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Approches psychomeétriques de I’évaluation
a I'aide de tests

Marianne Mavel', Pascal Bessonneau, Christophe Lalanne
Centre International d’Etudes Pédagogiques (CIEP)

Introduction

Le ministére de ’Education nationale, de 1’enseignement et de la recherche a
confi¢ au CIEP, Centre International d’Etudes Pédagogiques, établissement public
national a caractére administratif sous tutelle de ce ministére, “la responsabilité¢ de
I’organisation hors de France des examens institués par le ministére de I’Education
nationale pour évaluer 1’enseignement du frangais langue étrangere” (article 2 du
décret 2000 — 1017 du 12 octobre 2000).

Dans cette optique, le CIEP assure la conception et la gestion pédagogique et
administrative de diplomes officiels destinés a tous les publics non francophones: le
DELF (diplome d’étude de langue francgaise), le DALF (diplome approfondi en
langue frangaise) et depuis peu le DILF (diplome initial de langue frangaise). 11 gére
¢galement le test TCF (test de connaissance en frangais). Ces certifications évaluent
les compétences langagieres des candidat/es en francais. Elles sont harmonisées sur le
cadre européen commun de référence des langues (CECR), ¢’est-a-dire qu’elles sont
calibrées et étalonnées sur des normes européennes et internationales. Le CECR a été
¢laboré par la division des politiques linguistiques du Conseil de I’Europe. Il s’agit
d’un outil de référence européen pour I’évaluation, I’enseignement et I’apprentissage
des langues. On retrouve également en annexe les six niveaux communs de référence
¢tablis par ALTE (Association of language testers in Europe — association des centres
d’évaluation en langues en Europe). La qualité des certifications proposées par le
CIEP est toujours vérifiée par une expertise pédagogique et, dans le cas du TCF et du
DELF, une expertise psychométrique des épreuves de compréhension et de maitrise
des structures de la langue est aussi réalisée.

La psychométrie regroupe un ensemble de méthodes dont 1’objectif est de
mesurer de maniére équitable et rigoureuse des capacités humaines qui ne sont pas
directement observables (traits latents) telles que les compétences intellectuelles ou
les connaissances en francais, par exemple, (voir Bernier et Pietrulewicz, 1997).
L’origine de la psychométrie remonte a la fin du 19°™ siécle notamment avec les
travaux de Wundt, Galton et Cattell. Cette discipline s’est développée au début du
20°™ siécle avec la mise au point par Binet et Simon en 1905 de I’échelle métrique de
I’intelligence. Cet outil permet d’évaluer le niveau mental d’un enfant en prenant
compte de son age. Les instruments de mesure utilisés pour évaluer ces capacités
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humaines doivent posséder un certain nombre de qualités fondamentales:
I’objectivité, la validité et la fidélité de la mesure. Ils prennent des formes trés variées
telles que des tests de connaissance, des questionnaires ou des échelles. Un test est un
instrument d’évaluation dont I’objectif est de mesurer une faculté essentiellement
cognitive telle que la compétence langagiere. Un test se compose de plusieurs items
dont les réponses sont binaires ou multiples. Pour quantifier les compétences
individuelles, on peut appliquer un mod¢le mathématique de mesure sur les données
recueillies a 1’aide de I’instrument de mesure. Les constructeurs de tests ont souvent
recours a deux modeles: la théorie classique des tests (TCT) et la théorie de réponse a
I’item (IRT). La TCT fournit des informations sur la qualité fonctionnelle des items
d’un test et I'IRT permet de donner aux candidat/es des scores fidéles et précis
reflétant bien leurs positions par rapport au trait latent mesur¢.

Cet article traitera de I’analyse psychométrique des items d’un test. La premicre
partie sera consacrée au cadre général de la construction d’un instrument de mesure et
visera a souligner les qualités fondamentales d’un instrument de mesure et la TCT.
La deuxiéme partie développera le concept des modeles de I’IRT. La derniere partie
présentera des exemples d’items du DELF analysés a 1’aide de ces deux modeles de
mesure.

I. Cadre général de la construction d’un instrument de mesure

1.1. Le trait latent

Un instrument de mesure cherche a mesurer une caractéristique chez un individu
qui n’est pas directement mesurable, on appelle cette caractéristique un trait latent ou
le construit de I’instrument. Par exemple, dans le cadre de I’évaluation des langues, la
compétence langagicre est assimilée a un trait latent.

1.2. L’objectivité

Un instrument de mesure est considéré comme étant objectif si les résultats qu’il
fournit ne dépendent pas du correcteur ou de 1’évaluateur qui I’utilise. Un individu
devrait donc obtenir le méme résultat a une épreuve quelle que soit la personne qui a
corrigé sa copie. L’objectivité peut étre assimilée a la fidélité inter-juges (inter-
correcteurs). Dans le cadre de la correction d’épreuves de production écrite, par
exemple, ['utilisation de grilles de correction standardisées et de manuels de
correction permettent de limiter les biais classiques de correction (effet de halo, de
compensation) et fournit un cadre de référence pour les correcteurs/rices. Il existe
différentes méthodes pour s’assurer de leur degré d’objectivité: le calcul de
coefficients de corrélation ou de concordance tel que le Kappa de Cohen, ou
I’application d’un mod¢le de réponse a I’item, par exemple le modele de Rasch a
facettes multiples.

1.3. La fidélité
La fidélit¢ ou fiabilit¢ deésigne la capacité d’un instrument de mesure a
appréhender avec précision les caractéristiques qu’il est cens¢ mesurer. Un
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instrument de mesure est considéré fidele si le résultat qu’il produit est reproductible.
En théorie, un individu auquel on aura appliqué plusieurs fois le méme instrument de
mesure obtiendra a chaque fois le méme score. L’analyse de la fidé¢lité permet de
s’assurer de I’équité des différentes versions d’un instrument de mesure. Il existe
différentes méthodes pour évaluer la fidélité: les tests paralleles, le test-retest, la
consistance interne du test (méthode des moitiés, alpha de Cronbach).

La méthode des tests paralléles donne une estimation du degré d’équivalence
entre deux versions d’un méme test composées d’items différents. Elle consiste a
calculer la corrélation entre les scores obtenus aux deux versions du test qui auront
¢té pass€es par les mémes individus. La difficulté consiste a s’assurer de
I’équivalence du contenu et du construit des deux versions.

La méthode du test-retest permet de mesurer la stabilité du test dans le temps. La
méme version du test est appliquée au méme groupe de candidat/es a deux moments
différents plus ou moins espacés dans le temps. Tout comme la méthode des tests
paralleles, on calcule la corrélation entre les deux passations du test. Le principal
probleme de cette méthode est 1’effet d’apprentissage chez les candidat/es di au fait
qu’ils/elles repassent la méme version du test.

La méthode la plus souvent utilisée pour estimer la fidélité consiste a évaluer la
consistance interne du test (ou son homogénéité) car elle ne nécessite qu’une seule
administration du test et qu’elle s’applique aussi bien aux items dichotomiques’
qu’aux items polytomiques’. Evaluer la consistance interne d’un test consiste a
déterminer dans quelle mesure les items le composant évaluent la caractéristique (le
trait latent) que le test doit mesurer. Comme il est impossible de déterminer la fidélité
d’un instrument de mesure a partir d’'une seule version de celui-ci, on obtient, en
estimant la consistance interne du test, la limite inférieure de la fidélité et on sous-
estime la fidélité de I’instrument. On juge qu’elle est satisfaisante si le coefficient de
fidélité est assez €levé (alpha de Cronbach > 0,70).

1.4. La validité

La validité¢ d’un instrument de mesure désigne son aptitude a bien mesurer ce
qu’il est censé mesurer et uniquement cela. On distingue trois types de validité: la
validité de contenu, la validité de construit et la validité prédictive. La vérification
des deux premiéres repose essentiellement sur le jugement professionnel d’experts.

