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 L'auteur analyse les r sultats relatifs a la comprehension et a la vitesse de lecture de
 deux groupes d'dlves de 5e et 6e annie totalisant 483 sujets. Le materiel utilise 'tait
 constitue de deux ensembles de textes representant diff6rents types de textes
 caracterises a partir de la taxonomie de B.J.F. Meyer. Ces textes comportaient une
 version de base et une version modifi&e de fagon a ce qu'on puisse mesurer a la fois
 l'effet du type de texte et de la redondance sur la lisibilit&. Les resultats ont revdl que
 le type de texte et la redondance influencent I'un et I'autre et la comprehension et
 la vitesse de lecture. De plus, ces deux facteurs interagissent entre eux et avec
 l'habilete generale a lire pour influencer la vitesse de lecture. En regard des indices
 de lisibilite obtenus en appliquant la formule de Henry, on a pu demontrer que la
 lisibilite peut varier en fonction des types de textes, alors que les variables prises en
 compte par la formule sont constantes. Les resultats conduisent ' des suggestions
 pour la didactique de la lecture et pour la recherche dans le domaine des taxonomies
 textuelles et de leurs incidences sur la lisibilite.

 The author analyzes scores on comprehension and reading speed of two groups of
 children in grades 5 and 6. All 483 subjects read material from two types of text
 categorized under B.J.F. Meyer's taxonomy. The texts were either in an original
 version, or in a version modified to allow measurement of the effects on readability
 of "type of text" and of redundance. Results showed that both type of text and
 redundance influence both comprehension and reading speed. Further, these two
 factors influence one another and interact with general reading ability to affect
 reading speed. Application of Henry's formula produced readability indices showing
 variation according to type of text when variables considered in Henry's formula
 were held constant. The results have implications for reading pedagogy, and for
 research on textual taxonomies and their effects on readability.

 APERU HISTORIQUE

 La recherche sur la lisibilite des textes remonte au debut des ann es 1920

 (Chall, 1988; Henry, 1975; Rabin, 1988). Bien que des efforts aient ett faits
 au cours des annees 1960 et 1970 pour adapter au francais des formules
 inspirees de modeles amrricains (De Landsheere, 1963, 1973; Henry, 1975),
 c'est essentiellement aux Etats-Unis que sont realises les travaux relatifs a la
 lisibilite (Chall, 1958; Dale & Chall, 1948; Flesch, 1948; Fry, 1968, 1977; Gray
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 & Leary, 1935; Gunning, 1952; Lively & Pressey, 1923; Spache, 1974; Taylor,
 1953; Washburne & Vogel, 1926). Ces formules ont en commun de prendre
 en compte des elements de la structure superficielle du texte, en
 l'occurrence le mot et la phrase. Les facteurs pertinents sont, selon les
 formules, la longueur des mots (Flesh, 1948; Fry, 1977; Gunning, 1952),
 l'appartenance du mot a une liste pre'determinge (Dale & Chall, 1948;
 Spache, 1953), le nombre de mots par phrase (Flesch, 1948; Fry, 1977;
 Gunning, 1952; Spache, 1953), le nombre d'indices de dialogue (Henry,
 1975). Elles ont aussi en commun d'etre validees par ref6rence a des scores
 en comprtehension et de ne pas tenir compte du temps de lecture.
 Les formules de lisibilite constituent le produit le plus concret et, sans
 doute, le plus connu des recherches realiseesjusqu'?a cejour sur les facteurs
 qui contribuent a la difficultte d'un texte. Neanmoins, le courant
 d'expe'rimentations inspire par la psychologie constructiviste et la linguis-

 tique genrative a donne' naissance a certaines critiques portant, pour
 l'essentiel, sur la validite des formules de lisibilite, validite, trop exclusive-
 ment relie'e a la structure superficielle du texte (Davison & Green, 1988;
 Davison & Kantor, 1982; Kintsch & Miller, 1984; Kintsch & Vipond, 1979;
 Meyer, 1975). Globalement, ces critiques consistent a montrer que la
 difficulte' d'un texte n'est pas toujours predite a partir des seuls edlments
 utilises par les formules; ce qui revient a dire que d'autres facteurs, relevant
 d'autres niveaux linguistiques, entrent enjeu dans la lisibilite. L'influence
 de ces facteurs sur la difficulte du texte doit tre perCue en comple'mentarite
 avec celle des facteurs sur lesquels s'appuient les formules de lisibilitte
 (Binkley, 1988; Zakaluk & Samuels, 1988).
 Par ailleurs, on peut considerer comme pertinehts pour l'analyse des
 facteurs contribuant 'a la lisibilitf des textes, les rtesultats des recherches qui
 ont eu pour objet la facilitation de la compre'hension en lecture. Parmi ces
 recherches, on peut inclure celles qui ont porte sur l'efficacite des advance
 organizers propose's par Ausubel (1967) ainsi que les echelles de difficulte
 fondees sur les taxonomies des types textuels telles qu'on les trouve
 notamment chez Bereiter (1978), Meyer, Brandt et Bluth (1980), Meyer et
 Freedle (1984). A cela, il convient d'ajouter les nombreuses recherches
 concernant l'effet des divers procedes de signaling (par ajouts ou par mise en
 relief) sur la comprehension du texte par les lecteurs (T. Anderson, 1980;
 Bransford, 1984; Calfee & Curley, 1984; Kobasigawa, Lacasse, & MacDonald,
 1988; Meyer, 1975, 1984; Meyer, Brandt, & Bluth, 1980; Rothkopf, 1982).

