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AVANT-PROPOS

« A moins d’avoir confiance en la fiabilité de la régle, si vous utilisez I’instrument pour
mesurer une table, vous risquez de plutot utiliser la table pour mesurer la regle »

(propos de Wittgenstein cités par Taleb, 2005).

La régle de Wittgenstein nous améne a la raison de ce mémoire. Evalue-t-on ce que
I’on prétend évaluer ? En d’autres termes, évaluons-nous ce qui est le plus pertinent ?
Et comment détermine-t-on cette pertinence ? C’est a partir de ces questionnements
que la présente recherche a pris forme. Elle s’inscrit dans un processus réflexif d’une
équipe de recherche dirigée par mon directeur, Eric Dion, dans le cadre d’une étude

CRSH menée dans 34 classes primaires en milieu défavorisé.

Cette équipe de recherche s’est notamment questionnée sur les meilleures fagons
d’enseigner la compréhension des textes informatifs aux jeunes lecteurs de 3¢ année.
Apres avoir rédigé 120 courts textes retracant la vie d’explorateur de Samuel de
Champlain, elle a mis en place 3 conditions dans lesquelles les ¢léves devaient lire ces
textes en tutorat par les pairs (Wagener et Dion, 2018). Lors du prétest, posttest et des
évaluations en cours d’intervention, la compréhension a été évaluée a 1’aide d’un rappel
de texte. La problématique de la validité de ce test de compréhension a été soulevée et
a men¢é a I’¢élaboration de ce présent projet. Notre méthodologie reprend les données

collectées lors du prétest qui a eu lieu en décembre 2018.
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RESUME

Ce mémoire examine une nouvelle procédure de validation des mesures de
compréhension en lecture. Nous avons mis a 1’essai une procédure novatrice dite de
validité d’utilisateur en examinant les rappels de deux textes informatifs complétés par
306 €léves de 3° année de milieux défavorisés. Notre objectif était d’évaluer dans quelle
mesure un score basé¢ sur une cotation formelle du rappel reflete adéquatement la
compétence d’un éléve selon les normes en vigueur dans le milieu scolaire. Pour ce
faire, nous avons ¢élaboré des grilles pour coter le rappel et, de maniére paralléle, nous
avons demandé a quatre enseignantes de donner leurs impressions, a I’aveugle et de
manicre indépendante, sur le quart de ces rappels en utilisant une échelle de cotation
globale. L’ analyse factorielle confirmatoire a €té utilisée pour dériver des scores de
notre cotation formelle et mettre ces scores en relation avec les impressions des
enseignantes. Les résultats indiquent que les enseignantes ont toutes exprimé un point
de vue similaire sur la qualité des rappels et que leurs points de vue correspondaient
étroitement a nos scores, appuyant ainsi la validité¢ d’utilisateur de ces derniers. De
plus, comme attendu selon une théorie généralement acceptée en lecture (Gough et
Tunmer, 1986; Hoover et Gough, 2018), les ¢léves avec une bonne fluidité ont obtenu
en général des scores plus élevés, un argument supplémentaire li¢ a la validité de
construit. Nous examinons, en discussion, le rdle de la validité d’utilisateur dans
I’¢laboration d’évaluations appropriées pour la recherche-intervention ou pour la
pratique normale.

Mots clés : compréhension, lecture, validation, textes informatifs



INTRODUCTION

La compréhension en lecture est un phénomene complexe et relativement difficile a
cerner. Selon les théories qui ont examiné en détails la nature de ce phénomene, le
rappel est possiblement la meilleure facon de 1'évaluer. Cependant, malgré la
transparence de cette facon de procéder, rien ne garantit qu’elle génére des scores
valides (c.-a-d. qui représentent vraiment le niveau de compréhension), notamment

parce qu’il est relativement difficile de scorer le rappel.

Afin de contourner ce probléme, nous proposons de mettre a 1’essai une procédure

novatrice de validation de tests.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

1.1 Le défi de la compréhension en lecture

La compréhension en lecture, un processus d’extraction et d’élaboration de sens
(RAND, 2002), est aussi importante que difficile pour plusieurs €éléves du primaire.
Afin de comprendre, ces derniers doivent étre en mesure de lire correctement le texte
a un débit raisonnable (Hosp et Fuchs, 2005), mais aussi d’identifier les idées
présentées dans le texte et de les mettre en lien, ce qui implique de saisir la signification
des mots et de percevoir la logique dans I’enchainement des mots et des phrases (Irwin,
2007). Pour ajouter a la difficulté de la tdche, méme les textes les plus simples
contiennent plusieurs sous-entendus. En fait, plusieurs informations ou liens essentiels
a la compréhension ne sont pas explicités et le lecteur doit les inférer, notamment en
faisant appel a ses propres connaissances (Hirsch, 2003 ; Kintsch, 1986). Le lecteur du
1° ou du 2° cycle du primaire qui ne parvient pas a réaliser toutes ces opérations est
susceptible d’étre peu motivé a s’investir dans une activité qui est pour lui dépourvue

de sens (ex. : Morgan et al., 2008).

Pour ajouter aux défis de la compréhension, tous les textes ne sont pas organisés ou
structurés de la méme fagon et ne présentent pas tous le méme genre d’information. Il
existe en effet plusieurs types de textes qui comportent chacun leurs défis particuliers.

Le texte narratif est certainement le type de texte avec lequel les lecteurs débutants sont



le plus familier. Il s’agit d’un texte qui présente une séquence d’événements en
respectant une structure convenue (ex. : situation initiale, éléments déclencheurs;
Mandler et Johnson, 1977). Typiquement, le texte narratif décrit un ou plusieurs
personnages fictifs qui évoluent dans un temps et un lieu donné, par exemple dans la
série Harry Potter (ex. : Rowling, 2016). Le texte argumentatif décrit, quant a lui, un
point de vue sur un sujet donné, alors que le texte poétique mise sur la sonorité et la
polysémie des mots (ex. : Nelligan, 1998). Quant au texte informatif, il se distingue par
le fait qu’il présente un contenu non fictionnel dont le but premier est de transmettre
des informations organisées et hiérarchisées sur un phénomene ou un événement, le
plus souvent en utilisant un vocabulaire précis et relativement avancé (Yopp et Yopp,
2012). Le lecteur du primaire peut, par exemple, rencontrer ce dernier type de texte
dans les encyclopédies en ligne (ex. : Vikidia) et dans les magazines jeunesse (ex. : Les
Débrouillards). L’organisation du texte informatif peut prendre différentes formes qui
ne respectent pas celle, plus familiere, du texte narratif (Meyer et Ray, 2011; Williams
et al., 2014). En particulier, certains textes informatifs sont organisés sous forme de
narration (ex. : un texte décrivant les actions d’un personnage historique), alors que

d’autres non (ex. : un texte décrivant les causes des tornades; voir Meyer et Ray, 2011).

1.2 Définitions théoriques de la compréhension en lecture

Que signifie comprendre un texte, de type informatif ou autre? Parmi les théories a ce
sujet, celle proposée par Kintsch (ex.: Kintsch et Kintsch, 2005, Chap. 3) est
possiblement celle qui retient le plus I’attention présentement (ex. : Language and
Reading Research Consortium, 2016). Selon cette théorie, un lecteur comprend en
s’¢laborant un modele de situation, c’est-a-dire une représentation mentale du
phénomeéne, des notions ou de la suite d’événements décrits dans le texte (voir aussi
Kintsch et van Dijk, 1978). Plutdt que de mémoriser enti¢rement le texte, le lecteur doit
se créer une représentation schématique du contenu de ce dernier en fonction,

notamment, de ses capacités de synthése et de ses connaissances sur le sujet du texte
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(pour un point de vue similaire, voir Graesser et al., 1994). Pour ce faire, il doit
notamment, selon Kintsch et Kintsch, identifier les relations de cause a effet suggérées
par le texte et aller au-dela du contenu présenté explicitement en faisant des inférences
a I’aide de ses connaissances antérieures. Lorsque la compréhension est adéquate, le
lecteur s’est représenté l’information de maniere organisée en l’intégrant a ses
connaissances antérieures, ce qui fait en sorte qu’il est en mesure d’utiliser plus tard
cette information (ex. : pour discuter d’un sujet ou pour résoudre un probléme). Pour
les lecteurs experts familiers avec le sujet du texte (ex.: les étudiants de niveau
collégial), le modele de situation (la représentation) s’élabore automatiquement. Pour
le lecteur du primaire, la tache peut étre plus difficile, en particulier lorsque le sujet est

nouveau.

Pour élaborer leur théorie, Kintsch et Kintsch (2005) ont surtout étudié¢ des lecteurs
avancés, c’est-a-dire des lecteurs avec une vaste expérience de 1’écrit qui lisent de
manicre fluide et qui posseédent un vocabulaire et des connaissances antérieures étendus
(ex. : Rawson et Kintsch, 2005). van den Broek et collégues se sont intéressés plus
spécifiquement au lecteur du primaire (voir van den Broek et Kendeou, 2017). Au
méme titre que Kintsch et Kintsch, ces derniers chercheurs proposent que la
compréhension implique 1’élaboration d’une représentation mentale organisée du texte.
Ils considérent néanmoins que la représentation du lecteur du primaire est souvent
incompléte et inexacte, en plus de contenir des intrusions créées par 1’activation de
connaissances antérieures non pertinentes. Williams (1993) a aussi remarqué que
plusieurs lecteurs en difficulté n’arrivaient pas a comprendre, ne serait-ce que
minimalement les textes, apparemment parce que leur lecture hésitante et fragmentaire
des mots active des connaissances antérieures ou des points de vue personnels sans
liens avec le sujet du texte (voir aussi Williams, 1991). Pour des chercheurs comme
van den Broek, Williams et leurs collégues, 1’évaluation de la compréhension du lecteur

du primaire doit €tablir dans quelle mesure sa représentation est ¢élaborée (sans



nécessairement étre compléte) et prés du contenu du texte, c’est-a-dire exempte

d’intrusions.

1.3 L’importance et les défis de I’évaluation de la compréhension

S’il n’est pas simple pour le lecteur du primaire de comprendre un texte, il n’est pas
simple non plus d’évaluer son degré de compréhension puisque sa représentation
mentale du contenu du texte n’est pas directement observable (Fletcher, 2006).
L’¢évaluateur doit donc inférer le degré de compréhension atteint par le lecteur du
primaire (RAND, 2002). Cette évaluation peut étre réalisée, par exemple, en
questionnant directement le lecteur sur les relations de cause a effet suggérées par le
texte (ex. : Williams et al., 2007) ou en utilisant le rappel, c’est-a-dire en lui demandant,
de maniere plus ouverte, de décrire le contenu du texte (ex. : Linderholm et van den
Broek, 2002). Fréquemment utilisée en recherche (ex. : van den Broek ef al., 2011),
cette dernieére forme d’évaluation permet, en principe (ex. : en I’absence de difficultés
d’expression), d’accéder a la représentation mentale que s’est créée le lecteur, c’est-a-
dire ce qui est considéré comme le produit final de la compréhension. Comme le
soulignent entre autres Morrow (1988) et Klingner (2004), en plus de permettre
d’évaluer le degré de compréhension, un examen du rappel offert par le lecteur pourrait
permettre d’identifier certains problémes de compréhension, notamment une difficulté
ainférer les liens logiques entre différents éléments du texte ou a organiser ces éléments
en un tout cohérent. A noter que si le rappel génére une information apparemment riche
sur la compréhension du lecteur, ce type d’évaluation est long et difficile a corriger de
manicre raisonnablement objective et uniforme (Reed et Vaughn, 2012), ce qui
explique probablement pourquoi il est rarement utilisé dans des contextes ou le temps

de correction est une considération importante, par exemple en classe (Morrow, 1988).

Bien qu’elle puisse étre difficile, 1’évaluation de la compréhension est néanmoins

importante d’un point de vue éducatif. Elle permet, entre autres, d’établir les besoins
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des éleves, d’évaluer ’efficacité d’une méthode d’enseignement (ex. : Dion, Roux,
Landry et al., 2011) et de sanctionner les études (Desrochers et Saint-Aubin, 2008). Si
les problemes de compréhension ne sont pas identifiés raisonnablement tot, ¢’est tout
le cheminement scolaire de 1’¢éleéve qui est susceptible d’étre affecté. L’¢leve est
effectivement rapidement appelé a lire (et a comprendre) pour apprendre de nouvelles
notions, non seulement en francais, mais également, par exemple, en univers social et
en mathématiques (ex. : Fuchs, Gilbert et al., 2018). De manicre plus générale, la
compréhension est la finalité¢ de la lecture (Perfetti et al., 2005) et I’évaluation doit
notamment refléter ’atteinte de cet objectif. En un sens, il ne peut y avoir une lecture

véritable en 1’absence de compréhension.

