L’évaluation de l’attitude face à la lecture en 1ère primaire

au moyen d’un questionnaire rempli par l’institutrice en cours et fin d’année :

quelle fiabilité ?

Le présent texte fait partie d’une série d’exercices destinés à présenter et à illustrer l’utilité et l’utilisation du modèle de la généralisabilité pour mettre au point et tester des instruments d’évaluation. S’il veut réaliser les exercices proposés en seconde partie de cette présentation, le lecteur doit disposer d’une bonne connaissance du modèle ainsi que du logiciel EduG téléchargeable sur le site Edumétrie (http://www.irdp.ch/edumetrie/). Nous renvoyons le novice à l’exemple introductif illustré et commenté La généralisabilité : à quoi ça sert, comment on s’en sert ?, disponible sur http://www.irdp.ch/edumetrie/exemples.htm. 

Questions de recherches et d’analyses

Est-il possible d’évaluer de façon fiable, au moyen d’un bref questionnaire rempli par l’enseignante, l’attitude d’élèves de 6-7 ans à l’égard de la lecture, alors même que l’apprentissage systématique de cette compétence n’en est encore qu’à ses débuts ? 

Le modèle de la généralisabilité nous contraint immédiatement à préciser notre question, c’est-à-dire l’objet de notre évaluation ; s’agit-il par exemple

a) d’évaluer les élèves, pour identifier notamment ceux qui, à ce stade de l’enseignement, ont développé une attitude négative à l’égard à la lecture, pour engager les interventions pédagogiques adéquates ;

b) de comparer l’attitude des garçons et des filles pour vérifier si à ce stade déjà on constate des différences liées au sexe de l’apprenant ;

c) de distinguer des conduites plus ou moins positives en fonction de la description qu’en donnent les items, d’identifier notamment les comportements qui font le plus problème, pour approfondir l’analyse et envisager d’éventuelles remédiations topiques ;

d) de mettre en évidence l’évolution de l’attitude face à la lecture en comparant les résultats moyens obtenus à la fin de deux phases de l’apprentissage (février et juin) ?

La théorie de la généralisabilité et la pratique de ce modèle montrent en effet que la fiabilité (la généralisabilité) de ces évaluations peut être très différente selon ce qu’on cherche à mesurer.

Présentation du questionnaire (figure 1)
Ce questionnaire a été appliqué lors d’une enquête sur l’apprentissage de la lecture menée par Jean Cardinet et Jacques Weiss dans le cadre de l’Institut romand de recherche et de documenta​tion pédagogique à Neuchâtel en 1971-73
. Les données relatives à cette recherche ont été aimablement mises à la disposition de la commission Edumétrie par Jean Cardinet. Il nous a paru intéressant d’appliquer l’analyse de la généralisabilité aux résultats des deux passations du questionnaire (en 1ère primaire dans le canton de Neuchâtel), pour illustrer les possibilités du modèle, mais aussi pour obtenir une réponse aux questions posées ci-dessus.

Figure 1


Questionnaire d’attitude face à

la lecture

NOM, prénom : ___________________________________________________

Classe de _________________________________
Date : _______________

Réponses :
1 = très fréquemment



2 = fréquemment


3 = rarement




4 = jamais

	
	1
	2
	3
	4
	Item*

	L’enfant participe-t-il activement à la leçon collective de lecture ?
	
	
	
	
	*11

	Prend-il spontanément, dans ses activités libres, ses cahiers d’exercices de lecture ?
	
	
	
	
	22

	Demande-t-il qu’on lise ou raconte des histoires en classe ?
	
	
	
	
	33

	Apporte-t-il à l’école ses livres personnels, livres d’images ou livres de lecture ?
	
	
	
	
	44

	Abandonne-t-il la lecture d’un texte si cette lecture lui demande plus de 5 minutes ?
	
	
	
	
	55

	Se rend-il au « coin-bibliothéque » pendant son temps libre ?
	
	
	
	
	66

	Est-il déçu quand il reçoit un livre comme cadeau ou comme récompense ?
	
	
	
	
	77

	Manifeste-t-il négativement lorsque la maîtresse propose des activités de lecture ?
	
	
	
	
	88

	Pose-t-il des questions relatives à ce qu’il vient de lire (par exemple en demandant la signification d’un mot inconnu qu’il vient de décoder) ?
	
	
	
	
	99

	A-t-il manifesté un intérêt croissant en ce qui concerne l’apprentissage de la lecture ? (sans changement notable : noter « non »).**
	**
	
	
	**
	100


* Numéro de l’item dans le fichier de donnée. ** L’item 10 a été codé généralement 1 = oui ou 4 = non.

Selon la consigne donnée aux institutrices de première primaire (1P), le questionnaire devait être rempli à deux reprises, la première fois à la fin du premier semestre (février) et la seconde à la fin de l’année (juin). Il s’agissait, comme le nom du questionnaire l’indiquait, d’apprécier l’attitude de chaque élève face à la lecture. Il y avait donc un questionnaire par élève. L’enseignante devait inscrire une croix dans la colonne correspondant à la modalité qu’elle jugeait adéquate (cf. liste des codes en tête du questionnaire). Le code 0 (zéro) a été utilisé pour signaler : pas de réponse, absence d’information.

Sept questions sur dix décrivent des comportements ou conduites reflétant des attitudes posi​tives face à la lecture (items 1, 2, 3, 4, 6, 9, 10), trois correspondent à des attitudes négatives (5, 7, 8). Sachant que dans ce genre de questionnaire la formulation des questions joue souvent un rôle non négligeable
, il sera intéressant de vérifier par une analyse de facette si les items formulés négativement fonctionnent de la même façon que les autres.