 TAXONOMIES TEXTUELLES ET LISIBILITF

 Dans cet article, nous ferons &tat de resultats de recherches qui etaient
 d'abord orientees vers l'tude de la comprehension en lecture en fonction
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 du type de texte lu et en relation avec l'usage que les lecteurs font de la
 redondance textuelle. L'analyse des resultats a conduit 'a formuler
 l'hypothese que les caracteristiques structurales des textes intervenaient
 dans l'interpretation des strategies de comprehension et que ces resultats
 s'integraient parfaitement dans la problematique actuelle de la lisibilite qui
 inclut l'interaction entre les diff6rents niveaux de la structure linguistique
 du texte.

 L'expression type de texte, au sens oil nous l'employons, correspond aux
 categories de la taxonomie proposee par Meyer (1984, 1985). Cette taxon-
 omie est fondee 'a la fois sur des considerations empiriques et sur une
 demarche d'analyse propositionnelle dont les instruments conceptuels ont
 ete mis au point par Grimes (1975) et Meyer (1975), a partir des travaux de
 Fillmore (1968). Dans sa forme la plus recente, la taxonomie de Meyer
 prevoit cinq grandes categories de textes correspondant chacune 'a une
 relation exprim&e par la proposition la plus generale du texte, la superstruc-
 ture. A cette proposition se rattachent directement ou indirectement toutes
 les autres propositions du texte.

 Par exemple, la proposition suivante exprime une relation de cause a
 effet: "La superstructure influence la difficulte du texte." A partir d'une telle
 proposition, on peut produire un texte dont toutes les idees se rattacheront
 a un element du jugement de base que constitue la proposition (soit 'a la
 cause, soit a l'effet, soit, surtout, ia la relation entre les deux). La relation de
 causalite correspond 'a une des categories de la taxonomie de Meyer (1985);
 les autres sont: la comparaison, la collection, la description et la relation
 probleme-solution. Dans ce cadre, le conte serait un cas particulier de la
 categorie probleme-solution (Meyer, Brandt, & Bluth, 1980). La proposi-
 tion qui correspond $ l'une de ces relations et qui sous-tend I'ensemble d'un
 texte est appelee superstructure (top-level structure). Les propositions qui
 se rattachent plus directement 'a la superstructure s'appellent macropro-
 positions et constituent la macrostructure d'un texte. Les autres proposi-
 tions constituent la microstructure.

 On n'a pas propose, a proprement parler, d'echelles de lisibilite basees
 sur la superstructure des textes. Certains auteurs ont fourni l'amorce d'un
 module theorique susceptible d'expliquer la variation dans la difficulte des
 textes en fonction de leur structure gentrale. Bereiter (1978) explique, 'a
 partir de criteres developpementaux, I'ecart de difficulte qui existe entre les
 textes diff6rant par leur structure. Certaines superstructures seraient ac-
 quises et utilisees plus t6t que d'autres. Dans cette perspective, la structure
 est d'autant plus difficile qu'elle est acquise plus tard et elle est acquise
 d'autant plus tard qu'elle se diff6rencie davantage de la structure du recit
 fictif. Meyer et Freedle (1984), pour leur part, expliquent la difficulte
 specifique de chaque type de texte a partir du nombre de composantes
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 organisationnelles qui relient entre elles les propositions du texte, certains
 types impliquant une plus grande variete de liens simultanes que d'autres.
 Concretement, le texte le plus facile, selon Bereiter (1978), serait, apres le
 recit fictif, le recit factuel. Apres quoi viennent le processus temporel
 (descriptif ou prescriptif), la description, le texte documentaire portant sur
 un objet concret, le raisonnement logique, I'argumentation, le texte docu-
 mentaire sur un sujet abstrait. Le classement de Meyer et Freedle (1984) est
 moins precis; il oppose le groupe collection de descriptions (plus difficile)
 aux groupes causalite, comparaison et resolution de probleme.

 LISIBILITE ET COMPREHENSION

 Nous avonsjusqu'ici employe de favon indifferenci&e les termes difficulte et
 lisibilite. En fait, les deux termes sont correlatifs, mais non synonymes. La
 difficulte correspond au point de vue du lecteur. Elle varie d'un individu 'a
 l'autre pour un mime texte. La lisibilite s'applique au texte et est definie a
 partir de la reaction d'un ensemble de lecteurs a diff6rentes composantes
 du texte. La difficulte se con4oit du point de vue du lecteur, c'est-a-dire des
 strategies de comprehension qu'il met en oeuvre pour acceder au sens du
 texte et dont l'utilisation de la redondance constitue un element crucial.

 L'habilete du lecteur, dont rend compte generalement un score 'i une
 epreuve de classement, correspond 'a l'efficacite des strategies de com-
 prehension agissant en interaction avec les autres facteurs de la comprehen-
 sion que sont les connaissances et les interets en regard du contenu et de la
 forme du texte.

 La lisibilite se definit a partir du texte. Elle renvoie aux composantes du
 texte qui ont pour effet de rendre plus ou moins difficile l'acces au sens.
 Mais comme ces effets sont toujours fonction des strategies de comprehen-
 sion du lecteur (depuis le decodage des graphemesjusqu'5a la formulation
 d'hypotheses sur la structure globale du contenu), on retrouvera dans
 l'analyse des facteurs de lisibilite des interactions paralleles a celles que
 decrivent les modeles psycholinguistiques de la lecture.

 Les auteurs de ces modeles attribuent couramment a Bartlett (1932) la
 paternite de la theorie constructiviste qui les a inspires. La theorie des
 schemes represente une des principales formes de cette approche qui
 attribue au lecteur un r6le particulierement actif dans l'acces au sens d'un
 texte. Une part importante de la recherche recente en lecture se situe dans
 cette perspective (R.C. Anderson, 1977, 1984; Beaugrande & Dressler, 1981;
 Freedle & Hale, 1979; Kintsch, 1977, 1982; Kintsch & Van Dijk, 1978;
 Mandler, 1978; Rumelhart, 1977, 1980; Rumelhart & Ortony, 1977; Spiro,
 1980; Stein & Glenn, 1979; Voss & Bisanz, 1985).

