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RÉSUMÉ 

Cette th¯se sôint®resse ¨ lô®valuation des comp®tences en lecture et ®criture dans une vis®e 

certificative en contexte dôapproche par comp®tences. En effet, depuis plus dôune quinzaine 

dôann®es, les syst¯mes ®ducatifs de nombreux pays dôEurope (France, Belgique, Suisse, 

etc.), dôAm®rique (Canada, £tats-Unis, etc.) et dôAfrique (S®n®gal, Tunisie, Maroc, etc.) 

ont adopté des curricula définis en termes de compétences à développer dans le processus 

dôenseignement-apprentissage. Dans ce contexte, la question de lô®valuation soul¯ve 

davantage dôinterrogations aussi bien dans les milieux professionnels que scientifiques. 

Ces interrogations sont dôautant plus l®gitimes que lô®valuation relève dôune pratique 

sociale qui soulève des enjeux socio-éthiques dôimportance. Qui plus est, comme le 

soutient Legendre (2007), lô®valuation est consid®r®e comme le ç nîud » des réformes, en 

ce sens quôelle peut en compromettre les orientations et pervertir leur mise en îuvre. Au 

S®n®gal, lôutilisation du franais comme langue dôenseignement complexifie les approches 

pédagogiques. En effet, la faon dont sôop¯re lôacquisition des connaissances par les 

apprenants dans un environnement o½ le franais langue dôenseignement est une langue 

seconde qui côtoie une ou plusieurs langues locales reste une préoccupation majeure. Le 

français est, de ce fait, une discipline fondamentale par laquelle passe la maîtrise des autres 

acquisitions. Côest ce qui justifie le choix de cette discipline dans cette recherche. 

Nous avons opté pour une recherche qualitative de type développemental. Ainsi, une 

d®marche en cinq ®tapes sôimposait: 1) lôanalyse des besoins; 2) la conception du mod¯le; 

3) les validations; 4) la mise ¨ lôessai; 5) la description, lôanalyse et lô®valuation du 

prototype. Avec différents outils de collecte auprès de divers acteurs, il a été possible de 

proposer une structure de mod¯le dô®preuve certificative en ad®quation avec les th®ories 

®prouv®es en didactique de la lecture et de lô®criture et en coh®rence avec lôapproche par 

compétences.  

Le mod¯le propos® est compos® dôune situation en lecture et en ®criture conues sur la base 

des constituants didactiques de ces compétences. Ensuite, les grilles descriptives ont été 

produites pour faciliter lôinterpr®tation des productions des ®l¯ves. Enfin, dôautres outils 

permettant de faciliter la r®alisation des t©ches (outils pour les ®l¯ves) et lôharmonisation 
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du soutien dans lôadministration des ®preuves dans un contexte dô®valuation ¨ large ®chelle 

(guide dôadministration) y sont annex®s. 

Les validations successives ont permis dôajuster les diff®rents constituants du prototype et 

de les mettre en contexte. En effet, des acteurs de terrain à différents niveaux, très au fait 

de lôenvironnement des apprentissages, ont particip® ¨ ce travail. La mise ¨ lôessai a ®t® 

lôoccasion de constater le niveau dôefficacit® des outils. En effet, lô®valuation certificative 

en APC devrait être qualitative (Alter, 2000; Boston, 2002; Blanchard, McCord, Mente, 

Lalush, Abrams, Loboa, et Nagle, 2004). Autrement dit, les évaluateurs portent leur 

jugement sur la qualité des ressources mobilisées, la pertinence des stratégies empruntées 

par les élèves pour réaliser la tâche. Dès lors, pour assurer la fiabilité de ces évaluations, 

lôexplicitation des crit¯res sur lesquels repose le jugement (Boston, 2002), la précision du 

seuil de réussite et la clarification du barème de notation sont nécessaires (Durand et 

Trépanier, 2011). Noyau (2011) relève la difficulté des enseignants à opérer une évaluation 

correcte selon lôAPC. En effet, les correcteurs ne disposent pas de grilles dôobservation 

avec des critères bien précisés et déclinés en indicateurs observables.  

La mise ¨ lôessai a donc permis de recueillir lôavis de six (06) enseignants du primaire sur 

la valeur des grilles descriptives analytiques proposées. Aussi, cette étape rend-elle compte 

de la position de ces enseignants en regard de lôefficacit® de ces grilles à porter un jugement 

sur les travaux réalisés par des élèves de 6e année.  

Enfin, ¨ lô®tape de la description, de lôanalyse et de lô®valuation, notre cadre conceptuel a 

été la loupe avec laquelle nous avons observé les données produites et les prescrits 

documentaires pour en ressortir un portrait des observations. Une occasion de constater 

que la perspective instrumentale que nous avions adopt®e nôest pas la seule qui sous-tend 

le jugement professionnel des enseignants en évaluation. Cette nouvelle dimension a 

dôailleurs permis dôalimenter notre dernier chapitre. 

Mots clés : évaluation certificative- compétences- lecture- écriture-situation dô®valuation- 

grille descriptive-interprétation. 
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SUMMARY  

This thesis focuses on the assessment of reading and writing skills for certification purposes 

in a context of competency-based approach. Indeed, for more than fifteen years, the 

educational systems of many countries in Europe (France, Belgium, Switzerland, etc.), 

America (Canada, the United States, etc.) and Africa (Senegal, Tunisia, Morocco, etc.) 

have adopted curricula defined in terms of skills to be developed in the teaching-learning 

process. In this context, the question of evaluation raises more questions both in 

professional and scientific circles 

These questions are all the more legitimate the evaluation takes place in the context of a 

social practice with increased socio-ethical stakes. Moreover, as Legendre (2007) argued, 

evaluation is seen as the "knot" of reforms, in the sense that it can undermine their direction 

and pervert their implementation 

In Senegal, the use of French as a language of instruction complicates pedagogical 

approaches. Indeed, the way learners acquire knowledge in an environment where French 

is a second language that stands alongside one or more local languages remains a major 

concern. French is, therefore, a fundamental school subject that is instrumental to the 

mastery of other acquisitions. This is what justifies the choice of this school subject in this 

research. 

We have opted for qualitative research of the developmental type. Thus, a five-step 

approach was required: 1) Needs Analysis; 2) Design of the Model; 3) Validations; (4) 

Testing; And (5) Description, Analysis and Evaluation of the prototype. With a variety of 

tools for collecting data from various stakeholders, it was possible to propose a template 

(model) structure for certification tests in line with the theories proved in the didactics of 

reading and writing and in coherence with the competency-based approach. 

The proposed model consists of a situation in reading and writing designed on the basis of 

the didactic constituents of these competences. Then, the descriptive grids were produced 

to facilitate the interpretation of students' productions. Finally, other tools for facilitating 

the completion of tasks (tools for pupils) and the harmonization of support in testing 

processes in a context of large-scale evaluation (testing guide) are annexed the model. 

The successive validations made it possible to adjust the different constituents of the 

prototype and put them in context. Indeed, actors on the ground operating at different 
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levels, and who are very familiar with the learning environment, have participated in this 

work. The trial provided an opportunity to observe the efficiency level of the tools. Indeed, 

the APC assessment should be qualitative (Alter, 2000, Boston, 2002, Blanchard, McCord, 

Mente, Lalush, Abrams, Loboa, and Nagle, 2004). In other words, the evaluators judge the 

quality of the resources mobilized, the relevance of the strategies borrowed by the students 

to carry out the task. Thus, in order to ensure the reliability of these assessments, the 

following are necessary: the judgement criteria (Boston, 2002), clearly set passing 

standards and the clarification of the scoring scale (Durand and Trépanier, 2011). Noyau 

(2011) notes the difficulty teachers face in conducting a correct assessment according to 

the APC. Indeed, the markers do not have observation grids with well-defined criteria and 

declined into observable indicators. 

Thanks to the trial, six (06) primary school teachers were consulted on the value of the 

proposed analytical descriptive grids. This stage also reflects the position of these teachers 

in terms of the effectiveness of these grids in making an "objective" assessment of the 

work done by Grade 6 students. Finally, at the stage of description, analysis and 

evaluation, our conceptual framework was the lense through which we observed the data 

produced and the prescribed documentation to come up with a picture of the observations. 

This constituted an opportunity to see that the instrumental perspective we have adopted 

is not the only one that underpins the professional judgment of teachers in assesment 

processes. This new dimension served to fuel our last chapter. 

 

Key words: certification testing ï competencies- reading - writing ï assessment situation 

ï descriptive grid - interpretation. 
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PRÉAMBULE  

 

Au cours de mon cursus professionnel, une préoccupation môa toujours habit® : la valeur 

des évaluations des apprentissages des élèves, que ce soit celles que je proposais à mes 

élèves ou celles auxquelles je participais au niveau national. En effet, étant moi-même 

produit du m°me syst¯me, jôai subi le stress des évaluations en cours de cycle, en fin de 

cycle et m°me lors des concours tels que lôentr®e en sixi¯me, le probatoire, etc. Pensant au 

premier, je revois encore des camarades de classe qui avaient été déclarés «indignes» du 

dipl¹me du certificat dô®tudes primaires élémentaires (CEPE) et qui ont été exclus de 

lô®cole parce quô®tant ©g®s. Je revois encore toute cette liste de classe ou seul le quart est 

admis, la moiti® autoris®e ¨ doubler et lôautre quart exclu.  

Étant enseignant, je me rappelle encore de la pression qui môhabitait en tant que maître de 

CM21 attendant les résultats de mes élèves, mes résultats, parce quôen r®alit®, cette 

®valuation me concernait ®galement. Combien dôenseignants ont ®t® chass®s de leur 

localité faute de résultats jugés satisfaisants par les populations? Combien ont cherché à 

être affectés en vain parce que les populations tenaient ¨ ce quôils restent du fait de leurs 

bons résultats? Combien ont subi une sanction positive ou négative de la part de 

lôadministration ¨ la suite de ces r®sultats? 

La question de lô®valuation telle que je la percevais môinvitait ¨ une r®flexion, ¨ une 

interrogation comme celle de Hadji (2012) : faut-il avoir peur de lô®valuation? Les 

éléments de réponses dont je disposais me semblaient insatisfaisants ¨ lô®poque. Une 

grande soif dôen savoir davantage est n®e chez moi. Jôai alors entrepris de môorienter en 

mesure et évaluation

                                                           
1 Cours Moyen 2ème année ou 6ème année du primaire dans certains pays comme le Québec. La note 

doit être à gauche 
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INTRODUCTION  
 

ê lôinstar de tous les secteurs du monde moderne, le secteur de lô®ducation, depuis plus 

dôune d®cennie, est confront® ¨ de profondes mutations. Les syst¯mes scolaires font face à 

des changements qui suscitent chez les chercheurs en éducation des réactions souvent 

controvers®es. En effet, lôintroduction de lôapproche par comp®tences dans les syst¯mes 

dô®ducation en Am®rique (Qu®bec, Ontario, etc.), en Europe (France, Belgique, Suisse, 

etc.) ou en Afrique (Sénégal, Tunisie, etc.) est une des questions qui interpellent davantage 

dôacteurs aujourdôhui. Cette approche implique un changement de paradigme induisant des 

bouleversements dans les curricula, se répercutant en termes de changements souhaités au 

plan des pratiques dôenseignement et dô®valuation; sa mise en îuvre pose de grands défis, 

comme le relèvent Morrissette et Legendre (2011). Sôagissant des difficult®s li®es ¨ 

lô®valuation, celles qui nous intéressent précisément sont relatives à la cohérence entre le 

programme par comp®tences et le dispositif dô®valuation certificative qui lôaccompagne. 

Car lô®valuation certificative devrait °tre pensée en cohérence avec les principes 

didactiques, la tâche à réaliser et les instruments nécessaires autant pour sa réalisation que 

pour porter un jugement (Gérard, 2007; Noyau, 2011; Scallon, 2004). Ce défi interpelle de 

manière particulière les chercheurs du domaine de lô®valuation des apprentissages. 

Côest à partir de ces considérations que ce projet de recherche doctoral a été entrepris. De 

façon spécifique, il  sôinscrit dans lôoptique de promouvoir et de renforcer lôinstrumentation 

en ®valuation certificative des comp®tences en proposant un mod¯le dô®preuve en lecture 

et écriture. Nous avons opt® pour un mod¯le dô®preuve en franais car cette discipline 

constitue une langue seconde, voire troisième dans le contexte sénégalais auquel se rattache 

le contexte de cette étude. Le français représente en même temps la langue officielle du 

pays, et donc la langue dôenseignement qui supporte lôensemble des apprentissages visés. 

Nous avons mis en îuvre une recherche développement qui a conduit à proposer un modèle 

¨ soumettre ¨ lôappr®ciation dôun ensemble dôacteurs appelés «experts» pour validation. En 

effet, nous posons comme postulat de base quôil nôexiste pas de modèle universel. Chaque 

système, chaque «zone», compte tenu de ses spécificités sociales, culturelles et 

environnementales, produit un mod¯le quôil considère adapté à ses contenus et à son 
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çapprocheè. Dôo½ notre souci de consid®rer les r®f®rences et valeurs endog¯nes afin 

dô®viter le mim®tisme et lôimportation de mod¯les longtemps d®cri®s. Toutefois, quelle que 

soit la référence, le respect de la cohérence entre les principes didactiques des disciplines 

et le dispositif dô®valuation mis en place a été une préoccupation permanente pour cette 

thèse. 

Dans le premier chapitre, les raisons de lôadoption de lôapproche par comp®tences (APC) 

sont revisitées en insistant sur les plus fondamentales, à savoir : lôinfluence de la formation 

professionnelle, les fondements théoriques, les avantages et les limites des programmes par 

objectifs. Cette section qui peint le contexte g®n®ral de lô®tude sera suivie par les 

caract®ristiques des comp®tences et leur implication pour lô®valuation. £galement, il y sera 

question de traiter des difficult®s not®es dans la pratique de lô®valuation certificative en 

APC. Par la suite, nous abordons le contexte plus spécifique en analysant lô®volution du 

système éducatif sénégalais dans une perspective de comparaison avec la dynamique 

mondiale. Ensuite, le statut du franais au S®n®gal et lô®volution de son enseignement, de 

lôind®pendance ¨ nos jours, sont décrits. Cette section permettra de saisir les enjeux liés à 

lôenseignement du franais langue seconde et langue officielle qui sôinscrit dans un 

environnement culturellement d®termin® par lôusage dôautres langues. Ce qui permettra de 

cerner le but de la recherche introduit par le rappel de la faon dont lô®valuation certificative 

est mise en îuvre en fin primaire au S®n®gal.  

Le deuxième chapitre est consacré au cadre conceptuel. Il est introduit par les concepts clés 

de cette recherche, soit ceux dô®valuation certificative et de comp®tence. Il sôagit de 

dégager les différentes dimensions qui les composent pour assurer le passage de lôobjet 

th®orique ¨ lôobjet méthodologique. Également, une analyse des compétences en lecture et 

écriture validée par des didacticiens est faite pour mieux cerner lôobjet de recherche. 

Ensuite, le concept de situation sera abord®. Il sôagira dôabord de le d®finir, dôen identifier 

les types et de relever les caract®ristiques des situations dô®valuation Cette partie est close 

par le modèle retenu pour analyser des situations dô®valuation et les questions spécifiques 

de la recherche. 

Le troisième chapitre concerne la partie méthodologique de ce travail; les stratégies mises 

en îuvre pour aboutir aux r®sultats obtenus sont expliqu®es. De faon pr®cise, il y est 
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dôabord question du type de recherche réalisé, des justifications et limites du modèle de 

recherche développement choisi. Également, le contexte de la recherche sera présenté en 

décrivant la spécificité du cadre scolaire sénégalais, le contexte de la réforme et son 

environnement socio-économique et politique. Ensuite, la démarche adoptée est déclinée 

en présentant ses grandes étapes, soit lôidentification des participants, les outils et le 

traitement qui a été fait des données recueillies. Enfin, les considérations éthiques qui ont 

encadré la recherche sont relevées. 

Le quatrième chapitre est consacré à la présentation des résultats issus de la collecte. Côest 

un premier registre dôanalyse qui pr®sente le processus dô®laboration des instruments 

dô®valuation comme une strat®gie complexe. Il y est dôabord question de pr®senter 

lôexpression des besoins qui a conduit au choix de lôobjet de recherche. Cette section est 

suivie par la présentation du prototype élaboré et le contrôle qualité du modèle. Ensuite, la 

présentation des données issues de la première validation suit avant celles de la seconde 

validation. Enfin, ce chapitre est clos par la présentation des données issues de la mise à 

lôessai. Cette derni¯re section est composée de deux sous-sections : la première présente 

un premier niveau dôanalyse dans lequel il est question de pr®senter les ®carts de notes entre 

les diff®rents correcteurs de faon globale, dôabord par comp®tence puis par t©che ou crit¯re 

; la seconde est consacr®e ¨ un deuxi¯me niveau dôanalyse qui permet dôexaminer ces ®carts 

¨ la loupe du profil des correcteurs et de lôappr®ciation quôils font des outils dôinterpr®tation 

mis à leur disposition. 

Le cinquième chapitre correspond à un deuxième registre dôanalyse des résultats en lien 

avec le cadre conceptuel retenu pour cette recherche. Toutefois, considérant notre 

démarche méthodologique, il nous a semblé nécessaire de recourir au concept de 

construction de sens de Wenger (2005) pour interpréter le processus de validation et 

dôinterpr®tation des productions. Les r®sultats obtenus ¨ lôissu des diff®rentes phases de la 

recherche (de lôanalyse des besoins ¨ la mise ¨ lôessai en passant par les diff®rentes 

validations) sont interprétés en regard du contexte de mise en îuvre de la r®forme et du 

cadre de référence choisi pour cette étude. La position des différents acteurs, leurs 

r®f®rences, les conditions de travail, leur profil professionnel, etc. sont autant dôaspects qui, 

analysés à la loupe du cadre conceptuel non prévu mais suggéré par les données, ont permis 
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de soulever des interrogations et dôentrevoir des pistes de r®flexion. Cet aspect constitue 

sans nul doute lôapport théorique ; de notre recherche, en ce sens quôil interpr¯te non 

seulement des pratiques mais aussi des dispositifs mis en îuvre dans un contexte de raret® 

dô®tudes scientifiques.  

Enfin, la conclusion tente de capitaliser le parcours qui a mené aux résultats présentés. 

Côest le lieu de sôattarder sur les choix difficilement op®rés, les contraintes vécues, les 

suggestions méthodologiques en regard de la spécificité de cette recherche et de son 

contexte de développement. Côest ®galement le moment dô®valuer la d®marche de 

d®veloppement en revisitant lôensemble des ®tapes r®alis®es et les leçons apprises au cours 

de ce processus. De plus, il a été abordé la contribution de la thèse tant aux plans social, 

méthodologique que théorique. Aussi, les limites inhérentes à ce type de recherche sont-

elles mentionnées afin dôenvisager des ajustements pour des recherches similaires. 

Finalement, des perspectives sont retenues pour renforcer et compléter ce que cette thèse 

nôa pas pu ®clairer.  
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CHAPITRE I  : PROBLÉMATIQUE  

 

Ce chapitre permet de mettre en contexte lôobjet de la recherche et de clarifier les enjeux 

qui lui sont rattachés. Dans un premier temps, la description du cadre g®n®ral de lô®tude 

fait lôobjet dôune pr®sentation succincte. Cette section sôarticule autour des facteurs qui ont 

pr®cipit® lôadoption de lôAPC, notamment lôinfluence de la formation professionnelle et les 

limites des approches par objectif. Également, dans la section suivante, il est question des 

caractéristiques de la compétence et de ses implications pour lô®valuation. Elle est close 

par les insuffisances not®es dans la pratique de lô®valuation certificative des comp®tences 

en vigueur dans plusieurs systèmes ayant adopté la nouvelle approche.  

Dans un second temps, le contexte spécifique du Sénégal est décrit pour mieux situer la 

probl®matique. Il sôest agi de faire une brève présentation du système éducatif sénégalais 

en insistant sur les grandes r®formes quôil a connues. Enfin, nous présentons quelques 

difficult®s li®es ¨ lôenseignement du français langue étrangère, également langue 

dôenseignement, et relevons les limites not®es dans lôorganisation de lô®valuation 

certificative en fin primaire avant dôen venir à lôobjectif g®n®ral de cette recherche et à sa 

pertinence. 

1.1 LôAPC : Naissance dôun paradigme 

 

Lôadoption de lôapproche par comp®tences (APC) par les syst¯mes ®ducatifs de diff®rents 

pays ne sôest pas faite de mani¯re fortuite (De Ketele, 2009). En effet, plusieurs facteurs, 

notamment lôinfluence de la formation professionnelle, les limites des programmes par 

objectifs et lôinfluence des th®ories psychologiques, entre autres, y ont contribué. Le 

concept de compétence comporte des caractéristiques qui lui sont propres et qui 

déterminent les options évaluatives même si, sur le terrain, des recherches empiriques ont 

révélé des incoh®rences entre les approches mises en îuvre et les dispositifs dô®valuation 

préconisés. 
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1.1.1 Influence de la formation professionnelle  

 

Le concept de compétence a émergé dans le domaine de la formation professionnelle 

précisément dans le cadre de la formation des soldats de la marine américaine après la 

seconde guerre mondiale. Beaucoup dôauteurs comme Lasnier (2000), Tardif (2006), 

Scallon (2004), Roegiers (2004) ou encore Rey, Carette, Defrance et Kahn (2003, 2006) 

sont unanimes pour dire que la mise en îuvre de la formation ax®e sur le d®veloppement 

des compétences a commencé dans la formation professionnelle.  

La notion de compétence est le produit dôune r®flexion sociopolitique se rapportant aux 

conditions de formation des travailleurs, mais aussi et surtout ¨ lôefficacit® ®conomique de 

lôentreprise (Legendre, 2007). Cette derni¯re vis®e fait r®f®rence aux mutations 

technologiques et organisationnelles des entreprises qui posent la nécessité de disposer 

d®sormais dôune main dôîuvre qualifi®e t®moignant de mobilit® et dôadaptabilit®, plut¹t 

que de « simples » connaissances certifiées, comme le souligne Bronckart (2009) qui 

lôassocie ¨ la fameuse expression de «logique des compétences» par opposition à la 

«logique de qualificationè. Dans le domaine de la formation professionnelle, lôoption prise 

est celle qui substitue la logique des compétences à celle des qualifications, ce qui pose la 

question de la correspondance entre les savoirs sanctionnés par un diplôme et les exigences 

dôun emploi. Autrement dit, les savoirs acquis r®pondent-ils aux attentes du marché du 

travail ? Il est apparu que les qualifications seraient, dans ces conditions, nécessairement 

toujours en déphasage par rapport aux exigences de tâches qui évoluent sans cesse et se 

complexifient de façon permanente, exigeant du travailleur une capacit® dôadaptation, gage 

de sa survie professionnelle.  

Dans cette même logique, Le Boterf (2004) souligne que le concept de compétence se 

substitue à la notion de qualification dans le domaine de la formation professionnelle vers 

les années 1970. En effet, à cette époque, la reconnaissance personnelle est établie à travers 

les situations de travail contribuant davantage à retenir des compétences individuelles dans 

la performance. Cette logique va inspirer la formation générale qui tente de dépasser la 

parcellisation des savoirs et leur d®contextualisation pour sôarrimer dans la perspective 

dôun enseignement signifiant, finalis®, contribuant ¨ faire de lôapprentissage un outil de 
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transformation en profondeur du sujet apprenant, tentant ainsi de réduire la sélectivité 

scolaire. 

Dans la même mouvance, Perrenoud (2008) évoque une sorte de contagion entre le monde 

du travail et lô®cole. Autrement dit, lô®cole emprunterait ¨ lôentreprise, certaines valeurs de 

gestion, de valorisation dôexcellence, de souplesse, de mobilit®, de flexibilit®, etc. Ces 

valeurs devraient permettre une plus grande efficacit® dans lôatteinte des r®sultats 

escomptés. 

Malgré les intentions annoncées, certains auteurs comme Hirtt (2009), Crahay (2006), 

Séguin et coll. (2001) ou encore Boutin et Julien (2000) pensent que derri¯re lôapproche 

par comp®tences se cachent des objectifs li®s ¨ lô®volution du march® du travail, une 

volonté de modéliser les conduites et une idéologie de la performance centrée sur les 

çproduitsè de lôapprentissage. Selon Crahay (2006) «la logique de la compétence est, au 

d®part, un costume taill® sur mesure pour le monde de lôentreprise. D¯s lors quôon sôobstine 

¨ en rev°tir lô®cole, celle-ci est engoncée dans un habit trop étriqué eu égard à sa dimension 

nécessairement humaniste » (p.4). Lôauteur rel¯ve que les services de formation ®tant tr¯s 

on®reux pour lôentreprise, celle-ci chercherait par tous les moyens à intervenir au niveau 

de lô®cole pour exiger quôelle transforme ses programmes dans le sens des comp®tences. Il 

fait observer que le caract¯re d®mocratique et ®galitaire de lô®cole nôest pas compatible 

avec la vision lib®rale de lôentreprise. Si lô®cole privil®gie lô®galit® des chances et la 

r®ussite du plus grand nombre, lôentreprise elle, valorise la comp®titivit®. 

On peut convenir que beaucoup dôobservateurs reconnaissent la n®cessit® de r®former nos 

syst¯mes pour les arrimer au rythme dôun monde en constante ®volution. D¯s lors, la 

formation professionnelle a pour mission de préparer les jeunes à la poursuite de leurs 

études supérieures, de les faire accéder à des qualifications et de promouvoir leur insertion 

socioprofessionnelle. Autrement dit, lôobjectif de d®veloppement de compétences 

professionnelles nôest quôun passage dans un champ socialement plus large. En effet, la 

formation professionnelle a aussi pour fonction de former les jeunes à devenir des agents 

de d®veloppement; elle est aussi facteur de productivit® de lôentreprise, en même temps 

quôinstrument dôinsertion ou de réinsertion socioprofessionnelle (Roegiers, 2006). Dès 

lors, il apparaît nettement que certaines fonctions dévolues à la formation professionnelle 
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comme celle de former les jeunes à devenir des acteurs de développement se retrouvent 

dans la formation générale.  

Toutefois, les craintes de ces auteurs sont à considérer, notamment en raison de 

lôimplication dôinstances comme lôOrganisation de coop®ration et de d®veloppement 

économique (OCDE) dans le renouvèlement des programmes. Ils dénoncent les projets 

politiques non avoués, dôune part, et le soupon dôune volonté de main mise de lobbys 

tapies dans lôombre, dôautre part, en raison des manifestations et de la traduction de certains 

concepts propres ¨ lôentreprise comme «gestion axée sur les résultats» (GAR), 

«imputabilité», «accountability», par exemple, qui peuvent entraîner certaines difficultés 

une fois transposés en éducation.  

Beaucoup dôauteurs admettent lôinfluence de la formation professionnelle dans lôadoption 

de lôapproche par comp®tences dans les syst¯mes ®ducatifs. Cette influence a aussi ®t® 

favorisée par certaines limites des approches traditionnelles des curricula. Dans les lignes 

qui suivent, les fondements de ces approches seront brièvement présentés en relevant leurs 

avantages et leurs limites.  

ρȢρȢς ,ȭÁÐÐÒÏÃÈÅ ÔÒÁÄÉÔÉÏÎÎÅÌÌÅ ÄÅÓ ÃÕÒÒÉÃÕÌÁ  

 

La trajectoire des curricula au plan de lô®ducation et de la formation a ®t® ponctu®e par 

plusieurs approches. Lôapproche dite traditionnelle ou lôapproche par objectifs regroupe 

toutes les méthodes coactives qui constituent des applications du behaviorisme dont le 

postulat de base est que lôorganisme r®pond aux stimulations de lôenvironnement ext®rieur 

(stimuli).  

1.1.2.1 Les fondements des programmes par objectifs  

 

Dans la dynamique ®volutive des syst¯mes dô®ducation, plus pr®cis®ment vers 1960, 

comme le montrent les travaux de Bloom et ses collègues (1971), il y a eu nécessité 

dôintroduire davantage de rigueur dans la m®diation p®dagogique entre lôenseignant et 

lô®l¯ve et de rendre explicites les finalit®s de lôaction p®dagogique. Ceci passe, entre autres, 

par la formalisation dôun contrat didactique entre enseignants et ®l¯ves et par lô®nonciation 
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claire de ce que ces derniers devaient apprendre. Cette perspective a subi lôinfluence du 

courant behavioriste de la psychologie de lôapprentissage. 

Il faut rappeler que lôapproche par objectifs est née dans un contexte marqué par 

lôaugmentation de la production du savoir et du nombre dô®l¯ves ¨ former (Scallon, 2004). 

Cette situation interpelle les chercheurs du domaine sur les conditions susceptibles de 

garantir à tous une formation de qualité. Pour Nguyen et Blais (2007) côest ce contexte qui 

explique le lien fait entre le d®veloppement du concept dôobjectif et ses implications 

opérationnelles à la planification méthodique des activités pédagogiques et leur évaluation. 

Dans la perspective behavioriste, un objectif pédagogique doit être formulé en termes de 

comportements observables. (Nguyen et Blais, 2007).  Lôobjectif doit attester valablement 

les apprentissages ma´tris®s par lô®l¯ve. Pour ce faire, il d®crit les conditions de r®alisation 

du comportement attendu et précise la performance minimale à atteindre. Dès lors, 

lôobjectif précise un résultat à atteindre, mais pas le processus et la démarche qui ont mené 

à ce résultat. 

De Landsheere (1979), de son côté, propose une classification fonctionnelle des objectifs 

puisque, selon lui, tous les objectifs nôont pas le m°me degr® de pr®cision. Il propose de 

les distinguer en 1) buts qui sont des déclarations très générales formulées dans le dispositif 

éducationnel concerné ; 2) objectifs généraux appliqués à des grandes sections du 

programme ou du cours et 3) objectifs spécifiques correspondant à des tâches précises. 

Pour lôauteur, un objectif opérationnel doit décrire le comportement observable, le produit 

attendu, les conditions de réalisation du comportement et les critères de réussite. Ainsi, la 

notion dôobjectif op®rationnel aiderait ¨ cerner les objets dôapprentissage et faciliterait leur 

évaluation. 

En d®finitive, lôapproche traditionnelle met un accent important sur le r®sultat observable 

sans chercher à savoir le cheminement qui a mené au résultat, privilégiant ainsi le produit 

au détriment du processus. De même, la perspective docimologique de lô®valuation se base 

sur des critères de mesure et de psychométrie privilégiant les concepts de validité et de 

fidélité et utilise des tests ou des tâches standardisées. Rappelons que la fidélité renvoie à 

la coh®rence des scores de lô®valuation. En effet, un test fid¯le permet dôobtenir les m°mes 

performances indépendamment du moment, du lieu ou du correcteur. Quant à la validité, 
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elle implique que les donn®es recueillies rendent compte avec exactitude de ce quôon a 

voulu mesurer. Côest la p®riode des moyennes, des classements, donc de la notation 

quantitative avec toutes les conséquences sur la motivation des élèves (Butera, Buchs et 

Darnon, 2011) et, de façon plus large, sur les performances des systèmes (Gilliéron Giroud 

et Ntamakiliro, 2010). 

1.1.2.2 Avantages des programmes par objectifs  

 

Les approches par objectifs ont eu le mérite de formuler et de formaliser la nécessité 

dôexpliciter les finalit®s des programmes de formation (Lasnier, 2000 ; Laurier, 2005 ; 

Legendre, 2004 ; Nguyen et Blais, 2007;  Scallon, 2004 ; Tardif, 2006). Cette formalisation 

permet une planification plus précise des contenus de formation pour les enseignants. 

Corrélativement, Nguyen et Blais (2007) révèlent que cette exigence a facilité la démarche 

globale de planification pédagogique, favorisant du coup la cohérence interne des 

programmes élaborés et permettant la congruence entre les objectifs visés et les activités 

éducatives proposées. Pour Lasnier (2000), cette planification contient des activités 

dôapprentissage organis®es de faon logique ou chronologique en fonction du contenu 

disciplinaire. Cette approche facilite lô®valuation en apportant une dose de rigueur dans sa 

démarche. Elle assure un niveau élevé de fidélité des examens proposés aux élèves. En plus 

de cette qualité, certains examens comme ceux relatifs aux questions à choix multiples ont 

lôavantage de permettre lôadministration ¨ grande ®chelle avec une correction automatis®e. 

Ce qui constitue le principal avantage de cette approche. 

Pour Legendre (2004), les programmes par objectifs permettent trois visées : 1) guider 

lôenseignant dans sa planification (par exemple hi®rarchisation des apprentissages sous 

lôangle de la complexit®), 2) favoriser une bonne communication par la clarification de la 

nature du contrat p®dagogique entre lôenseignant et lô®l¯ve et 3) harmoniser les pratiques 

dô®valuation et les pratiques dôenseignement, entre autres. Meirieu (1993) parle de la 

gestion rigoureuse des apprentissages d®pouill®e de toute improvisation et de lôimplicite 

dans la s®lection. Côest dire que lôapproche par objectifs permettrait ¨ la fois dôorienter les 

activit®s dôenseignement et de fournir les crit¯res dô®valuation (Legendre, 2004).  



 

11 
 

Malgré ces avantages, cette approche nôest pas sans poser de problèmes. Des limites sont 

relev®es aussi bien au plan des fondements ®pist®mologiques et psychologiques quôau plan 

des pratiques. 

1.1.2.3 Limites des programmes par objectifs  

 

Beaucoup dôauteurs comme Legendre, (2004), De Ketele (2009) et Tardif (2006) remettent 

en question les mod¯les p®dagogiques dôinspiration behavioriste relativement ¨ leurs 

fondements ®pist®mologiques et psychologiques. Dôabord, Legendre (2004) souligne 

lôambig¿it® des concepts dôobjectif et de maîtrise du fait de leur référentiel 

comportementaliste. Ces concepts font lôobjet de diverses interpr®tations selon que lôon 

parle dôobjectif g®n®ral ou sp®cifique. Elle souligne en m°me temps le caract¯re arbitraire 

de la hiérarchisation des objectifs. Lôauteure soul¯ve aussi le fait que la communication en 

classe est plus complexe quôon ne le pense, la relation dôenseignement étant basée sur la 

négociation de sens et fortement liée au contexte. Enfin, pour cette auteure, les objectifs de 

lôenseignant ne sont pas n®cessairement ceux de lô®l¯ve, dôo½ lôimportance de la clart® du 

contrat didactique et pédagogique. 

Abondant en ce sens, Tardif (2006) souligne que les programmes par objectifs offrent une 

perspective analytique poussée qui conduit à une pléthore dôobjectifs menant ¨ un 

morcellement des connaissances. Il d®nonce le fait que lôaccent soit mis sur des objectifs 

atteignables ¨ court terme et, en m°me temps, sur lô®valuation comme sanction au 

d®triment de lôapprentissage. Dôailleurs, les implications sur le plan de lô®valuation seraient 

nombreuses. Tardif (2006) note que dans cette approche, lô®valuation sommative et 

certificative sont de même nature et visent à déterminer les apprentissages à un moment 

donn® sous forme de classement ¨ partir dôune moyenne. Ces ®valuations ne sôinscrivent 

pas dans une trajectoire de développement, encore moins dans un parcours de formation. 

Comme d®j¨ ®nonc® plus haut, le produit importe plus que le processus dôapprentissage. 

Une autre dérive de ces programmes serait la priorité accordée aux contenus au détriment 

des processus de pens®e qui en permettent lôappropriation ainsi que le d®veloppement des 

habiletés élémentaires, ignorant celles plus complexes (Tardif, 2006). En effet, avec les 

objectifs opérationnels, la tendance est ¨ mettre lôaccent sur un comportement observable 
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qui ne n®cessite gu¯re la mobilisation et lôint®gration de ressources vari®es. Ainsi, lô®l¯ve 

trouve peu dôutilit® li®e au produit de son apprentissage et il a tr¯s peu de possibilit®s de 

transfert de ses acquis scolaires, ce qui est susceptible de limiter sa motivation à apprendre 

(De Ketele, 2009). 

Enfin, la continuit® des apprentissages et de lô®valuation nôest pas une priorité. Pire, elle 

ne serait pas prise en compte dans les intentions ®ducatives. En dôautres termes, les 

enseignants ne tiendraient pas compte des apprentissages et des évaluations antérieurs 

men®s par dôautres ou dans dôautres circonstances. Lô®valuation ou lôapprentissage du 

moment est le seul qui compte pour juger de la performance de lô®l¯ve. Legendre (2004) 

parle de lôassujettissement de lôapprentissage ¨ lô®valuation dont la fonction est r®duite ¨ 

sa dimension strictement sommative.  

Par ailleurs, malgr® le fait que lôapproche par objectifs aurait lôavantage dôinstaller une 

rigueur, jusquôalors in®gal®e au moment de construire les programmes dôenseignement et 

de planifier les apprentissages des élèves, dans la presque totalité des systèmes éducatifs, 

on note le constat de lô®chec scolaire. En effet, au début des années 1990, un peu partout 

dans le monde le constat est le même : lô£cole est en crise. Selon les pays, cette crise a pris 

diff®rentes formes et sôest manifest®e de diverses mani¯res. Au Qu®bec, Durand et 

Chouinard (2012) mentionnent que le taux de redoublement est très élevé et le niveau 

dôabandon scolaire au secondaire est encore important avec un chiffre qui d®passe les 30%. 

Les auteurs notent également que le taux de certification est en baisse, passant de 72,3% à 

65% entre 1998 et 2003. 

En Europe, particulièrement en France, en Suisse et en Belgique, un désintérêt de la société 

¨ lô®gard de lô®cole qui ne parviendrait plus à assurer sa mission de préparer les jeunes à 

sôins®rer harmonieusement dans la soci®t® et de jouer pleinement leur r¹le çdôimpulseur è 

de développement se fait sentir (Perrenoud, 2008). Malgré les tentatives de réformes, 

lô®cole est rest®e fortement tributaire du mod¯le ancien caract®ris® par une sorte 

dôamalgame du symbolisme et de lôencyclop®disme (Denyer, Furnemont, Poulain et 

Vanloubbeeck, 2004). Le discours sur lô®chec scolaire est le point nodal de la r®flexion sur 

les remèdes à la crise. Les différents acteurs (enseignants, parents, élèves, autorités) se 
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renvoient la responsabilité. Des grèves paralysent de façon récurrente les systèmes, surtout 

en France. 

Dans les pays africains dits en voie de développement comme le Sénégal, le Burkina Faso, 

le Mali ou encore la C¹te dôivoire, le m°me scénario est observé et parfois de façon accrue. 

En effet, en plus des difficultés énoncées plus haut, on retrouve un agrégat de 

préoccupations de plusieurs ordres. Parmi celles-ci, la difficulté liée à la question de 

lôacc¯s, lôenjeu principal de la presque totalité des systèmes de ces pays qui peinent à 

dépasser un taux de scolarisation de 75%. Corrélativement, les performances de ces 

syst¯mes ne sont pas des plus reluisantes. Beaucoup dôenfants sortent du syst¯me sans 

terminer la scolarité obligatoire pour diverses raisons (abandon, exclusion, etc.), 

exacerbant les inégalités observées. Au Sénégal par exemple, le taux de redoublement à 

lô®cole primaire se situe autour de 20% (moyenne mondiale), alors que le taux dôabandon 

de la dernière année du primaire se situe autour de 40% (Rapport annuel, UNESCO, 2012). 

Côest dans ce contexte peu reluisant de lôimage de lô®cole, marqu® en outre par le déficit 

budgétaire, que la nouvelle approche par compétences a fait son apparition pour tenter, au-

del¨ de la d®mocratisation de lôacc¯s, de lutter contre lô®chec scolaire. Inspirée fortement 

de la formation professionnelle, lôapproche par comp®tences exige, dans sa mise en îuvre, 

une autre faon de consid®rer lôenseignement/apprentissage. Des changements en relation 

avec les pratiques dôenseignement et dô®valuation qui avaient cours pendant la mise en 

vigueur de lôapproche par objectifs sont cibl®s. Regardons de plus près les caractéristiques 

des comp®tences pour mieux comprendre leurs implications pour lô®valuation. 

1.1.3 La compétence : caractéristiques et implications pour  ÌȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ 

 

Depuis, les théories psychologiques comme le cognitivisme, le constructivisme et le 

socioconstructivisme ont contribu® ¨ justifier lôadoption de lôAPC. En effet, le 

cognitivisme sôint®resse aux processus mentaux ¨ la base de lôactivit® cognitive. Il met en 

lumi¯re les strat®gies mises en îuvre dans lôassimilation, la r®tention et le r®investissement 

des connaissances (Morrissette, 2009). £galement, la distinction dô®l®ments qui favorisent 

le processus dôapprentissage tels que les connaissances, les stratégies disciplinaires et 

transversales, la métacognition, etc., a été un apport particulièrement important en 
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éducation. Lôinfluence du cognitivisme est surtout importante en ®valuation formative, en 

ce sens que le processus cognitif qui a conduit ¨ la r®action de lôapprenant sera d®terminant 

pour comprendre les étapes franchies par ce dernier. Dès lors, il est possible de repérer les 

moments de r®ussite et dô®chec et dôenvisager une intervention. Pour sa part, la conception 

constructiviste remet lôapprenant au centre de lôapprentissage dans la mesure o½ la 

connaissance ne sôimpose pas au sujet connaissant. Elle sôacquiert ¨ travers son contact 

avec lôobjet de connaissance. Dans cette perspective, en évaluation certificative des 

apprentissages, il est important de prendre en compte cette dimension en proposant des 

situations contextualisées et signifiantes. Ce qui permettra de mobiliser des outils culturels 

du milieu. Dôautre part, la conception socioconstructiviste invite à la prise en compte des 

dimensions sociales dans la construction de la connaissance. La contribution de la 

combinaison de ces théories en évaluation et particulièrement en évaluation certificative 

r®side dans le fait de sôint®resser non seulement aux r®sultats, mais aussi ¨ la façon dont 

lô®l¯ve construit sa r®ponse. Dôo½ lôint®r°t de prendre en compte la d®marche de 

construction ou de r®alisation de la t©che dans les crit¯res dô®valuation. Nous reviendrons 

sur cet aspect plus amplement dans le prochain chapitre de cette recherche.  

Lôapproche par comp®tences ¨ lô®cole se caract®rise par la formulation des programmes en 

termes de compétences à développer et non de connaissances à assimiler. La compétence 

est définie selon Tardif (2006) comme « un savoir-agir complexe prenant appui sur la 

mobilisation et la combinaison efficaces dôune vari®t® de ressources internes et externes ¨ 

lôint®rieur dôune famille de situations » (p.22). Cette définition renvoie au caractère 

complexe et dynamique de la compétence.  

Beaucoup dôauteurs comme Rey et al. (2003-2006), Legendre, (2004), Roegiers (2010) ou 

encore Scallon (2004) reconnaissent un certain nombre de caractéristiques à une 

compétence dont nous résumons ici les cinq principales à partir de la description de Tardif 

(2006). 
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Un caractère intégrateur.  

Une compétence est une intégration de ressources multiples et variées. Ces ressources sont 

constituées par un ensemble de connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. 

Le caractère intégrateur est une caractéristique essentielle de toute compétence car il met 

en lien les ressources mobilisées pour donner naissance à une unité de forme au regard des 

exigences et des particularités des situations. 

 

Un caractère combinatoire.  

Quand les diff®rentes ressources dôune comp®tence sont disponibles et mobilisées, il 

sôagira, dans le d®ploiement de la comp®tence, de proc®der ¨ leur mise en relation, côest-à-

dire de les combiner, de cr®er une interaction entre elles pour une efficacit® de lôaction ¨ 

partir de la représentation que lôon a de la situation.  

 

Un caractère développemental.  

Cette caract®ristique met en exergue lôaspect dynamique de la comp®tence. Une 

comp®tence sôacquiert, se r®actualise, se consolide, se perfectionne. La ma´trise dôune 

compétence est donc progressive. La compétence se développe pendant plusieurs années, 

voire toute la vie. Dès lors, on parlera de niveaux de la compétence, ce qui induit forcément, 

dans sa mise en îuvre, dans certains cas, le d®veloppement dôune collaboration 

interprofessionnelle nommée « interdisciplinarité ».  

 

Un caractère contextuel.  

Une compétence ne se déploie pas ex nihilo. Il y a toujours un motif qui favorise son 

d®clenchement. Ce motif est la raison, la finalit®, lôintention pour laquelle le sujet se trouve 

dans lôobligation de se mettre ¨ lôîuvre. En dôautres termes, cette finalit® est suggérée par 

une situation ou un contexte qui est déterminant. Une compétence est donc situationnelle 

ou contextuelle. 

 

Un caractère évolutif.  

ątre comp®tent suppose de pouvoir sôadapter et par l¨ dôint®grer de nouvelles ressources, 

de nouveaux outils, elle doit tenir compte des préoccupations légitimes pour permettre au 
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sujet de sôadapter au rythme infernal de lô®volution. Toute nouveaut® dans le domaine doit 

être au service de la compétence. Elle nôest pas un ®tat mais le r®sultat dôune construction 

à la fois individuelle et sociale. Elle évolue à travers son exercice et en fonction du contexte 

dans lequel elle sôexerce. 

 

De ces caractéristiques, les auteurs précit®s retiennent que lô®valuation devrait en 

conséquence : 1) se baser sur une observation variée et suffisante de ses manifestations : 

donner ¨ lô®l¯ve plusieurs occasions de manifester sa comp®tence ; 2) permettre la 

reconnaissance des r®ponses personnelles de lô®l¯ve : chercher ¨ lôautonomiser dans la 

réalisation de la tâche ; 3) admettre des conditions différentes de manifestations de 

compétences : permettre un large éventail de solutions liées à la tâche ; 4) intégrer la 

capacit® de lô®l¯ve ¨ r®fl®chir sur ses strat®gies par une d®marche m®tacognitive : mettre à 

sa disposition des outils lui permettant de réfléchir sur sa production et, enfin, 5) être 

globale, car ce nôest pas la superposition des ressources qui compte, mais la mani¯re dont 

lô®l¯ve les articule, les orchestre. En d®finitive, la comp®tence est, de par sa nature, 

complexe. Elle ne sôobserve pas directement ; elle est inférée à partir de ses manifestations. 

Elle est ®valu®e ¨ partir dôinformations vari®es, suffisantes et pertinentes issues 

dôobservations en contexte. Elle sera appréhendée globalement et non à partir dôun cumul 

de ses composantes observées séparément. En ce sens, la logique additive ne sôapplique 

pas à des objets caractérisés par leur diversité. Aussi, faudrait-il mettre en place une 

perspective dô®valuation susceptible de satisfaire aux exigences qui ®mergent de la volonté 

de rendre signifiante et contextuelle lô®valuation. 

1.1.4 ,ȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ ÄÅÓ ÃÏÍÐïÔÅÎÃÅÓ 

 

Une analyse historique de lô®volution du concept dô®valuation permet de mieux en saisir la 

complexité, les dimensions et les enjeux aussi bien sociopolitiques que socio-éthiques qui 

sôy rattachent. La forme et le type dô®valuation sont fonctions des buts qui lui sont assignés. 

Aussi loin quôon remonte dans lôhistoire pour rappeler quelques ®v¯nements qui ont 

marqué lô®volution du concept, se précise la corrélation entre les pratiques évaluatives en 

vigueur et les visées qui les sous-tendaient. 
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ρȢρȢτȢρ ; ÌȭÏÒÉÇÉÎÅȟ ÄÉÆÆïÒÅÎÔÅÓ ÃÏÎÃÅÐÔÉÏÎÓ ÄÅ ÌȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ 

 

Longtemps, lô®valuation fut consid®r®e comme une pratique de classification, un 

instrument de sélection et dô®limination, ce qui avait pour conséquence de reproduire les 

inégalités sociales (Morrissette, 2010). Plusieurs études montrent la propension à comparer 

au sein dôun groupe : les «forts» versus «les faibles», «les intelligents» versus «les 

cancres», «les blancs» versus «les noirs ». Les tests dôintelligence constituent des outils 

privilégiés pour cette entreprise du fait de leur caractère rigide (ne permettant pas une 

flexibilité spatio-temporelle ou autre) et sélectionniste. 

Au plan scolaire, lô®valuation sôentend comme outil de sanction. Elle permet de 

sélectionner en termes de réussite versus échec ou de passage en classe supérieure versus 

redoublement / exclusion. Cette fonction d®volue ¨ lô®valuation est d®moralisante et 

démotivante pour les apprenants, comme lôont montr® de nombreux chercheurs, issus de 

différentes disciplines, en particulier dans les années 1970 et 1980. Elle reste encore en 

vigueur dans certains systèmes scolaires qui valorisent la rationalité économique et 

lôencyclop®disme (Denyer et coll., 2004). 

Toutefois, il faut reconnaître que les conceptions en mati¯re dô®valuation changent ¨ 

mesure que les théories qui les sous-tendent évoluent. Dans bon nombre de pays, 

notamment aux États-Unis, la mani¯re dont lô®valuation se faisait laisse apparaître 

beaucoup de limites (Taylor, 1994). Ce constat des insuffisances liées à une certaine 

pratique de lô®valuation (lô®valuation standardis®e) a pouss® les sp®cialistes ¨ entrevoir 

dôautres faons de concevoir et de faire lô®valuation. Sur ce point, déjà Taylor (1994) 

invitait ¨ rompre avec les formes dô®valuation comparables ¨ des instruments de classement 

et de comparaison des élèves. En effet, en dépit des soubassements philosophiques des 

pratiques anciennes dô®valuation, la pr®occupation majeure est dôamener vers une réflexion 

critique portant sur les vis®es ®valuatives. Aussi, du fait de lôh®t®rog®n®it® des groupes-

classe et dans une perspective de p®dagogie diff®renci®e, on conoit que sôil y a des 

différences dans le comportement des élèves, il faut interroger les conditions de 

lô®valuation plut¹t que de sôappesantir sur ces diff®rences. On part du principe que tous les 

®l¯ves sont capables dôapprendre et de r®ussir. ê ce titre, le constat est quôaux États-Unis, 
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lôaccent est mis sur les param¯tres de lô®valuation de mani¯re globale et sur lôexploitation 

des données qui en découlent. En ce sens, on estime que la tendance doit être de proposer 

aux ®l¯ves ¨ r®soudre des probl¯mes complexes par le biais de lô®valuation authentique, de 

lô®valuation de performances et des ®valuations ¨ lôaide du portfolio. Pour la plupart des 

cas, la visée des évaluations porte sur la mesure du degré de maîtrise des standards ou des 

performances par les élèves, les progrès réalisés par ces derniers et par là, la détermination 

du rendement ¨ tous les niveaux du syst¯me. Cette faon dôaxer lô®valuation des 

performances sur le modèle de la mesure aura pour conséquence, à la longue, dôannihiler 

les efforts faits pour lôatteinte de la qualit® de lô®ducation. En effet, en faisant fi des 

processus pour ne sôint®resser quôau produit, lô®valuateur prive lô®l¯ve de la possibilité de 

manifester ses strat®gies de r®alisation de lôactivit® qui lui est soumise. Il privil®gie la 

logique de différenciation et de classement qui a longtemps prévalu au détriment du modèle 

fondé sur les standards, de plus en plus préconisé en approche par compétences.  

ρȢρȢτȢς $ÅÓ ÃÒÉÔÉÑÕÅÓ ÄÅÓ ÃÏÎÃÅÐÔÉÏÎÓ ÔÒÁÄÉÔÉÏÎÎÅÌÌÅÓ ÄÅ ÌȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ 

 

La première critique concerne la remise en cause de la valorisation de la mesure. Une 

évaluation centrée sur des mesures quantitatives contient plusieurs biais culturels qui ont 

défavorisé certains groupes de façon systématique. On y a souvent recouru pour classer les 

élèves. Les intentions derrière ces évaluations sont souvent dôordre politique, ®conomique 

voire ségrégationniste, comme le relève Morrissette (2010) en sôappuyant sur divers 

travaux, dont ceux bien connus de Gould. Également, lôimpact n®gatif des pratiques 

dô®valuation sommative sur la motivation, lôestime de soi des ®l¯ves, leur progression dans 

leurs apprentissages a été dénoncé (Hobbs, 1975 ; Morrissette, 2010). Perrenoud, (2004) 

parle aussi du jeu du chat et de la souris entre lôenseignant et lô®l¯ve en mati¯re dô®valuation 

qui lui ôte toute transparence autant dans la démarche que dans les visées. Autrement dit, 

il mat®rialise par ce propos le fait que lôenseignant se pr®occupe dôaffirmer son statut de 

d®tenteur dôun savoir que lô®l¯ve nôa pas et que lô®valuation est une occasion de le prouver 

à ce dernier. Enfin, la remise en question de la fiabilité des instruments pour mesurer les 

apprentissages (Lin, 2000 et Nichols et Berline, 2007 cité par Morrissette, 2010) a aussi 

fait couler beaucoup dôencre. 
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Au plan des enjeux sociopolitiques, Bourdieu soutient pour sa part que lô®cole s®lectionne 

par un m®canisme de classification conu sur la base dôune domination symbolique 

reproduisant les inégalités sociales. Van Zanten (2011) ajoute que, aussi bien les 

enseignants, les parents, les élèves et lôinstitution conçoivent lô®valuation comme source 

de sanction et non comme outil de valorisation des connaissances, dô®clairage des d®cisions 

et de démocratisation du débat. 

Toutes ces critiques vont dôune mani¯re ou dôune autre favoriser lô®mergence dôautres 

perspectives ®valuatives surtout dans le domaine de lô®ducation. Dans cette logique, il y a 

eu le passage dôune interpr®tation de type normatif o½ lôon compare les performances de 

lô®l¯ve ¨ celles des autres ¨ lôaide souvent des tests psychom®triques ¨ lôinterprétation de 

type critérié et dynamique se basant sur des critères et tenant compte de la progression de 

lô®l¯ve dans le processus de développement de ses apprentissages (Durand et Chouinard, 

2012). Ce changement de perspective d®coule de lôadoption du paradigme dôapprentissage 

qui, d®sormais, met lô®l¯ve au centre du triangle didactique.  

 

Wiggins (1994) sôinscrivait d®j¨ dans cette tendance de concevoir et de mettre en îuvre de 

nouvelles approches de lô®valuation (lôassessment) procédant par une critique du testing 

traditionnel, côest-à-dire de lô®valuation standardis®e. Contrairement, lôassessment 

constitue une analyse compl¯te et personnelle dôune performance bas®e sur le jugement et 

comportant plusieurs facettes. Côest une conception qui tend ¨ donner aux ®l¯ves plus de 

droits et de responsabilités, et par là même renvoie lôenseignant à son rôle premier de 

formateur de lô®lève plutôt quô¨ un r¹le de juge. Pour cela, lôauteur recommande de se 

préoccuper de la maîtrise des connaissances et de leur signification pour les élèves. Ainsi, 

on pr®conise un syst¯me dô®valuation authentique en rappelant la n®cessit® de d®finir 

clairement des critères et des standards, de ne pas se focaliser sur la notation, mais plutôt 

de prendre en charge les interpellations des élèves et de leur faire comprendre leurs limites.  
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ρȢρȢτȢσ ,ȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ ÅÎ ÃÏÎÔÅØÔÅ ÁÕÔÈÅÎÔÉÑÕÅ ÃÏÍÍÅ ÓÏÌÕÔÉÏÎ 

 

Pour aborder la question de lô®valuation authentique, Tardif (2006) fait remarquer la 

présence, depuis des années, dans les écrits anglo-saxons, particulièrement aux États-Unis, 

des termes « évaluation alternative » (alternative assessment), « évaluation de 

performance » (performance assessment) et « évaluation authentique » (authentic 

assessment). Il pr®cise que le recours au concept dô®valuation alternative est en r®action 

aux évaluations connues jusque-l¨ qui nôoffraient que des possibilit®s de r®ponses br¯ves. 

Popham (2000) conoit lô®valuation alternative comme une mani¯re diff®rente dô®valuer 

comparativement ¨ lô®valuation par objectifs. Autrement dit, toute ®valuation qui ne 

reprend pas les m°mes pratiques connues de lô®valuation par objectif est une ®valuation 

alternative. Quant ¨ lô®valuation de performance, elle requiert la structuration de la t©che 

dô®valuation, la construction dôune r®ponse et, dans certains cas, lôexplication de la 

d®marche, de la part de lôapprenant. Au vu de ce qui pr®c¯de, Tardif note que lô®valuation 

authentique est à la fois évaluation alternative et évaluation de performance. 

Revenant ¨ lô®valuation en contexte authentique, Wiggins (1989) propose un regard 

novateur sur la faon dô®valuer les apprentissages quôil a appel® ®valuation authentique et 

dont les caract®ristiques se r®sument ainsi:1) lô®valuation authentique propose des t©ches 

r®alistes ¨ lô®l¯ve, 2) le contexte dô®valuation reproduit les r®alit®s du milieu de vie de 

lôapprenant, 3) lôapprenant doit effectuer des t©ches menant ¨ la r®solution du probl¯me, 4) 

lô®valuation fait appel au jugement et ¨ la cr®ativit® de lôapprenant; la simple reproduction 

de st®r®otypes ne suffit pas, 5) lô®valuation concerne la capacit® de lôapprenant ¨ utiliser 

efficacement ses ressources pour résoudre des problèmes complexes, 6) la démarche 

dô®valuation pr®voit que lôapprenant puisse b®n®ficier de suffisamment de temps et 

dôoccasions de pratique, quôil puisse consulter les ressources n®cessaires et recevoir de la 

rétroaction pour raffiner ses performances et le produit final. 

