¢leves. Certaines ont été ajoutées dans la catégorie «réponses acceptées»
et d’autres dans la catégorie « réponses refusées ».

Déroulement de la collecte des données

La collecte des données présentées dans cet article s’est effectuée en
septembre 2014 et en septembre 2016, avec la méme version finale de
I’épreuve. Lors de la passation de I’épreuve, les éléves disposaient d une
heure pour lire le texte et pour répondre aux items du questionnaire. De
plus, I'enseignant ne répondait pas aux questions des éléves pendant la
passation de ’épreuve et ne lisait pas le texte. Le dictionnaire n’était pas
autorisé.
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Meéthodes d’analyse des données

Puisque I'intérét de cette épreuve est d’examiner les processus qui pour-
raient présenter des difficultés chez les éléves, il serait peu pertinent de
considérer simplement le score final a cette épreuve ou encore le taux de
réussite pour chaque item. La validation de cette épreuve s’appuie donc sur
la possibilité de comprendre la complexité de chaque item, sur la grada-
tion de difficultés entre les items, sur la possibilité de réussir chaque item
pour des éléves ayant des habiletés différentes, puis sur le potentiel de
chaque item d’informer 1’examinateur sur les pratiques a favoriser pour
répondre aux besoins des €leves.

La détermination de la difficulté de chacun des items ainsi que des
items les plus informatifs a été effectuée a ’aide du modele de Rasch
(1960/1980). Ce modéle se conjugue particulicrement bien a la conception
de cette épreuve, car la compréhension en lecture est complexe, mais ren-
ferme des processus qui peuvent étre ciblés et distingués les uns des autres.
Bien que cette distinction existe sur le plan théorique (Irwin, 2007), le
modele de Rasch permet de déterminer si les processus peuvent étre éva-
lués de fagon indépendante ou s’ils forment un amalgame pour lequel il est
difficile de relever des difficultés précises. En effet, puisque cette épreuve
est congue pour les enseignants et autres intervenants scolaires, chaque
item, reli¢ a un processus, doit contribuer a distinguer les ¢léves entre eux,
et ce, dans la mesure ou le niveau de difficulté de chaque item est connu.

Certaines analyses préalables a I'utilisation du modéle de Rasch
(1960/1980) ont di étre effectuées. A ce titre, une analyse descriptive des
données s’est avérée nécessaire afin de regarder les données dans leur glo-
balité. Par la suite, la fidélité du questionnaire a été déterminée. Une ana-
lyse des corrélations ainsi que leur adéquation pour mener une analyse de
la dimensionnalité s’est imposée. L’analyse de la dimensionnalité, suivie de
I’analyse selon le modéle de Rasch, termine la séquence d’analyses afin
d’atteindre ’objectif de recherche. L’ensemble de ces analyses a été mené
a l’aide du logiciel R et des librairies psych, nFactors et Itm.
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Résultats

Analyse descriptive

Les statistiques descriptives des données, présentées au tableau 1, mon-
trent que les données sont présentes pour 'ensemble des items. En effet,
seule une donnée est manquante a I'item 8B, pour lequel la réponse de
I’éléve est demeurée illisible sur le plan calligraphique. Les éléves ont obte-
nu la bonne réponse de fagcon variable selon les items, mais les items 4 et
11 ont été particulierement échoués. D’ailleurs, il s’agit des deux seuls
items dont ’asymétrie est 1égérement positive. Bien que ’ensemble des
items présente une asymétrie, ce constat ne remet pas en cause l’utilisa-
tion du mode¢le de Rasch (1960/1980) puisque celui-ci ne requiert pas une
distribution normale des données.