Le test standardisé est une solution souvent proposée pour évaluer la compréhension
en lecture (Pearson et Hamm, 2005, Chap. 2). Il s’agit d’une évaluation administrée et
corrigée de maniere uniforme et dont le score est interprété en fonction d’une norme
¢établie a partir d’un échantillon représentatif de la population d’intérét. L’évaluation
est souvent réalisée en individuel, par un évaluateur qualifié. A titre d’exemple, le Test
de rendement individuel de Weschler (WIAT-II; Weschler, 2008) présente au lecteur
débutant ou avancé de courts passages de deux a trois phrases devant étre lus en silence.
Une fois la lecture complétée, le lecteur doit répondre a des questions ouvertes portant
sur chaque passage. Certaines questions portent sur une information présente de
manicre littérale dans le texte alors que d’autres requierent de faire une inférence. Dans
tous les cas, une réponse courte est attendue (Fletcher, 2006). L’évaluation est
interrompue lorsque le lecteur évalué répond incorrectement a un nombre déterminé de
questions. L’évaluateur corrige les réponses en utilisant des critéres précis et le score,
qui peut étre exprimé sous différentes formes, est interprété en fonction d’une norme
qui permet notamment de déterminer le niveau scolaire atteint en compréhension par

le lecteur évalué (pour plus de détails sur la correction, voir Weschler, 2008).
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Le test standardisé présente des avantages évidents. Tout d’abord, la subjectivité de
I’évaluateur (ex. : en ce qui concerne le comportement de 1’éléve en classe) n’intervient
pas, en principe, ce qui fait en sorte que le score a ce type de test est équitable dans la
mesure ou il dépend uniquement de la performance lors de I’évaluation (voir cependant
Fuchs et Fuchs, 1986; Johnston, 1984; Solérzano, 2008). La correction est simple, étant
donné la brieveté des réponses attendues et la précision des critéres. De plus, la
standardisation de la passation et de la correction implique que les scores des lecteurs
évalués ont une signification uniforme et que ces scores peuvent facilement étre
comparés entre eux, notamment pour situer les lecteurs par rapport a un groupe de
référence (c.-a-d. des éléves du méme age ou du méme niveau). Finalement, le recours
a des tests standardisés (c.-a-d. a une métrique commune) pour évaluer 1’efficacité de
différentes méthodes d’enseignement simplifie la comparaison de ces méthodes dans

le cadre de recensions méta-analytiques (Fuchs, Gilbert et al., 2018).

Les tests standardisés ne sont cependant pas sans limites. Comme le souligne
Froese-Germain (1999), ces tests ne sont pas €élaborés par les enseignants des éleves
qui sont évalués. Leur contenu ne refléte donc pas nécessairement ce qui a été enseigné
a ces derniers ou les attentes spécifiques en termes d’apprentissage. De plus, les normes
établies pour un test standardisé sont inévitablement influencées par la composition de
I’échantillon a partir duquel elles ont été établies. De telles normes pourraient, par
conséquent, se révéler inéquitables pour certains €léves, par exemple ceux issus de
minorités, qui auraient été sous-représentés dans 1I’échantillon normatif (Simon, 2011,
Chap. 10). En outre, les scores aux tests standardisés sont parfois considérés comme
interchangeables, ce qui n’est pas nécessairement le cas, méme si ces tests mesurent
nominalement tous le méme construit, c’est-a-dire la compréhension. Keenan et
collegues (2008) ont comparé les scores de lecteurs évalués a 1’aide de quatre tests de
mesure de la compréhension en lecture parmi les plus utilisés en recherche et en milieu
scolaire aux Etats-Unis. Les chercheurs ont observé qu’un lecteur pouvait obtenir des

scores de compréhension substantiellement différents d’un test a 1’autre (voir aussi



Fletcher, 2006). Il importe ainsi de garder en téte que le score de compréhension obtenu
par un lecteur est toujours fonction, au moins en partie, du test utilisé¢ pour I’évaluer,
méme lorsqu’il s’agit d’un test standardisé. A titre d’exemple, Keenan et collégues
(2008) ont remarqué que les éleves répondent parfois correctement a un test standardisé
en devinant les réponses en fonction de la formulation des questions, sans faire preuve
de compréhension véritable et, vraisemblablement, sans s’¢laborer un modéle du
contenu du texte. Le probléme découle en partie de la brieveté des réponses demandées,

notamment en comparaison avec les tests qui utilisent le rappel.

Toujours en termes de limites, le recours aux tests standardisés comporte un risque de
réification, c’est-a-dire de transposition rigide d’un concept abstrait (ex. : I’intelligence)
en un fait observable particulier (ex. : le score a un test de quotient intellectuel; pour
une discussion, voir Gould, 1981). En d’autres termes, I’utilisateur de test ne doit pas
associer trop étroitement « la compréhension » au score a un test standardisé. Le risque
pourrait découler, en partie, du recours a des normes. Affirmer, par exemple, qu'un
¢léve démontre une compréhension de niveau « fin 3° année du primaire » sur la base
de la performance a un test standardisé¢ peut donner a 1’affirmation une impression de
caracteére définitif qui n’est pas entiérement justifiée. Il n’a pas été établi, en fait, que
les tests standardisés représentent la meilleure fagon d’évaluer la compréhension
(Fuchs et al., 2001; Pearson et Hamm, 2005, Chap. 2). D’ici a ce qu’une telle
démonstration soit réalisée, il est pertinent de considérer des formes alternatives
d’évaluation de la compréhension, notamment sur des considérations plus théoriques

et moins logistiques (c.-a-d. la facilité¢ de passation et de correction).

De plus, indépendamment des avantages et des limites, recourir aux tests standardisés
pour évaluer la compréhension n’est pas vraiment une option pour le milieu scolaire
québécois francophone. En général, trés peu de tests d’habiletés scolaires ont été
normés en recourant a des échantillons québécois (Cormier et al., 2006). Etablir et

maintenir a jour des normes sont des opérations dispendieuses, ce qui explique



9

probablement pourquoi plusieurs maisons d’édition préférent simplement traduire et
adapter des tests congus pour des populations anglophones (pour une recension, voir
Berger et Desrochers, 2011). Dans sa recension des tests publiés entre 1980 et 2014,
Monetta (2015) a repéré seulement trois tests standardisés évaluant la compréhension
en lecture auprés des éléves québécois : le Test de rendement pour francophones
(Sarrazin, 1995), La forme noire (Maeder, 2010) et le WIAT-II (Weschler, 2008). Le
Test de rendement pour les francophones permet de mesurer la compréhension de texte,
mais il est probablement trop compliqué pour plusieurs €leves du primaire (Cormier et
al.,2006). Dans un méme ordre d’idées, La forme noire inclut un test de compréhension,
mais ce dernier est approprié seulement pour les éléves de 9 a 12 ans. Quant au
WIATH-II, des normes québécoises existent pour une clientele de 6 a 17 ans. Ce dernier
test représente un outil d’évaluation diagnostique généraliste qui constitue une bonne
porte d’entrée pour évaluer les capacités d’un éléve. Cependant, malgré une passation
relativement aisée, son colt ¢levé et une correction chronophage limitent grandement

son utilisation dans les écoles québécoises.

Etant donné I’absence ou I’accés limité aux tests standardisés, les praticiens québécois
utilisent des outils maison ou des extraits de matériel scolaire qui générent des scores
dont la précision et la pertinence sont indéterminées (Simon, 2011, Chap. 10). Une telle
situation est potentiellement problématique puisque rien ne garantit qu’un test qui
évalue en principe la compréhension le fasse correctement. La compréhension est un
construit plus complexe et difficile a cerner, par exemple, que la conscience
phonologique ou le décodage (van den Broek ef al., 2009) et les directives proposées
aux enseignants en matiére d’évaluation sont vagues. Le ministére de I’Education et de
I’Enseignement supérieur (MEES) recommande essentiellement d’évaluer la
compréhension des éléments « significatifs », « explicites et implicites », « pertinents
d’un texte » (ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 2011). Les
concepts issus de la psychométrie pourraient €tre utiles pour orienter I’évaluation de la

compréhension.
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L’objectif général de ce mémoire est d’explorer une approche novatrice pour examiner
la pertinence (validité) de tests de compréhension en lecture. En lien avec les modeles
théoriques courants, cette approche sera appliquée a des tests évaluant 1’¢laboration du
modele mental par le biais du rappel. Finalement, étant donné la rareté relative des
travaux portant spécifiquement sur la compréhension des textes informatifs par les
lecteurs du primaire, en particulier avant la 3° année, nous avons décidé de considérer

I’évaluation de la compréhension de ce style littéraire.
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CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Nous proposons une procédure novatrice pour examiner la validité (pertinence) des
tests de compréhension en lecture (pour une définition du concept, voir la section 1.2
de la problématique). Cette procédure s’appuie sur une réinterprétation des concepts
issus de la psychométrie. Afin de justifier notre procédure, nous procédons ici a un

examen détaillé de ces concepts, en particulier ceux liés a la validité.

2.1  Concepts psychométriques de fidélité et de validité

La psychométrie est le champ de recherche s’intéressant a la théorie et a la pratique de
la mesure des caractéristiques humaines, incluant les aptitudes cognitives et
I’apprentissage (Crocker et Algina, 2008). Comme ces caractéristiques ne sont pas
nécessairement observables directement, il est important de bien les cerner sur le plan
conceptuel (Desrochers et al., 2011, Chap. 2). Ce travail de réflexion n’est toutefois
pas suffisant. En fait, la psychométrie repose sur I’idée que le score observé (la
performance) ne correspond pas forcément au score réel (la compétence; Laurier et al.,
2005). 1l est ainsi important de démontrer que le score observé, et par extension le test,
présente certaines caractéristiques, en particulier la fidélité et la validité. En termes
généraux, il faut montrer, données a 1’appui, que le test génere un score précis et

pertinent.
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Par définition, plus un score est fidele ou précis, plus sa marge d’erreur est modeste,
autrement dit, plus le score observé est pres du score réel (Carpenter et Paris, 2005,
Chap. 12). Encore une fois, comme le score réel ne peut étre observé, la fidélité du
score observé doit €tre inférée. La fidélité est souvent opérationnalisée en termes de
consistance ou de fidélité test-retest (AERA, APA et NCME, 2014). Plus
spécifiquement, un test sera considéré comme fidéle si les éléves obtiennent des scores
comparables lorsqu’ils complétent deux versions équivalentes de ce test dans un court
laps de temps (ex. : Tolar et al., 2012). L’écart entre les scores aux deux passations
correspond alors a la marge d’erreur (exprimée sous forme d’un coefficient de

corrélation).

Il est important de noter qu’un test peut étre précis ou fidele sans étre pertinent. Pour
prendre un exemple a caracteére historique, le fondateur de la psychométrie, Francis
Galton (1822-1911), a tenté d’utiliser le temps de réaction lors de I’exécution d’une
tache pour évaluer la qualité du fonctionnement neuronal des personnes, ce qui serait
appelé aujourd’hui I’intelligence (voir Galton, 1890). Cependant, cette mesure plutot
simple, méme si elle est probablement fidéle (ou précise), n’est apparemment pas
pertinente au sens ou elle n’est pas vraiment en lien avec I’intelligence. Il n’est donc
pas approprié¢ d’utiliser un score reflétant fidélement le temps de réaction observable
pour inférer I’intelligence de la personne (Crocker et Algina, 2008; Laveault et

Grégoire, 2014).

En plus d’étre fidele, un score doit donc étre pertinent ou valide, ¢’est-a-dire mesurer
ce qu’il prétend mesurer (Crocker et Algina, 2008). Selon la terminologie présentement
en cours, le score doit permettre de faire des inférences valides (AERA, APA et NCME,
2014). Par exemple, le score (observé) a un test réputé mesurer les capacités
d’apprentissage est valide seulement si ce score permet d’inférer correctement les

réelles capacités d’apprentissage de 1’éléve. Etablir la validité du score a un test est un



13

processus complexe dans lequel une variété d’arguments, ou de preuves, peut étre

invoquée.

2.2 Lavalidité de critére

Etablir la validité de critére représente un des arguments les plus évidents en ce qui
concerne la pertinence d’un score. De ce point de vue, un score observé est considéré
valide s’il est étroitement associé a un critére ou, autrement dit, a un autre score dont
la validité est elle-méme trés bien établie ou transparente. A titre d’exemple, le poids
d’un enfant (en kilogrammes) est parfois évalué en demandant aux parents cette
information (Statistique Canada, 2009). Dans ce cas, il s’agirait de démontrer
I’existence d’une correspondance étroite entre 1’estimation des parents (score observe)
et le poids de ’enfant tel qu’évalué a 1’aide d’un pese-personne précis (un critére
correspondant étroitement a la réalité). Cet exemple illustre I’importance d’examiner
la validité¢ puisqu’il s’est avéré que les parents surestiment substantiellement, en
moyenne, le poids des enfants (Shields et al., 2008). Tel que mentionné précédemment,
les nombreux travaux sur la compréhension en lecture n’ont pas permis d’isoler un
critere reflétant de maniére claire et transparente ce construit, probablement en raison
de la complexité de ce dernier (ex.: Pearson et Hamm, 2005, Chap. 2; Kintsch et
Kintsch, 2005, Chap. 3). Par conséquent, la validité¢ des mesures de compréhension ne
peut étre établie en invoquant des arguments de validité de critére (voir aussi Fuchs et

al., 2001).

2.3 La validité de construit

En DP’absence de critére, il est possible d’invoquer d’autres types d’arguments,
notamment ceux relevant de la validité de construit (Cronbach et Meehl, 1955, Laurier
et al., 2005). Selon ce dernier type d’argument, un score est valide lorsqu’il est

conforme a un mod¢le théorique, en particulier lorsqu’il entretient avec d’autres scores
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les relations dictées par la théorie. Dans le cas de la compréhension, le modele de
Gough et Tunmer (1986) stipule notamment I’existence d’un lien entre la fluidité et la
compréhension; une lecture raisonnablement rapide et exacte (c.-a-d. fluide; Fuchs et
al., 2001) étant nécessaire pour prendre connaissance des idées ou informations
présentées dans le texte (Language and Reading Research Consortium, 2015). En ce
sens, un score de compréhension valide devrait, entre autres, étre corrélé avec la fluidité
(ex. : Hosp et Fuchs, 2005). La difficulté réside ici dans le fait que les arguments de
validité de construit sont convaincants dans la mesure ou ces arguments s’appuient sur
une théorie bien établie. Dans des disciplines relativement jeunes comme la
psychologie ou 1’éducation, ce type de théorie est rare. Méme les théories les plus
fréquemment invoquées continuent a faire 1’objet de vives controverses scientifiques.
Considérons, par exemple, le cas de la motivation intrinseque (c.-a-d. la propension a
réaliser une activité en I’absence de renforcement externe). Le fait qu’il existe des
instruments raisonnablement bien congus pour évaluer ce construit (ex. : McAuley et
al., 1989) n’empéche pas certains chercheurs de sérieusement remettre en question
I’existence méme de la motivation intrinseéque (ex. : Akin-Little et al., 2004; Reiss,
2005). Bien qu’intéressants, les arguments liés a la validité de construit ne peuvent
donc pas étre considérés comme définitifs dans le domaine de la mesure en éducation

ou en psychologie.