Louis (1999) abonde dans le m°me sens en consid®rant que lô®valuation en contexte 

authentique est un moyen de mettre en pratique lôapproche ®cologique qui concerne le 

développement chez la personne en formation, de compétences nécessaires à un meilleur 

fonctionnement dans son environnement de vie. Elle viendrait combler quelques lacunes 
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observées dans la formation par objectifs. En effet, les tests ou les examens ne permettent 

pas une r®ponse qui refl¯te la r®alit® extrascolaire ¨ laquelle lô®cole veut pr®parer les ®l¯ves. 

De plus, ces tests et examens possèdent de sérieuses limites relatives aux informations à 

fournir ¨ lôenseignant sur les strat®gies ou les processus mis en îuvre par lô®l¯ve pour 

arriver à la réponse. 

Lô®valuation en contexte authentique, en plus de tenir compte du contexte et de 

lôenvironnement, offrirait non pas un seul type dôinstrumentation mais une vari®t® 

dôinstruments permettant dôappr®hender les multiples facettes de lôapprentissage. Selon 

Wiggins (1989), elle permet de maintenir la relation étroite entre le milieu scolaire et 

lôenvironnement socioculturel des élèves. Dans la pratique, lô®valuation certificative en 

APC pose encore beaucoup de difficultés. En effet, elle provoque une forte pression dont 

les cons®quences peuvent °tre des effets de marquage et dô®tiquetage pouvant conduire ¨ 

la démotivation et à la démobilisation des élèves (Morrissette et Legendre, 2011). Ces 

difficultés sont également perceptibles aussi bien dans son dispositif que dans sa mise en 

îuvre. 

ρȢρȢτȢτ ,ȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ ÃÅÒÔÉÆÉÃÁÔÉÖÅ ÅÎ ÃÏÎÔÅØÔÅ Äȭ!0# : pratiques et problèmes relevés  

 

Lô®valuation certificative des comp®tences a jusquôici été peu considérée en recherche. Les 

études empiriques dont nous avons eu connaissance (Rey et coll. 2003, 2006 ; De Ketele 

et Gérard, 2005 ; Gérard, 2007 ; Harlen, 2007 ; Dionne, 2008 ; Gérard et Roegiers, 2010 ; 

Noyau, 2011 ; Durand et Trépanier, 2011, Lefrançois et ses collègues, 2012; Mottier Lopez 

et coll. 2015 ou encore Mottier Lopez et Tessaro, 2016) révèlent des défis énormes dans la 

recherche de coh®rence entre lôapproche et les outils. De même, des auteurs comme Dionne 

(2008), Scallon (2004) ou encore Tardif (2006) font le constat, depuis plusieurs années 

d®j¨, de la raret® des mod¯les li®s ¨ lô®valuation par situations complexes. Scallon (2004) 

traduit cette rareté en ces termes : « Quant au champ des productions complexes, il a été 

quelque peu d®laiss®, et la m®thodologie qui sôy rattache reste le parent pauvre du domaine 

de lô®valuation » (p.35). La tradition de recherche en évaluation de compétences a exploré 

davantage lô®valuation formative, dans le but dôaccompagner lô®l¯ve vers la r®ussite. Cette 

propension est sans doute liée aux caractéristiques de la compétence qui nécessitent un 
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soutien continu pour se développer (Morrissette et Legendre, 2011; Tardif, 2006). Les 

quelques travaux répertoriés dans ce domaine (Brown et Shavelson, (1996) ; Leighton, 

Rogers et Maguire, 1999 ; Klein et coll., 1997) concernent rarement lô®valuation 

certificative (Dionne, 2008). 

Cependant, depuis quatre ans, des chercheurs suisses ont exploré le domaine de 

lô®valuation certificative des comp®tences. Côest ainsi que Mottier Lopez et coll. (2015) ou 

encore Mottier Lopez et Tessaro (2016) rel¯vent lôimportance du jugement professionnel 

en évaluation certificative. Dans diverses études empiriques réalisées en Suisse, ils 

décrivent les processus par lesquels ce jugement se produit et invitent à prendre en compte 

les aspects environnementaux et les contextes de production de sens lors de lôinterprétation 

et du jugement des productions. 

Auparavant, dôautres études mentionnaient que dans plusieurs pays, on notait une absence 

dôoutils (Harlen, 2007 ; Dionne, 2008 ; Gérard et Roegiers, 2010 ; Noyau, 2011) ou leur 

inefficacité pour supporter un jugement sur les apprentissages des élèves (Wyatt-Smith, 

Klenowski et Gunn, 2010). Côest la raison pour laquelle la n®cessit® de mener des 

recherches pour mieux cerner la façon dô®valuer les apprentissages complexes sôav¯re 

nécessaire (Laurier et coll., 2005 ; Rey et al. 2006 ; Dionne, 2008). 

Le probl¯me de lô®valuation se pose donc de manière cruciale surtout pour les programmes 

axés sur le développement de compétences. Pour Morrissette et Legendre (2011), 

lô®valuation est consid®r®e comme le çnîudè des r®formes du fait quôelle peut 

compromettre leurs orientations et pervertir leur mise en îuvre. Sous ce rapport, se pose 

la question de la conciliation des visées de développement de comp®tences et lô®valuation 

de leur niveau dôatteinte en raison de la complexit® de la comp®tence. Analysant les liens 

unissant lô®valuation certificative et le curriculum, dans une ®tude comparative entre trois 

syst¯mes bilingues ayant adopt® lôAPC (Mauritanie, Mali et Seychelles), Noyau (2011) 

note que :  

Les dispositifs dô®valuation certificative ne refl¯tent que tr¯s partiellement les 

objectifs d®clar®s dans le curriculum en vigueur ou m°me quôils entrent en 

contradiction avec ses objectifs et avec les pratiques souhaitées qui en découlent pour 

la classe. (p. 302) 
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En effet, dans la plupart des cas, les élèves se retrouvent face à une évaluation sélective de 

fin de cycle primaire qui filtre lôacc¯s au coll¯ge dans certains syst¯mes, particulièrement 

africains. Cette pratique est en contradiction avec lôun des objectifs de lôAPC qui est de 

favoriser la réussite du plus grand nombre.  

 

Sur la question des objets dô®valuation, il faut relever que les ®preuves devraient °tre 

conçues non pas en termes de restitution et dôapplication de st®r®otypes quantifiables par 

des scores, mais plut¹t dôint®gration et de transfert de ressources en vue de leur 

mobilisation dans des situations complexes (Scallon, 2004). Pourtant, certaines épreuves 

consultées révèlent une tendance forte à évaluer des connaissances et des habiletés. Par 

exemple pour le S®n®gal (session de juin 2013), on retrouve des questions sur lôanalyse 

grammaticale des mots et groupes de mots, sur les transformations de phrases, sur la 

conjugaison des verbes. La même remarque est faite lors des évaluations systématiques 

comme les évaluations externes certificatives ou les enquêtes internationales (Gérard et 

Roegiers, 2010). Certains observateurs se demandent m°me si la tendance nôest pas de 

revenir ¨ lôapproche par objectifs (G®rard et Roegiers, 2010 ; Mottier Lopez et coll., 2012).  

Pourtant, lôapproche par comp®tences valorise le recours à deux dispositifs 

dô®valuation qui devraient permettre dôappr®hender les objets diversifi®s concern®s par 

lôAPC: le portfolio comme outil valorisant la participation de lô®l¯ve ¨ son ®valuation 

(Doyon et Desjardins, 2004; Bibeau, 2006; Bousquet, 2007) et les situations complexes qui 

permettent dôinf®rer des comp®tences en mettant lô®l¯ve dans des conditions n®cessitant la 

mobilisation et la combinaison de plusieurs ressources (Durand et Chouinard, 2012; 

Gérard, 2005, 2008; Rey et coll. , 2006; Roegiers, 2004; Scallon, 2004). Malgré tout, par 

souci dô®viter ç le syndrome de la page blanche è (Rey et coll., 2006), certains systèmes 

font lôoption dô®valuer en m°me temps les ressources et les comp®tences en contexte de 

certification. Les arguments à la base de cette option sont, entre autres, la nécessité de 

cerner les forces et les faiblesses de lô®l¯ve, dôautant que les difficult®s de ma´trise des 

compétences ont pour origine les difficultés dans la maîtrise des ressources (Gérard et 

Roegiers, 2010). Au plan th®orique, lô®valuation certificative «ne devrait pas se contenter 

du verdict final (maîtrise ou non), mais doit donner du sens à celui-ci » (Gérard et Roegiers, 

2010 p. 10). Et, au plan de la reconnaissance sociale, ne pas évaluer directement les 
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ressources risque dô°tre une source dôincompréhension avec les parents à qui on doit 

communiquer les r®sultats de lô®valuation. 

Le fait de se focaliser davantage sur lô®valuation des ressources peut °tre lourd de 

conséquences. En effet, il y a risque de favoriser le maintien des approches traditionnelles 

dans les pratiques dôenseignement et dô®valuation. Le rapport de la CONFEMEN (2011) 

révèle que : 

Les pratiques dôenseignement et dô®valuation ont peu chang® et, pour le personnel en place, 

il est difficile de concevoir et dôappliquer des ®valuations ne se référant plus aux savoirs 

encyclopédiques, mais plutôt aux compétences surtout dans un contexte de certification où 

les textes nôont subi aucun changement. (p.16)  

En dôautres termes, les enseignants auraient tendance à miser sur la maîtrise des ressources 

sans accorder lôimportance requise pour leur mobilisation efficace. Cette pratique sera 

exacerb®e par les difficult®s inh®rentes ¨ lô®laboration et ¨ lôutilisation efficiente des outils 

dô®valuation de comp®tences, surtout dans le cas des systèmes comme celui du Sénégal où 

le niveau de formation des enseignants est fortement décrié (CONFEMEN, 2011). À défaut 

de renoncer ¨ lô®valuation des ressources en contexte certificatif, il faudrait au moins 

accorder une forte pondération aux situations de compétences qui exigent la mobilisation 

de ses ressources dans les épreuves pour encourager des pratiques évaluatives cohérentes 

avec lôAPC. 

Côest ¨ cette coh®rence que r®f¯re Dionne (2008) en donnant lôexemple de lôapplication du 

programme dô®tudes des sciences physiques au Qu®bec. Lôauteur souligne que lôune des 

causes expliquant la faible application de ce programme est la nature des évaluations 

minist®rielles qui sô®loignent des vis®es ®ducatives de ce programme. Cette incohérence 

est souvent source dôamalgames, voire de r®ticences dans la mise en îuvre des r®formes 

en salle de classe. Pour illustrer ces incongruences, il faut souligner par exemple dans les 

épreuves proposées au Sénégal, à la session de juin 2013, une confusion entre les ressources 

mobilisées dans le cadre de la lecture et de lô®criture (des questions en lien avec la 

comp®tence en ®criture se retrouvant dans lô®preuve de lecture). £galement, on peut 

observer que la conception de la maîtrise de la langue varie selon les systèmes. En effet, 

comme le relèvent Lefrançois et son équipe (2012), certains ont une conception 
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pragmatique de la langue comme outil de communication (Québec), dôautres une vision de 

la langue comme objet dô®tude en soi (France, S®n®gal). Cette conception expliquerait le 

non-respect des processus de lecture et dô®criture reconnus et partag®s dans certaines 

épreuves proposées. 

Dans le m°me ordre dôid®es, Perrenoud (2005) rappelle que, quelle que soit la qualit® de 

conception dôun programme, il ne peut à lui seul faire évoluer les pratiques, car son 

implantation sera assujettie à son appropriation et sa traduction pragmatique par les 

enseignants. Également, malgré les réticences à évaluer les compétences, les études 

r®v¯lent que lôapprentissage ¨ la mobilisation et ¨ lôint®gration accro´t significativement 

les performances des élèves en résolution de situations complexes (Amin, 2004 ; 

Bipoubout, 2007; Gérard et Roegiers, 2010). De m°me, le dispositif dô®valuation 

accompagnant le programme devrait être connu et maîtrisé par ces mêmes enseignants.  

Côest dire donc toute lôimportance ¨ accorder ¨ la congruence entre le programme dô®tudes, 

les pratiques dôenseignement-apprentissage et lô®valuation. Cette coh®rence est une 

condition essentielle pour assurer la validité du construit (Beckers, 2002 ; Wiggins, 1993). 

Lôarticulation entre les programmes prescrits, les programmes r®ellement enseign®s et le 

dispositif dô®valuation est une n®cessit®. Elle permet de rendre compte du niveau de 

maîtrise des acquis du prescrit et éventuellement de réorienter le processus 

dôenseignement-apprentissage. 

Au-delà du caractère normatif et prescriptif des modèles dô®valuation, leur 

contextualisation en regard des enjeux sociaux sôimpose. Dôo½ la n®cessit® de d®crire le 

cadre sp®cifique du S®n®gal, terrain o½ sôest effectuée la recherche, afin de saisir les enjeux 

qui sont rattachés à la mise en îuvre de la r®forme. £galement, cette section sera lôoccasion 

de relever un certain nombre de spécificités propres au contexte sénégalais comme 

lôexistence dô®preuves certificatives sanctionnant la fin des ®tudes primaires. 
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 1.2 Le système éducatif Sénégalais : état des lieux  

 

Le système éducatif sénégalais adopte une structure classique héritée de la puissance 

coloniale avec des passerelles de type traditionnel exigeant une certification à toutes les 

étapes (CFEE entre le primaire et le moyen, BFEM entre le moyen et le secondaire et BAC 

entre le secondaire et le supérieur). Malgré les tentatives de réformes, le constat reste que 

le S®n®gal fait face ¨ un dilemme corn®lien entre la tradition franaise de lô®ducation et la 

prise en charge du contexte local dans les approches et les options éducatives. Pour mieux 

analyser cette situation, nous allons d®crire lôorganisation du système éducatif sénégalais 

et rappeler les grandes ®tapes de son ®volution vers lôadoption dôune approche par 

compétences. 

1.2.1 Lôorganisation du syst¯me ®ducatif S®n®galais 

 

Le S®n®gal est un pays qui se situe ¨ lôextr°me ouest du continent africain. Ancienne 

colonie franaise, il acc¯de ¨ la souverainet® internationale en 1960. Dôune superficie de 

196 722 km2, sa population est de plus de 12 millions dôhabitants avec un taux de f®condit® 

de quatre enfants par femme2. Le pays est caractérisé par une diversité linguistique et 

culturelle accentuée par une grande variété dialectale. On compte plus de 20 langues dont 

les principales sont le Wolof, le Pulaar, le Sereer, le Djola, le Soninké et le Manding. Le 

système éducatif est organisé en trois cycles : le cycle fondamental qui regroupe 

lôenseignement pr®scolaire, lôenseignement ®l®mentaire et lôenseignement moyen qui 

constituent lô®ducation de base, le cycle secondaire et le cycle sup®rieur.  

Le système éducatif sénégalais comprend deux secteurs : le secteur formel et le secteur non 

formel. Le secteur de lô®ducation formelle concerne l'éducation préscolaire, l'enseignement 

élémentaire, l'enseignement moyen et secondaire général, l'enseignement technique et la 

formation professionnelle et l'enseignement supérieur. Le secteur de l'éducation non 

formelle comprend l'alphabétisation (la formation des adultes), les écoles communautaires 

de base et les « écoles du 3e type ». Les deux dernières modalités d'enseignement sont en 

                                                           
2 Données issues du rapport de la Direction de Prévisions et des Statistiques du Sénégal, 2011. 
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expérimentation. A côté de l'enseignement public, s'est développé un enseignement privé 

qui prend de plus en plus de place au niveau de tous les ordres dôenseignement.  

Le système éducatif est organisé en niveaux ; à chaque niveau correspond un type 

d'établissement. 

ü La case des tout-petits pour la petite enfance accueille des enfants de 0 à 6 ans 

et le préscolaire (maternelle) accueille des enfants de 3 à 6 ans. Le préscolaire a 

trois niveaux : petite section (PS)-moyenne section (MS) et grande section (GS). 

ü L'enseignement primaire accueille les enfants de 6 à 12 ans. À la fin du primaire 

(6 ans de scolarité : 1e ®tape de 2 ans soit Cours dôinitiation (CI) et Cours 

préparatoire (CP); 2e étape de 2 ans soit Cours élémentaire première année (CE1) 

et Cours élémentaire 2e année (CE2); 3e étape de 2 ans soit cours moyen 1e année 

(CM1) et cours moyen 2e ann®e (CM2). Lô®l¯ve passe lôexamen du CFEE et le 

concours dôentr®e en 6e pour °tre admis ¨ lôenseignement moyen. 

ü L'enseignement moyen (Coll¯ge dôenseignement moyen CEM) accueille les 

élèves du primaire qui ont réussi leur entrée en 6e. Ce cycle dure 4 ans (6e-5e-4e-

3e) et est sanctionn® par le BFEM (brevet de fin dô®tudes moyennes). Lôenfant 

qui obtient ce diplôme ou qui a une moyenne supérieure ou égale à 10 sur 20 

peut poursuivre ses études au niveau du secondaire. 

ü L'enseignement secondaire général (ESG) ou technique (EST) accueille les 

élèves ayant obtenu leur BFEM ou une moyenne de passage. Ce cycle dure 3 ans 

(seconde (2nde)-première (1ère) -terminal (T)) et est sanctionné par le baccalauréat 

(Bac) qui est le premier diplôme universitaire.  

ü L'enseignement supérieur (Université) accueille les étudiants ayant obtenu leur 

baccalaur®at de lôenseignement secondaire. 

Cette structuration du système éducatif sénégalais a varié au fil des années depuis 

lôaccession du pays ¨ lôind®pendance en 1960. Le système a connu beaucoup de réformes, 

d®pendamment des mutations et des aspirations populaires. Certains soutiennent quôelles 

sont dictées par le mimétisme en vigueur au niveau des pays en développement. 
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1.2.2 Les principales réformes entreprises dans le système éducatif Sénégalais 

 

Lô®volution du syst¯me ®ducatif s®n®galais nôest pas disjointe de la dynamique mondiale, 

europ®enne en particulier. En effet, ¨ lôind®pendance, lôurgence ®tait de construire le pays 

et dô®difier un ®tat fort par la pr®servation et la consolidation de lôunit® nationale. La 

priorit® ®tait accord®e aux secteurs dits productifs comme lôindustrie, lôagriculture, la p°che 

et les infrastructures. Les secteurs dits sociaux étaient quelque peu négligés, notamment 

lô®ducation (Sylla, 1992). On consid®rait que lôh®ritage colonial avait d®j¨ mis en place 

tous les ordres dôenseignement couvrant presque lôensemble du pays. Le taux de 

scolarisation était de 36% selon la Banque Mondiale (Sylla, 1992). 

Les d®cideurs de lô®poque semblaient ignorer que lô®cole coloniale servait les int®r°ts 

propres de la puissance colonisatrice. Le secteur a souffert pendant longtemps dôun manque 

de politique dô®ducation nationale adapt®e aux besoins et aux pr®occupations du moment 

et du contexte sénégalais. Sylla (1992) consid¯re que tout sôest pass® comme si lô®cole 

devait rester statique sans politique prospective. Il fait observer que les seules actions 

entreprises pendant les cinq premi¯res ann®es qui ont suivi lôindépendance ont consisté à 

construire des collèges et à recruter des enseignants ï quôon appelait moniteurs ï de 

niveaux 5e, 4e et 3e avec une formation accélérée de deux à trois mois. Par contre, pour Fall 

(2002), lôenseignement au S®n®gal nôa jamais ®t® la reprise de lôenseignement de la 

m®tropole m°me sôil sôen inspirait fortement. Il soutient que de r®els efforts dôadaptation 

ont toujours sous-tendu les politiques dô®ducation amorc®es au lendemain de 

lôind®pendance. Cependant, il fallut attendre jusquôen 1963 pour voir la première loi 

dôorientation nationale qui consacre enfin lô£cole Nationale, entendue ici comme la volonté 

de faire le divorce avec le système colonial à tendance assimilationniste pour mettre en 

place un système émancipateur, tenant en compte les aspirations du peuple pour son 

développement.  

Plus tard, le mouvement social connu sous le nom de « Mai 68 » a ®branl® toute lôEurope 

de lôOuest, principalement la France. Au Sénégal, ce mouvement a eu une ampleur telle 

que les secteurs sociaux, principalement lô®ducation, furent install®s pendant longtemps 
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dans un cycle de perturbation à tous les niveaux. Les implications sociopolitiques de ce 

mouvement vont précipiter la réforme intervenue en 1971. 

1.2.2.1 La r®forme de lô®ducation de 1971 

 

La réforme de 1971 part des quatre constats suivants décrits par Sylla (1992) : 1) des 

résultats et performances faibles en regard des investissements alloués au secteur (le quart 

du budget national); 2) de fortes disparités régionales en matière de taux de scolarisation, 

les zones urbaines étant mieux loties que les zones rurales (Dakar 60% contre 15% à 

Tambacounda et à Diourbel); 3) en dix ans, un taux de scolarisation qui a triplé alors que 

le taux dôadmission en 6e a décru de façon inversement proportionnelle, créant ainsi un 

rejet de milliers de jeunes dans la rue; 4) une insuffisance de moyens matériels, 

pédagogiques et humains pour assurer un enseignement de qualité. 

Face ¨ ce tableau peu reluisant du syst¯me, une nouvelle loi dôorientation voit le jour3. 

Entre autres d®cisions prises, on peut lire lôafricanisation et la çs®n®galisationè du contenu 

de certaines disciplines comme lôhistoire, la g®ographie, les sciences naturelles et le 

franais; lôintroduction des langues nationales et la cr®ation de lôenseignement moyen 

pratique4. Ce processus de réforme aboutit en 1979 au décret de validation des programmes 

de lôenseignement ®l®mentaire. 

ρȢςȢςȢς ,ÅÓ ÒïÆÏÒÍÅÓ ÄÁÎÓ ÌÅ ÓÅÃÔÅÕÒ ÄÅ ÌȭïÄÕÃÁÔÉÏÎ ÄÅ ρωψπ Û ρωωπ 

 

Le début des années 1980 coïncide au Sénégal avec lôav¯nement de ce quôon pourrait 

appeler la deuxième république. Abdou Diouf venait de remplacer Léopold Sédar Senghor 

à la présidence de la république. Ce changement intervient dans un contexte social tendu 

surtout dans le secteur de lô®ducation. Le principal syndicat dôenseignants de lô®poque 

                                                           
3Loi dôorientation 71-036 du 3 juin 1971portant orientation du système éducatif. 
4Innovation majeure de la réforme de 1971 qui devrait, en principe, accueillir 80 à 85% des enfants scolarisés 

de lôenseignement ®l®mentaire. Cet enseignement avait pour but de former en 5 ans aux m®tiers dôagriculture, 

de lô®levage, de la p°che, de lôartisanat, du commerce, etc. Apr¯s pr¯s dôune d®cennie dôexp®rimentation dans 

plusieurs centres ¨ travers le pays, lôenseignement moyen pratique a fini par °tre abandonn®. 
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(SUDES)5 exige une refonte du syst¯me qualifi® dôextraverti6, dôinadapt® et m°me 

dôantinational. Côest dans ce contexte que, lors de son premier discours ¨ la Nation, le 

nouveau président annonce la tenue prochaine des £tats G®n®raux de lô£ducation et de la 

Formation (£G£F). Ces assises de lô®cole ont ®tabli un bilan sans complaisance du 

système. Pour ce qui est des évaluations par exemple, les ÉGÉF avaient identifié les 

concours et les examens comme des moments de sélection et des obstacles à la réussite 

éducative des jeunes. Ils avaient proposé leur suppression et leur remplacement par un 

syst¯me original et souple dont le r¹le dôorientation-guidance scolaire et professionnelle 

serait privilégié (Rapport de la CNREF, 1984). 

La commission nationale de la r®forme de lô®ducation et de la formation (CNREF) cr®®e 

pour lôoccasion a rendu ses conclusions trois ans apr¯s la tenue des £G£F. Certains 

observateurs dénoncent le manque de volonté politique pour le suivi des recommandations 

acceptées par les pouvoirs publics7. Le seul changement observ® ¨ lô®poque dans les 

politiques dô®valuation fut la r®forme de lôentr®e en sixi¯me relativement ¨ la suppression 

de la note éliminatoire en dictée8. Par ailleurs, les décideurs politiques lancèrent le slogan 

de çlô®cole nouvelleè qui sera suivi plus tard par lôinstauration des classes pilotes en 19879. 

Au plan international, cette p®riode correspond ¨ lô®mergence de la d®marche de r®solution 

de problème et aux approches communicatives des langues (Roegiers, 2010). La question 

du comment amener lô®l¯ve ¨ apprendre efficacement demeure la principale pr®occupation. 

                                                           
5Syndicat Unique et Démocratique des Enseignants du Sénégal (SUDES) fut un puissant syndicat 

dôenseignants du S®n®gal. Un des principaux acteurs de la tenue des £tats G®n®raux de lô£ducation et de la 

Formation de 1981. Une crise interne va naître au sein du syndicat et aboutira à une scission donnant 

naissance ¨ lôUnion D®mocratique des Enseignants (UDEN). 
6 Certains d®fenseurs dôune ®cole v®ritablement nationale qualifient le syst¯me actuel dôextraverti parce que 

dict® par lôancien colon avec sa langue comme m®dium et objet dôenseignement. Du fait que la langue est 

par essence véhicule de culture, il est impossible pour eux de bâtir une école nationale avec comme médium 

dôenseignement la langue ®trang¯re. 
7Parmi les recommandations issues des £GEF, il y en a eu quôon a appel® les recommandations accept®es par lô£tats et 

dôautres qui sont rejet®es. 
8Jusquôen 1984, lô®preuve de dict®e ®tait une ®preuve ®liminatoire. Elle ®tait la premi¯re ¨ °tre corrig®e. Un ®l¯ve qui 

avait commis plus de 5 fautes avait zéro et les autres épreuves (math®matiques, r®daction) nô®taient pas corrig®es. Il se 

faisait éliminer de la course. 
9 En 1987, on introduisit un programme parallèle appelé programme pilote dont la principale innovation était la prise en 

charge de la formation pratique. Faute de suivi, ce programme nôa pu °tre g®n®ralis® et fut abandonn® quelques ann®es 

plus tard. 
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1.2.2.3 Les réformes des années 1990-2000  

 

Dans la mouvance de Jomtien10, le S®n®gal sôinscrit dans une dynamique de lô®ducation 

pour tous (EPT). Des réformes sont entreprises dans le recrutement du personnel, la 

construction des salles de classes mais aussi la r®forme de lôentr®e en sixi¯me. Cette 

p®riode est marqu®e par lôintensification de lôintroduction de plusieurs programmes 

d®marr®s ¨ la fin des ann®es 1980 et lô®laboration de la loi dôorientation de lô®ducation 

nationale en 199111. Certains de ces programmes v®hiculent des pr®occupations dôordre 

social ou éthique. On les appelle les programmes transversaux (PFIE12, EVF/EMP13, 

PEV14, etc.). ê partir de 1998, le S®n®gal met en place un plan d®cennal de lô®ducation et 

de la formation (PDEF) devenu plan de d®veloppement de lô®ducation et de la formation 

en 2004. 

Au plan international, une situation similaire y est observée. À la même période, on parle 

dôintroduction dans les programmes scolaires des pr®occupations dôordre ®thique, 

philosophique ou social (Roegiers, 2010).  

1.2.2.4 Les réformes à partir des années 2000 

 

Le début des ann®es 2000, marqu® par une alternance politique, fut lôoccasion de la 

massification du système éducatif au triple plan du personnel enseignant, des élèves et du 

nombre dô®tablissements, pour tendre, dit-on, vers lôatteinte de la scolarisation universelle 

¨ lôhorizon 2015 telle que stipul® par Dakar 200015. Après quelques années de mise en 

îuvre, il semble quôon est encore loin des objectifs fix®s. Côest dôailleurs une des raisons 

pour lesquelles le programme dôam®lioration de la qualit®, de lô®quit® et de la transparence 

dans les secteurs de lô®ducation et de la formation (PAQUET-EF) couvrant la période 

                                                           
10 Conf®rence Mondiale sur lô®ducation pour tous (EPT) tenue ¨ Jomtien en Thaµlande en 1990. 
11 Loi dôorientation de lô®ducation nationale 91-22 du 16 février 1991 modifiée en 2004, encore en vigueur. 
12 PFIE signifie Programme de formation et information pour lôenvironnement mis en îuvre dans les pays du Sahel 

(Tchad, Mali, Sénégal et Burkina Faso) 
13 Éducation à la vie familiale et en matière de population. 
14 Programme élargi de vaccination. 
15 Conf®rence mondiale sur lô®ducation organis®e ¨ Dakar en 2000. Elle fait le bilan des recommandations de Jomtien 
1990 et proclame 2015 horizon dôatteinte de la scolarisation universelle.  
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2012-2025 vient dô°tre inaugur®. Ce nouveau programme, tout en capitalisant et en 

consolidant les acquis du PDEF en termes dôacc¯s, de qualit® et de gestion, a pour ambition 

de promouvoir un pilotage administratif et pédagogique davantage axé sur une meilleure 

animation p®dagogique des circonscriptions et lôam®lioration significative de la qualit® des 

enseignements/apprentissages, particulièrement dans les disciplines fondamentales. Il 

coµncide avec lôintroduction de lôapproche par comp®tences dans lôenseignement 

préscolaire et primaire. Une réforme qui a connu trois grandes phases : 1) la mise ¨ lôessai 

d®marr®e en 2005; 2) lôextension; 3) la g®n®ralisation démarrée en 2009-2010 et qui 

sôach¯ve en 2012-2013.  

Pour justifier la r®forme, les concepteurs apportent lôexplication suivante : 

Les changements pr®conis®s dans les programmes dô®ducation de base, tant du formel que 

du non formel, rel¯vent dôun souci dôadaptation du Sénégal aux mutations intervenues dans 

lôenvironnement national et international. En effet, le d®but du troisi¯me mill®naire est 

marqué par une dynamique accélérée de mondialisation et la nécessité pour les ressources 

humaines dôun pays, quel quôil soit, dô°tre de plus en plus comp®tentes. Lôoption de 

lôapproche curriculaire adopt®e par le S®n®gal a pour but principal de permettre au syst¯me 

®ducatif s®n®galais dôentrer de mani¯re appropri®e dans la modernit®. (Guide pédagogique, 

enseignement élémentaire-3e étape CM1-CM2, p.8) 

Cette justification met au premier plan le souci dôadaptation ¨ lôenvironnement 

international comme pour dire que les politiques éducatives des pays en développement 

devraient sôinspirer des politiques occidentales. En effet, cette perspective est très voisine 

de celle de la mouvance mondiale relative ¨ la r®®criture des programmes sous lôappellation 

dôapproche par comp®tences. Les concepteurs annoncent clairement :  

Ainsi, dans la continuit® de la r®forme du syst¯me ®ducatif mise en îuvre ¨ travers le 

Programme D®cennal de lô£ducation et de la Formation (PDEF) qui vient de sôachever, le 

Gouvernement du Sénégal vient de formuler une nouvelle Lettre de Politique Générale pour 

le secteur de lô£ducation et la Formation, couvrant la p®riode 2012-2025. À travers cette 

politique, il vise à approfondir et à consolider les acquis de la décennie précédente, mais 

aussi à r®ajuster les options ®ducatives par lôarticulation de ce programme aux dynamiques 

observées au plan national et international. (Gouvernement du Sénégal, 2013, p.12) 

 

Lôarticulation du programme à ce qui se fait au plan international est une option clairement 

affichée par les décideurs. La question reste de savoir si elle respectera les principes 

fondateurs autant dans les processus dôenseignement-apprentissage que dans les pratiques 
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dô®valuation, principalement au moment de lô®valuation certificative. Autrement dit, 

lô®valuation certificative telle que pratiqu®e par certains syst¯mes semble °tre en porte-à-

faux avec les principes qui sous-tendent lôapproche par comp®tences comme la valorisation 

de lôerreur, la volont® dôatteindre la r®ussite du plus grand nombre, etc. Côest dans ce 

contexte de mouvance et dôimplantation dôune nouvelle r®forme que le franais, base de 

tout apprentissage, est demeuré statique tant dans la prise en charge de son enseignement 

quôau plan de son ®valuation. La description de la probl®matique de sa prise en charge dans 

les dispositifs actuels est nécessaire à la compréhension des enjeux de cette recherche. 

1.3 Le français au Sénégal 

 

Le S®n®gal est un pays francophone dô®ducation de par son h®ritage colonial. Pourtant, son 

enseignement pose des difficult®s et plusieurs voix sô®l¯vent pour d®noncer le niveau des 

élèves dans cette langue. Il est donc étonnant que le français écrit et parlé ait fait lôobjet de 

peu de recherches systématiques (Daff, 2003), alors que son statut particulier dans ce pays 

en fait une question de grand intérêt. Lôanalyse sommaire entreprise ici nôa pour objet que 

de rendre compte de la place quôoccupe cette langue dans la vie politique et sociale, de 

rappeler les grands moments de lô®volution de son enseignement et de son importance dans 

lôacquisition des autres savoirs; elle permettra de cerner quelques enjeux li®s ¨ lô®valuation 

des apprentissages dans cette discipline.  

1.3.1Le statut du français au Sénégal  

 

Le français au Sénégal a un statut qui lui confère une importance toute particulière. Il est 

la langue officielle, la langue dôenseignement, et ce, m°me si elle est une langue ®trang¯re 

pour la population.  

Le français est reconnu comme langue officielle par la constitution de la République du 

Sénégal. Les langues locales codifiées sont reconnues langues nationales. Ce statut du 

français lui confère des usages institutionnalisés importants. En effet, tous les textes 

officiels (décrets, lois, arrêtés, etc.) sont écrits en français. 
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Les usages du français sont multiples et embrassent tous les secteurs de la vie politique et 

économique. En effet, au niveau de la justice, la pratique du français est exclusive. Les 

textes de base sont en français et les plaidoiries des avocats sont faites dans cette même 

langue, même dans le cas où leurs clients ne la comprennent pas. Il arrive que les 

plaignants, les accus®s et t®moins sôexpriment en langue nationale devant un interpr¯te 

chargé de la traduire en français pour le juge. Au niveau des organisations (partis politiques, 

syndicats ou autres associations), la communication écrite se fait en français et dans une 

moindre mesure la communication orale. Toutefois, si lôauditoire de non francophones est 

important, on choisit de communiquer en langue nationale. Dans la presse, le français 

occupe une place de choix au plan des bulletins dôinformation et des d®bats sociopolitiques. 

Depuis quelques années, on note une utilisation de plus en plus prononcée des langues 

nationales, principalement le wolof, dans lôespace m®diatique. La presse ®crite est presque 

exclusivement en français.  

En ®ducation, le franais est ¨ la fois objet et m®dium dôenseignement, du primaire au 

supérieur. Depuis 1980-1981, lôintroduction des langues nationales dans le système est 

expérimentée sans toutefois connaître les succès souhaités. Plusieurs programmes sont 

toujours en vigueur, mais certains observateurs notent lôabsence de coh®rence dans la 

politique linguistique nationale. 

Ces différentes consid®rations jettent la lumi¯re sur un ensemble dôenjeux li®s au statut et 

aux usages du français au Sénégal, en particulier en contexte scolaire. Dans cette 

perspective, plusieurs politiques ont ®t® mises de lôavant et diverses méthodes ont été 

expérimentées dans le système éducatif. 

ρȢσȢς ,ÅÓ ÄÉÆÆÉÃÕÌÔïÓ ÄȭÅÎÓÅÉÇÎÅÍÅÎÔ ÄÕ ÆÒÁÎëÁÉÓ 

 

Lôambition de mettre en relation les outils mis ¨ la disposition des enseignants et les 

démarches pédagogiques qui sous-tendent la méthodologie préconisée a toujours été une 

préoccupation des décideurs et spécialistes du système éducatif sénégalais. Le regard porté 

sur lô®volution de lôenseignement du franais au S®n®gal nôest pas dóen décrire les 

différentes étapes mais plut¹t de cerner lôimportance de cette problématique. 
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La faon dont sôop¯re lôapprentissage ou lôacquisition des connaissances par les apprenants 

dans un environnement o½ le franais langue dôenseignement est une langue seconde qui 

côtoie une ou plusieurs langues locales reste la préoccupation majeure. Face à cette 

question, lôenseignement du franais a connu trois p®riodes (Daff 2000, 2003 et Fall, 2009). 

ü La p®riode avant 1960 o½ lôenseignement est de type normatif avec la m®thode 

directe16. Il était interdit aux élèves de parler leur langue maternelle. La pratique du « 

symbole17» était en vigueur pour faire respecter cette interdiction. Malgré ces mesures, les 

élèvent peinaient à communiquer correctement en français, comme le relève Fall (2009) : 

çla lacune côest toujours le franais. Tr¯s peu le parlent correctement, la plupart ne savent 

pas le lire, encore moins lô®crire è (Fall, 2009, p.6, citant un rapport de 1913 du directeur 

de lô£cole Normale de Saint-Louis). Lôinefficacit® de cette méthode est attestée : elle 

nôapporte pas de solutions aux difficult®s des ®l¯ves à communiquer en français, pire, elle 

conduit ¨ lô®tiquetage.  

ü La période 1965-1980 durant laquelle, dans le souci dôadapter lô®cole aux r®alit®s 

et de prendre en charge les préoccupations nationales, le Centre de Linguistique Appliquée 

de Dakar (CLAD) expérimente la méthode « Pour Parler Français » (PPF). Cette méthode 

tentait de prendre en compte lôespace environnemental de lôenfant. Les contenus et le 

contexte dôapprentissage se rapprochaient de plus en plus de lôenvironnement imm®diat 

des élèves. Mais cette méthode sera attaquée rapidement en raison de son caractère 

d®contextualis®. La volont® dôintroduire les langues nationales dans le syst¯me ®ducatif 

pr®cipitera lôabandon de cette m®thode, cr®ant ce quôon a appel® un vide m®thodologique. 

ü La période 1981-1991 pendant laquelle, malgr® lôexistence de manuels de lecture 

en contexte africain comme «Ami et Rémi», «Afrique, Mon Afrique», etc., la façon 

dôexploiter les contenus nôa pas ®t® sp®cifi®e. Chaque enseignant y va de ses propres 

manières de faire. Il faut attendre lôann®e 1991 pour assister avec lôInstitut Nationale 

dô£tude et dôAction pour le D®veloppement de lô£ducation (INEADE) ¨ un certain regain 

                                                           
16 Méthode magistro centriste où le maître connaisseur dans lôabsolu organise son enseignement selon ses 

orientations et visées propres. De plus, la langue était enseignée de façon descriptive. Il fallait vite faire parler, 

lire et ®crire pour combler le d®ficit en interpr¯tes et en commis dôadministration. 
17 Pratique tendant à interdire aux élèves de communiquer dans une autre langue que le français. Le maître 

choisit un objet encombrant (g®n®ralement un os) nou® ¨ un fil que lô®l¯ve fautif portera au cou. Sôil rep¯re 

un autre élève qui parle une langue locale, il le lui remet. Celui qui a la malchance de garder lôobjet jusquô¨ 

la descente sera puni. Cette pratique, pensait-on, encouragerait les élèves à communiquer en français.  
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dôint®r°t autour de la question de lôenseignement du franais comme objet et m®dium 

dôenseignement. Lôinstitut produit des manuels de lecture «Sidi et Rama» pour 

lô®l®mentaire et met ¨ la disposition des enseignants un guide du langage qui propose une 

démarche et des fiches pédagogiques pour soutenir les pratiques. 

Malgré ces tentatives, force est de reconnaître que les difficultés subsistent. Cette faiblesse 

perue de niveau en franais depuis lô®poque coloniale est encore beaucoup plus forte 

aujourdôhui. En effet, une ®tude du Syst¯me National dô£valuation des Rendements 

Scolaires (SNERS) avait identifi® un certain nombre de lacunes li®es ¨ lôenseignement du 

français : lôenseignement du franais oral et ®crit reste domin® par une approche centr®e 

sur le bon usage, hors contexte, des r¯gles de grammaire, de conjugaison et dôorthographe 

et la prédominance dôune approche formaliste ne permettant pas dôoptimiser le jeu des 

fonctions qui sont en principe assign®es ¨ lôenseignement du franais, ¨ savoir : 

communiquer dans des situations de la vie courante et faciliter la compréhension dans 

divers domaines de compétence. 

En plus, sur un ®chantillon de 1747 ®l¯ves, lô®tude r®v¯le que pour des comp®tences jug®es 

essentielles en français écrit :  

Plus de 90% des élèves du CM2 (6e année du primaire) possèdent une connaissance 

insuffisante ou très insuffisante de la langue française écrite au regard des questions posées 

et des ambitions du curriculum. Le constat qui se dégage des résultats globaux est la faiblesse 

des élèves en français écrit, quel que soit le niveau considéré. On constate que les scores les 

plus faibles sont enregistrés en expression écrite, en compréhension de texte et en 

conjugaison sans emploi de métalangage. (Rapport SNERS, 1984, p. 12) 

Il ressort de ces propos une faiblesse des élèves en écriture de façon générale et à tous les 

niveaux. Cette faiblesse notée depuis 1984 ne semble pas évoluer positivement depuis lors. 

Par ailleurs, lô®tude sôest int®ress®e aussi aux deux aspects du franais oral : la 

compréhension ¨ lôaudition et la production du message. La conclusion sur ce point est la 

suivante : 

La situation en fin de CM2 est pr®occupante. Trop dô®l¯ves sont encore incapables de saisir 

le sens correct des messages entendus et notamment les messages de la vie scolaire. Leur 

compréhension imparfaite et imprécise constitue un handicap sérieux pour leur réussite dans 

un syst¯me scolaire o½ la langue dôenseignement est le franais. (Rapport SNERS, 1984, 

p.35) 
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De ces lignes, il faut retenir lôincapacit® pour la grande majorit® des ®l¯ves de CM2 ¨ 

comprendre un message entendu, même si ce message est en rapport avec la vie scolaire. 

Une faiblesse qui vient confirmer les difficultés notées en écriture. Fall (2009) conclut que 

la faiblesse en franais est bien r®elle et risque m°me de sôaggraver. Toutefois, dans cet 

article, lôauteur sôest limit® ¨ dresser un tableau de constats sur le niveau en franais des 

®l¯ves. Il ne fait pas dôhypoth¯ses sur les causes de cette faiblesse et sur les solutions à 

envisager pour y remédier.  

Une autre étude allant dans le même sens est celle produite dans le rapport 2012 de 

lôUNESCO18. Ce rapport rel¯ve lôinefficacit® des syst¯mes ®ducatifs des pays subsahariens 

à offrir de réelles possibilit®s dôapprentissage ¨ tous les ®l¯ves et le d®part pr®matur® de 

lô®cole dôun nombre important dô®l¯ves, posant du coup la fameuse question de lô®galit® 

dans lôacc¯s et le maintien dans les structures dô®ducation. Le m°me rapport souligne que 

dans certains pays, toujours au sud du Sahara, les ann®es dô®tudes les plus redoubl®es sont 

le premier grade du primaire. Au Sénégal, le taux le plus élevé se situe au niveau de la 5e 

et de la 6e année du primaire. Toujours selon lôUNESCO, cette situation que le Sénégal 

partage avec dôautres pays comme le Burkina Faso, le Mali, etc., serait li®e ¨ la s®lection 

faite par lôinstauration dôun examen en fin primaire limitant le nombre dô®l¯ves en 

transition en fonction des places disponibles.  

Par ailleurs le rapport note que lôun des facteurs d®terminants de redoublement et 

dôabandon pr®matur® de lô®cole dans ces m°mes pays est la ma´trise insuffisante de la 

langue dôenseignement. Ces faibles performances en lecture durant les premi¯res ann®es 

dô®tudes du primaire sont illustrées par les données que voici : «entre 2008 et 2012 la moitié 

des élèves des 2e et 4e années du primaire, testés dans 26 pays en Afrique, en Asie et en 

Amérique Latine ne pouvaient lire un seul mot» (Rapport Unesco, 2012, p. 165). Le rapport 

ajoute que de nombreux ®l¯ves dans les derni¯res ann®es dô®tudes primaires nôont pas les 

compétences élémentaires en lecture. Un faisceau de raisons est fourni pour expliquer les 

contre-performances des élèves.  

                                                           
18 UNESCO Institute for Statistics (2012). Global Education Digest. Opportunities lost: The impact of grade 

repetition and early school leaving. UNESCO- Montréal. Québec. 
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Le rapport propose cinq mesures : 1) assurer la transition entre le primaire et le moyen de 

faon souple et efficace ; 2) mettre lôaccent sur les interventions pr®coces; 3) r®duire le 

nombre dô®l¯ves plus ©g®s en sôattaquant aux causes des entr®es tardives; 4) investir des 

ressources sur une éducation de « qualité è; 5) d®velopper un ensemble dôactivit®s 

compensatoires pour que les enfants ayant pr®matur®ment quitt® lô®cole puissent acqu®rir 

des compétences visant à réduire les risques.  

Ce rapport est int®ressant en ce sens quôil rel¯ve des difficult®s qui minent la plupart des 

systèmes des pays en développement. Il indique avec emphase les difficultés liées à la 

ma´trise de la langue dôenseignement et la s®lection op®r®e en fin de cycle primaire dans 

certains systèmes comme celui du Sénégal. En revanche, la grande limite de ce rapport est 

de passer sous silence dans ses recommandations des mesures en lien direct avec les 

difficult®s de lecture. En dôautres mots, le rapport ne traite pas de la question du choix des 

langues dôenseignement dans certains pays du Sud comme le Sénégal, ni de celle des 

sélections opérées en fin de cycle primaire. De plus, rien sur la prise en charge des questions 

didactiques de lôenseignement du franais ou de lô®valuation nôa ®t® ®voqu®.  

La faiblesse des élèves en français de façon générale, et en lecture et écriture de façon 

spécifique, est confirmée par les différentes recherches que nous avons relevées dans ce 

domaine et depuis plusieurs décennies; or cette faiblesse persiste et sôaccentue. Les 

différents acteurs du système éducatif semblent désarmés pour trouver des solutions 

durables. Pourtant, lôimportance de la ma´trise du franais dans la poursuite de la scolarit® 

des enfants est cruciale. 

Un faisceau de raisons est fourni pour expliquer les contre-performances des élèves parmi 

lesquelles la langue dôenseignement (français), un quantum horaire faible, un manque de 

qualification des enseignants, une insuffisance des supports didactiques, des effectifs 

pléthoriques (Niane, 2004 ; Kalamo, 2011), etc. £galement, beaucoup dô®lèves ne 

r®ussissent pas malgr® un potentiel appr®ciable, soit parce que lôenseignement leur est 

inadapt® et ennuyeux, soit parce que le syst¯me dô®valuation les juge peu performants 

(AIDELF, 2002 ; Unesco, 2005).  



 

39 
 

1.3.3 Les compétences en lecture et leur importance dans lôacquisition de 

comp®tences dans dôautres domaines 

 

La lecture est la base de toutes les connaissances scolaires. En effet, il existe une forte 

corrélation entre le rendement en lecture et la performance des élèves dans les autres 

disciplines, comme le soutiennent Gluszynski et Dhawan-Biswal (2008) :  

Un niveau élevé de compétence en lecture constitue le fondement de toute forme 

dôapprentissage. La lecture se traduit par un apprentissage et une formation efficaces, qui 

permettent aux personnes de se développer et de devenir des membres productifs au sein de 

la population active et de la communauté. Une personne devrait acquérir des compétences 

élevées en lecture dès son jeune âge pour bénéficier des avantages permanents, qui 

apparaissent pendant la formation structur®e et se poursuivent ¨ lô©ge de productivit® et 

longtemps pendant la retraite. (p.1) 

 

Il ressort de ces propos que la ma´trise de la langue dôenseignement est indispensable pour 

la r®ussite des ®l¯ves, ce qui nôest pas sans °tre problématique dans le contexte de pays 

comme le Sénégal où le français est une deuxième, voire une troisième langue pour la 

grande majorité des élèves. 

 

Au Sénégal, une étude sur les compétences des élèves en lecture et en mathématique19 a 

montr® le r¹le de lôenvironnement sur lôacquisition de ces comp®tences. En effet, une 

langue est avant tout v®hicule de culture. Le franais ®tudi® ¨ lô®cole, en plus de la fonction 

de langue de communication, est aussi un moyen de transmettre une culture étrangère. 

Cette donne complexifie davantage le rapport entre lôenvironnement socioculturel familial 

et lôenvironnement scolaire. Dôailleurs, des auteurs africains comme Cheikh Hamidou 

Kane dans Lôaventure ambigu± ou Saydou Bodian, dans Sous lôorage ou encore Ousmane 

Sembène, dans Ô Pays, mon beau peuple, ont souligné les conflits de générations nés de la 

fr®quentation de lô®cole occidentale des jeunes africains. En dôautres mots, les jeunes 

africains fréquentant les écoles occidentales auraient adopté des conduites et des manières 

de voir le monde, différentes de ceux de leurs parents. Apr¯s les p®riodes dôind®pendance, 

se pose alors la question de r®concilier lô®cole avec la soci®t®. Cette entreprise, au-delà de 

                                                           
19 Étude réalisée par Early Grade Reading Assessment (EGRA) en 2009 ciblant les élèves de la 2ème étape 

(CE1-CE2). 
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la réforme des programmes, requiert un travail de transposition et dô®laboration que 

lôenseignant et lôapprenant en langue ®trang¯re doivent op®rer dans la qu°te de la ma´trise 

de cette langue adoss®e ¨ la culture locale. Côest dôailleurs lôune des raisons qui poussent 

certains acteurs du système dô®ducation et de formation du S®n®gal ¨ r®clamer 

lôintroduction des langues nationales dans les ®coles. Cette question soulev®e dans les 

conclusions des £tats g®n®raux de lô®ducation et de la formation (£GEF) de 1981 nôest pas 

encore épuisée. En tout état de cause, elle demeure dôactualit®. En attendant une option 

claire dans ce sens, le travail de transposition et dô®laboration dans la dynamique 

dôapprentissage et dô®valuation devrait prendre en compte tous les aspects li®s aux 

conditions de facilitation de la ma´trise de la langue dôenseignement, support de tous les 

autres apprentissages.  

Ces difficult®s not®es dans la prise en charge de lôenseignement du franais au primaire 

sont renforc®es par un syst¯me dô®valuation tr¯s s®lectif. En effet, le passage du primaire 

au moyen nôest pas automatique. Il est assujetti ¨ la r®ussite du CFEE et de lôentr®e en 6e. 

Pour mieux nous rendre compte de lôimportance de cette ®valuation certificative ¨ ®chelle 

nationale, nous décrivons ci-dessous les grands moments de son organisation. 

1.4 La faon dô®laborer les ®preuves certificatives en fin primaire au S®n®gal 

 

Dans la foul®e des r®formes ®num®r®es plus haut, lô®valuation certificative en fin du cycle 

primaire institu®e bien avant lôind®pendance en 1960 conna´t une ®volution complexe en 

raison dôun imbroglio sociopolitique qui mettait en pr®sence plusieurs acteurs. Autrement 

dit, la nouvelle vision politique devait tenir compte de lôenvironnement socioculturel, ce 

qui nô®tait pas ®vident ¨ lô®poque. En effet, les premi¯res ann®es dôind®pendance sont 

marquées par la volonté du nouvel État indépendant de rompre avec le système à tendance 

assimilationniste pour adopter un syst¯me ¨ tendance ®mancipatrice (Fall, 2003). Lôoption 

était de mettre lôaccent sur les disciplines dites fondamentales comme le français et les 

mathématiques, ce qui semblait être contradictoire sachant que le principal véhicule de la 

culture est la langue. Plus tard, cette évaluation certificative subira quelques modifications 
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suite aux conclusions de différentes structures consultatives20. Aujourdôhui, lô®valuation 

certificative continue sa transformation, et côest ce qui sera examin® par la suite sous 

lôangle de la justice, de lô®galit® et de lô®quit®. Pour ce faire, un regard sociohistorique sera 

posé sur les moments ayant marqué cette évolution afin de cerner les principaux enjeux qui 

ont accompagn® chaque type dôexamen et/ou concours.  

1.4.1 Les objectifs et les disciplines à lôentr®e en 6e et au CFEE 

 

Le concours de lôentr®e en sixi¯me et le Certificat de Fin dô£tudes £l®mentaires (CFEE) 

sont organis®s en sixi¯me ann®e du primaire. Depuis lôind®pendance, cet examen nôa pas 

subi de transformations majeures. Toutefois, il est important de rappeler que la dictée, 

épreuve très redoutée des élèves, fut pendant longtemps une épreuve éliminatoire causant 

lô®chec de milliers de candidats, abr®geant ainsi leur cursus scolaire. Ce nôest quôen 1984 

que cette forte puissance de la dictée a été levée.  

ê partir de 1990, ces deux modalit®s dô®valuation ont ®t® fusionn®es en une seule entit® et 

constituent une évaluation à vocation double :  

1) permettre aux candidats qui auront rempli les conditions dôobtenir leur premier diplôme 

de fin dô®tudes ®l®mentaires et 2) permettre la s®lection des candidats pour le passage en 

classe de sixième des collèges en fonction des places qui seront fixées par décret. (Article 2 

du décret 90-1463 portant organisation du CFEE) 

Le concours porte sur un certain nombre de disciplines. La composition disciplinaire des 

épreuves, leur durée et les coefficients alloués à chaque discipline sont répertoriés dans le 

Tableau I qui suit : 

 

 

 

 

                                                           
20 Les structures consultatives à cet effet furent les ÉGEF et la CNREF. 



 

42 
 

Tableau I:  £preuves au certificat de fin dô®tudes ®l®mentaires (CFEE) 

Domaines/sous domaines Objets 

dô®valuation 

Durée  Coefficient  

Langue et Communication 

(LC) 

Ressources 1 heure 4 (notées sur 40) 

Compétence 1 heure 6 (notée sur 60) 

Mathématiques :  

 

Ressources 1 heure 4 (notées sur 40) 

Compétence 1 heure 6 (notée sur 60) 

Découverte du monde (DM) 
Ressources 1 heure 2,4 (notées sur 24) 

Compétence 1 heure 1,6 (notée sur 16) 

Éducation au développement 

durable (EDD) 

Ressources 1 heure 2,4 (notées sur 24) 

Compétence 1 heure 1,6 (notée sur 16) 

Éducation artistique Compétence 1 heure 1 (notée sur 10) 

 

Sur un total de 290 points, lô®l¯ve qui obtient 50% des points, soit 145 points, est déclaré 

admis au CFEE. Par contre, pour lôentr®e en 6e, avec lôexistence de nombreux coll¯ges de 

proximité, les admissions se faisant en fonction des places disponibles, même des élèves 

en deçà de 100 points peuvent se retrouver en 6e. Lô®volution des r®sultats du CFEE des 

cinq dernières années révèle une tendance baissière comme indiqué par la Figure 1. Cette 

situation interpelle particulièrement les acteurs du système.  

 

Source : annuaire statistique, DPRE, 2015. 

Figure 1: Évolution des résultats du CFEE entre 2010 et 2015. 

Le taux de réussite au certificat de fin dô®tudes ®l®mentaires (CFEE) ®tait de lôordre de 

68,6% en 2010. Les performances ont baissé de 13,3% en 2011 (53,2%) et de moins de 

2,5% en 2012 (38,5%). En 2013, avec 33,9% de réussite, le système enregistre son plus 
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faible taux. Cette ann®e coµncide avec les premi¯res ®preuves dites arrim®es ¨ lôapproche 

par compétences. En 2014, les résultats nationaux sont estimés à 34,3%, soit 0,4% de plus 

que lôann®e dôavant et 37,87% en 2015. Cette l®g¯re hausse nôatt®nue gu¯re les inquiétudes 

des observateurs du fait que bon nombre dô®coles en sortent sans une moindre admission 

déclarée. 21 

1.4.2 La prise en charge des compétences en lecture et en écriture dans le 

programme sénégalais 

 

La compétence de cycle22 est ainsi déclinée :  

ê la fin du cycle, lô®l¯ve doit int®grer le lexique de base, les principales r¯gles de 

fonctionnement de la langue et les caractéristiques des types de textes dans des situations de 

compréhension et de production de messages oraux et écrits (Guide Pédagogique de la 3e 

étape, p. 34). 