Un test est valide du point de vue de son contenu s’il est représentatif en tant
qu’échantillon du domaine de comportement mesuré. On détermine la
représentativité du test en s’assurant que ses contenus sont pertinents et couvrent bien
le domaine que le test est censé mesurer. Dans le cadre de 1’évaluation des
compétences langagicres, le CECR fournit un ensemble de recommandations pour les
concepteurs de tests.

2 Un item dichotomique est un item binaire, il est soit réussi, soit échoué. Le score de cet item ne
peut alors prendre que deux valeurs: 0 pour 1’échec et 1 pour le succes par exemple.

> Un item polytomique est un item dont le score prend plus de deux valeurs. Le score varie entre 0
et une valeur supérieure a 1 appelée score maximal de ’item. Par exemple, un item noté sur deux
points pourra étre codé de la maniére suivante: 0, I’item est échoué; 1, I’item est partiellement
réussi; 2, I’item est compleétement réussi.
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En ce qui concerne la validité de construit, il s’agit d’établir jusqu’a quel point
le test fournit une mesure adéquate du construit théorique qui est mesuré (utilisation
d’un ensemble de méthodes). Cette validation s’établit a partir d’'une accumulation
progressive de données qui viennent appuyer I’hypothése selon laquelle “le test
mesure bien ce qu’il prétend mesurer”.

La validité prédictive s’applique lorsque 1’on cherche a connaitre le degré
auquel les scores d’un test permettent de prédire la caractéristique étudiée. Par
exemple, les tests d’aptitudes scolaires permettent de prédire les chances de réussite a
I’école.

1.5. La théorie classique des tests

La théorie classique des tests (TCT), appel€e aussi theéorie du “score vrai” a €té
développée au début du 20°™ siécle (Dickes et al., 1994). Elle est utilisée
essentiellement pour détecter un certain nombre de dysfonctionnements concernant
les composantes du test (les items) et a estimer la fidélité de 1’instrument de mesure.
Elle permet de calculer un ensemble d’indicateurs permettant de juger de la qualité du
test: le score brut (score total®), la difficulté de I’item, le pouvoir discriminant de
I’item et I’indice de consistance interne du test. Le modele de mesure utilisé est un
modele lin€aire. Cette théorie est basée sur la décomposition des scores observés en
un score vrai et une erreur de mesure. La relation fondamentale postulée dans ce
cadre théorique est alors: score observé = score vrai + erreur de mesure.

Le score observé d’une personne est le score qu’elle a obtenu en passant le test.
On peut concevoir le score vrai d’un individu comme étant le score qu’il obtiendrait a
un test parfait, c'est-a-dire un test qui mesure sans erreur. Dans le cas d’un test
parfait, le score observé serait égal au score vrai. Cependant, en pratique, il existe
toujours une marge d’erreur. On peut aussi exprimer le score vrai comme étant le
score moyen d’une personne qui serait évaluée indéfiniment avec le méme instrument
de mesure. Le score vrai et I’erreur de mesure sont inconnus et 1’on suppose 1’erreur
de mesure aléatoire.

1.5.1. Analyse des items

L’analyse des items consiste a étudier leurs qualités fonctionnelles a 1’aide de
deux indicateurs statistiques: I’indice de difficulté et le pouvoir discriminant.
L’interprétation de ces indicateurs est facilitée par une analyse graphique. Cette
analyse permet ¢galement de détecter un certain nombre de dysfonctionnements: des
items trop faciles ou trop difficiles, des réponses ambigiies, des distracteurs non
choisis. L’ensemble de ces informations est évidemment trés utile lors de
I’¢laboration d’un test.

Indice de difficulté d’un item

L’indice de difficulté d’un item calculé sur un échantillon donné est une
estimation de la difficulté de I’item. L’indice de difficulté d’un item polytomique est
¢gal au score moyen relatif des candidat/es a cet item (score moyen des candidat/es

* Le score total est le nombre total de points qu’a obtenu le/la candidat/e au test.
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divisé par le score maximal de I’item). Dans le cas dichotomique, il s’agit plus
simplement de la proportion de candidat/es ayant répondu correctement a 1’item. Cet
indice varie entre 0 et 1. Plus la valeur de I’indice est élevée, plus I’item est facile.

Indice de discrimination d’un item

Le pouvoir discriminant d’un item est sa capacité a différencier les candidat/es
en fonction d’un critére donné, par exemple leur niveau de compétence. Il existe
plusieurs types d’indices pour évaluer le pouvoir discriminant d’un item: la
corrélation entre la réponse a I’item et le score total au test (item-test), la corrélation
entre la réponse a I’item et le score au test sans cet item (item-reste) et pour les items
a choix multiple, les corrélations entre les distracteurs et le score au test.

L’indice de discrimination est un indice d’homogénéité; il indique dans quelle
mesure un item contribue a la détermination du score total. Cet indice varie entre -1
et 1. S’il est proche de zéro, I’item ne permet pas de différencier les candidat/es selon
leur compétence. S’il est négatif, I’item présente alors une anomalie: il est mieux
réussi par les candidat/es qui ont obtenu un score total faible.

Notons que I’utilisation de la corrélation item-test présente un inconvénient lié
au fait que le score a I’item est compris dans le score total du test. Ainsi, la
corrélation entre la réponse a I’item et le score total peut étre positive alors que 1’item
ne contribue pas a augmenter le score total des candidat/es en fonction de leur
compétence. Le coefficient de corrélation item-reste permet de corriger ce probléme.
On note que la différence entre la corrélation item-test et la corrélation item-reste est
assez ¢levée quand un test est composé d’un petit nombre d’items.

En pratique, dans le cas des items dichotomiques, le coefficient de corrélation
point-bisérial, noté rpbis, est trés souvent utilis¢é comme indice de discrimination.
Dans le cas d’un test composé d’items polytomiques, on utilise le coefficient de
corré¢lation de Bravais-Pearson.

Analyse graphique

L’analyse graphique d’un item est trés utile car elle permet de visualiser la
difficulté et le pouvoir discriminant de DI’item. Les figures la et 1b sont les
représentations graphiques des réponses & deux items a choix multiples dont la clé’
est A (B et C sont les distracteurs®). Nous pouvons lire sur ces graphiques la
proportion de réponses correctes et incorrectes en fonction de quatre groupes de
niveaux, de taille a peu pres équivalente. Ces groupes de candidat/es sont ordonnés
par le score total (score brut): le groupe 1 est ainsi composé des candidat/es dont les
scores totaux sont les plus faibles et le groupe 4 des candidat/es dont les scores totaux
sont les plus élevés. Pour chaque groupe de niveau, la proportion de réponses
correctes (réponse A) est calculée (ici en pourcentages), ainsi que les proportions de
réponses incorrectes B et C. On retrouve ces proportions en ordonnées sur les
graphiques de la figure 1.

> La clé est la bonne réponse a I’item.
6 Les distracteurs sont les réponses incorrectes d’un I’item a choix multiple.
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Dans le cas de la figure la, le taux de réponses correctes (courbe A) augmente
fortement en fonction du niveau des candidat/es: on passe d’un taux de réussite de
20 % pour le groupe 1 a un taux de 80% pour le groupe 4. A I’inverse, la proportion
de réponses incorrectes (courbes B et C) diminue en fonction du niveau des
candidat/es. Ainsi, lorsque I’item permet de bien distinguer les candidat/es en
fonction de leur niveau, on dira que I’item est discriminant. Le coefficient de
corrélation point bisérial de cet item est bien supérieur a 0; il vaut 0,50 ce qui indique
que cet item a un fort pouvoir discriminant et confirme ce que 1’on a observé
graphiquement. Concernant la difficulté de I’item, elle semble plutét moyenne car les
candidat/es de bon niveau réussissent en moyenne trés bien cet item contrairement
aux candidat/es dont le niveau est plus faible: le taux de réussite des groupes 3 et 4
est supérieur a 50 % et celui des groupes 1 et 2 est inférieur a 30 %.

