i

LE DEVELOPPEMENT

DE LA COMPREHENSION
ET SES DIFFICULTES —
COMMENT EVALUER

LES OBSTACLES A LA COMPREHENSION
COMMENT LES DIAGNOSTIQUER ?
M. Bianco

[ A BIS principaux obstacles & la compréhension
I3 Problémes d'évaluation et de diagnostic

PRATIQUES D'ENSEIGNEMENT ET COMPETENCES
EN LECTURE DES ELEVES : QU EVALUENT
LES ENQUETES INTERNATIONALES ET QUE PEUVENT
EN APPRENDRE LES ENSEIGNANTS ?
D. Lafontaine, V. Dupont & P. Schillings

¥ Comment est élaborée une enquéte internationale ?... 76

¥ comment sont évaluées les compétences en lecture-
compréhension dans |'enquéte internationale
PIRES 2 i i o e m e R R e 78

3 Les compétences en lecture a la lumiére
des contextes

D BT enquétes internationales : une invitation
a s'ouvrir sur d'autres possibles

BIBLIOGRAPHIE

PARTIE Il




3. LES OBSTACLES

A LA COMPREHENSION .
COMMENT LES DIAGNOSTIQUER ?

Par Maryse Bianco

e Quelle est la différence entre un lecteur faible et un compreneur faible ?
e Quels sont les principaux obstacles a la compréhension ?

e Comment diagnostiquer les difficultés ?

e Comment peut-on analyser les épreuves standardisées existantes ?

INTRODUCTION

Les deux chapitres précédents montrent a l'évidence que le_s occasions
d’éprouver des difficultés pour comprendre les textes sont multlp.les et que
leur origine se situe a différents niveaux du processus complexe qui conduit a
I'élaboration d’un modéle de situation. Il découle de cela qu'il n’existe pas un
seul profil qui permettrait de décrire le lecteur en difficulté de compréhension
mais autant de profils - ou presque - qu’il y a d'éléves fragiles dans ce
domaine. La premiére partie de ce chapitre décrit les principaux obstacle’es‘q.u’ll
est primordial de connaitre, de sorte a déterminer avec le plus de précision
possible les difficultés rencontrées par un éléve particulier et pro;?oser un
enseignement adapté. La deuxiéme partie propose une analyse des épreuves
étalonnées existantes et les questions qu’elles soulévent.

LES PRINCIPAUX OBSTACLES
A LA COMPREHENSION

) Le célebre modele simple de la lecture), permet de distinguer quatre grandes
catégories de lecteurs, selon que leurs forces et leurs faiblesses renvoient a leur
habileté 2 identifier les mots — autrement dit & maitriser le code écrit — ou a leur
capacité & comprendre les messages ainsi décodés (voir figure ).

Ces deux dimensions de la lecture sont théoriquement relativement
indépendantes 'une de l'autre et des recherches récentes reposant sur_le ‘suivi
de cohortes de jumeaux ont confirmé que des facteurs génétiques distincts
sont impliqués dans l'explication des performances en lecture/déchiffrage
d’une part et en compréhension d’autre part?.
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| FiGURe 1
Quatre catégories de lecteurs selon le modele simple
Déchiffrage/identification
Faible Bon
Faible Lecteurs en difficulté Faibles compreneurs
Compréhension
Bon Faibles lecteurs Normo- lecteurs

Les deux premiéres catégories regroupent la majorité des éléves et définissent
des lecteurs convergents :

- les « normo-lecteurs » qui lisent et comprennent conformément a ce que l'on
peut attendre d’eux en fonction de leur age (et/ou de leur niveau scolaire) ;

- et les lecteurs en difficulté générale de lecture qui déchiffrent et identifient
difficilement les mots et comprennent tout aussi difficilement.

Les deux autres catégories caractérisent des lecteurs divergents, moins
nombreux mais présents dans toutes les classes :

- les lecteurs faibles proprement dits : leurs difficultés sont spécifiques au
déchiffrage et a lidentification des mots alors qu'ils comprennent relative-
ment bien ce qu'ils lisent. Ce profil est caractéristique des enfants dyslexiques
dont les difficultés, maintenant bien repérées, concernent essentiellement
l'acquisition des mécanismes de la lecture-identification. Ces lecteurs sont loin
de représenter la majorité des lecteurs en difficulté, les enfants dyslexiques
représentent tout au plus 5 % d’une classe d’age ;

- les faibles compreneurs enfin, qui bien que déchiffrant et identifiant les mots
conformément a leur age, comprennent mal ce qu'ils lisent. Ces enfants peuvent
étre relativement nombreux (ils peuvent représenter jusqu’'a 10 % des éléves)®
mais du fait qu'ils apprennent a déchiffrer normalement, leurs difficultés sont
souvent détectées relativement tard, en fin d’école primaire, lorsque la
demande scolaire devient plus exigeante. Elles peuvent méme n’étre jamais
décelées, ces éléves rejoignant les rangs des éléves peu performants et/ou « a
probléme ».

Cette catégorisation permet d'insister sur 'idée que toutes les difficultés de
lecture ne proviennent pas d'un défaut de maitrise des mécanismes de la
reconnaissance des mots mais elle dit peu de chose des obstacles inhérents
a l'activité de compréhension elle-méme. De la méme maniére qu’il faut savoir
identifier et analyser les difficultés propres aux mécanismes du déchiffrage
pour apporter les réponses adaptées aux éléves qui peinent avec cet aspect de
la lecture, il est nécessaire de savoir identifier et analyser les obstacles associés
a la compréhension pour venir en aide aux éléves lecteurs mais comprenant
mal. Trois obstacles essentiels doivent étre pris en considération dans tout
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diagnostic : le premier concerne la maitrise du langage oral et les deux autres
se rapportent a la construction des habiletés spécifiques au traitement des
textes : la fluidité de lecture en contexte et les stratégies de lecture.