Tableau 1
Statistiques descriptives des données
Fréquences
Item N de bonnes N de mauvaises  N"" de données a’
réponses réponses manquantes

1 198 25 0 -2,476
2 180 43 0 -1,568
3 120 103 0 -0,154
4 72 151 0 0,763
S5A 194 29 0 -2,215
5B 191 32 0 -2,048
6 136 87 0 -0,454
7 136 87 0 -0,454
8A 146 77 0 -0,655
8B 158 64 1 -0,941
9 153 70 0 -0,807
10 181 42 0 -1,605
11 97 126 0 0,264

Note. a*= coefficient d’asymétrie.
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Fidélité du questionnaire

La cohérence interne a été établie a ’aide du coefficient alpha de
Cronbach. Celui-ci est estimé a 0,74. Ces résultats démontrent une bonne
fidélité du questionnaire, car, selon Nunally (1978), un coefficient de 0,70
et plus est jugé suffisant pour attester d’'une bonne fidélité. Bien qu’'un
coefficient alpha de Cronbach de 0,74 n’indique pas I'unidimensionnali-
té du test, il n’en demeure pas moins qu’une bonne fidélité demeure une
condition nécessaire a I’homogénéité des items. Ainsi, ce coefficient per-
met de soutenir I'interprétation des résultats obtenus a I’analyse de la
dimensionnalité par ’analyse en composantes principales.

Analyse des corrélations et de leur adéquation pour une
analyse de la dimensionnalité

Puisqu’il y a une seule donnée manquante pour un seul item, il n’a
pas été jugé nécessaire d’utiliser des méthodes pour remplacer les données
manquantes. Ainsi, I’analyse des corrélations a été effectuée selon la
méthode pairwise, soit en effectuant le calcul des corrélations par paires de
variables disponibles. La matrice des corrélations de Pearson présente des
corrélations inter-items se situant entre 0,01 et 0,42. Les résultats au test
de sphéricité de Bartlett (x>=41; n=223; p<0,001) ainsi que I’excellence de
I'indice KMO (KM0O=0,80) démontrent que les 13 variables manifestes
peuvent étre regroupées en un nombre restreint de variables latentes. Une
analyse de la dimensionnalité peut alors étre effectuée afin de déterminer
le nombre de dimensions évaluées par le questionnaire.

Analyse de la dimensionnalité

D’apres le tableau 2 et la figure 1, une seule dimension est a retenir. En
effet, la premiére valeur propre explique 26% de la variance, ce qui répond
au minimum de 20% proposé par Reckase (1979). A cet égard, la premiére
valeur propre se démarque clairement des valeurs propres subséquentes,
qui n’expliquent que trés peu de variance. De plus, selon ’analyse paral-
Iele de Horn (1965), une seule dimension s’impose. En effet, la seconde
dimension se situe en deca du trait représentant les valeurs propres
moyennes, générées de fagcon aléatoire. Par contre, il est tout de méme a
préciser que le test de I’éboulis de Cattell (1966) suggérerait deux dimen-
sions, alors que la régle de Kaiser-Guttman (Guttman, 1954 ; Kaiser, 1960)
en proposerait trois. L’'indépendance locale de chaque item a été assumée
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Tableau 2
Valeurs propres d’une analyse en composantes principales
selon la matrice des corrélations de Pearson

Valeurs propres

1,5

3,0

2,5

2,0

1,0

0,5

Items Valeurs propres Y% Cumul (%)
1 3,33 0,26 0,26
2 1,18 0,09 0,35
3 1,14 0,09 0,43
4 0,98 0,08 0,51
5 0,97 0,07 0,58
6 0,87 0,07 0,65
7 0,82 0,06 0,71
8 0,76 0,06 0,77
9 0,72 0,06 0,83
10 0,67 0,05 0,88
11 0,58 0,04 0,92
12 0,54 0,04 0,97
13 0,44 0,03 1,00
O

O Valeurs propres
] =~ Valeurs propres moyennes
Centiles des valeurs propres

——
o S
_ —o_
| | | | | |
2 4 6 8 10 12

Composantes principales

Figure 1. Graphique des valeurs propres et analyse paralléle
selon une analyse en composantes principales
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puisque la réussite d’aucun item n’est préalable a la réussite d’'un autre
item. Bien que certains items évaluent des processus semblables, ils ne sol-
licitent pas les mémes habiletés chez les éléves.