Préparation et présentation des données

Notre intérêt se portant plus particulièrement sur l’évolution de l’attitude au cours de la première année primaire, nous avons sélectionné dans le fichier de départ (2278 enregistrements) les 513 élèves (263 garçons et 250 filles) pour lesquels nous disposions de données complètes (réponses à chaque question) pour les deux questionnaires (passations de février et de juin)
. En outre, le sexe étant une des variables que nous voulions contrôler, nous avons écarté aléatoirement de notre sélection les enregistrements de 13 garçons, pour satisfaire aux contraintes du modèle et du logiciel (plan équilibré).

Pour faciliter l’interprétation des résultats, nous avons inversé le codage originel des items 1, 2, 3, 4, 6, 9, et 10 (au départ : code 1 = très fréquemment… code 4 = jamais) de façon qu’une valeur (un total ou une moyenne de scores) élevée corresponde à une attitude fortement positive à l’égard de la lecture.

Le fichier préparé ainsi pour les études de généralisabilité envisagées comporte donc 500 enregistrements (= lignes) d’élèves regroupés par sexe (1 = garçons, 2 = filles) et deux fois dix colonnes correspondant aux items 1 à 10 des questionnaires appliqués en février (premiers dix items ; phase 1) et en juin (second groupe de dix items ; phase 2). La figure 2 reproduit un extrait du fichier Excel utilisé lors de la préparation des données. Celui-ci est ensuite enregistré sous le format texte seulement (séparateurs : tabulateurs) après suppression des colonnes et lignes d’en-tête. Le fichier final (AttLect1Pdata.txt) contient donc 2 x 250 x 2 x 10 cellules, soit 10.000 données.

Figure 2
Extrait du fichier Excel utilisé pour la préparation des données

	Sexe*
	N°élève
	Q1.1
	Q1.2
	Q1.3
	Q1.4
	Q1.5
	Q1.6
	Q1.7
	Q1.8
	Q1.9
	Q1.10
	Q2.1
	Q2.2
	Q2.3
	Q2.4
	Q2.5
	Q2.6
	Q2.7
	Q2.8
	Q2.9
	Q2.10

	1
	1
	2
	2
	1
	1
	1
	2
	1
	4
	3
	1
	4
	3
	3
	1
	3
	3
	3
	4
	2
	1

	1
	2
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	1
	4
	4
	4
	4
	3
	3
	4
	2
	4
	3
	2
	2
	4

	1
	3
	4
	4
	4
	2
	2
	3
	2
	4
	4
	4
	4
	1
	2
	1
	2
	4
	3
	4
	3
	1

	1
	4
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	4
	1
	1
	1
	2
	1
	1
	2
	4
	3
	4
	1
	4

	1
	5
	2
	2
	1
	2
	1
	2
	2
	2
	2
	4
	3
	3
	3
	3
	3
	4
	3
	4
	3
	4

	1
	6
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	1
	4
	3
	4
	3
	4
	3
	4

	1
	7
	3
	3
	4
	4
	1
	4
	2
	4
	3
	4
	3
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	3
	3
	4

	1
	8
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	1
	1
	2
	4
	4
	4
	1
	3
	4
	4
	4
	1

	1
	9
	2
	2
	2
	2
	2
	2
	1
	3
	2
	1
	2
	2
	2
	2
	2
	4
	3
	4
	1
	1

	1
	10
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	1
	2
	1
	1
	2
	2
	2
	1
	1
	1
	1
	3
	2
	1

	1
	11
	3
	3
	3
	3
	1
	2
	2
	3
	3
	4
	3
	3
	3
	3
	3
	4
	3
	3
	3
	4

	1
	12
	3
	3
	3
	2
	3
	3
	4
	4
	3
	4
	4
	3
	3
	3
	3
	4
	4
	3
	3
	4


(…)

	2
	1
	4
	4
	4
	4
	1
	3
	2
	4
	3
	4
	4
	4
	3
	4
	2
	4
	2
	4
	3
	4

	2
	2
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	4

	2
	3
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	1
	4
	1
	4
	1
	4
	4
	4
	4
	4
	1
	4

	2
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	2
	4
	3
	4
	4
	4
	2
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4

	2
	5
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	3
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	4
	3
	4

	2
	6
	2
	2
	2
	2
	3
	2
	3
	3
	2
	1
	4
	3
	3
	4
	2
	4
	3
	1
	4
	4

	2
	7
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	4
	4
	4
	2
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	4

	2
	8
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4

	2
	9
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4

	2
	10
	4
	4
	4
	4
	3
	3
	4
	4
	4
	4
	3
	2
	2
	4
	2
	4
	3
	4
	2
	4

	2
	11
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	3
	3
	3
	4

	2
	12
	4
	4
	4
	4
	3
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4
	4


(…)

* Sexe : 1 = garçon ; 2 = fille

N.B. : Avant d’enregistrer ce tableau sur le fichier de données (en format texte seulement avec des tabulateurs comme séparateurs), on supprime les deux premières colonnes et la première ligne qui servent d’en-têtes aux données.

Suggestion d’exercices
On se référera aux questions a à d posées dans le paragraphe introductif Questions de recherche et d’analyses ci-dessus pour envisager différents plans de mesure. Pour définir le plan d’observation, on se reportera au paragraphe précédent et à la figure 2, qui indiquent l’ordre d’entrée des données pour les quatre facettes impliquées dans les analyses. Pour le plan d’estimation, on considérera que les élèves et les items sont extraits aléatoirement d’ensembles (population scolaire, pool de questions) très grands, pratiquement infinis. Rappelons que pour analyser séparément les questionnaires des phases 1 et 2, on devra passer par une réduction du plan d’observation, en enlevant successivement la phase 2 et la phase 1.

En outre, pour chaque analyse ; on envisagera le cas échéant dans la phase d’optimisation la possibilité de raccourcir le questionnaire, en éliminant plus particulièrement les items dont la présence affaiblit la fiabilité de l’instrument d’évaluation (signalés par l’analyse de facettes).