1. La mattrise du langage formel a I'oral

Le premier obstacle & la compréhension réside dans la maitrise a f'oral du langage
formel : les faibles compreneurs disposent de connaissances langagiéres moins
étendues et moins approfondies* comme en témoigne la figure 2.

On y constate que les faibles compreneurs de cet échantillon d'éléves de fin
d’école primaire ont des difficultés dans les trois épreuves de langage oral qui leur
ont été proposées, contrairement aux faibles lecteurs dont les scores sont proches
de la moyenne de 'échantillon. La maitrise du langage oral est depuis longtemps
reconnue comme un vecteur de la compréhension de l'écrit, les deux activités
reposant sur les mémes mécanismes fondamentaux, chez les adultes comme

chez les enfants®. Son développement influence tous les niveaux du traitement

destextes: de la saisie de l'information a la construction de modéles de situation
cohérents jusqu'a la capacité a réguler sa propre compréhension. En effet, a
niveau de déchiffrage équivalent, les enfants et les adolescents ayant un plus
faible niveau de langage ont une lecture contextuelle moins fluide. Ils sont aussi
moins & méme de réguler leur compréhension : s'ils détectent par exemple, aussi
souvent que leurs camarades bons compreneurs des inconsistances présentes
dans les énoncés qu’on leur donne a lire, ils réussissent moins bien a utiliser des
procédures adaptées pour résoudre la difficulté®.

Nous disposons aujourd’hui de données trés convergentes montrant que les
difficultés langagiéres des faibles compreneurs existent bien avant la
manifestation scolaire de celles-ci. Elles sont souvent trés précoces et leurs
répercussions sont a la fois immédiates et de plus long terme. En effet, le
vocabulaire, la maitrise des structures syntaxiques, les capacités a comprendre,
rappeler et produire oralement des histoires, a effectuer des inférences, sont
autant de capacités dont la construction débute a l'oral avant l'entrée a ['école
primaire ; ce développement précoce favorise la compréhension lors de la
lecture dés le cours préparatoire” mais aussi plusieurs années apres®. Nous
savons également que les différences précoces gardent une forte stabilité au
cours du développement. Autrement dit, les performances langagiéres
contrastées observées entre 9 et 11 ans (figure 2), le sont déja trés souvent en

fin d’école maternelle et ne se comblent pas avec le temps®, lorsqu’aucune —

remédiation ou enseignement précis ne sont proposés. Nous savons enfin
gu’une partie importante de ces différences est liée a des facteurs socioculturels,
les enfants issus de milieux culturellement peu favorisés présentant un langage
moins riche que leurs camarades vivant dans des familles plus favorisées ; les
différences sont déja sensibles a deux ans et, loin de se réduire, elles ont
tendance a s’accentuer avec l'age'°.
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\ Ecarts moyens de performances par rapport
ala moyenne de I’échantillon pour trois groupes de lecteurs
agés de 9 a 11 ans en langage oral!
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(1= logique verbale, 2 = vocabulaire et 3 = conscience morphologique)

Comment ce développement ralenti peut-il passer inapercu et comment
I’école peut-elle ne pas détecter suffisamment tét les difficultés des éléves
fa?bles compreneurs ? La réponse tient probablement en grande partie au
fait que ces enfants ne souffrent pas d’'un handicap qui affecterait leur
capacité a apprendre leur langue maternelle et a communiquer ; ils ont
appris a parler sans encombre et savent soutenir une conversation
quotidienne. Les difficultés auxquelles ils ont & faire face concernent la
maitrise, a l'oral, d’un registre formel de langue, celui de l’écrit. Ce registre
se distingue du langage courant sur nombre de points (voir chapitre 1) qui
rendent son acquisition plus difficile et complexe mais dont les difficultés
pguvent passer longtemps inapergues, du fait justement qu’elles ne sont pas
aisément détectables au cours d’un simple dialogue. Par conséquent, « la
maitrise d’une langue (maternelle ou seconde), quand elle n’est pas associée
a un contact régulier avec le langage formel et ses conditions d'utilisation,
sollicite certainement & un degré bien moindre I'ensemble des mécanismes
de la compréhension, ce qui explique, au moins partiellement, les difficultés &
comprendre ce qu'ils lisent des éléves, jeunes ou moins jeunes, sachant
pourtant soutenir une conversation. »'2
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2. La construction des automatismes : développement
langagier, vocabulaire et fluidité de lecture en contexte

ACTIVATION ET INHIBITION DES CONNAISSANCES .
LA PLACE DU VOCABULAIRE

) Le langage dans son ensemble est impliqué dans la compréhension mais le
vocabulaire y occupe une place singuliére a I'interface du déchiffrage et de la
compréhension approfondie.

La relation entre le vocabulaire et la lecture fait l'objet de nombreuses
discussions car cette relation est complexe et bidirectionnelle : un meilleur
vocabulaire favorise la compréhension mais lire est un vecteur primordial qu
développement du vocabulaire, la plupart des mots composant le vocabula!re
d’un adulte cultivé ayant été appris au contact des textes écrits. Un vocabulaire
riche est donc tout autant une conséquence de la compréhension qu’il en est
une cause'. Cela étant dit, le vocabulaire est considéré aujourd’hui par
certains chercheurs'* comme la pierre angulaire de la compréhension, parce
gu'ilassure le lienentre le systéme d'identificationdes mots et la compréhension.
Le vocabulaire est aujourd’hui défini selon deux grandes dimensions : son
étendue, c'est-a-dire le nombre de mots potentiellement connus par un
individu et sa qualité, autrement dit la richesse des informations formglles et
sémantiques associées a chaque mot (encadré 1). Cette définit.ion souligne un
aspect fondamental du développement des connaissances lexicales : dans }e
vocabulaire de chaque individu, enfant comme adulte, coexistent des mots tres
bien connus (des représentations lexicales de qualité) et des mots mal connus
(des représentations lexicales de faible qualité). La connaissance_ d’'un mot. ne
peut donc pas étre pensée en tout ou rien, mais selon un continuum qui va
d’une connaissance trés floue a une connaissance trés précise.