Cette comp®tence de cycle est d®clin®e en comp®tences dô®tapes (1re étape : CI-CP, 2e 

étape : CE1-CE2 et 3e étape : CM1-CM2). Les comp®tences dô®tapes sont aussi scind®es 

en compétences de sous-domaines. Dans ce programme, on retient 2 sous-domaines : 

communication orale et communication écrite. Les compétences en lecture et en écriture 

sont prises en charge dans le sous domaine de la communication écrite. Cette compétence 

en 3e étape est ainsi libellée :  

ê la fin de lô®tape, lô®l¯ve doit int®grer le vocabulaire ad®quat, les indices significatifs, des 

règles syntaxiques et des caractéristiques de textes narratifs, descriptifs, informatifs, 

injonctifs, poétiques, argumentatifs et dialogués dans des situations de compréhension et de 

production de messages écrits. (Guide Pédagogique de la 3ème étape, p. 36). 

Le même document précise la compétence de base en ces termes :  

ê la fin de lô®tape, lô®l¯ve doit int®grer le vocabulaire ad®quat, les indices significatifs et des 

règles syntaxiques dans des situations de production de textes narratifs, descriptifs, 

informatifs, injonctifs, poétiques, argumentatifs et dialogués (Guide Pédagogique de la 3e 

étape, p. 36). 

                                                           
21 35 établissements scolaires du département de Goudomp (région de Sédhiou) ont affiché 0 admis au Cfee 

en 2014. En 2015, cinq (5) ®coles dans le d®partement de M®dina Yoro Foulah nôont enregistré aucun 

candidat admis. (source : DEXCO). 
22 au S®n®gal le cycle sôentend par le cycle ®l®mentaire 
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Dans le libellé de la compétence, la distinction entre les processus mobilisés par la lecture 

et lô®criture nôest pas mise en ®vidence. Dôaucuns diraient que seule la comp®tence en 

écriture est prise en charge. Il faudra aller plus loin dans le Guide pour voir comment cette 

compétence est déclinée en ses différentes composantes.  

Les composantes de la lecture sôarticulent autour des ®l®ments suivants : d®gager lôid®e 

générale, expliquer de façon détaillée un texte, identifier les caract®ristiques dôun texte, lire 

¨ voix haute. Ces composantes m°me si, elles sont li®es ¨ la compr®hension de lô®crit dans 

le programme sénégalais, ne détaillent pas les éléments qui encadrent cette compréhension 

c'est-à-dire les étapes qui mènent à cette compréhension comme détaillé dans la section sur 

le déploiement de la compétence en lecture. 

La production dô®crits se compose de trois phases: (1) produire un premier jet en respectant 

une fiche de critères, (2) évaluer son premier jet et (3) réécrire le texte. Ces composantes 

rappellent simplement des ®tapes sans mettre du contenu et des strat®gies de mise en îuvre. 

Face à ce «vide didactique», les enseignants peuvent se sentir démunis tant dans leurs 

pratiques dôenseignement que dô®valuation. Dôo½, la n®cessit® de revisiter les principes 

didactiques liées à ces compétences pour les mettre en cohérence avec les dispositifs 

dô®valuation. 

1.4.3 La préparation des épreuves  

 

Les épreuves sont élaborées sous la responsabilité de la Direction des examens et concours 

(DEXCO) du Minist¯re de lô£ducation Nationale (MEN). En d®but dôann®e scolaire, une 

note administrative est envoyée à toutes les structures déconcentrées (IA23, IEF24, EFI25) 

pour inviter les acteurs, principalement les inspecteurs et les enseignants, à proposer des 

®preuves ¨ vis®e certificative ¨ lôintention des ®l¯ves de CM2. Cette note est accompagn®e 

de directives qui règlementent le choix des épreuves. Dans certaines IEF, les responsables 

op¯rent une premi¯re s®lection avant dôacheminer les choix définitifs à la DEXCO. Dans 

dôautres, les choix sont transmis tels quels aupr¯s de la direction. Au niveau de la direction, 

                                                           
23 Inspection dôAcad®mie au niveau r®gional. 
24 Inspection de lô®ducation et de la formation anciennement appel®e IDEN (Inspection d®partementale de 

lô®ducation nationale. 
25 École de formation des Instituteurs. 
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une commission compos®e dôinspecteurs et de maîtres de CM2 expérimentés fait un 

premier choix qui sera soumis ¨ lôattention de lôInspection G®n®rale de lô£ducation 

Nationale (IGEN). Cette dernière instance émet un avis après vérification. Deux jets 

dô®preuves sont alors choisis : le premier jet pour la session normale et le second est retenu 

en cas de fuite, comme épreuve de remplacement. 

ρȢτȢτ ,ȭÏÒÇÁÎÉÓÁÔÉÏÎ ÄÅ ÌȭÅØÁÍÅÎ 

 

Pour ce qui est de lôorganisation de lôexamen, chaque IEF reoit les candidatures des ®l¯ves 

déposées par les écoles (décembre-février), établit la liste définitive des candidats (entrée 

en sixième et CFEE), choisit les centres qui vont accueillir les candidats, désigne les 

présidents de jury et affecte son personnel enseignant dans les centres pour la surveillance 

en sôassurant quôaucun enseignant nôait ¨ surveiller les ®l¯ves de son ®cole. Toutes les 

®coles nô®tant pas des centres dôexamen, des milliers de candidats se retrouvent dans des 

milieux quôils d®couvrent pour la premi¯re fois. Ainsi, dans le monde rural, les élèves font 

des séjours hors de leur famille pendant deux à trois jours pour les besoins de lôexamen 

(Wade, 2010). Les populations sôorganisent pour lôaccueil des ®l¯ves et des enseignants 

examinateurs (logement, nourriture, transport), surtout en milieu rural. Dans certaines 

zones, des associations sôimpliquent pour la prise en charge des enseignants et des 

candidats. 

Au moment de la passation des ®preuves, aucun document nôest autoris®. En dôautres mots, 

les candidats nôont droit ¨ aucun support (DEXCO, 1990). Ils nôont droit quô¨ leurs crayons 

et à leurs feuilles de copies distribuées par les examinateurs. Les feuilles de brouillon sont 

feuillet®es pour v®rifier si les candidats ne cherchent pas ¨ y dissimuler dôautres documents 

pouvant les aider dans la réalisation des tâches qui leur seront soumises (Wade, 2010). 

Après la passation des épreuves, les présidents de jury se chargent de déposer les copies, 

procès-verbaux, statistiques, notes des ®preuves orales et dô®ducation physique aupr¯s de 

lôIEF. Souvent, les IEF organisent une tourn®e de ramassage des ®preuves le dernier jour 

de lôexamen. 
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1.4.5 La correction des épreuves  

 

G®n®ralement, un seul centre de correction est mis en place par lôIEF qui en choisit les 

responsables. Le personnel est composé du président du jury de correction qui est 

lôInspecteur chef de circonscription, des responsables de salles de corrections organisées 

en fonction des disciplines (langue et communication, découverte du monde, 

mathématiques, éducation au développement durable et éducation artistique) et les 

enseignants correcteurs. Au moment des corrections, des corrigés sont fournis pour les 

®preuves de ressources et des crit¯res dô®valuation pour les ®preuves de comp®tences. Les 

responsables de salles les mettent à la disposition des correcteurs. Généralement, on prend 

un moment de partage pour harmoniser la compréhension des réponses attendues et du 

bar¯me de correction. Pour ce qui est de la production dô®crit, la seule consigne 

g®n®ralement donn®e est dôaccorder la moyenne ¨ tout ®l¯ve ayant compris le sujet. Les 

critères retenus ne sont pas décrits sous forme de portrait (rubrics). Les corrections faites, 

les notes sont achemin®es ¨ lôIA o½ si¯ge une commission sp®ciale qui exploite les proc¯s-

verbaux et proclame les r®sultats du CFEE. LôIA achemine ces proc¯s-verbaux à la 

DEXCO qui, dépendamment des places disponibles fixées par décret, proclame les 

r®sultats de lôentr®e en sixi¯me ¨ quelques semaines de la rentr®e des classes. 

ρȢτȢφ ,ÅÓ ïÃÕÅÉÌÓ ÄÅ ÃÅÔÔÅ ÆÏÒÍÅ ÄȭïÖÁÌÕÁÔÉÏÎ 

 

La manière de faire cette évaluation certificative expose certains écueils rattachés à sa 

passation, qui sont relevés dans le rapport de la DPRE 2011 et chez Wade (2010). Au plan 

du climat global, une tension psychologique énorme est notée chez les candidats et même 

chez certains parents. En effet, côest le premier dipl¹me de lô®l¯ve et toute la famille est 

mobilis®e autour de lôenfant, augmentant la pression sur lui. Certains ®l¯ves quittent leur 

famille pour la premi¯re fois pour les besoins de lôexamen. Ils rencontrent aussi pour la 

premi¯re fois dôautres candidats et surtout dôautres enseignants. Cette situation crée des 

inégalités dans les conditions de passation (Wade, 2010). En effet, certains élèves restent 

dans leur environnement (famille, ®cole voire classe) alors que dôautres sont dans un 

environnement quôils d®couvrent pour la première fois, loin de leurs parents. Il faut ajouter 
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¨ cela le fait que les r®sultats ®taient, jusquô¨ un pass® r®cent, publi®s dans la presse, ce qui 

donne une dimension plus populaire ¨ lôexamen et cr®® une dynamique de comp®tition 

entre les participants (candidats et enseignants). 

Au plan des corrections, en r®daction, malgr® lôemploi de la double correction, des ®carts 

considérables existent; les confrontations organisées par vis-à-vis ne permettent que des 

solutions pour libérer les correcteurs et non pour un jugement objectif de la production de 

lô®l¯ve. La plus grosse aberration semble °tre la question de lô®preuve de dict®e en relation 

avec le respect de lô®galit® des chances. Dans cette ®preuve, lô®l¯ve qui fait 10 fautes, celui 

qui en fait 15 et celui qui en fait 100 dans un texte de 200 mots ont tous la même note de 

0/20 (zéro sur vingt). 

Lôanalyse des conditions de passation et de correction des ®preuves du CFEE et de lôentr®e 

en sixième montre les limites dans la prise en compte des valeurs de justice, dô®galit® et 

dô®quit®, mais aussi de coh®rence, de transparence et de rigueur li®es ¨ lô®valuation, tel que 

pr¹n®es par le MELS et reprise par le S®n®gal dans le Dispositif National dô£valuation 

(DNE). Dans une perspective dôapproche par comp®tences o½ lôenjeu fondamental est la 

réussite du plus grand nombre, il importe de se poser des questions dans la prise en charge 

de certains paramètres, afin que lô®valuation devienne non pas un goulot dô®tranglement 

redouté par les candidats, mais un moyen pour une orientation scolaire documentée, 

pertinente et valorisante. 

1. 5. Le but de la recherche 
 

La description des fondements de lôAPC, les caract®ristiques de la comp®tence et leurs 

implications pour lô®valuation ont permis de relever les différentes insatisfactions notées 

lors des ®valuations certificatives des comp®tences. Autrement dit, la mise en îuvre de 

lôAPC pose dô®normes difficult®s aux syst¯mes qui lôont adopt®e, notamment les syst¯mes 

des pays en développement qui semblent appliquer des recettes importées et 

décontextualisées (PASEC, 2011). Qui plus est, le système éducatif sénégalais souffre de 

la rareté de recherche dans ce domaine. Spécifiquement, la préparation de cette thèse en 

termes dôanalyse de la documentation aura cern® les insatisfactions nées de la mise en 

îuvre de la r®forme curriculaire et des incoh®rences au plan didactique et en regard des 
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dispositifs dô®valuation en vigueur; notre analyse aboutit au constat de certains vides 

didactiques voire de lôabsence de documents de référence servant de cadre 

dôop®rationnalisation de certains aspects importants de la r®forme comme lô®valuation.  

Nous avons également voulu présenter le portrait du système éducatif sénégalais pour 

retenir les grandes réformes reflétant les tentatives dôam®lioration engag®es dans ce 

domaine. Ce portrait fait constater le mim®tisme dans lô®laboration des politiques et 

programmes dô®ducation et de formation. En effet, toutes les r®formes not®es sont inspir®es 

non pas dôune exigence soci®tale, mais plut¹t dôune volont® de sôaligner sur les choix 

occidentaux. Pour mettre notre objet en contexte, nous avons abordé la question de 

lôenseignement et de lô®valuation du franais en fin primaire au S®n®gal. Cette section a 

permis de soulever les insatisfactions liées aussi bien à la maîtrise de la langue 

dôenseignement quô¨ son ®valuation dans un contexte certificatif assez sp®cifique.  

 

Sôappuyant sur les diff®rentes consid®rations pr®sent®es plus haut, cette recherche a pour 

but de produire un dispositif dô®valuation, en cohérence avec la nouvelle approche par 

compétences préconisée au Sénégal et tenant en compte dôun ensemble de dimensions liées 

au contexte de son application. Plus spécifiquement, elle vise à : 

 

Concevoir un mod¯le dô®preuve en lecture et ®criture et des outils dôadministration 

et dôinterpr®tation sous-jacents, à partir des recherches en didactique, des études 

empiriques sur lô®valuation en contexte dôapproche par comp®tences et des 

propositions des acteurs de terrain.  

 

Elle devrait occasionner des réactions qui, nous le souhaitons, devraient contribuer à 

alimenter le d®bat scientifique autour de la mise en îuvre dôune r®forme de cette 

envergure; non pas pour la discréditer, mais plutôt pour proposer des ajustements 

nécessaires à sa cohérence contribuant ainsi à sa réussite. Cette recherche formalise une 

d®marche pour la mise en place dôun dispositif dô®valuation des apprentissages ¨ travers le 

d®veloppement dôun mod¯le dô®preuve certificative en lecture et ®criture ax® sur 

lôapproche par comp®tences. Ce mod¯le est bas® sur des th®ories en didactiques et des 

recherches empiriques en évaluation de façon générale et en évaluation certificative des 
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comp®tences, de faon sp®cifique. De ce fait, il valorise lôimportance de lôad®quation entre 

lôobjet ¨ ®valuer et le contenu des ®preuves dôune part et, dôautre part, sur lôimportance de 

lôinstrumentation, gage de transparence et de rigueur en ®valuation. En outre, ce travail 

contribuera ¨ documenter le domaine de lô®valuation certificative au Sénégal jusque-là peu 

étudié par les chercheurs. Il permettra une meilleure compréhension des enjeux de 

lô®valuation certificative en contexte S®n®galais dans une perspective dôapproche par 

compétences.  

Au plan scientifique, lôaxe m®thodologique de cette recherche rompt avec la tradition de la 

recherche d®veloppement consistant g®n®ralement ¨ sôarr°ter au niveau des çexpertsè pour 

valider son objet. En effet, nous avons op®r® ce quôon pourrait appeler un décentrement du 

mod¯le dôexperts çlôexpert reconnu» en nous intéressant aux destinataires des outils que 

sont les élèves et les enseignants qui deviennent des çexperts l®gitim®sè du fait de lôapport 

des données qui ont émergé de leur participation. Cette option a permis de recueillir des 

informations renseignant sur la nécessité de relativiser la vision instrumentale de 

lô®valuation. Aussi, ces donn®es sugg¯rent-elles la mise en relief du concept de 

«construction de sens» comme dimension structurante du jugement professionnel des 

enseignants en vue de lôadoption dôune perspective plus sociale de lô®valuation. Cette 

perspective rejoint, tout en les renforçant, les recherches sur les pratiques de jugement 

professionnel en évaluation de compétences. 

Dans ce chapitre, nous avons décrit la pratique actuelle de lô®valuation dans un contexte 

dôapproche par comp®tences o½ de nombreuses insuffisances ont ®t® relev®es. Elles 

concernent généralement la cohérence des dispositifs, la qualité des situations proposées, 

la qualité des instruments de jugement, là où ils existent. De façon spécifique, le Sénégal, 

h®ritier dôun syst¯me ®ducatif mis en place par le colonisateur franais, utilisant la langue 

de la m®tropole comme m®dium et objet dôenseignement, pr®sente des caract®ristiques qui 

complexifient davantage les enjeux de la réforme. En effet, une tradition de mimétisme a 

longtemps pr®valu dans tous les domaines de la vie sociale. Pour ce qui est de lô®ducation, 

une réforme aussi importante ne saurait se contenter de recherches exportées et souvent 

hors contexte. Dans le chapitre suivant, il sera question de définir un cadre conceptuel pour 

®clairer la conception du mod¯le dô®valuation certificative que nous souhaitons construire.  
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CHAPITRE II : CADRE CONCEPTUEL  

 

 « Les contradictions ne naissent pas des concepts, mais de 

lôusage inconditionnel de concepts à structure conditionnelle » 

Canguilhem (1968) 

 

Lô®valuation suscite un grand int®r°t dans le champ des sciences de lô®ducation en regard 

des enjeux sociopolitiques et socio-®thiques quôelle engendre (Morrissette et Legendre, 

2014). Cette recherche sôint®resse ¨ lô®valuation certificative des comp®tences en lecture 

et écriture en sixième année du primaire au Sénégal. La notion de compétence est 

intimement liée à celle de situation. En conséquence, il faudra éclairer les liens entre les 

notions de compétence et de situation (Masciotra, 2009). Pour De Ketele et Gérard (2005) :

  

Dans lôoptique des comp®tences, ®valuer consiste ¨ proposer une ou des situations 

complexes, appartenant à la famille de situations définie par la compétence, qui 

n®cessiteront, de la part de lô®l¯ve, une production elle-même complexe pour 

résoudre la situation. (p. 2) 
 

Cette définition met en lumière la relation entre la compétence et la situation dans laquelle 

elle se d®ploie. D¯s lors son ®valuation nôest envisageable quôen et dans un contexte. Dôo½ 

le lien étroit entre les concepts dôévaluation, de compétence et de situation.  

La présentation du cadre conceptuel de cette recherche concerne ainsi la clarification des 

concepts dô®valuation certificative, de comp®tence en lecture et en ®criture et, enfin, de 

situation dans laquelle sôobserve la comp®tence. Lôexploitation du concept de situation 

permettra de retenir un cadre qui va alimenter le modèle de grille dôanalyse que nous allons 

adopter pour analyser les situations produites et en ®laborer dôautres. Également, le réseau 

de concepts qui émergera de ces éclairages théoriques servira à inspirer notre modèle 

dô®preuve. Cette section sera close par les questions spécifiques de recherche. 
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2.1. Lô®valuation certificative 

 

Au sens g®n®ral, lô®valuation est un processus qui vise ¨ d®terminer le m®rite ou la valeur 

en contexte dôun çobjetè (Scriven, 1991). Selon Legendre, (2005), elle se veut çune 

d®marche plus ou moins syst®matique conduisant ¨ ®tablir un constat sur la valeur dôun 

«objet» dans un but déterminé» (p. 629). Au sens spécifique, selon le même auteur, elle se 

définit comme : «une démarche permettant de porter un jugement, à partir de normes ou de 

crit¯res ®tablis, sur la valeur dôune situation, dôun processus ou dôun ®l®ment donn®, en vue 

de décisions pédagogiques ou administratives.» (p.631) Elle est également un processus de 

recherche dôinformations sur les apprentissages réalisés par lô®l¯ve; processus qui aboutit 

¨ la formation dôun jugement sur les progrès réalisés par ce dernier. (Lafortune et Allal, 

2008). La d®marche dô®valuation inclut en plus de la planification des étapes, la prise 

dôinformations et la prise de d®cision.  

Lô®valuation peut poursuivre plusieurs vis®es : lô®valuation diagnostique permet de v®rifier 

le niveau de d®part des apprenants en vue dôorienter lôintervention p®dagogique ; 

lô®valuation formative intervient à différents moments de la démarche didactique pour 

soutenir les apprentissages ; lô®valuation sommative a lieu ¨ la fin dôune s®quence 

dôapprentissage pour v®rifier le niveau atteint ¨ la suite dôun module ou dôune p®riode 

donnée. Quant ¨ lôévaluation certificative, ce vocable est souvent utilisé pour ®viter lôid®e 

de sommation qui est rejet®e en contexte dôapproche par comp®tences, m°me si dans la 

pratique, cette logique additive peut être mobilisée par certains praticiens. Nous nous 

attardons ici sur cette derni¯re fonction de lô®valuation, objet de cette recherche, en 

précisant son but, ses objets, sa démarche, ses moments de réalisation, son contexte, etc. 

Lô®valuation certificative se d®finit selon Legendre (2005) comme :  

un processus dô®valuation d®bouchant sur une d®cision dichotomique de 

r®ussite ou dô®chec relatif ¨ une p®riode dôapprentissage, dôacception ou 

de rejet dôune promotion, de poursuite dôune action ou de lôarr°t de celleɪ
ci. (p. 633).  

 

Cette finalit® de lô®valuation certificative amène un niveau de tension élevé qui 

accompagne les individus soumis ¨ ce type dô®valuation. Côest ce qui fait dire ¨ Mottier 

Lopez et ses collaborateurs que ç élô®valuation scolaire ¨ des fins de certification h®ritait 
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dôune longue histoire, pas toujours glorieuse, de mauvaises pratiques de correction, de 

notation et dôexamens è (Mottier Lopez et coll., 2012, p. 2). Cette façon peu valorisante 

dô®valuer ne concerne pas que lô®l¯ve; elle touche aussi lôenseignant, le parent et même le 

système dans son ensemble.  

Pour Ljalikova (2004), lô®valuation certificative constitue un acte de prise de d®cision 

dôordre social. Elle est cens®e informer si lôapprenant est pr°t ¨ quitter lô®tablissement 

primaire pour entrer au secondaire, sôil est suffisamment autonome et apte à effectuer un 

travail qualifié, etc. Sous ce rapport, «lô®valuation certificative se trouve ¨ la crois®e 

dôobjectifs dôordre diff®rent : politique, r®gulation externe, communication sociale.» 

(Ljalikova, 2004, p.5). 

 

Lô®valuation certificative constitue un acte de prise de d®cision dôordre social. Elle est 

sens®e informer si lôapprenant est pr°t ¨ quitter lô®tablissement primaire pour entrer au 

secondaire, sôil est suffisamment autonome et apte ¨ effectuer un travail qualifié, etc. Sous 

ce rapport, lô®valuation certificative se trouve ¨ la crois®e dôobjectifs dôordre diff®rent : 

politique, régulation externe, communication sociale (De Ketele et Gérard, 2005). 

Lô®valuation certificative diff¯re de lô®valuation formative au niveau de la posture 

épistémologique. En effet, le sujet-objet ®valu® nôest plus abord® sous lôangle dôune 

construction de savoir mais dôune ma´trise de comp®tences ; il est ici question de valider 

les acquis. M°me si lô®valuation certificative peut avoir une influence négative sur la 

performance des élèves, sur leur estime de soi et sur leurs conduites, la demande de 

certification est « légitime » et impose de renforcer la qualité, la cohérence et la fiabilité 

des dispositifs mis en place. (Mottier Lopez et coll., 2012). Sous ce rapport, des auteurs 

comme Perrenoud (2004), Rey et al. (2003, 2006), Roegiers (2004, 2010) ou encore Scallon 

(1999, 1995) en retiennent les dimensions suivantes : 

¶ sa démarche qui constitue en une planification et en un recueil dôinformations 

suffisantes et pertinentes facilitant lôinterpr®tation et le jugement ®clairant la 

décision à prendre; 

¶ ses objets qui peuvent être des connaissances, des habiletés, des compétences, 

mais ®galement des strat®gies dôaction dans la r®alisation des tâches; 

¶ son contexte tant social, culturel que politique; 
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¶ ses finalités qui peuvent relever de lôorientation, de la certification, de la 

reconnaissance et permettre du même coup la régulation du système.  

Pour Stiggins (2007), une évaluation de qualité devrait répondre à quatre questions 

représentées sur la Figure 2 que voici: 

 

Figure 2: Les cl®s dôune ®valuation de qualit® 

 

Une ®valuation de qualit® suppose dôabord que lôon sache le pourquoi de cette évaluation, 

autrement dit les résultats seront destinés à qui et à quelle fin. La réponse à ces questions 

permettra de cerner les objets à évaluer. Ces objets doivent être en cohérence avec le 

programme en vigueur. Ce sera le lieu de lôusage de tables de sp®cification pour d®terminer 

le poids des contenus de chaque composante et des niveaux taxonomiques. À la suite de 

cette planification, il sera possible dôentrevoir la m®thode et les outils à utiliser. Cette 

méthode et ces outils vont à leur tour déterminer les résultats à communiquer 

dépendamment des objectifs et des destinataires de cette communication qui peuvent être 

divers (élèves, parents, administration, partenaires, etc.) (Durand et Chouinard, 2012) 

Pourquoi évaluer?

Quel est le but?

Qui va utiliser les résultats? Comment évaluer?

Quelle méthode?

Quels outils?

Quoi évaluer?

Quelsapprentissages sont 
visés?

Les apprenants sont 
aussi des utilisateurs

Les apprenants sont 
intéressés par leurs 

progrès

{ΩŀǎǎǳǊŜǊ ǉǳŜ ƭŜǎ 
apprenants les 

connaissent

Les apprenants peuvent y 
participer

Communiquer quoi?
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Lô®valuation certificative diff¯re des autres fonctions de lô®valuation surtout du fait de son 

caractère public qui lui confère des enjeux sociopolitiques et socio-éthiques importants 

décrits dans le premier chapitre. Le Tableau II qui suit répertorie les dimensions retenues 

de lô®valuation certificative telle que nous la concevons dans cette recherche. 

Tableau II: Synth¯se du concept dô®valuation certificative 

Démarche  Objets  Contexte  Finalités 

Planification 

Recueil dôinformations 

Interprétation 

Jugement 

Décision 

Compétences  

 

Social  

Culturel  

Politique  

Orientation 

Certification  

Reconnaissance  

Régulation du 

système 

 

D®finition retenue de lô®valuation certificative 

Lô®valuation certificative est une ®valuation de lôapprentissage ¨ enjeu ®lev® côest-à-dire 

un processus de collecte dôinformations, ¨ partir dôun ou de plusieurs outils et 

dôobservations, pour d®cider de la r®ussite ou de lô®chec relatif ¨ une p®riode 

dôapprentissage et d®bouchant sur une d®cision de poursuite ou dôarr°t du processus de 

formation.  

La d®finition retenue rappelle le contexte dans lequel se tient lô®valuation. Ce contexte 

influence tout le processus de planification, de production, dôadministration et 

dôinterpr®tation des productions. Lô®valuation nôest pas une pratique isol®e mais, plut¹t un 

acte multidimensionnel. 

Au vu de la d®marche, des objets, des finalit®s et des outils quôelle implique, lô®valuation 

certificative se prête bien au contexte de lôapproche par comp®tences afin de mesurer le 

niveau de ma´trise attendue (les attentes de fin de cycle) dôune comp®tence. Pour prendre 

en compte toutes les dimensions des programmes par compétences dans les dispositifs 

dô®valuation, la clarification du concept de comp®tence sôavère nécessaire. 

2.2 Le concept de compétence 

 

Rappelant Heinz Von Foerster ¨ propos du concept dôinformation, Le Boterf consid¯re le 

concept de compétence comme un « caméléon conceptuel » (Le Boterf, 2004, p.14). Pour 
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lui, le caractère familier de cette notion renforce le risque dôun malentendu permanent dans 

sa définition. Jonnaert (2009), lui, parle de concept polysémique, de notion «nomade» et 

çvolatileè. Côest dire toute la difficult® dôapprivoiser le concept de comp®tence ¨ lô®cole. 

Aussi, serait-il pertinent dôenvisager une analyse de lô®volution du concept. 

2.2.1 Le concept de compétence : ®volution dôune d®finition 

 

Selon Legendre (2005), le terme compétence est reconnu en français depuis le XVème 

siècle et signifiait ̈  lôorigine la légitimité et lôautorit® reconnues ¨ une institution pour se 

prononcer sur des questions pr®cises. Côest ainsi, par exemple, quôon parlera de la 

comp®tence dôune cour en mati¯re deé Au XVIIIe siècle, sa signification est étendue aux 

individus et sôentend comme une capacit® d®coulant du savoir et de lôexp®rience. En 1955, 

le linguiste Chomsky introduit la notion de compétence linguistique pour désigner «une 

disposition langagière innée et universelle.» (Bronckart et Dolz, 2002, p.31) 

Par la suite, le concept a ré-émergé dans lôanalyse du travail et la formation professionnelle 

en contestation à la logique de qualification qui rendait le travailleur prisonnier de normes 

®tablies quôil fallait appliquer. Ce renversement de paradigme implique de doter d®sormais 

le travailleur de compétences professionnelles le rendant plus autonome, entreprenant et 

prêt à faire face à la variété des tâches qui lui sont demandées. Ainsi, pour Le Boterf, 

(2001), est comp®tent celui qui est capable dôop®rer des choix, de n®gocier, de prendre des 

initiatives, dôassumer des responsabilit®s. Autrement dit, il sôagit dôaller au-delà du prescrit 

et même du prescriptible, pour arriver à gérer des situations complexes, inédites. 

Le Boterf (2001, 2004, 2005) soutient que la compétence résulte de trois facteurs : 1) le 

savoir agir, qui se définit par la capacité à combiner et à mobiliser les ressources 

pertinentes, 2) le pouvoir agir, qui sôentend comme lôexistence dôun contexte favorable ¨ 

la prise de responsabilité et de risque face à la tâche à réaliser et 3) le vouloir agir, qui est 

la motivation et lôengagement du sujet face ¨ la t©che. Bon nombre de chercheurs (De 

Ketele et Gérard, 2007; Jonnaert, 2009; Lasnier, 2000; Le Boterf, 2004; Legendre, 2004; 

Rey et coll. 2006; Scallon, 2004; Tardif, 2006) sont unanimes pour dire quôen sciences de 

lô®ducation, une comp®tence fait r®f®rence ¨ un ensemble de ressources, à une exigence de 

mobilisation de ces ressources, à une situation à traiter en fonction de ces ressources et à 
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une exigence de succès dans le traitement de la situation. Elle fait appel à trois types de 

connaissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles) qui sont sollicitées lorsque 

lô®valuation des apprentissages se fait ¨ partir dôune t©che complexe. 

La définition proposée par Tardif, (2006) nous semble plus complète et plus adaptée au 

contexte solaire. En effet, le caractère pratique et authentique de la compétence la rend 

difficilement g®rable en contexte scolaire. Surtout, au moment de lô®valuation, les acteurs 

peinent à trouver les instruments adapt®s et les conditions propices pour la mettre en îuvre. 

Pour lui, la compétence est : «un savoir-agir complexe prenant appui sur la mobilisation et 

la combinaison efficaces dôune vari®t® de ressources internes et externes ¨ lôint®rieur dôune 

famille de situations» (p. 22). Cette définition fait ressortir les éléments les plus importants 

qui caractérisent une compétence (savoir-agir, mobilisation et combinaison efficaces, 

ressources internes et externes, familles de situations).  

De cette définition, on retient trois éléments fondamentaux de la compétence : 

ü Ressources : Il existe des ressources internes qui sont en relation avec une 

dimension cognitive relevant des savoirs, savoir-faire et savoir-être; des ressources 

externes en relation avec la dimension conative qui fait r®f®rence ¨ lôenvironnement, au 

contexte et aux différents acteurs en interaction. 

ü Famille de situations : Selon certains auteurs comme Roegiers (2003), Gérard et 

De Ketele (2007), une seule situation ne permet pas de sôassurer du niveau de maîtrise 

dôune comp®tence. De ce fait, il faudrait mettre lô®l¯ve face ¨ minimalement trois 

situations ®quivalentes. La r®ussite des deux sur les trois permettrait de sôassurer de la 

ma´trise de la comp®tence, dôo½ lôid®e dôune famille de situations équivalentes. 

ü Tâche : Contrairement ¨ certaines repr®sentations, la t©che nôest pas que 

manuelle. Elle peut °tre aussi intellectuelle. Par exemple, faire le montage dôun circuit 

électrique est une tâche, tout comme rédiger un texte informatif. 

 

La compétence est par essence complexe. Elle requiert un ensemble de dimensions tant 

affective, cognitive, contextuelle que pragmatique. Le Tableau III  aide à comprendre le 

contenu de chacune de ces dimensions comme nous les avons relevées précédemment. 

  



 

57 
 

 

Tableau III : Synthèse du concept de compétence 

Dimension affective Dimension cognitive Dimension contextuelle et 

pragmatique 

Vouloir -agir 

 

Motivation et engagement du 

sujet 

Transformation en 

profondeur du sujet 

Sens et finalité donnés au 

savoir 

Savoir-agir 

 

Capacité à combiner et à 

mobiliser des ressources 

(construction de 

connaissances) 

Pratiques réflexives 

 

 

Pouvoir-agir 

 

Contexte favorable à la prise 

de responsabilité et de risque 

face à la tâche 

Connaissances situées en 

contexte et en situation 

Rapport aux pratiques 

sociales établies 

Mise en activité de 

lôapprenant 

 

En définitive, la comp®tence est une orchestration harmonieuse et efficace dôun ensemble 

de ressources disponibles dans une famille de situations pour la r®alisation dôune t©che 

complexe qui lui est elle-même rattachée. 

Cette définition met en évidence le recours à diverses ressources de façon intelligente et 

opportune dôune part, et dôautre part, le caract¯re pragmatique et finalisé en lien avec la 

réalisation de la tâche. 

Dans cette recherche, nous nous intéressons particulièrement aux compétences en lecture 

et en ®criture. Les lignes qui suivent permettent de se les approprier et dôidentifier les 

composantes à prendre en compte dans le cadre de leur évaluation. 

2.2.2 Les compétences en lecture et en écriture 

 

Les compétences en lecture et en écriture qui sont lôobjet de cette recherche m®ritent dô°tre 

clarifiées du point de vue didactique. Dans cette perspective, il sera question de les définir 

et de pr®ciser leurs modalit®s dôop®rationnalisation pour mieux cerner les ®l®ments 

pertinents qui doivent faire lôobjet de leur évaluation. Également, nous les présenterons 

telles quôelles sont prises en charge dans le programme du S®n®gal, lôint®r°t ®tant dôancrer 

davantage notre objet dans son contexte de mise en îuvre.  
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2.2.2.1 La compétence en lecture 

 

Lire côest construire du sens ; côest reconna´tre les mots et traiter les phrases et les textes 

(Gombert, 2003). Côest donc un acte qui mobilise des capacités multiformes développées 

en amont de lôapprentissage ou qui sont le fruit dôun apprentissage sp®cifique (Lefranois, 

2000). Ici, nous nous intéressons à dégager quelques stratégies de lecture dont la littérature 

scientifique consultée affirme lôimportance dans lôapprentissage et qui, pour cette raison, 

ne doivent pas être ignorées lors de lô®valuation de cette comp®tence.  

Définition de la compétence en lecture 

La lecture suppose la d®couverte de la signification dôun texte. Cette découverte témoigne 

de la compétence du lecteur, de ses structures cognitives et affectives et inclut la 

compr®hension litt®rale et lôinterpr®tation (Legendre, 2005). Lire est une op®ration 

interactive qui met en jeu le lecteur, le texte et le contexte. La Figure 3 résume cette 

interaction. 
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Figure 3: Inspiré du modèle de compréhension en lecture de Giasson (1990 p.35). 

 

La posture de lecteur se développe par sa participation active dans la construction de sens 

du texte lu. Cette construction de sens est le lieu dôinteraction entre le lecteur, le texte et le 

contexte (Giasson, 1990). Autrement dit, le lecteur mobilise un ensemble de ressources 

antérieures pour interpréter les écrits. Il déploie, de ce fait, un effort intellectuel pour mettre 

en relation les éléments du texte lu en vue de se les approprier. Dès lors, nous pouvons 

retenir que «Comprendre lô®crit, côest non seulement comprendre et utiliser des textes 
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écrits, mais aussi réfléchir à leur propos» (OCDE, 2006, p.13). LôOCDE poursuit en 

affirmant que «cette capacité devrait permettre à chacun de réaliser ses objectifs, de 

développer ses connaissances et son potentiel et de prendre une part active dans la société» 

De cette définition, il est possible de retenir quôutiliser lô®crit suppose un objectif de lecture 

en cohérence avec la définition de celle-ci ; lire, côest chercher des connaissances 

suppl®mentaires, côest envisager de d®velopper son potentiel et enfin, côest sôengager 

socialement. 

Opérationnalisation de la compétence en lecture  

Un texte véhicule un message. Pour décoder ce message, il faut aller au-delà des 

informations explicites. En dôautres termes, la compr®hension de lô®crit suppose 

lôexploitation dôinformations explicites et celles implicites. Les informations explicites 

sont traqu®es dans les parties isol®es du texte et permettent dô®tablir des relations entre les 

différentes parties du texte. Leur exploitation conduit à la compréhension globale du texte 

et ¨ lôinterpr®tation des relations entre les parties du texte. Quant aux informations 

implicites, elles se rapportent au contenu et à la structure du texte. Leur exploitation permet 

lôinterpr®tation et lô®valuation du contenu et de la forme du texte. La Figure 4 résume la 

déclinaison ainsi décrite. 
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Figure 4: Le mod¯le de compr®hension de lô®crit inspir® de lôOCDE (2011) 

La lecture est, selon Giasson (2013), un processus compos® dôun ensemble dôop®rations : 

la compr®hension, lôinterpr®tation, lôappr®ciation et la r®action. La compréhension de ce 

quôon lit invite ¨ aller au-delà des informations explicites pour appréhender celles 

implicites. Pour Routman (2007), la compréhension des informations explicites implique 

le recueil des informations au niveau des parties isolées du texte quôon lit au moyen de 

lôinterpr®tation. Autrement dit, le lecteur expert est «capable dôarr°ter sa lecture, 

dôeffectuer des retours en arri¯re, de lire plus lentement, de r®aliser des r®sum®s 

intermédiaires, de distinguer les idées principales des détails, dôaccorder davantage 

dôattention aux parties les plus difficiles.è Muriel Nicot-Guillorel, 2011, p.5)  

Ensuite, il sôagira dô®tablir des relations dôensemble pour une compr®hension globale et 

des relations entre les parties par une interprétation plausible (Routman, 2007; Giasson, 

2013). Cette interpr®tation conduit ¨ lôappr®ciation de ce quôon lit pour aboutir à la réaction 

au texte. Cela suppose différents niveaux de compréhension, à savoir : la compréhension 

littérale ou de surface provenant de lôinformation donn®e pr®cis®ment dans le texte ; la 

compr®hension inf®rentielle sô®tablissant ¨ partir des liens effectu®s par le lecteur entre les 

différentes informations du texte et la compréhension critique qui exige du lecteur de tenir 
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compte des propos de lôauteur (explicites ou implicites) et de ses propres connaissances 

pour faire part de son interpr®tation du texte ou lôappr®cier (Giasson, 2013). Ces niveaux 

de compr®hension impliquent deux approches de lôenseignement de la compr®hension que 

sont lôenseignement explicite des strat®gies de lecture et de leur utilisation, dôune part, et 

la centration sur le contenu des textes, notamment sur le traitement des indices linguistiques 

qui permettent dô®tablir des liens entre les informations, dôautre part. 

Par ailleurs, différentes stratégies comme le d®codage, lôidentification, la reconnaissance 

des mots, la compréhension de phrases et de textes entrent en jeu (Routman, 2007). Ces 

stratégies impliquent le recours aux modèles des processus ascendants, descendants et 

interactifs pour prendre en compte toutes les dimensions de lôacte lire (Giasson, 2013). 

Dans une ®preuve en lecture, lô®l¯ve devra donc mobiliser les connaissances d®claratives, 

procédurales, contextuelles en lien avec les composantes cognitives ; les attitudes, la 

motivation en lien avec les composantes affectives et les interactions qui renvoient aux 

composantes sociales. De plus, une certaine coordination gestuelle se rapportant aux 

composantes sensorimotrices peut être observée chez le lecteur. Ces différentes 

composantes interviennent et interagissent de façon complexe et sont constituées en un 

çr®seau int®gr®è (Lafontaine, 2002). £galement, lôimitation de types de textes (descriptif, 

argumentatif, etc.) ou lôenrichissement du champ s®mantique en sôinspirant de textes lus 

constituent de v®ritables sources dôinspiration pour la r®alisation de t©ches dô®criture. Dôo½ 

lôint®r°t de privil®gier la liaison lecture-écriture surtout en contexte de français langue 

seconde et langue dôenseignement comme côest le cas au S®n®gal. 

2.2.2.2 La compétence en écriture 

 

Tout comme la comp®tence en lecture, la comp®tence en ®criture nôest pas une donn®e 

facile ¨ appr®hender. Elle se construit par la mise en place dôun dispositif coh®rent et des 

stratégies adaptées. Les lignes qui suivent permettent de clarifier ses dimensions et son 

opérationnalisation de façon pratique. 

Définition de la compétence en écriture 
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La compétence en écriture est la capacité pour un individu de mobiliser un ensemble de 

ressources permettant de rédiger un texte cohérent. Pendant longtemps, les chercheurs se 

sont intéressés surtout à la production écrite, c'est-à-dire au produit, sans faire attention au 

processus qui a conduit ¨ ce produit. Dôo½ la pr®dominance dôun mod¯le lin®aire en trois 

étapes : la préécriture (PreWrite), lô®criture (Write) et la r®®criture (Re-Write) (Stage 

Model Process de Rohman, 1965 dans Legendre, 2005). Dôautres auteurs comme Britton 

et ses collègues (1975) utilisent les termes de conception, incubation et production 

désignant les mêmes étapes énoncées plus haut. Pour ces auteurs, lôactivit® dô®criture suit 

un processus linéaire qui part de la planification à la révision en passant par la rédaction. 

Ce processus est d®termin® par lôexistence dôune situation dô®criture qui pr®cise la t©che. 

Plus tard, des mod¯les dôinspiration cognitiviste ont vu le jour. Parmi eux, celui de Hayes 

et Flower (1980) qui d®finit lôactivit® dô®criture comme çle r®sultat dôun rapport 

dynamique et constant entre plusieurs processus et sous-processus» (p.212). Hayes et 

Flower r®futent la lin®arit® du processus dô®criture qui, selon eux, met en interaction trois 

éléments principaux : la situation (tâche et texte écrit), la mémoire à long terme 

(connaissances et plans dô®criture m®moris®s) et les processus dô®criture (planification- 

mise en texte, révision et contrôle). Le scripteur est amené, par le biais de stratégies 

m®tacognitives de contr¹le du processus, ¨ activer ou ¨ d®sactiver sa d®marche dô®criture. 

Ce modèle est le plus connu et le plus largement utilisé.  

           CONTEXTE  DE PRODUCTION 
 
 
 

 
 PROCESSUS COGNITIFS 

 
 
 
 
 
 
  
 

 
 
 
 

 
 

Figure 5: Le processus dô®criture : Mod¯le de Hayes et Flower (1980) 
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La Figure 5 fait ressortir trois ®l®ments qui int®ressent notre objet. Il sôagit du contexte de 

production de la t©che, de la m®moire ¨ long terme et du processus dô®criture. 

Lôenvironnement de la tâche est composé des caractéristiques liées à la tâche, à savoir la 

thématique abordée, le destinataire et la motivation du scripteur. La mémoire à long terme 

comprend toutes les ressources internes du sujet, c'est-à-dire ses connaissances déclaratives 

et proc®durales comme le lexique, les r¯gles de grammaire et dôorthographe, etc. ainsi que 

les souvenirs dôexp®riences qui peuvent °tre r®utilis®s selon leur pertinence dans la 

r®alisation de la t©che. Le processus dô®criture, quant ¨ lui, comprend les quatre processus 

que sont : la planification, la textualisation ou mise en texte, la révision et le contrôle. 

Néanmoins, des chercheurs en didactique et en psycholinguistique ont relevé des limites 

de ce mod¯le li®es ¨ la dimension linguistique dans lô®laboration contextuelle et ¨ lôeffet 

de la tâche sur les processus rédactionnels mobilisés.26 Il ne sôagit pas de prendre position 

dans ce d®bat, mais plut¹t de retenir lôint®r°t dôun tel mod¯le dans la mesure o½ il r®affirme 

que lôactivit® dô®criture nôest pas linéaire mais un processus interactif invitant à observer 

ce qui se produit en cours dô®criture.  

Opérationnalisation de la compétence en écriture 

On ®crit pour °tre lu, ce qui fait de lô®criture une activit® ®minemment sociale. Dans cette 

perspective, doter les ®l¯ves de comp®tence en ®criture, côest leur donner la motivation et 

lôaisance n®cessaires ainsi que la conscience que lô®criture est un outil essentiel dôusage 

quotidien, agréable à utiliser (Routman, 2010). Ainsi, les élèves sont susceptibles de 

parvenir à écrire avec aisance et intérêt. 

Les tendances actuelles mais non nouvelles favorisant la production dô®crits chez les ®l¯ves 

sont, entre autres, selon Laurent (2002), la mise en place dôexp®riences dô®criture 

                                                           

26 Pour en savoir plus, lire lôarticle de Garcia-Debanc et Foyol intitulé : Apports et limites des modèles du 

processus rédactionnel pour la didactique de la production écrite. Dialogue entre psycholinguistes et 

didacticiens, publié dans Pratiques numéro 115-116 en 2002. 
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authentiques et signifiantes ainsi que la liaison lecture/®criture favorisant lôacquisition et le 

transfert de connaissances. 

Sous ce rapport, il sôagit dôaller au-delà des situations traditionnelles qui, selon Nadon 

(2007), se caractérisent par le fait que 1) le sujet et le nombre de mots sont imposés par 

lôenseignant, 2) lôorthographe prime dans la r®vision du contenu, 3) lôenseignant est le seul 

destinataire du texte produit et 4) les textes dô®l¯ves ne sont pas publi®s. Pour cet auteur, il 

faudra d®sormais que les t©ches dô®criture touchent à toutes les composantes de la 

comp®tence afin que lô®l¯ve d®veloppe les comp®tences dôun vrai auteur. Cette perspective 

encourage lô®l¯ve ¨ mettre en relation ses id®es, ses connaissances et ses souvenirs pour 

produire son texte. Ce faisant, il use de mécanismes de la langue, organise le contenu de 

son texte et le bonifie en application de techniques rédactionnelles pour délivrer son 

message et partager ses émotions. Ainsi, la production écrite intègre tous les aspects de la 

langue. Routman (2010) va dans le même sens que Nadon (2007) quand il recommande de 

trouver plusieurs occasions dô®crire, dôattribuer de la valeur aux productions des ®l¯ves, de 

mettre en place un environnement de succès propice et de permettre aux élèves de choisir 

leurs outils de planification. Il suggère fortement de miser sur le lien entre la lecture et 

lô®criture afin de faciliter son enseignement. 

Le processus dô®criture retenu pour notre mod¯le est le suivant : planification, rédaction 

(mise en texte) révision et contrôle. Lôexamen des épreuves proposées dans certains pays 

dôEurope (France, Suisse et Belgique), dôAfrique (S®n®gal) et dôAm®rique (Qu®bec) révèle 

que seul au Québec, ce processus est repérable. En effet, les documents proposés (guide 

dôadministration et carnet de lô®l¯ve) permettent de voir que ce processus est prévu. Dans 

le guide dôadministration, une place est accord®e ¨ la pr®paration. Le carnet de lô®l¯ve 

prévoit un brouillon et une version finale. Enfin, une liste de vérification est proposée pour 

contrôler la production finale. 

La d®finition des comp®tences en lecture et en ®criture donne lôoccasion de prendre en 

compte les principes li®s ¨ leur appropriation dans le contexte dôenseignement-

apprentissage dôo½ une compréhension des dimensions à considérer dans les situations 

dô®valuation de ces comp®tences. Car, lôarticulation didactique/®valuation semble 

incontournable dans une visée évaluative axée sur la compétence. Cette articulation est 
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susceptible de renforcer la cohésion et la congruence entre les pratiques enseignantes et les 

pratiques évaluatives. 

En somme, les principes didactiques mettent lôaccent sur les strat®gies (planification, mise 

en contexte, révision, correction, évaluation), les connaissances liées à la discipline 

(orthographe, conjugaison, accords grammaticaux, syntaxe, ponctuation) et les techniques 

dô®criture (calligraphie, mise en page, outils de correction). De plus, les projets dô®criture 

qui ont le plus de sens et qui sont par conséquent motivants pour les élèves sont ceux qui 

impliquent et mobilisent tous les aspects de la langue écrite, que ce soit les composantes 

textuelles, grammaticales ou narratives (Devanne, 2006).  

Dans une épreuve en écriture, on offrira donc ¨ lô®l¯ve la possibilit® de produire son 

premier jet après une prise de connaissance du thème abordé et des ressources impliquées 

de le r®viser ¨ partir dôoutils adapt®s (comme le dictionnaire, un modèle, la boîte à outils, 

etc., si nécessaire.) avant de mettre sa version finale au propre et de la corriger ¨ lôaide 

dôune liste de v®rification ou dôun outil dôauto®valuation.  

Une comp®tence nôest pas directement observable. Ce sont ses manifestations qui peuvent 

être inférées à partir de situations. Dès lors, le concept de situation constitue un élément 

fondamental dans le dispositif dô®valuation des comp®tences.  

2.3 Le concept de situation 

 

Lôappropriation du concept de situation nécessite une clarification de la notion de problème 

qui lui est intimement liée. Cette clarification débouchera sur la description des 

caractéristiques des situations de compétences visant lô®valuation de lôapprentissage 

(assessment to learning). La section sera close par une description du dispositif 

dô®laboration dôune situation dô®valuation avant de pr®senter la grille dôanalyse de la 

pertinence des situations de compétences à partir des caractéristiques retenues. Cette grille 

est inspirée des travaux de Durand et Ducharme (2014). 
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2.3.1. La notion de problème liée inextricablement au concept de situation 

Le concept de situation-probl¯me fait dôabord r®f®rence au d®fi cognitif ¨ relever, soit le 

type de probl¯me pr®sent®. De nombreux auteurs ont retenu un certain nombre de 

d®finitions, de caract®ristiques et de fonctions. Fabre (1997, p. 53) affirme que çle 

probl¯me exprime une r®alit®, un projet dôaction ou dôop®ration que le sujet sôappr°te ¨ 

appliquer ¨ un nouvel objetè. Dôautres comme Meirieu (1991) et Astolfi (1993) 

caract®risent le probl¯me par 1) une t©che difficile diff®rente dôune activit® de simple 

ex®cution, 2) une difficult® objective li®e au savoir ou au savoir-faire, de type notionnelle 

ou m®thodologique et qui renvoie soit ¨ lô®nigme, ¨ lô®chec ou ¨ la controverse et 3) une 

t©che complexe mettant en jeu plusieurs comp®tences. De ces caract®ristiques, ils 

®tablissent trois dimensions du probl¯me : une dimension de signification qui renvoie au 

rapport au concept, une dimension de manifestation qui implique le rapport au sujet, ¨ ses 

actes, et une dimension de r®f®rence qui concerne le rapport ¨ lôenvironnement. Fabre 

(1997) ajoute que le probl¯me a plusieurs fonctions dont : une fonction de manifestation 

qui implique la motivation, lôint®r°t, la d®volution; une fonction de garant de la valeur du 

savoir appris et articulant le d®claratif au proc®dural et, enfin, une fonction dôancrage entre 

les t©ches scolaires et les pratiques sociales. La t©che se d®finissant comme ce qui est 

prescrit, ce qui est ¨ faire ; une description du travail en termes de r®sultat ¨ obtenir, de 

performance ¨ atteindre dans une situation de travail, d®limit® dans le temps (Tardif, 2006). 

Selon Roegiers (2003), un probl¯me est un obstacle, une t©che ¨ accomplir, des 

informations ¨ articuler, ce qui rejoint les caract®ristiques ®nonc®es plus haut. £galement, 

il exige lôexistence dôun ®cart entre une situation pr®sente et une situation d®sir®e, faisant 

r®f®rence ¨ un besoin ¨ combler ; lôabsence de d®marche clairement balis®e ¨ lôavance 

conduisant ¨ sa r®solution et le caract¯re subjectif li® ¨ cette r®solution renvoyant ¨ des 

possibilit®s de choix divers pour une personne ou pour une autre. Toutefois, il est ¨ noter 

que la notion de probl¯me reste une notion ç relative è dans la mesure o½ une situation peut 

°tre probl®matique pour lôun et non pour lôautre, ou pour simplement un laps de temps. De 

plus, le besoin dont il est question est une supposition du concepteur du probl¯me ; il nôa 

pas ®t® exprim® n®cessairement de faon distincte par lô®l¯ve avant la conception du 

probl¯me. Il  affirme que dans le cadre scolaire, le problème se présente sous deux 
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segments, le premier étant le support, c'est-à-dire le contexte, les informations, la tâche à 

réaliser, et le second le processus, c'est-à-dire la résolution du problème. Pour cet auteur, 

la notion de situation-problème renvoie à la situation de vie ou déstabilisation constructive 

(Dalongeville et Huber, 2002) qui est une situation construite et rattachée à une suite 

planifi®e dôapprentissages et qui renvoie ¨ une intention pédagogique. Pour Scallon (2004), 

de façon générale, on utilise « situation » pour désigner « situation-problème » pour deux 

raisons : dôabord, parce que côest un raccourci plus commode avec les qualificatifs comme 

situation cible27 ou situation dôint®gration28, ensuite il permet dô®voquer un vocable unique 

des notions utilisées dans les disciplines langagières où on a tendance à parler beaucoup 

plus de « situation de communication » que de « situation-problème ». 

De ce point de vue, une situation suppose un contexte dô®volution, des circonstances, une 

énigme à surmonter ou un problème à résoudre dans le cadre des interactions entre la 

personne en situation, son milieu dô®volution et les vis®es de la t©che ou du probl¯me. En 

définitive, retenons avec Scallon (2004) que : « Par situation-problème il faut entendre 

toute t©che complexe, tout projet qui pose ¨ lô®l¯ve des d®fis dont celui de mobiliser des 

ressources » (p. 112). Côest dire que le terme situation-problème est aussi employé pour 

désigner les situations de compétences car pour Scallon, « situation » désigne à la fois les 

questions, les problèmes et les tâches. Pour Roegiers, la situation est déterminée par rapport 

à un sujet et son contexte. La situation en contexte scolaire serait «un ensemble 

contextualis® dôinformations quôun ®l¯ve ou un groupe dô®l¯ves est invit® ¨ articuler en vue 

dôune t©che d®termin®e» (Roegiers, 2003, p. 17).  

Retenons avec ces auteurs quôune situation est un cadre suggestif et f®cond qui sugg¯re un 

ensemble de ressources identifiées et identifiables n®cessaires pour la r®alisation dôune ou 

de plusieurs tâches. Ces pr®cisions permettent dôavoir une id®e assez pr®cise des notions 

qui seront utilisées tout au long de la section suivante qui abordera les situations 

dô®valuation et leurs caractéristiques. 

                                                           
27 Une situation cible, selon Roegiers. 
28 Une situation dôint®gration, selon De Ketele. 
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2.3.2 La hiérarchisation des situations selon la typologie de Scallon 

 

Des auteurs comme Scallon, Roegiers ou Rey ont ®labor® des typologies permettant de 

faire la diff®rence entre les situations de comp®tences et les autres types de situations. 

Scallon (2004) distingue les situations de connaissances, les situations dôhabilet®s et les 

situations de comp®tences. Roegiers (2003) parle de types de probl¯mes (ouverts, semi-

ouverts et ferm®s) ou de situations didactiques et de situations çciblesè et Rey et coll. 

(2006) utilisent les termes de comp®tence de premier, deuxi¯me et troisi¯me degr®. 

2.3.2.1 Situations de connaissances : problème fermé 

 

Les situations de connaissances, selon Scallon (2004), se caract®risent par la demande 

directe dôune information m®moris®e au pr®alable par lô®l¯ve. Autrement dit, la r®ponse ¨ 

la question pos®e est unique; lô®l¯ve ne fera que la restituer telle quôelle avait ®t® donn®e. 

Pour Roegiers (2010), il sôagit dôun probl¯me ferm® caract®ris® par une seule solution 

possible. Rey et coll. (2006), pour leur part, soutiennent que ce sont des situations de 

comp®tence du premier degr® qui correspondent ¨ une s®rie de t©ches simples 

d®contextualis®es dont les consignes sont les m°mes que celles utilis®es ordinairement dans 

lôapprentissage des proc®dures ®l®mentaires. En effet, il est fr®quent de voir par exemple 

des situations qui ciblent de faon sp®cifique des questions de conjugaison ou de 

grammaire sans possibilit® de les int®grer toutes dans une m°me production, leur enlevant 

de ce fait leur caract¯re de complexit®. 

Exemple 1 : 

Extrait dôune ®preuve de communication ®crite propos®e au S®n®gal, (2012) 

 

Grammaire : 

Encadre le pronom personnel dans la phrase suivante :  

Le vieillard leva furtivement les yeux, comme sôil avait lu dans la pens®e de la dame 

Conjugaison :  

Cite deux verbes dôaction  
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2.3.2.2 Situation dôhabilet®s : problème semi-ouvert 

Les situations dôhabilet®s, selon Scallon (2004), permettent le choix entre diverses 

connaissances acquises, les plus appropri®es, lôobjet de lôinterrogation et le domaine dans 

lequel elle sôinscrit ®tant connus de lô®l¯ve. Dans ces situations, il lui sera n®cessaire 

dôop®rer un choix r®fl®chi pour produire sa r®ponse. Toutefois, il ne lui est pas permis 

dô®laborer une r®ponse in®dite. Roegiers (2010) parle de probl¯me semi-ouvert caract®ris® 

par le fait que toutes les donn®es sont pr®sentes, avec une possibilit® de solutions diverses. 