L’item de la figure 1b est un item tres facile, son taux de réussite stagne autour
de 95 % quel que soit le groupe de niveau. Cet item ne permet donc pas de
différencier les candidat/es selon leur groupe de niveau, ce que 1’on vérifie aisément a
I’aide de l’indice de discrimination (cf. 1.5.1. Analyse des items, § Indice de
discrimination d’un item), le coefficient de corrélation point-bisérial, qui vaut 0,08
(valeur treés proche de 0).
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Figure 1 — Graphique des proportions de réponses A, B et C des candidat/es
pour un item donné.
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1.5.2. Fidélité — alpha de Cronbach

L’alpha de Cronbach’ est un indice permettant de mesurer la consistance interne
d’un test. Il permet de déterminer dans quelle mesure I’ensemble des items évalue
bien la caractéristique que le test doit mesurer. La valeur de cet indice dépend a la
fois de la longueur du test (nombre d’items) et de I’homogénéité des items
(déterminée a partir des inter-corrélations entre items). Il est a noter qu’une fagon
d’augmenter la consistance interne d’un test est de rajouter des items.

L’alpha de Cronbach varie entre 0 et 1: plus sa valeur est proche de 1, plus le
test est consistant. Comme nous I’avons dit plut haut (cf. § 1.3.), cet indice n’est pas
une estimation de la fidélité, il s’agit de I’estimation de la valeur minimale que
pourrait atteindre la fidélité. En regle générale, on juge qu’elle est satisfaisante si
I’alpha de Cronbach est supérieur a 0,70.

1.6. Les limites du modele

La théorie classique des tests se heurte, dans la pratique, a deux problemes. Tout
d’abord, elle fournit des résultats dépendants de 1’échantillon d’individus. Ainsi, un
item considéré comme un item facile pour un échantillon d’individus, pourrait
apparaitre difficile si I’on changeait 1’échantillon. Il suffit de penser a un item dont la
difficulté serait estimée chez des ¢€léves de lycée puis chez des €léves de college. De
méme, un exercice de conjugaison sur le plus-que-parfait sera plus facilement réussi
par un groupe d’éléves qui a étudié ce temps en classe que par un autre groupe qui ne
I’a jamais étudié.

D’autre part, il apparait délicat de comparer les résultats obtenus a deux tests
contenant des items de difficultés différentes. Par exemple, si deux candidat/es
passent deux tests différents, il sera difficile d'affirmer que le/la premier/e candidat/e
a une compétence deux fois plus €élevée si son score est deux fois plus élevé que celui
du/de la deuxieéme candidat/e. Il s’agit 1a d’un probléme li¢ au fait que la TCT repose
sur I’utilisation du score total, qui n’est rien d’autre qu’un rang (tel/le candidat/e a
obtenu plus de bonnes réponses que tel/le autre) et ne posséde pas de métrique propre
(I’écart entre le nombre de bonnes réponses ne peut tre interprété de maniere directe
et absolue).

Malgré ces inconvénients, cette théorie continue d’étre trés largement utilisée
par les chercheurs/ses et les concepteurs/rices de tests car elle offre de trés bons outils
pour I’analyse statistique des items. La reconnaissance des limites de ce modé¢le a
conduit a de nouveaux développements et a 1’¢laboration de nouveaux modeles
psychométriques, notamment les modeles issus de la théorie de réponse a I’item
(TRI) dont I’objectif est d’estimer les caractéristiques des items (par exemple la
difficulté, le pouvoir discriminant) ainsi que le niveau de compétence des individus.
La partie suivante se propose de présenter le concept de 'IRT et différents modéles
de réponse a I’item.

" Le coefficient alpha de Cronbach est aussi appelé KR20 quand il est utilisé avec des items dichotomiques.
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Il. Les modéles de réponse a l'item

Les modeles de réponse a l'item font suite aux travaux de deux grandes écoles,
I’une danoise et 1’autre américaine compos€es de mathématicien/nes et de
psychométricien/nes des années 60 (Rasch, 1960; Birnbaum, 1968). Nous décrirons
leur intérét par rapport a la théorie classique des tests (pour une présentation plus
détaillée, consulter Embretson et Reise, 2000). Puis nous décrirons le plus simple
d'entre eux, le modé¢le de Rasch, avant d'évoquer le cas des modeles de réponse a
I'item plus complexes (nombre de paramétres plus élevés, utilisation d’items
polytomiques).

A la différence de la théorie classique des tests, les modéles de réponse a l'item
vont permettre d'obtenir des parameétres d'item indépendants de ceux de la population
sur laquelle ils ont été obtenus et inversement: ils possedent ce que 1’on appelle la
qualité d’objectivité spécifique. Par ailleurs ils vont permettre d'obtenir conjointement
une mesure de difficulté (pour les items) et d’habilet¢ (pour les individus),
interprétable sur la méme échelle assimilée a une mesure continue du trait latent (la
compétence linguistique par exemple). Ceci est valable dans le cas ou I’on ne
considere qu’une seule dimension (cas unidimensionnel) mais peut étre généralisé au
cas ou plusieurs dimensions sont susceptibles de rendre compte des performances des
individus (cas multidimensionnel). Par souci de clarté, nous nous limiterons
volontairement a I’étude du cas unidimensionnel.

2.1. Présentation générale

Les modeles de réponse a I’item sont avant tout des modeles probabilistes, mais
¢galement des modeles qui permettent de fournir une mesure objective de la
performance des individus, en relation avec une théorie clairement circonscrite tant
dans son domaine que dans les moyens qui permettent de la vérifier.

L’essence méme de ce type de modele repose sur I'utilisation non pas de la
réponse de 'individu a un item donné mais plutét de la probabilité de réponse
associée a cet item. Généralement, cette probabilité est la probabilité que le/la
candidat/e donne une réponse correcte, mais 1’on peut trés bien modéliser la
probabilité que le/la candidat/e choisisse I’une des réponses incorrectes (distracteur).
Il convient dés lors de noter que la relation entre le trait latent et la réponse des
candidat/es n’est plus considérée comme linéaire, a la différence de la théorie
classique des tests (cf. §1.5). Cette probabilité¢ de réponse est modélisée par ce que
I’on appelle la courbe caractéristique de I’item (CCI): celle-ci représente alors la
probabilité d’une réponse correcte a un item donné en fonction du niveau présumé
(habileté) du/de la candidat/e.

2.2. Le modele de Rasch

Le mode¢le de Rasch est le modéele de réponse a I’item le plus simple. Il permet
de traiter exclusivement les réponses dichotomiques (codées vrai ou faux, par
exemple), et se limite & un seul parametre: la difficult¢ de I’item. On suppose
¢galement que les réponses s’expliquent par un seul trait latent (hypothese
d’unidimensionnalité) et que les réponses sont indépendantes les unes des autres. En
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d’autres termes, 1’ensemble des items qui composent le test permet de mesurer la
méme dimension, et la réponse d’un/e candidat/e a un item donné n’est pas
influencée par sa réponse a un autre item. Nous reviendrons sur ces deux postulats de
base aprés avoir brievement décrit le principe général de fonctionnement du modele
de Rasch.

2.2.1. Caractérisation d’un item sur une échelle de mesure

Comme on I’a indiqué plus haut, le lien entre le trait latent et le score observé
peut étre modélisé par la courbe caractéristique de I'item (Figure 2). Plus
précisément, le modele de Rasch vise a modéliser I’écart entre [’habileté de I’individu
et la difficult¢ de I’item. Rappelons que ces deux mesures sont exprimées sur la
méme échelle (exprimée le plus généralement en unités logit, par construction du
modele statistique) qui est supposée mesurer de fagon continue le trait latent étudié.

