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Comment s’y retrouver ? (1) De quoi s’agit-il ? (2) Que peut-on en faire ? (3) Telles sont,
s’agissant des résultats de la recherche COMPEFRADE, les trois questions auxquelles nous nous
attacherons à répondre dans cet article.

1. COMMENT S’Y RETROUVER ?

Les quelques indications suivantes devraient permettre aux utilisateurs de notre travail de voir,
d’entrée de jeu, sa composition, d’y cheminer à leur gré et d’en faire l’usage qui convient à leurs
besoins propres.

1.1 Qu’est-ce qui figure dans le dossier COMPEFRADE ?

D’abord un avant-propos, repris ici in extenso, sous les points 2 et 3, où nous précisons la nature
de la recherche et les utilisations possibles de ses résultats, compte tenu de la problématique de
l’évaluation des compétences.

Suit un tableau synoptique mettant en rapport les items du référentiel Compétences terminales et
savoirs requis en français avec les savoirs et les savoir-faire mobilisés et exercés dans chacune des
épreuves constituant le plus gros de notre ouvrage. Ce tableau permet de choisir les épreuves les
plus pertinentes au développement et à l’évaluation de telle ou telle compétence de lecture,
d’écriture… ou de lecture-écriture.

Un exemple de correction commentée illustre ensuite la démarche d’évaluation mise en œuvre
dans les différentes épreuves. En annexe de cet article, on trouvera, successivement, l’épreuve
choisie pour exemplifier le mode de correction et l’exemple de correction lui-même.

Enfin, un glossaire fournit les précisions que nous avons jugées utiles d’apporter sur l’emploi des
termes techniques (tels, ainsi que des références bibliographiques.

Viennent alors vingt-six modèles d’épreuves (seize de lecture et dix d’écriture).
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1.2. Sous quelle forme les modèles d’épreuves se présentent-ils ?

Chaque modèle d’épreuve comprend quatre parties.

1.2.1. Le commentaire

Cette première partie s’adresse exclusivement à l’enseignant. Elle livre un « commentaire de
l’épreuve » et indique ses « rapports avec le référentiel ».

Le commentaire donne au professeur un certain nombre d’informations sur, notamment,  les
enjeux de l’épreuve, les raisons du choix des textes, les différents types de questions posées, la
nature de l’évaluation à laquelle cet outil peut participer (diagnostique, formative, sommative ou
encore certificative), les parcours et les séquences dans lesquels il est susceptible de s’intégrer…
La section « rapports avec le référentiel » identifie les items du référentiel Compétences terminales et
savoirs requis en français concernés par l’épreuve. Elle particularise et détaille ce qui figure dans le
tableau synoptique. Par souci de clarté, seuls les compétences et les savoirs expressément
travaillés sont énumérés.

Dans certains cas, un commentaire – bien distinct – destiné à l’élève accompagne les
informations données au professeur.

1.2.2. Les informations pratiques

Cette deuxième partie est, elle aussi, destinée à l’enseignant. Y figurent, notamment,
l’identification du public auquel s’adresse l’épreuve, des précisions sur le temps nécessaire à son
bon déroulement ou encore une analyse – en termes d’objectifs-obstacles – de la tâche finale à
accomplir.

Dans certains cas, le mode de passation (lorsqu’il est particulier) est détaillé. Des consignes
spécifiques doivent alors être lues aux élèves (et non distribuées, sous peine de torpiller certaines
questions liées, notamment, à l’identification du genre du texte).

Une attention toute particulière doit être accordée au temps à consacrer à ces épreuves. Si un
certain nombre d’entre elles s’inscrivent facilement dans une heure de cours (et parfois moins),
plusieurs activités nécessitent deux plages horaires successives. D’autres encore sont conçues sur
le mode du parcours ou de la séquence. Il s’agit dans ce cas d’épreuves gigognes nécessitant
plusieurs heures de cours non successives.

1.2.3. Les épreuves

Les épreuves proprement dites sont aisément repérables grâce à la mention :Document élève 1, 2, 3,
etc. Les textes et les activités d’écriture ou de lecture ont été choisis en fonction des genres
abordés au second degré de l’enseignement général. L’espace nécessaire aux réponses est prévu
sur chaque document destiné aux élèves.
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Il est, bien entendu, loisible à l’utilisateur de supprimer ou de modifier une question ou une
activité en fonction du temps dont il dispose et/ou du niveau de ses élèves, quitte à opérer les
changements que cela entraîne dans les corrigés. Toutefois, il nous semble préférable de respecter
l’ordre dans lequel sont proposées les épreuves portant sur un même genre de textes ou les
activités composant une épreuve gigogne.

Le nombre de points affectés à chaque question est généralement précisé aux élèves afin de
rendre le contrat de travail le plus transparent possible et de leur apprendre à tenir compte du
paramètre temps lors de la réalisation d’une tâche.

1.2.4. Les corrigés

Les corrigés sont fournis à la fin de chaque dossier. Les formes sous lesquelles les réponses y sont
présentées ne sont nullement exclusives. Si le contenu de la réponse proposée correspond bien
aux éléments de réponse que l’enseignant doit attendre de ses élèves, la forme sous laquelle cette
réponse est formulée peut varier. Il revient dès lors au professeur d’évaluer la congruence de la
formulation personnelle de l’élève par rapport aux éléments de réponses proposés dans le corrigé.
Un exemple de cette démarche de correction figure dans le document en annexe intitulé « Un
exemple de correction commentée ».

Chaque enseignant est libre, bien sûr, de repenser la pondération d’une épreuve tout en
respectant l’importance relative accordée à certaines questions ou activités particulièrement liées à
l’exploitation d’une compétence ou d’un savoir particulier.

Dans certains cas, des outils d’évaluation spécifiques ont été élaborés. Ainsi, deux grilles (parmi
d’autres) destinées l’une à l’évaluation du billet d’humeur, l’autre à celle du commentaire critique
sont proposées. Il va sans dire que l’enseignant n’est pas contraint d’envisager l’ensemble des
critères répertoriés lors de chaque exercice. À lui de choisir à quel moment et lors de quelle
activité il décide d’évaluer la prise en compte et l’exploitation de tel type de critères.

Une « grille d’évaluation transversale » consacrée à la morphosyntaxe, à l’orthographe ou encore à
la ponctuation a été conçue pour accompagner l’élève dans l’ensemble de ses travaux d’écriture.
Une fois encore, il s’agit d’une proposition que le professeur est libre de modifier.

1.3. Est-il possible de s’approprier activement ces outils et de les modifier ?

La présentation sous la forme informatique1 des outils proposés favorise leur utilisation
dynamique et une appropriation personnelle. Le choix de la version Word offre la possibilité à
l’utilisateur de modifier l’ordre des questions, d’ajouter ou de retrancher des exercices, de
remplacer un texte… Cette possibilité répond à notre souci de ne pas imposer des instruments
d’évaluation contraignants et figés.

                                           
1 Les épreuves seront mises à la disposition des professeurs sur un site de l’A.G.E.R.S au fur et à mesure de
l’obtention des autorisations de reproduire les textes qui ne sont pas dans le domaine public. On ne s’étonnera donc
pas de ne pas trouver d’emblée sur ce site l’ensemble des vingt-six épreuves répertoriées dans la table des matières.
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2. DE QUOI S’AGIT-IL ?

De quelques outils d’évaluation de compétences. De quelques outils destinés à l’évaluation de quelques
compétences de lecture et d’écriture aux stades de développement que l’on peut espérer au
deuxième degré de l’enseignement secondaire2.

2.1. Compétences de lecture et d’écriture

Lecture et écriture sont parfois désignées elles-mêmes comme compétences. Abusivement, nous
semble-t-il (DUMORTIER, 2002). En effet, toute compétence est relative à une famille de tâches ou de
situations problématiques (ROEGIERS, 2000, p. 125-143). Une compétence est une aptitude à
mobiliser les savoirs de toutes sortes qui permettent de résoudre les problèmes typiques d’une
famille de tâches ou de situations. Est-il raisonnable de considérer que toutes les tâches de lecture
ou d’écriture que l’on peut imposer à un élève, que toutes les situations de lecture ou d’écriture
dans lesquelles peut se trouver un individu relèvent de la même famille ?

Si toutes ces tâches ou ces situations appartenaient à la même famille, il n’y aurait pas de limites à
l’expertise d’un lecteur ou d’un scripteur : il serait aussi performant quoi qu’il lise ou qu’il écrive.
Le cas, s’il se rencontre, est exceptionnel. La règle, c’est l’expertise plus ou moins limitée : bon ou
très bon pour lire/écrire telle sorte de texte dans telle sorte de contexte ; moins bon voire très
mauvais pour lire/écrire tout autre chose dans de tout autres conditions. D’où l’importance d’une
réflexion sur les variétés de textes3 que les élèves devraient prioritairement apprendre à lire et à
écrire. A un moment donné du cursus et dans telle forme d’enseignement, peut-être. Dans des
conditions déterminées, certainement. Et, tout aussi certainement, compte tenu d’exigences
relatives au résultat de la lecture ou de l’écriture4.

Mais, bien entendu, les différentes familles de tâches ou de situations de lecture et d’écriture
présentent une proportion de problèmes communs. Certains de ces problèmes peuvent être

qualifiés de généraux, car ils se retrouvent dans toutes les tâches ou situations. Ainsi en va-t-il, par
exemple, des problèmes de traitement des mots inconnus ou de cadrage5, en lecture. Ainsi en va-

t-il des problèmes d’orthographe ou de connexion6, en écriture. D’autres problèmes sont

                                           
2 Les résultats de cette recherche sont bien distincts de ceux des travaux menés par la commission « Outils
d’évaluation ». Ils n’en constituent pas moins une panoplie d’outils destinés à la fois à faciliter et à améliorer
l’évaluation (diagnostique, formative et certificative) de certaines compétences de lecture et d’écriture.
3 Cette expression, tout comme celle de « classe de textes », nous paraît préférable à celles de « type » ou de « genre »
de textes, plus connotées techniquement.
4 C’est tout au long du cursus correspondant à la scolarisation obligatoire (du début du primaire à la fin du secondaire,
donc) que devraient s’effectuer les apprentissages principaux en fait de production et de réception des variétés du
discours écrit (ou oral, d’ailleurs). Cela suppose une concertation large sur ces variétés qui, selon nous, ne devraient
pas différer beaucoup d’une forme d’enseignement à l’autre. En revanche, il serait souhaitable qu’à chaque étape du
cursus et dans chaque forme d’enseignement, les caractéristiques du contexte de lecture ou d’écriture ainsi que les
seuils de performance fassent l’objet d’une nouvelle définition.
5 « Par cadrage, on entend (…) l’activité sémiotique qui consiste à inférer un certain nombre d’informations à partir
d’indices disposés à la périphérie du texte (dans le paratexte et le métatexte), à sa lisière (dans l’espace textuel et
l’incipit), mais aussi dans le texte lui-même (les superstructures) » (CANVAT, op. cit., p.115). L’activité de cadrage
rapporte un texte donné à une (ou des) classes(s) connue(s), créant ainsi des attentes et ouvrant des pistes de lecture.
6 On désigne ainsi l’enchaînement des phrases. L’usage des connecteurs est une des conditions de la cohérence
textuelle. On se gardera d’assimiler l’ensemble des connecteurs à celui des mots de liaison : les mots de liaison sont
des moyens de connexion parmi d’autres (répétitions, pronominalisations, substitutions lexicales, détermination par
l’article défini, le possessif, le démonstratif, ponctuation, etc.) et leur emploi n’est nullement exclusif de l’emploi
d’autres moyens.
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génériques : ils se retrouvent dans quantité de tâches ou situations apparentées, notamment par le
« genre » du texte à traiter ou à produire7. Ainsi en va-t-il, par exemple toujours, des problèmes
relatifs à l’argumentation : repérage (en lecture) ou énoncé (en écriture) d’une thèse, critique (en
lecture) ou construction (en écriture) d’arguments, etc. Reconnaître l’existence de problèmes
généraux et génériques, de lecture ou d’écriture, ne devrait pas porter à méconnaître les spécificités
d’une famille de tâches ou de situations problématiques impliquant la lecture, l’écriture ou, le plus
souvent en milieu scolaire, les deux, successivement.

La détermination d’une compétence de lecture ou d’écriture suppose une analyse complète – en
termes de problèmes virtuels8 – de la famille de tâches ou de situations à laquelle cette compétence
est relative (DUMORTIER, 2001a).