Pour Rey et coll. (2006), une situation du deuxi¯me degr® correspond ¨ une t©che complexe 

d®coup®e en t©ches ®l®mentaires dont les consignes sont explicites et sont pr®sent®es dans 

lôordre o½ elles doivent °tre accomplies pour la r®alisation de la t©che complexe globale. 

Mais lô®l¯ve choisit la proc®dure parmi tant dôautres. 

Ce type de probl¯me peut °tre rattach® ¨ ce que Scallon (2004) nomme des probl¯mes 

structur®s par opposition aux probl¯mes mal d®finis (ill-defined problems) quôil consid¯re 

comme limites majeures de lôapproche de lôappr®ciation de performances. En effet, dans 

ces types de probl¯mes, on trouve trop dôinformations fournies, un degr® ®lev® de 

structuration et une abstraction qui ne facilite pas la collaboration entre ®l¯ves. Cette 

approche est plus centr®e sur lô®valuation dôhabilet®s que celles de comp®tences. Dans les 

®preuves dô®criture de 6e ann®e du primaire au S®n®gal, il est fr®quent de voir des situations 

dôhabilet®s, telles que d®finies ici, consid®r®es comme des situations de comp®tences. Ce 

sont effectivement des situations de comp®tence de niveau 2 tel que d®fini par Rey. Ce sont 

des situations o½ il est demand® ¨ l'®l¯ve dôappliquer des r¯gles grammaticales, de faire des 

transformations de phrases ou des analyses grammaticales, ne permettant pas de mettre 

lô®l¯ve dans une r®elle situation dô®criture. 
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Exemple 2: 

Extrait dôune épreuve de communication écrite proposée au Sénégal, (2012) 

2.3.2.3 Situations de compétence : problème ouvert 

 

Les situations de comp®tence sont des t©ches complexes dans le cadre dôune ®valuation en 

situation (Louis, 1999). Le Minist¯re de lô®ducation, du loisir et du sport du Qu®bec 

(M£LS, 2005) les d®finit comme un ensemble constitu® dôune ou plusieurs t©ches que 

lô®l¯ve doit accomplir afin dôatteindre lôobjectif vis®. Pour Hall et Burke (2003), il sôagit 

dôactivit®s authentiques pour lôapprentissage et lô®valuation. Elles correspondent à la 

situation du troisième degré de Rey et coll. (2006) qui est celle où la tâche complexe exige 

le choix et la combinaison dôun nombre significatif de ressources que les ®l¯ves sont cens®s 

posséder à la fin du cycle. La tâche est fonctionnelle et possède un caractère 

pluridisciplinaire. Ces auteurs mettent de lôavant la liberté dont dispose lô®l¯ve dans le 

choix des stratégies, des ressources et des possibilités de solutions relativement à un champ 

contextuel assez vaste dans lequel il a la possibilité de se mouvoir, comme le soulignent 

Beckers et coll. (2012), lorsquôils soutiennent que les situations sont ouvertes, susceptibles 

dôapproches diff®rentes, de solutions plurielles dont le degr® dôad®quation fait lôobjet dôun 

jugement. Autrement dit, ces situations permettent lôusage r®fl®chi des ressources internes 

et externes pour construire une r®ponse, r®aliser une t©che in®dite. Lô®l¯ve a tout le loisir 

de mobiliser toutes les ressources disponibles pour manifester sa comp®tence. Il nôest non 

Grammaire : 

Réécris ce texte en évitant les répétitions. 

Ma tante trouve Jean et Aminata sous les arbres devant la maison. Ma tante salue Jean 

et Aminata, puis ma tante dit ¨ Jean et Aminata dôentrer dans la maison.  

Conjugaison : 

çÉcris les verbes soulign®s au pr®sent, au pass® compos® et ¨ lôimparfait de 

lôindicatif : 

-Elle sortit de la voiture. 

-Elle lôaida dôabord ¨ sôasseoir ¨ lôombre. 

-Mandolé réussit à le faire parler.»  
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plus, en principe, soumis à un impératif de temps. De plus, il sait ce qui lui est demandé, 

côest ¨ dire la production attendue et les crit¯res dôappr®ciation de cette production. Ces 

situations sont voisines du problème-ouvert dont parle Roegiers (2010), problème qui se 

caractérise par le fait que toutes les données ne sont pas présentes et la possibilité de 

plusieurs solutions dans sa résolution. Scallon (2004) précise que cette caractéristique doit 

être comprise comme le fait que les problèmes posés doivent être tels que leur solution 

nôest pas ®vidente. Pour lui, le probl¯me mal d®fini appelé ill -defined problem renvoie à la 

situation o½ toutes les donn®es ne sont pas pr®sentes avec la pr®sence dôinformations 

superflues ou de «distracteurs». 

Exemple 3 : 

Extrait dôune ®preuve de communication ®crite propos®e au S®n®gal (2012) 

Roegiers note enfin quôil y a un r®el souci de renoncer ¨ la traditionnelle notion de 

«problème» souvent utilisée en mathématiques, en physique et en chimie, et qui évoquait 

quelque chose de déconnecté de la vie, de non significatif, renvoyant plus à une simple 

application quô¨ une mobilisation r®fl®chie de ressources. Pour lui, côest une question 

dôintention et de formulation. Il distingue deux vis®es des situations-problèmes : la 

situation-problème didactique et la situation-probl¯me cible qui sôapparentent aux tâches 

sources et aux tâches cibles de Tardif (2006). La situation-problème didactique est 

propos®e en d®but de s®quence dôapprentissage pour susciter chez lô®l¯ve lôenvie 

dôapprendre apr¯s quôil ait ®t® «déstabilisé». Dans la situation-problème cible, par contre, 

lô®l¯ve est invit® ¨ articuler et ¨ combiner plusieurs ressources n®cessaires ¨ la r®alisation 

de la tâche demandée, afin de démontrer son niveau de maîtrise de la compétence.  

Contexte : 

Dans le cadre de la Semaine Nationale de lô£cole de Base, le ma´tre d®cide de 

sélectionner les meilleurs textes relatant des événements. 

Consigne : 

Rédige un texte de 12 lignes au minimum pour raconter une cérémonie familiale qui 

sôest mal termin®e. 
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Le r¹le de l'®valuation est crucial dans le processus dôapprentissage : elle permet 

dôexploiter le potentiel d'appr®ciation en contribuant ¨ l'apprentissage de l'®l¯ve. En 

dôautres mots, lô®valuation est source dôapprentissage par le fait quôelle am¯ne lô®valu® ¨ 

se rendre compte de ses limites et à envisager des solutions propres. Cette vision plus large 

du r¹le de l'®valuation conoit les deux vis®es de lô®valuation (®valuation pour 

lôapprentissage et ®valuation de lôapprentissage) comme deux processus compl®mentaires 

et interdépendants. Dans cette recherche nous nous intéressons surtout aux situations 

dô®valuation de lôapprentissage (assessment to learning). 

 2.3.3. Situation dô®valuation de lôapprentissage (assessment to learning)  

 

La situation dô®valuation de lôapprentissage, contrairement ¨ la pr®c®dente, ne vise pas de 

nouveaux apprentissages. Elle offre plut¹t lôoccasion de v®rifier le degr® de ma´trise des 

apprentissages par leur intégration et leur réinvestissement (Durand et Chouinard, 2012). 

Roegiers (2004) parle de situations-cibles, de situations de réinvestissement ou de situation 

dôint®gration. Les situations dô®valuation de lôapprentissage sont souvent diss®min®es ¨ 

grande échelle et visent dans ce cas la régulation du système. Ce sont des situations qui 

permettent dô®valuer les apprentissages ou çassessment of learning». Elles donnent à 

lô®l¯ve lôoccasion de manifester sa ma´trise dôune comp®tence ou ¨ lôenseignant de v®rifier 

sôil est comp®tent. La résolution de cette situation devrait n®cessiter lôanalyse, 

lôidentification et la mobilisation des ressources disponibles et pertinentes et leur 

combinaison de façon harmonieuse. Ce processus aboutit à une production inédite et propre 

¨ chaque ®l¯ve; les strat®gies dôanalyse et dôidentification pouvant °tre diff®rentes selon 

chaque élève (Gérard, 2005). 

En d®pit des difficult®s inh®rentes ¨ lô®laboration des situations complexes, leur usage en 

®valuation est pertinent dans le cadre dôun syst¯me ®ducatif adoptant la perspective de 

lôapproche par les comp®tences (Roegiers, 2000). Dans ce contexte, il ne serait pas cohérent 

de vouloir évaluer les acquis des élèves en leur proposant des épreuves désincarnées et hors 

contexte. Relever le défi de la mise en place dôun dispositif dô®valuation et dôoutils 

pertinents pour lôapproche par comp®tences passe par lôapprivoisement des concepts 

fondateurs ainsi que la production et la validation dôoutils. Dans cette perspective, nous 
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présentons ci-dessous certaines caractéristiques des situations dô®valuations de 

compétences et proposons une démarche pour en élaborer. 

2.3.4 Caract®ristiques des situations de comp®tence visant lô®valuation de lôapprentissage 

 

Les principaux auteurs consultés retiennent les caractéristiques suivantes pour les 

situations dô®valuation de lôapprentissage : la complexit®, lôauthenticit®, la signifiance et la 

contextualité, et la conformit® avec le programme dô®tudes. Par ailleurs, pour °tre une 

situation dô®valuation compl¯te, elle doit aussi inclure des instruments dô®valuation 

pertinents et proposer des documents précis pour lô®l¯ve et pour lôenseignant. Ces 

situations paraissent déterminantes et suffisantes pour permettre une évaluation 

certificative dans le contexte de lôAPC. 

 2.3.4.1 Une situation de compétence est complexe  

 

La complexité, selon Legendre (2005), se mesure généralement par la pluralité des 

opérations à effectuer pour résoudre un problème de taille. Autrement dit, une tâche est 

dite complexe si elle exige, pour sa réalisation, la mobilisation dôune vari®t® de ressources. 

Dès lors, le degré de complexité se mesure par la multiplicité des opérations à réaliser et 

leur ouverture, c'est-à-dire la diversit® de solutions quôelles offrent. Selon Roegiers (2003), 

la complexité serait ce qui, dans une situation, force lôint®gration. Dans ce contexte, la 

situation de compétence est une situation dôint®gration qui implique la mobilisation de 

plusieurs acquis de lô®l¯ve. G®rard (2007) rappelle quôil est admis par les th®oriciens de 

lôapproche par comp®tences que la comp®tence sôexerce lorsquôil sôagit de r®soudre des 

situations-problèmes nécessitant la mobilisation de ressources diverses. Pour lui, la 

complexité constitue le point nodal de cette approche et il ajoute que « °tre comp®tent, côest 

pouvoir gérer le complexe ». La complexité vient aussi du fait que la situation présente un 

d®fi cognitif pour lô®l¯ve, un obstacle quôil faut surmonter car il ne peut r®soudre le 

problème sans sôy investir.  

Scallon (2004) affirme que «pour être dit compétent ou incompétent, un individu doit avoir 

fait quelque chose : avoir emprunté une démarche, suivi un processus ou réalisé une 

production» (p. 112). Pour lui, la production attendue est porteuse dôindices renseignant 
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sur les ressources à la disposition de lô®l¯ve qui ont ®t® mobilis®es. Les crit¯res dô®valuation 

sont conçus en fonction de ces ressources et de cette production. Côest cette production qui 

caractérise la situation. Toujours selon lôauteur, étant une réponse à une situation complexe, 

la production elle-m°me est complexe et sôappr®cie selon plusieurs qualit®s et dimensions. 

Il souligne lôimportance dôinterroger les strat®gies adopt®es par lô®l¯ve pour arriver ¨ sa 

production avec des critères appropriés. En ce sens, la compétence est individuelle 

(Roegiers, 2004) et il est difficile de lôinf®rer dans des situations o½ lô®l¯ve reoit beaucoup 

dôaide (Scallon, 2004). Il est souhaitable et m°me recommand® de mettre lô®l¯ve dans des 

conditions de répondre personnellement de ses capacités et de ses apprentissages, dans le 

cadre dôune ®valuation certificative. 

Il y a lieu de se demander si le niveau de complexité requis peut être atteint dans les cas 

des situations monodisciplinaires29. Si lôon admet que plus le d®fi est grand, plus la 

situation est complexe, on pourrait en d®duire que côest dans le cas des situations 

interdisciplinaires30 et transdisciplinaires31 quôon peut atteindre une réelle complexité. Il 

est alors important de retenir de proposer des situations contextualisées qui ne se limitent 

pas à un seul contenu disciplinaire ¨ faire apprendre. Côest le point de vue de Jonnaert 

(2009) quand il écrit : 

Il ne sôagit plus dôenseigner des contenus disciplinaires d®contextualis®s (une suite de calculs 

à effectuer, une série de mots à orthographier) mais bien de d®finir des situations ¨ lôint®rieur 

desquelles les élèves peuvent se construire, modifier ou réfuter des connaissances et des 

comp®tences ¨ propos de contenus disciplinaires. Le contenu disciplinaire nôest plus une fin 

en soi, il devient un moyen au service du traitement des situations [é]. (p. 76-77) 

 

Les connaissances «factuelles» ou déclaratives sont désormais des ressources parmi tant 

dôautres au service de la comp®tence. Ces ressources sont mobilis®es et articul®es dans le 

cadre dôun contexte précis en relation avec la tâche. 

                                                           
29 Situations n®cessitant pour sa r®alisation des ressources g®n®ralement dôune discipline. 
30 Situations centr®es autour dôun probl¯me ¨ r®soudre ou dôun d®fi ¨ relever int®grant plusieurs disciplines. 
31 Situations centrées sur un problème à résoudre ou un défi à relever transcendant le cloisonnement entre les 

disciplines impliquées. 
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2.3.4.2 Une situation de compétence est contextualisée, signifiante et authentique 

 

Faire en sorte que les enseignements soient susceptibles de favoriser chez les apprenants 

lôacquisition de comp®tences utiles ¨ la vie, dans et en dehors de lô®cole, devrait °tre la 

mission de lô®cole aujourdôhui. Tardif (1999) le traduit en ces termes : 

Dans les sociétés, les institutions scolaires doivent faire en sorte que les connaissances 

construites et les compétences développées par les élèves soient caractérisées par le plus haut 

degré de transférabilité possible. Si ces connaissances ne sont pas transférables en dehors des 

murs de la classe, cela signifie que toutes les ann®es pass®es ¨ lô®cole nôont servi quô¨ susciter 

des apprentissages scolaires. (p. 15) 

 

Lô®cole devrait alors outiller les ®l¯ves ¨ r®fl®chir, ¨ comprendre et ¨ agir sur les 

ph®nom¯nes de la çvraieè vie. Apprendre, côest participer ¨ des pratiques dôune 

communauté socioculturelle (Vercruysse, Carlier et Paquay, 2007). Pour Linn, Baker et 

Dunbar, (1991), «one of the rationales for more contextualized assessments is that they get 

students to deal with meaningful problems that provide worthwhile educational 

experiences 32» (p.36). Et côest par ces exp®riences ®ducatives int®ressantes que les ®l¯ves 

seront plus susceptibles dôarriver à exploiter pleinement leur potentiel et à articuler les 

activités scolaires et les activités sociales communautaires. 

Wiggins (1989) propose un nouveau regard sur la faon dô®valuer les apprentissages quôil 

a appelé authentic assessment ï évaluation authentique ï, dont les caractéristiques sont 

entre autres la proposition de t©ches r®alistes ¨ lô®l¯ve, la reproduction dans le contexte 

dô®valuation des r®alit®s du milieu de vie de lôapprenant. Toutefois, lôauthenticit® ne devrait 

pas signifier un habillage de surface identique entre situations; elle devrait renvoyer plutôt 

au d®veloppement de strat®gies et pratiques utilisables en contexte dôactivit®s sociales au-

del¨ de lô®cole (Mottier Lopez, 2008). Scallon (2004) soutient de ce point de vue que 

lôauthenticit® repose sur le r®alisme, la valeur significative ou la contextualisation des 

situations proposées. Sous ce rapport il est possible de rattacher le r®alisme et lôauthenticit®. 

Lôauteur pense que lôauthenticit® entendue dans ce sens est certes souhaitable en formation 

                                                           
32 L'une des raisons pour des évaluations plus contextualisées est qu'elles permettent aux étudiants de résoudre 

des problèmes significatifs qui fournissent des expériences éducatives intéressantes. (traduction libre de 

lôauteur) 
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professionnelle ou au niveau supérieur, mais que cette caract®ristique est inutile lorsquôil 

sôagit du niveau primaire. Il sugg¯re quôon se limite à rechercher, à ce niveau, la valeur 

significative des situations.  

Quant ¨ la signifiance, elle est, selon Scallon (2004), le sens que lô®l¯ve donne ¨ la situation 

et le d®fi quôelle lui pose, ce qui, la rend comparable à des situations de vie courante. Selon 

lui, côest le caract¯re incontestable de lôorigine dôun texte qui garantit son authenticit® qui 

rappelle ainsi la notion de sincérité. Adoptant une position nuancée par rapport à la 

signifiance des situations, Rey et son équipe (2006) soutiennent que la signifiance est utile 

pour des raisons p®dagogiques et didactiques en ce quôelle suscite lôint®r°t des ®l¯ves et 

provoque un investissement de lôattention et de lôeffort. Toutefois, ils affirment ne pas °tre 

convaincus que cette utilité dans la vie soit le moyen exclusif ou même le meilleur moyen 

pour motiver les ®l¯ves. Pour eux, cet usage social des savoirs enseign®s ¨ lô®cole nôest pas 

n®cessairement perceptible par les ®l¯ves. Ils donnent ¨ ce sujet lôexemple de 

lôenseignement de lôhistoire qui ne susciterait pas tout le temps lôenthousiasme des ®l¯ves 

mais pour lequel un enseignement est obligatoire. Pour eux, aucune recherche nôa encore 

prouv® que cet enseignement de lôhistoire soit plus mobilisateur que celui de la chimie ou 

celui de la littérature par exemple. Toujours est-il que, sôappuyer sur des pratiques de 

référence connues des élèves, sur des aspects de leur environnement ou sur des éléments 

qui suscitent chez eux un intérêt les mobiliserait davantage dans la recherche de solutions 

aux probl¯mes qui leur sont pos®s. Côest la raison pour laquelle la prise en compte de cette 

caract®ristique dans les situations dô®valuation semble importante. 

2.3.4.3 Une situation de compétence est en conformité avec les éléments du programme 

sous-tendu 

 

Comme le rappelait Stiggins, (2007), une des cl®s dôune bonne ®valuation est la question 

de savoir quoi ®valuer. Autrement dit, quels sont les objets vis®s? Côest donc dire que 

lô®valuation porte toujours sur un objet et vise un objectif pr®cis. De ce fait, elle sôappuie 

sur une base de référence qui est le programme en vigueur et précise les contenus en lien 

avec les comp®tences ¨ d®velopper au cours de lôenseignement/apprentissage. £galement, 

le programme peut préciser les indications didactiques sur les composantes des 

comp®tences et la faon de les d®velopper en cours dôapprentissage. Ces composantes sont 
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¨ prendre en consid®ration dans la formulation des situations dô®valuation. Une 

recommandation forte de tout syst¯me est dôassurer la congruence entre la situation 

dô®valuation et le contenu du programme de formation. Côest pour toutes ces raisons que 

le crit¯re de conformit® est essentiel pour garantir lô®laboration dôune situation dô®valuation 

appropriée. 

Une situation peut être définie comme un cadre signifiant, suggestif et fécond devant lequel 

est mis lôapprenant pour r®aliser une t©che. Ainsi d®finie, une situation dô®valuation de 

compétence devrait satisfaire aux exigences de signifiance, de complexité, de réalisme et 

de conformité au programme. Cette conformit® se lit ¨ travers la structure de lô®preuve, 

mais aussi par le respect des démarches didactiques en lecture et en écriture décrits plus 

haut. Les caractéristiques ci-dessus présentées permettent de juger de la pertinence des 

situations propos®es dans le cadre dôune ®valuation par comp®tences.  

2.3.4.4 £laboration dôune situation dô®valuation de comp®tences 

 

Lô®laboration dôoutils dô®valuation ne peut plus se suffire du choix dôun ®chantillon 

repr®sentatif de contenus ou dôobjectifs spécifiques comme le fait remarquer Gérard 

(2005). Cette élaboration exige des situations complexes qui nécessitent de la part de 

lô®l¯ve une production elle-même à la fois complexe et inédite (Roegiers, 2004; Scallon, 

2004; De Ketele et Gérard, 2004; Gérard, 2005). Dans cette perspective, la production de 

situations complexes constitue un défi majeur pour plusieurs raisons. 

Dôabord, parce que la production attendue, contrairement ¨ la th®orie classique des scores 

ou les th®ories de r®ponses ¨ lôitem qui visent une distribution normale des r®sultats et 

lôunidimensionnalit® du trait de mesure, doit °tre complexe, in®dite et offrir une possibilité 

de d®marches multiples et de produits divers (G®rard, 2005). Ensuite, la ma´trise dôune 

comp®tence ne pouvant pas °tre attest®e en une seule fois, la question de lô®quivalence des 

situations reste probl®matique. En dôautres mots, lôappartenance des situations à une même 

famille nôest pas ®vidente. Qui plus est, les auteurs ne sôentendent pas encore sur le concept 

de « famille de situations ». Il est difficile, pour des situations données, de répertorier 

lôensemble des proc®dures sp®cifiques, les t©ches ou probl¯mes ¨ r®soudre, dôautant que le 

propre dôune comp®tence est la r®alisation dôune action in®dite. Le r®pertoire des 
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ressources mobilisables et les façons spécifiques de les articuler ne peuvent être connus 

dôavance. Incidemment, les exigences de validité et de fiabilité suggèrent de considérer la 

repr®sentativit® des questions ou objets en regard du programme ou de lôunivers de 

référence. Ce qui nous paraît impossible ou du moins difficile à respecter dans le cas des 

situations de comp®tences, du fait de lôimpossibilit® de soumettre ¨ lô®l¯ve toutes les 

situations possibles. 

Enfin, lôautre raison retenue par G®rard, (2005) r®side dans la faon de corriger et de 

communiquer les r®sultats. En effet, la correction requiert un ensemble dôinstruments dont 

lôappropriation par les enseignants, les ®l¯ves ou les parents nôest pas ®vidente ; ce qui pose 

un probl¯me dôacceptation sociale. De m°me, la communication des r®sultats ne se faisant 

plus en comparaison des autres (la moyenne), elle est difficilement compréhensible pour 

les parents. 

Nonobstant ces difficult®s, plusieurs d®marches dô®laboration de situations dô®valuation de 

compétences sont proposées. Ces démarches ne sont pas toutes identiques et varient selon 

les systèmes. Certaines proviennent des univers de référence ou programmes déclinés en 

compétences, puis en composantes et en ressources mobilisables avant de proposer des 

situations cens®es faire appel ¨ ces ressources. Dôautres empruntent le chemin inverse. 

Autrement dit, ils partent des situations pour en extirper les ressources nécessaires et 

remonter à la compétence. 

La démarche que nous proposons, celle la plus utilisée, est résumée par la Figure 6 ci-

dessous. 
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Figure 6: Univers de r®f®rence pour lô®laboration dôune situation dô®valuation de comp®tence 

Le dispositif matérialisé par la Figure 6 sôadosse sur un programme ¨ partir duquel les 

situations dô®valuation sont ®labor®es. Ces situations doivent °tre conformes aux 

caractéristiques retenues dans le cadre dôune ®valuation par comp®tences, dôune part, et 

°tre accompagn®es par un ensemble de documents qui en facilitent lôadministration, dôautre 

part. Enfin, des outils dôinterpr®tation sont propos®s aux enseignants qui doivent porter un 

jugement sur les productions des élèves. 

Le programme précise les compétences et les contenus disciplinaires. De même, des 

indications didactiques en lien avec les disciplines ciblées doivent figurer dans les 

documents de base. Tout cet arsenal constitue lôunivers de r®f®rence à partir duquel est 

dressé un tableau de sp®cification qui pr®cise la silhouette de la situation dô®valuation ¨ 

proposer. 

Lô®laboration dôun tableau de spécification dépend des axes retenus par le dispositif. Il est 

possible de choisir les niveaux taxonomiques du domaine cognitif de Bloom, les types de 

connaissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles) ou encore lôentr®e par les 

composantes comme dans le cadre des évaluations en lecture (EGRA) et en mathématiques 

(EGMA). 

Programme

Contenus 
disciplinaires

Composantes 
didactiques

Situations d'évaluation

Caractéristiques

Documents 
annexes

(guide 
d'administration et 

outils pour les 
élèves)

Outils d'interprétation

grille descriptive analytique (critères, échelons, 
descripteurs et barème)
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Une fois ce tableau dress®, il faut prendre en consid®ration lôenvironnement de r®alisation 

et tenir compte des caractéristiques des situations de compétences retenues dans la section 

précédente. Il est essentiel de préciser le type de tâche attendue et les conditions de 

réalisation. Ces précisions vont aider au choix des critères utilisés pour interpréter la 

production. 

Des documents nécessaires 

Les documents peuvent °tre destin®s ¨ lô®l¯ve ou ¨ lôadministrateur de lô®preuve. Les 

documents destin®s ¨ lô®l¯ve constituent le support sur lequel il réalise la tâche demandée. 

Sur ces documents, il lui est rappelé la ou les consignes et un espace est prévu pour la 

réalisation de la tâche. Également, il est prévu une liste de vérification pour lui permettre 

de réviser sa copie et de sôassurer que tout ce qui avait ®t® demand® est r®alis®. Quant au 

document destin® ¨ lôadministrateur, il est appel® commun®ment guide dôadministration. 

Ce guide pr®cise les diff®rentes ®tapes ¨ suivre pour permettre ¨ lô®l¯ve de passer lô®preuve 

dans des conditions optimales. Il garantit une certaine harmonisation dans la passation des 

épreuves en précisant les balises à ne pas franchir. La bonne présentation des documents 

est une des conditions qui facilitent la manifestation de la compétence. En effet, une 

situation dô®valuation devrait pr®voir des documents identifiables de par leurs destinataires 

(formateurs/form®s) et regroup®s en peu de feuillets. Les consignes ¨ lôint®rieur du 

document devraient être claires, complètes, concises et appropriées au niveau de la clientèle 

visée. Une présentation aérée, cohérente de ces documents est fondamentale pour faciliter 

la lisibilité du document. 

Des outils de jugement 

Une des diff®rences fondamentales entre lô®valuation de comp®tences et celle des 

connaissances et habiletés est en lien avec les outils de jugement utilisés. En effet, si pour 

les connaissances et habiletés, la correction peut être faite ¨ lôaide dôun corrig®; pour 

évaluer une compétence, cela exige de porter un jugement ̈  lôaide dôoutils appropriés 

comme les grilles descriptives. Ces grilles permettent de repérer les indices qui 

matérialisent les manifestations de la compétence dans la production. 

Lô®valuation certificative en APC devrait °tre qualitative afin dô®tablir un bilan de ma´trise 

(Alter, 2000; Boston, 2002; Blanchard, McCord, Mente, Lalush, Abrams, Loboa, et Nagle, 
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2004). Autrement dit, les évaluateurs portent leur jugement sur les ressources mobilisées, 

la pertinence des stratégies empruntées par les élèves pour réaliser la tâche. Dès lors, pour 

assurer la fiabilit® de ces ®valuations, lôexplicitation des crit¯res sur lesquels repose le 

jugement (Boston, 2002), la précision du seuil de réussite et la clarification du barème de 

notation sont nécessaires (Durand et Trépanier, 2011). Noyau (2011) relève la difficulté 

des enseignants ¨ op®rer une ®valuation correcte selon lôAPC. En effet, dans la perspective 

de cette approche, lô®valuation est crit®ri®e parce que portant sur ç une t©che int®grative 

complexe conforme ¨ lôobjectif terminal dôint®gration (OTI)» (Noyau, 2011, p. 308). La 

mise en îuvre dôune d®marche dô®valuation crit®ri®e permettrait de mieux interpr®ter 

certaines productions dô®l¯ves. Toutefois, la simple d®clinaison en indicateurs du crit¯re 

ne garantit pas une correction juste. Noyau (2011) relève une grande différence entre les 

notes attribuées à une même copie par des correcteurs différents. Il faudra ajouter que, plus 

le portrait du critère est descriptif, plus la correction est objective (Durand et Trépanier, 

2011). Dans cette perspective, toujours dans le souci de rendre lô®valuation rigoureuse, 

transparente et objective, un certain nombre dôoutils devraient accompagner les ®preuves 

(De Ketele et Gérard, 2005). Côest une faon de garantir la transparence surtout en 

évaluation certificative compte tenu de ses enjeux. Lefrançois et son équipe (2012) relèvent 

que le degr® de transparence des crit¯res dô®valuation et des bar¯mes de correction varie 

dôun syst¯me ¨ un autre. Certains syst¯mes nôont pas encore inclus les grilles descriptives 

avec des critères décrits selon un continuum dans leur dispositif. Pourtant, Arter et 

Chappuis (2007) notent que les grilles descriptives peuvent servir à évaluer les 

apprentissages et ainsi donner un résultat constant. De ce fait, elles permettent de porter un 

jugement sur des performances complexes (Popham, 2002, cité par Tardif. 2006) en 

décrivant les niveaux attendus. 

 

ê cet effet, une ®tude r®alis®e par Morin, Gervais et M®nard (2013) sôint®resse ¨ la 

comparaison entre une méthode dite classique de correction o½ côest le correcteur lui-même 

qui élaborait son propre barème et une méthode utilisant des grilles à échelles descriptives 

cens®es soutenir la d®marche de correction et rendant lô®valuation plus juste et ®quitable. 

Les constats de cette recherche r®v¯lent dôune part que lôutilisation des grilles ne r®duit pas 

la variabilit® du degr® de çs®v®rit®è des correcteurs et, dôautre part que les donn®es des 
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entretiens montrent que le choix dôune m®thode de correction nôinfluence pas forc®ment 

les interprétations «des correcteurs qui ne repèrent pas les mêmes erreurs et ne leur 

accordent pas la même importance.» (Morin, Gervais et Ménard, 2013). Pour ces auteurs, 

même si les grilles à échelles descriptives constituent un début de solution pour harmoniser 

les pratiques de correction et faciliter la prise de décision, leur utilisation optimale exige 

un accompagnement, une formation et un soutien appropri®s ¨ lôintention des correcteurs. 

Également, une étude dirigée par Bélair, Lebel, Monfette, Miron et Blanchette (2016) sur 

les pratiques de jugement dô®valuation des enseignants associ®s (formateurs de terrain) 

pr®sente quelques difficult®s sur lôutilisation des outils. Cette ®tude avait pour objectif de 

«donner la parole aux formateurs de terrain afin dôanalyser lôefficience, lôefficacit® et la 

pertinence des outils dô®valuation et des ®chelles descriptives sur leur prise de d®cision 

quant au niveau de compétence développé par le stagiaire.» (Bélair et coll. 2016, p. 9). Elle 

renseigne que les grilles ne satisfont pas aux attentes des formateurs qui sont obligés de 

«sôajuster ¨ des orientations fort diff®rentes et des formes dôoutils diversifi®s» (p.9) Ces 

ajustements sont nécessaires pour amoindrir les tensions qui peuvent découler de 

lôutilisation de ces outils. Il va sans dire que lô®laboration des outils doit °tre un travail 

continue avec des aller-et-retours entre les théoriciens et les praticiens. Cette collaboration 

permettra de faire référence aux différents contextes particuliers et aux valeurs des usagers. 

(Figari, 2013). Ces dispositions rendent compte de la n®cessit® dôaccorder de lôimportance 

à la production des outils qui doivent permettre de porter un jugement qui respecterait 

lô®galit® des chances et surtout qui assure une cohérence entre les objets évalués et le profil 

attendu. 

 

Sous ce rapport, la correction exige des crit¯res qui informent sur la qualit® de lôobjet ¨ 

évaluer (Alter, 2000; Boston, 2002; Blanchard et coll., 2004). Ces critères doivent être 

pertinents, indépendants, pondérés et peu nombreux (Gérard et Van Lint-Muguerza, 2000, 

cit® par G®rard, 2007). Le choix des crit¯res d®pend des objectifs dô®valuation. Chaque 

crit¯re peut °tre accompagn® dôindicateurs permettant de mieux clarifier ce qui est attendu 

de lô®l¯ve. Toutefois, une seule r®ussite ne permet pas dôattester de la ma´trise de la 

comp®tence. Il faut donner ¨ lô®l¯ve plusieurs occasions (Gérard, 2007) de manifester sa 
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compétence. Les crit¯res dô®valuation ciblés devraient être formulés en éléments 

observables comprenant une dimension et un objet à évaluer. 

La situation doit aussi pr®voir un bar¯me de notation et des indicateurs pour lôinterpr®tation 

des r®sultats. Il sôagit, en effet, de garantir la transparence, mais aussi dôassurer la 

coh®rence et la rigueur ¨ lô®valuation. Autrement dit, quel que soit lô®valuateur, avec des 

outils efficaces, les r®sultats devraient refl®ter le portrait type de lô®l¯ve. Le jugement est 

un « processus qui mène à une prise de décision, laquelle prend en compte différentes 

considérations issues de son expertise (expérience et formation) professionnelle. Ce 

processus exige rigueur, cohérence et transparence » (Allal et Lafortune, 2008, p. 27).  

En somme, une situation dô®valuation devrait pr®voir divers outils dô®valuation appropri®s 

qui permettent de porter un jugement ¨ lôaide notamment de grilles descriptives (rubrics) 

dans le souci de permettre une approche analytique ou globale dans lôinterpr®tation des 

résultats (Alter, 2000; Blanchard, McCord, Mente, Lalush, Abrams, Loboa et Nagle, 2004 

et Boston, 2002). Nous retenons avec Durand et Mouffe (2014) quôune grille descriptive 

devrait avoir les cinq caractéristiques suivantes : 1) lôefficacit® de lôorganisation pour en 

faciliter lôappropriation et lôutilisation; 2) la clart® du vocabulaire pour une compr®hension 

univoque; 3) la justesse des crit¯res gage de coh®rence de lôinterpr®tation; 4) la conformit® 

des descripteurs pour mieux cibler les manifestations observables et 5) la pertinence des 

échelons pour définir les nuances entre les différents niveaux. 

Compte tenu des difficult®s inh®rentes ¨ lô®laboration des situations et dans le souci dôen 

assurer la validit®, il sôav¯re n®cessaire de les exp®rimenter aupr¯s de groupes dô®l¯ves. 

Aussi, des allers-retours fréquents sont-ils instaur®s pour sôassurer de la qualit® des outils 

produits. Côest dans cette dynamique dôassurer la validité des instruments produits que 

Durand et Ducharme (2014) ont propos® une grille dô®valuation de la pertinence des 

situations que nous avons adaptée à notre contexte de recherche.  

Au regard des caractéristiques décrites, la grille ci-dessous (Tableau IV) est retenue pour 

juger de la pertinence des situations à analyser et de celles contenues dans le modèle 

dô®preuve proposé dans cette recherche. Cette grille dô®valuation comporte une ®chelle 

descriptive comportant quatre échelons : «exemplaire», «pertinente», «à retravailler» et «à 
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refaire». Les portraits des manifestations observables sont élaborés sous forme de 

continuum. 

 

Un certain nombre de crit¯res dô®valuation sont retenus ¨ partir des caract®ristiques de la 

situation dô®valuation, concept cl® de la recherche. Il sôagit de : la signifiance de la 

situation; la conformit® des ®l®ments; la complexit® des t©ches propos®es; lôefficacit® de 

lôinstrumentation et la pr®cision des documents.  
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Tableau IV: Grille dôanalyse de la pertinence des situations (adapt® de Durand et 

Ducharme, 2014) 

 A- Exemplaire B- Pertinente C- À retravailler D- À refaire 

 

COMPLEXITÉ  

 

La situation propose un défi 
ŎƻƎƴƛǘƛŦ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩǳƴ 
problème ouvert qui exige la 
mobilisation de nombreuses 
ressources : des savoirs et des 
savoir-faire déjà acquis. 

La situation propose un problème 
semi-ƻǳǾŜǊǘ ǎƻǳǎ ƭŀ ŦƻǊƳŜ ŘΩǳƴŜ 
ou de plusieurs tâches qui exigent 
la mobilisation de ressources : des 
savoirs et des savoir-faire  

La situation propose un ou 
des problèmes fermés qui 
exigent ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
savoirs et des savoir-faire 
déjà acquis.  

La situation propose une 
série de tâches qui exige 
ƭΩŀǇǇƭƛŎŀǘƛƻƴ ŘŜ ǎŀǾƻƛǊǎ 
déjà acquis.  

 

SIGNIFIANCE  

 

La situation propose un contexte 
ŀǳǘƘŜƴǘƛǉǳŜ ǉǳƛ ǎǳǎŎƛǘŜǊŀ ƭΩƛƴǘŞǊşǘ 
de la clientèle visée. 

La situation propose un contexte 
ǊŞŀƭƛǎǘŜΣ ǎǳǎŎŜǇǘƛōƭŜ ŘΩŀǘǘƛǊŜǊ 
ƭΩƛƴǘŞǊşǘ ŘŜ ƭŀ ŎƭƛŜƴǘŝƭŜ ǾƛǎŞŜΦ 

La situation propose un 
contexte réaliste, peu 
susceptible de motiver la 
clientèle visée ou porteur 
ŘΩǳƴ ōƛŀƛǎ ŎǳƭǘǳǊŜƭΦ 

La situation est 
décontextualisée. 

CONFORMITÉ La situation de lecture comporte 
des questions de compréhension, 
ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴΣ ŘΩŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴ Ŝǘ 
de réaction. 

La situation de lecture comporte 
des questions de compréhension, 
ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘΩŀǇǇǊŞŎƛŀǘƛƻƴ  

La situation de lecture 
comporte des questions de 
compréhension et 
ŘΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ǎŜǳƭŜƳŜƴǘ  

La situation de lecture ne 
comporte que des 
questions de 
compréhension. 

[ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ǇǊŞǾƻƛǘ Řŀƴǎ 
la démarche de réalisation de la 
tâche la planification, la rédaction 
et la révision 

[ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ prévoit 
dans la démarche de réalisation 
de la tâche la planification et la 
rédaction. 

[ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ 
prévoit dans la démarche 
de réalisation de la tâche 
la rédaction seulement 

[ŀ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŘΩŞŎǊƛǘǳǊŜ ƴŜ 
prévoit dans réalisation 
de la tâche aucune 
démarche particulière. 

 

 

 

EFFICACITÉ  

de 

lôinstrumentation 

La situation prévoit plusieurs outils 
ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛŦǎΣ ǇŀǊ 
approche analytique ou globale, 
pour la ou les compétences 
ciblées. 

La situation prévoit des outils 
ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ selon une échelle 
uniforme pour la ou les 
compétences ciblées. 

La situation prévoit un 
corrigé. 

La situation ne prévoit pas 
ŘΩƻǳǘƛƭǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴΦ 
 

[Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎƛōƭŞǎ 
sont reformulés en éléments 
observables et comprennent une 
dimension et un objet à évaluer. 

[Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ ŎƛōƭŞǎ 
sont reformulés en éléments 
observables et comprennent 
parfois deux dimensions. 

[Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
sont trop ou pas assez 
nombreux et leur 
reformulation omet 
parfois une dimension. 

[Ŝǎ ŎǊƛǘŝǊŜǎ ŘΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 
ne sont pas reformulés et 
omettent la dimension ou 
ƭΩƻōƧŜǘ Ł ŞǾŀƭǳŜǊΦ 
 

La situation prévoit un barème de 
notation ainsi que des indications 
ǇƻǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 
sous la forme de copies-types. 

La situation prévoit un barème de 
notation ainsi que quelques 
ƛƴŘƛŎŀǘƛƻƴǎ ǇƻǳǊ ƭΩƛƴǘŜǊǇǊŞǘŀǘƛƻƴ 
des résultats. 

La situation prévoit un 
barème de notation. 

La situation prévoit un 
barème de notation 
confus ou incomplet.  

 

QUALITE  

des documents 

Tous les documents pour 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜ sont 
très bien identifiés et sont 
regroupés en peu de feuillets. 

Les documents pour ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ 
Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜ sont bien identifiés 
toutefois leur regroupement pose 
problème.  

Les documents pour 
ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘ Ŝǘ ǇƻǳǊ ƭΩŞƭŝǾŜ 
sont identifiés toutefois 
leur regroupement ou leur 
utilisation pose problème. 

Les documents sont 
fournis sans être identifiés 
et leur regroupement ou 
leur utilisation pose 
problème. 

[Ŝǎ ŎƻƴǎƛƎƴŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ 
sont claires, complètes, concises et 
appropriées pour le niveau de 
ƭΩŞƭŝǾŜΦ 

[Ŝǎ ŎƻƴǎƛƎƴŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ Ł ƭΩŞƭŝǾŜ 
sont complètes toutefois 
certaines pourraient être mieux 
ŦƻǊƳǳƭŞŜǎ ŀŦƛƴ ŘΩşǘǊŜ Ǉƭǳǎ 
appropriées pour le niveau de 
ƭΩŞƭŝǾŜΦ 

Les consignes données à 
ƭΩŞƭŝǾŜ ǎƻƴǘ ǘǊƻǇ 
descriptives ce qui nuit à 
leur compréhension. 

Les consignes données à 
ƭΩŞƭŝǾŜ ǎƻƴǘ ŞǉǳƛǾƻǉǳŜǎΦ 

La présentation est bien aérée, 
cohérente et facile à utiliser. 

La présentation est cohérente et 
son utilisation pourrait être plus 
simple. 

La mise en page ou la 
police sont inadéquats ce 
qui rend son utilisation 
difficile. 

[ΩƻǊƎŀƴƛǎŀǘƛƻƴ ŘŜ 
ƭΩƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ Ŝǎǘ 
déficiente. 

 

La complexit® des t©ches renvoie ¨ la possibilit® pour lôapprenant de mobiliser de faon 

autonome des ressources acquises au préalable. La signifiance de la situation est en rapport 

avec la pr®sence dôun contexte authentique qui çsuscite lôint®r°t de lôapprenantè. La 
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situation dô®valuation est dite conforme si elle respecte les principes didactiques de la 

discipline. Lóefficacit® de lôinstrumentation pourra se v®rifier par la pr®sence dôoutils 

dô®valuation b©tis ¨ partir de crit¯res dô®valuations identifi®s et reformul®s en 

manifestations observables ; lôexistence dôun bar¯me permettant de porter un jugement 

global accompagn® dôindications pour interpréter les résultats. Enfin, la qualité des 

documents sera évaluée en regard de leur clarté, de leur précision, de leur cohérence, de la 

simplicit® de leur pr®sentation et de leur facilit® dôutilisation. 

Les différents concepts décrits sus mentionnés ont permis de dôobserver les difficultés aussi 

bien dans lô®laboration que dans lôutilisation des outils dô®valuation. Des ajustements en 

lien avec lôexpérience des utilisateurs sôav¯rent n®cessaires.  

En synthèse 

 

À la lumière des auteurs consultés, une épreuve en lecture devrait donc posséder les 

caractéristiques suivantes : 1) le choix dôun texte litt®raire adapt®, pertinent et significatif 

pour les ®l¯ves, 2) lôexistence de questions de compr®hension de diff®rentes sortes 

permettant la d®couverte dô®l®ments explicites mais aussi implicites, 3) lôexistence de t©che 

dôinterpr®tation du texte et enfin 4) une t©che dô®valuation du texte. En même temps, il sera 

mis ¨ la disposition de lô®l¯ve des outils dôauto®valuation pour vérifier le niveau de 

réalisation des tâches qui sont soumises. 

Une épreuve en écriture quant à elle, devrait permettre, en liaison avec le texte lu, la 

production dôun autre texte. Lô®l¯ve sera mis dans des conditions de production dôun 

brouillon, de réviser son brouillon et de mettre au propre son texte. Un ensemble dôoutils 

tels que des grilles dôautocorrection, des ressources comme le dictionnaire, la bo´te ¨ outils 

grammaticaux, etc. sera mis à sa disposition pour lui permettre de réaliser la tâche. Au 

terme de ce travail dôanalyse conceptuelle, nous avons pu stabiliser les concepts sur 

lesquels cette étude est basée. La Figure 7 les présente en réseau. 
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Figure 7: Carte conceptuelle résumant le cadrage retenu 

 

Ce réseau de concepts met en lumière les relations qui lient étroitement lô®valuation, la 

comp®tence et la situation. En effet, lô®valuation est un processus de recueil dôinformations 

pertinentes et suffisantes qui seront interprétées et analysées pour décider de lôadmission 

et de lô®chec. Ces informations sont recueillies gr©ce ¨ des situations dô®valuation 

proposées aux élèves. Ces situations doivent être pertinentes, c'est-à-dire quôelles sont 

complexes, signifiantes, conformes aux processus dô®criture et de lecture mais aussi 

conformes au programme en vigueur. Elles doivent également comporter un ensemble de 

documents qui guident les élèves dans leur réalisation. La conformité au processus 

dô®criture et de lecture ®nonc®e sera assur®e par la prise en compte des composantes et de 

lôop®rationnalisation d®finie dans cette section.  
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2.4 Questions spécifiques de recherche 

 

Cette recherche sôappuie sur ce réseau conceptuel pour la production du modèle ainsi que 

les instruments qui accompagnent ce modèle. Il conduit à reformuler la question générale 

de recherche en ces termes : 

Dans le contexte des enjeux ®lev®s dôune ®preuve certificative en fin primaire au 

S®n®gal et en regard des caract®ristiques dôune situation de comp®tences, comment 

bâtir une épreuve pertinente et adaptée pour lô®valuation des comp®tences en lecture 

et en ®criture en franais, langue seconde et langue dôenseignement (FLS/FLE)?  

De cette question générale, émergent un certain nombre de questions spécifiques qui 

peuvent se regrouper de cette façon :  

En regard de lô®preuve certificative : 

1. Quel niveau de complexité, de signifiance et de conformité aux principes 

didactiques des disciplines, lô®preuve propos®e doit-elle prendre en compte lors de son 

élaboration? 

2. Que doivent comprendre les documents dôaccompagnement ? 

3. Quels sont les ajustements ¨ apporter pour que la pertinence de lô®preuve soit 

optimisée? 

En regard de lôinstrumentation pour le jugement : 

4. Comment les enseignants se sont-ils appropriés les outils proposés?  

5. Quelles sont les façons de faire des enseignants sous-jacentes ¨ lôusage des outils 

de jugement proposés? 

 

Ce chapitre a permis de baliser les contours des concepts de base de cette recherche, un 

travail de clarification qui a contribué à préciser nos questions de recherche. Également, il 

a permis de fournir des indices dans lôinterpr®tation des donn®es que nous allons recueillir 

à travers une démarche de développement déclinée dans le chapitre suivant.  
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CHAPITRE III  : CADRE MÉTHODOLOGIQUE  
 

Dans le premier chapitre, il a été question, dans un premier temps, de mettre en contexte 

lôav¯nement dôun nouveau paradigme dans les syst¯mes dô®ducation ayant conduit ¨ 

lôadoption de lôAPC et de brosser les caractéristiques du concept de compétence et ses 

implications pour lô®valuation. £galement, une recension dô®crits a permis de relever les 

insuffisances not®es dans la mise en îuvre de lô®valuation certificative en APC. Dans un 

deuxième temps, la présentation de la structure du système éducatif sénégalais suivie de la 

description de lô®volution de la prise en charge de lôenseignement du franais ont permis 

de mieux cerner les enjeux de cette recherche dont la question préliminaire renvoie à 

lôint®r°t de sôinterroger sur le dispositif dô®valuation certificative et lôinstrumentation en 

coh®rence avec lôapproche par comp®tences ¨ mettre en place pour appr®cier le degr® de 

maîtrise du français, langue seconde, à la fin de la formation primaire au Sénégal. Dans le 

deuxième chapitre, nous avons examiné les concepts clés de cette recherche et retenu un 

mod¯le dô®laboration dôune situation de comp®tence bas® sur une analyse de sa pertinence. 

Ce travail aura permis de préciser les objectifs spécifiques de cette recherche qui vise à 

®laborer et ¨ valider un mod¯le dô®preuve dô®valuation certificative adapt® et ¨ sôassurer 

de la coh®rence et de lôefficacit® de lôinstrumentation d®velopp®e en regard des pratiques 

actuelles et du contexte sénégalais. 

Le chapitre présent précisera les strat®gies et moyens ¨ mettre en îuvre pour atteindre ces 

objectifs. Il sôagira dôabord de clarifier notre posture ®pist®mologique, puis dôaborder le 

type de recherche. Ensuite nous décrirons les différentes étapes du modèle de recherche 

développement adopté en précisant la stratégie de recherche et la façon dont les données 

seront collectées et analysées. Nous conclurons en mentionnant les aspects éthiques 

inhérents à toute recherche scientifique.  

3.1 Éléments de posture épistémologique  

 

«Lôarborescence m®thodologique prend racine dans la posture ®pist®mologique du 

chercheur et se concr®tise par le choix dôinstruments de saisie et dôanalyse des donn®es» 

(Gohier, 2004, p.16). Ainsi, le chercheur soucieux de rigueur méthodologique doit préciser 
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son positionnement logique et paradigmatique. Dans le cadre des sciences sociales, 

différentes étapes du processus de production de connaissances scientifiques sont retenues. 

Quivy et Campenhoudt, (2006) articulent ces sept étapes en trois grands temps ou actes (la 

rupture, la construction, la constatation), comme côest le cas chez Bachelard. Ces efforts 

de conceptualisation et dôuniformisation du processus contribuent ¨ la structuration de 

notre démarche et constitue la vitrine de notre recherche.  

Cet effort de construction épistémologique est fortement lié au type de recherche et, dans 

une certaine mesure, ¨ lôancrage disciplinaire et professionnel du chercheur. Nous 

souhaitons travailler à partir de la démarche qualitative interprétative de type empirique en 

cohérence avec la recherche de développement en contexte. En effet, cette recherche se fait 

sur le terrain où les acteurs (inspecteurs, responsables de structures décisionnelles et 

enseignants) sont invités à valider un produit qui leur est proposé. Leur interprétation de 

lôobjet dô®tude en relation avec leur v®cu professionnel tenant compte des orientations du 

syst¯me sera d®terminante dans cette d®marche dô®laboration progressive. Car, la 

conceptualisation dans lôaction inspir®e de Piaget (1974) d®fend lôid®e que la connaissance 

est fondamentalement une adaptation ; autrement dit, une façon utilisée par les humains 

pour sôajuster ¨ leur environnement (Pastr®, 2013). En cela, la présente recherche vise la 

compréhension interprétative et constructive des croyances et valeurs en relation avec 

lôactivit® ®valuative (Anadon, 2006). Ce processus prend la forme d'une recherche 

développement qui exige du chercheur de combiner des éléments du cadre de référence 

avec des donn®es issues dôactivit®s men®es sur le terrain aupr¯s dôacteurs ¨ diff®rents 

niveaux.  

3.2 Type de recherche : la recherche de développement. 

 

Diverses approches méthodologiques sont pratiquées dans la recherche en éducation, 

notamment parce que les chercheurs dans ce domaine proviennent de champs disciplinaires 

différents (Karsenti et Savoie-Zajc,2004). Pour Anadon (2000), les orientations actuelles 

ciblent lôintentionnalit® des acteurs et le caractère dynamique et complexe des processus 

d®coulant de lôaction ®ducative. Côest sans doute pour cette raison que la recherche-action 

ou lô®tude de cas semblent mieux connues et document®es (Loiselle et Harvey, 2007), 

même si la recherche de développement reçoit de plus en plus dôattention. Ce modèle de 
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recherche est centr® sur lôaction et aide ¨ fournir des instruments facilitant le processus 

dô®laboration dôobjets p®dagogiques contribuant ¨ am®liorer les pratiques (Van der Maren, 

2003; Loiselle et Harvey, 2007). 

Cette recherche a pour but de d®velopper un mod¯le dô®preuve certificative en lecture et 

en ®criture ax® sur lôAPC. Ce mod¯le permettra dôalimenter la r®flexion sur la qualit® des 

®preuves et des outils dô®valuation et suscitera potentiellement des interrogations sur les 

pratiques dôenseignement-apprentissage de ces disciplines. La position privilégiée du 

chercheur praticien que nous sommes est mise à contribution pour faciliter les contacts 

avec les «experts» qui auront en charge la validation. En effet, notre appartenance au corps 

des inspecteurs de lôenseignement sénégalais favorise lôacc¯s ¨ certaines institutions. 

Également, nous avons été témoin de la généralisation de la nouvelle approche et avons 

côtoyé beaucoup de collègues et enseignants dont les positions sur la problématique de 

lô®valuation en APC m®ritaient dô°tre mises à profit. Ces raisons, en plus de celles évoquées 

dans la problématique, viennent appuyer le choix de procéder à une recherche 

développement. De plus, cette proximité offre lôopportunit® de voir les r®sultats concrets 

de lôintervention scientifique aupr¯s des ®l¯ves ¨ qui la derni¯re version sera soumise pour 

une mise ¨ lôessai.  

Si plusieurs versions de la recherche développement co-existent, côest celle dôHarvey et 

Loiselle (2009) qui est retenue pour notre recherche en raison de son caractère ouvert et 

pragmatique. 

3.2.1 Structure de la recherche  

 

Le modèle de recherche d®veloppement dôHarvey et Loiselle (2009) se compose de cinq 

phases : lôorigine de la recherche, le r®f®rentiel, la m®thodologie, lôop®rationnalisation et 

les résultats. Ce modèle est représenté par le Tableau V. 
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Tableau V: Mod¯le de Harvey et Loiselle (2009) adapt® ¨ lôobjet de recherche 

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5 

Origine de la 

recherche 

Référentiel Méthodologie Opérationnalisation Résultats 

Contexte  

Origine de la 

recherche 

Problème 

Idée : 

Proposition 

Questions 

Objectifs 

Intérêts : 

pertinence 

scientifique, 

pratique et 

sociale 

Retombées 

anticipées 

Recension 

des écrits 

Domaine de 

lô®valuation 

certificative 

des 

compétences 

Élaboration 

de lôid®e : 

Instrumentat

ion en 

évaluation 

certificative 

des 

compétences 

(Situations 

dô®valuation, 

outils de 

jugement) 

Méthode et 

outils : 

Position 

épistémologique 

Outils de collecte 

de données. 

¶ Guides 

dôentretien 

¶ Questionnaire  

Outils dôanalyse 

des données 

Considérations 

éthiques 

Conception de lôobjet 

Réalisation 

Validation : 

- Auprès des 

Inspecteurs (v1.0) 

- Auprès des 

personnels de 

directions 

nationales (v2.0) 

- Auprès des 

enseignants de 6e 

année. (v3.0) 

Mise ¨ lôessai auprès 

des élèves de CM2. 

 

Jugement des 

productions ¨ lôaide 

des outils validés. 

Analyse des 

résultats 

Mise à jour 

des principes 

Diffusion 

 

Phase 1 : Origine de la recherche  

La phase 1 de ce modèle est consacrée à situer lôçorigine de la recherche» qui peut provenir 

dôun probl¯me ¨ r®soudre ou dôune id®e de d®veloppement : «Cette phase soulève une ou 

plusieurs questions qui induisent un but et amènent à définir les objectifs de la recherche 

et lôint®r°t ¨ r®aliser une telle recherche» (Harvey et Loiselle, 2009, p. 3). En ce qui nous 

concerne, il est question de mettre en contexte le probl¯me de lôinstrumentation utilis®e 

pour lô®valuation par comp®tences en rappelant lôorigine de lôapproche, le cadre sp®cifique 

du S®n®gal, les enjeux li®s ¨ la mise en îuvre de la r®forme ainsi que les questions 

sp®cifiques que lôon se pose en relation avec la pertinence des situations dô®valuation de 

compétences en lecture et écriture. Côest ce que nous avons ®tabli dans la probl®matique, 

au chapitre 1.  
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Phase 2 : Référentiel (cadre conceptuel)  

Cette phase consiste à répertorier et à consolider les éléments aidant à la clarification des 

concepts en relation avec le sujet de recherche. Les termes cadre théorique, cadre 

conceptuel ou cadre de référence lui sont généralement associés (Harvey et Loiselle, 2009). 

Afin dô®viter une confusion avec la conceptualisation, les auteurs optent pour le terme 

r®f®rentiel en raison de la r®f®rence faite aux concepts autour desquels sôarticule le mod¯le. 