Les données nécessaires pour ces exercices sont contenues dans le fichier (format texte seulement) AttLect1Pdata.txt fourni séparément. On trouvera également dans un fichier annexé (AttLectIRDP1P.gen) la base
 que nous avons construite à partir des informations et données présentées ci-dessus.

Pour le lecteur qui ne souhaite pas faire les analyses suggérées, nous donnons ci-après quelques résultats et commentaires, sans prétendre fournir un corrigé exhaustif des exercices.

Présentation et commentaire de quelques résultats

A) Évaluation des attitudes des élèves

A1)
Différenciation des Élèves : premier questionnaire = phase 1 (passation de février)

Figure 3
Extraits de l’analyse de généralisabilité : différenciation des élèves ; phase 1 

	Plan d’observation et d’estimation

	Facettes
	Niveaux
	Univers
	Nom
	Réduction

	S
	2
	2
	sexes
	

	E:S
	250
	INF
	élèves
	

	P
	2
	2
	phases
	 2 

	I
	10
	INF
	items
	


Plan de mesure: SE/PI (réduction du plan d’observation à la phase 1)
Rappel : la facette Élèves étant incluse dans la facette Sexes, E et S figurent sur la face de différenciation. Pour analyser les résultats au premier questionnaire, on a éliminé la phase 2 du plan d’observation ; la facette P doit toutefois figurer dans le plan de mesure sur la face d’instrumentation.

	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.873326
	 0.844232


Figure 4
Distribution des scores moyens
 des Élèves ; phase 1
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moyenne : 3.125 ; écart-type : 0.651 ; effectif: 500

Comme on pouvait s’y attendre ou l’espérer, la distribution des scores d’attitudes est relati​vement asymétrique, en J, avec deux tiers des élèves se situant dans la zone particulièrement positive de 3.0 à 4.0. L’histogramme de la figure 4 montre en outre que les scores d’attitudes ont une relativement bonne dispersion. Les coefficients de généralisabilité relative et absolue (resp. 0.87 et 0.84 ; figure 3) attestent que les institutrices sont à même de différencier de façon fiable les attitudes de leurs élèves face à la lecture, qu’il s’agisse de les situer par rapport à un barème normatif (en centiles ou stanines, par exemple) à la façon des psychologues ou par rapport à l’échelle de départ de 1 à 4 distinguant des zones plus ou moins positives. 

Le cas des élèves qui obtiennent un score moyen ≤ 2.5 points mériterait probablement un examen plus attentif : leurs résultats (inférieurs au score médian de l’échelle de 1 à 4 points) les situent en effet dans une zone où les comportements positifs sont signalés en général comme se manifestant rarement (2) ou jamais (1). En fixant ce seuil, on tiendra compte d’un intervalle de confiance (ou d’incertitude) qui est en l’occurrence de 1.96 x 0.261 si l’on considère l’erreur absolue, soit d’environ un demi-point sur l’échelle de 1 à 4. Selon le type de risque ou de stratégie que l’on choisira d’adopter, on décidera par exemple de s’intéresser plus particulièrement aux 35 enfants (7%) dont le score moyen est inférieur à 2.0 ou aux 171 élèves (34%) n’atteignant pas le seuil de 3.0.

L’analyse d’optimisation (non reproduite ici) montre qu’on pourrait réduire le questionnaire à 8 items sans grande perte de fiabilité (rhô carrés relatif et absolu = resp. 0.85 et 0.81). L’analyse de facettes pourrait nous inciter à choisir d’éliminer les items 7 et 8
, mais le gain serait faible (0.86 pour le rhô carré absolu). D’autre part et surtout, on supprimerait ainsi deux des trois items formulés négativement, ce qui pourrait éventuellement modifier le fonctionnement de l’évaluation. Comme on le sait, on introduit une telle modulation négative de la formulation dans les questionnaires d’opinion ou d’attitude pour éviter un biais de persévération
. 

L’élimination de l’item 7 se justifierait en revanche pour une autre raison : on constate que l’enseignante n’a pas toujours les informations nécessaires pour répondre à la question : [L’enfant] est-il déçu quand il reçoit un livre comme cadeau ou comme récompense ? Preuve en est le fait que, si l’on se réfère au fichier de départ, l’institutrice ne fournit pas de réponse à cette question dans un cas sur deux environ. Selon ce même critère, l’item 6 fait également problème (44% de non-réponses), probablement parce qu’à l’époque toutes les classes ne possédaient pas un « coin-bibliothèque ».

Notons encore que dans les différences d’attitudes entre élèves, le fait d’être un garçon ou une fille ne joue qu’un rôle relativement modeste : la facette Sexes ne représente en effet que 3% de la variance totale de différenciation (cf. aussi le sous-chapitre B ci-dessous). 

Signalons enfin que dans la présente recherche, nous n’avons pas pu contrôler le rôle d’un autre facteur important susceptible d’influencer les scores des élèves : l’enseignante (ou l’appartenance à telle ou telle classe) ; en effet, les données disponibles ne se prêtaient pas à une telle analyse
. Nous reprendrons ce sujet dans notre chapitre conclusif dans la perspective d’une (éventuelle) nouvelle étude sur le questionnaire d’attitudes.

A2)
Différenciation des Élèves : second questionnaire = phase 2 (passation de juin)

En ce qui concerne l’étude de généralisabilité, les résultats des diverses analyses pour cette deuxième phase sont très proches de ceux que nous avons présentés pour la passation de février
. Les coefficients de généralisabilité relatifs et absolus sont respectivement de 0.85 et 0.82. La facette Sexes joue de nouveau un rôle mineur dans la différenciation des attitudes des Élèves (= env. 3% de la variance de différenciation). D’autre part, on tire pratiquement les mêmes conclusions que ci-dessus des analyses d’optimisation et de facettes.