La qualité des représentations lexicales”

. Cinq propriétés définissent la qualité d’une représentation lexicale : ;

1.la connaissance précise de I"orthographe du mot ;

2. la connaissance de sa forme phonologique et des correspondances graphémes/pho- |
némes qui lui sont spécifiques ; |

3. la connaissance des catégories grammaticales auxquelles il appartient ainsi que ses
possibles inflexions morphosyntaxiques ;

4. ]a connaissance de ses différentes significations et des dimensions sémantiques qui :
permettent de distinguer son sens par rapport aux autres mots appartenant au meme
champ lexical (chaud, froid...) ;

5.1a mise en relation des quatre constituants précédents.
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Une représentation lexicale de qualité est donc une représentation qui spécifie a la fois la
+ forme du mot et sa (ou ses) significations(s) de maniére précise et flexible. La précision, 5
orthographique par exemple, est nécessaire pour distinguer et ne pas confondre les !
homonymes, tels que sang — sans — sent — cent. La flexibilité quant a elle, permet de !
comprendre aisément quune méme unité lexicale peut avoir des sens différents selon les !
contextes, du fait de sa polysémie et/ou des fonctions grammaticales qu’elle occupe ; par !
exemple, « Tom péche des truites » et « Tom mange une péche ». La flexibilité conditionne !
. la sélection de la signification pertinente dans un contexte donné et parallélement la |
1 suppression (ou I'inhibition) des significations non pertinentes. :
. A Dinverse, une représentation de faible qualité est moins précise sur les plans
+orthographique et phonologique et moins riche et stable sur le plan de ses propriétés
| grammaticales et sémantiques. Les relations entre les différents constituants sont aussi '
i plus l4ches, voire non établies. Cette moindre intégration laisse la place a des variations !
orthographiques aussi bien que phonologiques, en lecture comme en écriture (Par !
| exemple, le mot chemise s’écrit-il « chemise ou chemize », et se prononce-t-il/ fomiz/ou
/Jmis/?) Elle laisse aussi des marges d’imprécision dans la signification (le mot péche
par exemple, est-il un mot féminin singulier ou I'une des formes fléchie du verbe pécher?
. Lorsqu’il est un substantif, s’agit-il d’un fruit ou désigne-t-il une propriété d’un individu, |
i dans la locution « avoir la péche » par exemple ?) i
. Le développement de représentations lexicales de qualité est un processus continu et ;
+ graduel tout au long de la vie. Chaque individu dispose de représentations de qualité
. pour les mots qui lui sont familiers et de représentations imprécises et mal intégrées pour
. les mots rares et/ou peu fréquemment rencontrés et utilisés. f

Le développement du vocabulaire dans ses deux dimensions détermine la
précision et la rapidité de 'accés aux sens des mots.

b Les enfants en difficulté de compréhension ont souvent un vocabulaire peu
développé et l'une des répercussions immédiate est une difficulté a accéder
rapidementauxsignifications et a sélectionner tout aussi rapidement le sens adapté
au contexte, autrement dit a mettre en ceuvre les automatismes fondamentaux
du traitement du langage.

C'est de cette maniére que Henderson, Snowling & Clarke (2013) ont interprété
les résultats d’une recherche destinée a étudier les mécanismes d’activation et
d’inhibition des mots polysémiques chez les lecteurs de fin d’école primaire. En
reprenant la technique de présentation des mots en contexte et hors contexte
(voir tableau 1, chapitre 1, p. 26), ces chercheurs ont observé que les faibles
compreneurs agés d'une dizaine d’années ont des difficultés & la fois pour
activer et pour inhiber les significations et pour le faire de maniére pertinente en
fonction du contexte. En effet, les enfants en difficulté activent moins facilement
que leurs camarades bons compreneurs, la signification subordonnée apres
avoir entendu un mot isolé (plateau ou péche par exemple) et cela, méme s'ils
en connaissent parfaitement les significations. En contexte et lorsque le mot est
exprimé en fin de phrase (voir 'exemple donné dans le tableau 1, chapitre 1,
p. 26), les faibles compreneurs activent toujours les deux significations, quel
que soit le sens induit par la phrase, alors que leurs camarades plus performants
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ont tendance a n’activer que la signification adaptée. Les faibles compreneurs
se distinguent encore des meilleurs compreneurs en ne réussissant pas a
inhiber la signification non adaptée, méme aprés une seconde de délai. Ces
difficultés peuvent étre expliquées en proposant que les compreneurs faibles
disposent de représentations lexicales moins précises (de moindre qualité)
ce qui rend plus difficile 'activation des significations les moins fréquentes
(subordonnées) ; pour ce faire, la présence d'un contexte est nécessaire.
Cependant, l'activation contextuelle des significations non dominantes a peu
de chance d’atteindre un niveau suffisant pour provoquer linhibition de la
signification dominante. IL résulte de cela, la construction d’une représentation
beaucoup plus imprécise, voire erronée, de ce que '’énoncé lu ou entendu
signifie, 'ensemble des significations cohabitant dans cette représentation.

La qualité des représentations lexicales influence la compréhension estimée au
terme de la lecture mais elle joue aussi un role au fur et a mesure de la saisie
de information. Par exemple, les propriétés des mouvements oculaires lors de
la lecture sont prédites par la qualité des représentations lexicales des enfants
de 11 & 13 ans et non plus par leur habileté d’identification des mots'®.
Schématiquement, les enfants disposant de meilleures représentations
lexicales ont des durées de fixation réduites et font moins de fixations répétées
sur le méme mot. Ils ralentissent également moins leur lecture aux frontiéres
des propositions et des phrases, ce qui indique un processus d’intégration
sémantique plus rapide au fur et 2 mesure de la lecture. Ce balayage oculaire
plus fluide observé chez les enfants disposant de représentations lexicales de
qualité peut étre considéré comme une des manifestations de la construction
de la fluidité de lecture en contexte.