Cette phase, qui se retrouve dans notre deuxième chapitre, a ®t® lôoccasion de faire une 

recension des ®crits sur lô®valuation certificative en APC. Des auteurs comme Dionne, 

(2008), Noyau, (2011), Lefrançois et son équipe, (2012), Durand et Trépanier, (2011), 

Legendre, 2007, Gérard, (2007) ou encore De Ketele et Gérard, (2006) ont permis de 

documenter cette section. De plus, dôautres ®tudes r®alis®es par Roegiers, (2010), Scallon, 

(2004), Rey et coll. (2003-2006) Gérard, (2007), Tardif, (2006), Joannaert, (2009) ou 

encore Durand et Ducharme, (2014), entre autres, ont contribué à la définition des concepts 

de cette recherche, dôune part, et au choix du mod¯le et ¨ la justification des d®cisions ¨ 

prendre en cours de développement, dôautre part. Cette recension des écrits a permis de 

présenter diverses considérations en rapport avec les théories générales sur les processus 

de lecture et dô®criture, sur la pertinence des situations de compétences pour lô®valuation 

de la lecture et de lôécriture et sur les particularités liées au contexte de développement 

(statut du franais, enjeux de lô®valuation certificative, caract®ristiques des situations de 

compétences), etc. 

Considérant que «le r®f®rentiel de connaissances nôest pas ici ®tabli de faon compl¯te et 

définitive» (Harvey et Loiselle, 2009, p. 111), son élaboration se poursuivra tout au long 

du processus de développement, notamment au moment des validations et de la mise à 

lôessai. Le d®veloppement offre une opportunit® dôenrichir le r®f®rentiel et laisse une place 

aux suggestions des participants. Ce qui sera inséré dans notre cinquième chapitre. 
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Phase 3 : Méthodologie  

 

              Figure 8: Étapes de la méthodologie (Adapté de Harvey et Loiselle (2009)) 

La phase 3 concerne la méthodologie de recherche représenté par la Figure 8. Il sôagit 

notamment de décliner la posture épistémologique du chercheur et de positionner les 

m®thodes et les outils de collecte et dôanalyse de donn®es (Harvey et Loiselle, 2009). Nous 

adoptons dans cette recherche une posture interprétative et constructiviste. ê lôaide de 

recherches théoriques et empiriques, nous avons élaboré un modèle qui sera soumis à 

lôappr®ciation de participants çexpertsè et ¨ des ®l¯ves. Le mod¯le dôaction prend appui sur 

lôanalyse des ®preuves de la session 2013 au S®n®gal. ê la suite de cette analyse, lôon 

retiendra les points forts et les points faibles de ces ®preuves qui vont inspirer lô®laboration 

du mod¯le ¨ proposer. Les outils de collecte sont constitu®s de guides dôentretien 

(inspecteurs) et de questionnaires (enseignants). Il faut retenir que les rapports entre les 

différents participants (inspecteurs pour la première validation) ¨ lôactivit® sont constitu®s 

de (re)n®gociation de significations dôun contexte culturellement et socialement situ®. Cette 

activité de validation ne saurait, dès lors, être disjointe des relations entre les différents co-

actants avec et dans ce contexte socialement organisé. Le but est de faire émerger des 

connaissances et de retenir le meilleur produit possible, fécondé à partir de normes, de 

significations et de pratiques sociales négociées. 
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Phase 4 : Opérationnalisation  

 

Côest la phase dôçarticulation entre la conception de lôobjet, la r®alisation, les diff®rentes 

mises ¨ lôessai et la validation du produitè (Harvey et Loiselle, 2009 p. 112). Le modèle 

dô®preuve a ®t® conu sur la base des caract®ristiques retenues suite ¨ la recension des ®crits 

et bonifié à partir des analyses faites des épreuves pass®es au S®n®gal et de lôexploitation 

des données issues du questionnaire ouvert adressé aux inspecteurs.  

3.2.2 Le mod¯le dôaction 

Lô®tape premi¯re du mod¯le dôaction a consist® ¨ lôanalyse des besoins r®alis®e en deux 

moments : analyse des épreuves proposées au Sénégal à la session de juin 2013 (Annexes 

I-1 et I-2) et lôadministration et lôexploitation dôun questionnaire ouvert (Annexe II-1) 

adressé aux inspecteurs sur le terrain au Sénégal. À la suite de cette analyse, il a été possible 

de proc®der ¨ lô®laboration du prototype et ¨ son contr¹le qualit®. 

3.2.2.1Lôanalyse des besoins 

 

Depuis juin 2013, les élèves de la 6e année primaire du Sénégal sont évalués avec des 

®preuves dites ax®es sur lôapproche par comp®tences. Lôanalyse de ces ®preuves sera faite 

en regard de leur niveau de complexité ou plus précisément de leur conformité avec les 

exigences retenues pour une épreuve complexe. 

Ce mod¯le va °tre soumis ¨ lôanalyse dôexperts locaux, sous forme de validation. çDe 

manière itérative, se peaufine le produit par les diff®rentes mises ¨ lôessai et les 

changements basés sur les données recueillies auprès des usagers» (Harvey et Loiselle, 

2009, p.113). Gérard (2007) recommande aussi de tester les outils avant de les administrer. 

En raison de leur caractère multidimensionnel, De Ketele et Gérard (2005) proposent une 

validation a priori, pour vérifier que les outils répondent aux paramètres définis; une 

validation empirique interne, permettant de v®rifier lôunit® conceptuelle de lô®preuve elle-

même, et une validation empirique externe, montrant la convergence de lô®preuve avec 

dôautres ®preuves similaires.  
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Elle se fait en deux étapes : 

La première étape a consisté à faire analyser les épreuves proposées au Sénégal en 2013 en 

regard du tableau de spécification en lien avec la taxonomie de Bloom révisée par 

Krathwold et de la grille retenue dans notre cadre conceptuel pour analyser les situations 

de compétences. La deuxi¯me ®tape concerne lôanalyse des ®preuves certificatives en 

français proposées au Sénégal. Cette analyse a consisté à soumettre un questionnaire ouvert 

(Annexe II-1) à des inspecteurs au Sénégal pour donner leur point de vue sur la qualité des 

épreuves. 

3.2.2.2 Lô®laboration du prototype 

 

Lô®laboration du prototype a été faite par le chercheur sur la base des théories en didactique 

des disciplines en question et des résultats des recherches empiriques les plus récentes dans 

ce domaine. Toutefois, les apports de ces théories et de ces recherches ne nous ont pas 

empêchés de réaliser le contrôle qualité de notre prototype avec des experts du domaine. 

 

3.2.2.3 Le contrôle qualité 

 

Apr¯s avoir ®labor® le prototype sur la base de notre cadre conceptuel, nous lôavons soumis 

¨ lôappr®ciation de huit (08) ®tudiants en ma´trise de lôuniversit® de Montr®al qui suivaient 

le cours Instruments pour lô®valuation ¨ lôautomne 2014. Ces ®tudiants devraient, ¨ la loupe 

de la grille adapt®e de Durand et Ducharme (2014), faire lôanalyse des situations propos®es 

et faire des recommandations dôam®lioration. 

3.2.3 Les participants ¨ lô®tude 

 

Deux niveaux de participations sont à noter dans cette recherche : les participants à la 

constitution du mod¯le dôaction et les participants aux validations et ¨ la mise ¨ lôessai. 

 

 



 

98 
 

3.2.3.1 Les participants ¨ la constitution du mod¯le dôaction 

 

Pour la constitution du mod¯le dôaction, nous avons eu recours ¨ deux types dôacteurs. En 

effet, dans le souci de rester en contexte, il a fallu interroger des acteurs du système éducatif 

sénégalais. Ensuite, les étudiants de maîtrise ayant des compétences avérées en évaluation 

ont été mis à profit pour le contrôle qualité du prototype. 

Le premier groupe dôinspecteurs 

Ces inspecteurs au nombre de six (6) ont ®t® associ®s ¨ lô®tude pour leur r¹le dôencadreur 

et de gestionnaire du syst¯me au niveau d®concentr®. Ils ont supervis® lôexamen du CFEE 

et de lôentr®e en 6e de la session 2013 et avant cela, ils avaient été acteurs dans la mise en 

îuvre de la r®forme. Ils sont donc tr¯s impliqu®s dans la r®forme et peuvent valablement 

appr®cier les ®preuves. Nôayant pas tenu compte des lieux de service en lanant le courriel 

de recrutement, ils sont finalement venus de 4 régions différentes. Ils étaient invités à 

répondre à un questionnaire ouvert (Annexe II-1) sur les forces et les faiblesses des 

®preuves de la session de 2013 en ®tude de texte et en production dô®crit. Ils devraient 

®galement faire des propositions dôam®lioration pour une meilleure coh®rence avec la 

réforme. 

Les étudiants du cours ETA 6541 

Les étudiants du cours ETA6541-Instruments en évaluation ont été choisis pour le contrôle 

qualité du prototype que nous avons élaboré. Ils sont au nombre de huit (8) et devraient, à 

partir de la grille adaptée de Durand et Ducharme (2014) proposée dans notre cadre 

conceptuel, analyser les situations en lecture et en écriture qui leur ont été soumises. Leur 

choix se justifie par le fait quôils peuvent °tre consid®r®s comme des ç experts » en raison 

de leur int®r°t et de leur profil pour lôobjet en question.  

3.2.3.2 Les participants aux validations et ¨ la mise ¨ lôessai 

 

Quatre cat®gories de participants sont choisies pour cette recherche. Il sôagit, pour les trois 

premières catégories appelées « experts », dôinspecteurs de terrain, dôinspecteurs membres 
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de directions nationales et dôenseignants de 6e année. La quatrième catégorie est constituée 

dô®l¯ves. 

Les inspecteurs de terrain 

Ces participants sont les premiers experts ciblés pour la première validation. Dans la 

circonscription de Rufisque, ils sont au nombre de six et vont tous participer à la recherche. 

Ce nombre ne constitue pas une préoccupation majeure pour nous en ce sens que la question 

de la repr®sentativit® se pose autrement que dans le cadre dôenqu°tes statistiques. Nous 

nous intéressons davantage à leur représentativité sociologique, dirait Morrissette (2011), 

sachant quôun minimum de participants est requis pour g®n®rer des discussions fertiles 

(entrevues de groupe), tout en évitant une gestion difficile du groupe. De ce fait, les six 

inspecteurs choisis sont des cas significatifs, pertinents pour notre objet en ce sens quôils 

ont le même mandat professionnel, partagent le même contexte de travail et sont issus de 

la même structure de formation. Également, ils sont choisis pour leur position de conseillers 

p®dagogiques avertis et occupant une position interm®diaire entre lôenseignant et le niveau 

étatique. Ils sont les garants du respect des programmes et de la qualité des enseignements-

apprentissages. Leur profil est décrit dans le Tableau VI: 

Tableau VI: Profil professionnel des participants à la première validation 

Identification  Structure Ancienneté Responsabilité Diplômes 

académiques 

Diplômes 

professionnels 

EDG_IE1 IEF RC 27 ans Chef de service BEPC CAIEE 

EDG_IE2 IEF RC 6 ans Responsable de la 

formation continuée 

DEA CAIEE 

EDG_IE3 IEF RC 22 ans Secrétaire général DEA CAIEE 

EDG_IE4 IEF RC 12 ans Responsable de 

lôévaluation 

MASTER CAIEE 

EDG_IE5 IEF RC 4 ans Responsable du 

quantum horaire et de 

la gestion pédagogique 

BAC CAIEE 

EDG_IE6 IEF RC 8 ans Responsable de 

lôalphabétisation et de 

la formation 

professionnelle 

Maîtrise CAIEE 

 

Les participants à la première validation sont des inspecteurs servant dans la circonscription 

de Rufisque Commune. Ils ont été identifiés par un code : EDG (entretien de groupe) IE 



 

100 
 

(inspecteur de lôenseignement) suivi dôun num®ro (1 ¨ 6). Ils ont chacun un rôle spécifique 

à jouer au sein de la structure comme indiqué dans ce tableau. De même, le diplôme 

professionnel est le même : certificat dôaptitude aux fonctions dôinspecteurs de 

lôenseignement ®l®mentaire (CAIEE) Les profils acad®miques sont diff®rents et ils varient 

du BEPC au DEA en passant par le BAC, la maîtrise ou le master. Ce profil assez 

h®t®rog¯ne caract®rise le personnel dôencadrement des IEF du S®n®gal. 

Par ailleurs, lôIEF de Rufisque Commune est la premi¯re ¨ g®n®raliser lôAPC. Elle 

constitue, de ce fait, un terreau fertile et bouillonnant de la nouvelle réforme. Tous les 

inspecteurs et enseignants qui y officient sont des acteurs principaux de la mise en îuvre 

du processus de la réforme. 

Les inspecteurs personnels de directions nationales 

Le choix de ces participants est plutôt stratégique. En effet, ils occupent une position 

centrale dans lôarchitecture administrative et sont concern®s par la mise en îuvre de la 

réforme et le pilotage des politiques éducatives. De ce fait, notre ambition étant dôinspirer 

les pouvoirs publics ¨ revoir la faon dô®valuer les apprentissages en tenant compte de 

certains principes reconnus et partagés, leur implication dans le processus de la recherche 

nous semble pertinente. Nous en avons interrogé 6, officiant dans les directions nationales, 

bras ex®cutifs du Minist¯re de lô£ducation dans la mise en îuvre de la r®forme comme la 

direction de lôenseignement ®l®mentaire (DEE), lôinstitut national dô®tudes et dôactions 

pour le d®veloppement de lô®ducation (INEADE) et la direction des examens et concours 

(DEXCO). Ici également, la représentativité sociologique prime sur celle dans le cadre 

dôenqu°tes statistiques. Ces participants sont recrut®s sur la base de leur volontariat. Le 

Tableau VII  répertorie leur profil. 
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Tableau VII : Profil professionnel des participants à la seconde validation. 

Identification  Structure Ancienneté Responsabilité Diplômes 

académiques 

Diplômes 

professionnels 

IEE1_EI DEXCO 6 ans Responsable de 

la banque 

dôitems 

BAC CAIEE 

IEE2_EI DEXCO 4 ans Adjoint au 

responsable de 

la banque 

dôitems 

DEA CAIEE 

IEE3_EI INEADE 8 ans Chef division 

évaluation 

BAC CAIEE 

IEE4_EI INEADE 4 ans Directeur Master CAIEE 

IEE5_EI DEE 6 ans Chef de bureau DEA CAIEE 

IEE6_EI DEE 4 ans Agent de bureau Maîtrise CAIEE 

 

Lôidentification des participants ̈  la seconde validation sôest faite par le codage que voici : 

IEE (inspecteur de lôenseignement ®l®mentaire) suivi dôun num®ro dôordre (1 ¨ 6) tiret de 

8 (_) suivi de EI (entretien individuel). Ces inspecteurs proviennent de structures 

différentes mais toutes impliquées dans les évaluations des élèves. Ils ont capitalisé entre 

4 et 8 ans dôanciennet® dans leur fonction et ont donc acquis une certaine exp®rience dans 

leur domaine. Leur responsabilité au sein de leur service respectif montre à suffisance la 

pertinence de leur implication dans cette recherche. Ils ont le même profil professionnel 

attestant quôils sont tous pass®s par une m°me structure de formation professionnelle 

(FASTEF) même si les profils académiques sont différents avec des diplômes allant du Bac 

au DEA. 

Les enseignants de 6e année 

Il nôest quasiment pas possible et pertinent dôinterroger tous les enseignants de la 

circonscription pour recueillir leur avis sur la valeur du modèle. En effet, la disparité dans 

les profils liée à la diversité du parcours professionnel dans le corps enseignant invite à 

opérer un choix. £galement, le nombre de participants nôest pas tr¯s d®terminant dans la 

mesure où nous privilégions la représentativité sociologique. Pour ce faire, à partir du 

r®pertoire disponible au niveau de lôinspection départementale, nous avons sélectionné des 

enseignants parmi les plus anciens dans le corps, en fonction de leur expérience en tant 
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quôenseignant de 6e année, et de leur participation à des sessions de formation sur 

lôapproche par comp®tences. Ces critères de sélection sont importants pour assurer une 

certaine çl®gitimit®è au statut dôçexpertè quôils sont sens®s incarner. À lôarriv®e, le groupe 

dont les profils sont décrits ci-dessous dans le Tableau VIII a été retenu. Ce profil est dressé 

pour mieux identifier les caractéristiques professionnelles des participants à la mise à 

lôessai. Il rend compte de leurs qualifications et de leur exp®rience dans la profession 

enseignante. 

Tableau VIII: Profil professionnel des enseignants participants ¨ la mise ¨ lôessai. 

Enseignants Nb dôann®es 

dans 

lôenseignement 

Nb dôann®es 

dans le cours 

Structure 

de 

formation 

initiale  

Diplôme 

académique 

Diplôme 

professionnel 

Formations 

suivies 

Autres 

formations 

E1 21 12 EFI BFEM CEAP 

CAP 

APC 

CAPC 

Cours de 

préparation 

aux 

concours 

professionne

ls 

E2 13 12 EFI BAC CAP APC 

CAPC 

 

E3 35 22 CFPP BEPC CEAP 

CAP 

APC 

CAPC 

 

E4 21 12 EFI BAC CEAP 

CAP 

APC 

CAPC 

Cours de 

préparation 

aux 

concours 

professionne

ls 

E5 20 11 CFPS BAC CAP APC 

CAPC 

 

E6 36 29 Recrute

ment 

direct 

BEPC CEAP 

CAP 

APC 

CAPC 

 

 

Sur les 6 enseignants participants ¨ la mise ¨ lôessai, il y a une femme. Cette repr®sentativit® 

est li®e au fait quôil y a plus dôhommes tenant des classes de 6e année que de femmes. Par 

ailleurs, les donn®es r®v¯lent que 3 des participants ont entre 21 et 25 ans dôanciennet®, 2 

ont boucl® plus de 26 ans de service et un seul a seulement 13 ans dôexp®rience 

professionnelle. Il est donc à noter que tous les participants totalisent plus de 10 ans 

dôexp®rience professionnelle. 
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Pour ce qui est de lôexp®rience dans le cours, côest-à-dire en 6e année, 3 des participants 

ont entre 11 et 15 ans, 2 ont plus de 21 ans et 1 seul a 7 ans. Ces données révèlent également 

que 5 parmi eux totalisent plus de 11 ans dôexp®rience en 6e année. 

La moitié des participants est formée dans les EFI, 1 dans les CFPS, 1 dans les CFPP et 1 

issu du recrutement direct. Ces données montrent que la grande majorité a reçu une 

formation initiale permettant de pratiquer la fonction. Quant aux profils académiques, la 

moitié des enseignants participants détient le BAC, lôautre moiti® le BEPC ou le BFEM33. 

Tous les enseignants participants ont le CAP et 4 parmi eux ont également le CEAP. Cela 

montre une certaine expérience de cette catégorie. En effet, le CAP est obtenu au moins 4 

ans après le CEAP suite à un examen écrit organisé au niveau national (1ère partie) et une 

pratique de classe supervisée par une commission présidée par un inspecteur de 

lôenseignement (2e partie). 

Lôensemble des enseignants participants b®n®ficie dôune formation continu®e sous forme 

de s®minaires, journ®es dô®tudes ou cellule dôanimation p®dagogique et culturelle. Ces 

formations peuvent relever de lôinitiative du Minist¯re ou de ses d®membrements ou encore 

de lô®quipe p®dagogique de lô®cole. Également, 2 des enseignants ont participé à des cours 

de préparation aux concours professionnels.  Aucun parmi eux nôest inscrit ¨ une ®cole ou 

facult® pour poursuivre une formation. Notons ¨ ce niveau que dôapr¯s les donn®es du MEN 

(2013), seuls 48% des enseignants du public sont qualifiés. Il soulignait en même temps le 

« manque dôefficacit® du dispositif de formation initiale et surtout continuée ». (MEN, 

2013, p. 18). Enfin, tous ont b®n®fici® dôune formation en approche par comp®tences de 10 

jours en formation initiale et de 3 jours de renforcement. 

 

 

 

 

                                                           

33 Le BEPC qui est devenu BFEM, donc ce sont des diplômes équivalents. 
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Les élèves de 6e année 

Un groupe composé de 30 élèves a été choisi pour tester la version 3.0, ce qui a permis 

dôavoir un nombre de copies assez repr®sentatif pour se doter dôune vision générale des 

résultats. Le choix de ces élèves sôest fait en collaboration avec les autorités scolaires. 

Toutes les garanties liées aux considérations éthiques ont été prises en compte dans ce 

choix. De fait, ce sont les copies anonymes de ces élèves et non directement les élèves qui 

sont concernés. Les élèves proviennent de 12 écoles différentes sur les 36 que compte la 

circonscription de Rufisque commune. Ils ont ®t® retenus selon lôordre dôacceptation 

volontaire des parents pour la participation de leur enfant. Le Tableau IX dresse leurs 

caractéristiques par âge et par sexe. 

Tableau IX: R®partition des ®l¯ves en fonction de lô©ge et du sexe 

 

 

 

 

 

Le groupe est composé de 20 filles et de 10 garçons. Bien que lôindice de parit® se situe ¨ 

1.1 en faveur des filles ¨ lô®l®mentaire (MEN, 2013), ce rapport ne refl¯te pas totalement 

la r®alit® des classes du primaire au S®n®gal. Ce r®sultat sôexplique par le fait que ce sont 

les premiers élèves dont les parents ont accepté la participation qui ont été retenus pour 

participer à la recherche, indépendamment de leur sexe, de leurs résultats scolaires ou de 

leur ®cole dôorigine.  

72,7% des participants ont 12 ans, lô©ge normal requis pour la 6e année. 10% ont 11 ans et 

sont considérés comme «précoces». 13% ont 13 ans, ce qui peut sôexpliquer par des 

possibilit®s de redoublement ou de retard au moment de lôentr®e au CI. 3% ont 14 ans, ce 

qui confirme la présence dô®l¯ves ©g®s au primaire malgr® la faiblesse de la proportion. 

 

Age 
Masculin Féminin 

Effectif Pourcentage Effectif Pourcentage 

11 ans 2 7% 1 3% 

12 ans 5 16% 17 56,7% 

13 ans 3 10% 1 3% 

14 ans 0 0% 1 3% 

Total 10 33.3% 20 66.7 % 



 

105 
 

3.2.4 La collecte de données : la méthode 

 

La collecte de données sôest faite au moyen de quatre méthodes. En effet, nous avons eu 

recours à lôentrevue de groupe, aux entrevues individuelles, ¨ lôanalyse documentaire et au 

questionnaire ouvert.  

3.2.4.1 Lôentrevue de groupe  

 

Lôentrevue de groupe recouvre toutes les autres appellations connues sous le nom de focus 

group, groupe de discussion, interview de groupe, entrevue collective ou encore entretien 

collectif (Baribeau, Luckerhoff et Guillemette, 2011). Cette méthode est utilisée pour 

investiguer le sens commun, les modèles culturels et les normes partagées par le biais 

dôinteractions entre les individus au sein dôun m°me groupe (Morrissette, 2011). Avec la 

complexité accrue des problématiques étudiées en recherche aujourdôhui, cette méthode 

est de plus en plus utilisée. Elle constitue un moyen pour co-construire avec les acteurs 

concernés le sens quôils donnent à leurs actions pour en savoir davantage sur la façon dont 

ils se représentent les objets qui leur entourent (Morrissette, 2011). Elle peut permettre de 

recueillir des opinions diverses, voire contradictoires, à exploiter (Poupart et al. 1997), 

notamment dans le cas de notre recherche entre acteurs de m°me niveau dôintervention. 

Enfin, lôentrevue de groupe pr®senterait aussi lôint®r°t de favoriser lô®mergence de 

dimensions imprévues relativement à lôobjet (Morrissette, 2011). 

Outre la fécondité recherch®e ¨ travers les interactions suscit®es en groupe, lôentrevue de 

groupe a été retenue en cohérence avec notre objet (instruments dô®valuation certificative 

en lecture et écriture) et notre posture constructiviste et interprétative. En effet, 

lôam®lioration du modèle proposé sôest faite non pas par lôimposition ou la copie de 

constituants importés, mais plutôt par la coopération entre les membres du groupe qui ont 

développé des savoirs partag®s, int®gr®s et en coh®rence avec leur contexte en vue dôune 

adaptation. La discussion a port® sur lôappr®ciation du mod¯le propos® ¨ travers les 

constituants que sont les situations dô®valuation et les outils qui les accompagnent (cf. 

Annexe II-2). 6 inspecteurs de la circonscription de Rufisque commune ont participé à cette 

entrevue de groupe. 
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3.2.4.2 Les entrevues individuelles 

 

Les entrevues individuelles permettent de retirer des informations et des éléments de 

réflexion très riches (Quivy et Campenhoudt, 2006). Elles se caractérisent par un contact 

direct entre le chercheur et ses interlocuteurs o½ sôinstaure un v®ritable ®change. Elles sont 

de type semi-directif. En effet, elles ne sont pas entièrement ouvertes pour éviter que les 

enqu°t®s nôexplicitent des ®l®ments trop p®riph®riques ¨ lôobjet de recherche. En ce sens, 

le chercheur veillera, dans ses relances, ¨ recentrer lôentrevue sur les objectifs ¨ chaque fois 

que lôenqu°t® sôen ®cartera par son engagement conversationnel. Dans cette perspective, 

lôentrevue individuelle constitue un bon choix car lôinterlocuteur peut exprimer librement 

ses repr®sentations et livrer ses exp®riences; elle permet aussi dôacc®der ¨ un degr® 

maximum dôauthenticit® et de profondeur (Quivy et Campenhoudt, 2006). Pour cette 

recherche, elle a permis lôanalyse du sens que les acteurs ont donné à leurs pratiques et à 

la r®forme telle quôelle est v®cue, principalement dans sa dimension ®valuation certificative 

de la lecture et de lô®criture en 6e année du primaire, au type dô®preuve, de leur contenu, 

des difficultés et des propositions de solutions. (Pour plus de détails sur le contenu de ces 

entrevues, cf. Annexe II-3) 

Ce sont les fonctionnaires des directions qui ont été invités à participer à des entrevues 

individuelles. Ils ont été interpelés sur les outils accompagnant le modèle proposé en regard 

de leur pertinence, de leur clarté et de leur efficacité. 

3.2.4.3 Les questionnaires ouverts 

 

De par son caract¯re formel dans sa construction et sa mise en îuvre, le questionnaire vise 

la v®rification dôhypoth¯ses et lôexamen de corr®lations sugg®r®es par ces hypoth¯ses 

(Quivy et Campenhoudt, 2006; Singly, 2005). Cette méthode convient ici en ce sens que 

nous analysons la pertinence de mod¯les dô®preuves ¨ partir dôinformations portant sur les 

pratiques, les valeurs, les croyances dôinspecteurs et dôenseignants, principaux acteurs dans 

la mise en îuvre des r®formes ®ducatives. Ils ont ®t® dôadministration directe en ce sens 

que ce sont les répondants eux-mêmes qui les ont remplis. Deux questionnaires ont été 

utilisés : le premier, rempli par des inspecteurs, a permis de renseigner lôanalyse des 
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besoins ¨ lô®tape de la constitution du mod¯le dôaction; le second, rempli par des 

enseignants, a permis de comprendre les différences de jugement et dôinterpr®tation li®es à 

lôusage des outils suite ¨ la mise ¨ lôessai. 

Le questionnaire destiné aux inspecteurs est constitu® dôun ensemble de questions ouvertes 

relatives à la qualité des épreuves de langue et communication proposées lors de la session 

de Juin 2013. Ces questions sont regroupées autour de quatre sections : 1) la section 

identification relative à la situation professionnelle du participant, 2) la section consacrée 

aux forces des épreuves, 3) la section consacrée à leurs faiblesses et 4) la section consacrée 

aux propositions dôam®lioration des ®preuves. 

Le questionnaire (voir Annexe II.4) destiné aux enseignants est constitu® dôun ensemble 

de questions ouvertes relatives à la situation professionnelle des participants, à leurs 

opinions et ¨ leurs attentes ¨ lô®gard des options et des enjeux li®s ¨ la mise en îuvre de 

lô®valuation certificative en ®tude de texte et en production dô®crit dans un contexte de 

réforme. Ces questions sont consignées en trois sections : 1) la section identification 

relative ¨ la situation professionnelle de lôenqu°t®, 2) la section consacr®e ¨ lôappr®ciation 

du guide dôadministration utilis® lors de la mise ¨ lôessai et 3) la section sur lôappr®ciation 

des grilles de correction en étude de texte et en production dô®crit. Rappelons que ces 6 

enseignants ont administré et corrigé les épreuves. 

3.2.4.4 Le journal de bord 

Dans chaque recherche, que ce soit de façon formelle ou informelle, le chercheur prend 

notes en vue de documenter le processus adopté. Ces notes sont consignées dans un 

document appelé journal de bord. Ce journal peut sôav®rer int®ressant dans la mesure o½ il 

peut aider à clarifier certaines données collectées. Le nôtre a permis de relever certains 

®l®ments dôexplication qui seront repris ultérieurement sur 2 aspects soit : a) la didactique 

de la lecture : en effet, il est ressorti des discussions, lors du partage des documents en vue 

de la pr®paration de la mise ¨ lôessai, la m®connaissance dôune consigne reli®e au texte 

incitatif, soit lôaspect illustration dans les composantes de la comp®tence ¨ lire; et b) la 

valeur à accorder aux critères en évaluation : certains enseignants ont affirmé demander à 
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leurs élèves de mémoriser des textes et de les copier tel quel au moment des examens et ce, 

quel que soit le sujet proposé. 

3.2.4.5 Le questionnaire complémentaire et la recherche documentaire 

Pour éviter de ne pas tirer profit de la richesse des données, nous sommes retourné auprès 

des enseignants correcteurs pour recueillir un certain nombre dôinformations en lien avec 

leur posture professionnelle de correcteur, leurs faons dôinterpr®ter les productions et leur 

connaissance des balises orthographiques (cf. Annexe II-5). Également, une recherche 

documentaire sôest av®r®e n®cessaire pour mieux documenter les positions théoriques des 

contenus propos®s, dôune part, et la raison des ®carts dôinterpr®tation not®s aussi bien en 

®tude de texte quôen production dô®crit, dôautre part. Côest ainsi que le guide p®dagogique 

a permis de montrer comment la déclinaison des compétences en paliers, apprentissages 

ponctuels, objectifs et contenus favorisait la superposition de contenus et la valorisation de 

la quantité au détriment de la qualité. De plus, cette recherche documentaire a conduit à la 

conclusion quôil nôy a pas de documents qui r®pertorie les balises orthographiques aux 

différents cycles du système éducatif sénégalais. 

3.2.5 Le canevas 

 

Deux moments de validation ont été réalisés pour améliorer le modèle. Ces validations ont 

été faites aupr¯s dôacteurs ¨ diff®rents niveaux de lô®chelle du syst¯me. Ils ont en commun 

dô°tre tous impliqu®s dans la mise en îuvre des r®formes. 

3.2.5. 1 La première validation 

 

Lôentrevue collective a concerné six (6) inspecteurs de lôInspection de lô®ducation et de la 

formation (IEF) de Rufisque commune et a été animée par le chercheur. Elle a été organisée 

en deux phases : une phase pour la lecture et une pour lô®criture, en fonction de thèmes liés 

à la pertinence des situations proposées. Ainsi, la complexité de la situation, son 

authenticité et sa signifiance ont été abordées. Ensuite, les participants ont été amenés à se 

prononcer sur la qualité et la pertinence des documents accompagnant la situation (cahier 

de lô®l¯ve, guide dôadministration guide de correction) (cf. Annexes III-1 à 5). Également, 
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ils ont évalué la qualité des grilles de correction, principalement leur efficacité à permettre 

la fiabilité des résultats.  

La démarche a consisté à mettre à la disposition des participants le modèle proposé par le 

chercheur ¨ lôavance, en ayant pour consigne de lôanalyser afin de lôam®liorer en vue de 

son utilisation possible dans le système, en regard des principes de lôapproche par 

compétences et du contexte sénégalais. Ensuite, il a été convenu dôun rendez-vous avec les 

participants pour animer lôentrevue de groupe et transcrire les verbatim. Puis, les verbatim 

ont été analysés ̈  lôaide de lôoutil propos® dans le cadre dôanalyse (cf. section 3.2.6). Enfin, 

nous avons procédé à la modification du modèle (cf. Annexes IV-1 à 4) en fonction des 

résultats obtenus par lôanalyse (Premier modèle amélioré : version 2). 

3.2.5.2 La seconde validation 

 

Les entrevues individuelles concernent six fonctionnaires dont deux (2) de la Direction de 

lôenseignement ®l®mentaire (DEE), deux (2) de lôinstitut national dô®tudes et dôaction pour 

le développement de lô®ducation (INEADE) et deux (2) de la Direction des examens et 

concours (DEXCO). Elles concernent la version 1.0 (première version améliorée- Annexes 

V-1 à 4) du modèle et sont articulées autour des caractéristiques des situations proposées : 

sont-elles complexes, signifiantes, conformes ? Également, ces fonctionnaires, qui 

occupent des postes stratégiques, ont été interrogés sur la pertinence, la clarté et lôefficacit® 

des outils proposés. 

La démarche a été de mettre à la disposition des participants le modèle amélioré 1 (Annexes 

V-1 à 4) ̈  lôavance, en ayant pour consigne de lôanalyser à des fins dôam®lioration en regard 

des caractéristiques de la situation par compétences et du contexte sénégalais. 

Il sôest agi ensuite de convenir dôun rendez-vous pour une rencontre dôentrevue 

individuelle, de procéder à lôentretien et de transcrire les verbatim qui ont été analysés à 

lôaide de lôoutil propos® dans le cadre dôanalyse (cf. section 3.2.8.1). Enfin, nous avons 

modifié le modèle (Annexes VI-1 à 4) en fonction des résultats obtenus. (Deuxième modèle 

amélioré : version 3- Annexes VII-1 à 4). Nous présentons dans le Tableau X des étapes 

de contrôle et de validations. 
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Tableau X: Récapitulatif des étapes de contrôle et de validation 

Contr¹le/Validations  Contr¹le qualit® Validation 1 Validation 2 

Participants  £tudiants du cours 

ETA6541 

Les inspecteurs de lôIEF 

de Rufisque Commune 

Les inspecteurs membres 

de la DEE, de lôINEADE 

et de la DEXCO) 

M®thodes de collecte  Analyse dô®preuves 

et dôoutils 

 

Entrevue collective 

(Annexe II-2) 

Entrevues individuelles 

(Annexe II-3) 

Strat®gies dôanalyse Analyse de contenu 

(Grille dôanalyse 

adapt®e de Durand et 

Ducharme (2014)) 

Analyse de contenu 

(Outil dôanalyse propos® 

¨ la section cadre 

dôanalyse, cf. section 

3.2.6) 

Analyse de contenu (Outil 

dôanalyse propos® ¨ la 

section cadre dôanalyse, cf. 

section 3.2.6) 

Ces moments de validation avaient pour but dôam®liorer le mod¯le ¨ la lumi¯re de 

lôexp®rience des participants, du contexte dôapplication et du respect des caractéristiques 

retenues. Enfin, il a été possible de procéder à la mise ¨ lôessai du modèle auprès des élèves 

de 6e année primaire.  

 

3.2.5.3 La mise ¨ lôessai 

 

Elle a consist® ¨ choisir un effectif de 30 ®l¯ves ¨ qui le mod¯le dô®preuve a ®t® soumis. 

Lôobjectif est moins les performances quôils ont r®alis®es face ¨ ce mod¯le que la pertinence 

des outils de correction. Autrement dit, ce fut le moment de juger de lôefficacit® des grilles 

de correction dans lôinterpr®tation des r®sultats. Pour ce faire, les productions des élèves 

ont été interprétées à la lumière des grilles de correction (grilles descriptives analytiques 

en ®tude de texte et en production dô®crit) par les 6 enseignants retenus. 

La d®marche a ®t® de proc®der dôabord au partage des documents (®preuves, guide 

dôadministration et grilles de correction). Ensuite, nous avons proc®d® ¨ lôanonymisation 

des copies, à la constitution des couples de correcteurs et à la correction. La double 
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correction étant adoptée, chaque couple a été invité à corriger le même lot sur place et sans 

communiquer sur les notes accordées. Cette option se justifie par la volonté de vérifier les 

niveaux dôaccord ou de d®saccord entre correcteur dans lôinterpr®tation des productions. À 

la suite des corrections, chaque correcteur a été invité à remplir un questionnaire ouvert. 

Les réponses à ce questionnaire ont permis de percevoir lôid®e que les correcteurs se font 

des outils utilisés. 

3.2.6 Le cadre dôanalyse  

 

La description, lôanalyse et lô®valuation du mod¯le correspondent ¨ la Phase 5 du modèle 

de Harvey et Loiselle (2009). En effet, côest le moment de colliger lôensemble de 

lôinformation afin dôaider ¨ mieux saisir la d®marche ayant conduit aux r®sultats de la 

recherche. Autrement dit, le chercheur fait la synthèse de sa recherche en tentant 

dôexpliciter, dô®tayer et de nuancer les d®cisions prises lors de la r®alisation (Harvey et 

Loiselle, 2009). Cette analyse a permis en outre de tirer de lôexp®rience v®cue lors du 

développement un ensemble de considérations nées au cours de la démarche et qui 

constituent des éléments importants à consigner comme résultats de la recherche.  

Tout cela nôest possible que si un cadre dôanalyse coh®rent et pertinent est retenu. Comme 

nous lôavons indiqu® au cours des diff®rentes m®thodes utilis®es, il sôagit pour nous de faire 

®merger un maximum dô®l®ments dôinformations et de r®flexions servant de matériaux à 

une analyse de contenu syst®matique qui r®pond aux exigences dôexplicitation et de 

validation des procédures.  

3.2.6.1 Lôanalyse de lôentrevue de groupe 

 

Pour le cadre dôanalyse de lôentrevue de groupe, nous avons pu d®terminer un certain 

nombre de « zones » permettant de situer les conceptions et pratiques des acteurs. Le cadre 

dôanalyse retenu est une interpr®tation de celui imagin® par Morrissette (2011) autour de 

trois zones de savoir qui permettent dôanalyser les pratiques dôun groupe professionnel. 

Les zones partagées repr®sentent tous les ®l®ments sur lesquels les acteurs sôaccordent 

comme pouvant être communes aux membres du groupe en raison des prescriptions 

réglementaires. Les zones admises représentant les éléments qui regroupent des pratiques 
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et conceptions singulières et créatrices, propres à un acteur, mais qui ne sont pas 

considérées comme devant être nécessairement partagées par le groupe. Enfin, les zones 

contestées regroupent les ®l®ments rejet®s par le groupe, mais qui t®moignent dôaccords 

pragmatiques déployés par certains acteurs qui concilient différents positionnements, 

tensions et contradictions existant dans le contexte dôexercice professionnel. 

Ces zones ont permis dôidentifier les ®l®ments sur lesquels nous nous sommes r®f®r® pour 

am®liorer le mod¯le propos®. En dôautres termes, les ®l®ments de modification ont ®t® 

puisés prioritairement dans les zones partagées et les zones admises. £galement, lôadoption 

de ce cadre dôanalyse devrait, ¨ notre avis, permettre dôassurer une plus grande part 

dôacceptabilit® sociale pour lô®preuve d®velopp®e, puisquôen accord avec une culture 

professionnelle des principaux acteurs. Nous présentons lôoutil dôanalyse des verbatim 

issus de lôentrevue de groupe (Tableau XI). 
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Tableau XI: Outil dôanalyse des verbatim issus de lôentrevue de groupe 

Éléments Catégories Zones 

partagées 

Zones 

admises 

Zones 

contestées 

Les épreuves du 

CFEE 

Format 

Arguments 

   

Contenu 

Arguments 

   

Difficultés 

Arguments 

   

Propositions de solutions 

Arguments 

   

Situation 

dô®valuation en 

lecture 

Complexité  

Arguments 

   

Signifiance  

Arguments 

   

Conformité  

Arguments 

   

Situation 

dô®valuation en 

écriture 

Complexité  

Arguments 

   

Signifiance  

Arguments 

   

Conformité  

Arguments 

   

Guide 

dôadministration 

Pertinence  

Arguments 

   

Clarté  

Arguments 

   

Efficacité 

Arguments 

   

Guide de 

correction 

Pertinence 

Arguments  

   

Clarté  

Arguments 

   

Efficacité 

Arguments 

   

Grille descriptive 

analytique 

Critères 

Arguments  

   

Portraits 

Arguments 

   

 

Les données ont été sélectionnées en fonction des arguments énoncés par les répondants et 

logées dans la zone correspondante. Lôentrevue de groupe a été enregistrée pour aider à la 

transcription des verbatim. La sélection a été faite pour chaque catégorie, comme indiqué 

dans le tableau ci-dessus. Elle concerne lôappr®ciation des ®preuves du CFEE, la pertinence 
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de la situation proposée, sa complexité, sa signifiance et sa conformité. De même, les 

appréciations faites des outils ont été analysées en fonction de la pertinence, de la clarté et 

de lôefficacit®. Cette d®marche est valable aussi bien pour lô®preuve dô®criture que pour 

celle de la lecture. Les éléments retenus dans les zones partagées et les zones admises ont 

permis dôam®liorer la premi¯re version du mod¯le (version 1.0). 

3.2.6.2 Lôanalyse des entrevues individuelles 

 

La deuxième étape concerne les données issues des entretiens individuels avec les 

inspecteurs membres des directions nationales. Les entretiens ont été transcrits dans le 

guide à cet effet. Nous avons utilis® une grille dô®valuation pour recueillir le degr® de 

satisfaction des participants sur la pertinence et la clarté des éléments constitutifs des 

épreuves et des documents annexes. Nous avons choisi une échelle de type Likert à quatre 

niveaux : TS= Très satisfaisant ; S= Satisfaisant ; PS= Peu satisfaisant ; PDTS= Pas du tout 

satisfaisant. Le niveau de satisfaction et les commentaires des participants ont permis de 

retenir ou de reformuler les contenus des ®preuves, du guide dôadministration et des grilles 

dôinterpr®tation. Au seuil inférieur à 80% de satisfaction, les recommandations et 

propositions de reformulation ont été consignées et ont servi à améliorer le modèle. 

3.2.6.3 Lôanalyse des r®sultats de la mise ¨ lôessai 

 

La quatri¯me ®tape concerne lôanalyse des r®sultats obtenus par les ®l¯ves suite à la 

passation de lô®preuve. Dans un premier moment, nous nous sommes intéressé davantage 

à la qualité des outils de jugement, à leur efficacité à permettre une interprétation plus fiable 

des r®sultats. Côest pourquoi, il a ®t® question de comparer les ®carts dôinterpr®tation entre 

les correcteurs. Pour ce faire, nous avons dôabord recueilli sur EXCEL les notes globales 

par disciplines et nous avons établi les comparaisons entre correcteurs. Ensuite, nous avons 

regroupé les copies par lot dépendamment des couples de correcteurs. Et pour chaque lot, 

nous avons observé les écarts par tâche en étude de texte et par critère en production dô®crit. 

Cette option dôobserver les ®carts par t©che et par crit¯re a permis de cerner davantage les 

lieux de désaccords les plus fréquents. 
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Dans un second moment, pour mieux appréhender les causes des différences 

dôinterpr®tation, il fallait interroger les r®sultats issus du questionnaire ouvert (annexe II.4) 

adress® aux enseignants correcteurs. Lôexploitation des donn®es des questions ouvertes 

faisant lôobjet dôun long d®veloppement sôest faite sous forme de codage. Les données 

recueillies sont par la suite analys®es ¨ lôaide de QDA Miner. Le Tableau XII représente un 

extrait de la grille de codage. 

Tableau XII: Extrait de la grille dôanalyse du questionnaire ouvert destin® aux enseignants 

(Rubrique guide dôadministration) 

Dimensions Critères Énoncés Verbatims  

Guide 

dôadministration 

Rubriques 

Lôenseignant 

évoque les 

rubriques du guide 

dôadministration 

Elles sont bien choisies et claires 

Bien définies, claires et bien détaillées. 

Lôinnovation de taille ici est la rubrique 

« Démarche générale è qui permet dôassister 

lô®l¯ve émais de le rassurer 

Contenus 

Lôenseignant 

évoque les 

contenus du guide 

dôadministration 

Les contenus sont explicites. 

Explicites, permettent de savoir le travail à faire 

 

Cette exploitation a permis de cerner la variation des points de vue des correcteurs en regard 

des outils dôinterpr®tation et du guide dôadministration dôune part, et nous avons pu 

recueillir des affirmations qui ont permis dôalimenter la discussion autour de la 

repr®sentation que les enseignants se font dôun certain nombre dôobjets en lien avec notre 

recherche, dôautre part. Ces éléments ont été confrontés au référentiel pour en tirer des 

conclusions dôam®lioration, ce qui constitue un apport scientifique important de la 

recherche. Ensuite, il sôen est suivi lô®tape de diffusion par la production dôun rapport 

mettant en évidence tout le processus ayant mené aux résultats. 

Dans un troisième moment, nous avons isolé les verbatim se rapportant à la façon dont les 

enseignants interprètent les productions. De façon manuelle, nous avons ressorti des 

cat®gories sur les diff®rentes faons dôinterpréter (instrumentale et expérientielle) révélées 

par les verbatim (cf. Figure 19). Ces catégories ont été validées par deux collègues de 

lôUniversit® de Montr®al. Pour chaque cat®gorie, nous y avons associ® des sous catégories, 

une description et des exemples fournis par des morceaux de verbatim. Cette organisation 
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a permis dôanalyser les données recueillies dans ce sens. Le Tableau XIII explicite 

davantage le cadre dôanalyse de ces donn®es : 

Tableau XIII: Extrait de la grille dôanalyse du questionnaire compl®mentaire destin® aux 

enseignants (Rubrique utilisation des outils dôinterpr®tation) 

Question  Catégories Sous 

catégories 

Description Morceaux de verbatims 

De quelles 

façons 

interprétez-

vous les 

productions 

dôun ®l¯ve? 

Instrumentale Grilles  Instrument permettant 

dôobserver une production 

pour identifier la présence de 

certains indices identifiés au 

préalable. 

Lôexploitation de la grille ne pose 

pas de probl¯meé.lôav¯nement de 

lôAPC. 

Les réponses figurent dans la grille. 

Critères  Qualité accordée à un objet. De par la clarté des critères, é. le 

travail plus facile. 

Barème de 

notation 

Répartition des notes à 

chaque partie dôune 

production. 

Les points alloués à chaque 

r®ponseédô°tre objectif. 

Expériences 

  

En 

référence au 

programme 

officiel 

Sôappuyer sur les 

instructions, les indications 

officiellement reconnues de 

tous les acteurs. 

Le contenu de lô®preuve en 

déphasage avec les prescrits 

appliqués. 

Vécu de 

lôenseignant 

Tous les aspects de conduite, 

de comportement, de 

rapports, etc. observés, 

vécus, entendus par 

lôenseignant dans sa carrière. 

Ce que r®v¯le la copie de lô®l¯ve; 

Mon expérience personnelle. 

En 

référence 

aux 

contextes  

Tous les éléments liés à 

lôorigine sociale, à la langue, 

au milieu, au type dôexamen 

etc. que lôenseignant 

considère comme ayant de 

lôinfluence sur lô®l¯ve. 

Le milieu familial et les moyens 

limités. 

Le poids de la pression sociale 

La langue constitue un frein. 

Les enjeux sont énormes. 
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Synthèse de la méthodologie 

 

Lôobjectif g®n®ral de notre recherche est de concevoir le mod¯le dô®preuve en lecture et 

écriture et des outils dôadministration et dôinterpr®tation sous-jacents, à partir des 

recherches didactiques sur ces disciplines, des recherches empiriques en évaluation 

certificative et des propositions des acteurs de terrain. Le Tableau XIV illustre la synthèse 

de activit®s men®es ¨ lô®tape de la m®thodologie en indiquant les participants et les sources 

dôinformation ou strat®gies privil®gi®es pour chacune des activit®s. 

Tableau XIV : Synthèse des activités de la méthodologie 

Activités Participants Sources dôinformation/Strat®gies 
Objectif spécifique 1 : concevoir le prototype du modèle 
1) Analyse des 

besoins 

Chercheur 

Inspecteurs dans différentes 

IEF 

A) Recherche en didactique de la lecture et de 

lô®criture, 

B) Analyse dô®preuves propos®es au S®n®gal, 

C) questionnaire individuel avec 6 inspecteurs 

2) Conception du 

modèle  

Chercheur 

 

 

 

 

A) Recherche en didactique de la lecture et de 

lô®criture, 

B) Études empiriques en évaluation certificative, 

C) Exploitation du questionnaire individuel 

D) Exploitation du programme sénégalais 

3) Contrôle qualité 

du modèle 

Chercheur 

 

Étudiant du cours ETA6541 

Grille dôanalyse de situations de Durand et 

Ducharme (2014) 

Table de spécification en lien avec la taxonomie de 

Bloom. 

Objectif spécifique 2 : Proc®der aux validations et ¨ la mise ¨ lôessai du mod¯le 

4) Validations Inspecteurs dans les IEF 

(06) 

Personnels de directions 

nationales (06) 

Chercheur 

A) Analyse du modèle et des outils par une 

entrevue de groupe (06 participants) 

B) Analyse du modèle et des outils par une entrevue 

individuelle (06 participants) 

5) Mise ¨ lôessai Enseignants de 6e année 

(06) 

Élèves de 6e année (30) 

Chercheur 

A) Administration des épreuves aux élèves 

B) Correction des épreuves 

C) Appr®ciations par le remplissage dôun 

questionnaire ouvert 

Objectif spécifique 3 : D®crire, analyser et ®valuer le processus de d®veloppement pour lôam®lioration 

du modèle. 

Objectif spécifique 4 : Valider un modèle signifiant, flexible et en cohérence avec le programme en 

vigueur 
5) Description, 

analyse et 

évaluation du 

modèle 

 

Chercheur 

Analyse et interprétations des données 



 

118 
 

3.3 Considérations éthiques 

 

La recherche se caractérise par « lôimplication du chercheur dans le maniement de la 

technique quôil utilise » et dans laquelle il est « actif intellectuellement » à toute les étapes 

de la recherche (Mucchielli, 2004 p. 213). De plus, lorsque la collecte des données se fait 

auprès de sujets humains; il est important de garder des rapports de confiance et un climat 

favorable à la production de résultats (Mucchielli, 2004). Dans ce contexte, la démarche 

adoptée nous a permis dô°tre en contact r®guli¯rement avec les participants à lôétude, sans 

violer la frontière du maintien dôune distance saine entre nous.  

Au d®part, il sôest agi de solliciter aupr¯s des autorit®s du minist¯re de lô®ducation 

lôautorisation de mener la recherche aupr¯s de son personnel. Ensuite, avec chaque 

catégorie de participants, un formulaire de consentement (Annexe VIII) a été signé par le 

participant lui-même ou son repr®sentant (parents dô®l¯ves pour les ®l¯ves). Dans ce 

formulaire, sont précisés les modalités de participation, la confidentialité des données, le 

respect de lôanonymat, la liberté de se retirer sans préavis, etc.  

Ce chapitre méthodologique renseigne sur le processus qui a mené à la collecte des données 

de cette recherche. Sôadossant sur la d®marche de d®veloppement, il a ®t® beaucoup 

question de va-et-vient entre le terrain et les analyses. Dans le chapitre qui suit, nous 

présentons les données de chaque phase dôanalyse (analyse des besoins, ®laboration du 

prototype, contr¹le qualit®, validations et mise ¨ lôessai) en essayant dôexpliciter ce que les 

donn®es ont produit. Cette explicitation se fera ¨ lôaide de tableaux, de graphiques et des 

propos des participants. 
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CHAPITRE IV - PREMIER REGISTRE DôANALYSE : LE 

PROCESSUS DôELABORATION DôINSTRUMENTS 

DôEVALUATION, UNE STRATEGIE COMPLEXE  
 

Ce chapitre présente les premiers résultats de la recherche. Cette présentation et organisée 

selon la méthode de recherche adopt®e, ¨ savoir la recherche d®veloppement. Lôanalyse 

des besoins sera pr®sent®e et sera suivie du processus dô®laboration du mod¯le. Ensuite, 

nous présenterons les résultats issus des validations ayant permis de constituer la version 

finale du modèle. Ces validations sont réalisées avec divers acteurs à différents niveaux du 

syst¯me ®ducatif s®n®galais et sont suivies par une mise ¨ lôessai aupr¯s dô®l¯ves de 6e 

année du primaire.  

Cette description, dans un style narratif, tente de rendre compte le plus fidèlement possible 

des productions qui ont servi ¨ la construction du mod¯le depuis lôanalyse des besoins 

jusquô¨ la version finale. Les donn®es sont recueillies ¨ lôaide dôentretiens de groupe ou 

individuels dôune part, et par lôanalyse de lôinterpr®tation des copies dô®l¯ves et les 

r®ponses aux questions ouvertes soumises aux enseignants correcteurs, dôautre part. 

4.1 De lôanalyse des besoins ¨ la conception du prototype 

 

Cette première section concerne la planification centrée sur la question de recherche et se 

r®f¯re, dans un premier temps, ¨ lôanalyse dô®preuves propos®es au S®n®gal et, dans un 

second temps, sur le point de vue des inspecteurs sur ces épreuves. 

Côest une ®tape indispensable en ce sens quôelle permet de confirmer les insuffisances 

not®es et la n®cessit® dôune instrumentation ad®quate en ®valuation de la lecture et de 

lô®criture en contexte dôapproche par comp®tences au S®n®gal. En effet, au lendemain de 

la publication des r®sultats du certificat de fin dô®tudes ®l®mentaires (CFEE) des sessions 

2013 et 2014, beaucoup de voix se sont élevées pour dénoncer le faible taux de réussite 

enregistré (33% et 33,5% de réussite contre 65% en 2012, selon le rapport de la DPRE, 

2014). Les raisons invoquées par certains semblent relever de lôapproche elle-même qui 

est remise en question et serait mal mise en îuvre par les acteurs. Dôautres se demandent 
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si les dispositifs dô®valuation mis en place sont en coh®rence avec lôapproche adopt®e. Dans 

le cas présent, les besoins exprimés par les acteurs au cîur du syst¯me ®ducatif s®n®galais, 

en lôoccurrence les inspecteurs, permettent de confirmer et de comparer les relations entre 

la didactique et lô®valuation dôune part et, lôimportance des instruments dô®valuation dans 

lôinterpr®tation des r®sultats des ®l¯ves, dôautre part.  

4.1.1 Lôanalyse des ®preuves 

 

Les ®preuves ont ®t® analys®es ¨ lôaide de la grille de Durand et Ducharme (2014) que nous 

avons adapt®e ¨ notre contexte dô®tude. Ces analyses concernent les épreuves du CFEE 

(Certificat de fin dô£tudes ®l®mentaires) du S®n®gal en 2013. 

4.1.1.1 Lô®preuve dô®tude de texte 

 

Lôanalyse de lô®preuve dô®tude de texte ¨ travers la grille dôanalyse de la pertinence des 

situations (adaptée de Durand et Ducharme, 2014) révèle que la situation est plus ou moins 

signifiante. Elle est peu complexe et nôest pas du tout conforme ¨ une situation de lecture. 

Une certaine confusion est entretenue entre les ressources mobilisées pour lecture et 

lô®criture, ce qui d®note dôun manque de rigueur didactique dans la prise en compte de ces 

deux disciplines. Lô®l¯ve est simplement invit® ¨ appliquer des r¯gles ou ¨ extraire des 

éléments explicites du texte. Également, les critères sont peu éloquents. Il nôexiste presque 

pas de documents pour permettre une meilleure exploitation de lô®preuve aussi bien pour 

les enseignants que pour les élèves. Cette situation est donc à retravailler selon le jugement 

C- qui r®sulte de la combinaison des crit¯res r®alis®s ¨ lôaide de la grille. Ce résultat est 

il lustré par le Tableau XV. 
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Tableau XV: Grille dôanalyse de lô®preuve dô®tude de texte de la session de juin 2013. 

Critères A-Exemplaire B- Pertinente C-À retravailler D-À refaire 

1. COMPLEXITÉ  
    

2. SIGNIFIANCE  
    

3. CONFORMITÉ  
    

4. EFFICACITÉ  

de lôinstrumentation 

    

    

    

5. PRÉCISION 

des documents 

    

    

    

 

Lôanalyse d®taill®e par crit¯re r®v¯le ce qui suit : Pour le critère 1 (Complexit®): Lô®preuve 

propose des questions fermées avec une possibilité unique de réponses nécessitant juste 

lôapplication de savoirs et de savoir-faire. Exemple : Question 4 (Forme un nom à partir 

de chacun des verbes suivants : déborder, chanter), question 5 (Forme un verbe à partir 

de chacun des noms suivants : rencontre, jeu) et question 8 (nature et fonctions des mots 

soulignés dans le texte : les supporters, chaque). De plus, lôintention de lecture nôest pas 

déclinée. 

Au niveau du critère 2 (Signifiance) : Le texte support relate une histoire connue des élèves 

(un match de football) donc susceptible dôattirer leur attention. Cependant, il est plus 

familier ¨ des ®l¯ves en ville quô¨ ceux des campagnes. En effet, «le stade», «les forces de 

lôordre», «les grenades lacrymogènes» révèlent un contexte tout à fait particulier et 

nouveau pour des élèves habitant la campagne. En ce sens, il est peu signifiant pour eux. 