 Dans cette perspective, la lisibilite peut etre represent'e comme le niveau
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 de difficulte de l'acces au sens du texte et la structure textuelle comme une
 voie majeure qui permet cet acceis. L'acces au sens du texte sera d'autant
 plus facile que, les autres facteurs etant presumes constants, la structure
 textuelle sera plus familiere au lecteur. En d'autres termes, la lisibilite sera
 accrue dans la mesure oui il y aura correspondance entre l'information d'jai
 possed e par le lecteur et celle que l'auteur du texte a appliquee i
 l'organisation du contenu de son message &crit.

 REDONDANCE ET LISIBILITE

 Dans le cadre de la theorie des schemes, le concept de redondance, emprunte
 par les premiers psycholinguistes (Miller, 1951, 1953) a la theorie mathema-
 tique de l'information (Shannon & Weaver, 1949) et applique par Smith
 (1982) 'a la lecture, devient un instrument qui permet d'obtenir des

 indications sur les processus cognitifs du lecteur t l'agard de la structure
 textuelle. L'utilisation de la redondance revet en effet une importance
 primordiale puisqu'elle consiste dans l'application au texte des elements
 d'information dejat contenus dans la structure cognitive du lecteur. Parmi
 ces el ments, figurent les schemes correspondant aux plans generaux des
 textes que sont les superstructures dont le lecteur a dejia eu l'experience. La
 varie't et la qualite de ces schemes variera en fonction de facteurs relevant a
 la fois du developpement et des experiences d'apprentissage.

 L'hypotheise que la lisibilite d'un texte puisse &tre influenc&e par sa
 structure decoule des caract&ristiques relatives a l'utilisation des schemes en
 lecture (R.C. Anderson, 1977, 1984): l'existence dans la structure cognitive
 du lecteur de scheimes en rapport avec la structure d'un texte facilite
 l'integration de son contenu, c'est-a-dire la comprehension, et accelere le
 temps de lecture. On est alors amene predire que, pour une population de
 lecteurs donnee, une superstructure textuelle representera un niveau de
 difficult specifique en rapport avec le fait qu'elle est d6jfi connue et utilisee
 par ces lecteurs. Ce niveau de difficulte influencera eventuellement le score
 en comprehension mais aussi le temps requis pour la lecture d'un texte
 d'une longueur donn&e. Partant de li, les superstructures et les types de
 textes qui leur correspondent dans la taxonomie de Meyer peuvent ktre
 classes en fonction de ces scores en comprehension et de ces temps de
 lecture, ces deux dernieres variables etant presumees inversement propor-
 tionnelles l'une i l'autre.

 On con4oit donc que si un texte est augmente d'un nombre determine de
 mots et de phrases correspondant a de l'information redondante par
 rapport ia la superstructure d'un texte, on constatera un effet variable sur le
 temps de lecture et sur la comprehension, selon que la structure du texte est
 de'ji plus ou moins familiere aux lecteurs. Ces ajouts redondants sont des
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 repetitions d'informations deja' presentes dans le texte pour un lecteur pour
 lequel ce type de texte est familier. Ce lecteur realisera une economie de
 temps, puisqu'en presence de cette information redondante, il appliquera
 les schemes correspondants qui lui permettent d'acc616rer sa lecture soit en
 escamotant, soit en identifiant plus rapidement l'information prevue. A
 l'inverse, le lecteur pour qui ce type de texte n'est pas familier traitera
 l'information ajoutee comme une information nouvelle et accroitra, en
 proportion, son temps de lecture.
 En ce qui concerne la variable compr6hension, on pourrait presumer que
 le lecteur moins informe au de"part profitera davantage de l'ajout au texte
 qui represente une information nouvelle pour lui et que le lecteur dejji
 informe serait indifferent a l'ajout d'informations dejfi connues.
 Neanmoins, on peut envisager un facteur concurrent du premier: le lecteur
 mieux informe libere sa memoire du texte redondant qu'il identifie comme
 tel, alors que le lecteur moins informe doit assumer le traitement d'une
 quantite d'information nouvelle plus grande. Il est donc difficile, a priori, de
 prevoir l'effet de la structure textuelle sur des lecteurs de niveaux diff6rents.
 Cependant, pour l'ensemble de la population de lecteurs, le resultat net,
 ind6pendamment de l'ajout de redondance, variera selon le degre de
 familiarit6 avec la structure du texte.

 METHODOLOGIE

 Les sujets

 Les donnees dont nous ferons etat ont ete obtenues a partir de deux
 echantillons distincts constitues en vue de deux experimentations diff6ren-
 tes portant sur la comprehension en lecture. La premiere experimentation
 visait a verifier l'effet de l'augmentation de la redondance sur le temps de
 lecture en fonction du type de texte. La seconde portait sur la stabilite de
 l'effet observe lors de l'exp6rimentation lorsque les echantillons de textes
 repr6sentatifs de deux types differents etaient multiplies.

 Le premier echantillon (A) (n=288) 6tait forme de 13 classes de cin-
 quieme (6 groupes) et sixieme (7 groupes) ann6e du primaire r6parties
 dans les commissions scolaires Outaouais-Hull (11 classes) et Aylmer (2
 classes). Chaque (eleve a lu quatre textes: deux dans leur version de base et
 deux dans leur version redondante. Au total, chacune des versions a ete lue

 par 144 sujets. Les versions ont 6t6 distribu6es selon un processus de rotation
 syst6matique destine" a annuler d'eventuelles influences dues a la position
 du texte dans l'ordre de presentation et i l'environnement cre6 par le texte
 prec6dent.