Exemplifions cette notion de « famille ». C’est une famille de tâches de lecture-écriture que celle
impliquant la compréhension d’un récit exemplaire (un récit visant à faire admettre une leçon de
vie, à accréditer une morale) et la manifestation de cette compréhension sous forme de réaction à
un questionnaire contenant des items à réponse choisie (lecture seule) et à réponse construite
(lecture-écriture9). Tous les récits exemplaires sont susceptibles d’être questionnés selon les mêmes
orientations et, quelle que soit la spécificité du texte dont l’élève doit manifester la compréhension, il
peut avoir affaire à des questions à réponse choisie ou à des questions à réponse construite.
Autre exemple :  c’est une famille de tâches de lecture-écriture que celle

consistant à rédiger un texte informatif, à visée didactique, d’après un plan fourni et en
s’appuyant sur plusieurs documents (fournis eux aussi) pertinents au sujet imposé. Tous les
dossiers à traiter en vue de la réalisation d’un tel travail peuvent l’être de manière analogue, et,
quelle que soit la spécificité du texte à contenu planifié, l’élève devra respecter des conventions

                                           
7 La détermination d’un genre est une entreprise ardue. Surtout s’il s’agit des genres non littéraires, relativement
moins codés – pour la plupart et à l’exception notable des genres scolaires (dissertation, résumé, commentaire,
synthèse, etc.) – que les genres littéraires. Si un genre textuel n’est rien d’autre qu’une classe de textes apparentés par
des caractéristiques de contenu et/ou de forme, la pensée humaine, fonctionnant sur la base de perceptions
discriminatives (la classe d’objets X rassemble tous les objets ayant les caractéristiques A, B, C, D, par exemple), a tôt
fait de créer des classes d’objets distinctes incluses les unes dans les autres. Ainsi les romans (ou tout au moins la
plupart d’entre eux) font-ils partie de la classe des récits ; les romans policiers, de la classe des romans et les romans
d’énigme criminelle, de la classe des romans policiers. Admettons (en suivant GENETTE, 1977, p. 393-394) que le
récit ne soit pas un genre, mais un « mode » (de l’imitation de l’action humaine, auquel s’oppose le mode dramatique).
Si l’on dit que le roman est un « genre » narratif (un genre de récit), on est un peu gêné aux entournures pour dire,
tout uniment, que le roman policier est un « genre » de roman, et le roman d’énigme criminelle un « genre » de roman
policier. En effet, à supposer qu’un nombre X de caractéristiques communes à des objets textuels soient estimées
nécessaires et suffisantes pour définir, en compréhension comme en extension, le « genre » roman, ce n’est pas le
même nombre des mêmes caractéristiques qui permettront de définir le « genre » roman policier ou le « genre »
roman d’énigme criminelle. Problème oiseux pour un enseignant de français ? Pas du tout! De la compétence
avérée à comprendre (et à manifester, dans les formes requises, la compréhension d’) un roman d’énigme criminelle,
on ne peut conclure à la compétence virtuelle de comprendre (et à manifester, dans les formes requises, la
compréhension d’) un roman noir (autre classe de romans incluse dans la classe roman policier) ou d’un roman
fantastique (autre classe de romans incluse dans la classe roman).
8 L’enseignant, en effet, n’a jamais aucune assurance préalable quant aux problèmes réels que rencontrera un
apprenant singulier, et, moins encore, quant au degré de difficulté que présenteront, pour cet apprenant, ces problèmes.
9 Précisons que l’ensemble des tâches de lecture-écriture inclut l’ensemble des tâches consistant à manifester la
compréhension d’un texte en répondant par écrit à un questionnaire. Dans le présent recueil, on trouvera,
notamment, des exemples de tâche de lecture-écriture consistant à rédiger la fin d’une nouvelle. La réussite d’une
telle tâche est conditionnée par la compréhension de la nouvelle et cette compréhension elle-même peut être guidée
par un questionnaire (à réponses choisies et/ou construite). Mais la rédaction d’une fin implique, bien sûr, des
opérations plus nombreuses et plus complexes que celle impliquées par la rédaction de réponses (correctement
articulées, d’un point de vue linguistique) à des questions posées par le professeur. Autrement dit, si toute production
d’une réponse écrite à une question écrite est une tâche relevant de la lecture-écriture, il s’en faut – et de beaucoup ! –
que toute tâche de lecture-écriture consiste en la production d’une réponse écrite à une question écrite.
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linguistiques, textuelles et discursives sur lesquelles le concepteur de la tâche attirera son
attention.

C’est ainsi manière d’insister sur la modestie de notre entreprise. Nos outils ne sont pas propres à
évaluer la lecture ou l’écriture au deuxième degré de l’enseignement secondaire. Ils favorisent
l’évaluation de certaines compétences, sans plus.

C’est aussi manière d’attirer l’attention sur les difficultés de cette entreprise. Ce n’est décidément
pas chose simple que construire un outil d’évaluation d’une compétence. Parce que ce n’est pas
chose simple de cerner une compétence, une famille de tâches, une famille de situations. On
marche sur la corde raide. Un faux pas à droite, on chute dans les généralités (compétence à
écrire un texte argumenté… oui, mais quelle sorte de texte argumenté et destiné à qui ?). Un faux
pas à gauche, c’est dans les particularités que l’on tombe (compétence à lire ce conte fantastique…
oui, mais les acquis de l’activité sont-ils exportables, le temps et les efforts consacrés à répondre
au questionnaire de compréhension peuvent-ils être rentabilisés quand il s’agira de lire un autre
conte fantastique?).

2.2. Evaluation

Le terme « évaluation » fait généralement penser à notes, à bulletin, à conseil de classe et il ravive,
en bien des esprits, les mauvais souvenirs de maints méchants marchandages.   Le terme
« évaluation » traîne après lui une batterie de connotations déplaisantes et comme, de nos jours,
ces casseroles-là font plus de bruit qu’à l’accoutumée, il n’est pas rare d’entendre les professeurs
se plaindre : « Qu’on nous laisse donc enseigner ! » « Tout n’est pas évaluable ! », etc.

Mais, qu’il le veuille ou non, qu’il le sache ou pas, un enseignant est essentiellement un évaluateur10.

L’acte d’enseigner quelque chose à quelqu’un résulte d’une décision reposant elle-même sur le
constat d’un défaut de savoir, autrement dit sur une évaluation. « Evaluer signifie confronter un
ensemble d’informations à un ensemble de critères en vue de prendre une décision » (DE
KETELE, 1980, in DE KETELE et ROEGIERS, 1993, p. 42). Imaginons que l’ensemble des élèves
d’une classe fassent la preuve qu’ils ont préalablement acquis tel savoir dont l’enseignement est
prévu à tel niveau d’études. Le professeur leur enseignera-t-il ce savoir-là?  Il faut espérer que
non. Il faut espérer qu’ayant confronté des informations relatives à l’état réel des connaissances
des élèves aux critériums de l’état attendu de leurs connaissances et ayant constaté la coïncidence
de l’état réel et de l’état attendu, il s’abstiendra d’enseigner ce que les élèves connaissent déjà.

Au principe de l’entreprise d’enseignement, une évaluation, donc. C’est parce que les élèves ne
savent pas qu’ils doivent apprendre. Et c’est pour favoriser leur apprentissage que les enseignants
enseignent.

Mais cet enseignement a-t-il les résultats attendus ? Peut-on ne pas se poser la question ? Peut-on
ne pas exiger les preuves de l’apprentissage ? En tout cas, la société, intéressée par la qualité des

                                           
10 La formule peut heurter. Ajoutons donc que l’essence de la fonction d’enseignant ne coïncide pas avec la fonction
d’évaluateur. Ce que nous voulons dire c’est qu’on ne peut pas être enseignant et ne pas être évaluateur. Bien
entendu, enseigner c’est aussi – et tout aussi « essentiellement » – donner accès à des savoirs, créer des dispositifs
permettant et favorisant l’appropriation de connaissances ainsi que l’acquisition de compétences. Nul n’ignore, au
demeurant, que l’efficacité de ces dispositifs est en grande partie conditionnée par la qualité humaine de la relation
pédagogique. C’est ainsi donner à entendre que dans l’ « essence » de la fonction, il y a le respect de l’apprenant, la
conviction de la valeur de ce qu’on l’aide à apprendre et le désir de faire tout ce qu’on peut pour lui fournir une aide
efficace. Certains appellent ça l’amour du métier…
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citoyens11, ne le permet pas à l’institution scolaire. En fin de période, d’année, de cycle, un
prononcé est obligatoire sur le succès ou l’échec des apprentissages. C’est surtout l’élève qui peut
pâtir de ce prononcé. C’est son échec qui, le cas échéant, est proclamé. Bien que l’échec – tout
comme le succès – de l’apprentissage dépende toujours, dans des proportions variables, de
l’enseignement. Il faudrait parler d’échec de l’interaction pédagogique. Mais on impute l’échec au
seul apprenant. C’est injuste, mais c’est ainsi. Et puisque c’est ainsi, puisque l’évaluation,
lorsqu’elle a une fonction certificative, fonde une prise de décision qui détermine l’avenir du seul
apprenant, ce serait, tout bonnement, faillir à l’éthique professionnelle que traiter l’évaluation en
quantité négligeable.

Accorder peu de soin à l’évaluation conduit, dans la plupart des cas, à évaluer des performances
que les élèves n’ont pas été suffisamment aguerris à réaliser. Ou à rapporter ces performances à des
critères de qualité excessifs. Accorder peu de soin à l’évaluation conduit parfois à ceci comme à
cela. Pour compenser l’une et l’autre de ces dérives – ou sans cette excuse de compensation – on
additionne généralement des scores relatifs à des tâches hétérogènes, souvent très parcellaires. On
obtient ainsi une moyenne autorisant le prononcé de réussite (plus rarement d’échec). Mais cette
moyenne-là est dépourvue de toute vertu de certifier des compétences. Nous y voilà revenus.

2.3. Evaluer des compétences

Qu’est-ce que l’adoption de la pédagogie « par compétences » change à la problématique de
l’évaluation ? Tout au moins, que change-t-elle à cette problématique dans les secteurs de la
discipline « français » (lecture, écriture) qui nous concernent ici ? Beaucoup de choses,
incontestablement, étant donné qu’un changement en entraîne (ou devrait logiquement,
nonobstant les traditions scolaires, en entraîner) un autre. Nous nous en tiendrons ici à trois
changements capitaux.

2.3.1. Premier changement

Une compétence de lecture ou d’écriture étant, nous venons de le voir, une aptitude à mobiliser
des ressources utiles à la résolution des problèmes typiques d’une famille de tâches ou de
situations de lecture ou d’écriture, on ne peut l’évaluer qu’en plaçant l’apprenant dans une
situation représentative de cette famille, qu’en lui imposant une tâche exemplifiant cette famille.
D’où un premier changement. Crucial.

                                           
11 C’est cela que toutes les personnes impliquées dans l’entreprise pédagogique devraient garder bien en vue : la
formation d’individus appelés à exercer leur liberté, en connaissance de cause, compte tenu d’une situation dans un état
civil, un environnement socio-économique, une conjoncture culturelle – pas des  « agents » ou des
« consommateurs » adaptés à un certain (dys)fonctionnement du régime démocratique ou à un marché circonstanciel
des biens tant matériels que symboliques.
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L’évaluation de compétences de lecture ou d’écriture exclut, en principe, l’addition de scores obtenus
pour des performances relatives à la manifestation de savoirs ou à l’exercice de savoir-faire pris
distinctement, non intégrés dans une entreprise complexe de résolution de problème. Ce sont des
problèmes, certes, que posent le traitement d’un mot inconnu ou l’accord d’un participe passé. Ce
sont d’autres problèmes que posent le traitement d’un sous-entendu ou le choix d’un connecteur.
Ce sont encore des problèmes (tout) différents que posent l’interprétation d’une histoire
imaginaire ou la construction d’un argument solide. Mais quand bien même un élève serait-il
capable de résoudre, séparément, ces problèmes-là (et quantité d’autres), il n’aurait pas acquis une
compétence – encore moins des compétences – de lecture ou d’écriture.

Pour pouvoir se prononcer quant à l’acquisition d’une compétence de lecture ou d’écriture, ou, plus
exactement, pour pouvoir se prononcer quant à un stade d’acquisition d’une compétence – un stade
correspondant à un seuil de performance attendu et déterminé concrètement par une performance de
référence –, il faut imposer à l’élève une tâche de lecture ou d’écriture complète. Une tâche dont la
complétude tient à la variété et à l’interaction des problèmes à résoudre.
Lorsqu’un professeur de français impose à ses élèves un travail de composition écrite, il est
patent, en général, qu’il s’agit bien d’une tâche complexe d’intégration relative à l’acquisition d’une
compétence. Ecrire une lettre de demande, un jugement de goût motivé, un texte d’après un
schéma, une synthèse de textes, etc., c’est résoudre, en même temps ou successivement, une
grande quantité de problèmes intriqués, une grande quantité de problèmes dont les solutions sont
interactives, si l’on peut dire. En revanche, une tâche de lecture consistant à devoir répondre à un
questionnaire est moins évidemment une tâche complexe d’intégration. Il peut d’ailleurs arriver que
ce n’en soit effectivement pas une. Il peut arriver que les questions soient tellement simples,
qu’elles aient si peu à voir les unes avec les autres qu’en y répondant l’élève ne fasse rien d’autre
qu’exercer séparément des savoirs ou des savoir-faire limités. Mais un bon questionnaire n’est pas
une juxtaposition de questions dont l’hétérogénéité n’a d’égale que la simplicité. Un bon
questionnaire se compose de questions qui concourent à guider la compréhension comme à faciliter
la manifestation de cette dernière. Dans le meilleur des cas, les questions scandent un processus
de production de sens en partie prévisible : elles sont relatives à des opérations cognitives que le
lecteur a nécessairement dû accomplir. Et la réponse, dans les formes requises, à chacune de ces
questions peut constituer une tâche dont la relative brièveté (si l’on compare avec les habituels
travaux de composition écrite) va de pair avec une relative complexité.12

Evaluer une compétence de lecture ou d’écriture (en voie de développement), c’est comparer une
performance de lecture ou d’écriture accomplie dans des conditions précises avec une performance
étalon conçue compte tenu, d’une part, de ces mêmes conditions, d’autre part, du niveau de
développement de la compétence qu’il est raisonnable de souhaiter atteint par les apprenants. On
voit où est gîté le lièvre. Et l’on conçoit que l’attraper n’est pas une sinécure. Comment s’assurer
d’un étalon valable ?

Si le professeur ne dispose pas d’un modèle écrit de la performance attendue (un corrigé de
questionnaire de compréhension en lecture, un texte de référence pour un travail d’écriture),
inévitablement, il évalue compte tenu d’un modèle mental. Et ce modèle-là, nécessairement, il le
                                           
12 Est-il bien nécessaire d’ajouter que la qualité d’un questionnaire, jugée au moyen de la pierre de touche ci-dessus
évoquée, n’est nullement une garantie de son efficacité en tant qu’instrument de (méta)compréhension ? Pour qu’un
(bon) questionnaire soit efficace, encore faut-il que l’élève puisse l’envisager, lui, comme un instrument de
(méta)compréhension. Encore faut-il qu’il s’implique dans la tâche de lecture. S’il s’en acquitte pour en être débarrassé
et non pour apprendre à lire (comme c’est, hélas ! parfois le cas), la qualité du questionnaire ne change rien à l’affaire.
Mais ceci vaut pour toute tâche scolaire. Si elle n’est pas perçue comme un moyen de s’approprier des connaissances
et/ou comme un vecteur de savoirs et de savoir-faire constitutifs d’une compétence, il est parfaitement vain qu’elle
soit, en effet, un tel moyen et/ou un tel vecteur.
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conçoit à partir de ce que serait sa propre performance d’expert. Sans doute ce qui résulte d’une
telle conception est-il plus ou moins travaillé par la conscience du fait que les élèves ne sont pas,
eux, des experts. Mais, si vive que soit cette conscience-là, elle s’applique à une performance
virtuelle. Le professeur bémolise une partition vierge. Il consent, avec bon sens et bienveillance, à
ce que l’élève fasse moins bien que lui n’aurait fait. Ce qui en résulte, c’est, si l’on peut dire, un
étalon mou, impropre à une évaluation sérieuse.