DEVENIR UN LECTEUR FLUIDE

p Ledeuxieme obstacle a la compréhension provient d'une lecture contextuelle peu
fluide, malgré des capacités correctes d'identification des mots.

Certains lecteurs peinent en effet a construire spontanément cette capa-
cité. Des recherches en langue anglaise'” mais aussi en langue francaise'®
et espagnole' ont montré qu’a partir de la troisi€me année d’école pri-
maire et jusqu’au collége, les faibles compreneurs ont une lecture contex-
tuelle peu fluide quand on les compare aux bons compreneurs du méme
age. Cette moindre fluidité se caractérise par une exactitude plus faible (les
faibles compreneurs font plus d’erreurs d’identification), une vitesse de
lecture ralentie (ils lisent moins de mots dans un laps de temps donné) et
une prosodie plus immature (ils font des pauses plus fréquentes et moins
ciblées que les bons compreneurs et leur intonation aux frontiéres de
phrases est moins claire et adaptée au mode de l'énonciation). La figure 3
illustre ce phénoméne en montrant que malgré des performances compa-
rables quand on leur demande de lire des mots hors contexte les faibles
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compreneurs se distinguent des normo-lecteurs dans leurs performances
de lecture en contexte.

CETTER
Fluidité de lecture de mots isolés et en contexte
en fonction des catégories de lecteurs?
Z-SCORE
1
0,8
0,6
04
0,2
0
-0,2
-04 - Normo-lecteurs
06 == Lecteurs faibles
Faibles compreneurs
-0,8
F
-1 =
-1,2
FLUENCE MOTS FLUENCE TEXTE

La fluidité de lecture contextuelle est trés souvent estimée par la quantité et
l'exactitude de mots lus par les individus en un temps donné ; cette mesure
s’est révélée une mesure fiable méme si, bien évidemment, I'habileté ne se
réduit pas a cela. Elle s'accompagne aussi d’une prosodie mal adaptée, encore
trés fréquente au collége. En fin d’école primaire, comme au collége, l'analyse
du patron prosodique des faibles compreneurs montre que, comparés a des
bons compreneurs du méme age, ces éléves font des pauses plus longues entre
les propositions marquées par une virgule et modulent moins bien leur
intonation en fin de phrase?'.

La fluidité de lecture contextuelle est donc une donnée essentielle de la
construction de 'expertise a lire et comprendbre les textes. Ces données ouvrent
une réflexion intéressante quant aux suggestions de remédiation qui peuvent
étre données aux enseignants et aux rééducateurs confrontés 4 des éléves en
difficulté de lecture aprés trois ou quatre années d’apprentissage académique de
la lecture. Ces suggestions seront évoquées au dernier chapitre de cet ouvrage.

3. Les stratégies de lecture : autoévaluation et régulation

Une faible capacité a contrdler et réguler sa propre compréhension représente le
troisieme obstacle important.

~20.D'aprés Bianco
etal, 2013

21, Alvarez-Canizo,

Suarez @ Cuestos,
2015




La lecture stratégique est probablement la dimension de différenciation entre
bons et faibles lecteurs/compreneurs la plus connue. On a depuis fort longtemps
décrit les faibles compreneurs, comme des lecteurs passifs, semblant ne se
préoccuper que de la surface du texte et ne paraissant pas avoir conscience
que les idées énoncées sont liées entre elles pour former un tout cohérent®.

b La lecture stratégique suppose une activité de contréle (ou de gestion) de la
compréhension qui comprend deux processus liés mais distincts : le controle (ou
autoévaluation) proprement dit, qui permet de détecter et de prendre conscience
des obstacles, et les processus de régulation (les stratégies) qui permettent de
les surmonter.

Les difficultés des faibles compreneurs s’inscrivent ici encore sur un continuum:
elles peuvent étre générales et concerner les deux composantes ainsi que
I'ensemble des stratégies décrites dans les deux premiers chapitres mais elles
peuvent aussi étre plus localisées et ne concerner que quelques stratégies. De
méme, elles peuvent renvoyer a une automatisation insuffisante de certaines
d’entre elles ou encore & une faible capacité a les utiliser de maniére délibérée
pour résoudre un probléme. Par exemple, pour comprendre cet énonce, « Alex
a retrouvé Léa au restaurant. Les serveurs étaient débordés et le service s’est
éternisé. Ils ont pu discuter un long moment ! », nous devons comprendre que
le pronom pluriel « ils » désigne le collectif « Alex et Léa » introduits séparément
dans la premiére phrase. La plupart des lecteurs entrainés comprennent cela
automatiquement sans avoir a se poser la question. Mais du fait de I'éloignement
entre le pronom et ses référents et de la présence d’un autre référent pluriel
intercalé, certains peuvent étre surpris et détecter une difficulté qu’ils pourront
résoudre en répondant a la question « qui a discuté ? » en s'engageant dans
un raisonnement explicite. D'autres lecteurs, les moins avertis, pourront aussi
étre tentés d’interpréter le pronom en référence au nom pluriel le plus proche
« les serveurs » et pour certains d’entre eux encore, ne pas s'apercevoir de
I'erreur et aboutir & une interprétation erronée.

Les faibles compreneurs rencontrent des difficultés avec tous les aspects de
la lecture stratégique, ce que 'on peut résumer en trois points :

e |ls sont moins susceptibles d’effectuer spontanément les inférences requises
par le texte.

e |ls repérent moins facilement les endroits du texte soulevant un probléme
(mots inconnus, syntaxe particulierement complexe, par exemple). Cette
question du repérage des difficultés différencie cependant les meilleurs
des moins bons compreneurs seulement si le repérage doit étre explicite,
autrement dit, faire appel & un traitement délibéré. En effet, lorsqu’on introduit
une contradiction ou une incongruité dans un texte (la phrase « Les pingouins
volent trés bien » suivie quelques phrases plus loin par 'énoncé « comme les
manchots, les pingouins ne volent pas », on observe en général que tous les
lecteurs ralentissent leur lecture, preuve qu’ils détectent bien un probléme.
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C'est seulement lorsque qu'on leur demande de la repérer explicitement, en
soulignant ce qui ne va pas par exemple, que les faibles compreneurs réussissent
moins bien l'exercice. C'est donc la prise de conscience des difficultés qui
représente l'obstacle majeur pour les faibles compreneurs?.

