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Mesurer la compréhension de 1’écrit nécessite la définition d’un certain nombre de
concepts que nous situons dans un cadre théorique provenant des travaux de la psy-
chologie du langage. Comprendre un texte ou un document est une activité complexe
dont le but ultime est 1’¢laboration d’une représentation mentale cohérente du contenu
(Gernsbacher, 1994, Kintsch, 1994 et 1998). Au-dela de la lecture des mots qui compo-
sent le document, la compréhension sollicite des processus de haut niveau qui assurent
I’analyse syntaxico-sémantique de la phrase et la prise en charge de I’ensemble du docu-
ment. La cohérence est recherchée par le lecteur pour des documents composés d’in-
formations exclusivement verbales, et pour des documents associant des informations
verbales et visuo-spatiales.

L’analyse des dimensions sous-jacentes du module Haut de 1’enquéte 70 2004, a partir
des données recueillies sur 7 389 individus qui y ont participé, si elle doit étre interprétée
avec beaucoup de prudence en raison du faible nombre d’items composant le module,
distinguerait en fin de compte deux seuls facteurs : I’un visuel et spatial (cartes spatiales
et graphique), I’autre strictement verbal. La pertinence de ces deux dimensions serait en
faveur d’une spécialisation du traitement des informations selon leur nature, verbale ou
visuo-spatiale.

La spécialisation parait confirmée par 1’étude des fonctionnements différentiels liés au
sexe. Un résultat classique qui se dégage est le « biais » - défini par la réussite de chaque
item selon le sexe a niveau de performance égale entre les deux groupes - systématique
sur les épreuves visuo-spatiales en faveur des hommes (plan du village et graphique).
Nous observons des biais en faveur des femmes sur quelques items qui sollicitent des
informations de nature verbale, mais ils sont peu nombreux.
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L a compréhension de documents écrits est
une activité individuelle inscrite dans un
contexte social. Elle met en jeu des processus
psycholinguistiques, cognitifs, motivationnels
dont la réalisation dépend de facteurs affectifs,
sociologiques et culturels. La maitrise de la
compréhension est donc sous la dépendance de
facteurs complexes et multidimensionnels qui
interagissent, ce qui rend difficile I’é¢tude de la
contribution respective de chacun d’entre eux.

L’outil d’évaluation de la compréhension de
I’écrit qui est 1’objet de notre étude a été bap-
tisé « module Haut », parce qu’il est destiné a
toucher une population n’ayant pas de difficul-
tés dans la maitrise des mécanismes de base de
la lecture. Rappelons que le module d’orienta-
tion (Degorre et Murat, ce numéro) opere une
sélection parmi les répondants a 1’enquéte sur
la base d’une épreuve de lecture de mots et de
réponses a des questions de compréhension. Le
support utilisé est une présentation visuelle d’un
programme télévisé. Les questions sont relati-
vement simples puisqu’elles font référence au
traitement d’informations explicites présentes
dans le document. Les participants ayant des
difficultés sont orientés vers le module ANLCI
(Agence nationale de lutte contre I’illettrisme).

Le module Haut a été congu de sorte a mesurer
le niveau de compréhension a 1’aide de docu-
ments de différente nature que la population
rencontre dans son quotidien. Cinq épreuves
suffisamment attrayantes ont été proposées :
trois textes, un graphique et un plan de village.

Ces documents font appel a des processus de
différente nature : les trois textes ne comportent
donc que des informations de nature verbale, les
deux autres documents associent des informa-
tions visuo-spatiales et des informations verba-
les. Les trois textes sont de différente longueur
et appartiennent a trois types distincts : un récit,
un texte expositif-explicatif et un texte théorique
scientifique. Les deux autres documents sont un
graphique représentant des données numériques
associées a une légende, et enfin un plan d’un
village sur lequel apparaissent différentes indi-
cations de nature verbale.

Trois types d’analyses ont été effectués a par-
tir des premiers résultats recueillis sur plus de
7 000 personnes agées de 18 a 65 ans : analyse
descriptive des performances observées pour
les différentes épreuves (taux de réussite et pou-
voir discriminant), analyse de la structure des
réponses afin d’identifier les dimensions cogni-
tives sous-jacentes aux performances (analyse

factorielle) et analyse des fonctionnements dif-
férentiels en fonction du sexe des participants.

Un cadre théorique provenant des travaux
de la psychologie cognitive du langage

En dépit d’une apparence de grande simplicité,
la compréhension d’un texte est une activité
complexe qui met en jeu un ensemble de pro-
cessus de différente nature, dont le but ultime
est la construction d’une représentation men-
tale cohérente. Face a un document écrit, le
lecteur doit extraire du sens, et pour y parvenir,
il s’engage dans une activité de construction
de représentations. Comme le rappelle Le Ny
(2005, p. 104) dans son dernier ouvrage, « La
compréhension d’un énoncé, c’est-a-dire son
traitement cognitif dans [’esprit/cerveau d’un
compreneur, y produit causalement, d’abord
une suite de sous-processus et d’états mentaux
transitoires, qui aboutissent finalement a la
construction d’une représentation sémantique
terminale, mentale, qui est composée et structu-
rée : c’est cette représentation qui constitue le
sens de [’énoncé ». La compréhension est donc
une activité de « construction de sens ».

Pour parvenir cette construction, le lecteur doit
lire les mots composant les phrases et le texte,
et il doit en comprendre 1’ensemble. La fina-
lité de I’acte de lire est bien de comprendre le
texte. Il existe un consensus entre les auteurs
pour accorder un réle important a 1’identifica-
tion des mots dans I’activité¢ de compréhension
de I’écrit. Sans maitrise des mécanismes de
base de la lecture, le sujet ne peut parvenir a
comprendre, tout au moins dans une situation
de langage écrit. Le débat se situe du coté de la
« relative » indépendance entre la lecture et la
compréhension. Alors que certains postulent une
intrication entre ’identification des mots et la
compréhension (Perfetti et Hart, 2001 ; Perfetti,
2007), d’autres défendent une relative indépen-
dance entre les deux activités (Yuill et Oakhill,
1991). Il est nécessaire de faire la part des cho-
ses entre lecture et compréhension (cf. enca-
dré 1). Puisque les participants du module Haut
ont réussi I’épreuve d’orientation comportant le
déchiffrage de mots, nous nous sommes centrés
sur la caractérisation des processus de compré-
hension pour concevoir ce module.

Ainsi, la compréhension d’un texte écrit est
étroitement dépendante de la lecture des mots
qui le composent et de I’acces a leur significa-
tion. Au-dela du mot, la compréhension met en
jeu des processus de « haut niveau » qui assu-
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Encadré 1

LECTURE ET COMPREHENSION

Pour Perfetti (1994), la « lecture » est un ensemble
de processus permettant d’extraire la signification
du texte qui comprend les processus d’identification
des mots écrits et ceux alloués a la compréhension.
Ainsi, ne distingue-t-il pas vraiment les processus de
lecture et les processus de plus haut niveau engagés
dans la compréhension. Il réaffirme les grandes lignes
de sa position en soulignant le lien causal entre lec-
ture de mots et compréhension : « Les compétences
lexicales permettent la compréhension, la compré-
hension permet la pratique de la lecture, la pratique
de la lecture renforce les compétences lexicales »
(Perfetti et Hart, 2001, p. 67 ; cf. aussi Perfetti, 2007).
Ainsi, les « bons compreneurs » a la différence des
« faibles compreneurs » disposent de représenta-
tions lexicales - phonologiques, orthographiques et
sémantiques - de haute qualité qui leur permettent de
former des représentations nouvelles pour des mots
nouveaux par exemple. Plus récemment, avec des
techniques électrophysiologiques, Perfetti va plus loin
en montrant que le traitement des mots est plus lent
chez les faibles compreneurs comparés aux bons, les
différences entre les deux groupes s’observant des les
premiéres millisecondes aprées le début du mot (Landi
et Perfetti, 2007).

Une deuxiéme approche provenant des travaux réa-
lisés essentiellement chez I'enfant stipule que la mai-
trise des mécanismes de base de la lecture ne garantit
pas, a elle seule, un bon niveau de compréhension
(e.g. : Cain et Oakhill, 2006 ; Yuill et Oakhill, 1991) :
certains ont un faible niveau de compréhension alors
que leurs performances en lecture sont normales. Pour
ces auteurs, ce sont les processus de haut niveau qui
sont défaillants : traitement des marques linguistiques
assurant la cohérence textuelle, mise en jeu des infé-
rences, traitement des métaphores.

Ce qui apparait certain est que la finalité de I'acte
de lire est bien de comprendre le texte. La maitrise
des mécanismes de base de la lecture apparait, de
maniere consensuelle, indispensable a la réalisation
de la finalité de cette activité complexe. Alors que
Perfetti stipule une intrication entre lecture et com-
préhension, Oakhill et ses collégues congoivent une
relative indépendance entre lecture et compréhension.
De part leur position respective, les faibles et les bons
compreneurs comparés dans leurs études ne présen-
tent pas tout a fait les mémes caractéristiques : alors
que Perfetti contraste les deux groupes uniquement
sur une épreuve de compréhension globale, Oakhill et
ses collegues contrdlent, en plus, les niveaux de voca-
bulaire et de déchiffrage, de sorte que les deux grou-
pes sont contrastés spécifiquement sur des épreuves
de compréhension de textes.

La relative indépendance entre lecture et compré-
hension est soulignée dans le modéle « simple » de
Gough et Tunmer, 1986 (cf. aussi Hoover et Gough,
1990) proposé pour des langues ayant un systeme
d’écriture alphabétique. « The Simple View » est un

modele multiplicatif qui congoit que la compréhen-
sion de I’écrit résulte du produit de deux composan-
tes, I'identification des mots et la compréhension du
langage (oral). La premiére est une activité spécifique
de I’écrit, tandis que la compréhension du langage ne
I’est pas, puisque les processus de haut niveau - ceux
alloués a I'analyse syntaxico-sémantique et ceux
assurant I'organisation textuelle - sont dans une cer-
taine mesure communs a I’écrit et a I'oral. La relation
multiplicative entre les deux stipule que si I'une ou
I’autre des composantes - ou a fortiori les deux - n’est
pas maitrisée, le niveau de compréhension a I'écrit
sera affecté. Soulignons quand méme que les étu-
des qui apportent une certaine validation empirique a
ce modele sont issues des travaux portant chez des
sujets de langue anglaise, pour la plupart des enfants.
La trajectoire développementale prédit que lorsque
I’enfant maitrise les mécanismes de base de la lec-
ture, c’est la compréhension de I’oral qui contribue le
plus a expliquer le niveau de compréhension a I’écrit
(Gough et al., 1996). Notons cependant qu’une étude
réalisée chez de jeunes enfants de langue francgaise
montre que, dés le cours préparatoire (6 ans 8 mois),
le décodage mais également la compréhension de
I’oral sont deux prédicteurs spécifiques de la com-
préhension de I'écrit, la part de variance spécifique
étant méme plus forte pour la compréhension de I’oral
(Megherbi et al., 2006). Ce résultat a été interprété en
termes de degré de transparence des régles graphe-
mes-phonémes qui n’est pas le méme en francais et
en anglais, I’enfant anglophone ayant besoin de plus
de temps pour apprendre ces régles en raison d’une
faible transparence. Ainsi, en frangais, la compréhen-
sion de l'oral serait un prédicteur spécifique des la
premiére année de primaire, au moins aussi puissant
que le décodage.