Le recours a un tel modele permet un calibrage qui conduit & une échelle
commune aux individus et aux items. Tous les items mesurant une compétence
particuliere peuvent étre positionnés le long d’une échelle, leurs positions et leurs
espacements étant déterminés par le niveau de difficulté auquel ils correspondent. La
réussite d’une personne a une partie de ces items peut étre exprimée au travers d’une
valeur qui correspond a un point quelque part sur cette échelle. Les items situés a
gauche de la position de cette personne sont des items plus faciles pour lesquels elle a
une probabilité de réussite supérieure a 50 %. Les items situés a droite sont des items
plus difficiles pour lesquels la personne a une probabilit¢ de réussite inférieure a
50 %. La difficulté d’un item est ainsi définie comme la valeur sur le trait latent pour
laquelle I’individu a 50% de chance de répondre correctement.
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Figure 2 — Courbes caractéristiques de trois items de difficulté croissante
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Comme on peut le voir dans la figure 2, la probabilité pour un/e candidat/e de
répondre correctement (en ordonnées) augmente avec son habileté (en abscisses).
Lorsque I’habileté est tres inférieure a la difficulté, la probabilité de trouver la bonne
réponse est pratiquement nulle. Inversement lorsque 1’habileté est trés supérieure a la
difficulté, la probabilité de trouver la bonne réponse est proche de 1.

Ce mode¢le permet par conséquent d’ordonner les items en fonction de leur
difficulté¢ et d’évaluer le niveau des candidat/es en fonction des réponses correctes
qu’ils/elles ont fournies. Naturellement, 1’estimation de I’ensemble des parameétres
définissant le modéle de Rasch pour un test donné (habileté de chacun des individus
et difficult¢ de chacun des items) est une procédure assez lourde qui est, fort
heureusement, confiée aux ordinateurs.

Ce type de modéle permet de fournir une indication précise concernant les
caractéristiques intrinseques d’un item, et ce de maniere indépendante de
I’échantillon d’individus auxquels les items ont été administrés. Chaque item apporte
une certaine quantit¢ d’information et celle-ci est maximale quand la difficulté est
¢gale a I’habileté. On peut montrer que ’erreur de mesure, quant a elle, est
inversement proportionnelle a la racine carrée de 1’information. En d’autres termes,
lorsque 1’on cherche a situer précisément le niveau d’un/e candidat/e, on gagnera
d’autant plus d’information en utilisant des items dont la difficulté est proche de son
habileté réelle.

Etant donné que les items sont supposés indépendants, on va pouvoir
additionner I’information apportée par chacun des items et calculer la courbe
d’information du test. Celle-ci donne une idée de la gamme d’habiletés que 1’on est
susceptible d’évaluer de maniere suffisamment précise avec le test considéré. Un test
linguistique composé d’items de compréhension écrite ou orale de difficulté
relativement peu élevée permettra de bien évaluer des candidat/es débutant/es dans
cette langue. A I’inverse, un test linguistique similaire, composé uniquement d’items
relativement difficiles, serait peu appropri¢ pour évaluer ce méme public de
candidat/es: 1’écart trop important entre le niveau réel des candidat/es (estimé au
travers de leur habileté) et la difficult¢ des items rendrait trés imprécis leur
positionnement relatif sur une méme échelle de mesure.

2.2.2. Hypotheses

Comme on I’a indiqué, le modele de Rasch comme la plupart des modeles
statistiques repose sur des hypotheses fortes: I'unidimensionnalité et I’indépendance
locale

L unidimensionnalité signifie qu’il n’y a qu’un seul et unique trait latent qui
explique les réponses des individus. Cette hypotheése est difficile a vérifier en
pratique. De nombreuses méthodes dans la littérature sont proposées. On trouvera des
indices tels que I’indice de reproductibilité de Guttman ou ’alpha de Cronbach (cf.
§1.5.2). Des tests statistiques ont également été¢ créés (DIMTEST de Stout, par
exemple). Les analyses factorielles et les analyses en composantes principales sont
¢galement largement utilisées. La plupart des méthodes développées ont pour objet,
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sinon de prouver 1’'unidimensionnalité, du moins de démontrer la prédominance d’un
seul et unique trait latent qui soit a méme d’expliquer les performances observées.

La seconde hypothése fondamentale est 1’indépendance locale. Cette hypothése
stipule que, pour un niveau d’habilit¢ donné, les réponses aux items sont
indépendantes. En d’autres termes, pour I’ensemble des candidat/es possédant le
méme niveau de compétence, la réponse a un item n’a aucune influence sur la
réponse a un autre item.

Ces deux hypothéses sont liées dans le sens ou si le test est unidimensionnel
alors I’hypothése d’indépendance locale est vérifiée. Mais généralement la réciproque
n’est pas vraie.

On notera enfin qu’une troisieme hypothése est également mise en avant par
certains psychométriciens: il s’agit de la constance de la discrimination, c'est-a-dire
de la capacité d’un item a bien discriminer les candidat/es selon leurs compétences et
ce quelle que soit leur habileté. Ce point sera développé plus avant lors de la
présentation des modeles plus complexes.

2.2.3. Propriétés

On a vu qu’une des propriétés d’un instrument de mesure était sa capacité a
délivrer des scores reproductibles (cf. §1.3). Cette caractéristique est appelée
propriété¢ d’objectivité spécifique. Elle permet de comparer deux personnes
indépendamment de I'instrument de mesure (avec des tests différents). L’une des
conséquences de cette propriété est que pour un ensemble d’individus d’habileté
différente, les difficultés des items demeurent les mémes.

Par ailleurs, le score total possede ce que I’on appelle la propriété d’exhaustivite:
toute 1’information sur le trait latent est contenue dans le score. Ceci signifie que
lorsque 1’on consideére qu’il n’y a qu’une seule dimension latente qui sous-tend les
performances observées, la connaissance du score observé chez un ensemble de
candidat/es suffit entie¢rement pour caractériser cette dimension et, par 1a, attribuer un
niveau d’habileté propre a chaque personne et un niveau de difficulté propre a chaque
item. Cette propriété est vraie pour les modeles de la famille du modele de Rasch.
Cette propriéte est capitale pour certaines méthodes d’estimation des parametres. Elle
a, en revanche, une conséquence qui n’est pas intuitive en premiere approche. Deux
candidat/es qui ont un méme score global mais qui auront répondu correctement a des
items différents auront la méme estimation d’habileté. Si 1’on exclut les scores
parfaits (ensemble de réponses correctes ou incorrectes), on peut estimer 79 habiletés
différentes a partir d’un test composé de 80 items. A chaque ensemble de réponses
correctes correspond ainsi une habileté unique, nonobstant le pattern de réponses.

2.2.4. Adéquation entre les données réelles et les données modélisées

L’utilisation d’un modele de réponse a I’item vise a fournir une mesure avec le
moins d’erreurs possible (il s’agit du point de vue du statisticien), ou de manicre
équivalente a fournir un ensemble de prédictions ne s’€cartant pas trop du modele
théorique supposé des le départ (on parle de construct, et il s’agit plutét du point de
vue de ’expert en pédagogie). 11 apparait donc crucial de vérifier I’adéquation entre
les données réelles et les données modélisées.
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A I’image des tests portant sur la vérification de 1’unidimensionnalité du test, les
indices déterminant 1’adéquation entre les données réelles et les données modélisées
sont tres nombreux. Ils dépendent étroitement du logiciel utilisé. Seuls deux indices
simples et couramment employés seront abordés: I"outfit® et Iinfif’. Ces indices sont
calculés a partir de ce que 1’on appelle les résidus ou écarts entre données observées
et données prédites par le modele: les résidus sont ainsi estimés par la différence
entre la réponse observée (binaire dans le cas du modele Rasch qui permet de
modéliser des réponses dichotomiques) et la probabilité de réponse du/de la
candidat/e a I’item. L’outfit permet de détecter les réponses improbables des
individus, par exemple un individu de niveau élevé qui échouerait a un item facile.
L’infit est pondéré par I’information fournie par I’item; ceci permet de minimiser
I’information apportée par une réponse inattendue de la part d’un/e candidat/e pour
lequel I’item est inadapté. Par exemple, un item trop facile auquel un/e candidat/e de
bon niveau échouerait serait moins pris en compte dans 1’évaluation du niveau du/de
la candidat/e. D’une certaine manicre, ces indicateurs permettent de “filtrer” les
données aberrantes qui peuvent résulter, par exemple, d’une erreur d’inattention de la
part du/de la candidat/e au moment de fournir sa réponse.