Est-ce à dire qu’un modèle écrit de la performance attendue suffise à garantir le sérieux de
l’évaluation ? Bien sûr que non ! La validité de l’évaluation est fonction de la valeur du modèle. Et
la valeur du modèle est elle-même fonction de la détermination de critères de réussite. Le choix de
ces critères ne devrait pas s’opérer compte tenu, principalement, de ce qu’un élève moyen ( ?) est
censé pouvoir faire à un stade donné de la scolarisation, mais, principalement, compte tenu du
processus d’enseignement-apprentissage antérieur. Compte tenu, autrement dit, de ce que les apprenants
ont, grâce aux dispositifs conçus par l’enseignant, réellement appris à faire.13 Il apparaît ici que le
lièvre dont nous avons parlé est en réalité un kangourou femelle, et qu’elle porte un petit
marsupial dans sa poche. Quand commence – quand peut-on considérer qu’a commencé – le
processus d’enseignement-apprentissage relatif à l’acquisition de telle compétence de lecture ou
d’écriture ?

A cette question, ne sauraient répondre que des professeurs faisant partie d’équipes pédagogiques
dont le souci principal serait la cohérence et la continuité des formations, le développement
progressif, sur la longue durée, des compétences collégialement jugées prioritaires14. On peut douter
que ces professeurs-là soient les plus nombreux. Il n’est pas douteux, en revanche, que chaque
enseignant puisse, en début d’année ou en début de séquence pédagogique (au moment où il
prend le relais sans trop savoir, la plupart du temps, dans quel couloir ou sur quelle piste son
prédécesseur a couru), évaluer les (éventuels) résultats des (éventuelles) interactions pédagogiques
relatives au développement de la compétence au développement de laquelle il entend concourir.
Il suffit pour cela qu’il dispose d’une épreuve diagnostique appropriée, ou qu’il en conçoive une.

2.3.2. Deuxième changement

Mais l’adoption de la pédagogie « par compétences »  entraîne un autre changement en fait
d’évaluation. Non moins important que celui qui vient d’être évoqué. Ce changement-là concerne
l’évaluation formative.

« Dans une approche par compétences, on ne peut dissocier l’acquisition de connaissances des
contextes dans lesquels leur utilisation prend tout son sens. Dès lors, la distinction entre situation
d’apprentissage et situation d’évaluation n’apparaît guère pertinente. Toute situation est à la fois
occasion d’apprentissage et d’évaluation dans la mesure où elle offre à l’élève la possibilité de
porter un regard métacognitif, et donc évaluatif sur ses propres démarches et qu’elle fournit à
l’enseignant ou à l’enseignante des données d’observation lui permettant de suivre le
                                           
13 Nous envisageons ici, pour simplifier les choses, que, grâce aux dispositifs en question, les résultats des
apprentissages individuels ne diffèrent pas au point d’entraîner une trop forte hétérogénéité du groupe. C’est, nous le
reconnaissons volontiers, beaucoup simplifier les choses…
14 « Collégialement jugées prioritaires » ? Et le référentiel, alors ? Le référentiel énumère les savoirs et les savoirs faire
qui doivent obligatoirement (sigle C) ou subsidiairement (sigle S) figurer au nombre des ressources constitutives des
compétences à développer – étant entendu qu’une compétence n’est pas une somme de ressources, mais l’aptitude à
les mobiliser ensemble à bon escient. Cela étant rappelé (cf. DUMORTIER, 2001a, p.13), nous espérons que notre
propos ne sent pas le souffre : les compétences sont à définir – collégialement pour bien faire – compte tenu du
référentiel.
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développement des compétences. » (LEGENDRE, 2001, p.16). Ca décoiffe, si on veut bien nous
passer l’expression.

Plus de distinction entre « situation d’apprentissage » et « situation d’évaluation ».
Traditionnellement, cette distinction est, au contraire, très nette. Elèves et professeurs font bien
la différence entre les deux situations. Un temps pour l’enseignement-apprentissage des savoirs
(savoir-faire, etc.), un temps pour le contrôle des résultats. Et, dans le meilleur des cas, un temps
pour la « remédiation ». Qu’est-ce qui peut expliquer, qu’est-ce qui peut justifier que cette « valse
à trois temps » se trouve ainsi reléguée au magasin d’antiquités ?

D’abord – et ça n’étonnera personne… pour autant que ce que nous avons dit à propos du
premier changement ait été admis pour tout le monde – le fait que les tâches préparatoires aux
épreuves traditionnellement évaluées et ces épreuves elles-mêmes sortent du même moule. On ne
demande pas aux élèves de faire tout seuls autre chose que ce qu’ils ont appris à faire sous la
guidance du professeur15. D’où un effet de « nappé ». Plus de solution de continuité, plus de
différence formelle – en principe – entre ce que les élèves font pour apprendre et pour prouver
qu’ils ont appris.

Insistons sur « en principe ». En pratique, il s’avère souvent que la réalisation répétée d’une tâche
– d’une tâche complexe requérant l’intégration de plusieurs savoirs et savoir-faire hétérogènes –
ne suffise pas pour permettre à tous les élèves d’atteindre le seuil de performance requis. Des
« exercices d’entraînement », portant sur un savoir ou un savoir-faire isolé, des « activités de
structuration », portant sur la conjugaison de quelques savoirs ou savoir-faire isolés peuvent être
indispensables à bien des apprenants. Nécessité fait loi : on ne renoncera pas à ces exercices ou à
ces activités sous prétexte que la charge cognitive qu’ils impliquent est sans commune mesure
avec la charge cognitive d’une tâche complexe d’intégration16. On devrait renoncer, en revanche,
à (la vieille et ridicule habitude de) prendre en compte, « à la mode des marchands », les scores
des apprenants relatifs aux exercices et activités susdits pour évaluer des compétences.

                                           
15 Ceci doit s’entendre compte tenu des réflexions précédentes sur le commencement du processus d’enseignement-
apprentissage. Tout professeur peut – doit – tabler sur les bénéfices d’une action pédagogique antérieure… à
condition de s’être assuré, au moyen d’épreuves à visée diagnostique, du caractère effectif de ces bénéfices.
16 Par « charge cognitive », nous désignons, pour le dire simplement, la quantité de
connaissances mémorisées et la quantité de relations à établir entre ces connaissances
nécessaires à l’accomplissement d’une activité. Par exemple, choisir, dans une liste proposée, un moyen adéquat pour
connecter deux phrases est une tâche (un exercice d’entraînement) à faible charge cognitive. Construire un texte à
partir d’une série ordonnée d’informations, énoncées sous forme de phrases simples ou de groupes nominaux, en
trouvant les moyens de connexion adéquats est, toujours par exemple, une tâche (activité de structuration) à charge
cognitive plus beaucoup forte. Mais cette charge-là est infime si on la compare à celle que requiert la création d’un
texte, laquelle suppose l’invention d’idées, la planification de ce que l’on va écrire, la textualisation (comprenant,
entre bien d’autres opérations, la connexion des phrases), la révision, etc.
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La stricte homologie entre activités relevant, traditionnellement, de l’enseignement-apprentissage
et activités relevant, selon la même tradition, de l’évaluation ne suffit pas à abolir les frontières
entre situation d’enseignement-apprentissage et situation d’évaluation. Si ces frontières tendent à
disparaître, cela tient, comme l’affirme Marie-Françoise LEGENDRE (Id., ibid.), aux possibilités de
métacognition qu’offrent les activités d’enseignement-apprentissage. La métacognition est la
« connaissance que l’on a de ses propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y
touche (…). La métacognition (sert), entre autres choses, à l’évaluation active (et) à la régulation
(…) de ces processus (…) » (FLAVELL, 1977, in RAYNAL et RIEUNIER, 1998, p.226). Je puis lire ou
écrire sans réfléchir à ce que je fais pour produire du sens, soit avec le texte d’un tiers, soit dans
mon propre texte. Je puis lire ou écrire sans m’intéresser à ce que je fais pour comprendre ou
pour donner à comprendre. Mais je puis, à l’inverse, me soucier des opérations dont résulte le
« modèle mental » que j’ai formé à partir du texte d’autrui, ou des opérations dont résulte le texte
que j’ai formé afin de permettre à autrui d’élaborer un « modèle mental »17. Plus je m’en soucie,
plus j’exerce un contrôle sur ma lecture ou sur mon écriture, plus je me donne d’occasions de
réguler l’une ou l’autre compte tenu de mon projet de communication.

Cette régulation est particulièrement importante en contexte scolaire. Dans ce contexte, l’élève
apprend à lire et à écrire. Il est, explicitement ou non, toujours mis en demeure de conformer sa
performance à celle que le professeur tient pour référence, celle compte tenu de laquelle le
professeur évalue. La métacognition conditionne l’autoévaluation, par l’apprenant, du résultat de
ses opérations cognitives. Elle prévient l’évaluation magistrale dans la mesure où l’élève s’est
approprié les bases et les critères dont se sert le professeur. Elle favorise l’autonomisation, c’est-
à-dire, étymologiquement, l’acquisition de la liberté de s’imposer à soi-même la loi18.

En outre, la métacognition – ou, plus exactement, la verbalisation, par l’apprenant, du
souvenir de ses opérations cognitives19 – fournit à l’enseignant des informations particulièrement
intéressantes pour évaluer les compétences et pour réguler l’interaction pédagogique. Si le
professeur ne dispose que du résultat d’un processus de lecture ou d’écriture –

sous la forme minimale d’un choix de réponse (Q.C.M.) ou sous la forme maximale d’un long
texte –, il ne peut faire mieux que comparer (certains aspects de) ce résultat avec (les aspects

                                           
17 Un « modèle mental ». Dans cette acception technique, différente de celle que revêtait l’expression quand nous
l’avons utilisée plus haut, à propos du modèle de la performance attendue, c’est la représentation que le lecteur
construit en traitant la suite des signes constitutifs d’un texte : en échangeant les signifiants contre les signifiés
appropriés, en faisant les inférences nécessaires, en opérant le tri de l’essentiel et de l’accessoire dans les propositions
successives, etc.
18 On se gardera bien de croire, en lisant cela, que nous concevons l’enseignement-apprentissage de la lecture et de
l’écriture comme une école de conformisme. Nous n’affirmons rien d’autre que ceci : l’enseignant faillirait à son rôle
s’il n’utilisait pas des modèles – flexibles, pour bien faire – du bien lire ou du bien écrire. Il faillirait à son rôle si,
excipant du droit à l’expression et s’enchantant (comme cela se trouve) de toutes les manifestations de la « créativité
divergente », il laissait l’élève lire ou écrire « comme il veut ». Comme l’élève veut, c’est aussi comme il peut, compte
tenu de son environnement socioculturel. Ce vouloir-pouvoir là plaît parfois beaucoup, certes, au professeur en mal
de connivence culturelle. Mais l’école ne se justifie que par le projet social de permettre à tous d’acquérir des
compétences que tous n’acquérraient pas si tout le soin de l’éducation reposait sur la famille et sur les proches.
19 Nous n’y faisons guère appel, à vrai dire. Le reconnaître, c’est attirer l’attention sur les limites du questionnement
par écrit. Et c’est suggérer de ne pas s’en tenir à nos propositions de questions et de réponses. C’est suggérer
d’interroger, aussi souvent que possible, les élèves – un ou deux, en pratique – sur les démarches mentales dont
procèdent leurs réponses. Mais quel est le bon moment pour ce faire ? Nous doutons que ce soit celui de la
correction : il est loin, alors, le souvenir de leurs démarches mentales ! Il faut intervenir on line, dans l’instant qui suit
la production de la réponse. Et alors, adieu la possibilité d’accomplir la tâche dans les délais impartis, adieu la
possibilité d’évaluer la compétence de chaque élève sur la base des performances individuelles. En pédagogie, on ne
peut jamais espérer gagner sur tous les tableaux : nous suggérons donc de ne pas mettre toutes les chances de gain
dans le petit panier que nous avons tressé ici.
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correspondants d’) une performance étalon, constater un nombre de points communs ou de
divergences et, éventuellement, noter l’élève compte tenu de ceux-là comme de celles-ci. Chacun
sait que cette composante-là de l’évaluation prend beaucoup plus de temps qu’elle n’apporte de
bénéfices. Les chances de bénéfice augmentent en proportion de ce que l’enseignant et
l’apprenant parviennent à récupérer des démarches mentales dont résultent les écrits manifestant
une compétence de lecture ou d’écriture.

2.3.3. Troisième changement

La troisième conséquence de l’adoption d’une pédagogie « par compétences » sur l’évaluation des
tâches de lecture et d’écriture n’est, tout bien considéré, qu’une implication de la première
(confronter les élèves à des tâches complexes d’intégration) et de la seconde (ne plus distinguer
situation d’apprentissage et situation d’évaluation).

Pourquoi la traiter séparément alors ? Parce que les habitudes scolaires sont telles que les élèves,
leurs parents, les supérieurs hiérarchiques et la plupart des professeurs eux-mêmes ne sont
actuellement pas prêts à agir concrètement selon les deux premières conséquences. Notre
« système scolaire » comporte des éléments qui déterminent l’interaction pédagogique, qui
l’empêchent d’être ce qu’elle devrait être si l’on s’en tenait, strictement, à la logique d’un
enseignement-apprentissage de compétences. Ainsi en va-t-il, notamment, de l’organisation des
cursus par année, du bulletin, des contrôles périodiques, des examens. Ces quatre éléments du
« système » ont, certes, ces derniers temps, fait l’objet de révisions. Mais de révisions si timides
(ou si prudentes) qu’elles n’ont abouti à rien d’autre qu’à un « placage » du terme « compétences »
sur des pratiques d’évaluation conçues compte tenu de modèles pédagogiques antérieurs (la
pédagogie du transfert, pour une part, la pédagogie par objectifs, pour une autre), dont on
proclame l’obsolescence.

Nous ne donnons pas ainsi à entendre, bien sûr, que l’on pourrait faire l’économie d’une
organisation des cursus. Nous ne donnons pas à entendre que le bulletin, les contrôles
périodiques, les examens sont des éléments du système inutiles. Nous disons simplement que,
dans leur forme actuelle, ils parasitent la logique des compétences20. Mais il faut bien s’en accommoder.
En attendant la conception et l’institution d’une organisation moins rigide (de type modulaire).
En attendant une révision plus radicale des procédures de certification et des instruments de
communication des résultats des apprentissages.