 Le deuxieme echantillon (B) a t6e reparti en groupes d'habilete fort et
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 faible ia partir des scores en comprehension obtenus a un questionnaire
 portant sur les quatre textes representant les types textuels comparaison,
 description, causalite et collection. Les questionnaires etaient construits a
 partir de la description propositionnelle des textes selon une procedure
 identique 'a celle que nous decrirons pour le questionnaire de la deuxieime
 experimentation. L'echantillon au moment du classement comportait 195
 sujets. Dix-sept sujets dont les scores correspondaient 'a la moyenne ont ete
 retires de l'echantillon en vue de 1'experimentation pour accentuer le
 contraste entre les groupes fort (n=96) et faible (n=82). Les sujets de
 l'echantillon B recevaient chacun deux textes (sur quatre disponibles) de
 chacun des deux types etudies, I'un des textes de chaque type ayant la forme
 de base, I'autre comportant la redondance ajoutee.

 Les textes

 Comme le montre la figure 1, le materiel comporte deux ensembles
 principaux. Le premier, qui a servi a la premiere experimentation avec
 l'echantillon A, est constitue de quatre paires de textes, representant quatre
 types differents, soit: collection, comparaison, causalite et description. A
 partir de l'analyse propositionnelle de chacune des versions de base (B) de
 ces textes, on a produit quatre versions redondantes (R) qui accroissaient les
 versions de base correspondantes de 33% en nombre de mots, sans ajouter
 d'idees nouvelles. Les ajouts constituaient des repetitions de propositions
 correspondant i la superstructure et i la macrostructure du texte. Chacune
 des versions de base comptait 167 mots et les quatre textes etaient rendus
 equivalents en fonction des criteres de lisibilite suivants: vocabulaire,
 longueur des phrases, caracteristiques syntaxiques de la phrase, sujet
 (interet et familiarite), longueur totale du texte. Aucun des textes ne
 comportait d'element de dialogue de sorte que la composante de lisibilite
 dexgu de Henry (1975) etait constante et egale a zero.
 Le deuxieme ensemble de textes a ete prepare pour la deuxieme experi-

 mentation. I1 representait seulement deux types: la collection et la com-
 paraison. Ces types avaient ete retenus pour l'echantillon B parce que les
 resultats a la mesure de la comprehension aupres de l'echantillon A leur
 avaient attribue des niveaux de difficulte rapproches, par rapport aux deux
 autres types, tout en indiquant que la strategie de lecture relative a
 l'utilisation de la redondance differait de favon appreciable entre ces deux
 types de textes. Chacun des types etait represente par quatre textes eux-
 memes dedoubles en versions de base (B) et versions redondantes (R).
 Au total, donc, pour le deuxieme ensemble, 16 textes: 8 de chaque type, 8

 sans ajout de redondance et 8 avec ajout de redondance. La multiplication
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 ECHANTILLON A

 (n = 288)

 Collection Comparision Causalite' Description

 BR BR BR BR

 ECHANTILLON B

 (n = 288)

 Collection

 CLI CL2 CL3 CL4

 B RB RB RB R

 Comparision

 RESS. DIFF.

 CP1 CP2 CP3 CP4

 B RB R B RB R

 CL :version du type collection
 CP :version du type comparision
 RESS. : comparision fondee sur les ressemblances
 DIFF. : comparision fond&e sur les diff6rances

 FIGUREI 1

 Versions de base (B) et redondantes (R) utilisees pour les expirimentations avec les
 echantillons A et B

 des versions representatives d'un m me type sejustifie par le desir d'annuler
 le plus possible l'influence, toujours delicate ta contr6ler, du contenu
 thematique (le sujet) du texte sur la lisibilite. Le degr6 de familiarite du sujet
 d'un texte et le niveau d'interet qu'il suscite peuvent difficilement etre
 evalues de fagon strictement objective. Pour ce faire, nous avons eu recours
 it l'opinion des enseignants charg6s des groupes qui constituaient
 l'echantillon. En multipliant les textes representatifs de chaque type, nous
 minimisions les risques que la lisibilite soit influencee par un contenu
 th6'natique particulier.
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 Les questionnaires

 La variable temps etait relativement facile 'a mesurer. Les 6leves etant
 rencontres individuellement, il tait loisible ? l' valuateur de contr6ler ia
 l'aide d'un chronometre le temps employe par l'dleve pour lire chacun des
 textes qui lui etaient proposes. Il en allait autrement de la variable com-
 prehension. La formule du compte rendu apres lecture a ete exclue en
 raison de la difficulte qui subsiste toujours de departager l'habilete 'a
 comprendre de la capacite formuler en un discours organise ce qui a 6te
 compris. Nous avons plutot adopte la solution du questionnaire a choix de
 reponses.

 En vue d'accroitre la validite de notre mesure, nous avons construit les

 questionnaires ia partir de l'analyse propositionnelle des textes. Sur chacun
 des textes de base &tait formule un nombre egal de questions, soit 5. Dans le

 cas de la premiexre experimentation (portant sur l'echantillon A), on
 obtenait un total de 20 questions (les versions redondantes ayant les mimes
 questionnaires que les textes de base correspondants). En ce cas, chaque
 type de texte etait l'objet de 5 questions. Dans le cas de la deuxiekme
 experimentation (portant sur l'echantillon B), le nombre total des ques-
 tions etait de 40, a raison de 20 questions par type de textes et de 20
 questions par lecteur, puisque chacun d'eux lisait quatre textes.