Au critère 3 (conformité), il appara´t que lôexploitation du texte est limit®e ¨ des questions 

de compréhension (Q1 et Q2), de vocabulaire ou de grammaire (Q3 à Q12). Ce qui renvoie 

¨ lôextraction des ®l®ments explicites du texte et ¨ lôapplication de r¯gles retenues par les 

®l¯ves. Certaines questions nôont rien ¨ voir avec le texte de lecture : Côest le cas de la 

question 6 (Remplace les points par puis, enfin, ensuite, dôabord) qui relève de 

lôapplication de la compr®hension des connecteurs de temps; de la question 7 (Quelles 
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questions poses-tu pour trouver le sujet du verbe?), de la question 9 (Accorde les 

adjectifs dans les expressions suivantes : des demeures (luxueux)- une chevelure 

(roux) ou encore de la question12 (Les mots soulignés renferment des fautes. Réécris-

les correctement) qui référent à des éléments linguistiques en rapport avec la grammaire 

et lôorthographe (cf. texte dans lôannexe I-1). 

Pour le crit¯re 4 (efficacit® de lôinstrumentation), les outils disponibles pour ®valuer le 

travail de lô®l¯ve sont tr¯s laconiques. En effet, les crit¯res sont formul®s de faon lapidaire, 

la dimension nô®tant reli® ¨ aucun objet. Le bar¯me de notation est plus ou moins explicite. 

Enfin, au critère 5 (précision des documents), on note que le seul document visible est 

lôoutil pour lô®l¯ve. Sur ce document, en plus des informations nominatives, figurent les 

questions et la place pour les réponses. Aucune autre indication nôest visible. 

4.1.1.2 Lô®preuve de production dô®crits 

 

Lô®preuve de production dô®crits de la session 2013 est analys®e ¨ la lumi¯re de la grille 

dôanalyse de la pertinence des situations (adaptée de Durand et Ducharme, 2014). Cette 

analyse permet de se rendre compte des forces et des faiblesses de la situation de 

compétence proposée comme illustré par le Tableau XVI. 
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Tableau XVI: Grille dôanalyse de lô®preuve de production dô®crit de la session de juin 2013. 

 A- Exemplaire B- Pertinente C- À retravailler D- À refaire 

 

COMPLEXITÉ  

 

    

 

SIGNIFIANCE  

 

    

CONFORMITÉ  
    

 

 

 

EFFICACITÉ  

de 

lôinstrumentation 

   
 

   
 

 
.  

 

 

PRÉCISION 

des documents 

    

    

    

 

ê lôanalyse, il appara´t que : au critère 1(complexité), la t©che dô®criture pose un d®fi 

cognitif ¨ lô®l¯ve. Elle est ouverte et requiert la combinaison ad®quate dôun ensemble de 

ressources de savoirs et de savoir-faire. Elle est donc complexe. Pour le critère 2 

(signifiance), le contexte est réaliste et est connu des ®l¯ves, donc susceptible dôattirer leur 

intérêt (raconter ses vacances). Au critère 3 (conformité), la situation ne prévoit aucune 

d®marche particuli¯re sens®e guider lô®l¯ve dans la r®alisation de la t©che. En cela, elle 

manque de conformité vis-à-vis des principes didactiques de lô®criture. Pour le crit¯re 4 

(efficacit® de lôinstrumentation), il appara´t que les crit¯res sont formul®s avec des 

dimensions sans objet et le barème reste global, peu explicite. Enfin, au critère 5 (précision 

des documents), outre lôoutil pour les ®l¯ves (copie) et les consignes li®es aux crit¯res, ¨ 

lôintention des correcteurs, aucun document nôaccompagne lô®preuve. Il faut aussi signaler 

que lôintention dô®criture nôest pas explicitement formul®e. Au total, la situation peut être 

consid®r®e comme une situation complexe et signifiante. Mais, elle nôest pas conforme aux 

prescriptions didactiques de lô®criture et ne pr®voit pas dôoutils n®cessaires aussi bien pour 

les strat®gies dô®criture des ®l¯ves que pour lôinterpr®tation des r®sultats des correcteurs. 

Trois crit¯res sur 5 sont ¨ retravailler selon la grille dôanalyse. 
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Suite ¨ lôanalyse des ®preuves avec notre grille, des difficult®s sont not®es autant dans 

lô®preuve de lecture que dans celle dô®criture. Ces difficultés dénotent les écarts entre les 

vîux formul®s pour justifier la refonte des programmes et lôeffectivit® de la prise en charge 

pédagogique et didactique des réformes sur le terrain, notamment en ce qui a trait au 

dispositif dô®valuation. Pour mieux documenter les besoins nés des difficultés 

dôapplication de la r®forme en mati¯re dô®valuation certificative, nous avons interrog® des 

acteurs du terrain sur lôappr®ciation quôils font des premi¯res ®preuves de la r®forme 

proposées au CFEE.  

4.1.1.3 Le point de vue des inspecteurs sur les épreuves proposées au Sénégal 

 

Le point de vue de ces participants est recueilli ¨ travers un questionnaire ouvert. Lôanalyse 

des donn®es est organis®e en points forts, points faibles et propositions dôam®lioration. 

Les points forts 

Les ®preuves sont jug®es satisfaisantes par les participants en ce sens quôelles ®valuent ¨ la 

fois les ressources et les comp®tences et ç donnent ¨ lô®l¯ve des chances de r®ussite ». Elles 

évitent ainsi le « tout ou rien è et sôinscrivent en partie dans la logique dôune p®dagogie de 

la réussite. Un des participants affirme: 

«Elles constituent une rupture dans la programmation des examens au Sénégal. En 

effet, elles respectent les critères que nous avons eu à dégager et à enseigner aux 

enseignants, parce quôil y a des ®preuves r®serv®es au contr¹le des connaissances 

(des ressources) et une ®preuve de comp®tence relative ¨ la production dô®crits» 

(IE5-ADB/ L12 à L 15) 

Pour eux, elles valorisent autant les apprentissages ponctuels (connaissances et habiletés) 

que les compétences (savoirs intégrés en situation). Un autre point fort à relever est relatif 

¨ la prise en compte de la lecture sous le format de texte suivi de question. Pour eux, côest 

une véritable rupture qui a été opérée à ce niveau. On dépasse la lecture orale pour tendre 

vers lôexploitation du texte. Les propos ci-dessous lôindiquent : 
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«La lecture est appr®ci®e non pas ¨ partir dôune lecture orale (oralisation) mais 

¨ partir dôun questionnement, dôun texte suivi de questions, des questions sur les 

disciplines outils par rapport à ce texte-là.» (IE 3-ADB/ L23 à L25) 

Malgré ces efforts remarquables, des modifications de plusieurs ordres devront être 

apportées dans ces épreuves afin de les rendre perfectibles. Les principales difficultés sont 

résumées. 

Les points faibles 

Les difficultés relevées par les participants sont de plusieurs ordres :  

ü Au plan de la longueur : en voulant donner trop de chance aux élèves, ces épreuves 

tirent en longueur et leur posent des problèmes de concentration. 

ü Au niveau de leur format : les élèves sont peu habitués au nouveau format. En effet, 

dans les classes, les évaluations ne sont pas souvent proposées sous forme de copies sur 

lesquelles les ®l¯ves sont invit®s ¨ travailler. Dôailleurs certains dôentre eux travaillent pour 

la premi¯re fois sous polycopies le jour m°me de lôexamen. Cela d®coule du manque de 

ressources matérielles dans les écoles. 

ü Au niveau des contenus évalués : dans une approche par compétences, la logique 

aurait voulu que seules les manifestations de la compétence soient ®valu®es. Or, tel nôest 

pas le cas. Ainsi, les élèves qui sont entraînés à intégrer un ensemble de ressources tout au 

long de lôann®e se retrouvent le jour de lôexamen face ¨ des ®preuves qui nô®valuent que 

des ressources prises séparément. Pour justifier cette position, un des participants soutient :  

«En lecture, on pêche encore par rapport au questionnement, par rapport à la 

compr®hension. Autrement dit, on est pas du tout dans lôinf®rence, côest 

pratiquement des questions littérales, les réponses se trouvant dans le texte.» 

(IE1-ADB/ L16 à L18) 

Au niveau de lôinterpr®tation des travaux, selon les participants, les ®preuves sont 

caract®ris®es par des impr®cisions pour lôenseignant correcteur. 

«Au niveau de la correction il a été noté des écarts de note entre le 1er correcteur 

et le 2e correcteur, des ®carts tr¯s importants. Ce qui renvoie ¨ lôimpr®cision 
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justement des indicateurs parce que si les indicateurs étaient beaucoup plus fins, 

beaucoup plus visibles, je pense que ces écarts importants de plus de 15 points 

parfois 20 points et même plus ne pourraient pas exister. Ce qui nous renvoie à la 

n®cessit® dôaffiner davantage les indicateurs de cette ®preuve-là pour réduire les 

écarts. Également, la question des barèmes de notation reste encore un problème. 

Les enseignants ne sont pas suffisamment formés et les barèmes ne sont pas 

explicites.» (IE4-ADB/ L 29 à L 36) 

ü Également, la question de la distribution des notes communément appelée barème 

de notation a été soulevée. Pour les participants, ce barème ne tient pas compte de 

lôimportance de certains crit¯res comme le r®v¯le ces propos: 

«Par rapport ¨ la notation, jôai remarqu® que la distribution des points peut 

constituer des obstacles ¨ lôobtention de la moyenne par rapport ¨ lô®l¯ve. Quand 

on regarde un peu la compréhension, on ne la valorise pas. Le nombre de points 

alloués à la compréhension reste faible si on sait quôen mati¯re de lecture la 

compréhension reste très, très importante.» (IE2-ADB/ L39 à L42) 

De plus, ce barème reste quelque peu arbitraire et pas encore bien maîtrisé par les 

enseignants. Pour eux, ces probl¯mes dôorientation sont dus ¨ lôabsence dôun r®f®rentiel de 

qualité qui devrait être élaboré et devrait constituer un élément fondamental dans le 

dispositif dô®valuation. 

Les propositions dôam®lioration 

Les participants ne se sont pas limités à relever des points forts et des limites. Ils ont 

®galement formul® des propositions dôam®lioration. Pour eux, ®valuer côest avant tout 

choisir. Il faut op®rer un choix sur les objets sur lesquels portera lô®valuation tout en veillant 

à ce que ces objets soient représentatifs des compétences ciblées. Fort de ce principe, ils 

proposent de diminuer le volume des contenus ¨ ®valuer, de mettre lôaccent sur lô®valuation 

des compétences et peu à peu, se départir des ressources prises isolément (qui sont par 

ailleurs incluses dans les compétences), de reformuler les épreuves en prenant en compte 

certaines composantes essentielles ainsi que dôautres param¯tres (contexte, sens, enjeux, 

tâche, critères de qualité attendus). 
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En outre, ils recommandent lô®laboration dôun ensemble dôinstruments pour faciliter 

lôinterpr®tation des traces laiss®es par les ®l¯ves. Pour la qualit® de lôinterpr®tation, les 

participants pensent :  

«Côest vraiment un grand chantier. On doit sôorienter vers les échelles descriptives, 

côest peut-°tre a la solution. De cette faon, lôenseignant face ¨ une copie pourra 

avoir des éléments de repère pour pouvoir apprécier et noter de façon beaucoup plus 

objective.» (IE1-ADB/ L42 à L44) 

En synthèse, lô®preuve de lecture est considérée comme pas suffisamment complexe. Elle 

est littérale sans inférence avec des questions décontextualisées qui renvoient plus à une 

application m®canique de r¯gles grammaticales apprises par cîur. Les concepteurs font 

recours aux disciplines instrumentales sans connexion avec le contexte global du contexte. 

En outre, une absence dôoutils dôadministration et de correction est mentionn®e. Quant à 

lô®preuve dô®criture, elle représente un défi peu engageant pour les élèves en présentant 

une situation purement scolaire sans prise avec le contexte social de lô®l¯ve. Les analyses 

font ®tat dôune absence de d®marche dô®criture, dôoutils dôadministration et dôune 

incomplétude des outils de correction. 

Ces analyses ont permis de cerner les difficult®s dans lô®laboration dôoutils en coh®rence 

avec lôapproche en vigueur. Aussi, r®v¯lent-elles un besoin dô®laborer un dispositif en 

ad®quation avec les r®formes engag®es. Côest fort de ces constats que le prototype qui sera 

proposé pour validations a été conçu. 

4.1.2 Lô®laboration du prototype 

 

Lô®laboration du mod¯le que nous avons propos® est inspir®e des constats faits ¨ la suite 

de lôanalyse des ®preuves de la session 2013 et de lôexploitation des donn®es issues de 

lôappr®ciation de ces ®preuves par les inspecteurs de lôenseignement interrog®s. £galement, 

les recherches en didactique de la lecture et de lô®criture ont fortement inspir® la production 

de ce modèle. Dans les lignes qui suivent, nous faisons la présentation sommaire de son 

contenu tout en invitant le lecteur à se référer aux annexes II I (1 à 5) pour mieux sôen 

approprier. 
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4.1.2.1 Lô®preuve dô®tude de texte 

 

Dans le souci de respecter les caract®ristiques retenues pour une situation dô®valuation de 

comp®tences et de sôassurer de la prise en compte des considérations didactiques liées à la 

discipline, un certain nombre dô®l®ments ont guid® lôorientation de la production du 

modèle. 

- Le contexte dô®laboration 

Le S®n®gal, accompagn® par lôagence canadienne pour le d®veloppement international 

(ACDI), a entam® la r®forme de son syst¯me ®ducatif en adoptant lôapproche par 

compétences pour le niveau primaire. Depuis, la session de juin 2013, les épreuves du 

CFEE ont changé de forme. Elles sont orientées, tant bien que mal, vers la nouvelle 

réforme. Suite à ces deux sessions, beaucoup de critiques ont alimenté les débats sur les 

résultats obtenus par les élèves même si aucune étude scientifique, à notre connaissance, 

nôest venue, ®clairer lôopinion autour de la question. 

Par ailleurs, la tradition de reproduction de modèles extérieurs devrait servir de leçon pour 

éviter de tomber dans ce mimétisme qui a fini de montrer ses limites dans tous les 

domaines. Le mod¯le ¨ proposer devrait alors sôinspirer des fondements ®prouv®s en 

matières didactiques, en évaluation de compétence et en même temps être ancré dans le 

contexte de production de savoirs au niveau local. 

- Le thème 

Le thème devrait être connu des élèves. Il devrait les intéresser et suggérer en eux une 

réflexion alimentée par leur connaissance des enjeux qui y sont liés. Il ne devrait pas 

susciter lôindiff®rence ou pr®senter un biais pour certains dôentre eux. Ainsi, nous avons 

choisi un thème qui constitue une question nationale actuellement et qui concerne aussi 

bien la ville que les campagnes : la situation des enfants talibé.34 

                                                           
34 Les enfants talibés sont des enfants qui apprennent le coran de façon traditionnelle. Ils sont généralement 

des dizaines sous la responsabilit® dôun marabout qui les prend en charge. Les parents ne donnent 
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- La structure, lôorganisation et le volume des questions 

Les ®clairages de notre cadre conceptuel sur la didactique de la lecture et sur lô®valuation 

de compétences ont orienté la structure des questions. En effet, elles englobent aussi bien 

la compr®hension, lôinterpr®tation que lôappr®ciation. Ces niveaux permettent de v®rifier 

le degr® dôappropriation dôun texte lu. £galement, nous avons tenu ¨ varier les types de 

questions pour éviter la monotonie et éventuellement les biais. Les questions sont 

organis®es par section de sorte quôil soit possible dôidentifier les niveaux et les aspects 

didactiques pris en compte. Leur nombre est également important tant en regard du temps 

dont disposent les candidats quôen consid®ration de leur niveau de scolarité. 

4.1.2.2 Lô®preuve de production dô®crits  
 

La conception de la situation dô®criture est bas®e, comme pour lô®preuve de lecture, sur les 

apports théoriques en matière didactique, en évaluation de compétences et sur les analyses 

faites des épreuves de 2013 et du point de vue des inspecteurs sur ces épreuves. Également, 

le contexte du Sénégal a été pris en compte, notamment sur le statut du français dans ce 

pays o½ les enfants baignent dans un environnement linguistique autre. Côest ainsi que nous 

avons pensé maintenir un lien étroit entre la lecture et lô®criture pour rester dans le m°me 

champ sémantique susceptible de faciliter la tâche de production aux élèves. Par ailleurs, 

nous avons tenté de donner à la situation un caractère utilitaire tout en posant un défi au 

candidat.  

  

                                                           
généralement pas de contribution au marabout. Ce dernier est obligé de les faire travailler dans ses champs 

ou de leur demander dôaller chercher de lôaum¹ne.  
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4.1.2.3 Les outils accompagnant les épreuves 

 

Dans le souci dôharmoniser les pratiques notamment, les consignes de passation, les 

mesures dôaide et les balises de soutien ¨ lôinterpr®tation, un certain nombre dôoutils a ®t® 

conu. Il sôagit dôun guide dôadministration, dôun guide de correction et de lôoutil pour les 

élèves. 

Le guide dôadministration 

En contexte dô®valuation certificative, les conditions de passation doivent °tre les plus 

uniformes possibles. Côest la raison qui sous-tend la systématisation souhaitée de ce guide 

dôadministration afin de sôassurer que les informations transmises aux ®l¯ves soient les 

mêmes partout. Dans le souci de respecter lô®galit® des chances, le guide dôadministration 

est r®alis® pour donner aux enseignants des orientations dans lôadministration des épreuves 

afin dôharmoniser les pratiques et les mesures de soutien apport®es aux candidats. Ainsi, il 

précise les étapes, les modalités de passation des épreuves et le temps imparti pour chaque 

tâche. Il comprend une démarche générale où les différentes étapes, la description des 

activités et des exemples sont donnés. Ensuite, une démarche spécifique est prévue pour 

chaque épreuve. 

Le guide de correction 

 

Lôanalyse des besoins a r®v®l® la n®cessit® de mettre en place un outil pour aider ¨ une 

interpr®tation plus rigoureuse des r®sultats. Les t®moignages des acteurs font ®tat dô®carts 

importants entre deux correcteurs dôune m°me copie. De plus, pour identifier les 

manifestations dôune comp®tence sur une production, il est n®cessaire de formuler des 

crit¯res qui rendent compte des diff®rentes possibilit®s et dôen d®finir les portraits attendus. 

Côest ainsi que nous avons propos® des grilles descriptives analytiques pour les t©ches 2 et 

3 de lô®preuve de lecture et pour lô®preuve dô®criture. Ces grilles sont composées de critères 

formulés avec une dimension et un objet à évaluer. Les critères comportent des indicateurs 

décrits dans des échelons de façon chronologique et suivant un continuum. Également, 

nous avons proposé un barème correspondant à chaque critère et échelon. 
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Le document pour les élèves 

Tant pour lô®preuve de lecture que pour celle dô®criture, lôoutil pour lô®l¯ve est la copie sur 

laquelle il ex®cute les t©ches qui lui sont demand®es. Lôoutil est sens® faciliter 

lôorganisation du travail autant pour lô®l¯ve que pour le correcteur. En effet, il comprend 

des informations nominatives de lô®l¯ve permettant de lôidentifier apr¯s la lev®e de 

lôanonymat. En outre, les traces de la r®alisation des t©ches y sont consign®es. Mais 

également, un guide sous forme de liste de v®rification est propos® ¨ lô®l¯ve pour quôil 

puisse v®rifier le contenu de ce quôil va rendre.  

Lô®laboration de ce contenu a ®t® rendu possible gr©ce aux informations tir®es des lectures 

sur la didactique de la lecture et de lô®criture et sur les façons de faire en évaluation des 

apprentissages complexes dôune part et, dôautre part en regard des besoins r®v®l®s par 

lôanalyse des ®preuves de 2013 et du point de vue des inspecteurs sur ces ®preuves. 

Toutefois, le modèle proposé ne pourrait constituer un prototype fini, pr°t ¨ lôemploi. Il 

faudra le soumettre ¨ lôappr®ciation de diff®rents acteurs de terrain pour mieux sôassurer 

de sa validit®. Apr¯s quoi, sa mise ¨ lôessai permettra de rendre compte de ses apports et 

limites sur le terrain de lôexp®rimentation. 

4.1.3 Le contrôle qualité du prototype 
 

Ce contrôle est réalisé par les étudiants de maîtrise en évaluation inscrits au cours ETA 

6541, Instruments pour lô®valuation. Huit (8) ®tudiants ont particip® volontairement ¨ la 

recherche en acceptant chacun dôanalyser le mod¯le soumis ¨ leur appr®ciation avec la 

grille inspirée de celle de Durand et Ducharme (2014). Les résultats suivants ont été 

enregistrés et illustrés dans les Tableaux XVII et XVIII.  
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Situation en lecture 

Tableau XVI I: Grille dôanalyse du prototype (situation de lecture) 

 A- Exemplaire B- Pertinente 1. À retravailler C- À 
refaire 

 

COMPLEXITÉ  

 

    

 

SIGNIFIANCE  

 

    

CONFORMITÉ  
    

 

 

 

EFFICACITÉ  

de 

lôinstrumentation 

   
 

   
 

 
.  

 

 

PRÉCISION 

des documents 

    

    

    

 

Au regard des résultats obtenus, il apparaît que la situation de lecture proposée répond très 

bien aux caractéristiques de complexité, de signifiance et de conformité. En effet, pour ces 

trois crit¯res, lôensemble des r®pondants a mentionn® ç exemplaires ». Il en est de même 

pour le critère 5 concernant la précision des documents. Par contre, au critère 4, en lien 

avec lôefficacit® de lôinstrumentation, la moyenne des r®ponses le situe ¨ lô®chelon 

« pertinent è. Les remarques faites ¨ lôendroit de ce crit¯re tournent autour de la 

formulation des descripteurs qui semblaient confus ou ®quivoques. £galement, lôabsence 

de copies-types favorisant la clarification des attentes a été soulignée 
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Situation dô®criture 

 

Tableau XVIII: Grille dôanalyse du prototype (situation dô®criture) 

 A- Exemplaire B- Pertinente C- À retravailler D- À refaire 

 

COMPLEXITÉ  

 

    

 

SIGNIFIANCE  

 

    

CONFORMITÉ  
    

 

 

 

EFFICACITÉ  

de lôinstrumentation 

   
 

   
 

  
 

 

 

PRÉCISION 

des documents 

    

    

    

 

Comme pour la situation de lecture, celle dô®criture a été cotée « exemplaire » par 

lôensemble des participants au niveau des crit¯res 1, 2 et 3. Il en est de m°me de 

lôindicateur1 du crit¯re 4 et des indicateurs 2 et 3 du crit¯re 5. En effet, il a ®t® soulign® 

lôabsence de copies-types et la nécessité de préciser davantage certains portraits. De même, 

la pr®sentation du guide dôadministration et de lôoutil pour lô®l¯ve devrait °tre all®g®e pour 

en faciliter lôutilisation. 

Le constat général suite à ce contrôle révèle la prise en compte des indications théoriques 

de notre cadre conceptuel dans la conception du prototype. Les suggestions dôam®lioration 

ont été prises en compte dans la mesure de leur faisabilité. Ce contrôle qualité réalisé, il ne 

reste plus quô¨ soumettre le mod¯le aux diff®rentes validations prévues. 
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4.2 Des validations ¨ la mise ¨ lôessai 

 

Avant de présenter les résultats issus des diverses validations, il nous semble important de 

rappeler les questions spécifiques de recherche qui ont guidé notre démarche. 

En regard de lô®preuve certificative : 

¶ Quel niveau de complexité, de signifiance et de conformité aux principes didactiques des 

disciplines, lô®preuve propos®e doit-elle prendre en compte lors de son élaboration? 

¶ Que doivent comprendre les documents dôaccompagnement ? 

¶ Quels sont les ajustements ¨ apporter pour que la pertinence de lô®preuve soit optimis®e ? 

4.2.1 La première validation 

 

La première validation a consisté à soumettre un certain nombre de documents à 

lôappr®ciation dôun groupe de six inspecteurs de lôenseignement avec des profils variés (cf. 

chapitre 3). De façon plus précise, nous avons rencontré une première fois les participants 

pour expliquer le protocole de recherche et présenter les documents à valider. Lors de cette 

première rencontre les deux épreuves certificatives, le guide dôadministration, le guide de 

correction et les documents pour les élèves pour chacune de ces épreuves ont été mis à leur 

disposition. £galement, nous avons expliqu® sur quoi porteront les th¯mes de lôentretien de 

groupe qui va se tenir deux semaines plus tard. 

Cette présente section décrit les résultats issus de cet entretien de groupe. Elle est organisée 

de sorte quôon puisse retracer les th¯mes dôanalyse et les propositions dôam®lioration faites 

pour lô®preuve et pour chaque document. Pour étayer ces analyses, nous avons inséré des 

extraits de verbatim. Cette première validation a été réalisée auprès des six inspecteurs de 

lôenseignement ®l®mentaire de lôIEF de Rufisque Commune.  

4.2.1.1 Épreuve de lecture 

 

Lô®preuve de lecture est constitu®e dôune situation ®labor®e ¨ partir dôun texte narratif. Ce 

texte qui a pour titre : Le chagrin dôAbdoulaye est illustré pour mieux rendre compte du 
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th¯me ¨ lô®tude. Il raconte lôhistoire dôune jeune talib® (®l¯ve de lô®cole coranique) qui, 

après ses cours doit chercher de lôaum¹ne pour son ma´tre (marabout). Ce jour-là, le jeune 

Abdoulaye nôayant pas trouv® grand-chose devrait ruser devant son marabout pour 

®chapper ¨ la punition. Côest lui-même qui raconte son histoire à ses condisciples, quelque 

temps après. 

Lôintention de lecture est de sensibiliser lôopinion des lecteurs sur la situation de ces enfants 

et la production attendue est dôillustrer par un sch®ma ou un dessin les conditions de vie 

des talibés. Pour ce faire, la construction du sens a été faite à partir de trois tâches que les 

®l¯ves devaient ex®cuter. La t©che 1 est relative ¨ la compr®hension et ¨ lôinterpr®tation. 

Elle est constituée de questions à choix multiples et de questions à court développement. 

La t©che 2 se rapporte ¨ lôinterpr®tation et ¨ lôappr®ciation et est compos®e de questions ¨ 

long développement. Enfin, la tâche 3 concerne la réaction au texte et son illustration.  

Lôanalyse des donn®es issues de lôappr®ciation des participants de la situation de lecture 

est déclinée en fonction des th¯mes r®sum®s dans lôarbre thématique ci-dessous (Figure 9). 

Ainsi, elle sôint®resse dôabord aux caract®ristiques de la situation. Elle sera ensuite ax®e 

sur la formulation des consignes tant au niveau de la forme que du fond. 

 

 

Figure 9: Lôarbre th®matique de la situation de lecture ç ®tude de texte è 

 

Situation de lecture «Étude de 
texte »

Caractéristiques

Complexité signifiance conformité

Formulation des 
consignes

forme fond
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Les données recueillies sont organisées en zones comme indiqué au chapitre 3. La Figure 

10 pr®sente celles recueillies dans lôexploitation de lôanalyse de la situation de lecture par 

les participants ¨ lôentretien de groupe. 

 

Figure 10: Extrait de donn®es dôanalyse de la situation de lecture ç ®tude de texte è 

Pour le mod¯le dô®preuve, les participants ont dôabord sugg®r® dôutiliser les appellations 

dôusage dans le syst¯me s®n®galais en ce qui a trait aux disciplines. Aussi, çlectureè sera 

remplac®e par ç®tude de texteè et ç®critureè par çproduction dô®critsè. Ceci pour ®viter 

toute confusion chez les acteurs, dôautant que ces notions peuvent renvoyer ¨ dôautres 

significations en usage chez les élèves et enseignants. 

Au niveau des caractéristiques, la situation est jugée complexe, signifiante et conforme par 

les participants. En effet, selon eux, elle exige la mobilisation dôun ensemble varié de 

ressources. De plus, elle est connue dans le répertoire cognitif des élèves et dépasse les 

questions litt®rales pour prendre en compte les dimensions de lôacte de lire en valorisant 

lôinf®rence.  

Ces propos résument le point de vue des participants sur lôobjectif de la lecture : 
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«£galement, ¨ partir des t©ches qui sont propos®es, lôenfant saura que lôacte de lire 

nôest pas un acte strictement isol®. On lit pour faire quelque chose, on lit pour agir. 

Lôacte de lecture a des fins, il est objectivement finalisé.» (EDG_IE3) 

De m°me, sur la signifiance de lô®preuve, ils estiment que: 

«Elles touchent les ®l¯ves dans leurs centres dôint®r°t, prennent en compte beaucoup 

dôaspects du programme, donc les th¯mes les plus essentiels du programme sont pris 

en compte par ces ®preuves, ensuite elles sôadossent sur lôapproche par les 

comp®tences, parce quôil y a une rupture.» (EDG_IE2) 

Enfin, le texte support est ainsi apprécié : 

«On note une certaine richesse par rapport ¨ ce qui se fait dôhabitude. Il y a une 

volont® dôenrichir lôenvironnement para textuel avec des images qui peuvent aider 

m°me lô®l¯ve ¨ formuler des hypoth¯ses, ¨ aller vers lôinf®rence. Je pense que côest 

un ®l®ment qui peut renforcer lôint®r°t de lôenfant ¨ lire.» (EDG_IE1) 

Au niveau des formulations des questions, des propositions dôam®lioration ont ®t® faites. Il 

sôagit notamment dô®viter le vouvoiement en sôadressant aux ®l¯ves. Ainsi, au niveau de la 

question 2, section 2, au lieu de «Comment jugez-vous son attitude?», préférer « Comment 

juges-tu lôattitude du marabout?è. Au niveau de la t©che 3, dans le contexte dôun 

changement du «vous» par «tu», la question 3 de la section 2 sera modifiée : Ainsi, « Que 

signifie chagrin? Comment as-tu fait pour le savoir?» devient : «Que signifie chagrin? 

Encadre la bonne réponse : courage-tristesse-remord-plaisir.» La proposition est ainsi 

formulée : «Et on enlève peut-être comment as-tu fait pour le savoir ? Et on dit par exemple 

que signifie chagrin ? Encadrez la bonne réponse A, B, C, D.»  

La formulation des questions de la section 2 a été revue. Du point de vue des participants, 

pour donner des balises à la correction, ils suggèrent de préciser au niveau de la consigne, 

le nombre de phrases attendues de la production de lô®l¯ve. Ainsi, çê la place dôAbdoulaye, 

quôest-ce que tu aurais fait? Pourquoi?» devient «En trois phrases au plus, raconte ce que 

tu aurais fait ¨ la place dôAbdoulayeè.  
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4.2.1.2 £preuve dô®criture 

 

La situation dô®criture ®pouse le m°me th¯me que la situation de lecture. En effet, dans le 

cadre dôun plaidoyer pour sensibiliser sur la situation de certains enfants qui subissent la 

maltraitance, les élèves sont invités à produire un texte pour rendre compte de leur situation 

et esquisser des solutions ¨ ce fl®au. Ainsi, lôintention dô®criture serait dô®crire une lettre ¨ 

une organisation de lutte contre la maltraitance des enfants pour lui expliquer quelques 

causes de la mendicit® et proposer le type de soutien quôil faut apporter aux enfants 

mendiants de leur localité. 

Comme pour la situation de lecture, celle dô®criture est appr®ci®e au regard de ses 

caract®ristiques et de la formulation des consignes. Ces th¯mes dôanalyse sont ainsi 

schématisés dans la Figure 11: 

 

Figure 11: Lôarbre th®matique de la situation dô®criture ç production dô®crit è 

 

 

 

Situation d'écriture "Production 
ŘΩŞŎǊƛǘϦ 

Caractéristiques

Complexité signifiance conformité

Formulation des 
consignes

forme fond



 

139 
 

Lôarbre th®matique a aid® ¨ lôorganisation des donn®es issues de lôanalyse de la situation 

dô®criture des participants ¨ lôentretien de groupe. La Figure 12 pr®sente les verbatims 

recueillis dans ce sens. 

 

Figure 12: Extrait de donn®es dôanalyse de la situation dô®criture ç production dô®crit è 

La situation est ®galement consid®r®e comme ®tant complexe en ce sens quôelle exige des 

ressources linguistiques, une compréhension de la situation, de lôimagination, etc. Elle est 

aussi signifiante car se rapportant au vécu quotidien des élèves. Elle est également 

conforme au programme et aux principes didactiques li®s ¨ lô®criture. Pour les participants : 

«La chose qui est intéressante dans lôapproche qui est propos®e, côest la liaison entre 

lecture-®criture, côest extr°mement int®ressant. En effet, ici on reste dans le thème 

du texte et le souci côest dôaider lô®l¯ve ¨ avoir un environnement des id®es, on 

pourrait changer le type de texte mais au moins les id®es restent. Et côest int®ressant 

dans un milieu où le français est une langue seconde.» (EDG_IE3) 

Lô®preuve de production dô®crits a ®t® la mieux appr®ci®e par les participants. Outre la 

suggestion de remplacer «écriture» par «production dô®critsè, les participants ont demand® 

de remplacer le vouvoiement par le tutoiement. 

4.2.1.3 Guide dôadministration 

 

Le guide dôadministration est un document conu pour orienter les enseignants dans 

lôadministration des ®preuves afin dôharmoniser les pratiques et les mesures de soutien 

apport®es aux candidats, dans le souci de respecter lô®galit® des chances. De ce fait, il 

précise les étapes et les modalités de passation des épreuves en même temps que le temps 

imparti. Il est constitu® dôune d®marche générale où les différentes étapes, la description 
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des activités et des exemples sont donnés. Ensuite, une démarche spécifique pour chaque 

épreuve est prévue tel quôillustr® dans la Figure 13. 

 

Figure 13: Lôarbre th®matique du guide dôadministration 

ê la suite de lôarbre th®matique, nous présentons dans la Figure 14 les données recueillies 

lors de lôanalyse du guide dôadministration par les participants ¨ lôentretien de groupe. Ces 

données sont également organisées en zones comme indiqué dans cette figure. 

 

Figure 14: Extrait de donn®es dôanalyse du guide dôadministration 

Lôexamen de ce document par les participants leur a permis de sugg®rer lôajout dôune 

colonne «objectif» à la démarche générale afin de justifier les activités à réaliser. Ainsi, les 

administrateurs comprendront mieux lôimportance li®e ¨ cette ®tape. Les participants 

lôexpriment en ces termes : «Il faut pr®ciser directement lôobjectif de chaque activit® pour 

quôau moins le m°me discours soit tenu partout.» (EDG_IE4) 
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La d®marche sp®cifique ¨ lô®preuve dô®tude de texte pr®cise la p®riode, les t©ches 1, 2 et 3, 

les consignes de passation, la dur®e pour chaque t©che et la dur®e totale de lô®preuve. ê ce 

niveau, les participants indiquent que la dur®e est çlongueè et quôil sera difficile, compte 

tenu de lô©ge des enfants et des conditions de lôexamen pr®vues par les textes 

r®glementaires de faire appliquer cette proposition. Des raisons dôordre psychologique et 

matériel exigent que le temps alloué à la réalisation de ces tâches soit revu à la baisse. 

Ainsi, ils proposent : «La durée est longue. Je propose pour chaque tâche 35min, 5min 

pour la présentation, 30mn pour la réalisation. Et maintenant, chaque tâche 35min. Ça 

fera 1h 45min.» (EDG_IE3) 

La d®marche sp®cifique ¨ lô®preuve de production dô®crit a la m°me allure que celle de 

lô®tude de texte. L¨, ®galement, la suggestion de r®duction de la dur®e pour la r®alisation 

des diff®rentes activit®s a ®t® faite pour les m°mes raisons que pour lô®preuve dô®tude de 

texte. 

4.2.1.4 Guide de correction 

 

Le guide de correction est un document qui propose deux grilles descriptives analytiques. 

La première grille concerne les tâches 2 et 3 de lecture, la deuxième est relative à la tâche 

de production dô®crit. Les deux grilles ont en commun de préciser les critères, les échelons 

et les portraits pour chaque échelon selon un continuum. Le barème de notation y est 

indiqu®, ®galement. La Figure 15 illustre lôarbre th®matique du guide de correction. 
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Figure 15: Lôarbre th®matique du guide de correction 

Les donn®es en lien avec lôanalyse du guide de correction au moment de lôentretien de 

groupe sont organisées en zones comme indiqué dans la Figure 16. Nous les présentons in 

extenso avant de les analyser. 

 

Figure 16: Extrait de donn®es dôanalyse du guide de correction 

La premi¯re remarque formul®e par les participants est en relation avec lôabsence des 

corrig®s des questions des sections 1 et 2 de lô®preuve dô®tude de texte. Ils ont sugg®r® 
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dôint®grer ces corrig®s et le bar¯me tels que sugg®r®s dans le mod¯le dô®preuve. Quant à la 

grille dô®tude de texte, les suggestions dôam®lioration ont concern® les crit¯res et les 

descripteurs. En effet, les participants proposent de remplacer le critère «qualité de la 

justification» par celui de «cohérence du récit». Ils justifient ce choix par le fait que 

lôobjectif vis® pour cette t©che est le raisonnement coh®rent de lô®l¯ve dans la formulation 

de sa r®ponse. Par ailleurs, ils soutiennent quô«on peut davantage être précis pour 

différencier « le pas du tout satisfaisant » au « très peu satisfaisant » au « très 

satisfaisant è. Ainsi, le correcteur saura ¨ quoi sôen tenir. Sinon tel quel, vraiment ce nôest 

pas pr®cis, ce nôest pas univoque.» (EDG_IE1). Les portraits sont, du point de vue des 

participants, peu explicites. Ils ont un caractère général et peuvent, de ce fait, prêter à 

diverses interprétations. Les participants suggèrent de les reformuler en tenant compte de 

la dimension «cohérence» et en précisant les aspects sur lesquels la justification doit porter 

à savoir : les personnages, les lieux et le temps. Aussi, se sont-ils entendus sur un certain 

nombre de propositions consignées dans les annexes IV (1 à 4) intitulés (version 1 avec 

modification).La même remarque est valable pour les descripteurs du critère «pertinence 

de lôinterprétation». 

La grille de production dô®crit est largement partag®e par les participants. Toutefois, ils ont 

propos® de remplacer le crit¯re çrespect de lôorthographeè par çcorrection 

orthographique». De leur point de vue, cette dernière formulation serait plus familière aux 

enseignants. Au niveau des descripteurs, quelques suggestions dôam®lioration ont ®t® 

apportées afin de «mieux clarifier les termes et de les adapter aux niveaux et aux intérêts 

des enseignants et/ou des élèves». (EDG_IE5). 

Sur la pond®ration, ils pensent quôon doit revoir les pourcentages en mentionnant le nombre 

de mots correctement écrits et en précisant le nombre de mots que le texte doit contenir au 

minimum. Ainsi, on aura des pourcentages dôerreurs pour chaque ®chelon bas® sur le 

nombre de mots minimum requis. 
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4.2.1.5 Le document pour les élèves 

 

Le document pour les élèves ayant, à quelques différences près, le même contenu que le 

mod¯le dô®preuve, les m°mes suggestions sôappliquent tant au niveau de la d®nomination 

des disciplines quôau niveau de la reformulation des questions et consignes. 

Auparavant, il a ®t® retenu dôenlever, au niveau des informations nominatives, la rubrique 

çmatriculeè. Cette suggestion sôexplique par le fait que, lô®preuve ayant une port®e 

g®n®rale, lôensemble des ®coles nôa pas cette information. Pis, il est tr¯s rare de rencontrer 

un ®l¯ve qui conna´t son matricule. Cette information est dôordre administratif et reste 

souvent consignée confidentiellement par la direction. Au regard de tout cela, la maintenir 

pourrait engendrer des difficultés majeures dans la consignation et le traitement de cette 

information au moment de lôexamen. 

La première validation a permis, à la suite du contrôle qualité, de mettre en contexte le 

mod¯le propos®. Il sôagissait pour nous de le faire analyser par des acteurs de terrain qui 

sont au fait de la r®forme engag®e et qui, de par leur posture encadre sa mise en îuvre. 

Également, en sus des considérations théoriques, le contexte multiforme du terrain en 

regard de la cartographie du système, de ses moyens humains, matériels, pédagogiques, 

etc. et de son environnement, constitue un pilier important sur lequel doit sôadosser tout 

modèle en développement. Aussi, les résultats obtenus ont-ils un caractère mélioratif qui a 

engendré la production de la version 2 du modèle (Annexes V-1 à 4). Cette nouvelle version 

ne sera pas consid®r®e comme d®finitive et pr°te ¨ lôemploi. Elle sera ¨ son tour soumise ¨ 

lôappr®ciation dôautres acteurs, ¨ un autre niveau de responsabilit®. 

4.2.2 La seconde validation 

 

La seconde validation a été réalisée avec des inspecteurs personnels de directions 

nationales du Minist¯re de lô®ducation nationale (cf. section 3.2 .3.2 du chapitre 3). Les 

donn®es recueillies sôorganisent autour des sections suivantes : lô®preuve dô®tude de texte, 

lô®preuve de production dô®crit, le guide dôadministration, le guide de correction et le 

document pour les élèves. 
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4.2.2.1 £preuve dô®tude de texte 

 

Lôexamen de lô®preuve dô®tude de texte par les personnels de directions nationales a 

produit les résultats consignés dans le Tableau XIX que voici: 

Tableau XIX : Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions nationales 

sur la situation dô®tude de texte 

Respect des caractéristiques 
Très 

satisfaisant 
Satisfaisant 

Peu 

satisfaisant 

Pas du 

tout 

satisfaisant 

Nombre 

de 

réponses 

La situation exige de lô®l¯ve 

quôil mobilise un ensemble de 

ressources. 
5 1 0 0 6 

La situation renvoie à la réalité 

du milieu de vie de lô®l¯ve. 
5 1 0 0 6 

Le texte a un sens pour les 

élèves, il leur pose un défi. 
4 2 0 0 6 

Les questions permettent à 

lô®l¯ve de d®montrer sa 

compréhension du texte. 
5 1 0 0 6 

Les questions de la section 1 

amènent les élèves à repérer 

des éléments explicites du 

texte.  

5 1 0 0 6 

Les questions de la section 2 

permettent le repérage 

dô®l®ments implicites du texte. 

6 0 0 0 6 

La tâche 3 permet 

lôinterpr®tation du texte. 
6 0 0 0 6 

Les types de questions sont 

variés 
5 1 0 0 

6 

 

Le Tableau XIX présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs personnels 

de direction sur le respect des caract®ristiques de la situation dô®tude de texte. Son examen 

révèle que toutes les réponses varient entre «très satisfaisants» et «satisfaisant». Tandis que 

les items 6 et 7, sont tous «très satisfaisant». 

Lôexploitation des entrevues individuelles r®v¯le que çla situation suscite en lô®l¯ve la 

mobilisation de ressources cognitives essentiellement témoignant de sa compréhension des 

difficultés des talibés» (IEE3_EI) Elle «colle bien au vécu des enfants du Sénégal et touche 

leurs cordes sensibles.» (IEE1_EI) Elle peut également «cr®er en eux lôesprit de solidarit® 
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¨ lôendroit des talib®s et le d®sir de lutter contre la mendicité.» (IEE4_EI) Donc, cette 

situation est jugée complexe et signifiante pour les élèves. En outre, elle couvre tous les 

aspects du texte (difficultés du talibé, ses stratagèmes pour échapper à la punition, etc.). 

Elle permet plut¹t dôop®rer une synthèse démontrant la bonne compréhension du texte. 

Elles couvrent tous les niveaux de la taxonomie de Bloom de la compréhension (tâche 

1/section 1) jusquô¨ lô®valuation (t©che 3) en passant par lôanalyse et la synth¯se. 

Cependant, «le temps imparti nôest pas précisé» selon (IEE3_EI) De plus, à la section 1, 

au niveau de la question1, il faut «préciser les réponses» (IEE3_EI), à la question 3 «mettre 

au singulier» (IEE6_EI) et à la section 2, «enlever les redondances notées à la question 1» 

(IEE2_EI) et à la question 2, remplacer «comment juges-tu par que penses-tu» (IEE3_EI) 

Enfin, à la tâche 2 : remplacer «illustre par montre» et à la tâche 3 remplacer «et dont la 

thématique par sur les conditions» (IEE1_EI) 

Globalement, il ressort des propos des participants que la situation est pertinente en ce sens 

quôelle est en ad®quation avec le v®cu des ®l¯ves. Elle r®pond ®galement aux 

caract®ristiques dôune situation ¨ savoir la complexit®, la signifiance, lôauthenticit® et la 

conformité. En effet, la situation exige la mobilisation de ressources variées en grammaire, 

vocabulaire, orthographe, etc. Également, elle représente un défi cognitif et nécessite une 

élaboration en plusieurs étapes et une production unique. Elle est donc complexe. Elle est 

signifiante puisque la vie des talibés est un phénomène de la vie courante au Sénégal. Elle 

est authentique car les tâches à réaliser renvoient aux réalités du milieu de vie des élèves. 

Enfin, lô®tude du texte narratif est pr®vue dans le programme actuel du S®n®gal. Par 

conséquent cette situation répond à la caractéristique « conformité ».  

4.2.2.2 £preuve de production dô®crit 

 

Lôanalyse des donn®es issues des entrevues en lien avec lô®preuve de production dô®crits a 

donné les résultats consignés dans le Tableau XX qui suit. 
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Tableau XX: Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions nationales 

sur la situation de production dô®crits. 

Respect des caractéristiques 
Très 

satisfaisant 
Satisfaisant 

Peu 

satisfaisant 

Pas du 

tout 

satisfaisant 

Nb de 

réponses 

La situation exige de lô®l¯ve quôil 

mobilise un ensemble de ressources.  
5 1 0 0 

6 

La situation renvoie à la réalité du 

milieu de vie de lô®l¯ve. 
5 1 0 0 

6 

Le texte a un sens pour les élèves et 

leur pose un défi. 
4 2 0 0 

6 

 

Le tableau XX présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs, personnels 

de direction sur le respect des caract®ristiques de la situation de production dô®crits. ê 

lôanalyse, il ressort que pour ce qui est du respect des caractéristiques, toutes les réponses 

sont «très satisfaisants» et «satisfaisant».  

La situation est bien complexe selon les participants parce que « rédiger » exige la 

mobilisation dô®l®ments de grammaire, dôorthographe, de vocabulaire, etc. £galement, la 

complexité de cette situation se r®v¯le ¨ travers lôopportunit® quôa lô®l¯ve de recourir ¨ des 

ressources externes comme le dictionnaire ou « la boîte à outils », si ces ressources sont 

disponibles. Toutefois, au niveau de lôitem 3, le pourcentage de çtr¯s satisfaisantè baisse à 

66,6%. En général, les élèves sont peu impliqués dans les correspondances avec des 

organismes partenaires. Dans la r®alit®, côest le directeur ou les membres de lô®quipe 

p®dagogique qui sôen chargent. £galement les termes ç plaidoyer » et « maltraitance » 

devraient être remplacés par des synonymes plus familiers et bien connus des élèves ou 

ajouter un lexique. Ce sont les mots-clés du contexte et ne sont pas adaptés au niveau des 

élèves. 

Globalement, la situation est complexe car nécessitant la mobilisation de plusieurs 

ressources variées. Cependant, la correspondance à un organisme partenaire implique très 

rarement les élèves dans la réalité. À ce niveau, un participant (IEE3_EI) suggère de 

modifier le contexte et de parler plutôt de correspondance entre ®l¯ves dô®coles jumelles 

par exemple, où les meilleures productions seront retenues et envoyées. 
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4.2.2.3 Guide dôadministration 

 

Le Tableau XXI ci-dessous présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs 

personnels de direction sur le guide dôadministration. 

Tableau XXI : Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions sur le 

guide d'administration de l'épreuve selon les critères de clarté et de pertinence. 

Éléments pris 

en compte 

Clarté  Pertinence 
Nombre de 

réponses TS S  
PS  

 
PDTS  TS S  

PS  

 
PDTS  

Lôorganisation 

du document 
4 2 0 0 5 1 0 0 6 

Le contenu du 

document 
5 1 0 0 5 1 0 0 6 

La présentation  3 2 1 0 4 2 0 0 6 

La durée de 

lô®preuve 
3 2 1 0 3 2 1 0 6 

 

ê lôanalyse, il apparaît que toutes les réponses sont «très satisfaisants» (TS) et 

«satisfaisant» (S) aussi bien pour la clarté que pour la pertinence. Pour le critère de clarté, 

les participants suggèrent quelques améliorations : Côest dans ce sens que (IEE3-EI) 

préconise « dôajouter une colonne pr®cisant lôactivit® du candidat et de revoir les 

formulations dans la colonne «consigneè. £galement, ¨ lôitem 4, (IEE1EI) demande 

dôajuster lôhoraire (T©ches 1 et 2 en 30mn). Enfin, pour le format, ajouter une colonne 

réservée aux élèves pour mieux préciser les tâches attendues et le temps correspondant à 

chaque étape.  

Pour le critère pertinence, les participants sont dôavis que le guide est indispensable dans 

une évaluation certificative à grande échelle. (IEE3-EI) suggère de préciser pour la mise à 

disposition du texte et des ressources externes comme le dictionnaire par exemple. 

4.2.2.4 Guide de correction 

 

Lôanalyse des r®sultats issus des entrevues individuelles en lien avec le guide de correction 

donne les résultats consignés dans le Tableau XXII suivant: 
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Tableau XXII : Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions sur le 

guide de correction en étude de texte selon les critères de clarté et de pertinence. 

 

Le Tableau XXII présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs personnels 

de direction sur le guide de correction en ®tude de texte. ê lôanalyse, il appara´t que LA 

plupart des réponses sont «très satisfaisant» et «satisfaisant» aussi bien pour la clarté que 

pour la pertinence comme le révèlent ces propos de (IEE5-EI) : « La grille dô®valuation est 

pertinente, surtout dans ce contexte dô®valuation de comp®tences o½ il faut interpr®ter des 

manifestations observables. » Pour la clarté, les items 1, 2 et 3 recueillent une réponse «peu 

satisfaisant», tandis que pour la pertinence, cette réponse concerne les items 2 et 4. 

Toutefois, ces satisfactions cachent mal une certaine incompréhension liée à la didactique 

de la lecture comme cette interrogation de (IEE3-EI) « Sôagit-il de compte rendu de lecture 

ou de texte suivi de questions ? »; nous y revenons pour interprétation au chapitre 5. Il 

faudra noter cependant des suggestions dôam®lioration retenues en lien avec la 

compr®hension de la grille. Il sôagit notamment de : « veiller ¨ lôutilisation de notions et 

concepts connus dans le milieu des enseignants », « coller à la situation par la description 

de faits y relatifs pour éviter des grilles passe-partout » et « revoir la distribution des points 

par critère ». 

 

Éléments 

pris en 

compte 

Clarté  Pertinence Nbre 

de 

réponses TS S  PS  
PDTS  

 
TS S  PS 

PDT

S  

 

Le choix des 

critères 
3 2 1 0 4 2 0 0 6 

La suffisance 

des critères 
3 2 1 0 3 2 1 0 6 

Le nombre 

dô®chelons 
3 2 1 0 4 2 0 0 6 

La 

description 

des échelons 

5 1 0 0 3 2 1 0 6 

Le 

vocabulaire 

utilisé 

4 2 0 0 4 2 0 0 6 
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Tableau XXIII : Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions sur le 

guide de correction en production dô®crit selon les crit¯res de clart® et de pertinence 

Éléments pris 

en compte 

Clarté  Pertinence Nombre 

de 

réponses TS  S  PS PDTS  TS S  PS PDTS  

Le choix 

des critères 
4 2 0 0 5 1 0 0 6 

La 

suffisance 

des critères 

5 1 0 0 4 2 0 0 6 

Le nombre 

dô®chelons 
3 2 1 0 4 2 0 0 6 

La 

description 

des 

échelons 

5 1 0 0 5 1 0 0 6 

Le 

vocabulaire 

utilisé 

3 2 1 0 5 1 0 0 6 

 

Le Tableau XXIII ci-dessus présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs, 

personnels de direction, sur le guide de correction en production dô®crit. Il ressort de 

lôexamen de ce tableau que la plupart des réponses sont «très satisfaisant» et «satisfaisant» 

aussi bien pour la clarté que pour la pertinence. Les items 3 et 6 ont recueilli une réponse 

« peu satisfaisant » pour la clarté. Selon (IEE1-EI) « la grille est très pertinente et très 

claire et les critères choisis sont connus des enseignants sénégalais. Les critères choisis 

refl¯tent bien la comp®tence et permettent de bien lô®valuer. » Il ajoute que « 4 échelons 

qualitatifs avec leur correspondance numérique : contribuent à rendre plus rigoureuse 

lô®valuation. » Tandis que (IEE1-EI) sugg¯re dôajouter le crit¯re ç présentation », 

dôam®liorer certains descripteurs moins explicites et de veiller ¨ utiliser des termes en 

coh®rence avec lô®chelonnement et les crit¯res ¨ certains endroits. Globalement, les crit¯res 

sont bien choisis, en ce sens quôils sont d®j¨ connus des enseignants sénégalais. Cependant, 

il faudra compléter par le critère « présentation » (critère de perfectionnement) mais 

pertinent dans une production dô®crits. La description des ®chelons est globalement bonne, 

mais à certains endroits, on trouve des ambigüités créant une rupture dans la logique 

dô®chelonnement. 
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En somme, la proposition de grilles descriptives et analytiques dans lô®valuation des 

situations dans le contexte sénégalais est pertinente dans la mesure où ces grilles facilitent 

la correction et contribuent à la rendre plus fiable, plus transparente et plus équitable. 

4.2.2.5 Le document pour les élèves 

 

Lôexamen de lôoutil pour les ®l¯ves produit les r®sultats pr®sent®s dans le Tableau XXIV 

comme suit : 

Tableau XXIV : Fréquences des réponses des inspecteurs personnels de directions sur 

lôoutil pour les ®l¯ves en ®tude de texte selon les crit¯res de clart® et de pertinence 

Éléments pris 

en compte 

Clarté  Pertinence Nombre 

de 

réponses 
TS  

 
S  

PS 

 
PDTS  TS S  PS PDTS  

Les questions 

de la tâche 1 
4 1 1 0 5 1 0 0 6 

Les questions 

de la tâche 2 
5 1 0 0 5 1 0 0 6 

La tâche 3 3 2 1 0 3 2 0 0 6 

La liste de 

vérification 
5 1 0 0 5 1 0 0 6 

 

Le Tableau XXIV  ci-dessus présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs, 

personnels de direction, sur lôoutil pour les ®l¯ves en ®tude de texte. Il ressort de lôexamen 

de ce tableau que la plupart des réponses sont «très satisfaisant» et «satisfaisant» aussi bien 

pour la clarté que pour la pertinence. Seuls les items 1 et 3 ont recueilli une réponse «peu 

satisfaisant» pour la clarté. Toutefois, (IEE5-EI) note quôil faut ç soigner lôorganisation en 

lôarticulant ¨ lô®preuve et respectant la succession des t©ches ». Pour (IEE3-EI) « lôespace 

pr®vu pour la r®ponse de lôélève doit tenir compte du volume attendu. Il faut également 

préciser le barème pour chaque item. » 
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Tableau XXV: Fr®quences des r®ponses des inspecteurs personnels de directions sur lôoutil 

pour les ®l¯ves en production dô®crit selon les critères de la clarté et de la pertinence. 

Éléments 

pris en 

compte 

Clarté  Pertinence Nombre de 

réponses 

 
TS S  PS PDTS  TS S  PS PDTS 

La tâche 

dô®criture 
5 1 0 0 5 1 0 0 6 

La liste de 

verification 
5 1 0 0 6 0 0 0 6 

 

Le Tableau XXV présente les résultats de l'analyse des réponses des inspecteurs, 

personnels de direction, sur lôoutil pour les ®l¯ves en production dô®crit. Il ressort de 

lôexamen de ce tableau que toutes les réponses sont «très satisfaisant» et «satisfaisant» 

aussi bien pour la clarté que pour la pertinence. La liste de vérification est jugée très 

pertinente et très claire. Toutefois, (IEE5-EI) note des suggestions dôam®lioration sur 

lôorganisation en proposant de ç reprendre la consigne côest-à-dire la mettre avant 

lôespace prévu pour le texte définitif ». Par ailleurs, (IEE1-EI) recommande de « préciser 

le nombre de mots attendus ». Globalement, la liste de vérification est très claire et très 

pertinente en ce sens quôelle permet ¨ lô®l¯ve de faire un retour r®flexif guidé sur sa 

production et donc de sôautocorriger. Et, en arri¯re-plan, on cherche à lui faire rendre une 

production finale de qualité. 

Les résultats issus de la seconde validation ont amené la production de la version finale du 

modèle (Annexes VII- 1 à 4). Les validations ont permis de mettre en contexte le modèle. 