Analyse selon le modeéle de Rasch

Parameétres de difficulté et de discrimination pour chacun
des items

Alors que les parameétres de difficulté pour chacun des items ont été
calculés, le parameétre de discrimination a été fixé a 1,19 pour chacun des
items puisque le modeéle de Rasch (1960/1980) considére une discrimina-
tion identique pour I’ensemble des items. Le test cible donc les éléves ayant
des habiletés de compréhension en lecture plus élevées et ceux ayant des
habiletés de compréhension en lecture plus faibles.

A la lecture du tableau 3 et de la figure 2, il est possible de constater
que les items 1, SA, 5B et 10 sont les items les plus faciles. Il s’agit d’items
¢valuant le repérage d’une information en début de texte, la formulation
d’une inférence anaphorique ainsi que la formulation d’une inférence
logique. Selon le curriculum, en 6° année du primaire, le simple repérage
d’une information textuelle doit étre acquis, de méme que la reprise et
I’ajout d’informations dans un texte. Ainsi, les items 1, SA et 5B se réve-
lent faciles, ce qui était attendu. Néanmoins, I'item 2, qui exige le repéra-
ge d’une information en fin de texte, est moins bien réussi que I'item 1.
Cela laisse entendre que certains éléves ne relisent peut-étre pas le texte
au complet avant de répondre a certains items et se précipitent sur la pre-
miere information qui pourrait sembler pertinente. Enfin, sur le plan de
I'inférence logique, Iitem 10 se révéle facile & réussir. Etant donné que plu-
sieurs réponses apparaissent dans le texte et que les éléves peuvent extrai-
re cette information a plusieurs endroits, il s’agit d’un item qui ne déter-
mine donc pas les lecteurs les plus compétents.

En revanche, et comme déja décrit, les items 4 et 11 sont définis comme
étant les plus difficiles. Alors que I'item 4 permet d’évaluer I'identification
d’une idée principale implicite dans un paragraphe, I'item 11 cible la com-
préhension des causes et effets du phénomeéne (structure cause/effet) selon
I’organisation des idées dans le texte. Ces processus de compréhension de
la macrostructure du texte sont d’ailleurs considérés comme étant les plus
complexes, selon le modéle d’Irwin (2007). Néanmoins, au regard de la
globalité du test, le test est jugé plutdt facile.
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Tableau 3
Parameétres de difficulté et de discrimination pour chacun des items
Item Difficulté (b) Discrimination (a)
1 -2,15 1,19
2 -1,51 1,19
3 -0,16 1,19
4 0,80 1,19
SA -1,98 1,19
5B -1,87 1,19
6 -0,47 1,19
7 -0,47 1,19
8A -0,68 1,19
8B -0,96 1,19
9 -0,83 1,19
10 -1,54 1,19
11 0,29 1,19

Probabilité
0,4

0,0

| | | | |
-4 -2 0 2 4
Habileté

Figure 2. Courbes caractéristiques pour chacun des items
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Qualité de Pajustement entre les données et le modéle

La qualité de I'ajustement des données (item fit) au modele de Rasch
(1960/1980) a été déterminée a 1’aide d’un test de khi carré. Le seuil de
signification retenu pour I'interprétation du rejet ou non-rejet de I’hypo-
theése nulle, a savoir si la distribution des parameétres de chacun des items
suit la distribution proposée par le modele de Rasch, est de 0,05. Les résul-
tats obtenus (voir Tableau 4) démontrent un assez bon ajustement au
modele. Or, les items 7 et 11 n’adhérent pas au modéle puisque le seuil de
signification est inférieur a 0,05.