2.4 Lavalidité de contenu et d’apparence

Heureusement, d’autres types d’arguments peuvent €tre invoqués pour soutenir la
validité d’un test. Ces types d’arguments reposent sur I’opinion d’experts du domaine
ou d’utilisateurs quant au contenu du test (Crocker et Algina, 2008). En ce qui concerne
les arguments liés a la validit¢ de contenu, la validit¢ d’un score apparait
raisonnablement crédible lorsque des experts considérent que le contenu du test est
représentatif du concept qui est en principe évalué¢ (AERA, APA et NCME, 2014). Par

exemple, Parmar et collegues (1996) se sont penchés sur la validité de contenu de tests
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utilisés pour évaluer les compétences en mathématiques d’éléves en difficulté
d’apprentissage. Plus spécifiquement, les chercheurs se sont intéressés a la
correspondance entre les items du test et le curriculum scolaire. Dans ce cas, la validité
de contenu a été jugée limitée puisque le calcul arithmétique était, selon les experts,
surreprésenté dans le test. Quant aux arguments liés a la validité apparente, ils reposent
sur un principe similaire sauf qu’il s’agit, dans ce cas, de considérer le point de vue des
utilisateurs (ex. : parents, €éléves) plutdt que des experts du domaine. Considérer la
validité apparente revient a établir dans quelle mesure le test est crédible aux yeux des
utilisateurs. La démarche est pertinente puisque si ces derniers ne considérent pas le
test crédible, ils pourraient ne pas accorder d’importance au score ou méme ne pas

répondre au test avec suffisamment de soin (ex. : Chan et al., 1997).

En général, les arguments reposant sur la validité de contenu ou d’apparence sont
considérés comme utiles, mais insuffisants, pour appuyer la validit¢ d’un score.
Comme le soulignent Crocker et Algina (2008), il est possible que les experts soient
biaisés dans leur jugement. Dans un méme ordre d’idées, plusieurs spécialistes de la
psychométrie considérent que 1’opinion des utilisateurs peut reposer sur des
considérations vagues et superficielles, ces dernieres entretenant possiblement des liens
ténus avec 1’utilité réelle du test (pour une description de la controverse entourant la

validité apparente, voir Sartori, 2010).

2.5 Lavalidité sociale

Les limites associées aux arguments reposant sur la validité de contenu ou d’apparence
découlent en partie de la procédure utilisée pour recueillir I’opinion des experts ou des
utilisateurs. Typiquement, les deux groupes doivent donner leur opinion en considérant
uniquement le contenu du test, sans avoir la possibilité d’examiner un échantillon
représentatif de réponses au test. Il ne serait donc pas étonnant, dans ce contexte, que

les experts ne détectent pas toujours les items biaisés ou d’un niveau de difficulté
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inapproprié ou que les utilisateurs omettent de considérer des éléments importants du
test (ex. : le format de réponse). Bien qu’ils concernent davantage les interventions que
les tests (voir cependant Bagnato et al., 2014), les arguments liés a la validité sociale

pourraient permettre de contourner ce probléme.

Une intervention est considérée comme socialement valide lorsque les utilisateurs
estiment qu’elle permet d’atteindre des objectifs importants en recourant a des moyens
acceptables (Wolf, 1978; Snodgrass et al., 2018). A titre d’exemple, Rubow et
collegues (2018) ont démontré qu’une stratégie de gestion de classe, le jeu du bon
comportement, permettait de réduire la fréquence des conduites perturbatrices dans les
classes spécialisées pour éléves en troubles du comportement. Afin d’appuyer la
validité sociale de cette intervention, les chercheurs ont demandé aux enseignants et
aux ¢leves d’évaluer la pertinence de I’intervention en termes d’efficacité, de facilité
d’utilisation et d’équité. L’intervention apparait ici valide socialement dans la mesure
ou les deux groupes d’utilisateurs 1’ont considérée comme pertinente. Dans le cas de la
validité sociale, 1’opinion des utilisateurs ne repose pas sur une description de
I’intervention (ex. : dans un manuel), mais plutot sur une observation directe de son

utilisation et de ses résultats, sans référence a un critére ou a une théorie.

2.6 La validité d’utilisateur

Bien que cela n’ait pas encore ¢été fait, il apparait possible d’adapter les principes de la
validité sociale aux tests, notamment a ceux évaluant la compréhension. Nous
proposons ici un nouveau type d’argument reposant sur ce que nous appelons la validité
d’utilisateur qui serait un hybride entre la validité sociale et la validit¢ d’apparence.
Pour établir ce type de validité, il faut déterminer dans quelle mesure un score établi en
utilisant les réponses a un test refléte adéquatement la compétence de I’¢léve selon les
normes informelles du milieu dans lequel il évolue, par exemple la classe. De manicre

analogue a ce qui est fait pour établir la validité sociale d’une intervention, I’expert ou
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’utilisateur serait appelé a considérer 'utilisation du test, incluant les réponses de

I¢leve, pour émettre son opinion.

Sans utiliser I’appellation en tant que telle, Dion et ses collégues ont commencé a
invoquer des arguments liés a la validité d’utilisateur dans le cadre de travaux utilisant
de nouveaux tests. Pour donner un exemple ne concernant pas la lecture ou la
compréhension, Afia et collegues (2019) ont mené des entrevues structurées aupres
d’adolescents afin notamment de recueillir de I’information sur le vécu familial de ces
derniers au cours de I’année précédente. Les chercheurs ont élaboré une grille de
cotation du contenu de 1’entrevue permettant d’établir un score reflétant la qualité de
I’encadrement parental offert a ’adolescent. Méme si la grille de cotation (c.-a-d. le
« test ») a été ¢laborée en s’inspirant des théories les plus récentes sur 1’encadrement
parental, la validité du score n’était pas garantie. Dans le but d’établir cette derniére,
les chercheurs ont demandé a deux psychologues scolaires de lire un sous-échantillon
de comptes-rendus d’entrevue et d’ordonner les adolescents selon la qualité
d’encadrement parental recu (du moins bien encadré au mieux encadré). Les deux
psychologues scolaires ont effectué¢ cette cotation de manic¢re indépendante et sans
consulter les scores attribués par les chercheurs. Comme les rangs attribués par les deux
psychologues étaient fortement corrélés (» = ,92), un rang moyen a été calculé pour
chaque adolescent. Ce rang moyen était aussi fortement corrélé (» = ,82) avec le score
attribué par les chercheurs a I’aide de la grille de cotation, ce qui appuie la validité
d’utilisateur de cette dernicre. Bien qu’ils ne I’aient pas fait, Afia et collégues auraient
pu considérer aussi le point de vue de parents ou d’adolescents pour établir la validité

de leur score.

I1 est a noter qu’Afia et collégues (2019) n’ont pas tenté de baliser le point de vue des
psychologues, préférant leur laisser le soin de juger de la qualité de I’encadrement
parental en se fiant a leur opinion spontanée ou brute. En d’autres termes, plutot que

de fournir aux psychologues une grille d’analyse précise, Afia et collegues ont
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demandé a ces derniéres de répondre en fonction du cadre de référence relativement
informel qu’elles appliquaient dans leur pratique. Les psychologues ont ainsi été
considérées comme des observatrices culturellement informées sensibles a une variété
de nuances concernant le vécu d’adolescents appartenant a un groupe connu (dans ce
cas, des adolescents de milieux défavorisés vivant dans la grande région montréalaise).
Cette approche n’est pas sans précédent. Elle est notamment similaire a celle utilisée
par Krokoff et collegues (1989) pour étudier les émotions exprimées lors d’interactions
conjugales filmées en laboratoire. A I’instar d’Afia et collégues, ces chercheurs ont
décidé¢ de se fier au jugement brut d’observateurs pour détecter des émotions exprimées
parfois de maniére subtile par les conjoints (voir aussi Coan et Gottman, 2007). En
I’absence de critéres précis pour encadrer le jugement des experts ou des utilisateurs,
il est nécessaire d’établir que le jugement qu’ils expriment n’est pas entierement
idiosyncratique. Il faut donc démontrer que les différents experts ou utilisateurs
consultés émettent des jugements similaires sur les réponses des personnes évaluées.
En ce sens, 1’échantillon d’évaluateurs utilisé par Afia et collégues (n = 2) apparait de

taille minimale pour estimer le degré de convergence dans les jugements.

D’autres travaux réalisés par Dion et ses collegues concernent directement la lecture
ou la compréhension. Roux et collegues (2015) ont évalué I’efficacité d’une nouvelle
forme d’enseignement de la compréhension en utilisant notamment un test
d’identification des idées principales d’un texte (un aspect important de la
compréhension de textes narratifs). Les chercheurs ont dérivé un score en utilisant des
criteres de cotation précis. Afin d’établir la validité de ce nouveau test, les chercheurs
ont présenté ce dernier (texte et consignes), ainsi que les réponses des ¢éleéves, a quatre
enseignantes d’expérience. Roux et collégues ont aussi décidé de se fier au jugement
brut de ces enseignantes en leur demandant d’utiliser une échelle d’impression plutot
générale (0 = « L’idée [formulée par 1’¢léve] est absente ou diluée dans des détails a
2 = “L’idée est compléte et n’inclut pas d’¢éléments superflus”). Comme dans I’étude

d’Afia et collegues (2019), les enseignantes ont donné leurs impressions sans se
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consulter entre elles, en ne référant pas aux scores attribués par les chercheurs et a
I’aveugle (c.-a-d. sans disposer d’information sur les éléves). Les quatre enseignantes
ont en général exprimé des impressions similaires (intraclasse =,70) sur les réponses
de chacun des €léves et leurs impressions étaient fortement corrélées (r = ,83) avec le
score donné par les chercheurs, ce qui appuie la validité d’utilisateur du test mesurant

la capacité a identifier les idées principales d’un texte.

Dans le méme ordre d’idées, Michaud et collégues (2017) ont évalué I’efficacité d’une
nouvelle approche d’enseignement du décodage des mots en demandant a de jeunes
lecteurs en difficulté de lire des mots affichés a I’écran d’ordinateur et en corrigeant
leurs réponses enregistrées audionumériquement a 1’aide de critéres trés précis. Les
chercheurs ont demand¢ a quatre orthopédagogues d’écouter les enregistrements, sans
se consulter et a I’aveugle, en utilisant une échelle d’impression générale (0 = « le mot
n’est pas lu du tout » a 5 = « le mot est lu parfaitement ») pour évaluer la lecture de
chacun des mots par chacun des éléves. En général, les orthopédagogues ont exprimé
des impressions similaires (intraclasse = ,95) et ces dernic¢res étaient fortement
corrélées avec les scores donnés par les chercheurs (» = ,97). Notons qu’en plus
d’appuyer la validité du test de décodage utilisé par les chercheurs, le fait d’avoir
consulté¢ des orthopédagogues facilite le transfert de connaissances puisqu’il est
possible de dire aux praticiens qu’ils auraient abouti essentiellement aux mémes
conclusions que les chercheurs s’ils avaient eux-mémes coté les réponses des éleves

(Wagener et Dion, 2018).

Finalement, Arcand et collégues (2014) se sont intéressés au lien entre la prosodie
(intonation) et la compréhension du texte narratif chez le lecteur débutant de 2° année
du primaire. Les chercheurs ont utilis€ un nouveau test de compréhension qu’ils ont
validé dans le cadre de leur étude. Plus spécifiquement, ils ont demandé a chaque éléve
de lire un texte a voix haute. La compréhension a été évaluée par le biais du rappel :

I’¢léve devait raconter a 1’assistant « de quoi parlait le texte » sans voir ce dernier. Le
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rappel (enregistré et retranscrit) a été utilisé pour attribuer un score reflétant a la fois la
présence des éléments importants du texte, ainsi que la séquence dans laquelle ces
¢léments étaient mentionnés. En lien avec les théories sur la compréhension (van den
Broek et Kendeou, 2017), ce score refléte dans quelle mesure le rappel est complet et
structuré correctement. Afin de valider ce score, les chercheurs ont demandé a quatre
enseignantes du primaire d’utiliser une échelle globale (de 1 = « Compréhension début
1" année » a 3,5 = « Compréhension de niveau milieu 3° année ») pour donner leurs
impressions, indépendamment et a 1’aveugle, de la compréhension de chaque ¢€leve.
Comme dans les études de Roux et collegues (2015) et de Michaud et collégues (2017),
les quatre enseignantes ont généralement exprimé des impressions similaires
(intraclasse = ,84). Leurs impressions moyennes €taient aussi fortement corrélées
(r=,84) avec le score attribué¢ par les chercheurs, ce qui suggere qu’il est possible
d’utiliser des arguments liés a la validité d’utilisateur pour appuyer la pertinence d’un

test de compréhension du texte narratif.