Figure 5
Distribution des scores moyens des Élèves ; phase 2

[image: image2.wmf]0

5

10

15

20

25

30

35

40

Count

.5

1

1.5

2

2.5

3

3.5

4

4.5

Q2moy+

Histogram


moyenne : 3.177 ; écart-type : 0.599 ; effectif : 500

Nous comparerons les résultats des deux phases au sous-chapitre D ci-dessous. On constate déjà que la moyenne des scores ne s’est que très peu améliorée de février à juin (3.125 ( 3.177) ; par ailleurs, l’écart-type s’est légèrement resserré (0.651 ( 0.599). Pour expliquer cette dernière tendance, nous pourrions risquer l’interprétation suivante : en fin d’année, au moment où se décide la promotion de leurs élèves dans une autre classe tenue éventuellement par une autre maîtresse, peut-être les institutrices hésitent-elles davantage à donner des évaluations extrêmes qui pourraient passer pour (ou se révéler ultérieurement) trop optimistes ou injustement sévères. 

En analysant les deux distributions des scores moyens (figures 4 et 5), on relève encore qu’en fin d’année, environ 70% des enfants se trouvent dans la zone positive (plage 3‑4 de l’échelle d’attitude) versus 66% en début de second semestre ; qu’en juin, 4% se situent encore en dessous du seuil de 2.0 versus 7% en février. Pour les deux passations, l’intervalle de confiance autour d’un seuil est d’environ un demi-point (1.96 x écart-type err. abs.).

B) Évaluation du rôle du Sexe dans l’attitude face à la lecture

B1
Différenciation des Sexes : premier questionnaire = phase 1 (passation de février)

La recherche PISA a montré qu’en Suisse romande, à 15 ans, les adolescentes avaient une attitude nettement plus favorable face à la lecture que leurs camarades masculins
. Peut-on mettre en évidence et mesurer de façon fiable une telle différence entre les sexes déjà au début de l’apprentissage de la lecture, à 6 ans ? 

Le coefficient de généralisabilité relative (0.860 ; figure 6) montre que le questionnaire permet de hiérarchiser les moyennes des filles et des garçons (resp. 3.24 et 3.01), de dire qu’en moyenne les premières ont une attitude plus positive que les seconds, sans que l’on puisse situer avec assurance ces valeurs moyennes sur l’échelle d’évaluation (coefficient absolu = 0.410). L’analyse des sources de variance d’erreur absolue incrimine essentiellement la facette Items : du fait de la très large dispersion des moyennes des items (marge de variation de 2.6 à 3.8), il n’est pas possible de cibler précisément les moyennes des deux sexes. Selon l’analyse d’optimisation (non reproduite ici), il faudrait une centaine d’items pour obtenir un coefficient absolu satisfaisant ! Et, comme le montre l’analyse de facettes (non reproduite), il ne suffirait pas de supprimer tel ou tel item pour améliorer sensiblement l’évaluation. 

Figure 6
Extraits de l’analyse de généralisabilité : différenciation des sexes ; phase 1
Plan de mesure: S/EPI (réduction du plan d’observation à la phase 1)
	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.860076
	 0.409809


	Moyenne générale: 3.124800


	S

sexes
	Moyennes

	1
	3.013200

	2
	3.236400


B2
Différenciation des Sexes : second questionnaire = phase 2 (passation de juin)

Du point de vue de l’analyse de généralisabilité, les résultats de ce second questionnaire sont quasi identiques à ceux du premier : seul le coefficient de généralisabilité relatif est satisfai​sant (0.843 ; figure 7). A ce stade, il se confirme donc que les filles ont en moyenne une attitude face à la lecture plus positive que les garçons, sans qu’on puisse situer avec fiabilité les deux moyennes (resp. 3.28 et 3.08) sur l’échelle d’attitude. Les tentatives d’amélioration n’ont pas plus de succès que pour la phase précédente.

Figure 7
Extraits des résultats de l’analyse de généralisabilité : différenciation des sexes ; 
phase 2
Plan de mesure: S/EPI (réduction du plan d’observation à la phase 2)
	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.843173
	 0.384378


	Moyenne générale: 3.176600


	S

sexes
	Moyennes

	1
	3.077600

	2
	3.275600


C) Évaluer les différences entre les Items et les conduites qu’ils décrivent

Peut-on distinguer de façon fiable différents degrés d’attitudes positives ou négatives selon les conduites observées en situant les moyennes des items sur l’échelle d’attitude ? Peut-on par exemple identifier avec assurance les questions suscitant des évaluations particulièrement positives (> 3.0) pour en analyser les particularités ? Ou encore, est-il attesté que les items formulés négativement (5, 7 et 8) se situent systématiquement en haut de l’échelle d’évaluation (cf. supra note 4) ?

C1
Différenciation des Items : premier questionnaire = phase 1 (passation de février)

Figure 8
Extrait de l’analyse de généralisabilité : différenciation des Items ; phase 1

Plan de mesure: I/SEP (réduction du plan d’observation à la phase 1)
	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.992731
	 0.987914


Intervalle de confiance (erreur absolue) : 1.96 x 0.042 = 0.082
Le dispositif d’évaluation situe de façon très fiable (coefficients de généralisabilité = 0.993 et 0.988) les différences de niveaux d’attitude selon les conduites proposées par le questionnaire. Si on laisse de côté la question 7, pour laquelle les enseignantes n’ont pas toujours les informations nécessaires, on constate (figure 9) que les scores moyens les plus élevés et supérieurs à 3.0 (plus précisément supérieurs à 3.0 + 0.082) sont attribués à des comportements que l’institutrice considère probablement comme dépendant plus ou moins directement d’une bonne gestion pédagogique de la classe, donc de l’influence qu’elle est censée exercer en tant qu’enseignante sur les apprentissages de ses élèves et sur la discipline en général : contrôler les manifestations (surtout négatives) des élèves (item 8), stimuler leur participation active à la leçon (item 1) et leur motivation pour la lecture (item 10). On peut faire l’hypothèse qu’il y a une part plus grande d’auto-évaluation de l’évaluatrice dans les réponses à ces trois questions que dans les autres. On trouve en revanche au seuil de 3 ou en dessous des comportements que la maîtresse pourrait estimer relever plus particulièrement de l’initiative de l’élève et sur lesquels elle juge probablement avoir moins prise. Elle hésitera donc moins à attribuer des évaluations moins positives en répondant à ces questions. C’est ce que confirme la figure 10 où l’on a sérié les items en fonction du % de codes 1 et 2 attribués par l’institutrice. 