 Le questionnaire relie ia chacun des textes commengait par une question
 portant sur la superstructure. Les questions subsequentes portaient sur les
 autres propositions du texte en allant de la plus generale (apres la super-
 structure) vers les propositions de niveau inferieur. On peut donc con-
 siderer que, pour l'ensemble des textes, les questions ayant le mime
 numero (de 1 ai 5) portaient sur une proposition de niveau sensiblement
 equivalent d'un texte ai l'autre. Comme chaque type de texte etait re-
 presente par quatre textes et quatre questionnaires, la variation due ia la
 formulation de la question pouvait e^tre compensee par la multiplication des
 cas representatifs de chacun de ces types. On pouvait ainsi esperer atteindre
 une homogeneit% des mesures appliquees 'a chaque type de texte.

 En ce qui concerne le vocabulaire et les caracteristiques syntaxiques des
 questions, nous avons applique aux questionnaires les memes criteres que
 pour les textes de fagon 'a diminuer le risque que la reponse ne soit
 conditionnee par le contenu lexical ou la forme syntaxique de la question.
 Au total, le contenu des questions, leur vocabulaire et leur syntaxe etaient
 contr6les en mime temps que leur contenu etait relie 'a des propositions de
 niveaux equivalents dans les textes. De plus, les questions etant ia choix de
 r6ponses, on 6vitait le risque de mesurer indistinctement la comprehension
 en lecture et I'habilete~ s'exprimer oralement ou par 6crit.
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 HYPOTHESES

 Notre hypothese generale se formule comme suit: la superstructure d'un
 texte, qui constitue son type, a une influence significative sur la lisibilit6 de
 ce texte. Nous d6taillons cette influence sous la forme de trois hypotheises
 sp6cifiques.

 Hypothese 1: Le type de texte a un effet direct sur les variables temps de
 lecture et comprehension du texte.

 Hypothese 2: Le type de texte a un effet indirect sur les variables temps de
 lecture et comprehension, en raison de son interaction avec la redondance
 ajout6e au texte au niveau de la macrostructure.

 Hypothese 3: Le type de texte a un effet indirect sur les variables temps de
 lecture et comprehension, en raison de son interaction avec le niveau
 d'habilet6 du lecteur defini ' partir du score en comprehension obtenu ta
 l'epreuve de classement. En d'autres termes, la superstructure d'un texte
 influence la lisibilite de fagon variable selon le niveau d'habilete en lecture
 du lecteur.

 La premieire hypothese se situe dans le prolongement de recherches
 anterieures (Horowitz, 1987; Meyer & Freedle, 1984) portant sur la relation
 entre la superstructure d'un texte et son niveau de difficulte. La prise en
 compte de la variable temps constitue un aspect nouveau de la question,
 bien que Kintsch et Miller (1984) aient propose qu'on en tienne compte
 dans l'evaluation de la difficulte du texte en le combinant a la variable

 comprehension. Les hypotheses 2 et 3 ont une valeur plut6t explicative.
 Elles impliquent en effet davantage le fonctionnement des processus men-
 taux du lecteur dans son interaction avec le texte. Elles ont neanmoins une

 incidence pratique: si l'ecart entre les forts et les faibles varie selon le type du
 texte (hypotheise 3), il y aura lieu d'en tenir compte dans la pratique
 p6dagogique impliquant aussi bien l'enseignement que l'evaluation. De
 mime, si le caractere plus ou moins redondant a egalement un effet
 diff6rencie selon la superstructure du texte (hypotheise 2), il sera pertinent
 d'en tenir compte pour aider ou evaluer l'eileve lecteur.

 RESULTATS ET INTERPRETATION

 Le tableau 1 donne un premier aperiu de ce qu'ont produit les deux
 6chantillons d'61eves en regard de l'influence du type de texte sur la
 comprehension et le temps de lecture, les facteurs autres que le type de texte
 6tant constants (hypotheise 1). Les lecteurs des deux 6chantillons ont
 d'abord lu les quatre textes du premier ensemble representant quatre types
 diff"erents. L'echantillon A a ete chronom6tr6, mais non l'6chantillon B
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 TABLEAU 1

 Scores en comprihension (comp.) et temps de lecture (temps) pour differents types de
 textes (version de base): moyennes (X) et ecarts types (s)

 Collection Comparaison Description Causalite
 Echantillon Comp. Temps Comp. Temps Comp. Temps Comp. Temps
 (n) (/5) (se) (/5) (sec.) (/55) (sec.) (/5) (/5) (sec.)

 A (144)
 X 3,00 89,60 2,83 96,30 2,32 98,50 2,21 99,50
 s 1,34 31,90 1,39 38,80 1,43 38,70 1,36 37,40

 B-Classement (195)
 X 3,95 - 3,32 - 2,89 - 2,75 -
 s 1,11 - 1,21 - 1,40 - 2,75 -

 B-Expirimentation
 (178)
 X 2,88 77,79 2,34 81,91 - -
 s 1,42 29,91 1,25 30,02

 auquel ces m mes textes etaient proposes en vue d'un classement base sur le
 score en comprehension; ce qui explique l'absence de donn~es relatives au
 temps dans ce dernier cas. On remarque le parallilisme parfait des deux
 series de resultats en ce qui concerne les scores en comprehension.
 Le troisieme groupe de resultats (tableau 1) ne concerne que deux types

 de texte, mais chaque type etait represente' par quatre textes. Il comporte
 des donnees relatives a la comprehension et au temps de lecture des versions
 de base. Ici encore, les scores en comprehension sont plus dleves pour les
 textes de type comparaison et le temps de lecture de ces memes textes sont
 plus courts par rapport aux textes de type collection.
 En ce qui concerne la variable temps, nous observons au tableau 1 un

 rapport inverse entre les moyennes en comprehension et les temps de
 lecture pour les quatre textes. Nous constatons au tableau 2 que les ecarts
 entre les temps de lecture ne sont significatifs que dans trois cas sur six.
 D'apres ces resultats, on peut supposer que la variable temps serait moins
 sensible que la variable comprehension ia l'influence de la structure textu-
 elle. Toutefois, on peut formuler l'hypothese que la longueur des textes
 peut avoir une influence sur la variation des ecarts entre les temps de lecture
 des differents types de textes.
 Le tableau 2 permet de constater que les &carts entre les moyennes en

 comprehension sont tous significatifs, sauf dans le cas de la paire descrip-
 tion-causalit6. Ces resultats correspondent donc, dans 1'ensemble, aux
 predictions de la premiere partie de l'hypoth'se 1. L'exception de la paire
 description-causalite- peut etre interpretee de diff6rentes manieres. Comme
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 TABLEAU 2

 Valeurs de t comparant les moyennes des scores en comprdhension (comp.) et de

 temps de lecture (temps) pour les quatre versions de base soumises a l'Ichantillon A

 Collection Description Comparaison

 Comp. Temps Comp. Temps Comp. Temps
 (/5) (sec.) (/5) (sec.) (/5) (sec.)