Dans l’attente de cela, les professeurs sont toujours tenus de se prononcer, régulièrement,
plusieurs fois par an, sur ce que l’on nomme, désormais (mais encore faudrait-il que la chose
convienne au mot), les compétences des élèves. Pour ce qui nous concerne, cela signifie que,
régulièrement, plusieurs fois par an,  ils devraient imposer à ces derniers des tâches complexes
d’intégration (en lecture comme en écriture) et les préparer, dans l’intervalle de ces épreuves, à
accomplir ces tâches, compte tenu de critères de performance déterminés. Les y préparer
implique les confronter à des tâches analogues, dans le cadre de l’évaluation formative.

Cette fois, ce n’est plus un lièvre qu’on débusque. C’est un autre animal à grandes oreilles, mais
de la famille des pachydermes…Pour une tâche donnant lieu à une performance prise en compte
dans la certification, combien de tâches préparatoires ? Tous les apprenants seront-ils obligés de
les effectuer ou n’y obligera-t-on que ceux dont les performances n’atteignent pas (du premier
                                           
20 « Comment une note pourrait-elle faire état des apprentissages après une étape de deux mois ou même de dix
mois ? » (LUSSIER, 2001, p. 35).
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coup, après un second essai, etc.) le niveau de performance seuil ? Quel usage fera-t-on des scores
réalisés aux essais. ? Quelles incidences sur le temps et le mode de correction ? Un éléphant qui
surgit ? Non. Un troupeau d’éléphants ! Tellement formidable qu’on en viendrait à comprendre
ceux qui veulent continuer à calculer ainsi : une dictée + un exercice de vocabulaire + une analyse
de mots + une restitution de matière + une rédaction = (dans l’hypothèse d’une note moyenne)
la compétence en français…

« Il ne faut pas, disait SARTRE, désespérer Billancourt. » Mais faut-il, pour cela, cacher la vérité ?
L’adoption de la pédagogie « par compétences » a de lourdes implications. Mieux vaut le dire
clairement. Et ajouter qu’il faudra du temps – beaucoup d’aide aussi, au bénéfice des enseignants
de terrain – pour qu’elle produise ses effets.

Mais nous annoncions une troisième conséquence sur l’évaluation et le suspense a assez duré.
L’évaluation dont nous allons dire un mot à présent est – on l’aura deviné puisqu’il vient d’être
question de bulletin, de contrôles, d’examens et puisque nous avons déjà traité d’évaluation
diagnostique et d’évaluation formative – celle à laquelle on confère une fonction certificative21.

Si l’on certifie des compétences, il convient que l’épreuve à laquelle est soumis l’apprenant non
seulement soit analogue aux tâches préparatoires, mais encore qu’elle se déroule dans des
conditions analogues à celles des tâches préparatoires – qui, elles-mêmes, idéalement, ne
devraient pas trop différer des conditions d’exercice d’une compétence en contexte extra-scolaire
(DABENE, 1994, p.30)22. C’est ce que certains appellent la condition de validité « écologique »
d’une épreuve. Par ailleurs, à l’avis de maints spécialistes de l’évaluation des compétences, « la
démonstration d’une ou de plusieurs compétences ne peut être limitée à un moment précis
comme on le ferait pour un examen terminal » (SCALLON, 2001, p. 22). Cela donne évidemment à
réfléchir sur la valeur des informations prises à partir des performances accomplies dans le
contexte exceptionnel de la certification (contrôles, examens). Et cela incite à pratiquer, à des fins
certificatives (puisqu’on n’y échappe pas !), l’évaluation continue.

                                           
21 Certains disent évaluation sommative. L’évaluation sommative permet de faire le bilan des apprentissages. Mais, quel
que soit ce bilan, on peut prendre toutes sortes de décisions. On ne certifie pas nécessairement que les compétences
de l’apprenant sont ou ne sont pas suffisantes pour qu’il poursuive avec fruit ses études ou pour qu’il exerce une
profession.
22 D’où l’urgence d’une réflexion sur les modes de lecture et d’écriture valorisés par l’école. Ils ne peuvent pas être
exactement ceux qui ont cours extra muros. Parce que rien ne justifierait alors la peine d’être intra muros. Parce que
l’école a vocation de réduire les différences culturelles dépendant du hasard de la naissance dans tel ou tel milieu.
Parce que l’école doit faire contrepoids à des tendances (consuméristes, entre autres) que favorise la société
marchande. Mais les modes de lecture et d’écriture scolaires ne peuvent pas non plus être radicalement différents de
ceux qui se rencontrent hors de l’enceinte scolaire. Parce l’enjeu pédagogique c’est, précisément, en ce qui nous
concerne surtout, l’adoption de pratiques culturelles (de lecture, d’écriture, mais aussi de parole et d’écoute) qui
émancipent les jeunes des fatalités sociales. C’est cela même – cette occasion d’émanciper – que l’on peut rater ou
saisir en persuadant d’adopter des pratiques suffisamment distinctes de celles auxquelles les jeunes recourraient
« spontanément » (c’est-à-dire par la force de leur « habitus culturel »), et suffisamment proches de ces dernières pour
ne pas leur sembler exclusivement scolaires (cf.,. pour des vues contrastées sur la question, s’agissant de la lecture,
DUFAYS, GEMENNE ET LEDUR, 1996 ; ROSIER, DUPONT ET REUTER, 2000 ; DUMORTIER, 2001b).
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Ce n’est assurément pas une entreprise sans difficulté que la pratique d’une évaluation continue à
fonction certificative. Surtout si l’on perpétue les examens, qui confèrent à certaines performances
une valeur distinctive. Deux ornières sont à éviter. La première est l’addition mathématique des
scores réalisés pour chaque performance relative à une même compétence. C’est le progrès de
l’apprenant qui importe et la preuve qu’il donne, à un moment donné, qu’il est capable d’atteindre
ou de franchir le seuil de performance minimal, dont il s’est petit à petit rapproché. La seconde
ornière est la valeur décisive d’un examen qui, quelque précaution que l’on prenne, ne sera jamais
une épreuve dont on pourra assurer la validité « écologique ». Qui ne permettra jamais, par
ailleurs, et quoi que l’on fasse, de se prononcer sur l’état de développement de toutes les
compétences que l’on aura exercées. Qui le permet actuellement d’autant moins qu’on en a réduit
la durée de façon drastique.

Le principe d’une évaluation certificative continue – c’est-à-dire la prise en considération
prioritaire, sinon exclusive, du progrès de l’apprenant – serait, évidemment, bien plus facile à
respecter s’il existait, au plus haut échelon de la prise de décision, un accord sur les compétences
fondamentales de lecture et d’écriture à développer soit tout au long de la scolarité obligatoire,
soit à partir de tel ou tel stade de cette dernière. Mais un tel accord sur des compétences (et non sur le
caractère indispensable d’un chimérique savoir-lire ou savoir-écrire général ) implique, insistons-y,
une double et très sérieuse réflexion sur, d’une part, les familles de situation de communication
où l’écriture et la lecture interviennent, sur, d’autre part, les niveaux de performance exigibles,
dans chacune de ces familles de situations, à tel ou tel stade de la scolarité. Un exemple clarifiera
sans doute le propos.

On s’accorderait assez facilement, sans doute, sur l’utilité de la compétence à réagir de manière
critique (en manifestant un accord ou un désaccord avec les arguments avancés) aux écrits
persuasifs véhiculés par les mass médias. Toute grossière qu’elle est, cette définition donne une
première idée de la famille de situations de communication à laquelle cette compétence est relative.
Une première idée aussi de la famille de tâches scolaires préparant les élèves à affronter ces
situations. Mais quels seront les caractères types des espèces d’écrits persuasifs médiatiques que
l’on utilisera, disons au premier, au deuxième et au troisième degrés de l’enseignement
secondaire ? Et en quelles formes (orales, écrites) exigera-t-on qu’à ces divers niveaux d’études,
les élèves puissent faire preuve de leur réception critique ? Quand, au terme d’un débat sérieux, il
aura été répondu à de telles questions, l’évaluation certificative continue cessera de poser les
épineux problèmes qu’elle pose aujourd’hui aux enseignants qui hésitent – et c’est tout à leur
honneur – à certifier quoi que ce soit en matière de développement des compétences. Leurs scrupules
tiennent au fait qu’on leur demande de se prononcer sur les résultats d’un apprentissage dont ils
ne savent pas avec assurance quand il a commencé ou quand il aurait dû commencer. C’est dans
les limites d’une année, sur la base d’un nombre infime de tâches plus ou moins pertinentes au
développement de la compétence concernée qu’il leur est demandé une évaluation certificative,
alors que tous les spécialistes de l’évaluation des compétences plaident pour une prise
d’informations sur la longue – la très longue – durée…
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3. QUE PEUT-ON EN FAIRE ?

Nous étant longuement attardé sur l’évaluation des compétences, nous pourrons être beaucoup
plus bref sur les utilisations possibles des outils d’évaluation qui sont ici mis à la disposition des
professeurs. Mais avant d’évoquer ces possibilités (usage des outils à des fins diagnostique,
formative ou certificative), nous voudrais prévenir une question bien légitime : les « modèles
d’épreuves »23 du projet COMPEFRADE sont-ils effectivement des outils pertinents à l’évaluation
de compétences ?

3.1. Des outils pertinents ?

Nous ne sommes, bien sûr, pas les mieux placés pour répondre à cette question. Nous nous y
hasardons néanmoins, sans intention de désamorcer la critique. Nous y inciterons plutôt, en en
donnant l’exemple.

Ce n’est pas trahir un secret que révéler ceci : les concepteurs des outils d’évaluation ci-après
n’ont généralement pas, d’entrée de jeu, formulé une définition précise des compétences que
permettaient d’évaluer les outils auxquels ils ont travaillé. Ce défaut de précision pourrait passer
pour vice rédhibitoire aux yeux de ceux qui estimeraient, non sans raison d’ailleurs, que, pour
construire un outil d’évaluation d’une compétence, la moindre des choses est d’être au clair sur la
compétence à évaluer. Mais cette raison-là est théorique.

Pour nous, prime la raison pratique. Et elle s’exerce, la raison pratique, sur des objets spécifiques :
des textes, qu’il s’agit de faire apprendre à lire ou à écrire – l’évaluation n’étant qu’une composante
de l’apprentissage. Or, pour la plupart, ces textes, à comprendre ou à imiter, sont déjà là. Leur
présence est forte. Ce sont eux qui, souvent, donnent au professeur l’idée – la première idée –
d’une tâche. Les concepteurs des épreuves sont donc généralement partis d’une première idée
suscitée par les textes, ou, sinon par les textes seuls, par une expérience pédagogique où des
textes et des activités entraient en conjonction. Ils se sont dit, en somme : « Que pourrions-nous
faire avec ça, dont nous disposons, qui nous est un peu familier, pour construire une tâche pertinente
à l’évaluation d’une compétence ? » Le but n’a pas été perdu de vue24, mais, si on peut le dire
ainsi, il n’a pas toujours été si clairement perçu dès le départ que le choix des moyens d’y arriver
coulait de source. La construction des épreuves s’est souvent opérée en boucle, par ajustement
progressif des items à la définition, elle aussi progressive, d’une compétence. Il me semble que ce
processus circulaire, de praticien, vaut bien celui, linéaire, des théoriciens. Un pas de plus : il nous
semble qu’il vaut mieux. En tout cas pour l’heure : ce n’est vraiment pas le moment de faire
perdre aux professeurs une bonne partie de leurs moyens en faisant du but « compétence » une
sorte d’impératif catégorique.

                                           
23 C’est l’expression que nous avons retenue pour désigner chacun de nos outils d’évaluation. « Epreuve », qui fait
partie du vocabulaire usuel des enseignants, nous a paru moins rébarbatif que « tâche-problème ». Quant à
« modèle », quoique le mot puisse égratigner certaines susceptibilités, il nous a paru pertinent pour attirer l’attention
sur le fait que nos propositions ont un caractère à la fois reproductible et adaptable : chacun peut s’en inspirer pour
faire (mieux) selon ses besoins.
24 Lorsqu’il s’est estompé, le collectif de travail a joué son rôle : il a rappelé qu’il ne s’agissait pas de mettre au point
une activité quelconque, mais de concevoir une tâche évaluable, l’évaluation devant porter sur une compétence, c’est-à-
dire une aptitude à accomplir des tâches apparentées.
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En fin de parcours, trouve-t-on bien des épreuves permettant l’évaluation de compétences ?
Chacun a fait son possible pour que ce soit le cas. Au demeurant, comme nul n’ignore, « la plus
belle fille du monde… ». Mais en donnant ce qu’elle a, la plus belle fille du monde peut
décontenancer. Notamment parce qu’elle ne donne pas tout tout de suite. Expliquons-nous. De
certaines épreuves, prises séparément, on pourrait dire : « Ce ne sont pas là des tâches complexes
d’intégration ; ce ne sont donc pas des épreuves pertinentes à l’évaluation d’une compétence. »
Nous en convenons volontiers. Nous irons même plus loin : c’est une réflexion que l’on pourrait
faire à propos de la plupart de nos épreuves. Si on les considère une par une. Ou si on n’en
considère que des morceaux. Et, surtout, si l’on refuse d’envisager notre travail comme l’ébauche
d’un chantier, auquel chacun est appelé à œuvrer. Soit la compétence de rédiger un texte à partir
de schémas, de graphiques ou la compétence à manifester la compréhension d’une nouvelle
réaliste, qui ont été, entre autres, deux de nos points de mire : qui peut croire qu’une tâche ou
deux, pensées pour favoriser et faciliter l’évaluation, suffisent à la développer, partant à l’évaluer
valablement ?

Nous dirions volontiers, sans le sentiment de nous avancer plus que de raison, que les
concepteurs des tâches ont constamment été tiraillés par deux désirs contraires : celui de
construire des items intégrateurs, des items faisant appel à des connaissances hétérogènes, et celui
de détailler les savoirs nécessaires pour réagir à ces items dans les formes entraînant le satisfecit
magistral. De là une certaine boiterie des épreuves, qui peut passer pour une infirmité au regard
de gardiens sévères de l’orthodoxie des compétences.