Figure 9
Tableau des moyennes par item, tri par moyennes décroissantes ; phase 1

	Items
	Questions
	Moyennes
	Écart-types

	8
	(Ne( manifeste (pas( négativement quant la maîtresse propose des activités
	3.772
	0.559

	7
	(N’(est (pas( déçu lorsqu’il reçoit un livre comme cadeau ou récompense
	3.736
	0.635

	1
	Participe à la leçon collective de lecture
	3.280
	0.846

	10
	A manifesté un intérêt croissant pour l’apprentissage de la lecture

	3.206
	1.323

	3
	Demande qu’on lise ou raconte des histoires en classe
	3.036
	0.925

	5
	(N’(abandonne (pas( la lecture d’un texte si cette lecture prend plus de 5 mn
	3.004
	1.044

	2
	Prend spontanément ses cahiers d’exercices de lecture
	2.908
	1.019

	6
	Se rend au « coin bibliothèque » pendant son temps libre 
	2.908
	1.025

	9
	Pose des questions relatives à ce qu’il vient de lire
	2.800
	0.922

	4
	Apporte à l’école ses livres personnels
	2.598
	0.997


Intervalle de confiance (à partir de l’écart-type de la variance d’erreur absolue) : 1.96 x 0.042 = 0.082
Figure 10
Tableau des items; tri par proportion croissante de modalités 1 + 2 (jamais + rarement) ; phase 1

	Items
	  Questions
	% de modalités

1 et 2

	8
	(Ne( manifeste (pas( négativement quant la maîtresse propose des activités
	4.8%

	7
	(N’(est (pas( déçu lorsqu’il reçoit un livre comme cadeau ou récompense
	6.8%

	1
	Participe à la leçon collective de lecture
	18.4%

	10
	A manifesté un intérêt croissant pour l’apprentissage de la lecture
	26.4%

	3
	Demande qu’on lise ou raconte des histoires en classe
	29.0%

	6
	Se rend au « coin bibliothèque » pendant son temps libre
	31.0%

	5
	(N’(abandonne (pas( la lecture d’un texte si cette lecture prend plus de 5 mn
	31.4%

	2
	Prend spontanément ses cahiers d’exercices de lecture
	35.2%

	9
	Pose des questions relatives à ce qu’il vient de lire
	37.2%

	4
	Apporte à l’école ses livres personnels
	47.8%


On l’aura noté, tous les items se situent au-dessus du médian (2.5), donc sur le versant positif de l’échelle (cf. figure 9 ainsi que le graphique de la figure 13 infra). Toutefois, si des opérations de remédiation étaient envisagées, un comportement mériterait d’être particulièrement encouragé, parce que plutôt rare ou absent chez près de la moitié des élèves (cf. figure 10, item 4) : celui qui consiste à apporter à l’école ses livres personnels. L’expérience nous a montré
 combien il est important de persuader les élèves que la lecture n’est pas qu’une activité purement scolaire et qu’elle peut toucher des domaines très divers (par exemple les hobbies des uns et des autres).

Comme on le constate, dans ce questionnaire, il n’est pas possible de mettre en évidence de façon nette un effet systématique de la formulation négative. L’item 5 (3.004) se situe un peu en dessous de la moyenne générale (3.176) et l’item 7 constitue, comme on l’a vu, un cas particulier (conduite difficilement observable par l’institutrice ; nombreuses non-réponses).

C2
Différenciation des Items : second questionnaire = phase 2 (passation de juin)

Les résultats de l’analyse généralisabilité sont tout à fait parallèles à ceux exposés ci-dessus et n’appellent donc pas de commentaires particuliers.

Figure 11
Extrait de l’analyse de généralisabilité : différenciation des Items ; phase 2
	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.991615
	 0.986984


D) Évaluer l’évolution des attitudes de février à juin

Le dispositif adopté permet-il d’évaluer de façon fiable l’évolution générale des attitudes face à la lecture entre deux phases de son apprentissage (milieu et fin de la première année) ?

Les analyses reproduites en A1 et A2 montrent que la différence entre les scores moyens de février et juin (figures 4 et 5 : 3.125 et 3.177) est relativement faible : environ 0.05 points sur l’échelle de 1 à 4. Le rapport entre cette différence et les erreurs, relatives et absolues, qui l’affectent a donc peu de chance d’avoir l’importance nécessaire pour assurer la mesure. L’analyse de généralisabilité (figure 12) le confirme : le coefficient de généralisabilité relatif ne dépasse pas 0.66 et le coefficient absolu est pratiquement de 0. On ne peut donc même pas affirmer sans autre que la moyenne des attitudes en juin est supérieure à celle de février. 