 Description 7,63*** 3,59***
 Comparaison 3,06* 1,24 10,46*** 4,89***
 Causalit6 5,83*** 1,90 1,03 1,78 8,35*** 3,52**

 * p<0,05

 ** p_0,01 *** po0,001

 il s'agit des deux textes dont les moyennes sont les plus faibles, on peut
 supposer qu'il y a un effet de plafonnement qui estompe les diff6rences
 entre les r6sultats des sujets. Si c'6tait le cas, les m mes textes appliqu6s i des
 sujets d'un niveau d'habilet6 sup6irieur pourraient faire ressortir des 6carts
 significatifs entre les moyennes en comprehension des deux textes. Cette
 explication nous renvoie, en fait, I l'existence d'une interaction entre le
 type de texte et le niveau d'habilet6 du lecteur. Une autre explication
 s'appuierait sur les limites inh6rentes aux donn6es dont nous faisons 6tat.
 Bien que Meyer et Freedle (1984) et Horowitz (1987) aient eu recours a une
 proc6dure semblable en ce qui concerne la representation d'un type par un
 texte unique, nous croyons que cet aspect de l'experimentation rend les
 r6sultats relativement fragiles. La possibilit6 demeure en effet que s'exerce
 l'influence de variables parasites telles que la familiarite et I'inter&t du
 contenu th6matique des textes.

 Les hypotheses 2 et 3 ont trait ia l'interaction entre les facteurs type de
 texte, redondance et habilet6 e lire. Le tableau 3 donne les moyennes des
 groupes d'd61ves forts et faibles aux versions de base et redondantes de
 chacun des deux types de textes soumis a l'&chantillon B. On constate que la
 moyenne des textes de type comparaison est accrue dans le cas des versions
 redondantes. En ce qui concerne les textes de type collection, les moyennes
 sont 6gales. Toutefois, on peut observer que cette absence de difference est
 due aux performances inverses des deux groupes d'habilet&. Dans ce cas, en
 effet, les faibles ne tirent pas partie de la redondance, au contraire des forts.

 Le tableau 4 rend compte de l'ensemble des effets et des interactions. Ces
 r6sultats proviennent d'une analyse de la variance A trois facteurs (TT, H et
 R) avec mesures repetees sur les facteurs TT et R, chaque sujet ayant lu deux
 textes repr6sentant chacun de ces facteurs. Tous les effets directs consid6res
 au tableau 4 sont significatifs (p-0,05). Les valeurs de F sont notamment
 tres 6levees pour les facteurs type de texte (TT) et habilet6 a lire (H). Dans
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 TABLEAU 3

 Scores en comprihension et temps de lecture de l'echantillon B et
 des sous-groupes forts etfaibles pour les versions de base (B) et

 redondantes (R) des deux types de textes de l'expirimentation (4
 versions par type): moyennes (X) et icarts types (s)

 Echantillon Collection Comparaison

 (n) B R B R

 Comprihension (/5)

 B (178)
 X 2,34 2,34 2,88 3,30
 s 1,25 1,34 1,42 1,28

 Forts (96)
 X 2,64 2,85 3,39 3,75
 s 1,18 1,26 1,26 1,11

 Faibles (82)
 X 2,00 1,73 2,29 2,77
 s 1,26 1,17 1,36 1,73

 Temps de lecture (en secondes)

 B (178)
 X 81,91 105,03 77,79 99,17
 s 30,02 43,54 29,91 37,25

 Forts (96)
 X 73,07 90,55 68,42 87,80
 s 23,91 29,40 23,06 28,27

 Faibles (82)
 X 92,26 121,48 88,77 112,48
 s 33,23 41,98 33,24 41,98

 ce dernier cas, les resultats etaient facilement previsibles: les meilleurs
 lecteurs obtiennent un meilleur score en comprehension; ils obtiennent
 aussi un temps de lecture plus court, les resultats du tableau 2 ayant dejai fait
 ressortir le parall 1isme entre la comprehension et le temps de lecture.
 Dans le cas du facteur type de texte (TT), notre premiere hypothese se

 trouve confirmee pour ce qui concerne les types collection et comparaison.
 La lisibilitie des textes, dans la mesure oui elle est correlative 'a la comprehen-
 sion des sujets, varie selon que le texte a une superstructure de type

 comparaison ou collection, la premixere correspondant au texte plus facile.
 Les indications dejai fournies par le premier echantillon et 'a partir d'un
 texte unique par type se trouvent donc renforcees. De plus, le type de texte



 LA LISIBILITE 29

 TABLEAU 4

 Effets desfacteurs type de texte (TT), redondance (R) et habileti a lire (H) sur les
 variables comprdhension et temps de lecture (ichantillon B: n=1 78)

 Comprihension Temps de lecture
 dl cm F dl cm F

 TIT 1 97,06 78,57 ** 1 4598,41 22,81 **
 R 1 7,13 5,71 * 1 90135,94 287,12**
 H 1 163,41 67,02** 1 10113,77 26,38**
 TTxR 1 8,99 7,85* 1 186,39 1,15
 TTxH 1 1,19 0,97 1 344,44 1,71
 TTxRxH 1 4,12 3,59 1 693,24 4,26 *

 ** p-<0,001
 * p<-0,05

 a un effet sur la variable temps, les textes de type comparaison 6tant lus plus
 rapidement, en moyenne, que les textes de type collection. Ces r6sultats
 viennent donc corroborer ceux qui ont 6t6e obtenus a partir de l'9&chantillon
 A et qui ont e6t6 pr6esentes aux tableaux 1 et 2.