L’¢étude réalisée dans le cadre du présent mémoire visera a généraliser et a approfondir
les résultats d’Arcand et collégues (2014). A I’instar de ces derniers, nous examinerons
la validité d’un test de compréhension s’adressant a des lecteurs relativement peu
avancés du primaire. Toutefois, alors qu’Arcand et collégues se sont intéressés a
I’évaluation de la compréhension du texte narratif, nous considérons plutdt I’évaluation
de la compréhension du texte informatif. La différence est potentiellement importante
puisque, de I’avis de plusieurs (ex. : Williams et al., 2004; Reed et Vaughn, 2012;
PIRLS, 2017) les éléves en général, et ceux du primaire en particulier, comprennent
moins bien le texte informatif que le texte narratif. Il est donc possible que leur
compréhension fragmentaire du texte informatif soit particulicrement difficile a évaluer.
Relativement peu de recherches se sont cependant intéressées a 1’évaluation de la
compréhension du texte informatif, notamment lorsque le rappel est utilisé (Lorch et

van den Broek, 1997; Coté et al., 1998).
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Il s’agit d’une lacune importante. Il est nécessaire d’élaborer et de valider des tests de
compréhension du texte informatif puisque cette compétence semble jouer
vraisemblablement un rdle central dans la réussite scolaire. Dés la deuxieéme moitié du
primaire, les éléves sont en effet appelés a lire des textes informatifs afin de réaliser
des apprentissages, par exemple en lien avec l’univers social (voir Duke, 2004;
Wagener et Dion, 2018). Cependant, plusieurs d’entre eux ont de la difficulté a
apprendre en lisant, ce qui pourrait expliquer ce qui est appelé « la plongée de la
quatrieme année » (fourth-grade slump ; Chall et Jacobs, 2003), c’est-a-dire la
diminution drastique des scores aux tests de lecture observée chez les éléves de milieux
défavorisés a partir du moment ou des textes informatifs commencent a E&tre
fréquemment utilisés en classe. En renfor¢ant la capacité du milieu scolaire a détecter
les difficultés de compréhension du texte informatif chez les jeunes éléves, il pourrait

étre possible de mieux prévenir I’échec scolaire, notamment en milieu défavorisé.

2.7 Hypothéses

L’objectif de la présente étude est d’examiner 1’utilité d’une procédure novatrice pour
valider des tests de compréhension de textes informatifs destinés a des lecteurs de
3¢ année du primaire. Afin d’illustrer et d’explorer 1’application de cette procédure, la
compréhension en lecture de deux textes est évaluée. Bien que ces deux textes soient
informatifs sur le plan du contenu, un des deux suit la structure du récit narratif (il
décrit factuellement une séquence d’actions d’un personnage) tandis que 1’autre adopte
la structure conventionnelle d’un texte informatif (ce dernier traite d’'un phénomeéne
physique et de sa cause). Les deux textes sont liés au domaine de 1’univers social (la
fondation de la Nouvelle-France). Le caractére novateur de notre procédure émane du
fait que nous invoquons principalement, pour chacun des deux textes, des arguments
liés a ce que nous appelons la validité d’utilisateur, c’est-a-dire que nous posons
I’hypothése que des enseignants seront en mesure de s’entendre sur le degré de

compréhension démontré par les jeunes participants et que leur avis sera corrélé de
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maniére substantielle avec le score formel (tel qu’attribué¢ par les chercheurs),
démontrant ainsi la validité de ce dernier. Les enseignants donneront leurs impressions
de maniéere indépendante et a I’aveugle (sans disposer d’information sur les éléves) en
utilisant une échelle générale de cotation. En complément, nous invoquons également
un argument li¢ a la validité de construit. Selon un modele théorique généralement
accepté (Hoover et Tunmer, 2018), un score valide de compréhension devrait &tre
positivement corrélé avec I’exactitude et la rapidité (c’est-a-dire la fluidité) de la lecture,
notamment chez les éléves de 3° année (Language and Reading Research Consortium,

2015).
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CHAPITRE III

METHODOLOGIE

3.1 Participants

L’échantillon est constitué de 306 €léves (52 % de filles) de 3° année du primaire, agés
de 8,27 ans en moyenne. Les éleves proviennent de 34 classes relevant de 14 écoles du
Centre de services scolaire de Montréal (CSSDM). Ces écoles sont elles-mémes situées
dans des quartiers trés défavorisés (M indice de défavorisation = 8,46; MEES, 2018).
La répartition des origines ethniques des ¢léves est la suivante : caucasienne (43,8 %),
maghrébine (21,9 %), africaine et caribéenne (13,7 %), asiatique (12,1) et sud-

ameéricaine (8,5 %).

L’échantillon a participé a une étude d’intervention au cours de I’année scolaire 2018-
2019 (voir Wagener et Dion, 2018). Le consentement parental a été demandé pour
I’ensemble des ¢€leves des classes participantes. Parmi les ¢éléves pour lesquels ce
consentement a été¢ obtenu (82,7 %), neuf ont été sélectionnés dans chaque classe a
partir de leur score a un bref test de lecture de mots (Desrochers, 2008). Le score
correspondant au nombre de mots lus correctement en 45 secondes a été utilisé pour
sélectionner les trois éléves les plus faibles en lecture, trois éléves moyens (par rapport
a leur classe) ainsi que les trois €leéves les plus forts. Cette procédure de sélection visait
a constituer un échantillon représentant la diversité¢ des habiletés en lecture dans les

classes participantes. Un prétest (voir ci-dessous) a été réalisé, en décembre, pour
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chaque ¢€léve ainsi sélectionné avant le début de 1’intervention (cette derniére n’est pas

abordée dans le présent mémoire).

3.2 Instruments

La compréhension en lecture a été évaluée en individuel en demandant aux éleves de
lire & voix haute deux textes informatifs. Le premier texte Les dangers de [’océan (173
mots) est la version résumée et réécrite dans un frangais moderne et simplifi¢ d’un
extrait des récits autobiographiques de Samuel de Champlain (Marrache-Gouraud,
2010). Cet extrait a été choisi pour I’intérét des événements relatés (une quasi-collision
avec un iceberg au milieu de ’océan Atlantique). Deux membres de 1’équipe de
recherche spécialistes de ’enseignement de 1’histoire (Marc-André Ethier et David
Lefrancois) ont été consultés pour créer cette version du texte (voir Annexe A pour la
version originale et Annexe B pour la version adaptée). Selon I’indice de Daoust et
al.(1996) exprimé en niveau scolaire, la lisibilité du texte Les dangers de [’océan est
de 3,8, soit un niveau correspondant a la 3° année du primaire. Le deuxiéme texte
L’hiver (142 mots) est une syntheése de deux courts textes tirés du matériel
d’intervention rédigés par I’équipe de recherche (Dion et al., 2018). L hiver décrit la
cause d’un élément important de la colonisation, la rigueur inattendue des hivers en
Nouvelle-France (voir Annexe C). Au moment de la rédaction, deux experts de la
modélisation climatique (Patrick Grenier et René Laprise) ont été consultés et ont
indiqué une source pertinente (Riser et Lozier, 2013), en plus de réviser la version
finale du texte. Selon I’indice de Daoust et collégues, L hiver est également de lecture
facile sur le plan de la syntaxe et du lexique avec un indice de 3,3 (en termes de

complément, voir Annexes D et E pour une analyse en propositions des deux textes).

Les deux textes ont été lus au cours d’une méme séance en débutant par Les dangers
de l’océan (I’ordre de lecture n’a pas été contre-balancé). Avant la lecture du premier

texte, 1’assistant de recherche a offert une mise en contexte en s’assurant que 1’éléve
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savait ce qu’était un iceberg (« un treés gros morceau de glace qui flotte sur ’océan [...]
qui peut €tre aussi gros que ton école ») et en lui expliquant que le texte avait été écrit
«1il y a 400 ans par une personne qui s’appelle Samuel de Champlain ». L’¢léve
disposait d’un maximum de quatre minutes pour lire le texte a voix haute. Afin de
mesurer la fluidité de lecture de 1’¢léve, I’assistant a chronométré sa lecture puis a
compté le nombre de mots lus sans erreurs (sans pénaliser 1’¢léve lorsqu’il
s’autocorrigeait). Un score de fluidité correspondant au nombre de mots lus

correctement a la minute a ét¢ calculé (voir Fuchs et al., 2001).

A la fin de la lecture du texte ou lorsque la période allouée a la lecture était terminée,
I’assistant a demandé a 1’éleve d’essayer « d’expliquer ce que Champlain raconte dans
le texte comme si je ne connaissais pas le texte ». Un maximum de deux minutes et de
deux encouragements (ex. : « Quelque chose d’autre? » ou « Et aprés? ») a ét¢ donné
al’éleve. Le rappel a été transcrit verbatim et enregistré en audionumérique a des fins

de vérifications.

Les conditions de passation étaient similaires pour le deuxiéme texte L hiver. L’éleve
disposait d’un maximum de trois minutes pour lire ce texte a voix haute. Pour la mise
en contexte avant la lecture, I’assistant demandait a 1’¢éleéve s’il savait ce qu’était la
Nouvelle-France (« Est-ce que tu sais ce qu’est la Nouvelle-France? ») et précisait que
c’est I’endroit qui s’appelle maintenant le Québec (« 1a, ou nous vivons »). Il rappelait
aussi brievement qui était Samuel de Champlain (« un des premiers Francgais venus
s’installer au Québec ») qui est mentionné dans L 'hiver. La fluidité de lecture a été
calculée et 1’¢leéve a disposé de deux minutes pour faire un rappel du texte. Soulignons

que les consignes du rappel étaient exactement les mémes que pour le premier texte.

Le rappel de chaque texte a été¢ codifié en utilisant une grille de correction répertoriant
tous les éléments importants de chacun des textes. Un élément a été considéré important

si sa présence dans le texte est essentielle a la cohérence de ce dernier. La grille de
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correction pour Les dangers de [’'océan est présentée au tableau 3.1, celle pour L hiver
au tableau 3.2. Plusieurs versions préliminaires des grilles ont ét¢ mises a I’essai avant

d’aboutir aux présentes versions.

En termes de cotation, un élément a été considéré comme présent dans le rappel
seulement lorsqu’il a ¢été énoncé en D’absence d’intrusion, c’est-a-dire sans
contradiction ou confusion évidentes (Williams et al., 2007). Les mentions (sans
intrusion) des relations de cause a effet présentées dans chaque texte (deux pour Les
dangers de l’océan et trois pour L ’hiver) ont également été considérées. Tous les
rappels ont été codifiés de maniere indépendante par la candidate et par une seconde

correctrice.

Calculé pour I’ensemble des items du rappel du texte Les dangers de l'océan, le
pourcentage d’accord interjuges est de 90,6 et le Kappa de 0,76 (cet indice introduit
une correction pour les accords potentiellement obtenus au hasard). Pour L ‘hiver, le
pourcentage d’accord est de 92,4 et le Kappa est de 0,79. Tous les désaccords ont été
résolus par consensus dans le cadre de rencontres impliquant la candidate, la deuxiéme

correctrice et le directeur de recherche.



Tableau 3.1 Grille de correction pour Les dangers de [’'océan

Idée Intrusion
1 : Départ de la France/vont en Départ de la Nouvelle-France (point
Nouvelle-France de départ plutot que de destination)

2 : (Personnages) naviguent/voyagent Le but du voyage est d’aller voir des
(se déplacent) en bateau icebergs
(canots)/sont sur la
mer/I’océan
3 : Vents font avancer le bateau
(personnages) ou sont dans la
bonne direction/bons vents

4 : Iceberg (distinct de celui en 6/7)
apergu/signe qu’il vay en
avoir (beaucoup) d’autres

5 : Difficile de voir (nuit ou brume)

6 : Iceberg (distinct de celui en 4) L’iceberg poursuit le bateau, se dirige
brise presque/touche le sur le bateau ou le pousse vers le nord
bateau/apercu derniére minute

7 : Iceberg (en 6) s’¢loigne/laisse
passer le bateau

8 : (Personnages) ont eu peur

Explicitation de la relation de cause a effet

O

: Hiver pas terminé/partis trop tot
& (présence) icebergs

10 : Peur <>long pour se calmer

27



28

Tableau 3.2 Grille de correction pour L hiver

Idée Intrusion
1 : Hiver froid en N.-F./hiver France plus froide. (Simplement)
ennemi/N.-F. devient un bloc =~ Champlain n’aime pas I’hiver (sans
de glace/France plus chaud mention que I’hiver en N.-F. est
froid)

2 : (Personnage) ne comprend pas (se
demande) pourquoi hivers N.-
F. plus froids (qu’en France)

3 : Canots ne peuvent pas avancer
(sont gelés)

4 : Aliments (fleurs) ne poussent pas
(ont besoin de chaleur)

5 : N.-F. pas plus pres du Pole N.-F. proche du Péle Nord
Nord/France pas plus au sud

6 : Vents froids sur la N.-F. Vents chauds sur la N.-F./vents
réchauffent la N.-F.
7 : Vents chauds (réchauffent) la Vents froids sur la France
France

Explicitation de la relation de cause a effet

8 : Froid/glace <>>canots ne peuvent
pas avancer (difficile de se
déplacer)
9 : Froid/glace
<>aliments ne poussent pas

10 : Hivers N.-F. plus froids <>vents  N.-F. proche du Pdle Nord.

Afin d’établir la validité d’utilisateur du score de rappel et de tester les hypothéses
formulées dans le cadre du présent projet, quatre enseignantes ont lu les transcriptions
d’un échantillon aléatoire de 25 % des rappels (sélectionné séparément pour chacun
des textes). Les enseignantes ont ét€¢ recrutées par la candidate par le biais de

communautés enseignantes (ex.: Groupe Facebook — Partage 2°¢ cycle). Elles
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travaillent toutes au secteur régulier avec un minimum de cinq années d’expérience au
2° cycle du primaire (3° ou 4° année). Elles ont donné leurs impressions sur chacun des
rappels, de maniere indépendante et a 1’aveugle, sans avoir regu aucune information
sur les grilles de correction formelles. Elles ont plutot uniquement utilisé une échelle
d’impression globale en cinq points (de 0 a 4), dont trois des points d’ancrage sont
définis en termes généraux (0 =n’a pas du tout compris le texte; 2 = a compris la moitié
des ¢léments importants; 4 = a parfaitement compris le texte; les points intermédiaires
1 et 3 ne sont pas définis). Elles ont ét¢ informées « qu’afin de vous permettre d’ajuster
vos évaluations, les cinq premiers rappels de chaque texte ont été sélectionnés de
manicre a représenter 1’ensemble de la diversité au sein de I’échantillon ». En fait, ce
sous-¢échantillon de calibration incluait un rappel trés faible, un rappel trés fort ainsi
que trois rappels de qualité intermédiaire qui n’ont pas été identifiés comme tels ou
présentés aux enseignantes dans un ordre particulier (une procédure similaire a celle
utilisée par Arcand et al., 2014). Les enseignantes ont disposé d’une période de deux
semaines pour réaliser la tache, durant leurs temps libres, en échange d’une
compensation équivalente a leur salaire (leur consentement a été recueilli, voir Annexe
F). L’échelle qu’elles ont utilisée a été prétestée dans le cadre d’un pilote impliquant

trois enseignantes dont les impressions n’ont pas été considérées dans ce qui suit.