Dans la perspective du modéle de Gough, la corréla-
tion entre compréhension de I’écrit et compréhension
de l'oral devrait étre trés forte chez I’adulte. C’est
ce que Gernsbacher et al. (1990) observent chez de
jeunes étudiants anglophones (corrélation de 0.92).
Notons que la corrélation entre la compréhension de
I’écrit et la compréhension des images est assez forte
également (elle est de 0.80). Les auteurs concluent
que la compréhension chez I'adulte est une activité
complexe dépendante d’un systéme général impli-
qué dans le traitement des informations écrites, ora-
les et imagées (Gernsbacher, 1990 ; Graesser et al.,
2002 ; Traxler et Gernsbacher, 2006). Soulignons que
ces résultats ne sont pas observés avec une popula-
tion tout-venant et que les textes a I’écrit et a I'oral
étaient de méme nature (des récits), ce qui signifie
que la structure des textes ne tenait pas compte de
la spécificité des formes de langage, écrit et oral (e.g.
les textes de type conversationnel pour I'oral n’ont
pas été considérés). Enfin, les auteurs n’ont pas éva-
lué I'identification des mots isolés, ni la lecture de
textes.
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rent I’analyse syntaxico-sémantique des propo-
sitions et des phrases, et la mise en place de la
double cohérence, locale et globale, afin d’¢la-
borer une représentation mentale de la signi-
fication du contenu du texte (Ehrlich, 1994 ;
Kintsch, 1998 ; Gernsbacher et Foertsch, 1999 ;
Perfetti, 1994 ; Kintsch, 1998). La réalisation
de ces processus (cf. encadré 2) qui s’appuie
sur une coordination complexe de traitements
et de stockages d’informations est contrainte
par I’architecture du systéme cognitif et notam-
ment par les capacités limitées de la mémoire de
travail (systéme décrit quelques lignes ci-des-
sous) (Caplan et Waters, 1999 ; Carpenter et al.,
1994 ; Gathercole et Baddeley, 1993).

Comme le précise le modele de Kintsch (1988 ;
1998), la représentation mentale mise en place
au cours de la lecture s’établit via des proces-
sus de construction-intégration. Pour aboutir
a une représentation cohérente, le compreneur
extrait et traite les informations linguistiques
contenues dans le document, et il mobilise
ses connaissances (du monde) pour enrichir la
représentation. Ces connaissances sont en fait
des représentations cognitives générales pro-
pres a chacun. Le Ny (2005) fait une distinction
entre deux sources d’informations nécessaires :
la premicere dite externe renvoie a I’information
linguistique composant 1’énoncé, et I’informa-
tion interne concerne toutes sortes de connais-

Encadré 2

Les différents niveaux de représentation : au niveau
du mot, de la phrase, du texte

Les processus sollicités durant I’activité de compré-
hension de documents écrits prennent en compte
les différentes dimensions du langage : lexicale, syn-
taxique, sémantique et pragmatique. L’activation des
processus d’identification et de reconnaissance des
mots consistent en I'activation des représentations
orthographiques (orthographe du mot), phonologiques
(sa prononciation) et sémantiques (sa signification) : le
lecteur déchiffre les mots et a accés a leur significa-
tion. L’étendue du vocabulaire ici joue un role détermi-
nant. Le vocabulaire est généralement évalué par des
épreuves spécifiques ol I'on demande aux sujets de
travailler sur la synonymie, sur la définition de mots,
etc. Dans notre module, nous avons des questions qui
ciblent particulierement la connaissance du vocabu-
laire (par exemple, Dans la phrase 1, quel mot parmi les
quatre proposés pourrait remplacer le mot « chute »).
Dans certains cas, le participant peut y répondre sur la
seule analyse du mot, tandis que dans d’autres, il doit
intégrer le mot dans la phrase.

Au-dela de ce niveau, le compreneur doit intégrer ces
mots dans des groupes syntaxiques et les rattacher a
des unités de rang supérieur jusqu’a la phrase ou ils
sont interprétés syntaxiquement, sémantiquement et
fonctionnellement. Ces analyses traduisent la signifi-
cation de I’ensemble de la phrase (« Qui fait quoi ? » ;
«Qu ? »; « Quand » ; « Comment »). Dans notre module
nous avons des questions qui ciblent la compréhen-
sion de tournures syntaxiques complexes comme les
phrases négatives ou les phrases passives (qui sont
syntaxiqguement plus complexes que les phrases affir-
matives). Le compreneur s’engage ensuite dans des
calculs de liens sémantiques et pragmatiques que
cette phrase peut entretenir avec celles déja traitées
ou celles qui sont & venir. A ce niveau, il s’agit d’orga-
niser les phrases de sorte qu’elles forment un texte. Il
n’existe pas vraiment de régles formelles (comme pour

PROCESSUS IMPLIQUES LORS DE LA COMPREHENSION
ET REPRESENTATIONS COGNITIVES

la syntaxe d’une phrase) qui déterminent précisément
comment le texte doit étre construit. La continuité entre
les phrases est assurée par des marques linguistiques
spécifiques telles que les connecteurs (e.g. Paul est
gentil avec Jacques. Mais le probleme est que ...), ou
encore les anaphores. Une anaphore est une expres-
sion qui renvoie a un référent précédemment cité
dans le texte ; c’est le cas des pronoms (e.g. Paul est
gentil avec Jacques. Il veut le protéger. Les pronoms
sujet I/ et objet le réferent respectivement a Paul et a
Jacques). La cohésion textuelle est également assurée
par les marques de temps qui décrivent la séquentia-
lité des événements (e.g., marques aspectuelles sur
les verbes, adverbes), les marques de cohésion spa-
tiale qui situent spatialement au fur et a mesure le récit
(e.g. « Sous le chapiteau ... ») etc. Il est crucial pour
un lecteur de faire des connexions entre les phrases.
L'épreuve 1 du module a pour objectif précis d’inviter
le participant a analyser les marques de cohésion de
sorte a remettre dans 'ordre une suite de sept phra-
ses présentées dans le désordre. Pour réaliser cette
épreuve, I'enquété doit chercher la cohérence entre
les phrases, par le biais notamment, de I'analyse de
la cohésion textuelle (cf. 'exemple fictif en encadré 3).
Parfois, la présence de marques de cohésion est soit
inexistante, soit insuffisante pour arriver a construire
une représentation cohérente. Le compreneur met en
jeu d’autres opérations comme la mise en jeu d’infé-
rences causales ou de liaison. La cohésion participe
de I'élaboration de la cohérence mais cette derniere
peut étre établie en sollicitant d’autres informations
extralinguistiques comme la mise en jeu d’inférences.

Sur le plan de la cohérence globale du document, plu-
sieurs processus sont mis en jeu. En particulier, la sélec-
tion des informations en fonction de leur importance eu
égard au théme du texte contribue a appréhender son
organisation globale. En fonction des connaissances,
des croyances et des objectifs du compreneur, celui-ci
élabore une représentation plus ou moins riche de la
situation décrite dans le document. >
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sances aussi bien celles concernant le monde,
que les connaissances lexicales, grammaticales,
sémantiques qui sont en mémoire dans 1’esprit
du compreneur.

Kintsch propose un modéle de fonctionne-
ment des processus qui permettent au lecteur
de construire les différentes représentations. La
représentation la plus riche intégre les connais-
sances et les croyances du lecteur et fait large-
ment appel a lamise en jeu d’opérations comple-
xes telles que les inférences (pour plus de détails,
cf. encadré 2). Concernant cette représentation,
elle est mise en ceuvre avec plusieurs types de

textes. Ainsi, elle peut étre ¢laborée avec des
documents qui décrivent des unités concrétes
du monde physique, que celles-ci soient réelles
ou imaginaires, avec des textes abstraits, scien-
tifiques et/ou théoriques (modéle de situation
conceptuel), avec des documents décrivant des
unités associant des informations visuo-spa-
tiales et des informations verbales (modéle de
situation visuo-spatial) etc. Des représentations
linguistiques et les représentations du modele
de situation sont donc mobilisées lors de la
compréhension de textes narratifs, expositifs,
explicatifs, théoriques, descriptifs, de modes
d’emploi, de graphiques, de plans etc. (Ehrlich
etal., 1993).

Encadré 2 (suite)

Représentation de la situation décrite dans le
document : le « modéle de situation »

Kintsch propose un modele de fonctionnement des
processus qui permettent au lecteur de construire les
différentes représentations (Kintsch et van Dijk, 1978 ;
Kintsch, 1988, 1994 et 1998 ; en francais on peut
consulter I'ouvrage de Ehrlich et al., 1993). L’auteur
définit trois niveaux de représentation : le niveau de
surface, la base de texte propositionnelle et le modele
de situation. Le niveau le plus superficiel est 'analyse
des caractéristiques de surface qui consiste en une
sorte de traduction strictement linguistique et litté-
rale des mots et des phrases. La base proposition-
nelle, qui a partir de la représentation de traitement
de surface, est aboutie grace aux traitements séman-
tiques et conceptuels que le lecteur engage. Ainsi au
cours de la lecture d’un texte, le lecteur construit une
liste hiérarchisée de propositions, avec une proposi-
tion importante qui situe la thématique du contenu
du texte, et des propositions subordonnées qui sont
également reliées les unes aux autres. Kintsch défi-
nit la macrostructure et la microstructure. La premiére
renvoie a la proposition thématique qui est une sorte
de résumé de l'information du texte et la seconde
comporte I’ensemble des propositions du texte. Dans
notre module, nous questionnons la macrostructure
par exemple par une question du type : Choisissez un
titre parmi quatre proposés qui conviendrait le mieux
au récit que vous venez de lire (les propositions faites
sont toutes plausibles, mais I'une d’entre elles résume
mieux la situation décrite dans le récit, ce qui rend le
choix plus difficile).

Les deux premiers niveaux de représentation, carac-
téristiques de surface et base propositionnelle, sont
réalisés grace au traitement des informations linguis-
tiques contenues dans le message, rendu possible
grace aux compétences lexicales et syntaxico-séman-
tiques dont dispose le lecteur. Ainsi, lorsque le sujet
maitrise bien la langue, ces deux niveaux sont réalisés
de maniére rapide, automatique et non volontaire. Ces
deux niveaux sont évalués a I'aide de questions repre-
nant I'information littérale du texte (caractéristiques de

surface) et a I'aide de question de paraphrases ou le
traitement syntaxico-sémantique est ciblé (base pro-
positionnelle).

La représentation la plus élaborée est le modéle de
situation qui inclut la mise en jeu d’informations non
strictement linguistiques, mobilisant les connaissances
du compreneur. A partir de la base propositionnelle, le
compreneur engage des opérations inférentielles qui
lui permettent d’enrichir la représentation, qui devient
alors une représentation non plus strictement sémanti-
que, mais une représentation de faits, c’est-a-dire des
actions, des états, des événements, etc. Ce niveau,
qui va au-dela des entités linguistiques du message en
intégrant les connaissances générales du compreneur,
est plus riche. Pour Kintsch, les connaissances sont
en méme temps le produit et la source des inférences.
Ce dernier niveau peut donc étre adressé a 'aide de
questions de type inférences ou le lecteur doit inté-
grer des informations linguistiques et ses connaissan-
ces (cf. en encadré 3 I'exemple d’un texte scientifique
accompagné de questions).