Mais qu’on réfléchisse un instant à ceci : une tâche complexe d’intégration, en lecture ou en
écriture, s’énonce, la plupart du temps, en quelque mots ou en quelque phrases. Ne s’agit-il pas
toujours, en somme, de manifester la compréhension d’un texte relevant d’une classe distincte, en
des formes déterminées, ou de construire un texte relevant lui aussi d’une telle classe et qui soit
compréhensible par un public déterminé ? Selon une perspective pédagogique, les compétences
de lecture et d’écriture sont-elles autre chose que des aptitudes à prouver, dans des situations-
problèmes scolaires que spécifient les valeurs particulières de la variable « texte » (à lire et/ou à
écrire), de la variable « espace-temps » (en classe ; à domicile, dans tel délai) et de la variable
« adjuvant » (avec ou sans outils de référence, par exemple), l’appropriation de manières de lire ou
d’écrire ayant fait l’objet d’un apprentissage antérieur ? Que signifient des injonctions telles que
« Commentez ce début de roman » ou « Rédigez une synthèse à partir de ces trois documents » ?
Elles signifient : « Faites ça comme vous avez appris à le faire – ou comme je pense que vous
l’avez appris – ou comme vous auriez dû, quoi qu’il en soit, l’avoir appris. ».

Dès lors qu’ils ne pouvaient tabler avec assurance sur les bénéfices d’un enseignement-
apprentissage antérieur relatif à l’exercice des compétences qu’ils décidaient d’évaluer, les auteurs
des « modèles d’épreuves » ci-après se sont estimés dans la quasi-obligation morale d’expliciter ce
qui demeure souvent à l’état d’implicite dans un énoncé de tâche complexe d’intégration et de
passer en revue les savoirs indispensables à la réalisation de cette tâche. Ils auraient pu opter pour
une sèche énumération (pour pouvoir faire ceci, il faut s’être approprié tel, tel et tel savoirs), ils
ont préféré construire des items relatifs à ces savoirs.
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On pourrait considérer qu’a été ici généralisé l’attendu qui préside à l’élaboration de tout
questionnaire de compréhension en lecture. Ou, plus exactement, l’attendu qui y présiderait si le
recours à cette sorte de questionnaire n’était devenu un automatisme pédagogique. Je procède au
moyen d’un questionnaire attendu que mes élèves ne sont pas (encore) capables de faire part de
leur compréhension sans les balises et les tremplins que constituent des questions. En procédant
de la sorte, il est incontestable que je m’éloigne formellement (parfois foncièrement, si mon
questionnaire manque de cohérence et si mes questions sont trop simples) de la tâche complexe
d’intégration.

Le choix de procéder par questionnaire pour exercer les élèves à manifester leur compréhension
des textes et pour évaluer cette compréhension fait tellement partie des habitudes que nul ne
s’étonne – ni ne s’inquiète – des dérives analytiques liées au questionnement. On ne se demande
pas (en tout cas nous n’entendons pas beaucoup de gens qui se demandent) si, en optant pour la
communication sur la compréhension via des questionnaires, on ne court pas un trop grand
risque de rompre les amarres qui rattachent les pratiques textuelles aux pontons des compétences.
La sensibilité aux dérives analytiques est, en revanche, beaucoup plus vive dès qu’il s’agit de
pratiques d’écriture. Sans doute parce les combats sont plus âpres, dans ce domaine-là, entre
partisans des procédures pédagogiques top-down (celles qui partent des discours en situation pour
définir les besoins langagiers des élèves) et les partisans des procédures pédagogiques bottom-up
(celles qui partent des ressources langagières pour nantir les élèves des connaissances
indispensables pour affronter les situations de discours).

C’est donc vraisemblablement sur le versant « écriture » que notre entreprise prêtera
particulièrement, en certains cas tout au moins, le flanc à la critique. Nous ne pense pas, au
demeurant, qu’elle soit là plus critiquable qu’ailleurs. Mais le souci scrupuleux de pourvoir les
élèves des savoirs qui conditionnent les résolutions de problèmes d’écriture impatiente vite les
personnes pressées (souvent pour de fort honorables raisons, convenons-en) de mettre les élèves
dans une situation de production de texte « vraiment significative ». Comment ne pas s’étonner
de ce qui suit? On trouve normal de passer deux heures, parfois trois, à « lire » (communiquer la
compréhension d’) un texte et inopportun de consacrer deux ou trois fois plus de temps à
apprendre à en écrire un. Est-on vraiment convaincu que ceci ne soit pas (beaucoup) plus difficile
que cela ? Nous gagerions volontiers qu’il est plus malaisé, pour la majorité des élèves, de devenir
les scripteurs que l’école attend que les lecteurs qu’elle entend former. Nous le gagerions
volontiers en songeant que, pour l’heure tout au moins, devenir le lecteur attendu, c’est se
familiariser avec des modes de questionnement et apprendre à réagir à des sollicitations
magistrales plus ou moins prévisibles. Devenir bon scripteur, c’est faire acquérir les ressources
nécessaires à une prise d’initiatives beaucoup plus forte.

3.2. Pertinents à quoi ?

Même si l’on estime excessives certaines de nos tendances analytiques, nous ne pensons pas qu’on
puisse contester que, la plupart du temps, les items constitutifs d’un « modèle d’épreuve »
concourent bien à exercer et à permettre l’évaluation d’une compétence. Etant donné ce que nous
avons dit précédemment en 1.3., on comprendra que nous ne nous appliquions pas à distinguer la
vertu qu’ont ces items d’exercer une compétence et la vertu qu’ils ont d’en rendre possible
l’évaluation. On exerce une compétence en évaluant la performance qui la manifeste : c’est le
principe même de l’évaluation formative, à laquelle nos outils peuvent servir.
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3.2.1. L’évaluation formative

Mais si nos « modèles d’épreuves » sont pertinents à l’évaluation formative, c’est à la condition
que l’utilisateur ne s’en tienne pas à l’établissement et à l’enregistrement des scores. C’est à la
condition d’un retour sur l’épreuve, d’une réflexion sur les items (les plus communément) ratés ou
réussis.

Certes, nous avons souvent veillé à ce que ces items favorisent la métacognition, à ce qu’ils
forcent l’élève à… mettre en question sa réponse, mais ce soin est insuffisant pour que l’épreuve
produise tous les effets dont elle est susceptible, en fait de formation. On sous-estime
généralement beaucoup ce que nous nommerons l’inopérante docilité de fort nombreux élèves :
ils font ce qu’ont leur dit de faire, parfois avec beaucoup d’application, mais plus rarement avec
beaucoup d’implication personnelle dans le dispositif d’apprentissage. Ils ne deviennent pas les
(co)opérateurs de la formation que l’on souhaiterait. Ils s’adonnent à des « occupations » scolaires
comme ils s’adonneraient à maintes distractions : sans que cela ne change rien, sans que cela ne
convoque le passé ni n’engage l’avenir. Il y a, dès lors, un risque majeur à puiser dans cette
(modeste) banque d’épreuves : celui d’installer (ou de renforcer) des habitudes de
« consommation », de « consumérisme » pédagogique. Les élèves consomment un produit censé
propice au développement des compétences, mais sans bénéfice. Du moins sans les bénéfices
escomptés en fait de compétences. Car on pourrait ne pas tenir pour rien que l’activité ait requis
leur attention, canalisé leurs énergies pendant une heure ou deux.

L’efficacité de nos épreuves, en tant qu’outils d’évaluation formative est conditionnée non
seulement par un feed back sur les performances, mais encore par leur utilisation en série, dans le
cadre d’une séquence pédagogique. Il aurait fallu une équipe de recherche bien plus nombreuse ou un
temps de travail beaucoup plus long pour mettre à la disposition des professeurs des séries plus
fournies d’épreuves relatives à une même compétence. Au demeurant, il n’est pas sans avantage
qu’ostensiblement chaque série soit pauvre : nul utilisateur de notre travail ne peut ainsi se sentir
contraint de suivre un parcours que nous aurions conçu de bout en bout.

3.2.2. L’évaluation diagnostique

Il est clair qu’une épreuve estimée valide pour évaluer une compétence est valide quelle que soit
la fonction assignée à l’évaluation. Qu’on diagnostique un état de développement de cette
compétence censément atteint grâce à tâches antérieures, qu’on renforce ou développe cette
compétence dans le cadre de l’évaluation formative ou qu’on certifie un état de développement
de ladite compétence correspondant à un objectif d’apprentissage déterminé, c’est toujours à
l’évaluation de cette compétence-là que l’épreuve est pertinente. C’est dire que le fruit de notre travail
peut être utilisé à des fins de diagnostic (ou à des fins de certification : il en sera question plus
loin) comme il peut l’être à des fins de formation. Mais cela ne signifie pas que chacun de nos
« modèles d’épreuve » peut, dans tous les cas de figure – dans toutes les séquences pédagogiques
imaginables – être employé pour établir un diagnostic.

Sur quoi porte, en l’occurrence, le diagnostic ?  Sur l’état de développement d’une compétence
qui devrait, « normalement »,  « en principe »,  avoir été assuré par les professeurs qui se sont
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antérieurement attachés à développer cette compétence-là. Une évaluation diagnostique est une
prise d’informations destinée à fonder en réalité les décisions concernant le début ou la poursuite
d’une entreprise. Faute d’informations fiables sur ce que savent déjà les élèves et sur ce qu’ils
savent déjà faire, on s’expose au risque d’exiger d’eux des performances dont ils ne
sont pas capables. Si un professeur envisage une séquence sur la lecture-écriture de textes
informatifs concernant des sujets culturels, par exemple, il est prudent qu’il s’assure de la solidité
des bases sur lesquelles il compte bâtir. A cette fin, il soumettra ses élèves à une épreuve
diagnostique censée le renseigner sur l’état de ces bases. Il ne s’agira pas d’une épreuve présentant
le même nombre de difficultés ou le même degré de difficulté que celle(s) qu’idéalement il devrait
déjà avoir choisie(s) pour l’évaluation certificative. Il devrait s’agir d’une épreuve comparable, sur
le rapport des difficultés, à celle(s) précédemment utilisée(s) pour certifier le dernier stade de
développement de la compétence envisagée. C’est cela même qui nous fait dire que si, dans
l’absolu, toutes nos épreuves sont propices à l’établissement d’un diagnostic, relativement à telle
ou telle séquence conçue par un enseignant singulier, elles ne sont pas toutes bonnes à cela.

Soit dit en passant, qu’on utilise nos épreuves à des fins de diagnostic ou de certification, on
considérera avec beaucoup de circonspection les indications fournies, au début de chaque
épreuve, sur le public destinataire. Tout le monde sait bien (même si tout le monde ne le dit pas)
que, dans l’état actuel de notre enseignement, il est déraisonnable de penser qu’une épreuve
destinée, par exemple, à des élèves qui entament leur quatrième année puisse être réussie, dans
n’importe quel établissement, dans n’importe quelle classe, par une confortable majorité d’élèves. Les
obstacles que surmonteront assez aisément la plupart des élèves dans la classe X d’une école Y
seront infranchissables pour la plupart des élèves d’une classe correspondante, dans une autre
école, ou par les élèves de la classe Z, dans la même école Y.

3.2.3. L’évaluation certificative

De même qu’elles peuvent servir à établir un diagnostic, nos épreuves peuvent servir à la
certification. Qu’il nous soit toutefois permis d’insister sur ce point : nous ne les avons pas
conçues pour qu’elles servent exclusivement à ça et nous serions fort affligés d’apprendre qu’on leur
assigne cette seule fonction. Répétons-le, au risque de lasser : il n’est pas d’évaluation certificative
acceptable, du point de vue de l’éthique professionnelle, sans une préparation très sérieuse aux
épreuves imposées à des fins de certification. Or, dans notre chef, il ne fait aucun doute que nous
proposons, pour chaque compétence à évaluer, des séries d’épreuves qui demandent à être
complétées.

Ayant plaidé un peu plus haut (1.3.3) pour une évaluation certificative continue, nous voudrions
ici saisir l’occasion de préciser trois choses. La première est que la continuité de la certification
d’une compétence n’entraîne pas, en principe tout au moins, la possibilité de prendre en
considération, pour certifier cette compétence, les notes obtenues à des exercices d’entraînement ou à
des activités de structuration. Or, incontestablement, certains de nos items, sinon certaines de nos
épreuves tout entières, relèvent de ces exercices ou de ces activités. La seconde est que
l’évaluation certificative continue ne dispense non seulement ni des premiers ni des secondes,
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mais qu’au surplus elle ne dispense pas de tâches complexes d’intégration imposées comme pur
entraînement. La troisième précision que nous tenons à apporter, c’est que, continue ou non,
l’évaluation à fonction certificative se fonde sur des tâches complexes d’intégration qui, en
principe toujours, ne sont jamais plus difficiles que celles auxquelles les apprenants ont eu affaire
dans un cadre d’entraînement.

En guise de non-conclusion

Les mathématiques ne sont généralement pas le fort des professeurs de français, mais le calcul
élémentaire n’a pas de secret pour eux. Ainsi donc : une tâche complexe d’intégration, au titre du
diagnostic + des tâches complexes d’intégration + des activités de structuration + des exercices
d’entraînement, tout cela au seul titre de la préparation + des tâches complexes d’intégration, au
titre de l’évaluation certificative. Dans l’hypothèse (très favorable) où les élèves ne se lasseraient
pas d’autant d’insistance, combien de compétences pourrait-on développer en procédant ainsi ?
Fort peu, assurément. Sauf si…

Sauf si, sachant désormais ce que l’on sait des implications de la pédagogie par compétences, on
se remettait à réfléchir, ensemble, sur les possibilités qu’offre une entreprise de développement de
ces compétences sur la longue durée. Mais ceci est une autre affaire, bien plus épineuse que celle
qui nous a été confiée. Nous en resterons donc là, sans conclure, puisque l’affaire est…

A suivre.
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ANNEXE 1

Lire une nouvelle réaliste
« La Rempailleuse », de Maupassant

A. COMMENTAIRE DE LA TÂCHE POUR LE PROFESSEUR

L’épreuve porte sur la compréhension d’une nouvelle réaliste. L’intérêt d’une nouvelle est
de fournir un récit complet en un nombre limité de lignes. La nouvelle de Maupassant étant
cependant assez longue, nous avons pris la liberté de supprimer certains passages de façon à
pouvoir travailler ce texte en deux périodes de cours successives. Notre choix s’est porté sur La
Rempailleuse car ce texte aborde les thèmes de l’amour, des différences entre les classes sociales,
des conceptions que se font ces classes sociales de l’amour… thèmes auxquels des jeunes lecteurs
ne restent pas indifférents.