Ces indices prennent la valeur 1 si I’ajustement est “parfait”. On retiendra que
les valeurs que doivent prendre ces indices pour indiquer un bon ajustement sont
empiriques et varient selon les auteur/es. Par consensus, un bon ajustement est
associ¢ a des valeurs d’outfit situées entre 0,5 et 1,5 et a des valeurs d’infit entre 0,8
et 1,2.

2.3. Modz¢les plus complexes

Le modéle de Rasch est trés simple. Il est notamment trés réducteur concernant
le comportement de I’item qui n’est caractérisé¢ que par un parametre de difficulté. En
outre, il ne s’applique qu’aux items dichotomiques. Pour ces raisons, d’autres
modeles plus complexes ont été développés dont quelques exemples sont présentés
dans les paragraphes suivants.

2.3.1. Modéles a 2 et 3 paramétres

Dans le cas du modéle a 2 parameétres, appelé encore modele de Birnbaum, un
paramétre supplémentaire est ajouté: il s’agit de la discrimination. Ce paramétre va
permettre de moduler la pente de la courbe caractéristique de 1’item (Figure 3), c’est-
a-dire la capacité de I’item a discriminer plus finement des individus possédant des
niveaux d’habileté proches. Dans ce cas, plus la pente est €levée (c’est-a-dire plus la
partie centrale de la courbe apparait orientée verticalement), plus I’item est
discriminant.

Une des objections couramment faite au mode¢le de Rasch est la constance de la
discrimination, usuellement fixée a 1. En effet la discrimination est généralement
corrélée positivement au coefficient point bisérial utilisé dans la Théorie classique

¥ Moyenne non pondérée des carrés des résidus.
9 iy . L
Moyenne pondérée des carrés des résidus.
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des tests (§1.5.1). En pratique, il est pratiquement impossible d’obtenir une grande
homogénéité des coefficients des points bisériaux des items. C’est pour cette raison
que certains auteurs préconisent 1’utilisation de ce modele plutdét que du modele de
Rasch.

Dans le modele a 3 paramétres, on ajoute un parametre parfois appelé
“ouessing”, ‘“conjoncture” ou “pseudo-chance”, et qui constitue une manic¢re de
rendre compte de la probabilité pour le/la candidat/e de deviner une bonne réponse
parmi plusieurs réponses possibles. Dans ce cas, méme pour les plus bas niveaux de
I’échelle d’habileté (vers la gauche, sur I’axe des abscisses), c’est-a-dire pour les
candidat/es dont le niveau de compétence est le plus faible, la probabilit¢ de répondre
correctement n’est pas nulle, quelle que soit la difficulté de I’item.
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Figure 3 —Modéle de Birnbaum: exemples de courbes caractéristiques d’items
Le paramétre b correspond a la difficulté de I’item, le paramétre a a la discrimination et le
parametre ¢ au parametre de “pseudo-chance”.

Avec ce type de modeles, on perd la propriété d’exhaustivité du score. Il n’est
plus possible de calculer I’habileté simplement a partir des difficultés des items et du
score des candidat/es. Il est alors nécessaire, pour chaque test, de calculer
systématiquement, par une procédure assez lourde en temps de calcul, I’habileté
du/de la candidat/e a partir de son “motif” de réponse. Enfin, il est nécessaire d’avoir
un nombre plus important de réponses pour estimer les paramétres du modele: de 600
a 800 individus au minimum pour le modele a 2 parametres et plus de 1000 individus
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pour le modele a trois paramétres, alors que pour utiliser le modele de Rasch on peut
se contenter de 250 individus.

2.3.2. Modéle pour items polytomiques

Dans le cas ou le modele est polytomique, la réponse a 1’item n’est plus binaire
et plus de deux réponses sont possibles. Le modele de Rasch a donc été adapté pour
ce type de situation, notamment quand la réponse est graduée, c'est-a-dire pour des
échelles dite échelles de Lickert. Les réponses observées sur une échelle de ce type a
4 modalités de réponse peuvent étre codées de la maniere suivante: faux (0), faible
(1), moyen (2), ¢élevé (3), exact (4). Les modeles permettant de prendre en compte ce
type de données dépendent de la fagon d’interpréter le score associé aux réponses des
candidat/es en relation avec le codage de cette échelle.

Le seul modé¢le qui sera évoqué ici est le modele a crédit partiel (Masters, 1982)
dont on trouvera un modele d’application dans la partie suivante. Il est applicable
lorsque les réponses sont ordonnées ou graduées. Contrairement a d’autres types de
modeles ¢laborés pour traiter ce type de données (par exemple, les réponses graduées
de Samejima, 1969), le modele a crédit partiel est dérivé du modele de Rasch et en
conserve donc les propriétés: objectivité spécifique et exhaustivité du score. Tout
comme dans le cas du modé¢le de Rasch, une difficulté est associée a chacune des
modalités de réponse. Cette difficulté correspond au point pour lequel une réponse
devient majoritaire par rapport a I’autre. En revanche, les courbes caractéristiques des
items s’interpretent différemment car elles indiquent désormais la probabilité de
fournir I'une des modalités de réponse (conditionnellement aux autres choix de
réponse possibles) en fonction de 1’habileté.

2.4. De la Théorie classique des tests aux modéles de réponse a I’item

Le mode¢le de réponse a I’item vient en complément de la théorie classique des
tests. Si cette derniere permet de pointer les dysfonctionnements des items, elle ne
permet pas de mesurer a la fois 1’habileté des candidat/es et la difficulté des items. Or
la relation qui lie ces deux grandeurs est la base méme du comportement de
I’individu. C’est parce qu’un/e candidat/e possede un bon niveau dans une langue
étrangere, par exemple, qu’il/elle est 4 méme de répondre correctement a des items
dont le degré de difficulté est relativement peu élevé. C’est donc bien cette possibilité
de modéliser la dépendance intrinséque entre niveau d’habilet¢ d’un individu et
niveau de difficulté des items (dans le modele de Rasch, cette dépendance ou relation
fonctionnelle est objectivée par 1’écart entre ces deux grandeurs) qui rend les modéles
de réponse a I’item si attractifs et incomparablement plus utiles que la Théorie
classique des tests lorsque I’on souhaite positionner des candidat/es les un/es par
rapport aux autres a 1’aide d’un test standardisé.