Pour finir signalons que les processus comme la
reconnaissance des mots écrits et I'analyse syn-
taxico-sémantique des phrases simples sont exécutés
de fagon automatique et irrépressible par les lecteurs
qui ont une bonne maitrise de la langue. lls échap-
pent a la conscience du lecteur. Les autres proces-
sus - le modéle de situation - présentent un caractere
optionnel, nécessitent la mobilisation de ressources
attentionnelles et prennent du temps. Leur mise en
ceuvre dépend en partie des objectifs du lecteur : lire
pour se distraire, lire pour rechercher une information
précise, lire pour acquérir de nouvelles connaissan-
ces, lire pour étre évaluer (comme c’est le cas pré-
sent du module) etc. Des procédures de régulation
métacognitives intervenant avant, pendant et apres
la lecture permettront de moduler les processus en
fonction d’objectifs particuliers. En conséquence, le
modele de situation est lui-méme dépendant de ces
objectifs.
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Les processus mis en jeu dans la compréhen-
sion se développent en étroite relation avec la
mémoire du lecteur. Il s’agit de la mémoire per-
manente (a long-terme) qui stocke I’ensemble
des connaissances linguistiques et extralinguis-
tiques d’une part, et de la mémoire de travail
qui assure la gestion des processus et le main-
tien temporaire d’un nombre limité d’informa-
tions au fur et a mesure que le sujet lit le docu-
ment d’autre part. D’apres Baddeley (1986) la
mémoire de travail est un systéme de capacité
limitée, chargée du maintien temporaire et du
traitement des informations pendant la réalisa-
tion de taches cognitives complexes telles que la
compréhension ou le raisonnement (Gathercole
et Baddeley, 1993). Ainsi, le compreneur au fur
et a mesure qu’il prend connaissance des infor-
mations du texte sollicite sa mémoire de travail
puisqu’il doit a la fois traiter les informations
et les stocker au moins temporairement, dans le
but de comprendre le texte ou le document. La
mémoire de travail est un systéeme complexe doté
de plusieurs composants, dont un processeur
chargé de la gestion de I’attention et du controle
et de deux sous-systémes impliqués I’un dans le
traitement des informations verbales, et 1’autre
dans le traitement des informations spatiales
et imagées. Ces deux sous-systémes seraient
indépendants et spécialisés (Baddeley et Logie,
1999 ; Logie, 1995), ce qui signifie que le traite-
ment des informations verbales est réalisé indé-
pendamment du traitement des informations
spatiales. Des recherches ont montré que la pré-
sence d’illustrations dans un texte écrit facilite
la compréhension. Cependant, ce bénéfice n’est
possible que chez les individus disposant d’un
bon niveau de capacité de mémoire de travail
(Kruley et al., 1994 ; Gyselinck et al., 2002).

Trois contraintes de I’évaluation

Le module Haut vise donc a évaluer la compré-
hension de I’écrit chez une population ayant subi
avec succes le module d’orientation. Ce dernier
(pour une description, cf. Degorre et Murat, ce
numéro) consiste en la lecture d’un programme
de télévision : I’enquété répond a des questions
faisant appel aux processus d’identification de
mots, et a des questions relativement simples de
compréhension et d’extraction d’informations
(pas de mise en jeu d’inférences par exemple).

Les épreuves du module Haut ont été exclu-
sivement crées pour les besoins de 1’enquéte
Information et Vie Quotidienne. Plusieurs
contraintes étaient imposées dans ce contexte.
La premiere concerne les types de documents

que nous avons sélectionnés dans un respect
de proposition de différents formats, de sorte a
évaluer la mobilisation des processus de com-
préhension avec différents documents que la
population peut rencontrer dans son quotidien.
11 était donc important de proposer des supports
familiers qui mobilisent des processus verbaux
et des processus visuo-spatiaux. Par ailleurs, la
diversité dans les types de réponses a également
été préférée de sorte a éviter d’introduire de la
monotonie dans le mode de réponse de la part
des participants : questions ouvertes, questions
a choix multiples, etc.

La deuxiéme contrainte découle de la procédure
dans la passation des épreuves. Réalisée par un
nombre important d’enquéteurs (environ 300),
il était nécessaire de limiter la difficulté a ce
niveau. Les épreuves devaient étre faciles a
faire passer, et le recueil des réponses durant
la passation également. Cette contrainte, liée a
la précédente, a des conséquences directes sur
le choix du type de questions. Ainsi, la majo-
rit¢ d’entre elles sont de type choix multiples
ou la personne devait choisir dans un ensemble
de propositions, la ou les propositions les plus
appropriées ou la proposition correcte, eu égard
au contenu du document. Ceci dit, nous avons
aussi quelques questions « ouvertes » avec un
pré-encodage fait par I’enquéteur.

La troisieme contrainte est d’ordre temporel.
En raison de la lourdeur de 1’enquéte - dans sa
conception globale avec I’ensemble des modu-
les - nous ne pouvions dépasser une demi-heure
de passation par participant pour ce module.
Cette contrainte temporelle a donc eu des
conséquences sur les choix des épreuves et
sur le nombre d’items. Il fallait donc faire des
choix non seulement en termes de longueur des
épreuves, mais également en termes de types de
documents. Les types de documents proposés
ne couvrent donc pas I’ensemble des formats
que la population utilise régulierement (pas de
document type mode d’emploi, recette de cui-
sine, etc.).

Tous les documents du module Haut sont propo-
sés aux participants sélectionnés. Ils disposaient
de trente minutes pour passer les cingq épreu-
ves et aucun temps limite n’était imposé par
épreuve. L’enquéteur étant présent, il est évi-
dent qu’en cas de difficulté face a une question,
celui-ci invitait ’enquété a passer a la suivante
(notons que les enquéteurs ont bénéfici¢ d’une
formation spécifique pour la passation de cette
enquéte).
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L’ordre des épreuves était fixe et imposé : il a été
fixé de maniére a alterner entre les textes et les
autres documents : le récit (épreuve 1), le gra-
phique (épreuve 2), le texte expositif-explicatif
(épreuve 3), le texte scientifique (épreuve 4) et
le plan d’un village (épreuve 5).

Les cinq épreuves du module
Haut

Nous donnerons pour chacune des
cinqg épreuves du module Haut des indica-
tions sur les processus sollicités a la fois lors
de la compréhension du document lui-méme,
mais également lors de la compréhension des
questions. Les épreuves 1, 3 et 4 concernent
les textes, et les épreuves 2 et 5 concernent les
documents associant informations visuo-spatia-
les et informations verbales (cf. encadré 3 pour
quelques exemples de textes).

Le récit, premiére épreuve

Le récit est une structure de texte qui comporte
diverses entités, des personnages, des objets qui
participent a des états, des actions qui évoluent
dans un espace et dans le temps. Des relations
entre les entités de type causal, spatial, tempo-
rel sont décrites dans les récits. Pourquoi avoir
retenu ce type de documents ? D’une part, parce
que ce document est largement utilisé dans les
documents de la vie quotidienne de type jour-
naux écrits (rubrique de faits divers, etc.). Par
ailleurs, la structure de récit permet d’évaluer
non seulement le contenu de la représentation
globale élaborée par le compreneur, mais elle
permet également de mesurer la compréhen-
sion de marques spécifiques de cohésion. Ainsi,
le récit permet de mesurer la capacité a se
construire une représentation mentale cohérente
des faits décrits dans le récit a partir de I’analyse
des différentes relations entre les entités. Le lec-
teur doit comprendre le vocabulaire, compren-

Encadré 3

Récit d’un fait divers (épreuve 1)

Le récit que nous avons retenu (épreuve 1) est celui qui
pourrait étre écrit dans une rubrique de faits divers ou
la plausibilité réelle du scénario peut étre questionnée.
Il est relaté dans ce récit que deux ouvriers travaillant
dans les souterrains d’une ville auraient apercu un
lion. Le principe de I’épreuve est simple : on présente
dans le désordre sept phrases écrites les unes a la
suite des autres dans un ordre fixe (notées de A a G)
et la premiere tache que le participant a a effectuer est
d’ordonner ces phrases de maniéere a constituer une
suite de phrases respectant la cohérence. Celles-ci
sont construites de telle sorte qu’un seul ordre est
possible. Dans une premiere étape, I'enquété doit
rechercher la phrase introductive qui situe le theme du
récit : « La nouvelle est tombée ce matin dans la dépé-
che du journal de la ville ». Les autres phrases sont
exclues, par exemple le sujet peut exclure d’emblée le
fait qu’un texte débute par « En effet » etc. Il engage un
certain nombre de traitements allant des unités mots,
aux phrases puis a I'organisation du récit pour recher-
cher la cohérence entre les phrases (sur le plan local)
et sur 'ensemble (sur le plan global). Dans I'exemple
ci-dessous, le connecteur « En effet » (phrase C) per-
met de faire un lien entre deux phrases : il introduit
une confirmation de la dépéche du matin et la pré-
cise. Plusieurs autres marquages doivent étre pris en
compte pour agencer les phrases. Ainsi par exemple,
le pronom lIs (au pluriel) fait référence a des person-
nages précédemment cités (les ouvriers) et donc la
phrase contenant le pronom (phrase B) ne peut venir
qu’aprés la phrase contenant les référents du pronom

DEUX EXEMPLES D’EPREUVES : UN RECIT ET UN TEXTE SCIENTIFIQUE

(phrase C). De plus, nous apprenons qu’un lion s’est
échappé d’un zoo (phrase B) et qu’il faut le rendre a
ses propriétaires (phrase A). L'enquété ici doit établir
une inférence en partie causale : un lion est présent
parce qu’il s’est échappé du zoo et donc il faut I’attra-
per pour le rendre a ses propriétaires (si on ne I'attrape
pas, il pourrait faire des dégats dans la ville et devenir
dangereux pour la population etc.). Nous ne donnons
ici que quelques exemples d’éléments, que le partici-
pant a a traiter. L'ordre des phrases ici est donc : D,
C, B, A

Exemple fictif limité a quatre phrases :

A. Ensuite, une équipe de pompiers a été déployée
par la mairie pour tenter d’attraper cet animal et le
rendre a ses propriétaires.

B. Prévenant les services de la municipalité, ils appre-
naient qu’un lion s’était échappé du zoo situé a
quelques kilométres de la ville.

C. En effet, deux ouvriers de la mairie ont découvert
un animal sauvage qui errait dans les souterrains
de la ville.

D. La nouvelle est tombée ce matin dans la dépéche
adu journal de la ville !

etc.
Dans cette épreuve, le participant répond ensuite a

deux autres questions : I’'une d’entre elles vise a extraire
la proposition thématique du récit ciblant donc I'ana-
->
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dre les phrases et assembler les phrases en un
tout cohérent, en analysant aussi les marques de
la cohésion textuelle (cf. encadré 3).

La lecture et Pinterprétation d’un
graphique, deuxiéme épreuve

Il s’agit d’un graphique de type histogramme
décrivant la répartition du trafic, du kilométrage,
des victimes et des tués selon le type de voies
(autoroutes, routes nationales, routes départe-
mentales et voies urbaines). Le lecteur doit donc
combiner des informations visuo-spatiales et des
énoncés verbaux. Comme précisé dans la partie
théorique, les graphiques permettent de renfor-
cer la représentation mentale élaborée sur la
base des énoncés verbaux et ont donc une fonc-
tion facilitatrice. Ils sont susceptibles de parti-
ciper a la construction d’un mod¢le de situation

qui est ¢élaboré sur la base d’informations figu-
ratives et verbales. Le participant doit répondre
a trois questions tout en gardant sous les yeux
le graphique. Pour inciter le lecteur a se réfé-
rer au graphique (et non a ses connaissances),
les questions commencent toutes par « D apres
le graphique ... ». Elles varient en termes de
difficulté : les deux premieres font appel a des
recherches d’informations avec une analyse des
caractéristiques de surface, tandis que la troi-
siéme sollicite des processus plus complexes ou
le lecteur doit mettre en relation les deux varia-
bles et doit faire appel a une inférence simple
(I’information n’est pas donnée par une simple
lecture). Notre choix s’est orienté vers ce type
de document en raison de 1’utilisation fréquente
que I’on peut en faire au quotidien, mais éga-
lement parce qu’il était intéressant d’évaluer la
compréhension associant des énoncés verbaux
et des informations visuo-spatiales.