Figure 12
Extraits des résultats de l’analyse de généralisabilité : différenciation des phases
Plan de mesure: P/SEI

	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.658820
	 0.029934


	Moyenne générale des 2 phases: 3.1507


	I

items
	Moyennes

Phase 1
	Moyennes

Phase 2

	1
	3.280000
	3.322000

	2
	2.908000
	3.004000

	3
	3.036000
	3.060000

	4
	2.598000
	2.710000

	5
	3.004000
	3.056000

	6
	2.908000
	3.064000

	7
	3.736000
	3.750000

	8
	3.772000
	3.694000

	9
	2.800000
	2.736000

	10
	3.206000
	3.370000


Dans ce cas, la principale source d’erreur relative est l’interaction Phases x Items (61% du total des variances d’erreur relative). Pour améliorer la généralisabilité de l’évaluation, il s’agit donc de diminuer cette cause d’erreur en analysant plus précisément d’où elle provient. L’interaction P x I est illustrée par le graphique de la figure 13. On constate en particulier que les courbes des moyennes pour les phases 1 et 2 se croisent dans le cas des items 8 et 9, les seuls dont les moyennes soient inférieures en juin par rapport à février. L’analyse de facettes (figure 14) confirme qu’on gagnerait à supprimer ces deux questions. 

Figure 13
Profils des moyennes des items pour les questionnaires d’attitude passés en février et juin
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Figure 14
Différenciation des phases : analyse de facette 

	Facette
	Niveau
	Coef. rel.
	Coef. abs.

	I
	1
	0.611737
	0.024040

	 
	2
	0.523812
	0.016557

	 
	3
	0.648187
	0.026979

	 
	4
	0.497962
	0.017876

	 
	5
	0.593292
	0.022247

	 
	6
	0.434973
	0.010087

	 
	7
	0.652249
	0.039601

	 
	8
	0.806234
	0.065916

	 
	9
	0.789554
	0.050831

	 
	10
	0.434086
	0.009595


Une nouvelle analyse de généralisabilité sans les items 8 et 9 (figure 15) atteste d’une amélio​ration notable du coefficient relatif (de 0.66 à 0.90), qui dépasse largement le seuil habituel de référence de 0.80. La différence entre les moyennes des deux phases reste cependant relativement faible (0.09 ; figure 16). Cela n’est naturellement pas contradictoire avec des évolutions très différentes d’un élève à l’autre, comme le montre la distribution des différences individuelles entre les scores moyens aux questionnaires de juin et de février (figure 17). 

Figure 15
Différenciation des phases : analyse de généralisabilité après suppression des items 8 et 9 

	Coefficient de généralisabilité
	relatif
	absolu

	
	 0.900149
	 0.100115


Figure 16
Moyennes et écarts-types aux deux phases après suppression des items 8 et 9 

	P

phase
	Moyennes
	Ecarts-types

	1
	3.0845
	0.6986

	2
	3.1670
	0.6392


Figure 17
Distribution des différences entre les scores moyens aux questionnaires de juin et de février après élimination des items 8 et 9
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moyenne : 0.083 ; écart-type : 0.456 ; N = 500

Cependant, méthodologiquement, on ne peut pas se contenter de cette solution apparemment très pratique (questionnaire plus court et plus fiable). Il s’agit de comprendre pourquoi les deux items candidats à la suppression fonctionnent différemment des autres. Ils concernent en effet deux comportements qu’on ne peut pas écarter sans autre précaution : manifester négativement quand la maîtresse propose des activités de lecture (item 8) et poser des questions relatives à ce qu’on vient de lire (item 9). Pour ces deux questions, pourquoi ne constate-t-on pas comme pour les autres un (léger) progrès en moyenne entre les deux passations (moins de manifestations négatives, plus de questions sur ce qu’on vient de lire) ? Toujours dans une perspective méthodologique, nous avancerons d’abord une hypothèse pour expliquer le second cas : le comportement décrit par la question 9 peut en partie (ou pour une partie des élèves) changer de signification d’une phase à l’autre. Poser des questions est considéré comme une conduite positive en début d’apprentissage
 (souci de bien comprendre, intérêt pour le texte…). En fin d’année, en revanche, des questions nombreuses peuvent traduire au contraire une certaine insécurité ou des difficultés de lecture. L’ambiguïté qui relativise ainsi l’interprétation des réponses à la question 9 justifierait donc la suppression de celle-ci si l’objectif primordial du questionnaire était l’évaluation d’une évolution entre un « prétest » et un « post-test ».

Dans le cas de l’item 8 ((Ne( manifeste (pas( négativement quant la maîtresse propose des activités), rappelons l’hypothèse présentée ci-dessus : l’enseignante se sent très impliquée dans la description qu’elle donne des réactions des élèves lorsqu’elle propose des activités de lecture. Elle attribue en conséquence des évaluations positives à la très grande majorité des élèves (moyenne de cet item : 3.8 sur 4 ; moins de 5% de notes 1 et 2). Dans ces conditions, avec un certain effet plafond et probablement un effet statistique de régression, on ne peut guère s’attendre à une amélioration sensible de la moyenne de février à juin. 

Après suppression des items 8 et 9, la comparaison des deux phases (figure 16) montre que les progrès moyens entre févier et juin restent malgré tout de peu d’importance sur le plan pédagogique. La superposition des deux distributions sous la forme des courbes des centiles (figure 18) met en évidence le fait que ces améliorations modestes se situent essentiellement dans la zone des attitudes peu favorables (moyennes entre 1.5 et 3.0), comme on pouvait s’y attendre.

Figure 18 Questionnaires 1 et 2 sans les items 8 et 9 : courbes des centiles
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Résumé et conclusion

Il n’était pas évident pour nous, a priori, qu’un tel dispositif d’évaluation ait la fiabilité suffi​sante pour évaluer des attitudes face à la lecture au stade des premiers apprentissages systé​matiques, avec des élèves aussi jeunes, alors que l’enseignante ne disposait que de quelques mois d’observation. Cela s’est révélé pourtant le cas, et ce type de questionnaire serait tout à fait utilisable dans une recherche ou un projet d’intervention didactique supposant que l’on identifie des attitudes plus ou moins favorables, voire qu’on soit capable de les situer sur une échelle d’évaluation (rating scale). Nous avons constaté également avec intérêt qu’on pouvait déjà voir s’amorcer à cette étape et à cet âge une différence d’attitude, en moyenne, entre garçons et filles. 