Tableau 4
Valeurs du khi carré et du seuil de signification pour le test de la qualité
de Pajustement des données pour chacun des items

Item N Seuil de signification
1 5,3 0,6231
2 9,6 0,2115
3 12,0 0,0996
4 7,7 0,3641
SA 5,5 0,6046
5B 9.8 0,2018
6 7,7 0,3603
7 20,2 0,0052
8A 11,0 0,1374
8B 11,0 0,1405
9 10,7 0,1513

10 6,4 0,4930

11 16,6 0,0202

Courbes d’information

Les courbes d’information pour chacun des items ainsi que pour le
test dans son ensemble sont présentées respectivement aux figures 3 et 4.
Selon les courbes présentées, ’ensemble des items permet d’obtenir de I'in-
formation pour des éleéves ayant essentiellement des habiletés se situant
entre -4 et 4, mais plus particulierement pour ceux ayant des niveaux d’ha-
bileté se situant entre -2,5 et 1. Or, il est possible d’obtenir de I'information
pour I'ensemble des niveaux d’habileté des éléves en compréhension en lec-
ture. Plus précisément, les items 3, 4 et 11 sont plus informatifs pour les éléves
ayant des habiletés de compréhension en lecture plus élevées. Par contre, les
items 1, SA et 5B permettent d’obtenir plus d’informations pour les ¢léves
plus faibles. Comme nous I’avons exprimé plus haut, bien que les items 5A
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et 5B semblent évaluer le méme type d’inférence, les habiletés qu’ils suscitent
sont distinctes. En somme, I'ensemble du test se révele plus informatif pour
les éléves ayant une habileté de compréhension en lecture plutot faible.

1) "0“\"

A\

Habileté

0,30
I

5A

Information
0,170 0,20
I O

0,00

Figure 3. Courbes d’information pour chacun des items

1,5 2,0 2,5 3,0

Information

1,0

0.5

I I I I I
-4 -2 0 2 4

Figure 4. Courbe d’information pour Pensemble du test
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Discussion

La conception d’une nouvelle épreuve exige du temps et des ressources
considérables consacrés a son ¢laboration, a sa passation, a son analyse et
a ses multiples révisions. En contexte scolaire, plusieurs considérations
pratiques doivent se trouver au cceur de cette ¢laboration lorsque les ensei-
gnants et les chercheurs veulent pouvoir 'utiliser réguliérement. L’épreuve
congue dans ce projet représente ainsi une contribution puisqu’elle s’ap-
puie sur des modeles théoriques connus, a été ¢laborée par des experts
chercheurs et praticiens, et peut étre soumise rapidement a un grand grou-
pe, c’est-a-dire en 60 minutes. Les démarches effectuées lors des premicres
années vouées a cette conception ont été décrites dans cet article. Le cadre
théorique choisi, la conception et ’analyse des réponses aux items don-
nent a voir les qualités de I’épreuve ainsi que son potentiel pour mieux
cibler les difficultés en compréhension des éléves de fagon objective, puis
pour orienter ’évaluation tout comme I’enseignement subséquent.

En ce qui a trait a la pertinence de cette épreuve, il est important de
rappeler qu’elle a été ¢laborée en fonction de modeles théoriques de la
compréhension en lecture, tout en ayant comme objectif de satisfaire a
des standards psychométriques et pratiques acceptables pouvant mener a
des pistes d’intervention en classe (O’Reilly et al., 2012). En effet, cet ins-
trument se veut complémentaire a ceux utiles pour détecter les éléves qui
éprouvent des difficultés, mais qui aident peu les enseignants a planifier des
taches précises permettant aux éléves de progresser (Deum et al., 2007). De
plus, cette épreuve a pour objectif de favoriser ’articulation enseignement-
apprentissage-évaluation, ce qui se distingue des tests soumis par le minis-
tére de I’Education et de 'Enseignement supérieur (2016), plus centrés sur
la reconnaissance des acquis des éléves ou sur la collecte de données locales
et nationales sur la lecture et I’écriture.