® Quand un probléme est détecté, les faibles compreneurs échouent générale-
ment a utiliser une stratégie adaptée pour y remédier?*. Ils sont donc démunis
face a leurs difficultés, soit qu'ils ne disposent pas des raisonnements adaptés,
soit qu'ils ne savent pas lesquels utiliser.

Ces caractéristiques sont illustrées dans 'encadré 2 ol sont donnés quelques
exemples d’interprétations erronées données par des lecteursde 94 11 ans a
qui 'on a demandé de dire la maniére dont ils comprennent le texte, au fur et
amesure de leur lecture (les enfants doivent redire avec leurs propres mots ce
qu’ils ont compris de l'extrait qu’ils viennent de lire, lorsqu’ils rencontrent
l'icone qui segmente le texte). Nous avons observé avec cette technique que les
éléves francais de cycle 3, faibles compreneurs, paraphrasent avec moins
d’exactitude les informations qu’ils viennent de lire, qu’ils expriment moins

E Quelques exemples d’auto-explications erronées produites ‘
: par des lecteurs agés de 9 2 11 ans? i

i Extrait d’un texte a lire
. Le soleil brillait de toutes ses forces et les dieux qui vivaient sur la Terre trouvaient

quil faisait trop chaud. Les dieux racontérent & Indra qu’ils avaient vu le grand !
serpent Ati étirer sa téte jusque dans le ciel pour avaler les nuages qui passaient [...]
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Indra ne trouva pas cela drole du tout. A cause de ce glouton, la Terre entiére !
mourait de soif !
- « Ga ne peut pas continuer, décida le jeune dieu. Je vais délivrer les nuages et |
libérer la pluie. » [...] o )

Un peu plus tard, Ati attrapa un petit nuage. Il s’apprétait a le gober [...]
Le serpent tout gonflé d’eau se tortilla de rire. [...] »

-« Hihihi! Ce jeune fou croit que j’ai peur de lui, de son drdle £
d’arc et de ses fleches tordues !» '

Quelques autoexplications erronées observées : i

i Inférence de connaissance i
i [CM2] Alors e c’est dans le ciel y a des Dieux //

. Paraphrases erronées

. [CM2] parce queilele serpent il dit que le Dieu il lui fait peur //

. Inférence anaphorique et paraphrase erronées

[CE2] Et apreés Indrain, Indra, euh elle a attrapé un, un petit nuage
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d’inférences nécessaires a l’élaboration de la cohérence et font aussi plus
d’inférences erronées?®.

Pour résumer, les difficultés de compréhension en lecture peuvent trouver leur
origine dans un faisceau de difficultés langagiéres ou cognitives, allant d'un
défaut d’automatisation des mécanismes de la lecture proprement dit a des
difficultés renvoyant au développement du langage ou encore a la construction
des habiletés spécifiques au traitement du texte (fluidité de lecture en contexte,
inférences et stratégies).

PROBLEMES D'EVALUATION ET DE DIAGNOSTIC

Il est rare que les lecteurs faibles compreneurs cumulent 'ensemble de ces
difficultés. Plus fréquemment, celles-ci différent d’un individu a lautre et le
probléme du diagnostic se trouve donc posé. La qualité de ce dernier dépend
toujours des outils d’évaluation disponibles, des possibilités d’interprétation dont
disposent les utilisateurs et des objectifs qu’ils poursuivent. Il est en effet d’usage
répandu dans l'enseignement de distinguer entre deux sortes d’évaluation :

e des évaluations, dites sommatives parce qu'elles sont utilisées pour
mesurer la performance, effectuer un bilan, sans que leurs résultats n’aient
nécessairement de fonction rétroactive en direction des éléves et de leurs
apprentissages (bilan de fin d’année, de certification, évaluations nationales et
internationales...) ;

e des évaluations dites formatives, souvent congues comme « des évaluations
interactives fréquentes des progrés et des acquis des éléves afin d’identifier les
besoins et d’ajuster 'enseignement en conséquence »27. L'évaluation fait alors
partie intégrante du processus de formation.

Ces deux types d’évaluations ont souvent recours a des épreuves de natures
différentes, les évaluations formatives pouvant étre moins formelles et plus
focalisées sur une notion spécifique, objet d’une séquence d’enseignement.
Mais elles peuvent recourir aussi aux mémes épreuves standardisées. Ces
épreuves ont alors pour particularité de répondre suffisamment bien aux
critéres scientifiques de la psychomeétrie : elles sont standardisées (le matériel,
les conditions d'administration, de correction et d’interprétation sont
strictement définis afin de rendre les résultats les plus indépendants possibles
des variations de contexte) et proposent un étalonnage qui permet de situer la
performance d’un éléve parmi celles de son groupe d’age (ou de son niveau
scolaire) dans la population de référence. Ces épreuves peuvent alors servir
deux objectifs distincts, le premier déja évoqué étant d’établir un bilan (ou
niveau de performance général, rapporté a un groupe de référence), le second
pouvant étre d’établir un diagnostic des acquis d’un individu sur un spectre
de compétences relativement large. Ce diagnostic peut ensuite étre utilisé
pour penser ’enseignement (au niveau de I’éléve, de la classe mais aussi du
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systéme éducatif), donnant par la méme, une visée formative a l’évaluation.

de construction des épreuves composant les évaluations internationales. Les:

auteures montrent que linterprétation des résultats a partir de cette grille
d’'analyse peut susciter des réflexions susceptibles d’interroger certaines
pratiques pédagogiques.