En inversant le schéma d’étude habituel et en faisant des items les objets d’évaluation, les résultats de l’analyse de généralisabilité nous ont en outre permis de différencier finement, de situer sur l’échelle d’évaluation et de caractériser les différentes conduites observées et évaluées par les institutrices. Ainsi, nous avons un peu mieux saisi les mécanismes influant sur les réponses des enseignantes. Le processus d’évaluation proprement dit, sous sa forme de cotation ou de notation, semble bien influencé par une théorie de l’attribution (locus of control) que se donnent implicitement les institutrices. Un comportement est jugé en moyenne plus favorablement ou plus sévèrement selon qu’il est censé être sous le contrôle de l’enseignante, dans la représentation qu’elle se donne de ses tâches et devoirs pédagogiques, ou qu’il relève au contraire pour elle de la responsabilité personnelle de chaque élève.

En ce qui concerne l’évaluation de progrès ou de régressions dans l’attitude face à la lecture, nous avions observé avec d’autres instruments du même type
 la difficulté de mettre en évidence des évolutions moyennes sur une période relativement courte. La première raison en est d’abord, probablement, que le dispositif didactique n’a généralement pas l’efficacité nécessaire pour faire évoluer de façon nette et importante, en peu de temps, des attitudes, des intérêts ou des opinions. Mais on peut aussi soupçonner les questionnaires ou échelles d’être des instruments d’évaluation relativement faibles, incapables de cerner avec précision des évolutions. A ce propos, notre étude illustre un fait qui n’est probablement pas évident pour bien des évaluateurs : il ne suffit pas de disposer de pré- et post-tests fidèles pour mesurer des évolutions. La théorie de la généralisabilité attire notre attention sur le rôle d’erreurs affectant spécifiquement l’évaluation de progrès. Dans le cas du coefficient relatif, ces sources d’erreurs sont en particulier les interactions Phases x Élèves et Phases x Items (le fait que certains élèves ou certains items évoluent différemment des autres). Après analyse, c’est en intervenant sur cette dernière interaction PI par l’élimination motivée de deux items que nous avons obtenu une fiabilité acceptable pour la mesure de l’évolution des attitudes face à la lecture : Les progrès constatés restent cependant relativement modestes et on peut se demander s’ils sont significatifs sur le plan didactique. Le dispositif d’évaluation permet au moins d’attester le fait que l’enseignement n’a pas diminué l’intérêt des élèves pour la lecture
 et qu’il semble même avoir eu un impact positif pour les élèves les plus faibles.

Il est probable que si l’on voulait réutiliser ce questionnaire d’attitude, il s’agirait d’en revoir les questions et la formulation en considérant les conditions et stratégies didactiques actuelles de l’enseignement de la lecture. Lors de cette révision, il faudrait veiller à la pertinence et à la légitimité des conduites proposées à l’évaluation, en particulier si l’on cherche à estimer des progrès : peut-on s’attendre à ce que la fréquence de tous les comportements proposés évolue nettement ou fortement au cours des apprentissages ?
 

Une nouvelle étude devrait naturellement vérifier la généralisabilité de cet instrument révisé. A cette occasion, il serait judicieux de contrôler l’effet de la facette Enseignantes. Dans notre dispositif, cette variable constitue en effet une facette cachée. On peut supposer que ce facteur intervient sur nos résultats notamment de deux façons différentes. Par leur action pédagogique, certaines enseignantes suscitent probablement un intérêt tout particulier pour la lecture, d’où des résultats plus élevés en moyenne pour les élèves de ces classes. Mais les scores d’attitudes peuvent aussi être biaisés par l’équation personnelle de l’institutrice en tant qu’évaluatrice : il n’est pas certain que le même élève observé et évalué par différentes ensei​gnantes se voie attribuer par chacune d’elles le même code pour telle ou telle conduite ; l’estimation de la fréquence d’un comportement (la participation à la leçon, par exemple) est probablement très relative et personnelle. Certaines classes ont pu être avantagées ou désa​vantagées par le « barème » (l’échelle de référence pour la fréquence des comportements) implicitement adopté par leur institutrice. L’analyse devrait vérifier l’importance de cette facette cachée et en tirer quelques conclusions quant à l’utilisation d’une telle échelle d’attitude. 

Il s’agirait notamment de se prononcer sur la question suivante : les scores d’attitudes d’un questionnaire rempli par l’enseignante ont-ils une validité et une « utilisabilité » en dehors du cadre de sa classe ? Ce ne serait pas le cas si l’équation personnelle de l’institutrice avait une influence majeure sur les scores. Pour avoir une amorce de réponse à cette question, nous avons pu faire un test en calculant, sur l’ensemble du fichier IRDP, les corrélations entre les scores d’attitude et des mesures des performances en lecture (scores factoriels calculés sur plusieurs tests) en fin de 1ère année ou de 2e année (figure 19)
. Les critères de réussite en lecture étant standardisés et ne dépendant pas de l’évaluation des enseignantes, les corrélations obtenues semblent bien montrer que le questionnaire a une validité qui dépasse le cadre de la classe. La baisse de validité à la fin de la 2 P pourrait s’expliquer entre autres par un changement d’enseignante d’une année à l’autre, influant partiellement à la fois sur l’attitude et sur les apprentissages ou performances des élèves. 

Figure 19
Corrélations entre les scores d’attitude face à la lecture et les performances en lecture à la fin de la 1ère et de la 2e primaire (calculées sur l’ensemble du fichier de la recherche IRDP)

	Variables
	Réussite milieu 1P*
	Réussite fin 1P**
	Réussite fin 2 P

	Score d’attitude 1 P février
	0.550 (N = 676)
	0.568 (N = 452)
	0.440 (N = 509)

	Score d’attitude 1P juin
	0.516 (N = 735)
	0.607 (N = 535)
	0.484 (N = 537)


*
contemporaine de l’application du premier questionnaire d’attitude

**
contemporaine de l’application du second questionnaire d’attitude

Toutes les corrélations sont significatives au seuil de p = 0.0001

Mais quoi qu’il en soit, si l’évaluation de l’attitude face à la lecture se fait dans un but de prévention ou de remédiation individuelles, c’est une bonne validité à court terme qui importe.