3.3 Procédure pour I’évaluation des €léves

Les évaluations des ¢€leves ont été réalisées en individuel, en décembre 2018, le plus
souvent dans le corridor a proximité de leur classe, isolés par un paravent. Ces
évaluations ont été menées par la candidate et six assistants de recherche, des étudiants
de baccalauréat, de maitrise ou de doctorat diment formés et étroitement encadrés. Les
assistants ont réalisé les évaluations en suivant un protocole précis, et ce, sous la
supervision de la candidate (qui était aussi coordonnatrice du projet) et du directeur de

recherche. Les évaluations des éléves utilisées dans le cadre du présent projet
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constituent une partie du prétest de I’étude d’intervention menée par le directeur de

recherche.

3.4 Analyses

Le score (cotation formelle) pour chacune des évaluations a été calculé en utilisant
I’analyse factorielle confirmatoire pour variables dichotomiques telle qu’implantée
dans la version 8.4 du logiciel Mplus (Muthén et Muthén, 2019) et en considérant la
structure nichée des données (éléves dans des classes) !. En accord avec les
recommandations méthodologiques récentes (ex. : McNeish, 2018; Graham, 20006),
nous avons d’abord inspecté les cotations aux items de rappel pour chacun des textes,
écarté les items inappropriés et établi la dimensionnalité (structure factorielle) des
items conservés ainsi que la pondération accordée a ces derniers dans le calcul des
scores de compréhension. Toutes ces opérations ont permis d’estimer la cohérence
interne des scores en utilisant I’indice approprié. Apres avoir calculé les scores de
compréhension pour chacun des textes, nous avons utilis¢ a nouveau I’analyse
factorielle confirmatoire pour mettre en lien ces scores avec la fluidité de lecture et les
impressions des enseignantes. Des analyses descriptives ainsi que le coefficient de

corrélation intraclasse ont été utilisés afin d’explorer les propriétés de ces impressions.

! Nous avons considéré d’utiliser la théorie de la réponse aux items, mais n’avons pas retenu cette option
puisqu’elle présume généralement une structure unidimensionnelle (Ayala, 2009), un postulat qui n’est
pas rencontré dans le cas d’un de nos textes.
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CHAPITRE IV

RESULTATS

4.1 Analyses préliminaires

Les tableaux 4.1 a 4.4 présentent, séparément pour chacun des deux textes, les
statistiques descriptives pour la cotation formelle aux items de rappel, incluant un
indice de difficult¢ de I’item correspondant a la proportion d’éléves n’ayant pas
mentionné 1’élément correspondant du texte dans leur rappel, une grande proportion
indiquant un niveau de difficulté élevé (ex. : Franzen, 2011) ou de prégnance plus faible.
Des corrélations tétrachoriques pour variables dichotomiques sont également
rapportées. La corrélation tétrachorique s’interpréte essentiellement comme la

corrélation de Pearson pour variables continues (Lorenzo-Seva et Ferrando, 2012).

Selon ces statistiques descriptives, les items se comportent de maniére similaire, & deux
égards, pour Les dangers de [’océan et pour L hiver. Premiérement, les niveaux de
difficulté sont trés variables (Tableaux 4.1 et 4.3). Deuxiémement, les corrélations
entre les cotations aux items sont, a quelques exceptions pres, relativement faibles

(Tableaux 4.2 et 4.4).

Pour ce qui est spécifiquement des items du rappel du texte Les dangers de [’océan,

leurs niveaux de difficulté varient entre ,31 et ,91 (Tableau 4.1) et leurs corrélations
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entre -,01 et ,56 (Tableau 4.2). Pour ce texte, nous avons décidé de retirer I’item 10, ce

dernier étant trés difficile tout en étant essentiellement redondant avec I’item 8.

En ce qui concerne les items du rappel de L hiver, leurs niveaux de difficulté varient
entre ,17 et ,89 (Tableau 4.3) et leurs corrélations entre -,06 et ,93 (Tableau 4.4). Etant
donné le niveau de difficulté particulierement élevé de I’item 5, nous avons décidé de
le retirer. Bien que les items redondants puissent poser probléme dans certaines
analyses factorielles (Bollen et Lennox, 1991), cela n’a pas été le cas en ce qui nous
concerne. Nous avons par conséquent décidé de conserver certaines paires d’items

redondants (les items 3 et 8 et 4 et 9 du rappel de L ‘hiver).
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Tableau 4.1 Niveau de difficulté (et erreur standard) des items du rappel du texte Les

Dangers de ’océan

[tem Niveau de difficulté * Erreur standard
1 : départ de France 75 ,02
2 : ils sont sur la mer ,55 ,03
3 : bons vents 71 ,03
4 : iceberg apergu 57 ,03
5 : difficile de voir ,68 ,03
6 : iceberg brise presque 31 ,03
7 : iceberg s’¢loigne ,60 ,03
8 : ils ont eu peur 12 ,03
9 : hiver non terminé/icebergs 91 ,02
10 : peur/long pour se calmer ,89 ,02

Note. * Niveau de difficulté = proportion d’éléves n’ayant pas mentionné I’élément
dans le rappel. ° Estimation du degré d’erreur de la proportion échantillonnale
relativement a la valeur du parameétre pour la population (Fleiss et al., 2003).



Tableau 4.2 Corrélations tétrachoriques pour Les Dangers de [’'océan
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Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 : départ de France —
2 : ils sont sur la mer ,07
3 : bons vents ,04 ,15%* —
4 : iceberg apercu ,12% L25%*® ,20%*
5 : difficile de voir ,06 ,14* ,08 ,28%*
6 : iceberg brise presque ,10 ,13% ,06 -,01 ,13% —
7 : iceberg s’¢loigne ,03 ,13% ,04 ,02 ,12% ,33%* —
8 : ils ont eu peur ,10 ,05 ,04 ,05 ,18%* L7 ,06 —
9 : hiver non terminé/icebergs ,13% ,12% ,02 ,19%% ,02 ,09 ,04 ,03 —
10 : peur/long pour se calmer ,06 ,07 ,07 ,03 ,18%* ,15%* ,10 ,56%* ,07 —

Note. *p < ,05. **p < ,01.



Tableau 4.3 Niveau de difficulté (et erreur standard) des items du rappel du texte

L hiver

Item Niveau de difficulté * Erreur standard °
1 : hiver froid en N.-F. 17 ,02
2 : se demande pourquoi ,63 ,03
3 : canots ne peuvent avancer ,73 ,03
4 : plantes ne peuvent pousser ,61 ,03
5 : méme latitude ,89 ,02
6 : vents froids sur la N.-F. ,67 ,03
7 : vents chauds sur la France 71 ,03
8 : froid/canots immobilisés , 76 ,02
9 : froid/pas de plantes ,64 ,03
10 : hiver plus froid/vents ,70 ,03

Note. * Niveau de difficulté = proportion d’¢éléves n’ayant pas mentionné 1’€lément
dans le rappel. ® Estimation du degré d’erreur de la proportion échantillonnale

relativement a la valeur du parameétre pour la population (Fleiss ef al., 2003).
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Tableau 4.4 Corrélations tétrachoriques pour L 'hiver
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Item

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 : hiver froid en N.-F. —
2 : se demande pourquoi 25 —
3 : canots ne peuvent avancer ,09 -,04 —
4 : plantes ne peuvent pousser 11 ,02 ,33%*
5 : méme latitude ,07 ,12% ,01 -,01 —
6 : vents froids sur la N.-F. 2 1%* ,35%* -,02 ,04 -,04 —
7 : vents chauds sur la France ,19%* ,34%* -,01 ,02 -,01 JT5** —
8 : froid/canots immobilisés 11 -,06 ,91%* ,34%* -,02 -,02 -,03 —
9 : froid/pas de plantes ,15%* ,03 ,34%* ,93%* ,01 ,07 ,04 ,38**
10 : hiver plus froid/vents ,24%* A1 ,05 ,09 ,03 ,18%* ,59%* ,03 ,09 —

Note. *p < ,05. **p < ,01.
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4.2 Dimensionnalité et pondération des items conservés

Calculer pour chaque texte un score correspondant simplement au nombre (non
pondéré) d’éléments mentionnés dans le rappel n’est pas optimal, et ce, pour deux
raisons. Premiérement, calculer un tel score revient a considérer que tous les items sont
essentiellement interchangeables (voir McNeish, 2018), ce qui est discutable étant
donné leur degré tres variable de difficulté. Deuxiémement, comme les corrélations
entre items sont généralement faibles ou modérées, tous les items n’évaluent pas
nécessairement un seul et méme aspect de la compréhension qui serait reflété par un

seul score.

L’analyse factorielle confirmatoire (ex. : Kline, 2011) a été utilisée afin d’établir la
dimensionnalité des rappels, c’est-a-dire le nombre de facteurs (scores) a dériver, ainsi
que la pondération des items dans le calcul de ces scores. De maniére plus spécifique,
ces analyses permettent de tester dans quelle mesure les données (cotations aux items)
coincident avec les hypothéses spécifiques proposées (modeles). Suivant les
recommandations habituelles (Hu et Bentler, 1999; Marsh et al., 2005; Yu 2002), le
degré d’ajustement (fif) de chaque modéle aux données a été estimé a 1’aide de trois
indices : le Confirmatory Fit Index (CFI > ,90), le Tucker Lewis Index (TLI > ,90) et
le Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA < ,08). Un ajustement
inadéquat indique que certaines hypothéses du modele sont trop restrictives et doivent

étre modifiées.

En ce qui concerne le rappel du texte Les dangers de [’océan, nous avons commencé
par tester un mod¢le unidimensionnel (un facteur) avec des erreurs ou unicités
(uniqueness) non corrélées, sans imposer de contraintes aux poids de saturation
(loadings) des items. En vertu d’un tel modele, tous les items contribuent, possiblement

a divers degrés, a un facteur unique qui rend compte de I’ensemble des liens entre les
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items (unicités non corrélées). Ce modele ne décrit pas particulierement bien les
données (CFI = ,774; TLI = ,698; RMSEA = ,062), possiblement parce que le texte
aborde différents sous-thémes qui ne sont pas représentés de la méme maniere dans le
rappel. Afin de tenir compte de la similarité entre certains items et d’améliorer
I’ajustement (Morin et al., 2016), le modéle a été modifié en permettant aux unicités
des items 6, 7, et 8 (qui décrivent la quasi-collision avec I’iceberg) d’étre corrélées
(c.-a-d. de ne pas étre entierement expliquées par le facteur principal). L ajustement du
modele modifié est excellent (CFI =,968; TLI=,951; RMSEA =,034) et I’écart entre
les données et les prédictions du modele n’est pas significatif, 2 (dl =24) = 28,48, n.s.
La figure 4.1 présente le modele. Un modele plus restrictif dans lequel tous les poids
de saturation ont été contraints a €tre égaux a également été testé. L’ajout de cette
contrainte apparemment trop restrictive a fait diminuer de maniére substantielle
I’ajustement du modele (CFI = ,891; TLI = ,877; RMSEA = ,039; pour les critéres de
changement d’ajustements, voir Chen, 2007; Cheung et Rensvold, 2002). Cette

derniére contrainte n’a donc pas été retenue.

Le rappel du texte Les dangers de ['océan peut donc étre représenté a I’aide d’un seul
facteur (score) auquel les items retenus contribuent a divers degrés. Comme le
soulignent les méthodologues (ex. : Graham, 2006), le degré de cohérence interne de
ce facteur n’est pas représenté adéquatement par le coefficient alpha (a0 = ,52). Le
coefficient H est préférable dans la mesure ou il n’est pas biaisé a la baisse par des
poids de saturation inégaux ou a la hausse par des unicités corrélées (McNeish, 2018).
Ce coefficient plus libéral suggere que la cohérence interne du score est acceptable

(H=72).
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Figure 4.1 Mode¢le de mesure finale pour Les dangers de ['océan
Note : A : poids de saturation standardisé. Tous les poids sont significatifs a p <,05.

Pour ce qui du rappel du texte L hiver, nous avons également considéré comme point
de départ un modele a un facteur avec unicités non corrélées et sans contrainte imposée
aux poids de saturation. Les analyses pour ce modele n’ont pas convergé, ce qui indique
un ajustement problématique. De plus, le fait de permettre a un nombre parcimonieux
d’unicités de corréler entre elles n’a pas mené a I’identification d’un modele
unidimensionnel adéquat. Un examen des sous-thémes abordés dans ce texte a permis
d’identifier un modéle a deux facteurs facilement interprétable. Un des facteurs
regroupe les cinqg items concernant la température froide en Nouvelle-France alors que
I’autre facteur regroupe plutdt les quatre items décrivant les conséquences du froid.

L’ajustement de ce modéle a deux facteurs, avec trois unicités corrélées, et sans
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contrainte liée aux poids, est adéquat (CF1=,997; TLI =,994; RMSEA =,036), %2 (dl
=24) =25,09, n.s. 1l est représenté a la figure 4.2. Contraindre les poids de saturation
a étre égaux au sein de chaque facteur a rendu I’ajustement du modéle problématique
(CF1=,984; TLI=,982; RMSEA =,064). Cette version modifiée du modele n’a donc

pas €té retenue.