Encadré 3 (suite)

lyse globale du texte et la représentation mentale de
la situation décrite dans le texte (choix d’un titre parmi
quatre propositions toutes plausibles : Dépéche inso-
lite ! / Un lion dans la ville ! / Les pompiers étaient la! /
Le zoo a déployé des recherches !). La derniere ques-
tion concerne la compréhension d’un mot de vocabu-
laire (on extrait un mot du texte « échappé » puis on
propose quatre autres mots (enfui, perdu, arrivé, rega-
gné) et le participant doit choisir lequel de ces mots
pourrait remplacer le mot, cette question pouvant étre
réussie méme si le participant échoue dans la mise
en ordre des phrases. Classiquement les connaissan-
ces de vocabulaire sont évaluées sur I'analyse de la
signification de mots isolés, ce qui n’est pas le cas ici,
puisque les mots cibles (e.g. « échappé ») sont insérés
dans I'une des phrases du texte. L’enquété peut donc
prendre en compte I'analyse syntaxico-sémantique de
la phrase pour répondre a cette question.

Texte théorique scientifique (épreuve 4)

Le texte est ici assez court comparé aux autres textes
comme les épreuves 1 et 3. Les participants décou-
vrent un texte concernant un aspect du fonctionne-
ment de la mémoire humaine. Voici le texte présenté
et les questions.

La mémoire humaine : I'effet de primauté

Un exercice de mémoire consiste a lire a une personne
une liste de quinze mots et a lui demander de rappeler
ces mots immédiatement aprés. On constate alors que
les mots qui ont été présentés en premier sont bien
rappelés. On appelle cela « I'effet de primauté ». Une
explication est qu’il dépend du processus d’autorépé-
tition, qui consiste a se répéter mentalement les mots
de la liste a apprendre, au fur et a mesure de leur pré-
sentation. Ainsi, les premiers mots présentés auraient

plus de chance d’étre transférés dans une mémoire
permanente, peu sensible a I'oubli.

Question 1. Les mots présentés en premier sont :

- bien rappelés ;
- moyennement rappelés ;
- peu rappelés.

Question 2. Les mots qui ont une forte probabilité de
se trouver en mémoire permanente sont ceux qui ont
été autorépétés :

- un grand nombre de fois ;

- un petit nombre de fois ;

- peu importe le nombre de fois.

Question 3. Si I'on empéche I'autorépétition, I'effet de
primauté devrait :

- augmenter ;
- rester intact ;
- disparaitre.

La premiere question fait appel a I'analyse de surface
du texte puisque I'enquété doit repérer dans le texte
le segment suivant : « les mots qui ont été présentés
en premier sont bien rappelés ». L'information est don-
née d’emblée et respecte la forme (appariement littéral
entre la question et le texte). La deuxieme question est
de type paraphrase ciblant les processus syntaxico-
sémantiques : I'information est donnée dans le texte
sous une autre forme. Le participant, grace a ses
connaissances lexicales et syntaxico-sémantiques,
n’aura aucune difficulté a répondre a cette question.
Enfin la troisieme question nécessite un calcul supplé-
mentaire qui doit étre mis en ceuvre a partir des infor-
mations du texte. C’est une question introduite parsi ...
invitant le participant a raisonner sur une proposition.
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Lire et comprendre un texte expositif-
explicatif dont la longueur est plus
importante que les autres, troisieme épreuve

Le texte inclut six paragraphes composés de
20 phrases et 500 mots. Ce texte décrit les
caractéristiques d’une terre découverte récem-
ment dans I’océan Indien. La découverte de ce
territoire questionne beaucoup les géographes,
les historiens, les archéologues etc. Les scienti-
fiques posent des questions et tentent d’apporter
des réponses (végétation curieuse, y’a-t-il eu des
hommes sur ce territoire ? Etc.). Ce texte expo-
sitif-explicatif décrit un probléme (ici les mys-
téres et questionnements), les observations et
actions menées pour tenter de résoudre ces mys-
téres, et une ébauche de résolution du probléme
(ébauches de réponses aux questionnements des
scientifiques). Il décrit donc un certain nombre
de relations spatiales, séquentielles, causales
entre des états, des éveénements. Ce type de
texte et les questions qui 1’accompagnent sont
classiquement employés lorsque 1’objectif est
de recueillir un niveau global de compréhen-
sion. Il comporte six questions ciblant diffé-
rents processus : connaissance du vocabulaire,
analyse syntaxico-sémantique et organisation
textuelle. Certaines questions plus complexes
visent a évaluer la construction de la cohérence
via I’élaboration d’inférences, 1’enquété devant
mobiliser ses connaissances et les mettre en
relation avec les informations du texte.

Lire et comprendre un texte théorique de
nature scientifique, quatriéme épreuve

L’¢épreuve fait appel a un certain degré d’abs-
traction dont le théme porte sur le fonction-
nement d’une capacité humaine : la mémoire.
Le modele de situation élaboré est un modele
conceptuel, qui se veut étudier la capacité a
construire une représentation mentale cohérente
en I’absence a priori de connaissances spéci-
fiques du participant. Ce dernier doit répondre
a trois questions plus ou moins complexes : la
premicre porte sur 1’extraction d’informations
de surface, la seconde porte sur I’analyse syn-
taxico-sémantique d’une phrase et pour la der-
niére, et la troisiéme adresse le modéle de situa-
tion (pour un exemple analogue, cf. encadré 3).

Evaluer la capacité a former une
représentation de type modéle
visuo-spatial, cinquiéme épreuve

Cette épreuve originale associe des informations
visuo-spatiales et des énoncés verbaux. Le par-
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ticipant est invité tout au long de I’épreuve a se
déplacer mentalement dans un village. Six éta-
pes sont proposées et pour chacune d’elles, une
phrase introductive située en haut de la page lui
indique I’itinéraire a prendre (e.g. : « Suivez la
rue des Hétres puis passez devant le cimetiere
et vous arriverez devant la place de I’Eglise ») .
Puis, il doit répondre a une question (e.g. :
« Lequel de ces trois itinéraires correspond a
celui que vous venez de lire ? »). Les questions
sont plus ou moins complexes. En effet, pour cer-
taines, 1’enquété doit rechercher I’information
qui est en quelque sorte donnée d’emblée dans
le document. Par contre pour d’autres, il doit
mettre en relation, I’énoncé verbal de la ques-
tion, la description imagée du plan et la 1égende
(I'une des questions faisait appel au repérage
des points cardinaux par exemple). Ainsi pour
répondre correctement, le participant doit appa-
rier des énoncés verbaux (la phrase introductive
et la question) et la représentation spatiale du
plan de village (elle-méme accompagné de mots
écrits : des noms de rue par exemple). Il était
important de proposer une telle épreuve car dans
la vie quotidienne, nombre de fois, nous som-
mes sollicités a comprendre des informations
spatiales pour se déplacer en voiture, a pied, ou
a vélo. Les personnes parviennent avec plus ou
moins de difficulté a se former une représenta-
tion correcte du lieu de destination, et donc a
¢laborer un mod¢le spatial cohérent.

Trois analyses : discrimination,
dimensionnalité et
fonctionnements différentiels

Pour chaque épreuve, le nombre de ques-
tions variait de 3 a 6, ce qui est peu. Chaque
question donnait lieu a une cotation binaire :
1 point pour la réponse correcte et 0 pour toute
réponse erronée. Au total, 21 questions ont été
posées, donc sur I’ensemble, le score maximal
théorique est de 21 pour chaque participant. En
raison du faible nombre d’items, nous serons
prudents dans I’interprétation des résultats. Il
est vrai que les épreuves sont diversifiées - et
nous I’avons voulu - mais I’exploitation de cette
diversité sera difficile compte tenu du nombre
d’items par épreuve. L’analyse des dimensions
sous-jacentes a ce module devra donc étre inter-
prétée avec prudence.

Trois types d’analyses des données ont été effec-

tuées sur les 7 389 individus qui ont été orientés
vers le module Haut : en premier une analyse
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classique descriptive de 1’épreuve, puis une
analyse des dimensions sous-jacentes et enfin
une analyse concernant les fonctionnements
différentiels liés au sexe des participants, puis-
que notre module s’est révélé sensible a cette
variable. L’analyse de la structure du module
Haut s’inscrit dans une démarche de validation
théorique mais également dans la perspective de
la prochaine vague de I’enquéte /VQ qui devrait
intégrer un nombre d’items plus important dans
ce module. En effet, si I’étude de la dimension-
nalit¢ du module haut est fragilisée par le fai-
ble nombre d’items (21), elle doit néanmoins
permettre d’apporter quelques indications pour
¢laborer d’autres items.

Taux de réussite et discrimination :
premiéres analyses

Le taux de réussite et le r;l-s_ poine PETmettent

de mesurer la difficulté et la discrimination des
21 items du module Haut. En particulier, le

* . . 5
Tpis—poine 1Ndique dans quelle mesure I'item

s’inscrit dans la dimension générale (corréla-
tion entre 1’indicatrice de réussite a I’item et le
score global obtenu aux autres items de 1’éva-
luation). Il indique également la différence de
performance constatée entre les individus qui
réussissent I’item et ceux qui I’échouent (cf.
encadré 4).

Le taux de réussite moyen sur 1’ensemble du
module s’éléve a prés de 70 %, ce qui indique
que le module est une épreuve plutot facile
(cf. tableau 1). Conformément a nos attentes, les
items sont de difficulté variable : le taux de réus-
site est compris entre 31,7 % et 92,5 %, taux qui
varie selon la complexité de la question et les
niveaux de représentation sollicités. Ainsi, les
questions adressant les caractéristiques de sur-
face, autrement dit les questions faisant appel a
I’extraction littérale des informations du texte,
sont mieux réussies que celles qui sollicitent les
relations entre langage et cognition comme les
questions inférentielles.

Encadré 4

On note n le nombre d’individus ayant passé une éva-
luation composée de K items.

On note Y/ la réponse de Iindividu / a I'item j. Dans

notre cas, les items sont dichotomiques, c’est-a-dire
qu’ils ne prennent que deux modalités (la réussite ou
I’échec) :
; 1 sil'individui réussital'item j
y) = S NGWELT TEUSSIT S i) (=
0 silindividui échoueal'item j

Le taux de réussite a I'item j est le pourcentage d’indi-
vidus ayant réussi I'item j. Il est noté p;:

Le score observé a I'évaluation par I'éleve /i, noté S,
correspond au nombre d’items réussis par I'individu i :

K
S = ZY//
j=1

Le 1, o €St le coefficient de corrélation linéaire entre
la variable indicatrice de réussite a I'item Y’ et le score
S. Cetindice est appelé «r, . » pour le distinguer du
coefficient r bisérial (r,,) qui est le coefficient de cor-
rélation linéaire entre le score et une variable latente,
régie par une loi normale, conditionnant la réussite
a l'item. Les deux indices entretiennent une relation
fonctionnelle et le r, est en général plus éleve, plus
particulierement pour les items trés réussis ou trés

échoués.

ANALYSES CLASSIQUES DES ITEMS

. m'.—m".
1K) fb/s_pomt(/):cor(Y’,S)=%- [p,(1-p))
S

C’est un indice de pouvoir discriminant : il indique
dans quelle mesure I'item s’inscrit dans la dimension
générale (corrélation item-test). Il indique également la
différence de performance constatée entre les indivi-
dus qui réussissent I'item et ceux qui I’échouent.

En effet, on peut montrer que

ou m’, est le score moyen sur I’ensemble de I'évalua-
tion des individus ayant réussi I'item, m/ celui des éle-
ves 'ayant échoué et o, est I'écart-type des scores.

De maniére générale, on préfere s’appuyer sur I'indice
corrigé rt;is—point qui est le coefficient de corrélation

linéaire entre la variable indicatrice de réussite a I'item
Y’ et le score (S - Y'), c’est-a-dire le score obtenu aux
items de I'évaluation, sauf I'item j. En pratique, une
valeur inférieure a 0,2 indique un item peu discriminant
(Laveault et Grégoire, 2002).