Sur la base de nos analyses, il nous semble finalement possible de proposer l’utilisation d’un tel instrument dans le cadre des Mesures consécutives à PISA proposées par la Conférence suisse des directeurs cantonaux de l’instruction publique
. La CDIP présente en effet, dans son Champ d’action 2, les recommandations suivantes (op. cit. p. 14) :

5. Les enfants nécessitant un soutien spécifique doivent être dépistés précocement.

5.1 L’aptitude des enseignants à poser un diagnostic [est] encouragée[…] et soutenue […] par des outils pédagogiques. […]

Dans cette perspective, un questionnaire comme celui analysé ici nous paraît en effet apporter une contribution intéressante sur le plan didactique.

Daniel Bain

Commission Edumétrie – Qualité de l’évaluation en éducation

Août 2003

� Cf. Cardinet, J. & Weiss, J. (1976) : L'enseignement de la lecture et ses résultats, Berne: Herbert Lang ; noter que les données des deux questionnaires d’attitude face à la lecture n’ont pas été exploitées ni publiées à cette époque.


� Cf. par exemple Chang, L. (1995) Connotatively consistent and reversed connotatively inconsistent items are not fully equivalent: generalizability study. Educational and Psychological Measurement, 55, 6, December 1995, 991-997, ainsi que notre étude sur un autre questionnaire d’attitude à l’égard de la lecture (PISA 2000) : Bain, D. : La généralisabilité : à quoi ça sert, comment on s’en sert ? Genève, commission Edumétrie, c/o D. Bain, route du Moulin-Roget 49, CH-1237, e-mail : daniel.bain@bluewin.ch.


� Notre sélection est ainsi légèrement biaisée : une comparaison avec les enregistrements incomplets laissés de côté montre que les élèves de notre échantillon ont des scores un peu plus élevés aux différents items d’attitude ainsi qu’aux épreuves successives de lecture. 


� EduG désigne sous le terme de base le document informatique qui organise les divers éléments permettant d’effectuer une étude de généralisabilité particulière.


� Nous donnons systématiquement les scores moyens (scores totaux / 10) tels qu’ils sont calculés par le logiciel EduG.


� On notera que dans une analyse factorielle en composantes principales sur les 10 items, ce sont aussi les 2 questions qui ont les saturations les plus faibles sur le premier facteur. En fait, les items 5, 7 et 8 se regroupent sur un deuxième facteur, caractérisant les questions formulées négativement.


� Sans cette précaution, le sujet – ici l’évaluateur –  risque de continuer à donner à peu près la même modalité de réponse ou la même note tout au long du questionnaire.


� Le modèle de la généralisabilité exige que chaque facette d’un dispositif ait le même nombre de niveaux (modalités). En l’occurrence, chaque classe devrait avoir le même nombre d’élèves. Cette exigence est particulièrement difficile à satisfaire quand les données manquantes (code 0) sont très nombreuses. La prise en compte du facteur Enseignante (ou Classe) ne serait envisageable que dans une recherche où l’on sélectionnerait des classes d’effectifs (à peu près) équivalents et où l’on s’assurerait que tous les questionnaires ont été complètement remplis.


� La corrélation entre les scores aux deux questionnaires est de 0.775 (N = 500).


� Cf. Nidegger, Chr. (coord.) (2001). Compétences des jeunes romands. Résultats de l’enquête PISA 2000 auprès des élèves de 9e année. Neuchâtel : Institut de recherche et de documentation pédagogique.


� La distribution des évaluations à cette question est pratiquement dichotomique : 1 = non ; 4 = oui (après inversion du codage) ; la réponse a été négative pour 26 % des élèves (cf. tableau 9) en février, pour 20% en juin.


� Cf. Pittard, J. (1990). Et pourtant ils lisent ! Genève : Commission Pédagogie du texte, Centre de recherches psychopédagogiques du Cycle, d’orientation, Direction générale, av. Joli-Mont 15A, CH-1211 Genève 28.


� Rappelons que les réponses très / fréquemment sont cotées de façon positive.


� Nous nous référons à nos analyses (avec D. Hexel), non publiées ou à paraître, sur certains questionnaires de la recherche VOIR menée par le Service de la recherche pédagogique genevois.


� En appliquant un dispositif analogue au début de l’enseignement de l’allemand, on a mis au contraire en évidence une certaine régression de l’intérêt pour cette langue au cours de la 7e dans un de nos cantons romands (cf. Pini, G. & Hexel, D. (1998) Éducation et recherche*, 20, 2/1998, 289-302 ; *actuellement Revue suisse des sciences de l’éducation).





.


� Le lecteur peut faire le test en reprenant les 10 questions reproduites à la figure 1 et en répondant systématiquement très fréquemment ou jamais, selon les cas. Peut-on s’attendre raisonnablement à ce qu’un apprentissage de la lecture réussi se signale par une majorité de réponses de ce genre pour tous les items ?


� Ces corrélations ont été calculées sur l’ensemble du corpus IRDP, pour les élèves pour lesquels nous disposions des données nécessaires à la fois pour la variable prédictrice (score d’attitude) et pour la variable critère (performance en lecture).


� Cf. CDIP (2003) : Mesures consécutives à PISA 2000 : plan d’action (Décision de l’assemblée plénière, 12 juin 2003), document téléchargeable sur http://www.edk.ch/PDF_Downloads/Monitoring/AktPlanPISA2000_f.pdf.
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