Ce texte exploite de manière originale les possibles de la narration (deux ou trois
narrateurs différents) et présente une structure temporelle non chronologique, ce qui est
susceptible de rompre avec les habitudes de lecture de jeunes lecteurs. L’épreuve peut facilement
servir pour établir un diagnostic des connaissances des élèves en matière de narratologie. Cette
première sensibilisation pourra par la suite être prolongée par une approche plus systématique et
théorique visant à familiariser les élèves avec le vocabulaire narratologique et les possibles de la
narration. Le récit offre un exemple typique d’enchâssement, procédé d’écriture qu’affectionne
particulièrement Maupassant. Il serait intéressant d’aider les élèves à différencier l’enchâssement
de la mise en abîme et du flash back. La Rempailleuse est également un texte propice à la
découverte du courant réaliste. Cette épreuve pourrait donc être prolongée par un parcours ou
une séquence consacrés à ce courant. Les diverses valeurs véhiculées par les personnages ainsi
que le comportement de ceux-ci invitent les lecteurs à porter des jugements et à interroger leur
propre système de valeurs.

À différents moments, l’élève est invité à justifier ses réponses en se référant
explicitement au texte. Cette démarche vise à vérifier à la fois la compréhension globale du texte
et la compréhension ponctuelle de certains éléments.

B. RAPPORTS AVEC LE RÉFÉRENTIEL DE COMPÉTENCES

LIRE
2.a. Repérer les indices visuels d’organisation du texte : titre, chapeaux introducteurs, paragraphes, graphies.
2.a. Donner un sens aux phrases successives pour conférer une cohérence au texte.
2.b. Interpréter le texte grâce à des informations internes au texte (titres, arguments…).

3. Distinguer
� le réel de l’imaginaire.
� le vraisemblable de l’invraisemblable.
� le fait de l’opinion.
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3. Identifier l’énonciateur du texte et le point de vue (naïf, critique, ironique…) que l’énonciateur adopte, ainsi que
le destinataire.
3. Identifier les valeurs inhérentes au texte (ex. : les valeurs bourgeoises, judéo-chrétiennes…).
3. Identifier l’idéologie qui sous-tend éventuellement les valeurs inhérentes au texte (ex. : le racisme, le colonialisme,
le communisme…).
5. Identifier dans un texte des éléments constitutifs du type narratif.

7. Identifier et expliciter les valeurs que l'on projette.
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ÉVALUATION D’UNE COMPÉTENCE DE LECTURE

Lire une nouvelle réaliste
« La Rempailleuse », de Guy de MAUPASSANT

Modèle d’épreuve

DESTINATAIRE DE LA TÂCHE :

Une classe de 4e année.

DURÉE :

Deux périodes de cours successives (100’)

IDENTIFICATION DE LA TÂCHE :

Manifester, en répondant à un questionnaire composé de questions à réponses construites et de
questions à réponses choisies, la compréhension d’une nouvelle réaliste.

PROCÉDURE :

Les élèves reçoivent le texte et le questionnaire. Ils disposent de 100 minutes pour en prendre
connaissance et répondre aux questions.

CONSEILS PRATIQUES À LIRE AUX ÉLÈVES :

« Tu va découvrir un texte qui raconte une histoire et un questionnaire visant à vérifier ta
compréhension de ce récit. Tu disposes de 15 minutes pour lire le texte.

Il est conseillé de lire une première fois le texte entièrement avant de chercher à répondre aux
questions. Pour certaines questions, tu devras choisir une ou plusieurs réponses ; pour d’autres, tu
devras construire ta réponse.

À plusieurs reprises, tu devras justifier ta réponse. Tu seras ainsi invité dans certains cas à citer
des éléments du texte pour confirmer ton/tes choix. Pour certaines questions, la réponse ne se
trouve pas explicitement dans le texte. À toi de répondre en fonction de ce que tu as compris. »
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Document élève 1 (3 pages de texte)

LA REMPAILLEUSE
de

Guy de MAUPASSANT

C’était la fin du dîner d’ouverture de chasse chez le marquis de Bertrans. Onze chasseurs,
huit jeunes femmes et le médecin du pays étaient assis autour de la grande table illuminée,
couverte de fruits et de fleurs.

On vint à parler d’amour, et une grande discussion s’éleva, l’éternelle discussion, pour savoir
si on pouvait aimer vraiment une fois ou plusieurs fois. On cita des exemples des gens n’ayant5
jamais eu qu’un amour sérieux ; on cita aussi d’autres exemples de gens ayant aimé souvent, avec
violence. Les hommes, en général, prétendaient que la passion, comme les maladies, peut frapper
plusieurs fois le même être, et le frapper à le tuer si quelque obstacle se dresse devant lui. Bien
que cette manière de voir ne fût pas contestable, les femmes, dont l’opinion s’appuyait sur la
poésie bien plus que sur l’observation, affirmaient que l’amour, l’amour vrai, le grand amour, ne10
pouvait tomber qu’une fois sur un mortel, qu’il était semblable à la foudre, cet amour, et qu’un
cœur touché par lui demeurait ensuite tellement vidé, ravagé, incendié, qu’aucun autre sentiment
puissant, même aucun rêve, n’y pouvait germer de nouveau. (…)

On prit pour arbitre le docteur, vieux médecin parisien retiré aux champs, et on le pria de
donner son avis.15

Justement, il n’en avait pas : (…)
« C’est une affaire de tempérament ; quant à moi, j’ai eu connaissance d’une passion qui dura

cinquante-cinq ans sans un jour de répit, et qui ne se termina que par la mort. »
La marquise battit des mains.
« Est-ce beau cela ! Et quel rêve d’être aimé ainsi ! Quel bonheur de vivre cinquante-cinq ans20

tout enveloppé de cette affection acharnée et pénétrante ! Comme il a dû être heureux et bénir la
vie celui qu’on adora de la sorte ! »

Le médecin sourit :
« En effet, madame, vous ne vous trompez pas sur ce point, que l’être aimé fut un homme.

Vous le connaissez, c’est M. Chouquet, le pharmacien du bourg. Quant à elle, la femme, vous25
l’avez connue aussi, c’est la vieille rempailleuse de chaises qui venait tous les ans au château. Mais
je vais me faire mieux comprendre. »

L’enthousiasme des femmes était tombé ; et leur visage dégoûté disait : « Pouah ! » comme si
l’amour n’eût dû frapper que les êtres fins et distingués, seuls dignes de l’intérêt des gens comme
il faut.30

Le médecin reprit :
                                                  *

J’ai été appelé, il y a trois mois, auprès de cette vieille femme, à son lit de mort. Elle était
arrivée, la veille, dans la voiture qui lui servait de maison, traînée par la rosse (1) que vous avez35
vue, et accompagnée de ses deux grands chiens noirs, ses amis et ses gardiens. Le curé était déjà
là. Elle nous fit (2) ses exécuteurs testamentaires (3), et, pour nous dévoiler le sens de ses volontés
dernières, elle nous raconta toute sa vie. Je ne sais rien de plus singulier et de plus poignant (4).

Son père était rempailleur et sa mère rempailleuse. Elle n’a jamais eu de logis planté en terre.
40

Toute petite, elle errait, haillonneuse (5), vermineuse (6), sordide. On s’arrêtait à l’entrée des
villages, le long des fossés ; on dételait la voiture ; le cheval broutait ; le chien dormait, le museau
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sur ses pattes ; et la petite se roulait dans l’herbe, pendant que le père et la mère rafistolaient, à
l’ombre des ormes du chemin, tous les vieux sièges de la commune. Après les quelques mots45
nécessaires pour décider qui ferait le tour des maisons en poussant le cri bien connu :
« Remmmpailleur de chaises ! » on se mettait à tortiller la paille, face à face ou côte à côte. (…)

Un jour – elle avait alors onze ans – comme elle passait par ce pays, elle rencontra derrière le
cimetière le petit Chouquet qui pleurait parce qu’un camarade lui avait volé deux liards. Ces
larmes d’un petit bourgeois, d’un de ces petits qu’elle s’imaginait, dans sa frêle caboche de50
déshéritée, être toujours contents et joyeux, la bouleversèrent. Elle s’approcha, et, quand elle
connut la raison de sa peine, elle versa entre ses mains toutes ses économies, sept sous, qu’il prit
naturellement, en essuyant ses larmes. Alors, folle de joie, elle eut l’audace de l’embrasser.
Comme il considérait attentivement sa monnaie, il se laissa faire. Ne se voyant ni repoussée, ni
battue, elle recommença ; elle l’embrassa à pleins bras, à plein cœur. Puis elle se sauva.55

Que se passa-t-il dans cette misérable tête ? S’est-elle attachée à ce mioche parce qu’elle lui
avait sacrifié sa fortune de vagabonde, ou parce qu’elle lui avait donné son premier baiser tendre ?
Le mystère est le même pour les petits que pour les grands.

Pendant des mois, elle rêva de ce coin de cimetière et de ce gamin. Dans l’espérance de le60
revoir elle vola ses parents, grappillant un sou par-ci, un sou par-là, sur un rempaillage, ou sur les
provisions qu’elle allait chercher. (…)

Elle garda en elle son souvenir ineffaçable, et, quand elle le rencontra, l’an suivant, derrière
l’école, jouant aux billes avec ses camarades, elle se jeta sur lui, le saisit dans ses bras, et le baisa
avec tant de violence qu’il se mit à hurler de peur. Alors, pour l’apaiser, elle lui donna son argent :65
trois francs vingt, un vrai trésor, qu’il regardait avec des yeux agrandis.

Il le prit et se laissa caresser tant qu’elle voulut.
Pendant quatre ans encore, elle versa entre ses mains toutes ses réserves, qu’il empochait

avec conscience en échange de baisers consentis. (…)
Puis, il disparut. On l’avait mis au collège. Elle le sut en interrogeant habilement. Alors, elle70

usa d’une diplomatie infinie pour changer l’itinéraire de ses parents et les faire passer par ici au
moment des vacances. Elle y réussit, mais après un an de ruses. Elle était donc restée deux ans
sans le voir ; et elle le reconnut à peine, tant il était changé, grandi, embelli, imposant dans sa
tunique à boutons d’or. Il feignit de ne pas la voir et passa fièrement près d’elle.

Elle en pleura pendant deux jours ; et depuis lors elle souffrit sans fin.75
(…)
Ses parents moururent. Elle continua leur métier, mais elle prit deux chiens au lieu d’un,

deux terribles chiens qu’on n’aurait pas osé braver.
Un jour, en rentrant dans ce village où son cœur était resté, elle aperçut une jeune femme qui

sortait de la boutique de Chouquet au bras de son bien-aimé. C’était sa femme. Il était marié.80
Le soir même, elle se jeta dans la mare qui est sur la place de la Mairie. Un ivrogne attardé la

repêcha, et la porta à la pharmacie. Le fils Chouquet descendit en robe de chambre, pour la
soigner, et, sans paraître la reconnaître, la déshabilla, la frictionna, puis lui dit d’une voix dure :
« Mais vous êtes folle ! il ne faut pas être bête comme ça ! ».

Cela suffit pour la guérir. Il lui avait parlé ! Elle était heureuse pour longtemps. (…)85
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Comme je vous l’ai dit en commençant, elle est morte ce printemps. Après m’avoir raconté
toute cette triste histoire, elle me pria de remettre à celui qu’elle avait si patiemment aimé toutes
les économies de son existence, car elle n’avait travaillé que pour lui, disait-elle, jeûnant même
pour mettre de côté, et être sûr qu’il penserait à elle, au moins une fois, quand elle serait morte. (…)

Le lendemain, je me rendis chez les Chouquet. Ils achevaient de déjeuner, en face l’un de90
l’autre, gros et rouges, fleurant (7) les produits pharmaceutiques, importants et satisfaits.

On me fit asseoir ; on m’offrit un kirsch (8), que j’acceptai ; et je commençai mon discours
d’une voix émue, persuadé qu’ils allaient pleurer.

Dès qu’il eut compris qu’il avait été aimé de cette vagabonde, de cette rempailleuse, de cette
rouleuse, Chouquet bondit d’indignation, comme si elle lui avait volé sa réputation, l’estime des95
honnêtes gens, son honneur intime, quelque chose de délicat qui lui était plus cher que la vie. (…)

Il s’était levé ; il marchait à grands pas derrière la table, le bonnet grec chaviré sur une oreille.
Il balbutiait : « Comprend-on ça, docteur ? Voilà de ces choses horribles pour un homme ! Que
faire ? Oh ! Si je l’avais su de son vivant, je l’aurais fait arrêter par la gendarmerie et flanquer en
prison. Et elle n’en serait pas sortie, je vous en réponds ! (9) »100
Je demeurais stupéfait du résultat de ma démarche pieuse. Je ne savais que dire ni que faire. Mais
j’avais à compléter ma mission. Je repris : « Elle m’a chargé de vous remettre ses économies, qui
montent à deux mille trois cents francs. Comme ce que je viens de vous apprendre semble vous
être fort désagréable, le mieux serait peut-être de donner cet argent aux pauvres. »

Ils me regardaient, l’homme et la femme, perclus de saisissement(10).105
 (…)
Mme Chouquet parla la première : « Mais, puisque c’était sa dernière volonté, à cette

femme… il me semble qu’il nous est bien difficile de refuser. »
Le mari, vaguement confus, reprit : « Nous pourrions toujours acheter avec ça quelque chose

pour nos enfants. »110
Je dis d’un air sec : « Comme vous voudrez. »
Il reprit : « Donnez toujours, puisqu’elle vous en a chargé ; nous trouverons le moyen de

l’employer à quelque bonne œuvre. »
Je remis l’argent, je saluai et je partis.

115
Le lendemain Chouquet vint me trouver et, brusquement : « Mais elle a laissé ici sa voiture,

cette… cette femme. Qu’est ce que vous en faites, de cette voiture ?
Rien, prenez-la si vous voulez.
Parfait, cela me va ; j’en ferai une cabane pour mon potager. »
Il s’en allait. Je le rappelai. « Elle a laissé aussi son cheval et ses deux chiens. Les voulez-120

vous ? » Il s’arrêta, surpris : « Ah ! non, par exemple ; que voulez-vous que j’en fasse ? Disposez-
en comme vous voulez. » Et il riait. Puis il me tendit sa main que je serrai. Que voulez-vous ? Il
ne faut pas, dans un pays, que le médecin et le pharmacien soient ennemis. (…)

Voilà le seul amour profond que j’aie rencontré, dans ma vie.
125

                                                   *

Le médecin se tut.
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Alors la marquise, qui avait des larmes dans les yeux, soupira : « Décidément, il n’y a que les130
femmes pour savoir aimer ! ».

Guy de MAUPASSANT, « La Rempailleuse »,
dans Contes et nouvelles, t.1,

Paris, Gallimard, 1974,
coll. « Bibl. de la Pléiade », p. 546-552.