Au cours des diverses étapes de conception de I'épreuve, les experts se
sont assuré de la cohérence entre les items du questionnaire et les mode¢les
théoriques sélectionnés. Les trois rondes de passation entre 2011 et 2014
ont permis d’ajuster le texte et les items du questionnaire ainsi que la grille
de correction en ce sens. Par la suite, les étapes de conception se sont cen-
trées sur la valeur psychométrique de la version finale de I’épreuve soumise
a 223 éleves en 2014 et en 2016 en dévoilant le niveau de complexité
de chaque item. Il est d’ailleurs intéressant de constater que les items les
plus difficiles, soit I'item 4 (qui exige de formuler I'idée principale d’un
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paragraphe) et I'item 11 (qui demande aux éleves de sélectionner et d’or-
ganiser des informations du texte, ce qui démontre leur compréhension
de la structure cause/effet), s’inscrivent dans un processus de compréhen-
sion considéré comme plus complexe (Block et al., 2009; Wharton-
McDonald & Swiger, 2009). L’item 11, qui ne semble d’ailleurs pas adhé-
rer correctement au modéele de Rasch (1960/1980), est probablement le
plus ardu a répondre, car il requiert des connaissances et une réflexion de
haut niveau sur le plan cognitif. Au sein d’une telle épreuve, méme si son
adhérence au modeéle pourrait étre remise en question sur le plan psycho-
métrique, cet item détient néanmoins une utilité plutot intéressante en per-
mettant de déterminer les €léves les plus forts de la classe en compréhen-
sion en lecture. Quant a I'item 7, il exige une inférence causale difficile a
formuler pour plusieurs éléves puisque la réponse n’apparait pas explici-
tement dans le texte. Alors que cet item exige 'inférence d’une cause, des
¢leves vont plutot évoquer un effet. Cela peut €tre une piste expliquant
pourquoi cet item n’adhére pas correctement au modéle non plus, mais
une analyse qualitative des réponses données par les éléves pourrait éclai-
rer davantage cette hypothese.

Les items se référant a la compréhension littérale (la réponse est direc-
tement dans le texte) et aux inférences anaphoriques (mots de substitu-
tion) se sont révélés quant a eux plus faciles pour des éléves de la 6° année,
ce qui concorde avec les habiletés attendues a cette année d’études.
Rappelons d’ailleurs que, des la 2¢ année du primaire au Québec, les éleves
apprennent qu’un groupe du nom peut étre remplacé par un pronom sujet
dans une phrase. Les ¢léves qui ne réussissent pas ces items pourraient
donc étre considérés comme étant les plus faibles et, a ce titre, les items 1,
2, 5A et 5B sont fort utiles. De plus, I’analyse du niveau de difficulté
indique que les éleves faibles sont plus susceptibles d’étre repérés dans
cette épreuve. Cela évitera peut-étre un effet « plancher», qui détermine
un trop grand nombre d’éléves comme étant a risque (Catts et al., 2009).

Cette épreuve indique la réussite ou ’échec a des items se référant a des
processus de compréhension variés, ce qui peut donner a voir différents
portraits d’éléves ou une progression sur le plan d’un ou de plusieurs pro-
cessus, si elle est soumise en début et en fin d’année. A cet égard, la réus-
site d’un item ne permet pas de prédire la réussite d un autre item puisque
ces derniers sont indépendants. Ainsi, en connaissant le niveau de diffi-
culté de chaque item, mais surtout la possibilité de réussir un item selon
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les compétences d’un éléve, I'enseignant peut interpréter la performance de
chaque éléve de la classe de fagon objective, puis réfléchir a des pistes d’en-
seignement. Un ¢éleve qui échoue un item réussi par la majorité de ses pairs
est donc susceptible d’attirer I’attention de son enseignant.