En effet, les participants ont appr®ci® lôensemble des documents propos®s ¨ la lumi¯re des 

prescrits du programme en vigueur et du contexte de mise en îuvre de la r®forme. 

Toutefois, cette démarche devrait se poursuivre par la mise ¨ lôessai des outils, sans quoi, 

ce mod¯le resterait tr¯s th®orique. Côest lôobjet de la section suivante consacr®e ¨ la mise 

¨ lôessai. 
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4.3 Mise ¨ lôessai 

 

La mise ¨ lôessai du mod¯le final a consist® ¨ soumettre les ®preuves ¨ un groupe dô®l¯ves 

de 6e année et à faire interpréter les résultats à la lumière des grilles de correction par un 

groupe dôenseignants. Lôobjectif est moins de recueillir la performance des ®l¯ves que de 

se rendre compte de la façon dont les enseignants se les approprient et les utilisent dans 

une logique dôinter f®condation des expertises. £galement, la pertinence du guide 

dôadministration et de lôoutil pour les ®l¯ves a ®t® examin®e par les enseignants 

administrateurs de lô®preuve. Auparavant, rappelons les questions auxquelles cette section 

tente de répondre :  

¶ Comment les enseignants se sont-ils approprié les outils proposés?  

¶ Quelles sont les façons de faire des enseignants sous-jacentes ¨ lôusage des outils 

de jugement proposés? 

Deux types de participants ont pris part ¨ la mise ¨ lôessai. Il sôagit dôun groupe de 6 

enseignants et un autre de 30 ®l¯ves dô®coles diff®rentes dans la circonscription de Rufisque 

Commune. 

4.3.1 La préparation 

 

Une commission composée du chercheur et des 6 enseignants sôest r®unie pour une s®ance 

de partage des documents mis à leur disposition une semaine auparavant pour une 

exploitation individuelle. À lôentame, le chercheur a rappel® les objectifs de sa recherche 

de faon g®n®rale et lôimportance de la t©che demand®e pour cette ®tape. Ensuite, il sôen 

est suivi une lecture commentée ponctuée de questions-réponses qui a aidé à avoir une 

compréhension plus ou moins harmonisée. Les discussions de fond ont porté sur : (1) le 

soutien des élèves qui doit °tre lôoccasion de les mettre en confiance. Par conséquent, pour 

éviter de porter un coup à la justesse des données recueillies et garantir les mêmes chances 

à tous, ce soutien doit être encadré et doit respecter les indications contenues dans le guide 

dôadministration; (2) lôorganisation de lô®preuve dô®tude de texte avec ses diff®rentes 

t©ches qui permettent dôembrasser les composantes de la comp®tence ¨ lire; (3) les listes 
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de vérification après chaque épreuve qui constituent des éléments de rappel pour aider 

lô®l¯ve ¨ vérifier sa production avant de la rendre et (4) les grilles pour une meilleure 

appropriation des critères et de leurs portraits à chaque échelon. Également, le barème a 

été explicité et discuté. 

4.3. 2 Lôadministration et la correction 

 

Trente (30) élèves au total ont particip® au test. Lôadministration a commenc® avec 

lô®preuve de compr®hension de textes. Après cette épreuve, une pause de 30 minutes a été 

observ®e avant de d®marrer lô®preuve de production dô®crits. Apr¯s lôadministration, la 

commission a proc®d® ¨ lôanonymat des copies. La premi¯re correction de lô®preuve de 

compréhension est suivie de celle de lô®preuve de production de textes à raison de 5 copies 

par correcteur pour chaque ®preuve. Chaque correcteur avait dispos® de lô®preuve, de la 

grille de correction et dôune fiche de correction. Apr¯s cela, on a proc®d® ¨ la double 

correction. Quand la correction fut terminée, les notes ont été rapportées dans les fiches de 

moyenne pr®par®es ¨ lôoccasion. 

Tableau XXVI : Répartition des copies par correcteur. 

Lots de copies 
Étude de textes Production dô®crits 

Correcteur 1 Correcteur 2 Correcteur 1 Correcteur 2 

16 A à 20 A E6 E4 E3 E5 

B 1 à B 5 E2 E1 E1 E2 

21 C à 25 C E3 E5 E5 E3 

D 6 à D 10 E4 E6 E2 E1 

26 E à 30 E E1 E2 E4 E6 

F 11 à F 15 E5 E3 E6 E4 

 

Le Tableau XXVI montre lôorganisation des couples de correcteurs par lot aussi bien pour 

lô®preuve dô®tude de textes que pour celle de production dô®crits. Il a été constitué des lots 

de 5 copies par couple. Les mêmes couples sont gardés pour les deux disciplines. 
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Les Tableaux XXVII et XXVIII  qui suivent constituent les grilles dôinterpr®tation des 

épreuves qui devraient servir de supports aux correcteurs pour analyser les productions des 

élèves. Chaque correcteur disposait des deux grilles (grille en étude de textes et grille en 

production dô®crits). 

Tableau XXVII: Grille dôinterpr®tation en ®tude de textes 

 Critères Très 

satisfaisant 
Satisfaisant 

Peu 

satisfaisant 

Pas du tout 

satisfaisant 

Tache 

2 

Cohérence du 

récit  
6 points 4 points 2 points 1 point 

Lô®l¯ve donne 

une réponse 

vraisemblable 

et logique. 

Dans son récit, 

il présente 

clairement sa 

position et la 

justifie de 

façon 

pertinente.  

Lô®l¯ve donne 

une réponse 

vraisemblable 

et logique. 

Dans son récit, 

il présente sa 

position et la 

justifie.  

 

Lô®l¯ve donne 

une réponse 

qui tient 

compte dôau 

moins un des 

aspects 

recherchés: 

position et 

justification  

 

Lô®l¯ve donne une 

réponse peu 

vraisemblable et 

peu logique. Il est 

difficile dôidentifier 

sa position.  

 

Correction de 

la langue 

4 points 3 points 2 points 1 point 
Lô®l¯ve 

commet moins 

de 5erreurs. 

Lô®l¯ve 

commet entre 5 

et 7 erreurs 

Lô®l¯ve 

commet entre 

8 et 10 

erreurs. 

Lô®l¯ve commet 

plus de 10 erreurs 

Tache 

3 

Pertinence de 

lôinterpr®tation 
10 points 7 points 4 points 1 point 
Lô®l¯ve 

interprète 

lôhistoire en 

illustrant dans 

son dessin ou 

schéma tous 

les éléments 

du texte 

(personnages, 

lieux, objets, 

faits) 

Lô®l¯ve 

interprète 

lôhistoire en 

nôillustrant que 

trois des 

aspects 

suivants : 

Personnages, 

lieux, faits, 

objets  

 

Lô®l¯ve 

interprète 

lôhistoire en 

nôillustrant 

quôun ou deux 

des aspects 

suivants : 

Personnages, 

lieux, faits, 

objets.  

Lô®l¯ve interpr¯te 

partiellement 

lôhistoire en 

reproduisant 

simplement les 

images contenues 

dans le texte.  
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Tableau XXVIII : Grille dôinterpr®tation en production dô®crits 

CRITÈRES Très satisfaisant Satisfaisant Peu satisfaisant Pas du tout satisfaisant 

6 points 4points 2 points 1 point 

Adaptation à la 

situation 

dô®criture 

(Pertinence des 

idées) 

Lô®l¯ve d®crit tout au long de sa lettre des 

conditions des talibés mendiants. Il utilise 

différents moyens pour maintenir le contact avec 

le destinataire. 

Lôintroduction de la lettre est personnalis®e. Il 

pr®cise lôobjet de sa lettre et annonce les points 

quôil va d®velopper. 

Il énonce clairement les raisons qui poussent les 

enfants talibés à mendier. 

Il présente pour chaque raison au moins une 

solution. 

Lô®l¯ve d®crit tout au long de sa 

lettre des conditions des talibés 

mendiants. Il sôadresse ¨ lôoccasion 

au destinataire. 

Lôintroduction donne une id®e 

g®n®rale sur lôobjet de la lettre. 

Il énonce des raisons de la 

mendicité de façon générale 

Il présente des solutions générales 

  

Lô®l¯ve d®crit des conditions des 

talibés mendiants. 

Les raisons énoncées ne sont pas 

toutes partagées. 

Les solutions ne sont pas toujours 

liées aux raisons invoquées.  

Lô®l¯ve respecte le projet mais les 

explications sont vagues parce que les 

idées sont très peu développées ou en 

nombre insuffisant. 

      Ou 

Lô®l¯ve pr®sente plusieurs 

informations imprécises, superflues 

ou non à propos. 

Cohérence du 

texte 

 4 points 3 points 2 points 1 point 

Les idées progressent aisément de façon logique 

ou chronologique 

Elles sont judicieusement groupées en 

paragraphes. 

Des liens appropriés sont toujours établis entre 

les phrases et entre les paragraphes 

Les phrases sont bien structurées et bien 

ponctuées. Elles sont toutes bien élaborées. 

 Les idées progressent de façon 

logique ou chronologique. 

Elles sont groupées en paragraphes. 

Des liens appropriés sont toujours 

établis entre les phrases. 

Les phrases sont bien structurées et 

bien ponctuées. Certaines 

comportent des maladresses. 

Les idées progressent  

la plupart du temps de façon 

logique ou chronologique 

Elles sont groupées en paragraphes 

parfois de façon malhabile. 

Quelques liens appropriés sont 

établis entre les phrases. 

Les phrases sont généralement bien 

structurées et bien ponctuées. 

Toutefois, il existe plusieurs 

maladresses. 

Plusieurs idées ne sont pas 

assemblées de façon logique ou 

chronologique. 

    Ou 

Les idées ne sont pas groupées en 

paragraphes ou le sont de façon 

inappropriée. 

Plusieurs phrases, comprenant de 

nombreuses lacunes sont mal 

structurées ou mal ponctuées. 

Utilisation dôun 

vocabulaire 

approprié 

4 points 3 points 2 point 1 point 

Les expressions et les mots sont très précis et très 

variés 

Les expressions et les mots sont 

précis et variés 

Les expressions et les mots sont 

plus ou moins précis. 

Les expressions et les mots sont 

souvent imprécis et répétitifs. 

Correction 

orthographique 

6 points 4points 2 point 1 point 

Le texte pr®sente moins de 5% dôerreurs Le texte présente entre 6 et 10% 

dôerreurs 

Le texte présente entre 11 et 15% 

dôerreurs 

Le texte présente plus de 16% 

dôerreurs  
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4.3.3 Premier niveau dôanalyse des interprétations 

 

Le premier niveau dôanalyse a consist® ¨ d®crire lôinterpr®tation des copies dô®l¯ves faite 

par les correcteurs. Dôabord, il sôest agi de d®crire les ®carts dôinterpr®tation globale de 

lô®preuve, ensuite lôinterpr®tation par t©che pour lô®preuve dô®tude de textes. La m°me 

d®marche a ®t® adopt®e pour lô®preuve de production dô®crits (analyse de lôinterpr®tation 

globale et de lôinterpr®tation par crit¯re). 

4.3.3.1 Analyse des ®carts de lôinterpr®tation globale de lô®preuve dô®tude de textes 

 

Lô®preuve dô®tude de textes sôappuie sur un texte intitul® : « Le chagrin dôAbdoulaye» qui 

relate le r®cit dôun jeune talib® (®l¯ve de lô®cole coranique) qui raconte ¨ ses condisciples 

une de ses m®saventures. Côest un r®cit significatif pour les ®l¯ves du fait que lôhistoire 

leur est familière. Le texte est illustré par des dessins qui aident à mieux saisir le sens du 

texte. Trois t©ches sont demand®es ¨ lô®l¯ve : la premi¯re est li®e lôextraction des ®l®ments 

explicites du texte, la deuxi¯me ¨ lôextraction des ®l®ments implicites et la troisi¯me ¨ 

lôillustration. 
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Figure 17: Répartition de la note globale en étude de texte par correcteur et par copie.
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La Figure 17 montre que sur 14 copies représentant 46,66% des observations, il est 

enregistré un écart de 1 point. Deux (02) copies ont la même note par les 2 correcteurs, soit 

6,66%. Un ®cart de 5 points est not® sur 5 copies repr®sentant 16,66% de lôeffectif 

considéré. Des écarts de 3 points et de 4 points sont notés chacun sur une copie. Le plus 

grand écart noté est de 7 points (3 points à la tâche 2 et 4 points à la tâche 3), sur 1 copie. 

Ces données font apparaître que les écarts les plus importants se retrouvent aux tâches 2 et 

3 qui concernent les questions ¨ long d®veloppement et lôillustration. Il est alors important 

de sôinterroger sur ce constat qui peut d®couler dôun manque de clart® des descripteurs, de 

leur mauvaise formulation, de la non prise en compte de certaines manifestations 

observables ou simplement de la nouveaut® de lôinstrument chez les correcteurs. Des 

éclairages sur toutes ces questions seront apportés plus spécifiquement au chapitre suivant. 

Toutefois, ces données peuvent cacher des disparités au plan des différentes tâches qui 

constituent lô®preuve. Côest la raison pour laquelle nous avons ®tabli une comparaison des 

résultats par tâche et par correcteur. Rappelons que les copies sont organisées en 6 lots de 

5 copies, chaque lot corrigé par 2 correcteurs différents (première correction et deuxième 

correction). Les données suivantes permettent de voir la diff®rence dôappr®ciation des 

copies par tâche et par correcteur. 

4.3.3.2 Analyse des ®carts de lôinterpr®tation par t©che 

 

Figure 18: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par t©che des copies du lot 1 
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La Figure 18 représente les notes accordées à chaque tâche par les correcteurs du lot 1. 

Pour ce lot 1, au niveau de la tâche 1, il y a un écart de 1 point sur 1 copie. À la tâche 2, un 

écart de 1 point sur 1 copie et un écart de 2 points sur 2 copies. Au niveau de la tâche 3, un 

écart de 1 point est enregistré sur 1 copie, 3 points sur 1 copie et 5 points sur 1 copie. Dans 

ce lot, les donn®es confirment le constat fait du portrait global. En effet, côest toujours au 

niveau des tâches 2 et 3 que les écarts les plus grands sont notés. 

 

Figure 19: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par t©che des copies du lot 2. 

 

La Figure 19 représente les notes accordées à chaque tâche par les correcteurs du lot 2. 

Pour ce lot 2, aucun ®cart nôest enregistr® ¨ la t©che 1. À la tâche 2, un écart de 1 point est 

noté sur 4 copies et un autre de 2 points sur 1 copie. À la tâche 3, un écart de 2 points est 

enregistré sur 1 copie et un autre de 3 points sur 2 copies. Ici également, il est constaté la 

même tendance observée au niveau du résultat global. Toutefois, le plus grand écart est de 

3 points. 
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Figure 20: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par t©che des copies du lot 3. 

Les notes accordées à chaque tâche par les correcteurs du lot 3 sont représentées par la 

Figure 20 ci-dessus. Au lot 3, il nôy a pas dô®cart enregistr® ¨ la t©che 1. ê la t©che 2, il est 

noté un écart de 1 point sur 3 copies, 2 points sur 1 copie et 3 points sur 1 copie. À la tâche 

3, un écart de 3 points est enregistré sur 1 copie. Le même constat fait pour les premiers 

résultats observés reste valable pour ce lot. La tâche 1 qui est relative à des questions 

ferm®es nôenregistre pas dô®cart, tandis que les tâches 2 et 3 renferment les plus grands 

®carts confirmant les difficult®s dôinterpr®tation que posent ces deux t©ches. 
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Figure 21: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par t©che des copies du lot 4 

La Figure 21 du lot 4 représentant les notes accordées par les correcteurs à chaque tâche, 

r®v¯le quôil nôy a pas dô®carts enregistr®s ¨ la t©che 1. Au niveau de la t©che 2, sur 2 copies 

il y a un écart de 1 point et un écart de 3 points sur 1 copie. À la tâche 3, sur 3 copies, un 

écart de 2 points est enregistré; un écart de 3 points sur 1 copie et un autre de 4 points sur 

1 copie. Les donn®es recueillies pour ce lot r®v¯lent des difficult®s dôinterpr®tation au 

niveau des t©ches 2 et 3 alors quô¨ la t©che 1 les correcteurs notent la même chose. 

 

Figure 22: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par t©che des copies du lot 5. 
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La Figure 22 représente les notes accordées à chaque tâche par les correcteurs du lot 5. 

Dans ce lot 5, il nôest enregistr® aucun écart à la tâche 1. Un écart de 1 point est noté sur 1 

copie et un autre de 3 points sur 1 copie, à la tâche 2. À la tâche 3, un écart de 3 points est 

noté sur 2 copies. 

 

Figure 23: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par tâche des copies du lot 6. 

Les notes accordées par les correcteurs du lot 6 aux différentes tâches sont représentées par 

la figure 23 ci-dessus. Au lot 6 enfin, la t©che 1 nôenregistre aucun ®cart. ê la t©che 2, un 

écart de 1 point est enregistré sur 1 copie, un autre de 2 points sur 1 copie et un de 3 points 

sur 1 copie. À la tâche 3, les écarts enregistrés sont de 1 point sur 2 copies et de 2 points 

sur 3 copies. 

Le Tableau XXIX ci-dessous présente le récapitulatif des écarts enregistrés par tâche et 

par copie entre les différents correcteurs. 
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Tableau XXIX : Récapitulatif des écarts par tâche et par copies 

Tâche Nombre de copies dont lô®cart est de : 

1 pt % 2 pts % 3 pts % 4pts % 5pts % 

Tâche 1 1 3,3%  0 00% 0 00% 0 00% 0 00% 

Tâche 2 12 40%  6 20% 3 10% 0 00% 0 00% 

Tâche 3 3  10% 7 23,3% 7 23,3% 1 3,3% 1 3,3% 

Total 16  53,3% 13 43,3% 10 33,3% 1 3,3% 1 3,3% 

 

Au total, les données révèlent : 

- Un écart de 1 point entre 2 correcteurs sur 16 copies représentant 53,33% des 

observations. Les copies sont ainsi réparties entre les tâches : 1 copie à la tâche 1, 

12 copies à la tâche 2 et 3 à tâche 3. 

- Un écart de 2 points entre 2 correcteurs sur 13 copies soit 43,33 % des observations 

avec 6 copies à la tâche 2 et 7 copies à la tâche 3. 

- Un écart de 3 points sur 10 copies soit 33,33 % des observations avec 3 copies à la 

tâche 2 et 7 à la tâche 3. 

- Les plus gros écarts sont de 4 points sur 1 copie à la tâche 3 et de 5 points sur une 

copie également à tâche 3. 

La t©che 1 nôenregistre quôun ®cart de 1 point sur 1 copie. La t©che 3 enregistre les plus 

gros ®carts. La t©che 3 qui concernait la composante interpr®tation du texte ¨ lôaide dôune 

illustration est celle qui a plus pos® probl¯me au niveau de lôinterpr®tation des enseignants 

des productions des élèves. Au chapitre suivant, nous discuterons ces résultats en lien avec 

le profil professionnel des enseignants et le cadre conceptuel que nous avions élaboré. 

4.3.3.3 Analyse des ®carts de lôinterpr®tation globale de lô®preuve de production 

dô®crit 

 

Lô®preuve de production dô®crit concernait la production dôune lettre ¨ un organisme de 

défense des droits des enfants pour expliquer les conditions des enfants talibés et proposer 
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des solutions pour les sortir de cette situation. En dôautres termes, lô®l¯ve devait produire 

une lettre dôau moins 250 mots dans laquelle il devrait d®crire les conditions de vie des 

talib®s, les causes de cette situation et des solutions quôil pr®conise pour r®soudre ou 

atténuer cette difficulté. 

Le texte produit par lô®l¯ve est interpr®t® ¨ lôaide de la grille descriptive pr®sent®e plus 

haut. À la suite des interprétations, les résultats présentés sur le Figure 24 ont été recueillis.
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Figure 24: R®partition de la note globale en production dô®crit par correcteur et par copie.
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Les r®sultats montrent que sur 3 copies, soit 10% des observations, il nôy a pas eu dô®cart 

de points entre les correcteurs. Sur 9 copies, soit 30% des observations, il est enregistré un 

écart de 1 point. Un écart de 2 points est noté sur 6 copies représentant 20 % des 

observations. Un écart de 3 points est noté sur 5copies, soit 16,66% des observations. 

Sur 7 copies, on note des écarts importants de 7 points sur 1 copie (3,33%), 6 points sur 1 

copie (3,33%), 5 points sur 2 copies (6,66%) et enfin 4 points sur 3 copies (10%). 

Globalement, les donn®es r®v¯lent que sur 76,66% des copies, lô®cart ne d®passe pas les 3 

points admis selon les r¯gles qui r®gissent lôorganisation du CFEE au Sénégal pour la 

production dô®crit. Sur 23,33% des copies les ®carts vont de 4 ¨ 7 points. Des ®carts 

importants qui invitent ¨ sôinterroger sur lôefficacit® de la grille. Au-delà de la qualité de la 

grille, serait-il possible que dôautres ®l®ments explicatifs li®s ¨ lôenseignant correcteur au 

programme ou autres apparaissent? Les données recueillies auprès des enseignants après 

correction pourraient nous en dire davantage. Avant dôarriver ¨ ce niveau, nous tentons de 

mieux comprendre ces écarts en essayant de les analyser par critère. 

4.3.3.4 Analyse des ®carts de lôinterpr®tation par crit¯re 

 

 

Figure 25: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 1.
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La Figure 25 présente les notes accordées à chaque critère par les différents correcteurs des 

copies du lot 1. Pour ce lot (16A à 20A), les données révèlent pour le critère « pertinence 

des idées », un écart de 1 point est noté sur 1 copie, un écart de 2 points sur 1 copie et un 

écart de 3 points sur 1 copie ; tandis que pour le critère « cohérence du texte », un écart 

de 1 point est noté sur 1 copie. Pour le critère « vocabulaire approprié », un écart de 1 

point est enregistré sur 3 copies. Enfin, au critère « correction orthographique », un écart 

de 1 point est noté sur 2 copies ; un écart de 2 points sur 2 copies également.  

 

 Figure 26: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 2. 

Les notes accordées à chaque critère par les correcteurs des copies du lot 2 sont 

représentées par la Fifure 26 ci-dessus. Pour ce lot (B1 à B5), les données font apparaître 

au niveau du critère «pertinence des idéesè aucun ®cart nôest enregistr®. Au niveau du 

critère «cohérence du texte», un écart de 1 point est noté sur 1 copie ; au niveau du critère 

«vocabulaire approprié», un écart de 1 point est noté sur 3 copies. Enfin, au niveau du 

critère «correction orthographique», un écart de 2 points est enregistré sur 3 copies et un 

écart de 3 points sur 1 copie. 
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Figure 27: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 3. 

 

La Figure 27 répertorie les notes par critères accordées par les correcteurs des copies du 

lot 3. Dans ce lot (21C à 25C), les résultats révèlent que le critère «pertinence des idées» 

enregistre un écart de 1 point sur 2 copies et un écart de 2 points sur 3 copies. Les critères 

«cohérence du texte» et «vocabulaire approprié» enregistrent des écarts de 1 point sur 

respectivement 1 copie et 5 copies. Le critère «correction orthographique» enregistre un 

écart de 1 point sur 3 copies et un écart de 2 points sur 1 copie. 
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Figure 28: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 4. 

Les notes accordées par les correcteurs du lot 4 aux différents critères sont présentées par 

la Figure 28 ci-dessus. Pour ce lot (D6 ̈  D10), les constats suivants sôimposent : Le critère 

«pertinence des idées» enregistre des écarts de 1 points 1 copie, 2 points sur 2 copies et 3 

points sur 1 copie. Le critère «cohérence du texte» enregistre des écarts de 1 point sur 2 

copies et 2 points sur 1 copie. Au critère «vocabulaire approprié», des écarts de 1 point 

sont notés sur 2 copies. Pour le critère «correction orthographique», des écarts de 2 

points sont notés sur 1 copie et 4 points sur 1 copie. 
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 Figure 29: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 5 

 

La Figure 29 représente les notes accordées aux différents critères par les correcteurs du 

lot 29. Ce lot (26 E à 30 E) donne les résultats suivants : Le critère «pertinence des idées» 

enregistre des écarts de 1 point sur 4 copies. Au critère «cohérence du texte», il est noté 

des écarts de 1 point sur 3 copies et 2 points sur 1 copie. Des écarts de 1 points sur 2 copies 

et 2 points sur 1 copie sont répertoriés au critère «vocabulaire approprié». Un écart de 1 

point sur 3 copies est noté au niveau du critère «correction orthographique». 
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Figure 30: £carts dôinterpr®tation entre correcteurs par crit¯re des copies du lot 6 

Les notes accordées aux différents critères par les correcteurs du lot 6 sont représentées par 

la Figure 30 ci-dessus. Pour ce lot (F11 ¨ F15), les r®sultats r®v¯lent quôau crit¯re 

«pertinence des idées», des écarts de 1 point sur 2 copies et 2 points sur 1 copie alors 

quôau crit¯re çcohérence du texte», sur 3 copies, on enregistre un écart de 1 point et sur 1 

copie un écart de 2 points. Le critère «vocabulaire approprié», enregistre un écart de 1 

point sur 2 copies et un autre de 3 points sur 1 copie. Au critère «correction 

orthographique», il est noté un écart de 1 point sur 1 copie et un autre de 2 points sur 2 

copies.  

Le Tableau XXX récapitule les écarts enregistrés par critère sur les copies corrigées par les 

correcteurs. Il se présente comme suit : 

Tableau XXX : Récapitulatif des écarts par critères et par copies. 

Critères 

  

Nombre de copies dont lô®cart est de : 

0 points 1 point 2 points 3 points 4 points 

Pertinence 11 10 7 2 0 

Cohérence 16 11 3 0 0 

vocabulaire  11 17 2 0 0 

orthographe 10 9 9 1 1 
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Globalement, les données révèlent que les plus gros écarts notés se situent au niveau du 

critère «correction orthographiqueè. Ce constat pourrait sôexpliquer par lôabsence de 

balises sur les erreurs à sanctionner et celles à tolérer pour ce niveau, un aspect que nous 

approfondirons à la section suivante. 

La mise ¨ lôessai devait, dans une certaine mesure, montrer la pertinence du mod¯le ¨ se 

rendre compte du niveau dôacquisition des comp®tences des ®l¯ves en lecture et en ®criture. 

En dôautres mots, il sôest agi de v®rifier le niveau dôappropriation des outils par les 

correcteurs, de sôinformer sur la pertinence de ces outils et de recueillir les 

recommandations pour faciliter leur utilisation. Mais, certaines données ont paru plus ou 

moins muettes. Côest pour cette raison que nous avons eu recours dôune part, ¨ une analyse 

documentaire et, dôautre part, ¨ un questionnaire ouvert pour mieux comprendre les 

logiques qui sous-tendent les faons dôinterpr®ter des enseignants. 

4.3.4 Deuxi¯me niveau dôanalyse des interprétations 

 

Le deuxi¯me niveau dôanalyse a consist®, dôabord, ¨ lôexamen du guide p®dagogique de 

référence pour les enseignants. Ensuite, nous avons examiné les copies identifiées comme 

sources de gros ®carts dôinterpr®tation. Enfin, nous avons exploité les données issues du 

questionnaire pour mieux comprendre le niveau dôappropriation des outils par les 

enseignants et leurs faons dôinterpr®ter les productions des ®l¯ves. 

4.3.4.1 Lôanalyse documentaire 

 

Comme, nous lôavions indiqu® dans le chapitre 3 (voir page 106) lôexamen des documents 

officiels en vigueur au Sénégal a révélé que la structure du Guide pédagogique pourrait 

encourager la superposition des contenus et non leur intégration. En effet, ce document de 

référence pour les enseignants propose un contenu structuré de la façon déclinée par la 

Figure 31 qui suit :  
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Palier 2  : Intégrer le vocabulaire adéquat, les indices significatifs et des règles syntaxiques dans 

des situations de production de textes narratifs et descriptifs  
Apprentissages ponctuels  

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

Extrait du Guide pédagogique 3e étape-pp.89-91 

Figure 31: D®clinaison de la comp®tence de production dô®crit dans le guide p®dagogique 

 

Cette structuration favorise une tendance à la superposition des contenus et objectifs avec 

une logique dôop®rationnalisation additive, séquentielle et linéaire, au d®triment dôune 

mobilisation et dôune combinaison efficaces malgr® la volont® th®orique bien affirmée 

dô®viter les d®rives de la PPO, ¨ savoir : lô®miettement, le saucissonnage, lôatomisation des 

contenus.  
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Il apparaît également dans le document une certaine confusion entre les composantes 

relevant de la comp®tence en production dô®crit (®criture) et celles relevant de la 

compétence en étude de texte (lecture). Le contenu des épreuves de 2013, tel que mentionné 

précédemment, le prouve également  

Le constat est que lôadoption du langage des comp®tences, côest ¨ dire lôusage des concepts 

de cette approche, est loin de garantir la modification de la logique dôop®rationnalisation 

propre aux programmes par objectifs décrite plus haut. Par conséquent, le défi est moins 

ce changement de langage que le renversement de paradigme dans la conception de 

lôapprentissage et ses r®percussions sur les pratiques dôenseignement et dô®valuation. Par 

ailleurs, la question de la conformité en lien avec les composantes didactiques des 

compétences en lecture et en écriture nous amène à nous intéresser à cette section du guide 

pédagogique. Les extraits ci-dessous constituent des éléments qui ont attiré notre attention 

et confirment un certain nombre dôhypoth¯ses que nous avions formul®es ¨ la section 

précédente.  

La Figure 32 confirme, dans son contenu, les objectifs assignés à la lecture à la 3e étape. 

En effet, la compr®hension et lôoralisation sont les objectifs sp®cifiques r®pertori®s dans le 

programme. Pour le premier, il est question de retrouver lôid®e g®n®rale du texte et 

dôidentifier ses caract®ristiques (ici texte narratif). Pour le second, lô®l¯ve est invit® ¨ lire 

le texte à haute voix. Telle que déclinée, cette structure reste muette sur certains aspects 

essentiels de la compétence en lecture comme présentée dans notre cadre conceptuel et 

issus des dernières découvertes scientifiques dans ce domaine.  
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Figure 32: Les apprentissages ponctuels en lien avec la lecture de texte narratif. 

Dôembl®e, il serait important de rappeler les composantes de la comp®tence en lecture 

retenues par les didacticiens du domaine. Lire côest construire du sens pour faire autre 

chose que lire. Dans cette perspective, 1) la construction du sens se fait par lôextraction des 

éléments explicites mais également implicites du texte; 2) la réaction à une variété de textes 

qui sugg¯rent ¨ lô®l¯ve un certain nombre de sentiments n®s de sa lecture; 3) lô®valuation 

de la d®marche adopt®e par lô®l¯ve dans son contact avec les textes et, 4) lôutilisation des 

contenus, des strat®gies ¨ dôautres fins, autrement dit, le transfert des acquis pour la 

r®alisation dôautres t©ches. Or, la composante identifiable dans ce guide est celle li®e ¨ la 

construction du sens. Les trois autres composantes ne sont pas clairement repérables. De 

plus, la lecture ¨ haute voix donne lôimpression de la volont® de prise en charge de la 

compétence orale qui, pourtant est un sous domaine de la communication selon les 

indications du Guide. La proposition de démarche dans ce même document (Figure 33) 

abonde dans le sens de notre compréhension de la question. 



 

177 
 

 

Figure 33: Démarche de lecture telle que proposée dans le guide pédagogique de la 3e 

étape 

La démarche révélée par le guide indique deux objectifs visés par la compétence en 

lecture : 1) d®gager lôid®e g®n®rale et analyser les caract®ristiques et 2) d®velopper la 

lecture à haute voix. Les éléments décrits pour atteindre ces objectifs ne permettent pas 

dôidentifier les composantes de la compétence en lecture telles que décrites plus haut. 

Lôanalyse du guide de la 3e étape révèle des limites non négligeables en regard de la 

didactique de la lecture. Ces limites ne sont pas sans cons®quence dans lô®laboration des 

®preuves comme nous lôavons d®j¨ observ®, mais ®galement dans la prise en compte des 

indications des outils de jugement, comme nous le verrons dans la section consacrée aux 

résultats issus du questionnaire ouvert soumis aux enseignants correcteurs lors de la mise 

¨ lôessai. 
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Sôagissant de la production dô®crit, le probl¯me r®v®l® en lien avec la conformit® r®side 

dans le fait que, malgré la structure assez claire des contenus à enseigner, lors des 

évaluations, des confusions sont notées. Autrement dit, les contenus de la compétence en 

production dô®crit se retrouvent largement dans les ®preuves de compr®hension du texte. 

Or, la justesse de lô®valuation repose sur la coh®rence entre les objets enseign®s et ceux 

®valu®s. Le contenu des ®preuves de 2013 r®v¯le, malgr® la suppression de lô®preuve de la 

dictée, une volonté de vérifier la maîtrise des règles de grammaire spécifiques en lien avec 

les composantes de lô®criture (cf. analyse des besoins). Le contenu de la Figure 34 

renseigne davantage sur les composantes prévues dans le guide.  

 

 

 Figure 34: Apprentissages ponctuels en production dô®crit (la lettre). 

 

Le contenu du guide pour ce qui est des ressources devant faire lôobjet dôapprentissages 

ponctuels en vue de produire une lettre touche un ensemble de disciplines outils comme le 
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vocabulaire, la grammaire, la conjugaison et lôorthographe. Lôop®rationnalisation des 

comp®tences nôest pas chose facile et conduit au risque, par souci dôexhaustivit®, de tomber 

dans une approche trop analytique. Dans les épreuves de 2013, il est noté une tendance à 

®valuer ces disciplines outils, en plus dôobserver les manifestations de maîtrise des acquis 

en production dô®crit. Les participants expliquent ce fait par le souci dôinsister sur la 

ma´trise des r¯gles et surtout dôinviter les enseignants ¨ continuer ¨ travailler ces aspects 

liés à la langue.  

 

Figure 35: Indications sur lô®valuation de la lecture. 

Le guide indique deux aspects à évaluer (Figure 35), à savoir la compréhension et la lecture 

à haute voix conformément à ce qui est indiqué dans les contenus à enseigner et à la 

d®marche pr®conis®e. Le document indique clairement pour lô®valuation de la lecture 

compréhension : ç Il sôagit de voir si le lecteur est capable de donner des renseignements 

ponctuels sur le texte lu, le r®sumer, identifier les personnages dôun ®crit, agir ¨ la suite 
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dôune lecture, etc.è De cet extrait, il est possible de rep®rer lôextraction dô®l®ments 

explicites et implicites dôun texte, de la r®action au texte et de lô®valuation du texte. Mais, 

cela suppose au préalable, au niveau de la démarche que ces aspects soient clarifiés et 

travaill®s effectivement par les enseignants. La fiche dôindications didactiques ne donne 

aucun élément li® ¨ lô®valuation du texte, son appr®ciation ou la r®action au texte. 

 

Au total, lôexamen de quelques ®l®ments du Guide p®dagogique de la 3e étape a révélé un 

certain nombre de constats : 1) une structure qui favorise la superposition des contenus au 

détriment de leur intégration, 2) une non prise en charge de toutes les composantes en 

lecture et en écriture, 3) une absence de distinction entre la compétence en lecture et cette 

de lôoral et 4) des indications tr¯s peu suffisantes en mati¯re dô®valuation. Tous ces constats 

ne facilitent pas une interprétation adossée aux instruments proposés. Dans la section qui 

suit, nous examinons quelques copies à grands écarts et nous les croisons avec certaines 

données issues du questionnaire ouvert soumis aux correcteurs. 

4.3.4.2 Lôexamen de quelques copies  

 

Afin de mieux interpr®ter les ®carts et dôobserver les difficult®s inh®rentes ¨ cet exercice, 

nous avons examiné les copies sur lesquelles portaient les écarts les plus importants. En 

voici quelques-unes : la Figure 36 représente la copie D6 de la tâche 2. 
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Figure 36: Copie D6, tâche 2 

Cette copie est notée 1 par le 1er correcteur et 4 par le 2e correcteur, soit un écart de 3 points. 

En examinant la production, il appara´t quôau niveau de la premi¯re partie de la t©che, 

lô®l¯ve nôa laiss® aucune trace de sa production et ¨ la deuxi¯me partie une seule phrase. 

Cette diff®rence dôinterpr®tation peut sôexpliquer diff®remment. 

Dôabord, au niveau de lôinterpr®tation de la grille, il appara´t une diff®rence 

dôinterpr®tations chez les correcteurs. Le correcteur 1 semble mieux suivre les indications 

de la grille que le correcteur 2. En effet, le fait dôattribuer 1 point ¨ cette t©che montre quôil 
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a bien respect® les indications contenues sur lôoutil dôinterpr®tation. Le correcteur 2, en 

attribuant 4 points à cette copie, montre nettement que la grille ne lui a pas servi pour 

interpr®ter. Il sôest davantage fond® sur dôautres r®f®rents quôil va falloir chercher ¨ mieux 

appréhender dans le chapitre suivant. 

 

Figure 37: Copie D6-tâche 3 

 

La tâche 3 de la copie D6 représentée sur la Figure 37 a fait lôobjet dôun ®cart 

dôinterpr®tation de 4 points entre les 2 correcteurs. En effet, le correcteur 1 lui a accordé 4 

tandis que le correcteur 2 lui a donné 8 points, soit un écart de 4 points. Les sources de 

d®saccord peuvent sôexpliquer par la prise en compte des composantes de la comp®tence 

en lecture dans le guide. Cet aspect peut expliquer le fait que certains correcteurs 
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nôaccordent pas dôimportance ¨ la t©che. Donc, ils auront tendance ¨ ne pas p®naliser 

lô®l¯ve et ¨ lui accorder un maximum. Côest dôailleurs ce qui ressort des propos ci-dessous : 

E6: Je trouve le contenu de lô®preuve un peu en d®phasage avec ce que nous 

faisons. Côest pourquoi, je ne vais pas p®naliser un ®l¯ve sur des choses qui ne 

sont pas conformes. Donc, jôinterpr¯te son travail ¨ ma faon. (MAE) 

 

Figure 38: Copie D9-Production dô®crit. 

Cette copie (Figure 38) a enregistré un écart de 4 points entre les 2 correcteurs au niveau 

du critère correction orthographique. En effet, le correcteur 1 a accordé 6 points à ce critère 

contre 2 points par le correcteur 2 comme révélé le morceau de la grille représentée par le 

Tableau XXXI :  
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Tableau XXXI : Extrait de la grille descriptive pour le critère correction orthographique 

Critère  
Très satisfaisant Satisfaisant 

Peu 

satisfaisant 

Pas du tout 

satisfaisant 

Correction 

orthographique 

6 points 4points 2 point 1 point 
Le texte présente 

moins de 5% 

dôerreurs 

Le texte 

présente entre 

6 et 10% 

dôerreurs 

Le texte 

présente entre 

11 et 15% 

dôerreurs 

Le texte présente 

plus de 16% 

dôerreurs  

 

Lôexamen de cette copie et de la fiche de correction 35montre que le correcteur 2 confond 

les types dôerreurs. En effet, des erreurs de syntaxe sont consid®r®es comme des erreurs 

orthographiques. 

Par ailleurs, il faut souligner lôabsence de balises orthographiques qui pr®cisent les erreurs 

à tolérer pour la 6e année et celles à considérer. En effet, la consultation des documents de 

r®f®rence nôa pas permis de trouver des indications dans ce sens. Chaque enseignant y va 

avec sa propre compr®hension des exigences. ê lôexamen de la copie, il semble que le 

correcteur 1 a confondu des erreurs de syntaxe ¨ celles li®es ¨ lôorthographe.  

Il ressort de lôanalyse documentaire et de lôexamen des copies que les sources dô®carts 

peuvent °tre diverses. Elles peuvent relever dôun vide didactique ou p®dagogique par le 

manque de support ou lôincompl®tude des documents existants. Elles peuvent ®galement 

relever dôune conception de lôinterpr®tation avec des r®f®rents pas n®cessairement 

saisissables avec lôexamen des copies. Côest pour mieux appr®hender ces r®f®rents que 

nous exploitons les données issues du questionnaire ouvert adressé aux enseignants 

correcteurs. 

  

                                                           
35 La fiche de correction est un support sur lequel chaque correcteur inscrit sa note. Elle permet de répertorier 

lôensemble des notes et éviter aux différents correcteurs de laisser des traces sur la copie corrigée. 
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4.3.4.3 Les résultats issus du questionnaire ouvert 

 

Lôanalyse des donn®es obtenues lors de la mise ¨ lôessai est compl®t®e par lôexamen des 

écarts en regard du profil du correcteur. Il sera également nécessaire de chercher à 

comprendre comment les correcteurs appr®cient les outils dôinterpr®tation mis ¨ leur 

disposition et leurs faons dôinterpr®ter les productions des ®l¯ves. 

Lôappropriation des outils par les correcteurs 

Dans cette section, nous présentons les points de vue des enseignants sur les différents 

outils qui leur sont proposés. Rappelons que ces outils sont constitués du guide 

dôadministration, de lôoutil pour les ®l¯ves (support de copie), et des grilles descriptives. 

 

Le guide dôadministration permet dôharmoniser la d®marche ¨ suivre. Les r®actions 

révélées par sa mise en application se résument en ces termes : 

Le guide est en phase avec lôesprit pr¹n® par la r®forme et lôinnovation de 

taille ici est la rubrique « Démarche générale è qui permet dôassister lô®l¯ve 

en mettant tous les atouts de son côté mais aussi de le rassurer. Le contenu est 

explicite et permet de savoir le travail à faire, les conditions dans lesquelles il 

va le faire; les modalit®s ¨ respecter; ce quôon attend de lôencadreur et de 

lôapprenant. (E1-MAE) 

 

Dans son contenu, m°me si le temps allou® ¨ lô®preuve est suffisant, sa r®partition ne 

semble pas agréer les participants. Pour eux : 

La dur®e de lô®preuve est raisonnable et satisfaisante. Cependant le respect de 

la dur®e allou®e aux diff®rentes activit®s des ®l¯ves nôa pas ®t® facile. Pour 

lô®preuve de compr®hension du texte, les 5mn pour lôappropriation du texte, 

de la situation et des consignes sont très insuffisantes, il a fallu 20mn 

pratiquement pour y arriver. La pause entre la t©che 1 et 2 et la t©che 3 nôa 

pas de sens dans la mesure o½ côest la m°me ®preuve. (E6-MAE) 

Ces propos invitent ¨ une certaine flexibilit® quôil faudra op®rer dans la gestion de 

lôadministration des ®preuves. En effet, d®pendamment du contexte, il est possible de 

sôajuster, lôobjectif ®tant de permettre une administration uniforme et un temps optimal 

pour la réalisation des tâches. Mais également, un élément important qui avait été pris en 
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compte semble négligé : la considération psychologique en relation avec le temps de 

concentration pour optimiser le rendement des candidats. En effet, la répartition des tâches 

dans le temps avait une certaine logique qui est celle de ne pas surcharger 

psychologiquement les candidats déjà habités par le poids psychologique du premier 

examen. Par contre, le constat est que les enseignants semblent davantage se soucier dôune 

logique de travail continu pour g®rer la dur®e dôun examen ¨ plusieurs ®preuves. Autrement 

dit, le contexte de la tenue de cet examen tel que nous lôavions expliqu® dans le Chapitre 1 

occasionnait un d®placement massif dô®l¯ves et dôenseignants et n®cessitait la mobilisation 

de moyens colossaux. Plus la durée est longue, plus les coûts liés à la prise en charge sont 

®lev®s. Il semble que côest cet aspect qui est mis de lôavant par les enseignants plus que la 

considération psychologique. 

Par ailleurs, les participants soulignent sa nouveauté dans le système. En effet, malgré le 

caract¯re important de lôharmonisation des pratiques en contexte dô®valuation certificative, 

ce document est absent dans le dispositif national. Les seules consignes reçues étaient 

orales, ¨ chaque d®but dô®preuve. 

Quant à lôoutil pour les ®l¯ves, m°me sôils ont appr®ci® positivement lôoutil 

dôauto®valuation de la d®marche en regard de son contenu novateur, les participants ont 

constat® que cet outil sous la forme dôune liste de v®rification nôa pas ®t® renseign® par les 

candidats. En effet, au d®tour des copies, nous avons constat® quôaucune ne pr®sentait des 

traces renseignant sur les listes de vérification qui avaient été prévues après chaque tâche. 

Cela peut sôexpliquer par le caract¯re nouveau de cet outil, dôune part, et par la non prise 

en compte de son importance dans le dispositif, dôautre part. En effet, les participants 

reconnaissent que côest une premi¯re dans une ®preuve dôexamen. Ils saluent lôinnovation 

qui, dôune certaine façon contribue à faciliter le travail et à réviser le contenu à rendre, 

comme lôattestent ces propos : 

Lôinnovation de taille que je salue côest la pr®sence dô®l®ments qui aident 

lô®l¯ve ¨ revisiter le contenu de sa copie en le comparant aux indications de la 

consigne. Ainsi, il peut v®rifier sôil a r®pondu ¨ lôensemble des questions ou 

non. (E2-MAE) 
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Par ailleurs, il est possible de voir que les administrateurs nôont pas insist® sur la n®cessit® 

de renseigner ces listes. Des rappels nôont pas ®t® faits et au moment de recevoir les copies 

remises, il nôy a pas eu de v®rification qui permettrait dôattirer lôattention des candidats sur 

cet aspect. Sur lôensemble des copies, aucun item des listes de v®rification nôa ®t® 

renseigné. 

Lôappropriation des outils de jugement : Les outils de jugement servent dôabord et avant 

tout à apprécier, à noter, à interpréter et à juger de manière uniforme et constante la valeur 

dôune performance. Leur fonction dôappréciation ou de notation consiste à identifier à 

lôint®rieur de lô®chelle, la description qui se rapproche le plus de la performance observ®e. 

La valeur de lôobjet ¨ ®valuer sôobserve ¨ partir de manifestations observables prises en 

compte sous forme de critères clairement explicités. Leur interprétation situe la 

performance observ®e ¨ un des niveaux dôune ®chelle. Le jugement de la qualité de la 

performance observée consiste quant à lui à comparer le niveau identifié au seuil de réussite 

ou à la norme. Côest dire donc que la correction exige des crit¯res qui renseignent sur la 

valeur de lôobjet ¨ ®valuer. Ces crit¯res doivent °tre pertinents, ind®pendants, pond®r®s et 

peu nombreux. Les indicateurs et les niveaux dôexigence sont essentiels pour tendre vers 

lôatteinte du meilleur jugement possible sur les copies dô®l¯ves tout en permettant 

dôillustrer les attentes pour chacun des crit¯res de la t©che retenue. La construction de ces 

outils requiert tant une ma´trise des objets quô¨ enseigner. Elle exige ®galement un travail 

de collaboration. 

Sur lôensemble de ces principes directeurs, les participants semblent y souscrire en théorie. 

Ils ont bonifié de façon qualitative les modèles proposés surtout en ce qui a trait aux 

descripteurs. Toutefois, il sôest pos® la question de la notation. En effet, la notation 

qualitative offre des renseignements descriptifs en ce qui concerne la performance observée 

et la situe par rapport au critère de réussite ou à la production attendue. Elle permet 

dôeffectuer des observations plus pr®cises et plus signifiantes des comp®tences. Mais, en 

pratique le système éducatif sénégalais emploie la notation chiffrée à tous les niveaux. Il 

sôagira dôattribuer une note au niveau de chaque ®chelon en veillant ¨ la pond®ration des 

critères. 
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Des difficultés ont été enregistrées au niveau de la formulation des descripteurs, car il est 

plus facile de construire une grille si les participants ont déjà vécu la situation 

dôapprentissage avec les ®l¯ves. Dans ce contexte, nous ®tions avec des inspecteurs de 

terrain (première validation) et des inspecteurs personnels de directions nationales 

(deuxième validation), ce qui a rendu difficile la validation des grilles. Les grilles 

dôinterpr®tation devraient aider ¨ amoindrir les ®carts de notes entre correcteurs en 

facilitant lôinterpr®tation. Le choix des crit¯res et les efforts de formulation des descripteurs 

devraient permettre aux correcteurs dôavoir une meilleure compr®hension des traces 

laissées par les candidats dans la réalisation des tâches. Toutefois, les données recueillies 

ont révélé des écarts de notes entre correcteurs, écarts qui questionnent autant sur la qualité 

des outils que sur leur niveau dôappropriation par les correcteurs.  

Les participants considèrent que «les grilles sont bien choisies et claires. Le choix des 

critères est pertinent et les portraits bien élaborés.» (E3-MAE). En comparant les grilles 

dôinterpr®tation ¨ ce quôils avaient lôhabitude dôavoir comme support de correction, cet 

outil est plus complet et plus facile ¨ utiliser. Il offre ®galement plus de chance dôamoindrir 

les écarts entre correcteurs du fait de la précision des portraits. En outre le partage de la 

grille a permis une meilleure compr®hension du sens des crit¯res. Lôind®pendance des 

critères était souvent mal interprétée et occasionnait des dérives. Autrement dit, il y avait 

une sorte de d®tournement de lô®valuation crit®ri®e comme lôindique ces propos :  

Moi, en production dô®crit, je disais ¨ mes ®l¯ves de m®moriser un texte et pour 

nôimporte quel sujet ¨ lôexamen de le r®®crire tel quel. De ce fait, m°me sôils 

perdent des points sur la pertinence, parce quôayant fait hors sujet, ils auront 

tous les points des autres critères. (E6-MAE- JDB) 

 

Lôavis de cet enseignant largement partag® par ses coll¯gues confirme le d®tournement du 

sens des critères en évaluation. En effet, cet enseignant privilégie la «réussite» par tous les 

moyens au détriment de la maîtrise réelle des compétences à écrire. Ce qui est important 

pour lui, côest plus la note obtenue ¨ lôexamen que les comp®tences intrins¯ques 

d®velopp®es par ses ®l¯ves. Une telle conception de lô®valuation est en porte ¨ faux avec 

lôesprit de lôapproche par comp®tences qui est de d®mocratiser la réussite en remettant 

lô®l¯ve au centre des apprentissages et les acquis scolaires transf®rables dans la vraie vie.  
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Il sôy ajoute, une certaine confusion dans la cat®gorisation des crit¯res. Autrement dit, il y 

a une sorte dôimpr®cision au niveau du choix. Ces propositions faites par des participants 

abondent en ce sens: 

Je propose dôint®grer lôutilisation dôun vocabulaire appropri® dans la 

pertinence des idées. (E3-MAE) 

Dans le critère pertinence, le nombre de mots exigés au moins doit être pris en 

charge par un indicateur, ce qui éviterait les devoirs très courts et donnerait 

un sens à la mention, par exemple, 150 mots au minimum. (E1-MAE) 

Le participant E3 propose dôint®grer le vocabulaire à la pertinence. Il faut noter que la 

pertinence est associée à la liaison entre les idées et le thème à traiter tandis que le 

vocabulaire renvoie au sens des mots utilisés, c'est-à-dire au champ sémantique. Même si, 

une relation peut être établie entre les deux critères, il est possible de voir clairement la 

distinction ¨ travers lôobjet ¨ ®valuer. Un texte peut contenir des id®es pertinentes avec un 

vocabulaire très peu évocateur et familier. 

Le participant E1 quant à lui propose que la suffisance des idées soit associée à la 

pertinence. Cette possibilité est envisageable si lôon consent ¨ retenir deux indicateurs : la 

liaison entre les idées et le thème et la suffisance de ces idées. En tout état de cause, le 

constat est quôun travail rigoureux dans la pr®cision des objets ¨ ®valuer, de leur dimension 

et des manifestations observables est nécessaire. 

Ces difficult®s not®es dans le niveau dôappropriation des outils occasionnent une diversit® 

dôinterpr®tation. Autrement dit, les faons dôinterpr®ter sont ®troitement li®es ¨ la 

conception que lôon se fait de lôoutil support mais ®galement de lôexp®rience 

professionnelle. 
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Les faons dôinterpr®ter des enseignants 

La Figure 39 repr®sente les donn®es recueillies ¨ lôaide du questionnaire compl®mentaire 

destin® aux enseignants correcteurs. Elle a permis dôidentifier deux faons dôinterpr®ter des 

enseignants. 

 

 

Figure 39: Donn®es dôanalyse des faons dôinterpr®ter les productions des ®l¯ves. 

Lôexploitation des donn®es recueillies révèle une façon instrumentale et une façon 

expérientielle dôinterpr®ter les productions des ®l¯ves. Autrement dit, les instruments ne 

sont pas les seuls r®f®rents en mati¯re de jugement professionnel des enseignants. Dôautres 

r®f®rents sont ¨ lôusage et fondent ®galement la conviction des correcteurs. La façon 

instrumentale renvoie ¨ lôusage des instruments dôinterpr®tation qui semblent bien compris 
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et appréciés des enseignants. Pour eux, ces outils, de par les critères clairement déclinés et 

des pondérations logiquement réparties, facilitent leur travail de correcteurs. 

Une autre faon est celle qui sôappuie sur leur exp®rience propre en lien avec la 

connaissance du cadre scolaire ou leur vécu social et professionnel. Autrement dit, le type 

dô®valuation choisi en lien avec le programme en vigueur constitue un aspect que chaque 

enseignant interpr¯te ¨ sa mani¯re. Il sôy r®f¯re au besoin pour tenter de comprendre 

comment ce facteur entre en jeu dans la production de lô®l¯ve. £galement, la langue 

dôenseignement constitue un autre facteur sur lequel les enseignants sôappuient pour 

interpréter. En plus du cadre scolaire, le vécu social et professionnel constitue un autre 

référent qui sous-tend lôinterpr®tation. Pour les enseignants correcteurs, le milieu social de 

lôenfant, en lien avec les moyens limit®s dont ils disposent; leur vécu professionnel sont 

autant de facteurs qui influencent leur jugement. 

Les participants soutiennent également se réf®rer aux cat®gories dô®l¯ves que peuvent 

révéler les copies. Autrement dit, des traces sur la copie peuvent renseigner sur le niveau 

de lô®l¯ve et permettre une certaine interpr®tation de la production en tenant compte non 

plus sur la production pr®sent®e mais sur ce quôil ®tait suppos® r®aliser. Côest ce qui ressort 

des propos de E3 «Il faut dire que la copie peut r®v®ler si côest un bon élève ou un élève 

faible». Sur le même ordre dôid®e, E1 renseigne : «la connaissance des élèves, selon le type 

dôexamen aide grandement ¨ interpr®ter les productions». 

 

En synthèse 

Lôanalyse des besoins avait d®j¨ permis de constater des insuffisances et de d®celer des 

incoh®rences entre lôapproche pr®conis®e et le dispositif dô®valuation mis en place. 

Lôexploitation des r®sultats issus des validations a confirmé ces constats qui sont de 

différents ordres. 

Nous soulignons tout dôabord la pertinence des propositions dôam®lioration des mod¯les ; 

propositions fondées sur une bonne connaissance des programmes en vigueur et du 

contexte social, économique et politique qui sous-tend leur mise en îuvre, dôune part, et 

des r®v®lations issues de sa mise en application pratique sur le terrain, dôautre part. Côest 
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un aspect important qui, comme une sorte de « leçons apprises » a permis aux différents 

participants de justifier certaines de leurs propositions. 

En d®finitive, ¨ lôissu des validations, le mod¯le propos®, apr¯s les diff®rentes propositions 

retenues, est pertinent, en théorie, en regard de la grille de Durand et Ducharme (2014). Il 

est en cohérence avec les caractéristiques des situations de compétence et est conforme au 

programme en vigueur. De plus, il pr®voit un ensemble dôoutils permettant de garantir une 

administration harmonisée et une interprétation rigoureuse des tâches réalisées. 

La mise ¨ lôessai a révélé une bonne appréciation des outils de la part des participants de 

faon g®n®rale. Ils soulignent la n®cessit® de mettre en pratique lôusage de ces instruments 

tout au long de lôann®e scolaire pour mieux r®pondre aux objectifs de la r®forme. Mais, 

malgré ces appréciations, beaucoup de difficultés ont été notées en ce qui concerne le 

jugement port® par les correcteurs. Ces difficult®s sont r®v®l®es par lôexistence des ®carts 

entre les correcteurs au moment de lôinterpr®tation des productions des ®l¯ves. 

La clarté des descripteurs est certes à retravailler. Il est important à ce niveau de réaliser 

des validations empiriques des épreuves pour proposer des formulations de descripteurs 

qui sont en cohérence avec les traces attendues des élèves. Ces validations permettront 

dôavoir des copies-types pour mieux accompagner lôinterpr®tation. 

Également, des difficultés de maîtrise des éléments didactiques se sont révélées surtout 

pour ce qui est de la compétence en étude de texte. Les réactions des participants ont attesté 

dôun manque de comp®tence professionnelle en didactique de la lecture. Ce vide 

disciplinaire a ®t® confirm® lors de lôanalyse du Guide p®dagogique, document de r®f®rence 

par excellence pour les acteurs du système. 