Le coefficient o de Cronbach est un indice mesurant
la consistance interne d’un ensemble d’items censés
mesurer la méme dimension. Il est trés lié a la moyenne
des corrélations inter-items. Compris entre 0 et 1, il
traduit un degré d’homogénéité des items d’autant
plus élevé que sa valeur est proche de 1 (Dickes et

al., 1994).
p;,(1-p;)
K Z j ]

Fo A (R S —
K-1 o5
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Les indices de discrimination (7 point) s’étalent
de 0,17 a 0,42. Généralement, un item dont le
7 yis poiny €St Inféricur @ 0,20 est considéré comme
peu discriminant. De nombreuses raisons peu-
vent expliquer une faible discrimination : mau-
vaise formulation de la question, ambiguité
pour certaines questions sur les différents choix
proposés, tache faisant appel a une compétence
différente de celle visée par les autres items,
etc. (Laveault et Grégoire, 2002). Par exemple,
I’item h2 était une question concernant la thé-
matique du récit (une sorte de résumé) a savoir
« D’apres vous quel titre résume le mieux le
texte ? ». Plusieurs choix de titres étaient pro-
posés dont I’un était le plus approprié mais les
autres pouvaient étre plausibles (mais moins
appropriés) (pour un exemple, cf. encadré 3).
L’indice a 0,20 sur cet item indique que le choix
d’un de ces titres ne présage pas assurément de
la réussite ou de 1’échec aux autres items du
module. Les distracteurs (les autres choix pos-
sibles pour répondre) ici ne sont sans doute pas
suffisamment « ¢€loignés » de la proposition la

Tableau 1
Taux de réussite et pouvoir discriminant
(rx ) des items du module Haut

bis-point
Taux de "
ftems (1) réussite ( %) Tbis-aint

Récit h1 43,6 0,42

h2 78,5 0,20

h3 84,7 0,29
Graphique h4 83,0 0,31

h5 88,7 0,32

h6 72,6 0,23
Texte expositif h8 84,0 0,25

h9 86,2 0,33

h10 38,3 0,27

h11 31,7 0,26

h12 74,4 0,36

h13 61,6 0,35
Texte théorique h14 78,5 0,31

h15 61,1 0,17

h16 52,2 0,22
Cartes h17 80,0 0,30
spatiales h18 60,2 0,28

h19 92,5 0,37

h20 63,7 0,36

h21 79,1 0,37

h22 70,0 0,42
1. Litem h7, avec un taux de réussite de 11,3 % et un
Ihispoine d€ 0,04 @ été écarté de I'analyse. Cet item, qui nécessi-
te une lecture croisée de différentes données présentes dans
le graphique (épreuve 2), comportait des ambiguités dans sa
formulation.

Lecture : Iitem h1 est réussi par 43,6 % des individus ayant
passé le module Haut d’IVQ. Avec un r;s_pmm de 0,42, cet item
affiche un bon pouvoir discriminant (cf. encadré 4).

Champ : individus ayant passé le module Haut de I'enquéte
vaQ.

Source : calculs a partir des données de I’enquéte Information et
Vie Quotidienne 2004, Insee.
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plus appropriée. A I’inverse, I’item h22 - qui
concernait la description d’un itinéraire sur
la base d’indications variées - avec un indice
de 0,42, est tres lié a la dimension générale qui
est mesurée dans cette épreuve. C’est aussi le cas
de I’item h1 (remise en ordre de sept phrases).

Dans I’ensemble, les valeurs des r, .~ sont
satisfaisantes mais pas trés élevées, ce qui
témoigne d’un niveau moyen d’inter-corréla-
tions entre les items. D’ailleurs, la valeur de
I’indice a de Cronbach qui est de 0,74 révéle un
degré moyen d’homogénéité de 1’épreuve (cf.
encadré 4).

Dimensionnalité de I’épreuve,
deuxiémes analyses

L’homogénéité de I’épreuve, telle que mesurée
par I’indice a de Cronbach, renvoie également
au caractére unidimensionnel de I’épreuve.
L’unidimensionnalité de 1’épreuve est vérifiée
si les performances des participants aux items
proposés sont expliquées par le degré de mai-
trise d’une seule et méme compétence. Pour
de nombreuses évaluations, 1’unidimensionna-
lit¢ de I’épreuve est une propriété recherchée
(Rocher, 2003). Cette propriété permet en effet
d’appliquer des modeles statistiques tels que
les modeles de réponse a I’item (cf. Murat et
Rocher, ce numéro). Plus simplement, le calcul
d’un score « brut » - nombre de bonnes répon-
ses - suggere qu’il est possible d’additionner les
résultats obtenus aux items et donc que chacun
d’entre eux mesure la méme dimension.

Le module Haut cible différents processus mis
en ceuvre dans la compréhension de documents
écrits allant du niveau du mot (vocabulaire par
exemple) aux phrases puis a 1’organisation du
document dans son ensemble, ou le sujet doit
établir la cohérence locale et globale (cf. enca-
dré 2). Dés lors, il est intéressant d’étudier dans
quelle mesure ces différents aspects sous-ten-
dent les réponses observées. Autrement dit, la
structure des relations entre les items refléte
t-elle les différents processus mis en jeu dans
la compréhension de documents de différents
formats ? La dimensionnalité de I’épreuve peut
ainsi étre entendue comme le nombre de « com-
pétences » (ou dimensions latentes) nécessaires
pour répondre correctement aux items proposés
(Nandakumar, 1994).

Cependant, la dimensionnalit¢ d’un ensem-
ble d’items n’est pas facile a apprécier car elle
dépend de nombreux facteurs extérieurs liés aux
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individus et aux items (Juhel, 1999). La moti-
vation, la préférence pour certains thémes, le
format des items, etc., sont autant de parame-
tres qui influencent la structure des réponses.
C’est pourquoi de nombreuses méthodes ont été
mises au point pour étudier la dimensionnalité
d’un ensemble d’items (Tate, 2003) et ’ana-
lyse de la structure des réponses aux items est
I’objet de recherches récentes s’appuyant sur
des modélisations complexes (Goldstein et al.,
2007). Deux approches sont envisagées ici (cf.
encadré 5) : une approche exploratoire reposant
sur 1’analyse factorielle des corrélations entre
items et une approche confirmatoire basée sur
des méthodes non paramétriques.

Analyses factorielles exploratoires

Les analyses factorielles (cf. encadré 5) sont
employées ici de maniére exploratoire. Un pre-
mier facteur « dominant » apparait clairement
(cf. graphique) : la premicre valeur propre

vaut 5,9, la deuxiéme 1,4 et la troisiéme 1,3.
Quantité d’indices ont été proposés pour juger
de I'unidimensionnalité a partir de ces résul-
tats (Hattie, 1985). Par exemple, le rapport des
deux premiéres valeurs propres vaut ici 4,2 ce
qui tend a indiquer une structure unidimen-
sionnelle. Ce premier résultat, en faveur d’une
structure unidimensionnelle, traduirait le fait
que les processus ciblés par nos items ne sont
pas indépendants les uns des autres. Leur mise
en ceuvre dépend d’une compétence langagicre
générale. Elle indique également que ces proces-
sus sont mis en jeu dans la compréhension des
deux formats verbal et visuo-spatial. Comme
le soulignent Gernsbacher, 1990 et 1994 ;
Graesser et al., 2002 ; Traxler et Gernsbacher,
2006, la compréhension est une activité com-
plexe dépendante d’un systéme général impli-
qué dans le traitement des informations verbales
et imagées.

Cependant, comparées aux valeurs obtenues
sur des données simulées sur le méme nombre

Encadré 5

Approche exploratoire : analyse factorielle sur la
matrice des coefficients de corrélation tétrachori-
ques et rotation Promax

Pour déterminer les dimensions sous-jacentes a un
ensemble de variables, I'analyse factorielle est une
méthode classiquement employée. Dans le cas de
I’analyse factorielle d’'un ensemble d’items dichotomi-
ques, le coefficient de corrélation linéaire entre deux
items - qui correspond au coefficient > = 2/ noun
est |a taille de I’échantillon - montre certaines limites,
en supposant une relation linéaire. Il est préférable de
se baser sur le coefficient de corrélation tétrachorique,
pour ses propriétés supposées d’invariance selon les
groupes d’individus (Lord et Novick, 1968).

Soient deux items Y' et Y? ayant respectivement pour
taux de réussite p, et p,. On considére alors I'exis-
tence de deux variables latentes continues Z' et 22,
dont le couple (Z', Z2) suit une loi normale bivariée, et
telles que

; 1 : 2
vi_ 1si Z;>ay ot V2 _ 1si Z7 >0, i=1,..n)
" losiZlcaq, | |0si Z2<a,

ou a, = y'(p,) et a, = y'(p,) avec y la fonction de
répartition de la loi normale centrée réduite.

Le coefficient de corrélation tétrachorique est le coeffi-
cient de corrélation linéaire entre Z' et Z2.

DEUX APPROCHES POUR ETUDIER LA DIMENSIONNALITE D’UN ENSEMBLE D’ITEMS

Approche confirmatoire : la procédure Dimtest

Stout (1987) a proposé et raffiné (Stout et al., 2001)
un test non paramétrique de I'unidimensionnalité d’un
ensemble d’items.

L'idée principale consiste a tester I'indépendance
locale d’'un ensemble d’items. L'indépendance locale
implique que les réponses aux items sont indépendan-
tes, conditionnellement au niveau de compétence des
individus. Cette hypothése est la conséquence directe
de 'idée que, sous I’hypothese d’unidimensionnalité,
seul le niveau de compétence conditionne la réussite
aux items.

La procédure Dimtest teste I’hypothése faible d’indé-
pendance locale, c’est-a-dire que pour chaque paire
(j, k) d’items et chaque niveau de compétence : 6

Con(Y,, Y/© = 6) = 0

En pratique, on choisit un groupe d’items (AT, « asses-
sment test ») dont on veut vérifier s’ils forment une
dimension. Le groupe d’items restant (PT, « partitio-
ning test ») sert a fixer les niveaux de performances.
Une statistique 7, est alors construite a partir des
covariances observées entre les items AT, condition-
nellement au score observé sur ’ensemble des items
PT. Cette statistique est enfin comparée a la méme
statistique, notée T, obtenue sur des données simu-
lées selon un cadre unidimensionnel. La différence
standardisée entre les deux statistiques, notée T, suit
asymptotiquement une loi normale centrée réduite.
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d’individus et sur le méme nombre d’items de
réussites équivalentes, quatre valeurs propres
sont supérieures a 1, ce qui conduirait a étu-
dier les quatre premiers facteurs (Tate, 2003).
Pour approfondir cette analyse exploratoire,
nous présentons les valeurs de 1’indice RMSR
(Root Mean Square Residual, (cf. graphique). Il
s’agit de 1’écart résiduel standardisé¢ (moyenne
géométrique des résidus) entre la matrice des
corrélations d’origine et la matrice des corréla-
tions « reconstruite » a partir de la factorisation
retenue. La décroissance de cet indice conforte
le choix de retenir quatre facteurs.

Une analyse factorielle considérant quatre fac-
teurs communs est donc engagée, avec une rota-

tion oblique (Promax) des axes, car I’hypothése
la plus crédible est que ces facteurs ne sont pas
indépendants. L’examen des corrélations entre
les items et les quatre facteurs (cf. tableau 2
ou elles sont surlignées en gras quand elles
sont supérieures ou égales a 20) fait clairement
apparaitre que les items portant sur le traitement
du plan de village (cartes spatiales, épreuve 5)
forment une dimension se détachant des autres
items (facteur 1, items de h17 a h22). Le qua-
triéme facteur rassemble les trois items portant
sur le graphique (h4, h5 et h6, épreuve 2) qui
associe des informations verbales et visuo-spa-
tiales. Les facteurs 2 et 3 regroupent les items
portant sur les épreuves exclusivement verbales
a savoir les épreuves 1, 3 et 4 (a I’exception de
I’item 6 sur I’épreuve 2).