Ce texte a été publié pour la première fois en 1882.

Notes de vocabulaire :

(1) La rosse : un cheval sans force, sans vigueur.
(2) Elle nous fit : elle fit de nous.
(3) Exécuteur testamentaire : personne désignée par quelqu’un qui va mourir pour assurer ses
dernières volontés.
(4) Poignant : bouleversant.
 (5) Haillonneuse : habillée de « haillons », de vêtements qui tombent en morceaux.
(6) Vermineuse : couverte de vermine (puces, poux et autres insectes parasites de l’homme
Fleurant : répandant une odeur.
(8) Kirsch : alcool à la cerise..
(9) Je vous en réponds : je vous le promets ! (je vous le garantis, je m’en porte garant).
(10) Perclus de saisissement : privé de la faculté de se mouvoir, du fait de la surprise.
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Document élève 2

Question 1

À quel(s) genre(s) rattaches-tu ce texte ? Souligne ta/tes réponse(s)

a) un conte merveilleux
b) un fait divers
c) un récit historique
d) une biographie
e) une autobiographie
f) une nouvelle
g) un récit réaliste

Justifie ta réponse :

/ 3 points

Question 2

Le récit que tu viens de lire comporte 3 parties. Pour chacune d’elles, précise :
a) qui est (sont) le(s) narrateur(s)
b) ce que tu sais de lui (d’eux)
c) s’il(s) est (sont) un (des) personnage(s) actif(s) de l’histoire, un (des) témoin(s) de l’histoire ou
quelqu’un de (des personnes) totalement extérieur(es) à l’histoire (dans ce dernier cas, il(s) ne
joue(nt) aucun rôle dans l’histoire et n’a (ont) pas assisté à ce qui est raconté). Si tu considères que
plusieurs réponses sont correctes, indique-les toutes
d) les raisons et/ou les buts qui poussent ce(s) narrateur(s) à raconter cette histoire

Partie 1 : lignes 1 à 33

a)

b)

c)

d)
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Document élève 3

Partie 2 : lignes 35 à 133

a)

b)

c)

d)

Partie 3 : lignes 137 à 139

a)

b)

c)

d)

/ 9 points
Question 3

Comment réagissent les invités du souper de chasse lorsqu’ils apprennent que l’histoire qui va
leur être contée concerne une rempailleuse et Chouquet ? Souligne la (ou les) réponses qui te
semble(nt) correcte(s). S’il n’y en a pas, ne souligne rien.
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a) ils sont étonnés d’entendre parler de gens qu’ils connaissent
b) ils sont curieux de savoir comment ces personnes ont vécu leur amour et attendent la suite de
l’histoire avec impatience
c) ils n’écoutent pas cette histoire parce que la rempailleuse est une femme de basse condition
d) ils sont dégoûtés parce qu’une rempailleuse a aimé un pharmacien alors que, selon eux, les
belles histoires d’amour ne concernent que les gens « comme il faut »

/ 4 points
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Document élève 4

Question 4

Voici une série de propositions concernant la manière dont le narrateur nous présente la
rempailleuse. Toutes ces affirmations ne figurent pas telles quelles dans le texte de Maupassant.
Fais une croix dans la colonne adéquate selon que ces propositions te paraissent explicitement
dites dans le texte (parfois simplement reformulées) ou inférables.

La rempailleuse

est une personne :

Explicitement dit mais
parfois reformulé

Donné à entendre

(inférable)

a) vaillante (travailleuse)

b) digne (honnête, méritante, qui a le
respect de soi)

c) qui a aimé en vain

d) vagabonde, sale, miséreuse

e) naïve (qui est pleine de confiance par
ignorance ou inexpérience)

/ 5 points

Question 5

Comment le narrateur relate-t-il l’histoire que la rempailleuse lui a racontée (lignes 41 à 90) ?
Souligne la (ou les ) réponses qui te semble(nt) correcte(s), s’il n’y en a pas, ne souligne rien.

a) il rapporte textuellement les propos de la rempailleuse
b) il raconte avec ses propres mots le récit que lui a fait la rempailleuse
c) il raconte l’histoire de la rempailleuse comme il l’a comprise et introduit ses propres réflexions
ainsi que ses jugements
d) il adapte son récit à son auditoire (le langage de la rempailleuse est différent de celui des
invités)

/ 4 points

Question 6

Quelles sont les conséquences de ce(s) choix (questions 4 et 5) sur la façon dont le public du
narrateur et toi lecteur avez perçu la rempailleuse ?

  / 2 points
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Document élève 5

Question 7

Voici une série d’affirmations concernant la façon dont le narrateur relate sa rencontre avec la
famille Chouquet. Souligne celle(s) qui te semble(nt) correcte(s) :

a) Le narrateur introduit les réactions émotionnelles que suscite en lui le comportement des
Chouquet.

b) Le narrateur raconte avec ses propres mots le récit que lui a fait Chouquet.
c) Le narrateur adapte son récit à son auditoire et ne reprend pas textuellement les propos de la

famille Chouquet.
d) Le narrateur raconte souvent cette rencontre sur le mode du dialogue.
e) Le lecteur et le public du narrateur sont invités à porter un jugement sur la famille Chouquet

à partir des propos mêmes de cette famille.

/ 5 points

Question 8

8.1. Avant de rencontrer Chouquet, le narrateur pense que l’histoire qu’il va lui raconter aura un
certain effet sur lui. Lequel ? Justifie en reprenant au moins un passage du texte.

/ 2 points

8.2. Quelle(s) est (sont) la (les) réaction(s) qu’il obtient en réalité ? Justifie en reprenant au moins
un passage du texte.

/ 4 points
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Question 9

9.1. Si tu avais assisté au souper de chasse, comment aurais-tu jugé la réaction de la famille
Chouquet ?

/1 point

Document élève 6

9.2. Pourquoi ? Utilise au moins deux arguments différents.

/ 2 points
Question 10

Précise les classes sociales de chacun (Chouquet, le médecin, les organisateurs du souper de
chasse, la rempailleuse) en remplissant le tableau suivant :

Personnages Classe sociale MOTS DU TEXTE évoquant leur classe sociale
(directement ou indirectement)

Chouquet

Le médecin

La rempailleuse

Les organisateurs du
souper de chasse

/ 4 points
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Document élève 7

Question 11

À l’issue du récit (lignes 137-139), comment réagit la marquise qui condamnait l’amour que la
rempailleuse éprouvait pour Chouquet ?

/ 2 points

Question 12

Que veut suggérer Maupassant par l’évolution du jugement de la marquise ? Retiens la (ou les)
meilleure(s) réponses parmi les réponses proposées.

a) Le récit de la vie de la rempailleuse a ému la marquise mais son nouveau jugement porte sur la
spécificité de la gent féminine face à l’amour. Elle ne revient pas sur sa condamnation initiale
d’un amour éprouvé par une fille de basse condition pour un bourgeois.

b) La marquise a au fond de bons sentiments.

c) Le récit de la vie de la rempailleuse a ému la marquise. Celle-ci accepte à l’issue du récit que des
sentiments tels que l’amour puissent être partagés par un bourgeois et une fille du peuple.

d) Les gens jugent facilement le comportement des individus en fonction des origines sociales
mais sont toujours émus par les histoires personnelles.

e) Il est impossible d’aimer plusieurs fois profondément.

/ 5 points
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CORRIGÉ : / 50 points

Question 1

3 points : réponses (f) et (g) + justifications 
2 points : 1 seule réponse + justification 
2 points : deux réponses sans justification 
-1 point par mauvaise réponse
1 point : justification : il s’agit d’un court récit (0,5 point) mettant en scène des éléments réalistes
(0,5 point)

Question 2

2.1. Parties 1 et 3 (lignes 1 à 33 et lignes 137 à 139)
4 points : 1 point par élément de réponse. Si ces réponses ne sont indiquées que pour une seule
partie, 0,5 point est attribué par élément de réponse.
a) Quelqu’un dont l’identité n’est pas précisée.
b) On ne sait rien du premier narrateur. Mais l’ambiguïté du pronom « on » permet d’émettre
deux hypothèses différentes. Si le « on » est pris dans le sens du « nous », nous pouvons déduire
que le narrateur partage des affinités avec la noblesse de la campagne puisqu’il nous raconte ce
qui s’est passé lors d’un souper de chasse organisé chez un marquis. Si le « on » est un pronom
neutre, le narrateur s’apparente dès lors à l’auteur-narrateur. Une seule réponse permet déjà
d’obtenir 0,5 point
c) Le narrateur est extérieur à l’histoire (hétérodiégétique) si celui-ci s’apparente à l’auteur-
narrateur. Il est témoin de l’histoire si ce narrateur est une personne présente lors du souper de
chasse.
d) But : On ne sait pas pourquoi le premier narrateur raconte cette histoire. Il se peut que cela
soit pour nous édifier, nous donner une leçon.

2.2. Partie 2 (lignes 35 à 133)
5 points : si 5 éléments de réponse (4 points : si 4 éléments, etc.)
a) Un médecin
b) Nous savons que le second narrateur est un médecin qui s’est retiré à la campagne. Il vient de
Paris et est assez âgé. Il n’a pas d’avis sur la question qui lui est posée et est présenté comme
quelqu’un de sensible, d’humain. Il est l’exécuteur testamentaire de la rempailleuse. Ce dernier
élément permet déjà d’obtenir 1 point
c) Le médecin est à la fois un personnage et un témoin de l’histoire (homodiégétique)
d) Cause : Le médecin est pris comme arbitre dans une question portant sur la possibilité d’aimer
véritablement plusieurs fois. Son récit joue un rôle par rapport à sa position d’arbitre. Il doit
trancher le débat.(1 point)
e) But : Il cherche également à remettre en cause l’ordre moral à l’aide d’une histoire d’amour
non-conventionnelle. (1 point)
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Réponses supplémentaires possibles

La rempailleuse
Morte, a aimé en vain Chouquet
Elle est un personnage de l’histoire

Le but de la rempailleuse est de faire exécuter ses dernières volontés

Ces réponses à 2.1. et 2.2. valent 9 points. 5 points sont enlevés si le médecin n’est pas considéré
comme un narrateur. Le fait d’envisager la rempailleuse comme étant une narratrice n’entraîne ni
la perte ni le gain de points. En effet, si tout émetteur n’est pas narrateur, la rempailleuse a bien
été la narratrice de son histoire qu’elle a racontée au médecin.

Question 3

4 points : réponse (d)
-1 point par mauvaise réponse

Question 4

5 points maximum : 1 point par bonne réponse
-1 point par réponse incorrecte

La rempailleuse est une personne dit ou reformulé Inférable

a) vaillante (travailleuse) X

b) digne (honnête, méritant, qui a le respect de soi) X

c) qui a aimé en vain X

d) vagabonde, sale, miséreuse X

e) naïve (qui est pleine de confiance par ignorance ou
inexpérience)

X

Question 5

4 points : réponses (b)-(c)-(d)
2 points si une seule réponse
3 points si 2 bonnes réponses
-1 point dès que la réponse (a) apparaît

Question 6

2 points : le narrateur fait naître chez son public et chez le lecteur de la pitié pour la
rempailleuse. Il rend le public et le lecteur sensibles à l’injustice de son destin.
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Question 7

5 points : réponses (a,) (d), (e)
4 points : 2 bonnes réponses
3 points : 1 seule bonne réponse
0 point : aucune bonne réponse
-1 point dès que les réponses (b) ou (c) sont soulignées
-2 points dès que les réponses (b) et (c) sont soulignées

Question 8

8.1.

1 point : le médecin pense que le récit de la vie de la rempailleuse qu’il va faire à Chouquet va
émouvoir ce dernier
1 point : « Je commençai mon discours d’une voix émue, persuadé qu’ils allaient pleurer. »

8.2.

4 points :
1 point : Les Chouquet sont tout d’abord choqués car ils se sentent agressés. Cet amour leur fait
du tort et ils voudraient que justice leur soit rendue.
1 point : cf. lignes 125 à 134. « Dès qu’il eût compris (…) réponds ».
1 point : Une fois qu’ils ont pris connaissance de la somme dont ils doivent hériter, ils changent
de comportement et veulent tirer parti de la situation.
1 point : «  Mais puisque c’est sa dernière volonté, à cette femme… il me semble qu’il nous est
bien difficile de refuser. »

Question 9

1 point : la position de l’élève
2 points sont accordés si l’élève développe deux arguments différents.

Question 10

4 points : 8 éléments de réponse
Éléments de réponse :
Chouquet est un bourgeois (0,5) (ou : il est pharmacien (0,5))
Les organisateurs du souper de chasse font partie de la noblesse (0,5)(ils chassent, ils portent les
titres de marquise et marquis, ils se qualifient eux-mêmes d’êtres fins et distingués… (0,5)).
Le médecin (0,5) est également un bourgeois (0,5) mais à la différence de Chouquet, il vient de
Paris.
La rempailleuse est une femme de basse condition (le peuple) (0,5). Le métier de rempailleuse et
la description que fait le narrateur de cette personne sont des indications de cette appartenance
sociale. (0,5)
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Question 11

2 points : elle s’attendrit sur le sort de la rempailleuse et éprouve de la pitié pour elle. Elle
reconnaît la beauté et la profondeur de l’amour de la rempailleuse alors qu’au départ, elle
condamnait tout amour éprouvé par des gens du peuple.
« Alors la marquise, qui avait des larmes dans les yeux, soupira : « Décidément, il n’y a que les
femmes pour savoir aimer ! » »

Question 12

5 points : réponses (a), (b) et (d)
3 points : 2 bonnes réponses
2 points : 1 bonne réponse
-1 point : dès que (c) ou (e) sont soulignés
-2 points : dès que (c) et (e) sont soulignés
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ANNEXE 2

UN EXEMPLE DE CORRECTION COMMENTÉ

Les réponses proposées aux questions ouvertes dans les différents corrigés n’ont pas la
prétention d’être les uniques réponses admises. Il s’agit plutôt de réponses types synthétisant les
informations qui témoignent d’une compréhension et d’une appropriation personnelles du texte.
Dès lors, la tâche de l’enseignant n’est pas de déterminer si la réponse construite par l’élève
correspond exactement à celle proposée dans le corrigé mais bien d’évaluer la pertinence des
productions personnelles des élèves par rapport à celle-ci. De cette congruence plus ou moins
importante dépendent les points attribués.