En revanche, comme tout modéle statistique, c’est-a-dire comme toute tentative
de réduction de la réalit¢ a un ensemble de processus objectivables au travers de
mesures physiques, ce type de modele possede des limitations. On peut en
mentionner deux principales. La premiere concerne 1’adéquation du modéele aux
données: afin de fournir des estimations précises du niveau d’habileté, il semble
é¢vident que le modele doit permettre de fournir des prédictions correctes et “‘se
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conformer” aux données observées. En second lieu, les hypotheses d’application du
modele doivent étre vérifiées. En effet, comment pourrait-on affirmer qu’un test
mesure bien ce qu’il est censé mesurer, au travers de cet outil de mesure objectif que
constitue le modele de réponse a I'item, si en réalité les réponses observées ne
peuvent étre expliquées qu’a 1’aide d’un faisceau de traits latents (violation du
principe d’unidimensionnalité)?

lll. DELF

Le DELF, Diplome d’études en langue francaise et le DALF, Diplome
approfondi de langue francgaise sont des diplomes du Ministére de 1’éducation
nationale, de I’enseignement supérieur et de la recherche. Ils s’adressent a des publics
non francophones souhaitant faire valider leur connaissance du frangais. Ils existent
depuis 1985 (arrété du 22 mai 1985) et depuis 2005, ils sont harmonisés sur les 6
niveaux de 1’échelle de compétence en langue définie dans le CECR (arrété du 7
juillet 2005). Le DELF se compose de 4 diplomes indépendants correspondant aux
niveaux Al, A2, BI et B2 du CECR et le DALF de deux diplémes de niveaux C1 et
C2'%. Pour chaque niveau du DELF, quatre compétences sont évaluées: la
compréhension orale, la production orale, la compréhension des écrits et la
production écrite. Il existe pour le DELF une version “tous publics” et une version
“junior et scolaire” destinée a des candidat/es scolarisé¢/es dans le secondaire.
Réguliérement, des analyses psychométriques sont réalisées sur des épreuves de
compréhension afin d’étudier la qualité fonctionnelle des items. Les
psychométricien/nes étudient aussi le degré d’objectivité des correcteurs/trices pour
certaines épreuves de production écrite. L’objectif & long terme est de pouvoir
justifier de 1’équité des épreuves du DELF.

Les épreuves de compréhension écrite et orale prennent le format d’un test
composé de plusieurs exercices. Chaque exercice comprend plusieurs items portant
sur un document ou un bloc de documents. La structure d’une épreuve est
standardisée par le nombre, le type et le baréme des exercices. Suivant le document
sur lequel porte I’exercice, les concepteurs/trices d’items peuvent choisir le nombre et
la forme des items. Les items peuvent prendre des formes assez variées: questions a
choix multiples, questions ouvertes et exercices d’appariement.

Nous présentons, dans cette partie, 1’analyse psychométrique de quatre items.
Ces items proviennent d’une épreuve de compréhension écrite d’un sujet DELF
niveau B2 version “scolaire et junior”. Les items 1 et 2 portent sur le document 1 et
les items 3 et 4 sur le document 2 (Figure 5). Les items 1 et 3 sont deux questions a
choix multiples composées d’une clé C et de deux distracteurs A et B. Les items 2 et
4 sont deux questions ouvertes, le premier est noté sur 3 points et le deuxiéme sur 2
points. Nous commencerons par étudier les qualités fonctionnelles des items avec la
TCT et puis nous terminerons par le modele PCM (cf. 2.3.2. Mode¢le pour items

0"A1, niveau élémentaire; A2, niveau élémentaire avancé; B, niveau intermédiaire; B2, niveau
intermédiaire avancé; C1, niveau supérieur; C2, niveau supérieur avance.
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polytomiques, § 0) avec lequel nous estimerons le niveau de difficulté¢ des items et
¢tudierons la qualité de la structure interne des items polytomiques. Ce modele de
réponse a I’item est utilis€ car le DELF est compos¢ d’items dichotomiques et
polytomiques dont les modalités sont ordonnées (Bode, 2004; Linacre, 2004). Les
modalités d’un item correspondent dans le cas du DELF aux différents scores qu’un
individu peut obtenir a I’item. Elles sont ordonnées par ordre croissant de difficulté:
un individu qui obtient 2 points a un item est censé avoir un niveau de compétence
supérieur a celui qui n’obtiendra qu’1 point au méme item.

Document 1: SPORTIFS EN HERBE

Qu'il court, nage, saute, tape dans un ballon ou pédale, I'enfant tire de multiples
bénéfices — tant sur le plan physique que mental — de la pratique d'un sport. Ce
dernier lui donne de l'assurance, modele son corps, forge son esprit, facilite sa
socialisation, développe son golit de I'effort. Et avec les diverses possibilités qui sont
auyjourd'hui proposées, il est rare qu'un enfant ne trouve pas une activité qui lui
convienne. Le role des parents est ici primordial mais délicat: inciter sans forcer et
savoir encourager l'athléte en herbe qui fait preuve de certaines qualités sans pour
autant le lancer dans la course aux médailles.[...]

Contrairement a certaines rumeurs tenaces, le sport ne fait pas grandir. Et il est
aujourd'hui prouvé qu'il ne bloque pas non plus la croissance. En revanche, certaines
activités, comme la gymnastique, pratiquées de facon intensive peuvent ralentir cette
derni¢re. Mais toutes les adorables petites gymnastes alliant grace, souplesse et
énergie finiront par avoir une taille parfaitement normale, seulement avec quelques
années de retard. [...] Leur squelette est-il plus fragile pour autant? Pour répondre a
cette question, le Dr Michel Binder a une explication trés imagée: “Chez les adultes,
les os peuvent étre comparés a des murs de béton dans lesquels sont fixées des
ficelles soutenant les muscles. Lorsque l'on tire trop fort sur la ficelle, elle casse.
L'adulte se fait ainsi des claquages, des ¢longations ou des tendinites. Pour un enfant,
les os sont plutot des murs de platre dans lesquels sont enfoncés des clous, c'est-a-
dire des cartilages de croissance, qui retiennent les ficelles. Lorsque I'on tire trop fort
sur la ficelle, ce sont les clous qui cédent. La maladie de la sur-sollicitation chronique
du surentrainement chez l'enfant est essentiellement liée au cartilage de croissance.
On peut ainsi observer des fractures du cartilage ou des arrachements des points
d'ancrage.” D'ou la nécessité de respecter la douleur, qui est le signal d'alarme le plus
efficace.

Coté alimentation, il faut savoir que les besoins énergétiques de l'enfant —
sportif ou non — sont voisins de ceux de l'adulte. A 5 ans, l'apport doit étre en effet de
1 500 kilocalories par jour. A 9 ans, de 2 200, chez les gargons comme chez les filles.
A l'adolescence, les premiers peuvent manger quotidiennement jusqu'a 3 000
kilocalories, les secondes 2 400. Et l'activité physique accroit les besoins, en fonction
de son intensité. L'alimentation doit évidemment étre équilibrée, a la fois au cours de
chacun des trois repas — or 10 a 15 % des enfants et adolescents ne prennent pas de
petit déjeuner — et sur l'ensemble de la journée. Mais, pendant la croissance, la
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consommation de protéines doit étre assez importante et, plus encore chez le jeune
sportif car elles jouent un role essentiel dans la “construction et l'édification” de
I'organisme. [...] Et, comme tout sportif, I'enfant doit boire suffisamment, notamment
pendant et apres l'effort. D'autant plus qu'il transpire souvent beaucoup. Or c'est
rarement le cas. “La peur de ne pas savoir ou uriner a un age ou l'on devient tres
pudique l'incite a limiter sa consommation d'eau”, regrettent de nombreux médecins
du sport. [...] Pour conserver “une ame saine dans un corps sain”, les enfants
pratiquant un sport doivent donc avoir une bonne discipline de vie et alimentaire.

Mais il ne faut pas oublier que cet édifice est fragile. Notamment au moment de
'adolescence, quand l'opposition devient la regle, les poussées de croissance
perturbent le geste sportif — au risque de dégofiter les plus “accros” — et l'attrait pour
le sexe opposé déplace les centres d'intérét.

Anne Jeanblanc, Le Point, 17-06-03

Item 1 (1 point)

Lorsqu’ils s’entrainent trop, les enfants:

A. O risquent moins de se blesser que les adultes car ils sont plus souples.
B. [ se blessent plus souvent mais moins gravement que les adultes.

C. ¥ se font des blessures de nature différente de celles des adultes.

Item 2 (3 points)

Quels facteurs sont déterminants dans [’évaluation des besoins caloriques de
[’enfant?

L’ age (1 point), le sexe (1 point), I’intensité de I’activité sportive (1 point).