 Toutefois, il faut se rappeler qu'a partir du premier ensemble de textes,
 on n'avait pas trouv6 de difference significative entre les temps de lecture
 des textes de types comparaison et collection (tableau 2). Nous avons alors
 propose une explication bas6e sur la longueur des textes. Or, le temps de
 lecture dont il est tenu compte au tableau 4 est le temps cumule de quatre
 textes equivalant a quatre fois la longueur de chacun des textes oppos6s au
 tableau 2. Notre explication semble donc confirm e par les r6sultats du
 tableau 4.

 Le facteur redondance exerce une influence a la fois sur la compr6hen-
 sion et sur le temps de lecture. Nous avons de6ja discute la question de la
 nature exacte de cette influence. A premiere vue, elle pourrait etre attribu6e
 aussi bien au vocabulaire qu'a la structure textuelle. La r6ponse a cette
 question r6side dans l'interaction entre les facteurs type de texte (TT) et
 redondance (R). Or, les donn6es du tableau 4 confirment en partie
 seulement l'existence d'une telle interaction. En effet, l'interaction entre

 les facteurs consid6res ne se manifeste que pour la variable comprehension.
 Ce qui signifierait que la redondance faciliterait la compr6hension du texte
 a des degr6s divers selon la superstructure des textes. Par contre, le temps de
 lecture ne serait pas affect&.

 Par ailleurs, si on considere l'interaction entre trois facteurs, ofi le facteur
 habilet6 vient s'ajouter au type de texte et 'a la redondance, on constate une
 inversion des r6les du point de vue des variables influenc6es: c'est mainte-
 nant le temps de lecture qui varie de fagon significative. Les chiffres en
 presence repr6sentant un cas limite par excellence (p=0,04 et p=0,06), on ne
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 peut que s'avancer prudemment sur le sentier de l'interpr6tation. Nous
 pouvons cependant souligner l'influence sur le temps de lecture de
 l'interaction entre l'habilete a lire et le type de texte en presence de
 redondance. Ce qui revient a dire que la lisibilite conf6ree ta un texte par la
 redondance du point de vue de la rapidit varie selon l'habilet6 en lecture
 du sujet. En d'autres termes, I'habilete g6n rale ia lire influence l'utilisation
 de la redondance comme moyen de gagner du temps en lecture et les
 donn'es du tableau 4 aminent a conclure que cette influence joue en
 faveur des lecteurs les plus habiles.
 Entre les facteurs type de texte (TT) et habilete (H), il n'y a pas

 d'interaction. L'influence du type de texte sur la lisibilit6 varierait donc de
 fagon sensiblement uniforme pour l'ensemble des lecteurs independam-
 ment de leur niveau d'habilete en lecture et si le facteur redondance

 n'intervient pas.
 Notre deuxikme hypothese se trouve partiellement confirmee:

 l'influence du type de texte, en interaction avec la redondance, s'exerce sur
 la variable comprehension, mais non sur la variable temps. L'hypothese 3
 n'est confirmee que pour la variable temps et seulement pour le groupe de
 lecteurs les plus habiles.

 TYPE DE TEXTE ET INDICES DE LISIBILITE TRADITIONNELS

 L'influence des facteurs type de texte et redondance sur la lisibilite peut etre
 mise en relief par contraste avec les indications d'une formule de lisibilite
 traditionnelle telle que celle de Henry (1975). On peut, en effet, classer nos
 textes par ordre de lisibilite en leur attribuant un rang base sur le score
 moyen en comprehension de nos echantillons. D'autre part, il est aussi
 possible de classer les m mes textes en se basant sur les indices de lisibilite
 produits par la formule de Henry.

 Le tableau 5 explore la relation entre les scores en comprehension et les
 indices de lisibilite obtenus it partir de la formule de Henry. Au depart, il
 peut sembler surprenant que des textes presumes equivalents quant leurs
 elements lexicaux et syntaxiques pr6sentent une variation appreciable dans
 les indices de lisibilit6: entre 25,5 et 37 pour les versions de base, ce qu'on
 peut evaluer grosso modo at l' quivalent d'une ann&e et demie de scolarite
 dans le systeme de ref6rence de Henry. La longueur des phrases et le
 nombre des mots &tant rigoureusement contr6les, la variation ne pouvait
 provenir que d'une diff6rence entre les lexiques de reference: Gougenheim
 pour Henry et Prefontaine (1979) pour nos textes. Cette explication est
 d'autant plus plausible que le facteur lexical exerce une influence con-
 siderable dans l'indice de Henry.