La fin de ce chapitre est consacrée a la description des principales épreuves
existantes afin de permettre a l'utilisateur d’estimer plus précisément les
aspects de la compréhension qu’elles évaluent. Les dimensions incontournables
qui devraient étre systématiquement évaluées pour établir un diagnostic
permettant de venir en aide aux éléves en difficulté seront ensuite évoquées.

1. Evaluer pour répondre aux difficultés des éléves

Quelles que soient les épreuves utilisées, il est clair que I'évaluation a I’école
poursuit deux objectifs essentiels :

e renseigner les enseignants et les éléves sur les effets de 'enseignement.
Autrement dit, répondre & la question suivante : les éléves ont-ils acquis
les notions enseignées et certains d’entre eux ont-ils besoin d’'une aide
supplémentaire ?

e diagnostiquer ou confirmer une difficulté suspectée afin de mettre en
place une procédure de remédiation.

Dans les deux cas, le critére de réussite ou d’échec est une question majeure
dont doivent étre avertis les utilisateurs d’un test. Comme nous l'avons vu dans
le premier chapitre, les performances de compréhension en lecture s’inscrivent
sur un continuum mais les résultats obtenus par tel ou tel éléve sont souvent
interprétés en termes binaires de réussite ou d’échec.

» |l est évidemment important pour tout enseignant de pouvoir estimer les
performances de ses éléves en ces termes, ala condition d'avoir présent a l'esprit que
la réussite ou 'échec dépend toujours du critére fixé, ce dernier résultant du niveau
d’exigence de l'utilisateur et de ses attentes quant aux capacités des examinés.

Pour illustrer cela, imaginons un test de connaissance d’'un vocabulaire
scientifique en vingt points, élaboré par un professeur afin d’estimer si les
principaux concepts enseignés pendant une période scolaire sont acquis par
ses éléves. Quel sera le critére de réussite ? Un enseignant exigeant et estimant
que sa classe est composée d’éléves de bon niveau, pourra considérer qu’une
note minimum de 14 est requise, alors qu’un enseignant plus indulgent et/
ou estimant qu'il exerce face a des éléves de niveau faible considérera que la
note 10 est suffisante. Cet exemple permet de souligner deux conséquences
importantes pour l'estimation des performances : premiérement, un méme
éléve répondant au méme test peut se trouver catégorisé comme étant en
réussite ou en échec, en fonction du critére fixé et/ou de I'école qu'il fréquente ;
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deuxiémement, une catégorisation binaire ne dit rien de la distance au critére
de réussite a laquelle se situe l'individu.

Cette question du critére de la mesure, évidente dans l'utilisation des épreuves
informelles souvent utilisées dans les situations d’évaluation formative, n’est
pas non plus absente des épreuves standardisées. Ces derniéres ont 'avantage
de rapporter les résultats obtenus par un individu particulier aux performances
observées dans sa population de référence, indépendamment des variations
contextuelles, mais la question des critéres fixant la difficulté - ou au contraire
l'excellence - reste une question d’interprétation sur laquelle les professionnels
ne sont pas toujours d'accord. Quelle performance signe-t-elle, par exemple, la
difficulté ? Une performance inférieure a la moyenne ? Un score correspondant a
celuidutiers, duquart oudu dixiéme inférieur de la population ? Le critére adopté ne
dépend pas de la mesure elle-méme mais d’une interprétation qui méme quand elle
reléve d’un consensus, reste une interprétation. A titre d’exemple, les chercheurs
travaillant sur la lecture, s’accordent souvent pour fixer le seuil des difficultés a la
frange de la population située dans le quart inférieur des distributions.

Quoi qu'il en soit, les épreuves standardisées représentent un complément
utile aux épreuves informelles, notamment lorsqu'il s'agit d’effectuer un
bilan diagnostic afin de connaitre plus précisément les difficultés rencontrées
par un éléve et élaborer un dispositif d’aide ou de remédiation. La section
suivante propose une analyse des caractéristiques des principales épreuves de
compréhension en lecture actuellement disponibles.

2. Qu'évaluent les épreuves standardisées existantes ?

Les épreuves étalonnées actuellement disponibles proposent rarement une
approche analytique des dimensions de la compréhension et donnent souvent
une mesure globale de la performance, utile pour situer un éléve par rapport
a la performance attendue dans son groupe d’age, mais qui renseigne peu
quant a la difficulté précise éprouvée par tel ou tel. Au-dela de cette propriété
commune, les tests existants se caractérisent par une trés grande diversité
ce qui n’est pas sans poser des difficultés diagnostiques supplémentaires.

Elles peuvent étre catégorisées en fonction de quatre critéres principaux :

1. Le type et le contenu des textes proposés a la lecture : s’agit-il de narrations
ou de textes documentaires ? Les textes renvoient-ils a des contenus familiers
et/ou concrets ou a des contenus nouveaux et/ou abstraits ?

2.Le format des textes: s'agit-il d’énoncés brefs (phrases ou courts
paragraphes) ou de textes d’'une longueur suffisante pour raconter une histoire
compléte ? A notre connaissance, aucune épreuve francophone étalonnée ne
propose a I'heure actuelle une lecture multidocumentaire.

3. Le format des questions ou exercices demandés. S'agit-il de questions
fermées (questions a choix multiples, verbales ou imagées, ou & choix binaire
- vrai/faux), de questions ouvertes supposant la construction et la rédaction
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d’'une réponse, d'exercices a trous nécessitant de compléter '’énoncé, en
produisant une réponse ou en la choisissant dans une liste a choix multiples,
ou encore de la production d’un rappel, d'un résumé ?