Graphique

Analyse en composantes principales a partir des coefficients de corrélation tétrachoriques

-8 -6 -4 -2

Valeurs propres

Valeurs propres
(données simulées)

B Rrwvsr (- 100)

Lecture : la partie droite du graphique représente les valeurs propres de I’analyse en composantes principales des items du module Haut
a partir des coefficients de corrélation tétrachoriques (cf. encadré 5). En blanc, il s’agit des valeurs propres obtenues par une analyse
identique effectuée cette fois sur des données simulées prenant en compte les taux de réussite aux items et considérant que les items
sont indépendants. La partie gauche représente I'indice RMSR — Root Mean Square Residual.

Champ : individus ayant passé le module Haut de I'’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.
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Ainsi, il apparait que la représentation mentale
¢élaborée au cours de la compréhension ne pré-
sente pas les mémes caractéristiques lorsqu’il
s’agit de traitement de textes écrits (épreuves 1,
3, et 4) que lorsqu’il s’agit de traitement de
graphiques (épreuve 2) ou de cartes spatiales
(épreuve 5). Dans les épreuves verbales (1, 3
et 4 avec des énoncés écrits uniquement), les
modeles sollicitent des processus linguistiques
sur la base des compétences langagieres du sujet
(lexicales, syntaxico-sémantiques et organisa-
tion textuelle), tout en mobilisant les connais-
sances du monde du sujet. En dépit du fait que
ces trois épreuves sont constituées de textes de
structure différente - I’épreuve 1 étant un récit,
I’épreuve 3 un texte théorique, et 1’épreuve 4
un texte expositif - ce n’est pas sur cette base
que les facteurs 2 et 3 se différencient. Il n’est
d’ailleurs pas aisé d’expliquer I’émergence de
ces deux dimensions. Parmi les items qui satu-
rent sur le facteur 2, un bon nombre d’entre eux
(mais pas tous) adresse les compétences mesu-
rant strictement la maitrise des informations

verbales (compétences lexicales et syntaxico-
sémantiques) alors que les items qui saturent
sur le facteur 3 ont tendance a cibler le modeéle
de situation ou le compreneur sollicite d’autres
processus comme la mise en jeu de connais-
sances du monde. D’ailleurs nous pouvons
y trouver la une explication a la saturation de
I’item h6 sur le facteur 3, lequel, bien que por-
tant sur le graphique, sollicitait les connaissan-
ces du participant (il est probable que certains
aient répondu uniquement sur la base de leurs
connaissances). L’explication de la distinction
entre les facteurs 2 et 3 n’est qu’une premicre
tentative qui doit étre considérée avec beaucoup
de prudence parce que les niveaux de représen-
tation ne sont pas si tranchés dans les questions
(par exemple, le vocabulaire est évalué parfois
en lien avec 1’analyse syntaxico-sémantique de
la phrase). La saturation de certains items sur
les deux facteurs 2 et 3 pourrait appuyer cette
remarque. En effet I’item hl par exemple, qui
concernait la remise en ordre de sept phrases,
nécessite a la fois I’extraction des informations

Tableau 2

Analyse factorielle avec rotation oblique (Promax)

A - Corrélations semi-partielles entre les items et les facteurs de I’analyse factorielle en rotation oblique en

quatre facteurs

Iltems Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4
h1 0,10 0,28 0,24 0,02
Récit h2 0,05 0,20 0,06 0,00
h3 0,07 0,08 0,32 0,03
h4 0,05 0,01 0,06 0,59
Graphique h5 -0,01 0,06 -0,05 0,87
h6 0,05 -0,18 0,37 0,22
h8 - 0,07 0,33 0,10 0,08
h9 0,00 0,35 0,15 0,05
Texte exoositif h10 0,04 -0,03 0,42 - 0,05
P h11 0,01 0,11 0,29 - 0,02
h12 - 0,04 0,15 0,47 - 0,02
h13 0,01 0,26 0,25 - 0,03
h14 0,00 0,50 - 0,06 0,00
Texte théorique h15 0,05 0,24 - 0,06 - 0,01
h16 0,03 0,08 0,14 0,10
h17 0,36 0,09 - 0,03 0,03
h18 0,43 -0,13 0,10 0,02
Cartes h19 0,44 0,26 - 0,05 0,02
spatiales h20 0,41 0,04 0,04 0,03
h21 0,37 0,13 0,07 - 0,04
h22 0,63 - 0,03 - 0,01 0,00
B - Corrélations entre les facteurs
Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4
Facteur 1 0,57 0,49 0,42
Facteur 2 0,53 0,41
Facteur 3 0,33

Lecture : les corrélations supérieures a 0,20 sont en gras.

Le facteur 1 comprend les items portant sur les cartes spatiales. Il est corrélé a 0,57 avec le facteur 2.

Champ : individus ayant passé le module Haut de I’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.
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linguistiques contenues dans les énoncés mais
aussi une mise en correspondance entre langage
et cognition.

Dans I’épreuve de traitement de cartes spatia-
les (épreuve 5), le compreneur s’engage dans la
construction de modé¢les d’environnements spa-
tiaux élaborés a partir d’informations visuo-spa-
tiales et d’énoncés descriptifs verbaux. Le degré
d’¢laboration de ces modéles est variable selon
le type de description proposé, selon les com-
pétences verbales et spatiales des participants,
c’est-a-dire leur niveau de compréhension des
termes spatiaux et des rapports topologiques,
elle-méme dépendante de 1’expérience percep-
tivo-motrice du sujet. De plus, des recherches
ont montré que la finesse de la représentation
dépend de la capacité de la mémoire de travail,
le bénéfice de la présence d’illustrations n’étant
observé que chez des individus ayant une grande
capacité¢ de mémoire de travail (Kruley et al.,
1994 ; Gyselinck et al., 2002).

Les informations verbales et les informations
spatiales constituent deux modes de présen-
tation qui ont des propriétés trés distinctes, ce
qui n’exclut pas que les deux puissent fonc-
tionner en interaction lorsque a la fois langage
et espace sont sollicités. Il est alors intéressant
d’examiner la spécificité des processus enga-
gés lors du traitement des données verbales et
lors du traitement des données de nature spa-
tiale. La question de la spécificité ou non des
processus engagés dans ’une et 1’autre forme
revient a poser la question de 1’indépendance
ou non du traitement des activités langagiéres et
du traitement des activités de nature spatiale. Si
nous réalisons une analyse en rotation oblique
Promax en deux facteurs, c’est bel et bien un
facteur verbal d’une part et un facteur spatial (et

figuré) d’autre part qui se distingue (cf. annexe).
Rappelons que les travaux issus de 1’étude des
composants de la mémoire de travail pronent
une indépendance des traitements : le calepin
visuo-spatial prendrait en charge les informa-
tions visuo-spatiales et la boucle articulatoire
serait spécialisée dans le traitement des informa-
tions verbales (Baddeley et Logie, 1999 ; Logie,
1995). Un certain nombre d’auteurs défendent
I’idée que le modele spatial est construit sur la
base d’un format non-propositionnel (Glenberg
et al., 1994 ; Haenggi et al., 1995).

Procédure de validation Dimtest

Afin de valider les dimensions détectées par
I’analyse factorielle, une méthode confirma-
toire, la procédure Dimtest, permet de tester si
un ensemble d’items forme une dimension spé-
cifique, comparé a un autre ensemble (cf. enca-
dré 4). Ainsi, les quatre dimensions précéden-
tes ont été testées, une a une, a chaque fois en
comparaison avec les items restants. De plus, la
dimension spatiale a été testée par rapport a la
dimension verbale. Les résultats de ces analy-
ses (cf. tableau 3) font ressortir que seules les
dimensions spatiales (cartes et graphiques) se
distinguent du reste des items. Les deux fac-
teurs concernant les épreuves verbales ne sont
pas confirmés, séparément. En revanche, les
items portant sur les épreuves spatiales peuvent
étre considérés comme formant une dimension
spécifique par rapport aux items portant sur les
épreuves verbales. Un tel résultat serait en faveur
d’une spécialisation des traitements en fonction
de la nature des informations a traiter, verbale
ou visuo-spatiale. Comme nous ’avons précis¢,
les différences entre les hommes et les femmes
seraient pour certains auteurs, une confirma-
tion que ces deux dimensions sont distinctes.

Tableau 3
Tests de dimensionnalité selon la procédure confirmatoire Dimtest
AT T, T, T P-value Dimension
L @ Spécifique
h17 h18 h19 h20 h21 h22 7.8 5,4 2,3 0,0096 Oui
4 facteurs h2 h8 h9 h14 h15 3,5 3.2 0,2 0,4023 Non
h3 h10 h11 h12 3,8 3,2 0,6 0,2750 Non
h4 h5 5,0 1,7 33 0,0005 Oui
Verbal/Spatial Graphique et cartes 9,5 7,8 1,7 0,0446 QOui

Lecture : premiére ligne : le groupe de 6 items h17, h18, h19, h20, h21 et h22 constitue le groupe AT (« assessment test ») dont on veut
vérifier s’ils forment une dimension, le groupe de 15 items restant PT (« partitioning test ») servant a fixer les niveaux de performances.
La statistique T, est construite a partir des covariances observées entre les items du groupe AT, conditionnellement au score observé sur
I'ensemble des items PT. Cette statistique est comparée a la méme statistique, notée T, obtenue sur des données simulées selon un
cadre unidimensionnel. La différence standardisée T entre les deux statistiques suit asymptotiquement une loi normale centrée réduite.

Le test est unilatéral car il s’agit de tester la supériorité de T, sur T

Les items portant sur les cartes (h17 a h22), c’est-a dire un des facteurs de I'analyse factorielle, forment une dimension spécifique

(P-value < 0,05), cf. encadré 5.
Champ : individus ayant passé le module Haut de I'’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.

ECONOMIE ET STATISTIQUE N° 424-425, 2009

7



78

Pour certains, 1’observation de différences entre
les hommes et les femmes dans le traitement
des informations spatiales offre un argument
en faveur d’une spécialisation des ressources
allouées au traitement des informations spa-
tiales, et ce dés 1’adolescence (cf. par exemple
Choi et Sylverman, 2003 ; Dabbs et al., 1998).

Fonctionnements différentiels selon la
variable sexe, troisiémes analyses

Un item présente un fonctionnement différentiel
(FDI) par rapport a une caractéristique de grou-
pes d’individus (hommes/femmes, Frangais/
Suédois etc.) dés lors que 1’on observe des réus-
sites différentes selon les groupes, a niveau de
performance égale a I’ensemble du test. Un fonc-
tionnement différentiel est a distinguer de 1’im-
pact de I’item, qui renvoie a I’effet général de
I’appartenance a un groupe sur la performance
(Vrignaud, 2002). Par exemple, les cadres réus-
sissent mieux les items du module Haut que les
ouvriers (impact) mais des items peuvent pré-
senter un fonctionnement différentiel en faveur
de I’un ou I’autre de ces deux groupes, c’est-a-
dire étre réussi différemment, a niveau de per-
formance égal entre les deux groupes.

Soit donc deux items (h13 et h17) pris comme
exemple : on présente (cf. tableau 4) les taux de
réussite des hommes et des femmes a ces items a
tranche de score égal, ce qui permet d’identifier
la présence de fonctionnements différentiels.
L’item h13 (épreuve texte expositif) présente
un fonctionnement différentiel en ce sens que,
a tranche de score égal, il est mieux réussi par

les femmes ; en revanche, I’item h17 (épreuve
des cartes) ne présente pas de fonctionnement
différentiel.

L’identification des fonctionnements différen-
tiels permet notamment de repérer les items
biaisés, c’est-a-dire qui mesurent autre chose
que ce qu’ils sont censés mesurer. Les FDI sont
également utiles pour déterminer si tel ou tel
groupe peut subir un désavantage. Par exemple,
la recherche de FDI est particuliérement impor-
tante dans les comparaisons internationales ou
elle permet de mettre a jour des « biais cultu-
rels » (Rocher, 2003).