Document 2: SURDOUES: TROP INTELLIGENTS POUR ETRE HEUREUX

Depuis qu'elle a créé I'Association frangaise pour les enfants précoces (Afep) en
1993, Sophie Cote a regu toutes sortes de sollicitations des médias. Elle est d'ailleurs
habituée a y répondre favorablement, afin de faire connaitre au grand public la cause
de ces petits qui sont “trop tout”. Trop éveillés, trop curieux, trop exigeants, trop
angoissés, et parfois trop mauvais en classe, ou ils peuvent s'ennuyer a périr sous le
regard exaspéré des enseignants. [...]

Jean-Charles Terrassier est encore plus ancien dans le métier. Ce psychologue
clinicien de Nice a, dés 1971, exploré le fonctionnement de ces tétes drolement faites
qui représentent tout de méme plus de 2 % de la population. Lui qui s'est battu pour
faire admettre l'existence des surdoués, pour encourager leur détection et éviter du
méme coup leur marginalisation a écrit des livres, multiplié les colloques, les
interviews dans les journaux. Mais il n'en est pas revenu quand une grande chaine de
télévision publique a décidé de batir une émission autour d'un enfant qui serait testé
“en direct” et dont les téléspectateurs connaitraient le QI juste avant le générique de
fin, au terme d'un suspense savamment orchestré...

Encore ignoré par l'institution scolaire, toujours ni¢ par les tenants d'une
psychanalyse pure et dure, I'enfant précoce, depuis quelque temps, est 1'objet de
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fantasmes collectifs de plus en plus tenaces. Dans une société ou la performance est
devenue une valeur en soi et I'enfant idéal un objet de désir narcissique, le mythe du
petit génie envahit les tétes [...]

De trés rares colleges publics et des établissements privés en nombre plus
important ont ouvert des classes spécifiques pour les enfants précoces, qui ont la
possibilité de faire deux années en une. Ainsi du collége privé Saint-Louis, au Mans,
ou les professeurs, recrutés sur la base du volontariat, recoivent une formation
spécifique. Cet établissement, qui poursuit l'expérience depuis huit ans sans faire de
tapage, doit refuser la plupart des demandes. “Pour l'entrée en quatriéme, nous avons
10 places et 200 demandes”, explique le directeur, avant de préciser que la plupart de
ces enfants sont, d'une manic¢re ou dune autre, en difficulté scolaire, et qu'il ne
pratique donc aucune sorte d'élitisme qui améliorerait ses résultats.

Mais, a coté d'institutions comme celle-ci, intéressées par 1'épanouissement des
enfants et non par leurs performances, d'autres ont vu dans cette population trés
spéciale un vivier propre a améliorer leurs résultats au brevet et au bac, tout en se
situant sur un créneau porteur. |...]

Dans I'imagerie populaire, I'enfant surdou€ n'est pas a plaindre, c'est presque un
nanti. Personne ne voit ses fragilités, et éventuellement ses souffrances. Résultat, plus
d'un enfant sur trois n'a pas son baccalauréat, parce qu'il est rejet¢ du systeme
scolaire avant le lycée [...] Faute de recherches, faute de solutions pédagogiques
adaptées, les surdoués risquent de demeurer ces objets de fantasme qui inspirent
méme les sectes, puisque des mouvements comme les Enfants indigo, avec des
arguments a dormir debout, parviennent & convaincre des parents désemparés que
leurs enfants sont des envoyés d'une autre civilisation et qu'il convient de les élever
“autrement”, loin des psys. Entre propositions délirantes et indifférence des
institutions, les familles ont bien du mérite a se frayer un chemin vers la simple
reconnaissance d'une particularité qui fascine et indispose.

Sophie Coignard, Le Point, 17-03-05

Item 3 (1 point)

Vrai ou faux? Cochez la case correspondante:

Les professeurs qui travaillent dans ces classes spécifiques regoivent un salaire plus
éleve.

A. O Vrai.

B. O Faux.

C. & On ne sait pas.

Item 4 (2 points)

Que signifie Sophie Coignard lorsqu’elle écrit: “Dans l’'imagerie populaire, [’enfant
surdoué n’est pas a plaindre, c’est presque un nanti.”’?

Pour la plupart des gens (1 point), I’enfant surdou¢ a une situation enviable (1 point).

Figure 4 — Documents et items extraits d’une épreuve du DELF junior et scolaire niveau B2
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3.1.1. Théorie classique des tests

Les items 1 et 3 sont assez faciles, ils sont respectivement réussis par 66 % et
62 % des candidat/es (Tableau 1). Les deux autres items sont assez difficiles, le taux
de réussite est de 37 % pour I’item 2 et 30 % pour I’item 4. Les deux questions
ouvertes sont donc plus difficiles. Les indices de discrimination item-reste des items
1, 2 et 4 sont supérieurs a 0,30 et les “indices de discrimination” des distracteurs de
I’item 1 sont négatifs (Tableau 1), ce qui suggere que ces items permettent de bien
distinguer les candidat/es suivant leurs performances au test. Leur pouvoir
discriminant est observable aussi graphiquement (Figure 6): le taux de réponses
correctes augmente fortement en fonction du niveau des candidat/es. Par exemple
pour I’item 1, on passe d’un taux de réussite de 35% pour le groupe 1 a un taux de
90 % pour le groupe 4 (Figure 6.a, courbe C) et les proportions de réponses
incorrectes (courbes B et C) diminuent en fonction du niveau des candidat/es. En ce
qui concerne I’item 3, il présente un certains nombre de dysfonctionnements. Son
indice de discrimination item-reste est trés proche de zéro, il est égal a 0,06 (Tableau
1), P’item ne permet donc pas de différencier les candidat/es selon leur compétence.
Le graphique des proportions de réponses des candidat/es (Figure Sc) illustre bien ce
probléme: le taux de réponse correcte n’augmente pas continuellement du groupe 1
au groupe 4. Il passe de 60 % pour le groupe 1 a 50 % pour le groupe 2 alors que ce
dernier devrait réussir cet item plus facilement que le groupe 1. Ensuite, le taux de
réussite augmente jusqu’au groupe 4 et atteint les 71 %. En ce qui concerne les
distracteurs, les proportions de réponses incorrectes, B et C, ne diminuent pas en
fonction du niveau des candidat/es et le distracteur B est plus souvent choisi que le
distracteur C (Tableau 1, figure 4): a la question “Vrai ou faux? Les professeurs qui
travaillent dans ces classes spécifiques recoivent un salaire plus ¢levé.”, 33 % des
candidat/es répondent que c’est faux (distracteur B) et 5% pense que c’est vrai
(distracteur C). Les qualités fonctionnelles des items 1, 2 et 4 sont trés bonnes, par
contre I’item 3 ne fonctionne pas correctement, il ne sera donc pas intégré a la suite
de I’analyse.

) Pourcentages Score Score ) ) Indices de discrimination
Item | Clé 4 3 c maximal | moyen Difficulté | rem- | 1tem- 4 3 c
test reste
1 C 13 19 | 66 1 0,66 66% 0,43 0,37 -0,26 | -0,18 0,37
2 3 1,11 37% 0,48 0,32
3 C 5 33 ] 62 1 0,62 62% 0,13 0,06 -0,10 0 0,06
4 2 0,60 30% 0,46 0,35

Tableau 2. Résultats statistiques concernant les items obtenus avec la TCT
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Figures 5 — Distribution des réponses des candidat/es a un item en fonction de leur niveau

3.1.2. Modéle a crédit partiel

Pour estimer le niveau de difficulté des items, nous utilisons le modé¢le a crédit
partiel (PCM) présenté dans la section précédente (§2.3.2). Comme on 1’a vu, les
modeles de réponses a I’item ont 1’avantage, contrairement a la TCT, de fournir des
estimations indépendantes de 1’échantillon sur lequel on travaille. La difficulté des
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items est estimée en logit (unité de mesure), et varie généralement entre -3 et +3 (plus
la valeur de la difficulté est élevée plus I’item est jugé difficile). La compétence des
candidat/es est aussi estimée en logit sur la méme échelle que les items.