4. Le type de lecture demandée : le texte doit-il &tre lu a haute voix ou s’agit-il
d’'une lecture silencieuse.

Cette grande diversité a de toute évidence des conséquences sur la
difficulté des épreuves et sur les habiletés qu’elles évaluent. Chacun des
critéres précédents peut rendre la lecture plus ou moins facile, ce qui
influence, non seulement le score général, mais aussi la maniére dont
les individus se distribuent dans U'épreuve. Le tableau 1 illustre cette
diversité pour deux critéres : le format des textes donnés a lire et le type
de questions posées.

Tableau 1

Quelques exemples d’épreuves de compréhension en lecture

Format des textes l
Des énoncés brefs
1. Test de 'ECOSSE, (Lecocg, 1996)

Le carré qui est dans I'étoile est gris. ¥ 2\\/1

Format des questions
Des choix multiples en image

Des énoncés brefs a trous Des choix multiples

2. Tests de closure, (ORLEC, Lobrot, 1973)

Je feraila vaisselle demain matin, car je suis fatigué etje | boutQ loupQ jourQ IitQ loinQ
préfére aller au.

3. Tests de closure, (compréhension des connecteurs;
Tual @7 Bianco, en cours)

En France, il existe plus de 1000 especes de punaises,.. | 0 Donc 0 Mais

seules quelques-unes sont rouges et noires.  Puisque 1 Je ne sais pas
Des énoncés brefs Des questions ouvertes
4. Inférences de connaissance (D'aprés http://www.ac-grenoble.

fr/ien.annecy2-est/IMG/pdf inference.pdj)

Paul déroula précipitamment [a lance a incendie et la Qui est Paul ?

pointa en direction des flammes.
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| Des paragraphes ' Des questions ouvertes ,
| 5. Test de lecture silencieuse (INETOP 1997) | 1

' Aplat ventre sur la plus grosse branche du tilleul, Colin, Littérales :
‘ immobile comme un chasseur a 'affiit, observe le ' Que regarde Colin ?
- manege du chat Tibére. Tapi sous un banc de 'allée ot les | Inférentielles:
 miettes de pain font le régal des moineaux, Tibére attend | ~ . ) o ‘
- 2 ' Qui est le chasseur dans I'histoire ?
| patiemment que ceux-ci s'approchent suffisammentde |

' lui pour bondir sur la proie qu'il convoite.
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a la faible équivalence des épreuves : la performance d’une méme personne
peut se révéler trés différente en fonction de 'épreuve utilisée. C’est en effet
ce qui a été observé dans des recherches récentes effectuées en langue an-
glaise essentiellement. Leurs résultats montrent des corrélations trés variables
dans les performances obtenues par les mémes individus a différentes épreuves
étalonnées et disponibles sur le marché ; ces corrélations sont souvent
moyennes et s’échelonnent, selon les études et les tests de .18 & .7028. Autre-
ment dit, les performances d’une méme personne peuvent varier si fortement
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Si l'on considére le seul format des textes, les épreuves composées d’énoncés
courts ne permettent certainement pas d’estimer les capacités de compré-
hension spécifiques au texte qui doivent étre sollicitées pour extraire les mo-
déles de situation et suivre au fur et & mesure de la lecture, la progression des
thématiques et la logique des arguments. En revanche, ces épreuves peuvent
étre tout a fait adaptées pour renseigner sur les capacités qu’ont les individus
a comprendre des énoncés contenant des structures syntaxiques complexes
(une relative ou une forme passive par exemple) ou encore des aspects parti-
culiers du traitement de la continuité du discours en estimant la compréhen-
sion des connecteurs comme dans le troisiéme exemple du tableau 1.

De la méme maniére, les questions associées a chaque épreuve se centrent sur
des aspects différents allant d’une interrogation portant sur le modéle de
situation (test de 'Ecosse, test d'inférences de connaissances, production de
résumés) ou portant sur des processus particuliers, tels que la compréhension
littérale ou inférentielle (test de lecture silencieuse par exemple). Le mode de
production des réponses est un autre facteur de différenciation car il est sou-
vent plus facile de cocher une réponse dans un choix multiple que de construire
et produire une réponse écrite. Les enquétes de la DEPP au plan national et de
I'OCDE au plan international nous ont appris a cet égard que les éléves francais
ont tendance a éviter la production écrite en réponse a une question, ce qui
suscite des interrogations quant a la maniére dont la lecture et la production
d’écrit sont enseignées dans notre systéme éducatif?’. Enfin, la nature méme
des textes et le mode de saisie de l'information (lecture silencieuse, lecture 3
haute voix ou audition) sont deux parameétres supplémentaires qui risquent
d’affecter la performance. Cette trés rapide analyse laisse peu de doute quant

70 o

27.Rémond, 2007 ;
Robin @7 Rocher, 2002

trés fréquemment utilisés avec les enfants jeunes, mesurent plus fortement le
décodage®® que la compréhension ; a linverse, les tests composés de textes
plus longs et de questions ouvertes mesurent plus la compréhension et moins
le décodage. Ce poids du décodage dans les tests utilisant des phrases ou des
paragraphes courts est par ailleurs plus fort chez les enfants jeunes et les
faibles lecteurs®'.

Autrement dit, les tests de lecture/compréhension composés d’énoncés courts
estiment plus les capacités de déchiffrage que la capacité a comprendre ce quonlit.
Cela s’explique par le fait que lorsque treés peu de contexte est disponible, I'échec a
identifier un seul mot peut a lui seul compromettre la compréhension du message
alors qu'un texte plus long, par le contexte qu'il fournit, permet de mettre en
ceuvre des mécanismes stratégiques qui peuvent compenser la mauvaise lecture
d’'un ou de quelques mots.

Par ailleurs, des textes courts ne permettent pas d’évaluer la dimension straté-
gique pas plus que la capacité a intégrer un ensemble d’informations. Ces dimen-
sions dépendent directement de la quantité d'informations que le lecteur doit
analyser.