 Les donnees du tableau 5 font voir que, pour l'ensemble des huit textes, il
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 TABLEAU 5

 Classement des textes de base soumis a l' chantillon B selon la comprdhension des

 llves (comp.) et l'indice de lisibiliti de laformule de Henry (lisibiliti)

 Comp. (/5)

 Textes X s Rang Lisibiliti Rang

 Expirimentation (n=1 78)
 Collection 1 1,75 1,06 8 30,5 5
 Collection 2 2,82 1,34 4 34 3
 Collection 3 2,61 1,38 5 30 6
 Collection 4 2,06 1,07 7 37 1
 Moyenne 4,63 3,66 32,88

 Comparaison 1 3,71 1,30 1 30 7
 Comparaison 2 3,00 1,48 3 32 4
 Comparaison 3 2,36 1,25 6 27,5 8
 Comparaison 4 3,10 1,02 2 37 1
 Moyenne 6,10 2,11 31,62

 Classement (n=195)
 Collection 3,32 1,21 2 32 1

 Comparaison 3,95 1,11 1 29 3
 Description 2,89 1,40 3 25 4
 Causalit6 2,75 1,58 4 30 2

 y a peu de concordance entre les resultats des eleves et les indices de
 lisibilite. Entre les classements obtenus ta partir des scores des eleves et des
 indices de lisibilite, la correlation entre les classements est faible: r=0,15. Il

 semble donc y avoir entre la variation des types de textes et la comprehen-
 sion des eleves des relations qui se manifestent lorsque les variables lexico-
 syntaxiques sont maintenues constantes. Si on considere les indices moyens
 attribues ta chacun des ensembles de textes, on constate que les textes de
 type collection sont designes comme etant lge~rement plus faciles que les
 comparaisons; ce qui contredit a la fois les moyennes en comprehension des
 lelves et les predictions basees sur la structure textuelle. Une conclusion
 analogue se degage des donnbes relatives aux textes du classement dont les
 indices concordent peu avec les moyennes obtenues par les eleves.

 CONCLUSION ET PISTES DE RECHERCHES

 Les resultats que nous venons d'exposer sont, croyons-nous, susceptibles de
 contribuer a une conception elargie de la lisibilit&. Au premier chef, il
 apparait necessaire de ne plus se limiter aux elements superficiels (au sens
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 linguistique du terme) utilisesjusqu' present par les formules de lisibilite
 fondees sur des analyses de regression. Ces formules ne tenaient pas compte
 des apports recents de la grammaire du texte. La prise en compte de ces
 apports contribuerait sans doute largement ta repondre aux critiques
 adresseesjusqu'ici aux dites formules.
 Parmi ces facteurs relatifs a la structure textuelle, la superstructure joue
 un role significatif ainsi que les ajouts redondants qui ont pour fonction de
 mettre en relief cette superstructure qui correspond au type de texte. I1
 serait &galement pertinent de tenir compte de certaines interactions entre
 les facteurs habilete de lecture, type de texte et redondance. Ce dernier
 facteur exerce une influence variable sur la lisibilite selon qu'il est en
 presence de chacun des deux autres ou des deux autres 'a la fois. Cette
 influence, nous avons pu constater qu'elle s'exerce aussi bien sur le temps
 de lecture que sur la comprehension.Jusqu'ici, on n'a tenu compte que de
 la comprehension pour etablir les indices de lisibilite. Comme nous avons
 trouve une correlation elev6e entre la comprehension et la rapidite en
 lecture, il peut semblerjustifiable, au plan pratique, de ne tenir compte que
 d'une seule des deux variables. Neanmoins, du point de vue de la recherche
 sur les processus mentaux sous-jacents 'a la comprehension du texte, la
 variation du temps de lecture peut fournir des indications pertinentes.
 En comparant la valeur predictive du type de texte a celle des indices de
 Henry, nous avons conclu que l'influence de la structure se manifestait en
 depit d'&carts equivalant a plus d'un an de scolarite au niveau du facteur
 lexical. Sans pouvoir encore etablir de fa<on exacte le poids relatif de la
 superstructure du texte, nous sommes en mesure d'affirmer que ce poids est
 important. L'utilisation de la structure textuelle comme facteur de lisibilite
 apparait etre bien plus simple que l'application des formules de lisibilit& les
 plus courantes; ce qui laisse entrevoir l'interet pedagogique des recherches
 visant a determiner l'influence exacte de la superstructure sur la lisibilite.
 A titre exploratoire, nous avons soumis a un groupe d'etudiants en
 education les quatre textes utilises pour le classement de l'chantillon B.
 Parmi les 84 jugements portes (21 sujets classant 4 textes) sur la lisibilite
 relative de ces textes, il y eut 56 erreurs par rapport au classement effectue ~a
 partir des resultats des &leves. Et meme si l'on tient compte de l'absence
 d'6cart significatif entre les textes de types causalite et description, le
 nombre d'erreurs reste de 44 sur 84. Par ailleurs, le m me groupe
 d'&tudiants invite 't identifier le type de chacun des textes apres avoir lu
 (durant moins de cinq minutes) un document explicatif de la taxonomie de
 Meyer, obtint un score de 79 sur 84. On peut donc en conclure que
 l'utilisation du type de texte comme critere de lisibilite ne presente pas de
 difficulte serieuse au plan de la preparation des utilisateurs.
 L'ajout de la redondance constitue un autre moyen d'influencer la
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 lisibilite it des fins pedagogiques, qu'il s'agisse d'enseignement ou
 d' valuation. Nous avons pu constater que cette influence s'exerce au
 niveau de la structure globale du texte qu'on peut, par signaling, rendre plus
 explicite aux lecteurs.

 Il reste cependant beaucoup 'a faire avant que le concept de lisibilit, ne
 soit compris dans toutes ses implications. Il reste d'abord a reprendre les

 patientes etudes d,"ja ralises sur l'importance relative des facteurs en
 ajoutant les elments fournis par les taxonomies textuelles et les recherches
 rcentes sur les manipulations destines ? expliciter la macrostructure. II

 faudrait aussi ,etendre 'a une plus grande variet, de textes et 'a de plus grands
 ,chantillons de textes des ,tudes du genre de celle que nous avons
 effectue*. Enfin, il resterait a raffiner les taxonomies pour preciser la valeur
 predictive du type de texte tout en tenant compte des interactions entre les
 diff6rents facteurs de lisibilite.
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