Le rappel du texte L hiver peut donc étre représenté a 1’aide de deux scores (facteurs)
auxquels les items contribuent a divers degrés. Encore une fois, le coefficient alpha
sous-estime la cohérence interne (facteur froid o =,78; facteur conséquences o = ,82).
Les valeurs pour le coefficient H sont de ,86 pour le facteur froid et de ,89 pour le

facteur conséquences.



41

Item 1 ~
=704
Item 2 =777
__ RAPPEL
Item 6 /=670 FROID
Item 7 I—/=.649
=809
Item 10 o
Item 3 ~
/=784
Item 4 /=821 RAPPEL
[tem 8 /=802 CONSEQ.
J=.865
Item 9 —

Figure 4.2 Mode¢le de mesure finale pour L hiver
Note : A : poids de saturation standardisé. Tous les poids sont significatifs a p <,05.

4.3  Statistiques descriptives sur les impressions des enseignantes

Les moyennes et les écarts-types des impressions des quatre enseignantes sur le sous-

échantillon aléatoire de rappels sont présentés au tableau 4.5. Pour les deux textes, les

impressions sont en moyenne similaires pour les quatre enseignantes et elles varient

manifestement d’un éléve a I’autre (écarts-types). A noter que toutes les enseignantes

ont utilisé I’ensemble des points de 1’échelle (de 0 a 4) pour les deux textes.
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Tableau 4.5 Impression moyenne des quatre enseignantes sur la qualité du rappel des

deux textes

Enseignante *  Les dangers de l’'océan (n = 76) L’hiver (n =178)
1 1,7 1,8
(1,2) (1,2)
2 1,6 2,0
(1,2) (1,3)
3 1,6 1,7
(1,1) (1,3)
4 1,3 1,6
(1,2) (1,3)

Note. Echelle en cing points : 0 = n’a pas du tout compris le texte; 2 = a compris la
moitié¢ des éléments importants; 4 = a parfaitement compris le texte. L’écart-type est
entre parenthéses. * Numéro d’identification de 1’enseignante.

L’hypothése selon laquelle les enseignantes seraient en mesure de s’entendre sur la
qualité des rappels a été testée a 1’aide du coefficient de corrélation intraclasse. Ce
coefficient peut étre calculé de plusieurs fagons, mais varie, dans tous les cas, entre 0
et 1 (accord parfait; McGraw et Wong, 1996). Comme nous souhaitions déterminer
dans quelle mesure 1I’impression moyenne des quatre enseignantes permettait de
distinguer les rappels des éleves, nous avons utilisé la formule pour évaluation
moyenne et accord absolu (plutot que relatif) entre évaluateurs. Dans ces analyses
réalisées séparément pour les deux textes, les ¢léves et les enseignantes sont considérés
comme des facteurs aléatoires (c.-a-d. échantillonnés au sein d’une population a
laquelle nous souhaitons généraliser). Pour le rappel du texte Les dangers de [’océan,
le coefficient est de ,93, alors qu’il est de ,94 pour le rappel du texte L hiver, ce qui

indique la présence d’un degré élevé d’accord entre les enseignantes.
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4.4 Lien entre la fluidité, la cotation du rappel et I’impression des enseignantes

L’analyse factorielle confirmatoire a été a nouveau utilisée pour établir la validité des
scores dérivés de notre cotation des rappels en examinant 1’association entre ces
derniers, I’impression moyenne des enseignantes ainsi que la fluidit¢. Comme les
impressions des enseignantes étaient disponibles seulement pour un sous-échantillon
aléatoire d’approximativement 1 éléve sur 4, I’'imputation multiple (10 bases de
données) pour données manquantes completement au hasard (Enders, 2010) a été
utilisée pour estimer les valeurs manquantes pour 1’impression moyenne, ce qui a

permis de réaliser les analyses sur 1’échantillon complet.

Les résultats pour le texte Les dangers de l’'océan sont présentés a la figure 4.3. Tel
qu’attendu, la fluidité est significativement associée au facteur dérivé de notre cotation
du rappel, alors que ce dernier est associ¢ a I’impression moyenne des enseignantes.
En fait, le facteur dérivé de notre cotation du rappel explique plus de 50% de la variance

des impressions moyennes.

Pour ce qui est du texte L hiver (Figure 4.4), la fluidité est significativement associée
aux deux facteurs dérivés de notre cotation du rappel, alors que ces deux facteurs sont
en lien avec I’impression moyenne des enseignantes. Conjointement, les deux facteurs
expliquent approximativement 78% de la variance des impressions moyennes des

enseignantes.
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Figure 4.3 Lien entre la fluidité, le score au rappel et I’impression moyenne des
enseignantes pour Les dangers de [’océan
Note. Tous les paramétres sont significatifs a p <,05.
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Figure 4.4 Lien entre la fluidité, la cotation des rappels et les impressions des

enseignantes pour L hiver

Note. Tous les parametres sont significatifs a p <,05.

4.5 Calcul des scores de compréhension

Pour que des évaluations de la compréhension comme les notres puissent tre utilisées

dans un contexte de pratique, il faut minimalement que les enseignants puissent

calculer les scores sans avoir a utiliser un logiciel dispendieux et peu convivial

d’analyses factorielles confirmatoires (ex. : Mplus). Heureusement, il est possible de
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calculer assez simplement le score d’un €léve a 1’aide d’un chiffrier Excel (Figure 4.5)
dans lesquels les éléments mentionnés dans le rappel sont pondérés par les poids de
saturation, additionnés, puis convertis en un score d une valeur interprétable (ex. : sur 9,

le nombre d’¢éléments du rappel considérés pour le texte Les dangers de [’océan).

Item Elé’ment Pondération
present
1: départ de France 1 0,30
2: ils sont en mer 1 0,54
3: bons vents 0 0,37
4: iceberg apercu 0 0,70
5: difficile de voir 0 0,56
6: iceberg brise presque 1 0,30
7: iceberg s’éloigne 1 0,21
8: ils ont peur 1 0,26
9: hiver non terminé/iceberg 0 0,46
Score de
I’éleve: 3,919

Figure 4.5 Chiffrier permettant de calculer le score au rappel du texte Les dangers de
l"océan

Le score calculé de cette facon est distribué de manicre raisonnablement normale avec
un effet de plancher minimal pour le rappel unidimensionnel du texte Les dangers de
I"océan. Ce score est distribué normalement selon les indices d’aplatissement (-,74) et
de symétrie (,31) avec un effet de plancher (score = 0) minimal de 7,2%. Etant donné
la nature bifactorielle de la cotation de son rappel, deux scores sont calculés pour le
texte L hiver, un pour les €léments liés au froid et un autre pour les éléments liés aux
conséquences du froid. Ces deux scores sont a la limite de la normalité statistique selon
les indices d’aplatissement (froid = -,94; conséquences du froid = -,83) et de symétrie

(froid = ,56 ; conséquences du froid = ,75). Cependant, 1’effet de plancher est
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substantiel pour le score lié¢ au facteur froid (14% des scores = 0) et, en particulier, pour

le facteur lié au facteur conséquences du froid (51% des scores = 0).
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CHAPITRE V

DISCUSSION

L’objectif de ce mémoire était de mettre a 1’essai une approche novatrice de validation
de tests en compréhension de lecture. L’approche proposée invoque principalement des
arguments dits de validité d’utilisateur, c’est-a-dire le degré selon lequel le score formel
a I’évaluation refléte adéquatement la compétence de I’éleve selon les normes
informelles du milieu. Pour qu’une telle approche soit applicable, il est essentiel que
les experts ceuvrant dans le milieu soient en mesure d’appliquer ces normes de manicre
cohérente. En lien avec nos hypothéses, nous avons démontré que des enseignantes
exprimaient des impressions similaires sur la qualité du rappel des €léves et que leurs
impressions correspondaient plutot étroitement avec la cotation formelle de la qualité
de ce rappel. Nos résultats illustrent également comment il est possible d’invoquer a la
fois des arguments liés a la validité d’utilisateur et a la validité de construit. Concernant
ce dernier point, en accord avec une théorie généralement acceptée (Hoover et Tunmer,
2018; Language and Reading Resarch Consortium, 2015), nous avons démontré que
les €éléves avec une meilleure fluidité en lecture obtenaient généralement des scores de
rappel plus élevés. S’il semble pertinent, d’aprés nos résultats, de considérer des
arguments liés a la validité d’utilisateur, il faut garder en téte que valider un test
représente une opération complexe et qu’une multitude d’arguments peuvent Etre
invoqués (Markus et Borsboom, 2013). Il est important, dans ce contexte, d’établir
I’utilité et le caracteére unique du nouveau type d’argument que nous avons ¢laboré dans

le cadre du présent mémoire.
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Avant d’¢établir la validité de nos scores de rappel, nous avons di les calculer, ce qui
s’est avéré exigeant. Il est bien établi qu’il est possible de coter, avec un bon accord
interjuges, des aspects relativement subtils de la qualité du rappel (pour une recension,
voir Reed et Vaughn, 2012). Ce qui est moins clair, ¢’est comment cette cotation peut
étre convertie en score reflétant la compréhension. van den Broek et ses collegues (ex. :
Trabasso et al., 1989) considérent seulement les éléments (ou propositions) les plus
centraux du texte et dérivent un score qui accorde le méme poids a tous ces ¢léments
(ex. : Kendeou et al., 2009). Les propriétés psychométriques de ce type de scores,
notamment leur cohérence interne, ne sont pas rapportées (ex. : Beker et al., 2019;
Clinton et van den Broek, 2012; Kendeou et al., 2009). Dans le cadre du présent
mémoire, nous avons innové en dérivant nos scores a 1’aide de 1’analyse factorielle
confirmatoire, et en estimant leur cohérence interne a 1’aide de I’indice le plus
approprié selon les développements méthodologiques récents (McNeish, 2018). La
procédure de dérivation des scores que nous avons utilisée a le mérite d’étre

entierement transparente et aisément reproductible.

L’examen détaillé de la cotation aux items a révélé que le niveau de difficulté de ces
derniers était trés variable, ce qui suggere qu’il n’aurait pas été optimal de leur accorder
un poids uniforme lors du calcul du score (c.-a-d. utiliser un score simplement égal au
nombre d’éléments cotés comme présents dans le rappel) ou de présumer qu’ils
reflétaient tous le méme construit. Notons que nous avons envisagé la possibilité de
traiter les items comme des indicateurs causaux (Bollen et Lennox, 1991). En
psychométrie, les items d’un méme instrument sont habituellement considérés comme
des indicateurs d effet, c’est-a-dire que les réponses a ces items seraient toutes, a divers
degrés, influencées par le construit mesuré. Par exemple, les réponses aux items d’un
inventaire d’humeurs dépressives seraient le reflet du degré de dépression (le construit)
ressenti par le répondant. De ce point de vue, les réponses aux items d’effet devraient
démontrer une cohérence interne (c.-a-d. étre toutes similaires pour un répondant en

particulier) puisqu’elles sont toutes influencées (possiblement a divers degrés) par le
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méme construit. Dans le cas par contre des indicateurs causaux, c’est la réponse a
chacun des items qui détermine le construit (plutét que I'inverse). C’est le cas, par
exemple, lorsque des items sur I’éducation, le revenu et le prestige de la profession, en
principe indépendamment les uns des autres, causent le statut socio-économique (le
construit) d’un adulte. De ce point de vue, la rétention des différents éléments du texte
(les items) pourrait étre la cause du degré de compréhension (le construit), une idée qui
n’est pas incompatible avec les théories sur le développement de la compréhension
(ex. : van den Broek et al., 1999, Chap. 3). Toutefois, considérant la vive controverse
entourant les indicateurs causaux et les difficultés non résolues liées a leur estimation
(Bollen et Diamantopoulos, 2017; Edwards, 2011; Howell, 2014), cette option n’a pas

¢été retenue dans le cadre du présent mémoire.

En comparaison, I’analyse des impressions des enseignantes s’est avérée relativement
simple étant donné leur convergence évidente. Il est clair, en d’autres termes, que les
quatre enseignantes ayant évalué a 1’aveugle et de maniere indépendante le sous-
échantillon de rappels pour les deux textes exprimaient un point de vue similaire sur la
qualité¢ de ces rappels. Afin de refléter ce degré de consensus, nous avons utilisé la
corrélation intraclasse, un indice qui peut étre calculé de différentes facons selon la
nature des données et des inférences que le chercheur souhaite réaliser (McGraw et
Wong, 1996). Selon la fagon retenue ici, les corrélations intraclasse élevées que nous
avons observées suggerent, en particulier, qu'une impression moyenne basée sur
I’opinion de quatre enseignantes est hautement généralisable. En d’autres termes, étant
donné le degré de consensus observé, il est fort probable qu’il existe dans le milieu
scolaire une norme relativement consensuelle et que des résultats similaires auraient
€té obtenus en recourant aux impressions moyennes d’un autre échantillon (comparable)
d’enseignantes. Il faut souligner que les impressions des enseignantes ont été
recueillies en utilisant une procédure précise. En particulier, les enseignantes
connaissaient toutes trés bien la population cible d’¢léves (elles enseignaient toutes

depuis au moins cinq ans au 2° cycle du primaire). De plus, elles ont eu I’occasion de
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calibrer leurs impressions en cotant d’abord des rappels représentant la diversité des
habiletés au sein du sous-échantillon. Finalement, elles ont pu réaliser la tiche dans des
conditions relativement favorables, c’est-a-dire pendant leurs temps libres en recevant
une compensation équivalant a leur salaire. Il n’est pas évident que des résultats
similaires seraient obtenus en utilisant une procédure différente (ex. : en recueillant les

impressions d’enseignantes en formation).