On constate que D’ordre de difficulté des items est identique a celui obtenu
précédemment avec la TCT: I’item 1 est nettement plus facile que les items 2 et 4,
I’item 4 est un peu plus difficile que I’item 2 (Tableau 2). L’erreur de mesure de la
difficulté¢ est trés faible pour les items 2 et 4, un peu plus élevée pour I’item 1:
I’estimation de la difficulté est donc plus précise pour les items 2 et 4. L’infit et
I’outfit des trois items sont trés proches de 1, ce qui indique que le modele permet de
prédire correctement les réponses des candidat/es pour ces items.

Les items 2 et 4 étant polytomiques, nous analysons chacune de leurs modalités.
Les modalités d’un item sont censées €tre ordonnées, elles indiquent le degré de
réussite a I’item (plus leur valeur est €levée, plus la réponse a I’item est correcte). Si
elles ne sont pas ordonnées, I’item ne peut pas correctement évaluer le trait latent, ici
la compétence langagiere. Pour I’item 2, la compétence moyenne des candidat/es
(exprimée en logit) augmente en fonction de la valeur de la modalité (Tableau 3), ce
n’est pas le cas pour I’item 4, elle est de 0.78 logit pour la modalité 1 et de 0.71 pour
la modalité 2. Les candidat/es qui ont eu 1 point a cet item ont en moyenne un niveau
légérement supérieur a celles/ceux qui ont eu 2 points. Cette anomalie peut indiquer
que les modalités de 1’item 4 ne sont pas ordonnées, et que cet item ne permet pas
d’évaluer correctement la compétence langagi¢ére des candidat/es. Notons que leur
compétence moyenne pour la modalité 1 est calculée sur un petit nombre de
candidat/es, 15 sur 257. Pour I’item 2, I’infit et 1’outfit associés a la modalité 1 sont
¢levés, 1,68 et 1,88, ce qui indique que 1’on observe beaucoup de réponses
improbables pour cette modalité. Par exemple, un individu qui aurait dG avoir 2
points a cet item n’en n’a eu qu’un. Pour finir ’analyse des modalités des items, nous
étudions les seuils de transitionl1 entre les modalités voisines, c’est-a-dire entre les
modalités 0 et 1 (seuil 1), entre les modalités 1 et 2 (seuil 2), et ainsi de suite. Le seuil
de transition entre les modalités O et 1 d’un item correspond au niveau de compétence
d’un/e candidat/e qui aurait autant de chance d’obtenir I'une ou autre de ces
modalités. Il en va de méme pour les autres seuils. Les seuils de transition des items 2
et 4 ne sont pas ordonnés par ordre croissant en fonction des valeurs des modalités
(Tableau 3). Cela n’implique pas que leurs modalités soient désordonnées, mais
qu’une ou plusieurs modalités ont une probabilité d’étre observées toujours inférieure
aux autres modalités. Les courbes caractéristiques, CCI (Figure 6), de ces items
permettent de voir rapidement de quelles modalités il s’agit. Les CCI illustrent le lien
qui existe entre la probabilité d’observer une modalité et le trait latent mesuré (i.e. la
compétence langagicre des candidat/es). Les courbes des modalités 1 et 2 de I’item 2
se situent toujours en dessous des courbes des modalités 0 et 3 : leurs probabilités
d’étre observées est donc toujours inférieure a celle des modalités 0 et 3. Ainsi la
probabilité qu’un candidat obtienne O ou 3 points a I’item 2 est plus forte que la
probabilité qu’il obtienne 1 ou 2 points. La courbe de la modalité 1 de I’item 4 est
elle aussi située en dessous des courbes des modalités 0 et 2. Etant donné que les

"' Les seuils de transition sont des paramétres du modéle a crédit partiel.
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items 2 et 4 sont assez difficiles, la modalité 0 est en effet trés souvent observée :
49% des candidats ont eu 0 points a I’'item 2 et 67% ont eu 0 points a I’item 4
(Tableau 3).

En conclusion, I’analyse psychométrique des items nous a permis d’étudier leur
fonctionnement. L’item 3 ne permet pas de distinguer les candidat/es en fonction de
leur compétence langagiére, ¢’est pourquoi nous n’avons pas estimé sa difficulté avec
le mode¢le de réponse a I’item PCM. L’item 4 pourrait ne pas évaluer correctement le
niveau de compétence des candidat/es car celles/ceux qui réussissent partiellement
I’item ont en moyenne un niveau légérement supérieur a ceux/celles qui le réussissent
complétement. L’item 2 fonctionne a peu pres correctement, mais nous observons,
parmi les candidat/es qui ont eu 1 point, beaucoup d’individus pour lesquels le
mod¢le n’avait pas prévu qu’ils obtiennent ce score. Quant a I’item 1, il ne montre
aucun dysfonctionnement.

Erreur de
Item Mesure de la difficulté mesure de la Infit Outfit
difficulté
1 -0,58 0,14 0,94 0,92
2 0,72 0,06 1,05 1
4 0,82 0,08 1,04 0,91

Tableau 2. Résultats statistiques des items obtenus avec le modéle PCM

Item | Modalité Compétence Infit Outfit Mesure dl.l > euil Effectif | Pourcentage
moyenne de transition
2 0 -0.16 1.02 0.97 Aucun 125 49 %
1 0.11 1.68 1.88 1.02 46 18 %
2 0.63 0.75 0.48 0.54 40 16 %
3 0.86 1.07 1.00 0.59 46 18 %
4 0 -0.07 1.01 0.99 Aucun 172 67 %
1 0.78 0.91 0.47 2.61 15 6 %
2 0.71 1.06 1.06 -0.96 70 27 %

Tableau 3. Résultats statistiques sur les modalités des items obtenus avec le modéle PCM
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Figures 6 — Courbes caractéristiques pour les items polytomiques du DELF

Conclusion

La psychométrie fournit un cadre méthodologique solide et apporte un éclairage
particulier dans le domaine des sciences de 1’éducation a I’aide de tests standardisés (pour
une revue, Laveault et Grégoire, 2002). L’identification des dysfonctionnements que
peuvent présenter les €léments constitutifs (les items) d’un instrument de mesure et
ation contribuent grandement a améliorer la qualité¢ des tests proposés,
dans le domaine de 1’éducation ou plus généralement de la psychologie

leur remédi
que ce soit
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appliquée. Notons toutefois que le résultat a un test ne donne pas une mesure absolue
d’une capacité ou d’un trait de personnalité, comme une balance attribue a chacun un
poids, mais que celui-ci permet une comparaison de la performance d’un individu
avec les performances des individus auxquels il est légitimement comparable. Ainsi,
puisque par définition la dimension latente (la compétence en langues, par exemple)
n’est pas directement observable, il faut se donner les moyens, d’une part, d’assurer
une mesure aussi précise que possible de cette dimension a I’aide d’une ou de
plusieurs variables manifestes, et, d’autre part, de pouvoir évaluer les candidat/es,
non pas nécessairement de manicre absolue mais en tous les cas de manicre €quitable.

Les différentes techniques exposées dans cet article permettent d’assurer la
fiabilité et la validité d’un test, au travers de sa standardisation et de son étalonnage,
dans un souci constant d’assurer la qualité des items qui le composent. Le travail
fourni par les experts du CIEP participe de cette volonté de délivrer des examens et
des certifications correspondant aux standards d'élaboration d'un outil d'évaluation.
Les processus de conception et de gestion de ces outils d’évaluation obéissent tous
aux standards minimums établis par les membres de ALTE (Association of Language
Testers in Europe) et sont évalués périodiquement par des experts qualiticiens dans le
cadre de la certification ISO 9001: 2000 délivrée au Test de connaissance du francais.
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