Afin d’illustrer la richesse des réponses possibles pour une même question ainsi que le
fonctionnement de la démarche d’évaluation, on trouvera ci-dessous quatre échantillons de
réponses formulées par des élèves de 4e  année générale à propos de l’épreuve consacrée à la
nouvelle “ La Rempailleuse ”.

Les quatre auteurs des réponses proposées sont identifiés par les lettres A, B, C et D.

Seul un certain nombre des questions ouvertes les plus représentatives de la liberté de réponse
des élèves est ici traité.

L’énoncé de la question est suivi par le corrigé proposé. Viennent ensuite les réponses des élèves.
Celles-ci sont accompagnées d’un commentaire de la note attribuée.

Question 2

Le récit que tu viens de lire comporte 3 parties. Pour chacune d’elles, précise :

a) Qui est (sont) le(s) narrateur(s)
b) Ce que tu sais de lui (d’eux)
c) S’il(s) est (sont) un (des) personnages(s) actif(s) de l’histoire, un (des) témoin(s) de l’histoire

ou quelqu’un de (des personnes) totalement extérieur(es) à l’histoire (dans ce dernier cas, il(s)
ne joue(nt) aucun rôle dans l’histoire et n’a (ont) pas assisté à ce qui est raconté). Si tu
considères que plusieurs réponses sont correctes, indique-les toutes

d) Les raisons et/ou les buts qui poussent ce(s) narrateur(s) à raconter cette histoire

/ 9 points

I. Corrigé proposé pour les parties 1 et 3

Parties 1 et 3 (lignes 1 à 3 et lignes 137 à 139)

4 points : 1 point par élément de réponse. Si ces éléments de réponses ne sont indiqués que pour
une seule partie, 0,5 point est attribué par élément de réponse
a) Quelqu’un dont l’identité n’est pas précisée.
b) On ne sait rien du premier narrateur. Mais l’ambiguïté du pronom “ on ” permet d’émettre
deux hypothèses différentes. Si le “ on ” est pris dans le sens du “ nous ”, nous pouvons
déduire que le narrateur partage des affinités avec la noblesse de la campagne puisqu’il nous
raconte ce qui s’est passé lors d’un souper de chasse organisé chez un marquis. Si le “ on ” est un
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pronom neutre, le narrateur s’apparente dès lors à l’auteur-narrateur. Une seule réponse permet
déjà d’obtenir 0,5 point
c) Le narrateur est extérieur à l’histoire (hétérodiégétique) si celui-ci s’apparente à l’auteur-
narrateur. Ce narrateur est témoin de l’histoire s’il s’agit d’une personne présente lors du souper
de chasse
d) But : On ne sait pas pourquoi le premier narrateur raconte cette histoire. Il se peut que cela
soit pour nous édifier, nous donner une leçon.

II. Réponses obtenues pour les parties 1 et 3

Partie 1 : lignes 1 à 33
a) élève A : une personne qui a assisté à la discussion
Cette réponse correspond à l’une des deux hypothèses de lecture   = 0,5 point
    élève B : dans la première partie, c’est l’auteur qui est le narrateur
Cette réponse correspond à l’une des deux hypothèses de lecture   = 0,5 point
    élève C : une des huit jeunes femmes ou les chasseurs
Le texte ne donne pas le nombre de femmes présentes et il n’est pas clairement affirmé que le narrateur est un
chasseur   = 0 point
    élève D : absence de réponse  = 0 point
b)  élève A : absence de réponse    = 0 point
    élève B : Guy de Maupassant est un auteur connu du dix-neuvième siècle
Cette réponse non attendue est pertinente. L’élève exploite le paratexte et reste cohérent avec sa réponse précédente
(le narrateur est l’auteur)  = 0,5 point
    élève C : ils viennent de dîner chez le marquis de Bertrans et ils parlent d’amour
Le pluriel n’est pas justifié car il n’y a qu’un narrateur qui prend en charge la narration de cette partie  = 0
point
    élève D : absence de réponse  = 0 point
c) élève A : il est témoin de l’histoire
Cette réponse correspond à l’une des deux hypothèses de lecture   = 0,5 point
    élève B : l’auteur est quelqu’un de totalement extérieur à l’histoire
Cette réponse correspond à l’une des deux hypothèses de lecture  = 0,5 point
    élève C : des personnes totalement extérieures à l’histoire de la rempailleuse mais qui sont

présentes lors du récit du docteur
Le pluriel n’est pas justifié car il n’y a qu’un seul narrateur dans cette partie= 0 point
    élève D : absence de réponse  = 0 point
d) élève A : le narrateur raconte cette histoire pour nous faire prendre conscience que l’amour

n’est pas une question d’argent. Chaque être a une dignité et est capable d’aimer
quelle que soit sa classe sociale. En plus, il y a toujours des gens malveillants qui
profitent des situations : le riche prend l’argent du pauvre.

Développe l’hypothèse selon laquelle le narrateur essaie d’édifier, de donner une leçon =but   = 0,5 point
   élève B : absence de réponse  = 0 point
   élève C : absence de réponse  = 0 point
   élève D : absence de réponse  = 0 point
Partie 3 : lignes 137 à 139
a) élève A : idem première partie    = 0,5 point
    élève B : idem première partie    = 0,5 point
    élève C : absence de réponse      = 0 point
    élève D : absence de réponse      = 0 point
b) élève A : idem première partie    = 0,5 point
    élève B : idem première partie    = 0,5 point
    élève C : absence de réponse      = 0 point
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    élève D : absence de réponse      = 0 point
c) élève A : idem première partie    = 0,5 point
    élève B : idem première partie    = 0,5 point
    élève C : absence de réponse      = 0 point
    élève D : absence de réponse      = 0 point
d) élève A : idem première partie    = 0,5 point
    élève B : absence de réponse      = 0 point
    élève C : absence de réponse      = 0 point
    élève D : absence de réponse      = 0 point

III. Corrigé proposé pour la partie 2

Partie 2 (lignes 35 à 133)

5 points : 1 point par élément de réponse
a) Un médecin
b) Nous savons que le second narrateur est un médecin qui s’est retiré à la campagne. Il vient de
Paris et est assez âgé. Il n’a pas d’avis sur la question qui lui est posée et est présenté comme
quelqu’un de sensible, d’humain. Il est l’exécuteur testamentaire de la rempailleuse. Ce dernier
élément rapporte à lui seul 1 point
c) Le médecin est à la fois un personnage et un témoin de l’histoire
 (homodiégétique)
d) Cause : Le médecin est pris comme arbitre dans une question portant sur la possibilité d’aimer
véritablement plusieurs fois. Son récit joue un rôle par rapport à sa position d’arbitre. Il doit
trancher le débat. (1 point)
But : Il cherche également à remettre en cause l’ordre moral à l’aide d’une histoire d’amour non-
conventionnelle. (1 point)

Réponse supplémentaire possible

a) La rempailleuse
b) Morte, a aimé en vain Chouquet
c) Elle est un personnage de l’histoire
d) Le but de la rempailleuse est de faire exécuter ses dernières volontés
Le fait d’envisager la rempailleuse comme étant une narratrice n’entraîne ni la perte ni le gain de
points. En effet, si tout émetteur n’est pas narrateur, la rempailleuse a bien été la narratrice de son
histoire qu’elle a racontée au médecin.

IV. Réponses obtenues pour la partie 2

Partie 2 : lignes 40 à 162
a) élève A : le médecin    = réponse correcte =1 point
    élève B : le médecin    = réponse correcte =1 point
    élève C : le médecin    = réponse correcte =1 point
    élève D : le médecin    = réponse correcte= 1 point
b) élève A : il a été l’un des exécuteurs testamentaires de la rempailleuse
Réponse correcte = 1 point
    élève B : le médecin est l’homme qui fut l’exécuteur testamentaire d’une veille femme (la

rempailleuse)
Réponse correcte = 1 point
    élève C : il était l’exécuteur testamentaire de la rempailleuse. C’est à lui qu’elle a raconté sa vie
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et elle lui a donné pour mission de donner l’argent à celui qu’elle aime
Réponse correcte = 1 point
    élève D : absence de réponse  = 0 point
c) élève A : il est un personnage actif et un témoin de l’histoire
Réponse correcte   = 1 point
    élève B : le médecin est un personnage actif de l’histoire
Le narrateur est également un témoin de l’histoire   = 0,5 point
    élève C : c’est un personnage actif de l’histoire et un des témoins du récit. Maintenant, il le

raconte
Réponse correcte  = 1 point
    élève D : absence de réponse = 0 point
d) élève A : absence de réponse = 0 point
    élève B : Il raconte cette histoire pour faire comprendre aux dames que l’amour ne frappe pas

uniquement les êtres fins et distingués et pour raconter le seul grand amour dont il a
connaissance

Réponses correctes= le but et la cause = 2 points
    élève C : pour faire comprendre aux personnes présentes que le seul amour profond qu’il a vu

était celui d’une femme simple qui aimait follement un homme pendant toute sa vie.
Celui-ci ne l’aimait pas du tout, il ne la considérait même pas, il a eu honte d’elle mais
il a pris son argent à sa mort

Réponse correcte= cause = 1 point
    élève D : il raconte l’histoire de deux amoureux
Réponse incorrecte proche du contresens car Chouquet n’aime pas la rempailleuse   = 0 point

V. Résultats chiffrés

L’élève A obtiendrait : 6,5/ 9 points
L’élève B obtiendrait : 7,5/ 9 points
L’élève C obtiendrait : 4/9 points
L’élève D obtiendrait : 1/ 9 points

����

Question 6

Quelles sont les conséquences de ce(s) choix (questions 4 (la manière dont le narrateur présente
la rempailleuse) et 5 (façon dont le narrateur relate le récit que lui a fait la rempailleuse)) sur la
façon dont le public du narrateur et toi lecteur avez perçu la rempailleuse ?

/ 2 points

I. Corrigé proposé

2 points : le narrateur fait naître chez son public et chez le lecteur de la pitié pour la rempailleuse.
Il rend le public et le lecteur sensibles à l’injustice de son destin.

II. Réponses obtenues

Élève A : Moi, je me sens mise en jeu, ou plutôt plongée dans son récit. J’éprouve pour elle de la
compassion alors que pour Chouquet, j’éprouve du dégoût : en effet, à la fin, lorsque le médecin
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lui annonce l’amour qu’elle lui portait, il se fâche mais se calme assez rapidement lorsqu’il est mis
au courant de la fortune qu’elle lui a réservée. C’est tout simplement un profiteur.

L’élève explique la façon dont elle perçoit la rempailleuse en mettant l’accent sur la pitié qu’elle éprouve à
son égard ainsi que sur l’injustice du destin de celle-ci =2 points

Élève B :On perçoit cette rempailleuse comme une pauvre femme qui est tombée follement
amoureuse d’un homme qui ne fait que l’ignorer.

L’élève paraît sensible à l’injustice du destin de la rempailleuse mais ce sentiment n’apparaît pas
explicitement et l’élève n’évoque pas le sentiment de pitié, de compassion que le narrateur essaie de susciter chez son
public et au-delà chez son lecteur = 1 point

Élève C : Elle m’a touchée par sa naïveté. Je regrette qu’elle soit morte. J’aurais voulu l’aider, la
réconforter et lui faire comprendre qu’elle a tort d’aimer cet homme. Et aussi faire comprendre
aux personnes présentes que les pauvres vivent une injustice au niveau du cœur.   

L’élève explique la façon dont elle perçoit la rempailleuse en mettant l’accent sur la pitié qu’elle éprouve à
son égard ainsi que sur l’injustice du destin de celle-ci = 2 points

Élève D : Amoureuse, elle fait n’importe quoi pour prendre Chouquet dans ses bras (voler ses
parents…)   

L’élève n’explique pas les sentiments que suscitent en lui les choix narratifs faits par le médecin  = 0
point

III. Résultats

L’élève A obtiendrait : 2/ 2 points
L’élève B obtiendrait : 1/ 2 points
L’élève C obtiendrait : 2/ 2 points
L’élève D obtiendrait : 0/ 2 points

����

Question 9

Si tu avais assisté au souper de chasse, comment aurais-tu jugé la réaction de la famille
Chouquet ?

/ 1 point

I. Corrigé proposé

1 point : la position de l’élève
2 points sont accordés si l’élève développe deux arguments différents.
II. Réponses obtenues

Élève A : J’aurais été choquée et révoltée.  = 1 point

Élève B : J’aurais été choquée.     = 1 point
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Élève C : J’aurais été scandalisée.    = 1 point

Élève D : Je n’aurais pas eu de réaction.  = 0 point

Cette absence de réaction semble liée à une mauvaise compréhension du récit et des effets recherchés par le narrateur
=

a) Pourquoi ? Utilise au moins 2 arguments différents.
/ 2 points

Élève A :J’aurais été choquée de voir à quel point les gens sont bêtes et méchants. J’aurais été
révoltée par une attitude comme la sienne : la dame l’avait tellement aimé, elle lui a consacré toute
sa vie, tout son argent et en échange, il la traite de malpropre. = 0,5 point

La réaction de l’élève porte sur le comportement de Chouquet (antérieur à la mort de la rempailleuse) et non sur la
réaction de la famille Chouquet lors de l’entrevue avec le médecin. Le premier argument n’en est pas vraiment un

Élève B : J’aurais été choquée car leur réaction est inadmissible. Il a honte d’avoir été aimé par
cette pauvre femme mais par contre il accepte très volontiers ce qui l’intéresse parmi ce qu’elle lui
a donné (il accepte l’argent et la voiture mais rejette les chiens et le cheval car ils ne lui servent à
rien). = 1 point

Il n’y a qu’un seul argument

Élève C : J’en aurais voulu au médecin de leur avoir laissé l’argent. Moi, je l’aurais donné aux
pauvres. Je crois que la rempailleuse était naïve et ne comprenait pas que Chouquet n’en avait
rien à faire d’elle. Elle a travaillé toute sa vie pour finir par mourir et donner tout son argent à
quelqu’un qui ne la respecte pas. = 0 point
La question porte sur la réaction du lecteur face au comportement de la famille Chouquet et non à celui du médecin
ou de la rempailleuse

Élève D :La famille Chouquet est une famille qui a des problèmes comme toutes les autres. = 0
point

Ce n’est pas ce que le texte cherche à faire comprendre

III. Résultats

L’élève A obtiendrait : 1,5/ 3 points
L’élève B obtiendrait : 2/ 3 points
L’élève C obtiendrait : 1/ 3 points
L’élève D obtiendrait : 0/ 3 points