Dans un méme ordre d’idées, le fait que les quatre enseignantes aient pu s’entendre sur
la qualité des rappels des éléves découle probablement en partie des caractéristiques
des évaluations. L’auteure de ce mémoire a eu I’occasion d’échanger avec elles apres
que leurs impressions ont été transmises. Ces échanges informels ont révélé que les
enseignantes considéraient que les deux textes étaient pertinents et d’un niveau de
difficulté approprié pour des ¢éleves de 3° année et que le rappel (tel que nous 1’avons
sollicité) était une bonne facon de déterminer ce que chaque éléve « avait vraiment
compris ». Il est probable que leurs impressions n’auraient pas convergé de manicre
aussi claire si les enseignantes avaient douté de la pertinence des évaluations et, par
extension, du sens a accorder aux réponses des éleéves (c.-a-d. a leur rappel). En d’autres
termes, la validité de contenu (un endossement de 1’évaluation par les experts) pourrait

étre une condition nécessaire (mais possiblement insuffisante) a la validité d’utilisateur.

Au-dela du constat général selon lequel il semble utile de considérer des arguments liés
a la validité d’utilisateur, il est pertinent d’examiner nos résultats séparément pour les
deux textes. Les résultats sont essentiellement sans équivoque pour 1’un d’entre eux,
Les dangers de [’océan. L’analyse factorielle confirmatoire a effectivement permis
d’identifier un facteur qui représentait bien la cotation a tous les items retenus et le
score dérivé de ce facteur était corrélé avec la fluidité en lecture en plus d’expliquer
approximativement 50% de la variance des impressions moyennes des enseignantes.
De plus, ce score était distribué de maniere relativement normale avec un effet de

plancher minimal. Les résultats pour ce texte confirment que la qualité du rappel peut
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parfois, comme c’est apparemment le cas ici, refléter de maniére adéquate la
compréhension globale (c.-a-d. plutét que d’un aspect en particulier) d’un texte

informatif par de jeunes lecteurs.

Le portrait est, par contre, plus complexe pour 1’autre texte, L hiver. Dans ce cas,
I’analyse factorielle confirmatoire n’a pas permis d’identifier un facteur unique qui
aurait résumé de maniere adéquate les réponses a ’ensemble des items retenus.
L’analyse a plut6t identifi¢ deux facteurs distincts. Méme si les scores dérivés de ces
deux facteurs sont en lien avec la fluidité en lecture et expliquent, conjointement, un
pourcentage substantiel (78%) des impressions moyennes des enseignantes, leurs
distributions sont caractérisées par de forts effets de plancher, en particulier en ce qui
concerne le score de rappel des conséquences du froid (de I’hiver en Nouvelle-France).
Cela signifie que certains aspects de ce texte se sont avérés apparemment trop difficiles
pour les ¢leves de 3° année de notre échantillon. Les résultats pour ce dernier texte
illustrent, par la négative, I’'importance d’examiner attentivement les propriétés
psychométriques de scores dérivés du rappel plutdt que de simplement se fier sur leur
validité apparente. En d’autres termes, méme si le rappel est la facon la plus
transparente d’évaluer la compréhension selon les modeles théoriques généralement
acceptés (ex. : Language and Reading Research Consortium, 2016), et possiblement de
I’avis de plusieurs enseignants, il n’est pas garanti qu’un score dérivé du rappel possede

des propriétés psychométriques adéquates.

Cette divergence des résultats pour les deux évaluations pourrait étre attribuable a une
différence subtile dans la structure des textes. Bien qu’il s’agisse de deux textes d’un
niveau de lisibilité similaire qui présentent des informations liées au méme domaine
(I’univers social), un d’entre eux (Les dangers de ['océan) décrit les péripéties de
personnages historiques en utilisant une trame narrative, alors que I’autre décrit les
déterminants et conséquences d’un phénomeéne non social (climatique, L hiver). 1l est

possible que les ¢éleves de 3° année, qui possédent une connaissance limitée du texte



52

informatif (ex. : Duke, 2004), aient plus de facilité¢ avec des textes qui ressemblent a
certains égards aux textes narratifs qu’ils connaissent mieux, c’est-a-dire des textes qui
décrivent les actions et motivations de personnages. Etant donné I’attention portée aux
motifs et actions des personnages historiques, 1’univers social apparait, en ce sens, une

excellente porte d’entrée pour initier les éléves au texte informatif.

En termes de retombées immédiates, est-ce que les évaluations élaborées dans le cadre
de ce mémoire, en particulier celle du texte Les dangers de [’océan, sont prétes a étre
utilisées? Il serait raisonnable de faire valoir que nous avons démontré la fidélité
(cohérence interne) et la validité (d’utilisateur et de construit) de cette dernicre
¢valuation et qu’elle pourrait conséquemment étre utilisée dans le cadre d’un projet
recherche-intervention. Dans le cadre de ce type de projet, il est important de
notamment recourir a des évaluations dites de « transfert proximal » qui mesurent
spécifiquement si les €léves ont appris ce qui leur a été enseigné lors de 1’intervention
expérimentale (Fuchs, Hendricks et al., 2018). De telles évaluations sont le plus
souvent ¢élaborées par les chercheurs qui ont créé I’intervention, ce qui souléve des
doutes quant a la rigueur ou a I’indépendance du processus d’évaluation. Ces doutes
sont légitimes étant donné que la validité (et la fidélité) des évaluations de transfert est
rarement démontrée (ex. : Dion et al., 2011; pour une exception, voir Williams et al.,
2016). Méme si la validité d’une évaluation n’est jamais établie de maniere définitive
ou absolue (Markus et Borsboom, 2013), nous considérons que la procédure de
validation proposée ici représente une option pertinente pour démontrer de maniére
raisonnablement convaincante la validité d’une évaluation de compréhension dans le

cadre d’une recherche-intervention menée aupres d’une population particuliere.

Il reste a démontrer, par ailleurs, qu’une évaluation comme celle recourant au texte Les
dangers de [’océan est préte a €tre utilisée dans les écoles, au méme titre par exemple
que les évaluations de suivi des gains de fluidité réalisées par des €léves en difficulté

(voir Dion, Roux et Dupér¢, 2011, Chap. 5). Dans ce dernier cas, il a ét€ démontré que
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les évaluations de gains de fluidité fournissent une information rigoureuse (fidele et
valide), que les praticiens sont en mesure de les utiliser au quotidien (ex. : en disposant
de peu de temps pour la correction) et que la cotation est suffisamment transparente
pour que les groupes concernés (enseignants et éléves) puissent interpréter les scores
(ex. : lorsque ces derniers sont représentés sur un graphique). Dans la mesure ou de
telles conditions doivent effectivement étre rencontrées, il reste a démontrer que le
rappel du texte Les dangers de l’'océan peut étre corrigé en temps réel (pendant que
I’¢léve effectue le rappel de texte) dans des conditions normales de pratique et qu’il est
possible d’offrir aux enseignants et aux €léves un rationnel convaincant pour la cotation
(c.-a-d. le pointage variable d’un item a I’autre). De plus, 1’absence de normes fait en
sorte que 1’évaluation serait probablement d’une utilité limitée pour les psychologues
scolaires (qui doivent habituellement déterminer si 1’¢leve démontre des habiletés

comparables a celles de ses pairs).

Notons également que nous n’avons pas considéré les arguments de validité de
conséquences, c’est-a-dire dans quelle mesure 1’utilisation de nos évaluations, et plus
spécifiquement, I’interprétation de leurs scores (AERA, APA et NCME, 2014), sert
I’intérét des éleves, par exemple en permettant a I’enseignant d’adapter les activités de
lecture offertes en classe. De telles considérations sont évidemment importantes méme
lorsque le score est susceptible d’étre considéré comme pertinent par le milieu comme
c’est le cas ici. Dumas et McNeish (2018) avancent, par exemple, que des scores faibles
a une évaluation complétée a un seul moment pourraient malheureusement étre utilisés
par les enseignants pour justifier des attentes limitées par rapport aux capacités
d’apprentissage du bassin d’¢léves desservi par 1’école. Notons que, comme c’est
souvent le cas (ex. : Kendeou et al., 2009), les scores a nos évaluations de rappel étaient

en moyenne relativement peu élevés.

L’étude présentée dans ce mémoire comporte a la fois des forces et des limites. Parmi

ses forces, notons la taille de 1’échantillon (N = 306) et les particularités de ce dernier,
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notamment le fait qu’il a été recruté en milieu défavorisé et qu’il est constitué¢ d’éleves
avec des niveaux trés diversifiés d’habiletés en lecture (ce qui permet d’éviter les
problémes liés a la restriction de variance). L’équipe de recherche a pu obtenir la
collaboration des écoles pour évaluer cet échantillon parce que la cueillette de données
s’inscrit dans le cadre d’un projet d’intervention initié en partie a la demande du milieu
scolaire (voir Wagener et Dion, 2018). Le fait que les évaluations aient été réalisées en
individuel en suivant un protocole détaillé représente également une force de I’étude.
Quant aux limites, les conditions d’évaluation n’étaient par ailleurs pas idéales étant
donné la situation de surpopulation qui prévaut actuellement dans les écoles,
notamment a Montréal. Dans la plupart des cas, les assistants de recherche ont réalisé
les évaluations dans le corridor a ’extérieur de la classe, dans un environnement
passablement bruyant ou un certain nombre de personnes se déplacaient, ce qui aurait
pu distraire les éléves. L’équipe de recherche a tenté de limiter les distractions, avec un
certain succes, en utilisant un paravent. Par souci d’uniformité et de simplicité, les
assistants ont également offert un soutien minimal lors du rappel (c.-a-d. un maximum
de deux encouragements génériques, ex. : « Quelque chose d’autre?). Avec ce type de
soutien, il est presque inévitable que la qualité (et la longueur) du rappel ait été
influencée, au moins en partie, par les habiletés verbales des éléves indépendamment,
dans une certaine mesure, de leur compréhension du texte. Kendeou et collegues (2009)
ont offert un soutien beaucoup plus direct aux €léves lors du rappel (ex. : « Tu m’as
parlé de [événement décrit dans le texte mentionné par 1’éleve]. Est-ce que tu peux me
dire ce qui est arrivé avant? »). Il serait utile d’explorer I’effet d’un tel protocole sur la
qualit¢ du rappel aprés avoir démontré que les assistants de recherche étaient
effectivement capables de I’implanter de maniere fidele (ce que Kendeou et al., 2009,
n’ont pas fait). Finalement, notons que nous n’avons pas démontré que nos évaluations
¢étaient sensibles aux apprentissages (ex. : suite a une intervention), une limite partagée
par plusieurs mesures de compréhension reposant sur le rappel (Reed et Vaughn, 2012).

Il est envisageable qu’une évaluation posseéde une bonne validité¢ d’utilisateur tout en
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étant insensible, par exemple, aux progres réalisés par les éléves en cours d’année

scolaire.

Malgré ces limites, nous pensons avoir démontré que I’examen de la validité
d’utilisateur est une approche utile et peu exigeante en termes logistiques pour explorer
la pertinence d’évaluations de la compréhension en lecture. Il est possible, en
particulier, de recueillir les impressions d’enseignants en peu de temps et a relativement
peu de frais et, ce faisant, de montrer que les chercheurs et les praticiens interprétent
généralement les scores de la méme fagon. Comme nous 1’avons noté en introduction,
une interprétation commune des scores est susceptible de faciliter le transfert de
connaissances. En fait, I’approche de validation que nous proposons pourrait répondre
a des besoins importants en éducation et nous considérons que son potentiel doit étre
exploré davantage. Il serait possible, par exemple, d’examiner la vadilité d’utilisateur
d’évaluations reposant sur une cotation relativement complexe de la performance des
¢leves, par exemple de la qualité de leurs compositions écrites (ex. : De Smedt et al.,

2020) ou de leurs présentations orales (enregistrées audionumériquement).
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ANNEXE A

LES DANGERS DE L’OCEAN, VERSION ORIGINALE

Nous partimes d’Honfleur le premier jour de mars, avec un vent favorable jusqu’au 8
du mois, et ensuite nous flimes contrariés par le vent de sud-sud-ouest et ouest-nord-
ouest qui nous fit aller jusqu’a la hauteur de 42 degrés de latitude, sans pouvoir nous
orienter vers le sud, pour nous mettre sur le droit chemin de notre route. Apres avoir
donc subi plusieurs coups de vent et avoir été contrariés par le mauvais temps, avoir
néanmoins encore connu de grandes peines et difficultés a force de tenir d’un bord a
I’autre, nous fimes en sorte d’arriver a environ quatre-vingts lieues du grand banc ou
se fait la péche du poisson vert. La, nous rencontrames des glaces de plus de trente a
quarante brasses de haut, ce qui nous fit bien réfléchir a ce que nous devions faire :
nous craignions d’en rencontrer d’autres la nuit et d’étre poussés contre elles si le vent
venait a changer, et nous jugions bien aussi que ce ne serait pas les derniers, car nous
étions partis de trop bonne heure de France.

Alors que nous avions donc navigué tout au long de ce méme jour a basse voile-le plus
pres du vent que nous le pouvions-, la nuit venue, il se leva une brume si épaisse et si
obscure qu’a peine pouvions-nous voir la longueur du vaisseau. Environ sur les onze
heures de la nuit, les matelots aviserent d’autres glaces qui nous donnerent de
I’appréhension, mais enfin la diligence des mariniers fut telle que nous les évitames.
Alors que nous pensions avoir passé les dangers, nous vinmes a rencontrer une autre
glace devant notre vaisseau, que les matelots apergurent si tard que nous €tions presque
dessus. Et comme chacun se recommandait a Dieu, ne pensant jamais pouvoir éviter
cette glace qui était sous notre beaupré, I’on criait a celui qui tenait le gouvernail qu’il
fit porter. En effet, cette glace, qui était fort grande, dérivait au vent de telle fagcon
qu’elle passa contre le bord de notre vaisseau, qui s’arréta net, comme s’il n’avait pas
bougé pour la laisser passer sans oser I’endommager. Et bien que nous fussions hors
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de danger, le sang de chacun n’en fut pas aisément apaisé, vu la frayeur que nous avions
eue. Nous loudmes Dieu de nous avoir délivrés de ce péril.
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ANNEXE B

LES DANGERS DE L’OCEAN, VERSION ADAPTEE

Les dangers de 1’océan

Nous avons quitté la France le ler mars. Pendant huit jours, le vent a soufflé dans la
bonne direction. Ensuite, des mauvais vents ont poussé notre bateau trop au sud.