De nombreuses méthodes ont été proposées
pour identifier des FDI (Millsap et Everson,
1993). La longueur du test, la taille de 1’échan-
tillon, le nombre d’items biaisés sont autant de
facteurs pouvant expliquer la meilleure adapta-
tion de telle ou telle méthode. C’est pourquoi il
est préférable de confronter les résultats de dif-
férentes méthodes. Deux méthodes ont été rete-
nues ici : la procédure classique dite de Mantel-
Haenszel telle que développée par Holland et
Thayer (1988) et la procédure non-paramétrique
Sibtest proposée par Shealy et Stout (1993). Ces
deux méthodes (cf. encadré 6) ont I’avantage de
proposer une graduation de 1I’ampleur des FDI,
au-dela des tests d’hypothése, sensibles a la
taille de I’échantillon.

De maniere descriptive d’abord, il apparait
que, a I’exception des items h13 et h14, tous les
items sont mieux réussis par les hommes que
par les femmes (cf. tableau 5). La différence
moyenne de réussite est de prés de cinq points

Tableau 4

Exemples de fonctionnements différentiels d’items (FDI) selon le sexe

Taux de réussite ( %)
Répartitions ( %)
h13 h17
Hommes Femmes Hommes Femmes Ecart Hommes Femmes Ecart
score < 12 19,2 30,5 28,8 34,3 -55 55,4 57,5 -2,1
12 < score < 14 18,5 18,3 421 55,8 -13,7 80,0 80,2 -0,2
14 < score < 16 22,5 21,4 60,0 71,7 -11,7 84,3 86,2 -1,9
16 < score < 18 23,4 18,1 77,7 83,9 -6,2 92,2 90,4 1,8
18 < score < 21 16,4 11,7 95,2 96,9 -1,7 96,7 97,6 -0,9
Ensemble 100,0 100,0 60,6 62,5 -1,9 81,8 78,5 3,3

Lecture : dans I'ensemble, I'item h13 est réussi par 60,6 % des hommes et par 62,5 % des femmes. Mais a tranche de score égale,
la différence de réussite entre les hommes et les femmes est plus marquée. Ces écarts selon les tranches peuvent sembler élevés en
comparaison de I’écart observé sur 'ensemble des individus. Il s’agit d’un effet de structure lié aux répartitions différentes des hommes
et des femmes selon les tranches de scores. Cet item présente un fonctionnement différentiel (FDI) en faveur des femmes (cf. tableau 5).
En revanche, I'item h17 ne présente pas de FDI car a tranche de score égal, les différences de réussites entre les hommes et les femmes

ne sont pas significatives.
Champ : individus ayant passé le module Haut de I’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.
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Encadré 6

FONCTIONNEMENT DIFFERENTIEL DES ITEMS (FDI)

La procédure de Mantel-Haenszel (1959)

La statistique de Mantel et Haenszel (1959) vise a
mesurer et a tester le lien observé entre deux varia-
bles qualitatives dans différentes strates, c’est-a-dire
décliné selon une troisieme variable qualitative. Elle
est souvent utilisée dans le domaine biomédical, pour
analyser par exemple le lien entre différents traite-
ments et la rémission, aprés avoir tenu compte d’un
facteur perturbateur pouvant influencer cette relation,
comme I'age, le centre de soins, etc.

Cette statistique a été adaptée par Holland et Thayer
(1988) pour détecter les fonctionnements différentiels
d’items (FDI), c’est-a-dire les items pour lesquels deux
groupes d’individus, a niveau de compétence égal,
obtiennent des taux de réussite différents.

On considére deux groupes (par exemple les hommes
et les femmes), qu’on découpe en J classes de com-
pétences équivalentes. Le tableau ci-dessous présente
les effectifs de chaque catégorie pour le niveauj :

Un cas de répartition des réponses a un item donné
pour deux groupes d’égale compétence «j »

Réponse a I'item
Total
Correcte Incorrecte
Niveauj | Groupe 1 A/ B/ n,
Groupe 2 C D, n,
Total m, m, T/

La statistique de Mantel-Haenszel (Mantel et Haenszel,
1959) est donnée par :
2
1
3

MH = [
_ Moy My My

M=

(A —E(A)

=1

iVar(Aj)
j=1

/

Ne: My
ot E(A)=—L et var(A) -
T UR)

my;

E(Aj)=n1j% peut étre vu comme le nombre de
j

réponses correctes « attendues » pour le groupe 1,

compte tenu de son effectif (”1/) et de la proportion de

réponses correctes de tous les membres du niveau :

my;
(=5).
Tj
E(A)ED)) ) .
Var(A;) = ﬁ peut étre vu comme le produit,
-
corrigé de L 1’ du nombre de réponses correctes

j
« attendues » dans le premier groupe et du nombre de
réponses incorrectes « attendues » dans le deuxiéme
groupe.

Sous I'hypothese H, : A/B = C/D (laréussite a I'item est
indépendante du groupe considéré), on a approxima-
tivement : MH ~ 3.

Holland et Thayer (1988) ont adapté cette procédure
en calculant I'indice suivant :

A=2.35In (&)

. A D, B,C
ou &= —L1/% L4 cest-a-dire une forme de
TS
rapport de cotes (odds-ratio) entre les deux groupes.

Le signe de A donne le sens de la différence. Une valeur
positive indique que le groupe 1 est désavantagé (i.e.
son taux de réussite est moins élevé que le groupe 2, a
niveau de compétence égal), une valeur négative qu’il
est avantagé. Une valeur absolue supérieure a 1 indi-
que un fonctionnement différentiel important.

La procédure Sibtest (Simultaneous Index of Bias)

Shealy et Stout (1993) ont mis au point une procédure,
Sibtest, pour détecter les fonctionnements différen-
tiels d’items, qui s’appuient sur le cadre des modéles
de réponse a 'item multidimensionnels (cf. Murat et
Rocher dans ce numéro pour une présentation des
modeles de réponse a I'item).

Le FDI est étudié entre deux groupes : le groupe focal
(F) du groupe de référence (R). On distingue deux varia-
bles latentes : la compétence 6 et une variable de nui-
sance 1. La distribution de la variable n, conditionnel-
lement a 0, est supposeée différente selon le groupe. On
consideére alors que les items sensibles a cette variable
de nuisance (i.e. dont les réponses dépendent den, a 6
fixé) présentent un fonctionnement différentiel.

En pratique, on détermine un ensemble d’items dits
valides servant a fixer le niveau de compétence. I
s’agit ensuite d’étudier les différences de performan-
ces aux items suspects selon le niveau de compé-
tence estimé.

La statistique suivante est calculée :
n —% —%
Bu =2 PelVax ~Yre)
k=0

ou p, est la proportion d’individus du groupe de réfé-
rence qui se situent au niveau k de score sur les n items
valides, Yg, -respectivement Y, - estle score moyen
observeé sur I'item (ou le groupe d’items) a I’étude, pour
les individus du groupe de référence - respectivement
du groupe focal - situés au niveau k de score sur les

n items valides, Yg, et Y7, sont des transformations
de ces deux scores afin de tenir compte du fait que les
deux groupes ont des distributions différentes sur 6.
Dans ce cadre, ﬁu / &(fsu) suit asymptotiquement une

loi normale centrée réduite.
9
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de pourcentage. Ce résultat peut sembler sur-
prenant étant donné les résultats supérieurs
des filles en lecture enregistrées dans le cadre
scolaire ou chez les jeunes de 17 ans lors de
la Journée d’appel de préparation a la défense
(voir la note d’information rédigée par de
La Haye et al., 2007). Si I’age et le contexte
pourraient expliquer ce décalage par rapport a
d’autres enquétes, il faut rappeler que les indi-
vidus passant le module Haut sont pré-sélec-
tionnés et que les hommes connaissent plus
souvent que les femmes de graves difficultés

de lecture (Degorre et Murat, ce numéro). Ce
« biais de sélection » explique en partie les
meilleures performances des hommes aux
épreuves du module Haut. Sur I’ensemble de
I’échantillon, I’estimation d’un score global ne
fait apparaitre aucune différence significative
entre les deux groupes (Murat et Rocher, ce
numéro). En réalité, une étude récente a mon-
tré que si I’on prend en compte la distinction
entre lecture et compréhension (cf. encadré 1),
il s’avere que les femmes sont plus performan-
tes dans la maitrise des mécanismes de base de

Encadré 6 (suite)

En complément des tests statistiques, Roussos et
Stout (1996) ont présenté une grille de classification
empirique permettant d’apprécier 'ampleur des FDI :

- 1(FDI négligeable) : le test est significatif a5 % et la
valeur absolue de B, est inférieure a 0,059

- 2 (FDI modéré) : le test est significatif a 5 % et
la valeur absolue de (3, est comprise entre 0,059
et 0,088

- 3 (FDI important) : le test est significatif a 5 % et la

valeur absolue de B, est supérieure ou égale a 0,088

Cette procédure est intéressante dans la mesure ou
elle permet de tester le fonctionnement différentiel
d’un groupe d’items (« bundle ») et non pas unique-
ment d’un seul item.

Elle permet également de tester les FDI non-uniformes
ou « croisés », c’est-a-dire qui different selon le niveau
de compétence q. Les FDI « croisés » ne sont pas ana-
lysés ici, le faible nombre d’items ne permettant pas
de les interpréter convenablement.

Tableau 5
Analyses des fonctionnements différentiels des items (FDI) selon le sexe
Indices de fonctionnement différentiel d’item (FDI)
Taux de réussite Mantel-Haenszel Sibtest
Iltem ; ) R
Hommes Femmes Ecart MH (~ %) A By classe
h1 45,4 42,0 3,4 4,7* -0,3 - 0,050* 1
Récit h2 79,3 77,8 1,5 0,5 -0,1 - 0,005 1
h3 88,5 81,3 7,2 35,3 1,0 0,038*
h4 85,1 81,3 3,8 0,9 0,2 - 0,003
Graphique h5 90,1 87,6 2,5 0,0 0,0 -0,029* 1
h6 77,6 68,1 9,4 47,1 0,9 0,064 2
h8 85,2 82,9 2,3 0,0 0,0 - 0,024
h9 87,1 85,3 1,9 1,8 -0,2 - 0,027 1
Texte h10 42,7 34,5 8,2 22,7 0,6 0,031* 1
expositif h11 34,4 29,3 5,1 3,5 0,2 -0,018
h12 77,4 7,7 57 2,9 0,2 - 0,007
h13 60,6 62,5 -1,9 42,1 -0,8 - 0,092** 3
Texte h14 77,5 79,3 -1,9 36,7 -0,9 - 0,071 2
théorique h15 61,3 61,0 0,3 2,7 -0,2 - 0,032** 1
a h16 55,6 49,3 6,3 9,7 0,4 0,021
h17 81,8 78,5 3,4 0,1 0,0 - 0,004
h18 65,6 55,5 10,0 39,2** 0,7 0,057 1
Cartes h19 93,5 91,5 2,0 0,6 -0,2 - 0,006
spatiales h20 69,2 58,9 10,3 34,1 0,7 0,038™ 1
h21 84,4 74,5 9,9 50,2** 1,1 0,055** 1
h22 75,3 65,3 10,0 30,9 0,7 0,031* 1
Moyenne 72,3 67,5 4,7

Lecture : I'item h3 est réussi par 88,5 % des hommes et 81,3 % des femmes. Les deux procédures pour tester le fonctionnement dlif-
férentiel sont significatives (* : P-value < 0,05, ** : P-value < 0,01). Le signe positif de A et béta indique que le « biais » est en faveur des
hommes. Les deux procédures different sur I'ampleur du biais : le coefficient delta de 1 indique un fort biais, mais selon la procédure
Sibtest, I'item est dans la classe 1, ce qui indique un biais négligeable (cf. encadré 6).

Champ : individus ayant passé le module Haut de I'’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.
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la lecture alors qu’au niveau de la compréhen-
sion, cette différence n’apparait plus.