Un autre écueil, fréquemment pointé dans la littérature concerne l'attention
que les concepteurs des évaluations portent aux questions qu'ils posent. Cela
est particuliérement vrai des questions posées a l'issue de textes longs. Ilarrive
parfois que 'on puisse donner la réponse correcte sans avoir nécessairement lu
le texte. Les questions de vocabulaire, comme certaines questions inférentielles
sont tout spécialement sujettes a ce type de biais. Considérons en effet les deux
questions suivantes qui pourraient suivre la lecture du texte dont des extraits
sont donnés dans 'encadré 1 :
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-« Un glouton, c’est (1. une personne courageuse/2. une personne avide/3. une
personne travailleuse/4. une personne cruelle) »

-« Pourquot la terre meurt-elle de soif ? »

Il est clair que la plupart des personnes peuvent répondre correctement a
la premiére question simplement parce qu’elles connaissent la signification
du mot « glouton » et a la seconde parce qu’elles peuvent inférer de leur
connaissance que l'on meurt de soif lorsque 'on manque d’eau et qu’une
période de sécheresse explique probablement cette expression.

Il n'est donc pas nécessaire d'avoir lu un texte pour répondre & certaines
questions qui estiment alors les connaissances langagiéres et générales des
individus plus que leurs capacités a extraire ou acquérir des informations a
partir de leurs lectures.

Ces considérations ne mettent en cause nila nécessité d’évaluer les capacités de
compréhension des éléves, ni la validité des épreuves disponibles. En revanche,
elles attirent l'attention sur limportance de savoir analyser les habiletés
impliquées dans chacune d’elles et de sélectionner celles qui sont adaptées
aux objectifs de diagnostic que poursuit I'évaluateur et/ou 'enseignant.

CONCLUSION

Savoir repérer les difficultés de compréhension en lecture pour aller vers un
diagnostic utile a la remédiation suppose une connaissance suffisamment
précise de cette activité cognitive complexe et de distinguer strictement les
difficultés liées a la lecture proprement dite (déchiffrage et identification des
mots) des difficultés propres a la compréhension ; cela suppose également
de connaitre les habiletés ou dimensions qui sont évaluées dans les épreuves
disponibles.

» L'analyse des obstacles a la compréhension ainsi que la description des habiletés
impliquées, abordée dans la premiére partie de cet ouvrage, indique que toute
évaluation visant un diagnostic doit permettre de situer les capacités d’un
individu sur les trois dimensions principales que sont la fluidité de lecture (en
et hors contexte), les capacités de traitements stratégiques et inférentiels et la
maitrise du langage oral qui peut étre apprécié a partir des performances relevées
selon les deux dimensions de la construction lexicale d’'une part et des capacités
morphosyntaxiques d'autre part.

Ces dimensions représentent d’ailleurs les trois piliers qui fondent ce que
certains chercheurs appellent les habiletés requises de la compétence de
compréhension en lecture auxquelles s’ajoutent chez le lecteur expert et/ou
plus agé, la maitrise des structures textuelles ainsi que les stratégies
métacognitives a l'ceuvre dans la lecture documentaire?. Le poids de chacune
de ces dimensions n’est pas le méme en fonction de I'age et de I'expertise des
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lecteurs ; ensemble, elles rendent compte de maniére trés satisfaisante des
performances des enfants de 9 a 10 ans®® alors que les stratégies de lectures
les plus élaborées et la maitrise des genres textuels interviennent certainement
de plus en plus fortement dans U'explication de la performance des lecteurs
plus dgés et/ou plus aguerris. On sait aussi par exemple, que les capacités de
déchiffrage expliquent plus fortement la performance de compréhension écrite
au cours des premiéres années d’école primaire et que leur pouvoir explicatif
diminue a partir du cours moyen.

La nature multidimensionnelle de l'activité de compréhension est sans doute
a l'origine des options multiples adoptées par les concepteurs de tests et
cette diversité peut sembler déroutante au premier abord, tant on a ’habitude
de considérer lacompréhension comme une compétence unitaire. Cependant,
la description des épreuves présentées plus haut donne un certain nombre
d’indications quant aux choix qui peuvent étre opérés. En premiére instance,
comprendre signifie intégrer un ensemble d’idées dans une représentation
cohérente ce que ne permettent pas d’estimer les épreuves composées
d’énoncés courts présentant une idée unique®*.

Nombre de chercheurs considérent aujourd’hui que les épreuves d’évaluation
de la compréhension doivent comprendre des textes suffisamment longs
pour rendre possible I'estimation de cette capacité intégrative, & partir du
moment bien entendu ol les enfants maitrisent suffisamment le déchiffrage.

Les textes proposés doivent aussi appartenir a des genres différents tant les
processus sollicités peuvent étre différents. Comme cela a été dit dans le
premier chapitre, les narrations, méme lorsqu’elles mettent en scéne des
univers imaginaires, font plus souvent appel & U'expérience personnelle et aux
connaissances liées aux rapports interpersonnels. Au contraire, les textes
documentaires ont pour vocation d’apporter des informations nouvelles au
lecteur ; ils comportent souvent des concepts moins familiers qu’il s’agit de
comprendre et font de ce fait plus souvent appel aux capacités de traitement
littéral et d’inférence logique. Ces textes, assortis de questions portant sur
différents aspects de la compréhension®, permettent de renseigner de
maniére relativement précise les obstacles rencontrés par tel ou tel lecteur.
Bien entendu, a la lumiére des difficultés mises a jour, des épreuves spécifiques
de fluidité de lecture, de maitrise du langage oral et de traitements stratégiques
pourront étre utilisées afin d’étayer le diagnostic et orienter une action
pédagogique ciblée.

CHAPITRE 3 « LES OBSTACLES

33.Biancoetal, 2014

34. Keenan, 2012

35. Voir I'analyse
de Lafontaine et
collaboratrices au
chapitre suivant

A LA COMPREHENSION : COMMENT LES DIAGNOSTIQUER 7? “