En somme, la modélisation de Rasch (1960/1980) a permis de créer
une épreuve offrant un portrait détaillé des habiletés de chaque éléve a
I’égard de la compréhension d’un texte afin d’orienter I’enseignement sur
des objectifs précis. Cette modélisation a permis également de comprendre
que I’épreuve était particulierement pertinente pour les éléves éprouvant
des difficultés. En ce sens, il est utile de préciser que le score total des éléves
a ce type d’épreuve dévoile peu de détails sur ce que chaque ¢éléve sait ou
ne sait pas faire. Ainsi, deux éléves ayant un score total de 8 pourraient
avoir, par exemple, des besoins d’apprentissage considérablement diffé-
rents, selon les items échoués et réussis par chacun. Sachant cela, puis
connaissant les mode¢les théoriques derriére 1’élaboration de cette épreu-
ve, ’enseignant peut concevoir des activités d’apprentissage qui visent le
développement des processus de compréhension dont les éléves ont le plus
besoin. Si la majorité des éléves de la classe échoue les items qui traitent
des idées principales (items 3 et 4), un enseignement des stratégies pour
trouver et formuler cette idée dans les paragraphes s’avére probablement
utile. Une telle fagon de déterminer des objectifs d’enseignement pourrait
¢galement s’appliquer aupres de sous-groupes d’¢éléves ayant des besoins
semblables. Les enseignants qui connaissent les modeéles théoriques derriére
la conception de cette épreuve peuvent également bonifier I’évaluation des
¢leves a I’égard des processus qui semblent les plus complexes a ’aide
d’autres textes et questionnaires, concevoir des interventions adéquates et
assurer du suivi soutenu.

Toujours dans le but d’approfondir I’évaluation de la compréhension
en lecture chez les éléves, un enseignant pourrait vouloir soumettre un
¢éleve a cette épreuve sous forme orale uniquement, dans le cas ou ce der-
nier démontrerait de trés faibles habiletés de décodage ou encore présen-
terait un trouble ou un handicap sur le plan moteur. Contrairement a ce
qui est possible avec les tests standardisés (Caffrey et al., 2008), I’ensei-
gnant pourrait également vouloir questionner individuellement I’éléve sur
ses procédures pour répondre a chaque item afin d’obtenir des informa-
tions sur son contrdle de la tache et sur ses stratégies métacognitives.
Puisque cette épreuve peut s’articuler avec I'enseignement et I’apprentissage
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de la compréhension de I’écrit en dévoilant les processus réussis ou échoués
pour chaque éléve, il revient aux enseignants de I'utiliser en connaissant les
modeles théoriques.

Limites et implications

Cette épreuve a elle seule ne peut suffire pour évaluer la compréhen-
sion en lecture. D’une part, peu d’items sont reliés a chaque processus
ciblé. Il aurait été possible d’ajouter des items supplémentaires, mais cette
épreuve exige déja en moyenne 60 minutes a réaliser pour les éléves de la
6° année. L’ajout d’items augmente le temps de passation et il devient
moins réaliste de soumettre ainsi les éléves a cette condition, d’autant plus
que le texte devrait en ce sens contenir des paragraphes supplémentaires
afin d’augmenter la quantité d’informations pouvant par la suite faire
I’objet de questions. D’autre part, cette épreuve utilise un texte informa-
tif qui a une structure cause/effet. La compréhension de tout autre type de
texte, surtout littéraire, n’est donc pas évaluée dans cette épreuve.

De plus, cette épreuve consiste en une premiere évaluation soumise a
toute la classe qui permet de mettre en lumiére des connaissances, des
habiletés et des difficultés liées a des processus de compréhension ayant
fait ou non I’objet d’un enseignement afin d’orienter I'intervention en clas-
se, en sous-groupes ou de facon individuelle. Des évaluations qui appro-
fondissent les processus les moins bien réussis devraient compléter les don-
nées de cette épreuve a des fins de confirmation ou d’infirmation puisqu’il
est bien connu qu’une mesure de compréhension exhaustive semble irréa-
liste (Cain & Oakhill, 2006), tant sa complexité est grande.

Sur le plan psychométrique, il serait intéressant de faire une analyse de
fonctionnement différentiel d’item (FDI, ou DIF pour differential item
functioning) ou encore une analyse d’invariance factorielle. Cela permet-
trait de déterminer la stabilité de I’épreuve lors de la passation aupres de
différents groupes, notamment aupres des gargons et des filles, des éleves
en milieu rural ou urbain, puis en fonction de la date de naissance des par-
ticipants.
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NOTES

1. http://lettres-histoire-geo.ac-amiens.fr/188-logiciel-lisi.html
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