Au-dela de cette différence de réussite glo-
bale, les deux analyses sont assez cohéren-
tes et montrent que les items comportent des
fonctionnements différentiels selon le sexe.
Conformément aux données de la littérature, les
items de I’épreuve des cartes spatiales sont biai-
sés en faveur des hommes ainsi que les items
du graphique (Linn et Petersen, 1985 ; Stumpf
et Eliot, 1995, 1999 ; Voyer, Voyer et Bryden,
1995 ; Voyer, Nolan et Voyer, 2000). Les
auteurs ont tenté d’expliquer ce résultat et dif-
férentes propositions ont été faites, notamment
en termes d’expérience perceptivo-motrice qui
serait plus importante chez les hommes (cf. par
exemple Rahman et Wilson, 2003), la société y
contribuant largement avec notamment 1’éta-
lage de jouets pour les garcons mobilisant des
compétences spatiales, par exemple. Cet écart
devrait se creuser dans les années a venir si on
prend en compte la familiarité qu’ont les jeu-
nes adolescents avec les jeux virtuels, ce qui est
moins le cas des adolescentes.

Quelques items cependant donnent un avantage
aux femmes (h13, h14 et h1), qui sont des items
qui ciblent le traitement des marques linguisti-
ques particuliéres du texte et la production d’in-
férences, a partir des textes ne comportant que
des informations verbales. Ces items concernent
donc la dimension verbale.

Ainsi méme si nous restons prudents (trop peu
d’items), 1’étude des fonctionnements différen-
tiels a tendance a révéler une spécialisation des
traitements : les épreuves verbales notamment le
texte expositif et le texte théorique sont mieux
réussies par les femmes, tandis que les épreuves
visuo-spatiales sont mieux réussies par les hom-
mes (cf. tableau 6).

Nous pouvons insister sur le fait que le module
Haut ainsi élaboré permet d’évaluer la compré-
hension a I’aide de divers formats présents dans
le quotidien de la population (journaux quoti-
diens, magazines scientifiques, indications rou-
tiéres, lecture de cartes spatiales etc.). Le score
maximal théorique était de 21, toutes épreuves
associées : 3 questions pour le récit, 3 pour le
graphique, 6 pour le texte expositif, 3 pour le
texte scientifique et 6 pour le plan de village.
Parmi ces épreuves, trois ne comportaient que
des informations verbales (épreuves 1, 3 et 4),
tandis que les deux autres associaient également
des informations visuo-spatiales (épreuves 2
et 5). L’objectif de cet article était de présenter la
démarche théorique qui a sous-tendu la concep-
tion des cinq épreuves du module Haut, et de
donner les premiers résultats concernant notam-
ment I’étude de la dimensionnalité du module et
les effets liés au sexe des participants.

C’est la premiére fois que ce module dans cette
conception, a été soumis a un échantillon de la
population vivant en France, dans le cadre de
I’enquéte Information et Vie quotidienne en
2004. Ce sont 7 389 individus agés entre 18 et
65 ans, hommes et femmes, qui ont été sélec-
tionnés pour la passation de ce module a I’issue
du module d’Orientation. Toutes ces personnes
sont supposées ne pas avoir de grandes difficul-
tés avec le langage écrit. En effet, a I’issue du
module d’Orientation, elles ont été orientées
vers le module Haut, en grande partie, parce
qu’elles ne présentaient pas de difficultés dans
la maitrise de la lecture des mots.

L’approche théorique exposée est celle des tra-
vaux issus du champ de la psychologie cogni-
tive du langage. La compréhension est une acti-
vité complexe dont le but est de construire une
représentation mentale cohérente du contenu du
texte. Cette activité sollicite un certain nombre
de processus allant du traitement des mots, a la
phrase puis a ’organisation textuelle. La repré-
sentation mentale la plus riche est 1’élaboration

Tableau 6
Analyses des fonctionnements différentiels de groupes d’items selon le sexe
Supports ltems fﬁu Classe

Récit h1 h2 h3 - 0,011
Graphique h4 h5 hé 0,052* 1
Texte expositif h8 h9 h10 h11 h12 h13 -0,151* 3
Texte théorique h14 h15 h16 - 0,070 2
Cartes spatiales h17 h18 h19 h20 h21 h22 0,278** 3

Lecture : les items du texte expositif forment un ensemble présentant un fonctionnement différentiel significatif (* : P-value < 0,05, ** :
P-value < 0,01), important (classe 3) et en faveur des femmes (B, négatif) (cf. encadreé 6).

Champ : individus ayant passé le module Haut de I'’enquéte IVQ.

Source : calculs a partir des données de I'enquéte Information et Vie Quotidienne 2004, Insee.
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d’un modé¢le de situation, ou les relations entre
maitrise du langage et mobilisation des connais-
sances sont cruciales. Ainsi, comprendre un
texte nécessite de mettre en relation le langage
et la cognition.

L’analyse descriptive du module montre tout
d’abord que le niveau est relativement facile
avec 70 % de réussite moyenne sur l’ensem-
ble des questions tous participants confondus.
Les items sont plus ou moins bien réussis révé-
lant la complexité des items, et "’homogénéité
interne - donnant le niveau d’inter-corrélations
entre les items - est relativement moyenne.

Pour évaluer le caractére dimensionnel de
I’épreuve, nous avons réalisé plusieurs types
d’analyses factorielles. La premicre, a visée
exploratoire, fait apparaitre quatre facteurs, I’'un
faisant clairement référence au traitement des
informations spatiales, I’autre aux informations
contenues dans le graphique, et les deux autres
font référence au traitement des informations
linguistiques contenues dans les trois épreu-
ves verbales. Il apparait que la distinction entre
ces deux derniers facteurs bien qu’elle ne soit
pas tranchée, renverrait a la distinction entre
la mobilisation des connaissances lexicales et
syntaxico-sémantiques d’une part, et la mise
en relation entre les informations verbales et
la mobilisation des connaissances d’autre part.
Cette analyse exploratoire est une premiére ten-
tative qui permet d’étudier les dimensions qui
émergent a partir du module. Cependant, en
raison du nombre limité d’items, nous resterons
prudents sur la validité de cette analyse. Une
seconde analyse a I’aide d’une méthode confir-
matoire (les quatre dimensions précédentes ont
été testées une a une, a chaque fois avec les
items restants) montre que seuls deux facteurs
demeurent distincts : il s’agit d’un facteur visuel
et spatial (cartes spatiales et graphique) et d’un
facteur strictement verbal. L’établissement de
ces deux dimensions serait en faveur d’une spé-
cialisation du traitement des informations selon
leur nature, verbale ou visuo-spatiale.

La question de la spécialisation parait confir-
mée par 1’étude des fonctionnements différen-
tiels liés au sexe des participants. De maniére
générale, le module est mieux réussi par les
hommes et ce, pour la grande majorité des items
(en moyenne 72,3 % pour les hommes contre
67,5 % pour les femmes). Lorsque cette question
est approfondie, en étudiant les « biais » (1) liés
au sexe - c’est-a-dire a niveau de performance
égale entre les deux groupes, on étudie la réus-

site de chaque item selon le sexe - on observe
que la majorité des items sont « biaisés » en
faveur des hommes. Un résultat classique qui
se dégage est le « biais » systématique sur les
épreuves visuo-spatiales en faveur des hommes
(plan du village et graphique), expliquée dans
la littérature en termes d’expérience perceptivo-
motrice plus importante deés le plus jeune age
chez les garcons. Nous observons des « biais »
en faveur des femmes sur quelques items qui
sollicitent des informations de nature verbale,
mais ces « biais » restent peu nombreux.

D’autres fonctionnements différentiels seraient
intéressants d’étudier. En effet, la question de
la langue maternelle pourrait étre creusée pour
étudier la répercussion a long-terme du fait
que certains individus ne sont pas de langue
maternelle frangaise. Dans le méme registre, il
serait alors souhaitable d’étudier I’influence du
temps d’exposition a la langue frangaise chez
les participants arrivés tardivement en France.
Le module Biographique en 1’état nous permet
de considérer le premier aspect, mais le second
devrait étre affiné pour la prochaine enquéte
IVQ 2011. D’autres fonctionnements différen-
tiels devront faire I’objet d’études : le role du
diplome de la meére, du pére, de la personne
enquétée.

Enfin la question des profils de bons et de fai-
bles compreneurs sur le module Haut devrait
étre considérée pour apprécier quels sont les
processus qui sont défaillants chez les faibles
compreneurs. Nous faisons 1’hypothése que
les différences entre les bons et les faibles sont
plus marquées sur les items sollicitant le trai-
tement de la continuité référentielle (par exem-
ple sur I’épreuve 1 spécifiquement construite
pour mesurer cet aspect) et sur les items qui
nécessitent de mettre en relation le traitement
des informations verbales et la mobilisation
des connaissances du monde : les inférences.
En effet, les travaux provenant de la littérature
sur les différences individuelles chez I’enfant
montrent que les enfants faibles compreneurs (2
différents ages étudiés) ont des déficits dans la
prise en charge de la double cohérence locale
et globale (pour les recherches anglo-saxonnes,
cf. notamment Cain et Oakhill, 2006 ; Yuill
et Oakhill, 1991 ; et en francais Megherbi et
Ehrlich, 2004 ; 2005 ; Megherbi et al., 20006).
Cependant, compte tenu du faible nombre

1. Le terme « biais » utilisé ici, qui ne correspond pas a la signi-
fication usuelle en statistique ou en économétrie, se référe au
fonctionnement différentiel des items (cf. encadré 6).
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d’items sur ’ensemble du module, il nous est
difficile de caractériser les profils de bons et de
faibles compreneurs a ce stade.

Pour la prochaine enquéte, nous souhaiterions
augmenter le nombre d’items en créant une
autre série de textes selon la procédure classi-
que d’utilisation de « cahiers tournants ». Nous
pourrions conforter et affiner les différentes
hypothéses développées dans cet article sur la
dimensionnalité du module et sur les fonction-

nements différentiels. Pour la seconde série, il
nous semble important d’introduire des types de
documents qui n’ont pas pu €tre pris en compte
de maniére a évaluer la compréhension sur plu-
sieurs structures de textes comme par exemple
les modes d’emploi, les recettes de cuisine, les
régles de jeu, une ordonnance etc. Cette pro-
cédure nous permettra d’une part de faire des
comparaisons dans le temps sur la série 1, et
de réaliser des analyses plus assurées en tenant
compte des deux séries. l
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ANNEXE

TABLEAU DE LANALYSE FACTORIELLE AVEC ROTATION OBLIQUE (PROMAX)

SUR DEUX FACTEURS

A - Corrélations semi-partielles entre les items et
les facteurs d’une analyse factorielle en rotation
oblique (Promax) avec deux facteurs

ltems Facteur 1 Facteur 2
h1 0,43 0,15
Récit h2 0,20 0,09
h3 0,35 0,07
h4 0,17 0,28
Graphique h5 0,19 0,31
h6é 0,22 0,09
h8 0,36 0,03
h9 0,42 0,08
Texte h10 0,33 0,00
expositif h11 0,35 0,00
h12 0,54 - 0,05
h13 0,42 0,03
Texte h14 0,31 0,12
théorique h15 0,13 0,10
h16 0,21 0,09
h17 0,01 0,42
h18 - 0,03 0,41
Cartes h19 0,12 0,53
spatiales h20 0,03 0,45
h21 0,12 0,39
h22 -0,07 0,65

B - Corrélations entre les facteurs

Facteur 2

Facteur 1 0,61

Lecture : les corrélations supérieures a 0,20 sont en gras).

Le facteur 2 comprend les items portant sur les cartes spatiales
et les graphiques (sauf h6). Il est corrélé a 0,61 avec le facteur 1.
Champ : individus ayant passé le module Haut de I'enquéte 1VQ
2004.

Source : calculs a partir des données de I’enquéte Information et
Vie Quotidienne 2004, Insee.
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