Nous avons réussi a remonter vers le nord. Nous avons commencé a apercevoir
d’immenses icebergs. Ca nous a fait réfléchir.

I1 y aurait surement d’autres icebergs sur I’océan parce que nous n’avions pas attendu
la fin de I’hiver avant de partir. Pendant la nuit, nous ne pourrions pas voir les icebergs
a cause de la noirceur.

La nuit venue, une brume se leva. La brume était si épaisse qu’a un bout du bateau,
nous pouvions a peine voir 1’autre bout.

A la derniére minute, nous avons apercu un iceberg. Le vent I’a poussé et il est venu se
frotter sur notre bateau. Notre bateau aurait pu se briser.

Heureusement, 1’iceberg s’est un peu éloigné, comme pour laisser passer notre bateau.
Nous avons eu besoin d’un long moment pour réussir a nous calmer parce que nous
avons eu tres peur.
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ANNEXE C

L’HIVER

L’hiver

Samuel de Champlain a déja passé des hivers en Nouvelle-France. Il sait que ’hiver
est son plus terrible ennemi. En hiver, tout est gelé pendant plusieurs mois.

La Nouvelle-France devient un immense bloc de glace. A cause du froid, il est difficile
de se déplacer. Les canots ne peuvent plus avancer sur le fleuve. A cause du froid, les
aliments ne peuvent pas pousser. Les plantes ont besoin de chaleur.

Champlain ne comprend pas pourquoi les hivers de la Nouvelle-France sont beaucoup
plus froids que ceux de la France. La Nouvelle-France n’est pas plus pres du Péle Nord
que la France.

Nous avons maintenant réussi a comprendre ce qui arrive. L’hiver de la Nouvelle-
France est tres froid a cause de la direction des vents. Ces vents froids arrivent souvent
du nord. La France est réchauffée par des vents chauds du sud.
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ANNEXE D

ANALYSE EN PROPOSITIONS DES DANGERS DE L’OCEAN

o ©

T

Analyse en propositions du texte Les dangers de I'océan selon les critéres proposés par Trabasso e
al. (1989). La présence d'un lien (fleche) indique que 1'action décrite dans la proposition subséquente
ne se serait pas produite en 1"absence de 'action décrite dans la proposition précédente. 1. « Départ
de la France », 2. « Le vent souffle dans la bonne direction», 3. « De mauvais vents poussent le
bateau au sud. », 4. « Réussissent a remonter vers le nord », 5. « Apergoivent des icebergsy,
6. « Ca les fait réflechir », 7. « D autres icebergs sont attendus», 8. « La nuit empéche de voir les
icebergsw, 9. « La nuit, une brume se léve », 10 « La brume empéche de voir I"autre bout du bateau»
11. « A la dernitre minute, un iceberg est apergu », 12. « Le vent pousse 1'iceberg sur le bateau »,
13. « Le bateau mangue de se briser », 14. « L'iceberg s'éloigne du bateau. », 15. « Ils ont besoin
d'un long moment pour se calmer», 16. « parce qu'ils ont eu trés peur »
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ANNEXE E

ANALYSE EN PROPOSITIONS DE L ’HIVER

o009
¢ 0

¥
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Analyse en propositions du texte L hiver selon les critéres proposés par Trabasso er al (1989). La
présence d'un lien (fléche) indique gue "action décrite dans la proposition subséquente ne se serait pas
produite en I'absence de 'action décrite dans la proposition précédente. 1. « Champlain a déja passé des
hivers en Nouvelle-France », 2. « L hiver est son plus terrible ennemi », 3. « En hiver, tout est gelé »,
4.« La Nouvelle-France est un immense bloc de glace », 5. « A cause du froid. il est difficile de se
deéplacer », 6. « Les canots ne peuvent plus avancer », 7. « Les aliments ne peuvent pas pousser »,
8. « Les plantes ont besoin de chaleur », 9. « Champlain ne comprend pas pourquoi les hivers de la
Nowvelle-France sont beancoup plus froids que ceux de la France », 10. « La Nouvelle-France n'est pas
plus prés du Pole Nord que la France », 11. « Réussissent a comprendre ce qui arrive », 12, « L'hiver de
la Nouvelle-France est trés froid a cause des vents ». 13. « Les vents froids arrivent souvent du nord ».

14. « La France est réchanffée par des vents chauds du sud »
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ANNEXE F

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT DES ENSEIGNANTS EXPERTS

UQAM

Université du Québec @ Montréal

Enseignant

FORMULAIRE D’ INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

Titre du projet de recherche : Lire a deux pour mieux comprendre les textes
informatifs
Chercheur responsable : Eric Dion, Ph.D., Université du Québec a Montréal
Membres de I’équipe : Véronique Dupére, Ph.D., Université de Montréal
Marc-André Ethier, Ph.D., Université de Montréal
David Lefrancois, Ph.D., Université du Québec en Outaouais
Douglas Fuchs, Ph.D., Université Vanderbilt
Coordonnatrice : Audrey Wagener
Organisme de financement : Conseil de recherche en sciences humaines du Canada

Préambule

Nous vous invitons, cher enseignant, a participer a un projet de recherche.

Il est important de bien lire ce qui suit. Si ce n’est pas clair ou si vous avez des questions,
n’hésitez pas a nous les poser (voir coordonnées d’Eric Dion a la fin du formulaire).

Objectifs du projet

Nous avons évalué¢ la compréhension du texte informatif d’éleves de 3° année en
utilisant le rappel. Nous voudrions nous assurer que nous avons corrigé ces évaluations
comme le feraient des enseignants.

Nature de la participation
Nous aimerions donc que vous lisiez la transcription de 150 courts rappels d’¢leves
(d’habituellement une vingtaine de mots) et donniez un score a chacun de ces rappels
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sur une échelle globale. Vous pouvez faire ce travail a domicile, au rythme qui vous
convient. Normalement, ce travail de correction devrait vous prendre environ quatre
heures.

Avantages et inconvénients.

Participer au projet ne présente pas vraiment d’avantages pour vous. Il est possible par
ailleurs que notre fagon d’évaluer la compréhension vous donne des idées pour évaluer
vos propres éléves. A part le temps que vous aurez & consacrer a la correction, la
participation ne présente par ailleurs pas d’inconvénients.

Compensation
Vous serez compensé 1’équivalent de 30$ de I’heure pour réaliser le travail de
correction, ¢’est-a-dire 120$ au total si la correction prend 4 heures comme prévu.

Confidentialité

Les rappels que nous allons vous faire parvenir auront été anonymisés, c’est-a-dire que
le nom des ¢€léves n’apparaitra nulle part. De plus, votre nom ne sera jamais divulgué
lors de la présentation des résultats de la recherche.

Les données recueillies dans le cadre du projet seront détruites cinq ans apres la
publication des derniers articles scientifiques, thése ou mémoire.

Participation volontaire et droit de retrait

Votre participation est entierement volontaire. Vous pouvez vous retirer du projet
(cesser les corrections) en tout temps. Méme si vous ne terminez pas les corrections,
nous allons vous offrir la compensation pour les heures travaillées.

Personnes-ressources :
Vous pouvez contacter le responsable du projet, Eric Dion, au numéro (514) 528-9358
ou a I’adresse courriel dion.e@uqgam.ca, pour des questions additionnelles sur le projet.

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains (CIEREH)
a approuvé ce projet et en assure le suivi. Pour toute information vous pouvez
communiquer avec la coordonnatrice du Comité au numéro 987-3000 poste 7753 ou
par courriel a I’adresse : ciereh@ugam.ca. Pour toute question concernant vos droits
en tant que participant a ce projet de recherche ou si vous avez des plaintes a formuler,
vous pouvez communiquer avec le bureau de I’ombudsman de ’'UQAM (Courriel:
ombudsman@ugam.ca; Téléphone: (514) 987-3151.

Consentement du participant : Par la présente, je reconnais avoir lu le présent
formulaire d’information et de consentement. Je comprends les objectifs du projet et
ce que ma participation implique. Je confirme avoir disposé du temps nécessaire pour
réfléchir a ma décision de participer. Je reconnais avoir eu la possibilité de contacter le
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responsable du projet afin de poser toutes les questions concernant ma participation et
que I’on m’a répondu de maniere satisfaisante. Je comprends que je peux me retirer du
projet en tout temps, sans pénalité d’aucune forme, ni justification a donner. Je consens
volontairement a participer a ce projet de recherche.

Déclaration du chercheur principal :

Je, soussigné, déclare avoir expliqué les objectifs, la nature, les avantages, les risques
du projet et autres dispositions du formulaire d’information et de consentement et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

b il

Eric Dion, Ph.D.
Département d’éducation et formation spécialisées
Université du Québec a Montréal

Votre signature :
Date :
Votre nom (lettres moulées) :



APPENDICE A

LETTRE DE CONSENTEMENT PARENTAL

Parent
UQAM
Université du Québec & Montréal
FORMULAIRE D’INFORMATION ET DE CONSENTEMENT
Titre du projet: Mieux comprendre les textes informatifs
Chercheur responsable : Eric Dion, Université du Québec a Montréal
Membres de I’équipe : Véronique Dupéré, et Marc-André Ethier,

Université de Montréal, David Lefrangois,
Universitée du Québec en QOutaouais, Douglas
Fuchs, Université Vanderbilt

Coordonnatrice :  Audrey Wagener

Financement : Conseil de recherche en sciences humaines du Canada

Nous invitons votre enfant a participer a un projet qui va se dérouler dans sa classe.
Si vous avez des questions apres avoir lu ce qui suit, n’hésitez pas & communiquer avec
Eric Dion, le responsable du projet.
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Notre objectif
Nous voulons trouver la meilleure fagon d’aider les ¢éléves a comprendre les textes
informatifs (ex. : qui expliquent pourquoi il fait froid en hiver).

Cette année, tous les ¢leves de la classe de (nom du professeur) vont lire ensemble des
textes clairs et intéressants sur les débuts de la Nouvelle-France (Canada).

Plusieurs classes participent et la fagon de lire les textes va étre différente d’une classe
a D’autre. Dans certaines, les ¢léves vont discuter des textes. Dans d’autres, ils vont
faire des liens entre les textes ou examiner attentivement les explications dans les textes.

La participation de votre enfant

Pour trouver la meilleure fagon d’aider les éléves a comprendre, nous devons comparer
leurs progres dans les différentes classes. C’est pour cette raison que nous aimerions
que votre enfant participe.

Si vous acceptez qu’il participe, une assistante, (nom de 1’assistant), va évaluer
rapidement (5 minutes) sa lecture. Elle va ensuite choisir dans la classe 9 éléves avec
des habiletés de lecture différentes.

Si votre enfant fait partie de ses 9 €leves, (nom de ’assistant) va faire des évaluations
plus complétes de sa lecture, au début de I’année (20 minutes), a huit reprises pendant
I’année (5 minutes) et une derniere fois a la fin de I’année (20 minutes).

Nous allons aussi demander a (nom du professeur) de remplir un bref questionnaire sur
I’attention de votre enfant en classe.

Avantages, inconvénients et compensation

(nom de I’assistant), 1’assistante, va souvent venir en classe. Votre enfant devrait étre
a ’aise avec elle. Si jamais il semble stressé€ ou s’il demande d’arréter les évaluations,
elle va le faire.

Pour souligner ses efforts, (nom de 1’assistant) va lui donner quelques autocollants.

Confidentialité

Les résultats de votre enfant vont servir seulement a comparer les fagcons de lire en
classe. Son nom ne sera pas mentionné nulle part.

Nous allons conserver ses évaluations en sécurité et les détruire 5 ans apres la fin du
projet. Elles n’influenceront pas ses notes au bulletin.
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Vos droits et ceux de votre enfant

Si vous acceptez que votre enfant participe, vous ne renoncez a aucun de ses droits et
ne libérez les chercheurs et leurs institutions d’aucune obligation civile et
professionnelle.

La participation de votre enfant est complétement volontaire et méme si vous acceptez
aujourd’hui qu’il participe, vous pouvez changer d’idée n’importe quand, sans avoir a
vous justifier.

Peu importe votre décision, votre enfant ne sera pas pénalisé. Si vous décidez de le
retirer, nous allons détruire tous les renseignements le concernant.

Si vous avez des questions :

Si certains aspects du projet ne vous semblent pas clairs, vous pouvez contacter le
responsable du projet, Eric Dion. Courriel : dion.e@ugam.ca; Téléphone : (514) 987-
3000 poste 4970.

Vous pouvez aussi contacter le comité d’éthique de la recherche qui a approuvé ce
projet. Courriel : ciereh@uqgam.ca; Téléphone : (514) 987-3000 poste 7753.

Pour des questions sur vos droits ou pour porter plainte, vous pouvez finalement
communiquer avec ’ombudsman de 'UQAM. Courriel : ombudsman@ugam.ca;
Téléphone: (514) 987-3151.

Signature parent/tuteur légal : Je comprends que la participation de mon enfant est
volontaire et que je peux ou qu’il peut y mettre fin en tout temps, sans avoir a me
justifier et sans étre pénalisé. Je consens a ce qu’il participe a ce projet.

Nom de mon enfant :

Ma signature : Date :
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Déclaration du chercheur principal :

Je, soussigné, déclare avoir expliqué les objectifs, la nature, les avantages, les risques
du projet et autres dispositions du formulaire d’information et de consentement et avoir
répondu au meilleur de ma connaissance aux questions posées.

lon s

Signature : Date: 16 octobre 2018

Nom et coordonnées : Eric Dion, (514) 987-3000, poste 4970, dion.e@ugam.ca

Un exemplaire de ce document signé doit étre remis au représentant légal de
I’enfant
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