Dôautres difficult®s comme lôabsence de balises orthographiques et la confusion au niveau 

de la typologie et de la codification des erreurs dans le texte sont également notées. Ce qui 

repose la question du niveau et de la qualité de la formation des enseignants pour un 

meilleur pilotage et une mise en îuvre correcte de la r®forme.  

Au terme de cette analyse, il est possible dôaffirmer que les outils sont tout ¨ la fois 

pertinents et opportuns. Toutefois, il faut reconna´tre que la faon dôinterpr®ter les 
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productions des ®l¯ves nôest pas exclusivement instrumentale. En effet, des écarts énormes 

sont enregistrés sur certaines copies interprétées par des correcteurs différents mais 

sôappuyant sur le m°me outil et pour la m°me consigne. Les raisons de ces constats peuvent 

relever de plusieurs sources : niveau de formation, qualité des supports didactiques, 

routine, etc. Le chapitre qui suit consacr®e au deuxi¯me registre dôanalyse des résultats 

devrait nous permettre de mieux comprendre ces raisons.   
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CHAPITRE V : DEUXIÈME REGISTRE 

DôANALYSE : LA PRODUCTION ET LôUSAGE 

NEGOCIES DES INSTRUMENTS DôEVALUATION, 

SOURCE DôENJEUX MULTIPLES 
 

Le chapitre précédent a permis une analyse des résultats issus de la démarche de 

d®veloppement que nous avons adopt®e. Ces r®sultats ont donn® lôoccasion de saisir 

lôopportunit® dôenvisager un mod¯le et dôen proposer un prototype valid® ¨ deux niveaux 

avant sa mise ¨ lôessai. £galement, il a ®t® question de tester les diff®rents instruments 

produits afin de présenter une description des faits issus de leur usage du point de vue des 

participants (enseignants correcteurs). Au-del¨ de lôint®r°t que repr®sente la place de 

lôinstrumentation en ®valuation de comp®tences, nous nous questionnons sur la façon dont 

les participants construisent du sens autour de lô®laboration et de lôusage de ces 

instruments. 

Côest à ce questionnement quôest consacr® le pr®sent chapitre qui examine le processus de 

cr®ation, de production, de faonnage dôid®es et dôinterpr®tation favoris® par notre 

d®marche de d®veloppement. Côest la raison qui nous pousse à nous intéresser aux 

significations données par les acteurs et aux logiques qui fondent leurs actions. Nous 

sommes d¯s lors face ¨ un ®largissement de lôhorizon conceptuel envisag® au d®part de 

cette recherche. En effet, nous abordions notre objet dans une perspective largement 

instrumentale de lô®valuation. Cette premi¯re approche nôa pas été suffisante pour 

expliciter les logiques qui sous-tendent la production et lôusage des instruments dans ce 

processus de production. 

Dans cette nouvelle perspective, nous avons eu recours à des éléments théoriques qui 

permettent de mieux saisir le sens que les participants donnent aux outils proposés ; mais 

également, comment ils évaluent les productions réalisées par les élèves. Dans un premier 

temps, nous pr®sentons ces ®l®ments th®oriques qui sôarticulent autour du concept de 

construction de sens tel quôabord® par Wenger (2005). Dans un second temps, nous 

clarifions les données en faisant ressortir les dimensions ou caractéristiques particulières 
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des interactions et interpr®tations des acteurs face aux productions. Côest ®galement une 

occasion de clarifier les logiques développées par les acteurs en relation avec leur 

expérience, les contextes, les situations et les projets. 

5.1  Le concept de construction de sens 

 

Un individu qui réalise personnellement une activité est engagé dans une pratique qui 

renvoie à une manière de faire, à la façon réelle et personnelle de réaliser une activité. La 

pratique nôest pas uniquement faite dôactes observables, dôactions et de r®actions; elle est 

®galement compos®e de proc®d®s de mise en îuvre et de strat®gies de réalisation de 

lôactivit® en situation. De ce fait, la pratique a une double dimension : les façons de faire 

propres à une personne et les procédés pour respecter les prescrits. Appliquée à notre objet, 

cette double dimension concerne dôune part, les gestes, les conduites, les langages et, 

dôautre part, les objectifs, les strat®gies et les id®ologies int®gr®s ¨ travers des consignes 

précisées par les outils supports. 

Pour Wenger (2005), «la pratique se rapporte à la construction de sens en tant 

quôexp®rience de la vie quotidienneè (p. 58). La n®gociation de sens se traduit par 

lôinvention de nouvelles situations, impressions et exp®riences. En effet, il sôagit pour les 

acteurs de créer des situations qui «élargissent, redirigent, excluent, interprètent ou 

confirment, autrement dit, qui négocient de nouveau, les histoires de signification dont 

elles font partie» (Wenger, 2005, p. 59).  

5.1.1 Les dimensions de la négociation de sens  

 

La négociation de sens, caractéristique fondamentale qui mène à sa construction implique 

un ensemble dôaccords conclus ou de contrats autour desquels les diff®rents acteurs 

sôentendent. Elle implique ®galement une attention constante autour des termes du ou des 

contrats et, ®ventuellement, permet de formuler les adaptations n®cessaires pour lôatteinte 

du consensus envisagé. 

Elle se manifeste par 1) une démarche active de production de sens à la fois dynamique et 

historique ; 2) une flexibilité et une souplesse de la perspective adoptée ; 3) une possibilité 
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dôinfluence r®ciproque ; 4) une prise en compte de plusieurs facteurs et avis ; 5) une 

conception de résolution en cohérence avec les facteurs et avis en présence et 6) une 

incomplétude de la résolution. Ainsi, «la négociation de sens est un processus à la fois 

historique, dynamique, contextuel et uniqueè (Wenger, 2005, p.60). Côest un processus 

multidimensionnel qui engendre lôinterpr®tation de lôaction. 

Subséquemment, une multitude de facteurs sont en jeu dans la dynamique de construction 

de sens chez les enseignants en activit® dô®valuation. Il sôagit, par exemple, de 1) la 

structuration du système éducatif, 2) la formation des enseignants, 3) les contenus et les 

types dô®valuation ¨ mettre en îuvre, 4) lôexp®rience des enseignants dans la gestion de 

ces évaluations, 5) les moments de passation des épreuves, 6) les rapports avec les acteurs 

impliqu®s au moment de ces ®preuves, 7) lôenvironnement de r®alisation, 8) les instruments 

disponibles, et 9) le milieu familial de lô®l¯ve, entre autres. 

Dans le processus de construction de sens, les participants en situation interprètent et 

agissent. Chaque acteur y contribue de par sa qualité de membre du groupe professionnel 

en y intégrant sa propre histoire. Dès lors, la participation et la réification constituent les 

deux processus compl®mentaires en interaction autour desquels sôorganise la n®gociation 

de sens. Ces deux concepts cristallisent les rapports dialectiques de lôexp®rience humaine 

et de la pratique. 

5.1.1.1 La participation 

 

Dôusage tr¯s courant, la participation se d®finit comme lôçaction de prendre part ¨ une 

activité ou à un projet» (Wenger, 2005, p.61). Côest un processus dynamique qui implique 

à la fois action et connexion. Dans cette perspective, la participation peut être utilisée pour 

appr®hender lôexp®rience des enseignants dans la communaut® ®ducative, leur 

appartenance à une communauté particulière, leur engagement dans cette communauté et 

particulièrement dans la réalisation de ce projet de recherche. Cette participation est dès 

lors complexe dans la mesure où elle requiert des gestes divers et multiformes.  

Dans le cas présent, la participation est personnelle, dans le sens où chaque participant 

sôengage personnellement en d®veloppant des stratégies liées à son expérience, mais 
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®galement sociale dans la mesure o½ chaque participant interagit avec dôautres. Dans ces 

interactions, les situations, les enjeux et les contextes ne sont pas extérieurs au processus. 

Ils constituent des facteurs déterminants dans la prise de décision. Ces gestes se réalisent 

au sein de la communaut®. Ainsi, diff®rentes zones dôinterpr®tation naissent des 

interactions entre acteurs. Qui plus est, lôagir professionnel cache des savoirs, côest-à-dire 

que les façons de faire des enseignants ne sont pas neutres et hasardeuses. Dès lors, deux 

principes fondamentaux doivent guider la posture du chercheur interprétatif : la 

valorisation des savoirs terrain et lôam®nagement dôun cadre dôinterf®condation des 

expertises. Du fait de lôengagement en communaut®, une des caract®ristiques de la 

participation est la reconnaissance mutuelle. Aussi, le rôle de mobilisation des objets 

matériels souvent mis en avant dans ce processus sera complété par une nouvelle démarche 

qui consid¯re que lôactivit® est un acte collectif sôeffectuant dans un espace structur® de 

contraintes tant dans sa temporalit® que dans lôimplication de diff®rents acteurs. En tant 

que pratique collective, lôactivit® appelle une dynamique interactionnelle. Elle produit du 

sens dans la mesure o½ elle se r®alise au sein dôun flux dôactions r®alis®es par diff®rents 

participants dans un cadre où chacun se reconnaît comme membre du groupe, mais 

également conserve une certaine identité. 

De m°me, en reconnaissant lôautre, on se reconna´t ®galement. Dôo½ le concept dôidentit® 

qui apparaît comme caractéristique tout aussi importante que celui de reconnaissance 

mutuelle. Lôidentit® se construit par les liens de participation tiss®s avec les autres. 

Wenger distingue la participation de la collaboration dans la mesure où elle peut comporter 

la double facette de liens conflictuels ou harmonieux, publics ou privés, compétitifs ou 

coop®ratifs. La participation est le reflet du caract¯re ®minemment social de lôexp®rience 

humaine.  

5.1.1.2 La réification 

 

Dôusage moins courant, la r®ification est un concept fort int®ressant pour d®crire 

lôengagement des participants dans un projet en tant que cr®ateurs de sens. La r®ification 

se définit comme une façon de «traiter (une abstraction) comme si elle existe ou comme 

un objet matériel tangible» (Wenger, 2005, p. 63). Dans son sens étymologique, elle 
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signifie «transformer une chose». Elle «sert à décrire un processus qui consiste à donner 

une forme à notre expérience en créant des objets qui la cristallisent en une óchoseô» (p.64). 

De ce fait, elle facilite lôadoption dôun consensus dans un processus de n®gociation de sens. 

Le processus de réification est présent dans chaque pratique humaine. Son intensité dépend 

des enjeux autour de la pratique en question. Dans tous les cas, elle confère à notre 

expérience une forme bien concrète (Wenger, 2005).  

La pratique du jugement professionnel fait r®f®rence ¨ lôensemble des faits et gestes 

constitutifs de lô®valuation. Pour Mottier Lopez et Allal (2008), le jugement professionnel 

requiert des proc®dures cognitives de mise en relation, de raisonnement, dôinterpr®tation, 

dôappr®ciation et de prise de d®cision. Il est ®galement une pratique sociale en ce sens quôil 

sôappuie sur des normes ®tablies, des outils conçus, des langages adoptés, des cultures 

véhiculées dans des contextes sociaux. 

Dans la pratique du jugement, aussi bien la participation que la réification portent 

lôempreinte de ces normes, ces outils, ces langages et ces cultures. En plus des instruments 

dans leur r¹le de m®diation dans le cadre de lôinterpr®tation des productions menant au 

jugement, il existe diff®rentes opportunit®s dont use lôenseignant lors de cette pratique, la 

valeur et le sens quôil donne ¨ ses informations, les r®f®rents sociaux, scolaires ou autres 

quôil convoque. 

Ceci et dôautant plus soutenable que : çle savoir nôest jamais s®par® de la personne [é] il 

sôinscrit au contraire ¨ m°me sa relation avec la personne et son exp®rience imm®diate des 

circonstances dans lesquelles cette relation se produit» (Bourassa, Blair et Chevalier, 2007. 

pp. 1-2) 

Le processus dôinterpr®tation et de construction de signification dans lequel est engag® 

lôenseignant aux prises avec la pratique de jugement professionnel exige de lui dôavoir 

recours aussi bien au savoir, ¨ lôexp®rience et ¨ lôanalyse des contextes en regard des 

attentes. Le caract¯re multidimensionnel de lôacte invite ¨ chercher, ¨ identifier les 

référents en jeu et de comprendre la manière dont les enseignants construisent leur 

jugement en fonction de ces référents et des contextes singuliers. Ceci est dôautant plus 

int®ressant quôen plus des r®f®rents officiels, dôautres r®f®rents quôon pourrait qualifier de 
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r®f®rents internes et parfois non officiels orientent lôinterpr®tation des significations 

(Tessaro, 2016). 

 

5.2 La construction de sens lors des validations 

Le travail de construction de sens des participants aux différentes validations (inspecteurs 

de terrains et inspecteurs membres de directions nationales) est tributaire des différentes 

expériences, des schèmes interprétatifs, culturels, des langages et des significations 

contextuels. Qui plus est, lôenvironnement social et culturel tel le statut du franais, les 

programmes dans leur évolution et leur cohérence de réforme en réforme, le niveau 

dôappropriation de la part des principaux acteurs, principalement les enseignants, 

constituent des axes cl®s qui inspirent et organisent les logiques de construction et dôusage 

dôinstruments dans le processus dô®valuation des apprentissages. 

Trois questions devraient trouver de r®ponses lors des validations. Il sôagit de : 

¶ Quel niveau de complexité, de signifiance et de conformité aux principes didactiques des 

disciplines, lô®preuve propos®e doit-elle prendre en compte lors de son élaboration? 

¶ Que doivent comprendre les documents dôaccompagnement ? 

¶ Quels sont les ajustements ¨ apporter pour que la pertinence de lô®preuve soit optimis®e ? 

 

Lors de la première validation, la synthèse des données en lien avec les situations proposées 

faisait ressortir que la situation globale de lecture est pertinente, en ce sens quôelle va au-

del¨ de ce que les ®l¯ves ont lôhabitude de r®aliser comme t©che pour embrasser un ®l®ment 

important qui requiert la réflexion : lôinf®rence. Elle r®pond ®galement aux caractéristiques 

dôune situation de comp®tence, ¨ savoir la complexit®, la signifiance, lôauthenticit® et la 

conformit®. En effet, elle exige la mobilisation dôune vari®t® de ressources tir®es des 

disciplines-outils comme la grammaire, le vocabulaire, et lôorthographe. Elle est ®galement 

signifiante puisque la vie des talibés est un phénomène de la vie courante au Sénégal donc 

connue des élèves. Elle est authentique car les tâches à réaliser renvoient aux réalités du 

milieu de vie des ®l¯ves. Enfin lô®tude du texte narratif est prévue dans le programme actuel 

du Sénégal. Par conséquent cette situation répond à la caractéristique «conformité».  
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De cette synthèse, il est possible de retenir trois éléments en lien avec les caractéristiques 

des situations de compétences telles que nous les avions analysées dans notre cadre 

conceptuel et la position des acteurs participants à la validation. Dôabord, au plan de la 

complexité, il est important de sôinterroger sur cette caract®ristique en termes de la quantité 

des ressources à mobiliser ou en termes de la pertinence du choix de ces ressources. Il sera 

®galement important dôaborder la question de la diff®rence entre une superposition de 

contenus enseign®s et une combinaison efficace et harmonieuse dôun ensemble de 

ressources disponibles. Ensuite, au niveau de la signifiance, nous verrons particulièrement 

la question des disparités zonales pour une évaluation à dimension nationale. Puis, 

sôagissant de la conformité, est-elle simplement limitée au type de texte (ici texte narratif) 

comme le soutiennent les participants ¨ la validation ou sôagit-il dôune conformit® en 

termes de composantes didactiques en lien avec la compétence en lecture? Enfin, le lien 

entre une position dôacteurs donneurs dôordre avec une posture normative et les limites 

soulignées dans les contenus des épreuves antérieures sera discuté.  

5.2.1 Les résultats en lien avec la complexité des situations 

 

Lô®l®ment essentiel de la notion de comp®tence sur lequel les auteurs semblent sôaccorder 

est çlôaccomplissement efficace dôune t©cheè (Rey et al. 2012 : 14). Cette tâche renvoie à 

une action ¨ la fois utile et fonctionnelle. Autrement dit, lôaction est intentionnelle et 

poursuit un but bien précis. 

Dans le cadre de cette recherche, la t©che de production dô®crit rejoint parfaitement cet 

élément essentiel. Son but est de convaincre de la nécessité de soutenir les enfants talibés 

qui vivent des conditions difficiles. Lô®l¯ve est invit® ¨ d®montrer quôil est bien sensible ¨ 

ce ph®nom¯ne et quôil sôengage dans sa r®solution en proposant des pistes. 

De m°me, les t©ches dô®tude de texte exigeaient dôune part, une prise de position de lô®l¯ve, 

donc une appréciation du comportement du principal personnage du texte (tâche 2) et, 

dôautre part, dans le but dôillustrer le num®ro du journal de lô®cole de proposer une 

illustration qui résume le contenu du texte proposé : Les dures conditions de vie des talibés 

(tâche 3).  
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La question à se poser demeure la suite à donner aux productions des élèves et leur 

possibilité de vérifier que les intentions derrière ces épreuves (illustration du journal de 

lô®cole par une ®tude de texte, lettre de sensibilisation aux m®c¯nes par la production 

dô®crit) sont effectivement réalisées. Autrement dit, est-ce que lô®l¯ve qui sôengage dans sa 

production pour quôelle soit choisie pour illustrer le journal de lô®cole ou que sa lettre soit 

retenue pour solliciter lôengagement des partenaires est informé du choix effectué par les 

instances concernées? Cet aspect de la question renvoie à la mission de lô®cole qui çest un 

lieu dôapprentissage de la vie sociale plut¹t que son exercice effectifè (Rey, et coll., 2012, 

p. 13). Il sôagit alors de lôusage scolaire de la notion de comp®tence qui consiste ¨ savoir 

comment lô®l¯ve parvient ¨ mobiliser un certain nombre de ressources pour résoudre un 

probl¯me in®dit. Lôobjectif est plut¹t dôengager les ®l¯ves sur des activit®s qui ont du sens 

dans lôunivers humain et dont la fonctionnalit® est apparente.  

Lôengagement et la responsabilit® dont les ®l¯ves font montre dans la réalisation des tâches 

sont puis®s dans un r®pertoire de ressources acquises ¨ la fois ¨ lô®cole et hors de lô®cole. 

En effet, pour le cas sp®cifique de ce th¯me, les enfants vivent au quotidien le d®bat quôil 

suscite. La presse écrite et audiovisuelle réserve une grande place à ce phénomène. De ce 

fait, les articles de presse et les reportages sont autant de ressources que les enfants peuvent 

utiliser pour réaliser les tâches demandées. 

Abordant la question de la diversité des ressources, il est important de souligner dôembl®e 

que la compétence inclut les savoirs, elle sôappuie sur ces derniers et exige leur organisation 

systémique et fonctionnelle. Par conséquent, évaluer une compétence nôest pas simplement 

évaluer la maîtrise des ressources (savoirs- savoir-faire), côest également évaluer le niveau 

dôautonomie et dôadaptabilit® dont lô®l¯ve fait montre lorsquôil se retrouve en situation 

inédite (Scallon, 2004; Tardif, 2006; Legendre, 2007). Bosman, Gérard et Roegiers (2000) 

notent à ce sujet : çDans une ®valuation de comp®tences, il sôagit de cerner lôessence dôune 

comp®tence, côest ¨ dire ce qui est de lôordre dôadaptation et de la prise dôinitiativeè 

(p.124). D¯s lors, la comp®tence est loin dô°tre constitu®e de la somme des ressources dont 

elle requiert la mobilisation; elle implique aussi et surtout la capacit® dôinitiative et 

dôadaptation. Côest le lieu de sélectionner, dans un répertoire de ressources, celles jugées 

pertinentes et de les combiner en fonction du contexte et du but à atteindre (Legendre, 
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2007). Il va sôen dire que côest la pertinence des ressources qui importe davantage que la 

quantité.  

 

Cet aspect a ®t® soulign® lors de lôanalyse des besoins. En effet, lôanalyse des ®preuves de 

2013 avait révélé une tendance forte à vérifier la maîtrise des ressources liées aux 

disciplines outils (grammaire-vocabulaire-orthographe-conjugaison) au détriment de la 

capacité à mobiliser de façon autonome et efficace ces ressources. Autrement dit, 

lôessentiel des questions est en rapport avec des aspects de contenus disciplinaires dont on 

veut absolument v®rifier lôacquisition. Selon Perrenoud (1997), il existe une première 

acception de la notion de compétence qui renvoie à celle d'objectifs conçus comme des 

comportements observables et mesurables dont lôop®rationnalisation sôapparente ¨ une 

liste de contenus qui prend la forme dôune d®composition hi®rarchique des comp®tences 

visées au terme de la formation en leurs éléments constitutifs. (Legendre, 2007).  

 

5.2.2 Les résultats en lien avec la signifiance des situations 

La finalisation des activit®s scolaires est lôun des aspects novateurs de lôapproche par 

comp®tences. Cette finalisation implique la perception de lôusage de lôactivit® ¨ r®aliser par 

lô®l¯ve qui devrait le motiver davantage. Un des moyens de rendre perceptible cette 

finalisation pourrait °tre la signifiance des situations dont lôobjectif est de donner du sens 

aux apprentissages. Pour ce faire, il est n®cessaire de sôappuyer sur des ®l®ments du milieu 

pour une prise en compte des centres dôint®r°t des ®l¯ves. Le th¯me sur la situation des 

enfants talibés fait partie du quotidien au Sénégal; du moins pour les enfants qui vivent 

dans les centres urbains et qui les croisent dans les rues, partout. Rappelons que le même 

thème a été abord® autant en ®tude de texte quôen production dô®crit. 

Sur la signifiance de la situation de production dô®crit, un des participants de la seconde 

validation soutenait : 

La correspondance à un organisme partenaire implique très rarement les 

élèves dans la réalité. À ce niveau, je suggère de modifier le contexte et de 

parler plut¹t de correspondance entre ®l¯ves dô®coles jumelles par exemple, 

où les meilleures productions seront retenues et envoyées. (IEE3-EI) 
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Ce propos renvoie aussi bien à la signifiance de la situation de production dô®crit quô¨ 

lôaspect r®alisme de cette m°me situation. Autrement dit, le participant a le souci de 

proposer aux ®l¯ves une situation quôils ont lôhabitude de traiter. Il se réfère à son 

exp®rience en tant quôenseignant, ¨ la pratique habituelle. Pour lui, dans le cadre des 

correspondances scolaires, la situation serait plus signifiante. Ce quôil semble ne pas tenir 

en considération, côest que lôin®dit constitue un aspect important de la comp®tence. 

Également, il y a une sorte de confusion entre les situations habituelles et les situations 

inédites. Dans les situations habituelles, il y a risque de retourner aux procédures 

relativement standardisées et stéréotypées, alors que dans les situations inédites qui 

peuvent être équivalentes ¨ celles connues, lô®l¯ve d®montre sa capacit® ¨ mobiliser des 

ressources et à faire face à un problème original. Les propos ci-dessous le confirment : 

 

Différents itinéraires peuvent ainsi être empruntés par les sujets pour obtenir une 

performance en conformité avec les exigences de la situation. Ils doivent 

n®anmoins disposer pour ce faire dôune certaine libert® dôaction, dôune marge 

dôautonomie rendant possibles les adaptations n®cessaires, ce qui rend la 

manifestation de la compétence étroitement dépendante du contexte. La notion 

de comp®tence conduit donc ¨ placer lôindividu au centre de lôanalyse, mettant 

lôaccent sur ce qui se passe dans la t°te de la personne lorsquôelle agit dans un 

contexte déterminé, plutôt que sur ce qui est objectivement requis par la tâche. 

(Legendre, 2007, p. 7) 

 

La comp®tence sôadresse ¨ lôindividu et ¨ ses habilet®s propres. Elle exige pour sa 

manifestation une situation contextualis®e et suppose que le sujet agisse par lôaction 

laissant davantage de place ¨ lôinitiative et ¨ la cr®ativit®. Ceci, dôautant que le travail 

scolaire ne peut se résumer à une simple restitution ou une exécution de stéréotypes 

prescrits. 

 

Toutefois, sur la question des disparités zonales (rural vs urbain), il semble que la question 

de la signifiance pose probl¯me quand il sôagit dôune ®preuve nationale. En effet, dans un 

pays comme le Sénégal où les disparités régionales sont aussi flagrantes, il sera difficile de 

respecter cette caractéristique c'est-à-dire de proposer une situation qui atteint tous les 

enfants relativement à leur centre dôint®r°t. Les int®r°ts des ®l¯ves des campagnes peuvent 

être totalement différents de ceux des élèves des centres urbains. Sous ce rapport, il y a des 
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risques r®els de tomber sur ce que Perrenoud appelle çlôindiff®rence aux diff®rencesè, 

exacerbant ainsi les inégalités. Face ¨ cette difficult®, lôid®e dô®preuves d®centralis®es peut 

°tre pertinente. Il sôagit l¨ dôune question politique qui se g¯re ¨ un autre niveau. En effet, 

lô®ducation est une des comp®tences transf®r®es aux collectivit®s locales. D¯s lors, chaque 

entit® devrait disposer dôune certaine autonomie dans le choix des outils et modalit®s 

dô®valuation, m°me si des balises nationales fourniront des cadres de r®f®rences ¨ 

respecter. La r®vision de lôActe III de la d®centralisation devrait se pencher sur cette 

question afin de mieux r®pondre ¨ certains enjeux en lien avec lôesprit et la lettre de la 

réforme. 

La question dôint®grer la m°me th®matique côet-à-dire la liaison de lôétude de texte à la 

production dô®crit d®passe la notion du type de texte (retenu dans les épreuves au Sénégal) 

pour toucher son sens. La pertinence se justifie par le fait que les enfants baignent dans un 

environnement linguistique particulier dû au statut du français comme langue 

dôenseignement, ce qui rend difficile la production dans cette langue. Il est établi que pour 

sôexprimer, il faut avoir quelque chose ¨ dire, il faut avoir envie de le dire et il faut 

également les moyens pour le dire. Autrement dit, la signifiance des situations, 

lôenvironnement contextuel et motivationnel sont importants tout autant que les moyens 

linguistiques. Lôenfant pour qui le franais est une seconde ou troisi¯me langue et qui nôa 

lôoccasion de la parler quô¨ lô®cole a besoin dôun environnement de communication 

propice. Sous ce rapport, la liaison lecture-écriture apparaît comme un élément de solution. 

En effet, les id®es issues de lôexploitation du texte lu peuvent alimenter lô®laboration dôun 

corpus riche et vari® et faciliter la production dô®crit.  

5.2.3 Les résultats en lien avec la conformité des situations 

Les résultats issus des validations ont révélé que les participants trouvent les situations en 

parfaite conformité avec le programme. En effet, le type de texte proposé en étude de texte 

et la t©che ¨ r®aliser en production dô®crit sont inscrits au programme de la 6e année 

primaire. Ce sont ces éléments qui semblent être les seuls aspects pris en compte par les 

participants.  
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Les validations effectu®es et la mise ¨ lôessai ont permis de retenir lôadoption dôun mod¯le 

conçu autour des composantes répertoriées dans les Tableaux XXXII à XXXVII  qui 

suivent : 

Tableau XXXII: Composantes retenues pour une ®preuve dô®tude de texte 

Caractéristiques en lien avec les situations de compétence 

¶ La situation exige de lô®l¯ve quôil mobilise un ensemble de ressources. 

¶ La situation renvoie ¨ la r®alit® du milieu de vie de lô®l¯ve. 

¶ Le texte a un sens pour les élèves; la tâche leur pose un défi. 

 

Caractéristiques en lien avec les composantes didactiques 

¶ Des questions portent sur le repérage des éléments explicites du texte. 

¶ Des questions portent sur le rep®rage dô®l®ments implicites du texte. 

¶ Elle comprend une t©che dôinterpr®tation du texte. 

¶ Elle comprend une tâche de réaction au texte. 

¶ Les types des questions sont variés. 

¶ Lô®preuve est r®alisable dans le temps prévu. 

 

Tableau XXXIII : Composantes retenues dans une ®preuve de production dô®crit 

¶ La situation exige de lô®l¯ve quôil mobilise un ensemble de ressources. 

¶ La situation renvoie ¨ la r®alit® du milieu de vie de lô®l¯ve. 

¶ Le texte a un sens pour les élèves et la tâche leur pose un défi. 

¶ Les consignes de la t©che dô®criture sont bien précisées. 

 

Tableau XXXIV: Composantes du guide dôadministration 

¶ Les différentes étapes de passation sont décrites. 

¶ Les objectifs de chaque étape sont clarifiés. 

¶ Les activités des administrateurs sont précisées. 

¶ Les activités des élèves sont détaillées. 

¶ Lôhoraire pr®vu pour chaque activit® est indiqu®. 

¶ Le document contient peu de feuillets, il est facile dôutilisation. 

 



 

206 
 

 

 

Tableau XXXV: Composantes dôune grille descriptive analytique 

Forme 

¶ Les critères sont précisés. 

¶ Les échelons sont déterminés. 

¶ Le barème est indiqué. 

 

Fond 

¶ Le choix des critères est en cohérence avec les indications du programme. 

¶ Le nombre de critères est peu nombreux, il se situe entre 4 et 8. 

¶ Les critères sont indépendants. 

¶ Les critères sont pondérés. 

¶ Les crit¯res sont formul®s sous la forme dôune dimension et dôun objet ¨ 
évaluer. 

¶ Les descripteurs sont rédigés selon un continuum en fonction des échelons 

retenus. 

¶ Le vocabulaire utilisé est univoque. 

 

Tableau XXXVI : Composantes du document pour les élèves 

En-tête 

¶ Identification du candidat (Prénom, nom, date et lieu de naissance). 

¶ Identification de lô®cole dôorigine.  

¶ Identification du centre dôexamen. 

¶ Identification du num®ro dôappel. 

Consignes 

¶ Rappel des consignes de travail. 

¶ Aménagement des espaces de réalisation des tâches. 

 

Outil dôauto®valuation 

À la fin de chaque tâche, une liste de v®rification qui permet ¨ lô®l¯ve de r®viser 

sa copie est prévue. 

 

Lors des validations, les participants ont eu recours autant aux prescrits réglementaires en 

vigueur quôaux valeurs quôils partagent. De plus, leur v®cu, leur exp®rience en tant que 

professionnels et les contextes ont inspiré grandement les productions recueillies. Le même 
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constat a été fait lors de la mise ¨ lôessai, pr®cis®ment au moment de lôinterprétation des 

copies des élèves. 

5.3 La construction de sens lors de lôinterpr®tation des productions dô®l¯ves 

 

Lôinterpr®tation implique le d®veloppement et lôusage dôinstruments en m°me temps que 

la mise en place de procédures permettant de déterminer le niveau atteint par les élèves. 

Malgr® lôexistence dôoutils ®labor®s ¨ lôeffet de r®duire les ®carts dôinterpr®tation, le constat 

demeure quôil existe bel et bien des écarts quelquefois énormes. Les outils ne suffisent pas 

¨ assurer lôabsence dô®carts dans lôinterpr®tation des productions; dôautres facteurs entrent 

en jeu dans ce processus. Facteurs souvent insaisissables si lôon se situe dans une 

perspective exclusivement instrumentale de lô®valuation. 

Rappelons que la mise ¨ lôessai devrait permettre de r®pondre aux questions suivantes : 

¶ Comment les enseignants se sont-ils appropriés les outils proposés?  

¶ Quelles sont les façons de faire des enseignants sous-jacentes ¨ lôusage des outils de 

jugement proposés? 

 

5.3.1 La pratique du jugement professionnel 

 

Dans la litt®rature en lien avec le domaine de lô®valuation, le jugement professionnel a 

longtemps ®t® normatif. Il semble sôop®rer une sorte de r®silience de cette conception 

héritée de la docimologie. En effet, malgré, la perspective situationnelle née de lôapproche 

par comp®tence, le souci des concepteurs dôinstruments dô®valuation des apprentissages 

sôoriente vers la constance des r®sultats issus de leur usage. Pour Arter er Chappuis, (2007) 

« Les grilles descriptives analytiques peuvent servir à évaluer les apprentissages et ainsi 

donner un r®sultat constanté » (p.5). Ces instruments sont utilisés par les enseignants pour 

juger de la performance des élèves quand il est question de tâches complexes. De nombreux 

auteurs comme Scallon, (2004); Durand et Chouinard, (2012) ou encore Durand et 

Ducharme, (2014) ont insisté sur la nécessité de produire des instruments pertinents 

lorsquôil sôagit dôinterpr®ter les productions complexes. Toutefois, ¨ lôanalyse, il se pose 
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un problème dans la constance des résultats issus de lôusage de ces instruments. Autrement 

dit, des ®carts plus ou moins grands continuent dô°tre observ®s entre correcteurs. Il se pose 

alors la question de savoir si la perspective instrumentale en évaluation ne devrait pas être 

r®examin®e. Côest une des raisons qui ont poussé des auteurs comme Lafortune et Allal, 

(2008); Laveault, (2008); Morales Villabona et Mottier Lopez, (2013) ou encore Mottier 

Lopez et Tessaro, (2016) à se pencher sur la question du jugement professionnel en tant 

que pratique sociale. 

Le d®veloppement de la mod®lisation dôun çjugement professionnel en ®valuationè a ®t® 

une préoccupation pour Lafortune et Allal, (2008) et Laveault, (2008).  En effet, dans leur 

entreprise scientifique, ils ont soulign® lôimportance de relever en les comparant les apports 

et les limites des sources dôinformations ainsi que les pratiques sous-jacentes à 

lôinterpr®tation des productions par les enseignants. 

Par ailleurs, lôenseignant ayant la responsabilit® de lô®valuation de ses ®l¯ves, les 

dimensions sociales et collectives du jugement professionnel sous lôangle de la 

«modération sociale» ont été étudiées par Wyatt-Smith, Klenowski et Gunn, (2010). Il 

sôagissait pour ces auteurs dôexaminer les rapports dôinterconnexion existant entre les 

différents acteurs en présence dans la pratique de jugement. 

Pour leur part, Morales Villabona et Mottier Lopez, (2013) situent le jugement 

professionnel sous lôangle dôune ®valuation collaborative entre enseignants. Cette 

collaboration puise ses sources dans les règles, normes, valeurs et contextes. Ainsi, les 

auteurs parlent dôune perspective situ®e de lôacte de juger. 

Sans être exhaustif dans cette énumération, nous relevons que le caractère social de 

lô®valuation nôest pas un enjeu nouveau. Pour notre part, nous le situons dans la dynamique 

de construction de sens, sôappuyant certes sur des outils, mais ®galement sur des r¯gles 

explicites ou tacites, sur des normes écrites ou simplement admises, sur des valeurs 

communes ou individuelles et sur des contextes. Parlant de contexte, nous rappelons que 

cette recherche est réalisée en contexte africain avec des défis particuliers liés à la langue 

dôenseignement diff®rente de la langue maternelle des ®l¯ves, aux effectifs, au niveau de 

formation des enseignants, entre autres. Toute chose qui complexifie davantage 
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lôappropriation de toutes les dimensions des sources dôinspiration et des faons de faire des 

enseignants quand il sôagit de porter le jugement sur les productions des élèves. Inspirée 

de la perspective wengerienne, la pratique du jugement professionnel reste un acte 

complexe. Elle peut être analysée à la fois comme un acte de reconnaissance mutuelle et 

comme une affirmation de lôidentit® du correcteur. 

La pratique du jugement des enseignants : un acte de reconnaissance mutuelle 

La reconnaissance mutuelle dans la pratique du jugement se manifeste de différentes 

façons : le correcteur face à une production est conscient que cette même copie va être 

examinée par son collègue. Il travaillera à produire un jugement qui reflète au mieux la 

production pr®sent®e dôune part et, dôautre part, pour chaque geste pos®, il tentera de 

trouver des explications pour pr®voir ce quôil aura ¨ donner ¨ son vis-à-vis au moment de 

la confrontation. En cela, le correcteur reconnaît à son collègue une certaine légitimité à 

comprendre et à accepter ou réfuter ses arguments. 

La pratique de jugement des enseignants : une affirmation de lôidentit® du correcteur 

 

Lôenseignant correcteur se l®gitime comme tel ¨ travers sa connaissance de la classe, le 

climat de travail, les exigences, les conditions, etc. Pour lui, un enseignant nôayant pas tenu 

de classe de 6e ann®e nôa pas la l®gitimit® de juger les performances de ces ®l¯ves. Il 

dessaisit tout enseignant hors cette cat®gorie lôexpertise dô°tre correcteur. Par ailleurs, 

lôenseignant se voit ¨ travers ses ®l¯ves. Pour certains, la r®ussite des ®l¯ves est synonyme 

de celle de lôenseignant vu ¨ travers les performances de ces derniers. D¯s lors, dans la 

pratique de jugement, il existe une forte dose de lôidentit® du correcteur qui tient compte 

de son image beaucoup plus quôil ne lôaurait fait ¨ lô®gard des acquis ¨ v®rifier. 

 

Par ailleurs, lôaffirmation de lôidentit® ¨ travers le jugement se manifeste par lôid®e selon 

laquelle, un échec massif serait un d®saveu de lôenseignant. Le correcteur, au contact de la 

production et des outils op¯re un choix qui se rapproche plus de la traduction quôil fait des 

contenus quôil enseigne que des indications des instruments ¨ sa disposition. Ce qui 

lôam¯ne ¨ contester la pertinence des contenus et objets ¨ ®valuer et ¨ tenter dôinterpr®ter 

la production non plus en lien avec les outils à sa disposition mais plutôt avec ce qui devrait, 
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à son avis, faire lôobjet dô®valuation. £galement, lôenseignant vit une situation 

dôambivalence dans ses choix dictés, dans le cas présent, aussi bien par le code normatif 

du franais repris par lôoutil de jugement (grille descriptive) que par son interpr®tation de 

lôattitude de lô®l¯ve. 

5.3.2 Les réifications dans la pratique du jugement professionnel 

 

Il semble se dégager une vision qui renvoie à la réification en lien avec la prise en compte 

de certains aspects li®s ¨ lôinterpr®tation conduisant au jugement. En effet, les enseignants 

ne sôappuient pas seulement sur les productions pr®sent®es pour porter leur jugement. Ils 

vont au-delà des aspects ®crits pour ®largir leur champ dôinterpr®tation ¨ dôautres 

consid®rations en lien avec les enjeux, lôenvironnement de travail, la connaissance quôils 

ont des ®l¯ves, lôinterpr®tation des contenus des programmes, etc. Ces ®l®ments ç hors de 

portée » des outils proposés se révèlent pourtant pertinents pour comprendre les logiques 

des enseignants impliqués dans la pratique de jugement. Les réifications dans 

lôinterpr®tation agissent comme une sorte de pratique individualis®e qui rend difficile 

lôuniformisation de lôinterpr®tation. Toutefois, elles facilitent la coop®ration entre les 

diff®rents correcteurs impliqu®s car elles leur permettent de sôentendre sur les facteurs 

explicatifs des écarts au moment des confrontations entre couple de correcteurs. 

Les réifications en rapport avec les enjeux se r®v¯lent ¨ travers les finalit®s de lô®valuation. 

En effet, dans le système sénégalais, les élèves sont soumis à plusieurs évaluations au cours 

de leur scolarit®. Il peut sôagir dôune ®valuation interne ¨ lô®cole, dôune évaluation 

standardis®e ¨ lô®chelle du district ou de la circonscription, dôune ®valuation minist®rielle 

ciblant quelques disciplines ou dôune ®valuation certificative nationale comme lôentr®e en 

6e ou le CFEE. Chacune de ces évaluations comporte des enjeux plus ou moins importants 

et qui influencent le jugement des enseignants. Les réifications semblent plus fortes lorsque 

lô®valuation comporte des enjeux élevés notamment lors des évaluations certificatives à 

lô®chelle nationale. En effet, les cons®quences qui peuvent découler de la décision à prendre 

¨ lôissu de lô®valuation ont une port®e telle, ce qui amène les correcteurs à mesurer toute la 

dimension de leur acte. 
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Pour ce qui est de lôenvironnement de travail, les r®ifications portent surtout sur le caractère 

particulier du franais en tant que langue dôenseignement mais ®galement, deuxi¯me, voire 

troisième, langue des enfants. Ce statut oblige ¨ se repr®senter lôenvironnement de travail 

en pensant au niveau dô®tudes des parents, ¨ la disponibilit® de ressources pour lô®l¯ve, 

bref aux conditions dôapprentissage dans lesquelles lô®l¯ve baigne. Autant de 

considérations auxquelles se réfèrent les enseignants pour porter leur jugement.  

Les réifications concernent également les catégories dô®l¯ves consid®r®s comme «forts», 

«moyens» ou «faibles». En effet, ces catégories déterminent largement le jugement de la 

production, malgr® lôanonymisation des copies. Les correcteurs tiennent compte de la 

cat®gorie ¨ laquelle appartient lô®l¯ve pour porter leur jugement. Ce jugement pouvant ne 

pas être reflété par la production présentée. Cette façon de porter le jugement est souvent 

¨ lôorigine du syndrome de ç lôarbre qui cache la for°t » dans les productions écrites. En 

dôautres mots, il est souvent arriv® que le nombre dôerreurs orthographiques et 

grammaticales dans un texte cache la pertinence des id®es et sa coh®rence dôensemble.  

Concernant les contenus des programmes, il est apparu que la fiche dôindications 

didactiques ne donne aucun ®l®ment li® ¨ lô®valuation du texte, son appréciation ou la 

réaction au texte. Il serait alors possible de conclure que les écarts notés au niveau de la 

tâche 3 ne seraient pas uniquement liés au défaut de clarté des descripteurs de la grille 

propos®e. Ils peuvent ®galement relever dôun manque dôinformations sur les composantes 

de la compétence en lecture et conduire à une interprétation moins instrumentée. En effet, 

lôenseignant qui doute de la pertinence de la pr®sence de cette t©che dans une ®preuve peut 

avoir tendance à ne pas prendre tr¯s au s®rieux son poids dans la performance de lô®l¯ve, 

ce qui peut avoir des répercussions sur son interprétation de cette tâche.  

Par ailleurs, il faut souligner lôabsence de balises orthographiques qui pr®cisent les erreurs 

à tolérer pour la 6e année et celles à considérer. En effet, la consultation des documents de 

r®f®rence nôa pas permis de trouver des indications dans ce sens. Chaque enseignant y va 

selon sa propre compr®hension des exigences. ê lôexamen de la copie, il semble que le 

correcteur 1 a confondu des erreurs de syntaxe ¨ celles li®es ¨ lôorthographe. (cf. figure 38 

section 2.3.4.2) 
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£galement, lôexamen du guide p®dagogique a soulev® la question de la coh®rence entre les 

r®f®rentiels et lôapproche en vigueur notamment en ce qui a trait au respect des 

composantes didactiques des compétences, leur structuration, les démarches 

dôapprentissage et dô®valuation. Cette question pr®judicielle, ¨ premi¯re vue hors de notre 

objectif, repose la question du quoi évaluer. En effet, une des valeurs instrumentales de 

lô®valuation est la coh®rence. Or, un instrument coh®rent devrait permettre de recueillir des 

informations sur le niveau des acquis de ce qui a fait lôobjet dôenseignement et 

dôapprentissage. Et si les contenus dôapprentissage ne sont pas en adéquation avec la 

comp®tence vis®e, les r®sultats de lô®valuation ne seraient pas en ad®quation avec ce qui 

est attendu. Côest le cas pour la comp®tence en ®tude de texte o½ des composantes 

fondamentales ne sont pas prises en compte dans le guide. 

En synthèse 

Ce chapitre a ®t® lôoccasion dôinterpr®ter les données issues des validations et de la mise à 

lôessai afin de les rendre plus intelligibles en regard de notre objet. Comme nous avions eu 

¨ le rappeler tant¹t, nous avions, ¨ lôentame de cette recherche, adopté une perspective 

instrumentale de lô®valuation. Cependant, les donn®es collect®es tout au long du processus 

nous invitent ¨ relativiser notre option de d®part. Ce qui a permis lô®largissement de notre 

horizon conceptuel. En effet, il est apparu que la pratique de validation tout comme celle 

du jugement sôappuient sur des instruments certes, mais quôelles se nourrissent ®galement 

des contextes, des valeurs et de lôexp®rience personnelle des acteurs. Les rapports 

entretenus entre les acteurs et les objets entourant leur milieu ou particuli¯rement lôexercice 

de leur profession sont divers et variés. Cette diversité a enrichi les données et ouvert des 

horizons fort intéressants en matière de jugement professionnel. 
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CONCLUSION 
 

Depuis plus dôune quinzaine dôann®es d®j¨, les syst¯mes dô®ducation de certains pays dont 

le Sénégal ont adopté des curricula définis en termes de compétences à développer chez 

les apprenants. Dans ce contexte, la question de lô®valuation, surtout certificative, soulève 

davantage dôinterrogations aussi bien dans les milieux professionnels que scientifiques. 

Cette recherche se veut une contribution à la réflexion engagée dans ce sens en soulevant 

quelques enjeux, dont la mise en cohérence entre les objets à évaluer et les composantes 

didactiques dôune part, et la production dôoutils dôinterpr®tation des t©ches complexes 

facilitant le travail des correcteurs tout en garantissant le minimum dô®cart possible dans 

le jugement porté, dôautre part. Autrement dit, il sôagissait pour nous de proposer un mod¯le 

dô®preuve certificative en ®tude de texte et en production dô®crit ax® sur lôapproche par 

compétences. Ce modèle est bâti autour des théories didactiques à la base des compétences 

ciblées et des recherches de derni¯res g®n®rations sur lôinstrumentation en ®valuation des 

apprentissages, soit des approches situationnelles. Un tel modèle devrait inspirer les 

concepteurs dô®preuves, au-del¨ des disciplines cibl®es par cette recherche. Lôenjeu est plus 

dôinviter ¨ lôinstauration dôune culture dô®valuation juste et objective quô¨ une copie de 

modèles à transposition directe. Aussi, pensons-nous quôil sôagit dôune opportunit® 

dôouvrir le d®bat pour une r®flexion autour dôun dispositif dô®valuation en coh®rence avec 

lôapproche en vigueur, soucieuse de la r®ussite et garante des valeurs dô®galit®, de justice 

et dô®quit®. 

La démarche de développement adoptée a consisté à réaliser différentes opérations. 

Dôabord, lôanalyse des besoins nous a permis de confirmer les insatisfactions nées suite à 

la session dôexamens de juin 2013. En effet, le constat dôun manque de prise en charge 

effective de lôesprit de la r®forme dans ces ®preuves a ®t® constant aussi bien au moment 

de lôanalyse des ®preuves quôau moment des entrevues avec les acteurs de terrain. 

Ensuite, la conception du prototype et son contrôle qualité ont été des moments pendant 

lesquels nous avons eu recours aux théories didactiques et à la littérature sur 

lôinstrumentation en ®valuation de comp®tences. Puis, les validations ont été des moments 

forts r®alis®es avec deux groupes dôinspecteurs dont les positions et exp®riences ont permis 
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dôop®rer des ajustements qui ont rendu le mod¯le plus op®rationnel. £galement, la mise ¨ 

lôessai confirme la pertinence du choix dôimpliquer les élèves de 6e année et les enseignants 

dans le processus. Cette étape a permis de collecter des données pertinentes qui ont 

largement contribué à alimenter la discussion. 

Enfin, la discussion a ®t® lôoccasion de rendre compte des incoh®rences not®es et des vides 

constatés dans les références et, de façon générale, le dispositif en vigueur. Aussi, cette 

étape a-t-elle facilit® la validation dôun mod¯le flexible dans son approche, coh®rent et 

signifiant dans ses contenus et r®aliste dans son projet dôimplantation. Cette méthodologie 

a ®galement inspir® des pistes de r®flexion et dôactions. 

La d®marche adopt®e a suscit® lô®mergence dôun ensemble de donn®es en lien avec les 

formats dô®preuves, leurs contenus et, par voie de cons®quence, leurs limites. Il a été 

®galement possible de se rendre compte que lôimplication des acteurs ¨ diff®rents niveaux 

du système, a permis de bonifier le dispositif. Chaque niveau de participation aura aidé à 

reconsidérer le contexte, les contenus et le format pour une meilleure mise en cohérence 

avec les prescriptions officielles. Malgr® ce souci dôun arrimage pertinent, il reste ®vident 

que lôabsence dôun document de r®f®rence ¨ la dimension dôune politique nationale 

dô®valuation des apprentissages, constitue une faille ¨ combler dans lôurgence. 

Les principaux résultats auxquels nous sommes parvenus sont à organiser autour de trois 

axes. Le premier axe sugg¯re de repenser un dispositif global dô®valuation qui prend en 

compte les enjeux multiformes et qui sôappuie sur une instrumentation de qualité. 

Autrement dit, les situations dô®valuation ¨ elles seules ne constituent nullement les seuls 

outils dôune ®valuation certificative de cette envergure. Le guide dôadministration dont la 

principale fonction est de permettre lôharmonisation des pratiques afin de fournir à tous les 

m°mes types dôaide, garantit dans une certaine mesure un traitement ®quitable des 

candidats face ¨ lô®preuve. De m°me, les grilles de correction permettent une interpr®tation 

plus ou moins harmonisée des productions. 

Le deuxième axe invite à considérer les contenus des épreuves non pas comme des extraits 

dôobjets dôapprentissage saucissonn®s et ®pars ; mais plut¹t comme produits de choix 

cohérents à travers un tableau de spécification conçue en lien avec les contenus didactiques 
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des disciplines à évaluer. Dès lors, les concepteurs ne se limiteraient plus, à copier des 

épreuves faites ou proposées ailleurs ; ils sont invités à produire des outils arrimés sur un 

dispositif planifié et en cohérence avec un programme. 

Enfin, le troisième axe concerne la nécessité de la formation des enseignants chargés de 

lôadministration et de la correction des copies. En effet, il a ®t® ®tabli quôun outil acquiert 

un sens dans son usage. Sa qualit® d®pend grandement de lôusage quôon en fait. Autrement 

dit, même bien conçues, sans une bonne appropriation des enseignants utilisateurs, les 

grilles ne r®pondront ¨ lôobjectif qui leur est assign®. L¨, nous nous sommes rendu compte 

dôune grande limite de notre recherche en lien avec lôimplication des enseignants 

correcteurs dans la validation des outils. 

Lô®valuation de la d®marche de d®veloppement a produit les r®sultats qui sôarticulent 

comme suit: 

Dans un premier temps, lôanalyse des besoins a permis dôappr®cier les ®preuves propos®es 

au Sénégal en regard des considérations didactiques, du tableau de spécification inspirée 

de la taxonomie de Bloom et de la grille dô®valuation des situations inspir®e de celle de 

Durand et Ducharme (2014). Cette analyse a permis de se rendre compte des limites 

didactiques des épreuves et des besoins de les arrimer aux fondamentaux disciplinaires.  

Dans un second temps, lôexploitation des questionnaires ouverts adress®s aux inspecteurs 

a révélé un malaise chez ces derniers, traduisant un besoin réel de revoir le contenu des 

®preuves et de lôensemble du dispositif pour mieux r®pondre ¨ lôesprit des r®formes 

curriculaires engagées. Également, des facteurs contextuels enregistrés ont permis de 

relativiser les théories à la base de notre cadrage conceptuel. Ces constats ont été retenus 

pour justifier dans une certaine mesure la démarche de développement adoptée et la 

construction du prototype à valider.  

La conception du prototype a ®t® lôop®ration qui a travers® tout le processus de recherche. 

En effet, de la conception pr®liminaire ¨ la mise ¨ lôessai en passant par les diff®rentes 

validations, des mises à jour fréquentes ont été faites suite aux différentes analyses 

réalisées, m°me si notre cadrage conceptuel de r®f®rence est rest® le point dôancrage de 

notre modélisation.  
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Le contrôle qualité qui a suivi la modélisation avait pour objectif de vérifier la cohérence 

dôensemble des outils en lien avec le cadrage th®orique dôune part, et le contexte 

dôapplication, dôautre part. Des étudiants sénégalais, spécialistes du domaine de la mesure 

et de lô®valuation ¨ lôuniversit® de Montréal, ont participé à cette phase. Leur apport a été 

fécond dans la prise en compte du contexte de mise en îuvre du mod¯le. 

La première validation réalisée avec des inspecteurs sur le terrain a révélé plusieurs 

r®sultats qui ont contribu® ¨ lôam®lioration du mod¯le. Dôabord, il a ®t® question 

dôuniformiser les concepts ¨ lôusage pour faciliter la communication entre différents 

acteurs. Ensuite, lôorganisation des t©ches et leur adaptation au programme en vigueur ont 

été des éléments essentiels ayant retenu notre attention.  

La seconde validation a ®t® lôoccasion pour les participants se situant au niveau des 

instances décisionnelles de se rendre compte des apports significatifs du modèle proposé. 

Ils ont pu enrichir le modèle avec des éléments importants qui tiennent compte des 

exigences en lien avec les politiques en vigueur. Lôoption de les associer ¨ la recherche a 

été pertinente en ce sens que, du point de vue de la faisabilité en regard de la vision 

politique et des moyens disponibles, les propositions ont été discutées et validées. 

La mise ¨ lôessai a permis de d®passer les aspects th®oriques pour tester empiriquement le 

mod¯le. Dôabord, le fait dôimpliquer les ®l¯ves de 6e année a permis de se rendre compte 

des possibilit®s de ces derniers dans lôappropriation des consignes et la r®alisation des 

t©ches sugg®r®es. Ensuite, la mise en îuvre effective des outils dôadministration a r®v®l® 

le niveau de prise en charge des aspects énoncés et de revoir les éléments inutiles qui 

alourdissent le document. Quant aux outils dôinterpr®tation, leur niveau dôutilisation sôest 

révélé relatif selon le profil du correcteur. Enfin, cette mise ¨ lôessai a suscit® des 

interrogations sur la prise en charge effective des questions didactiques aussi bien dans la 

formation des enseignants que dans le contenu des documents de référence tels que le guide 

pédagogique en vigueur dans le système sénégalais. 

Implantation et diffusion du modèle 

Un des postulats de d®part, ¨ la base de cette recherche, ®tait que la faon dô®valuer 

d®termine largement la faon dôenseigner. Par cons®quent, toute r®forme visant la prise en 
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charge effective des pratiques enseignantes novatrices soucieuses de la réussite des élèves 

devraient mettre en place un dispositif dô®valuation en coh®rence avec les objectifs de la 

r®forme. Nous pensons que pour une implantation du mod¯le, il sera n®cessaire dôaxer les 

interventions sur deux pôles : le pôle de la formation initiale et celui de la formation 

continu®e. Côest dans cette perspective que nous sugg®rons lôintroduction dôun cours en 

instrumentation en évaluation au niveau du plan de formation des inspecteurs de 

lô®ducation. Ces derniers assurant ces deux types de formation vont pouvoir les offrir aux 

enseignants dans les centres r®gionaux de formation des personnels de lô®ducation 

(CRFPE) et sur le terrain. Également, dans les directions techniques comme celle des 

examens et concours et de lôenseignement ®l®mentaire ou de la division ®valuation de 

lôinstitut national dô®tudes et dôactions pour le d®veloppement de lô®ducation (INEADE), 

les dispositifs devraient converger vers un modèle en cohérence avec la politique nationale 

dans ce sens. Ce défi énorme est à combiner avec celui de mettre en place une politique 

nationale dô®valuation des apprentissages qui nôexiste pas ¨ ce jour. Ce cadre de r®f®rence 

permettrait dôavoir une vision harmonis®e des options et des outils en cohérence avec les 

indications de la réforme. 

Lôimplantation de ce mod¯le ne saurait alors se faire sans une politique coh®rente ayant 

force de loi pour organiser et orienter la mise en pratique des options dans le sens de la 

réforme. Sans cadrage institutionnel, les pratiques peuvent aller dans tous les sens ; ce qui 

rend difficile lôatteinte des objectifs bas®s sur un programme dôensemble comme le cas du 

programme dôam®lioration de la qualit® et de lô®quit® dans lô®ducation de base (PAQEEB) 

en vigueur au S®n®gal jusquôen 2025. Au niveau de la recherche, il faudrait penser ¨ des 

modèles de recherche collaborative ou de recherche-formation afin de favoriser 

lô®laboration et lôexp®rimentation dôinstruments en vue de lôappropriation et le 

développement de compétences par les différents acteurs du système scolaire. 

La diffusion est essentielle dans une démarche de développement. Pour cette recherche elle 

devrait sôinspirer des strat®gies ant®rieures dans la mise en îuvre des r®formes que le 

système a connues. La spécificité de ce modèle en regard de son caractère pratique et 

pragmatique sugg¯re une implication des principaux acteurs que sont les enseignants. Côest 

la raison pour laquelle nous sugg®rons dôutiliser les cellules dôanimation p®dagogique et 
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culturelle (CAPC) comme canaux de diffusion par excellence en association avec les 

équipes pédagogiques et les équipes-étapes des écoles. Ces cercles restreints de réflexion 

sôorganiseront pour lô®laboration et la validation dô®preuves et dôoutils en ad®quation avec 

lôesprit de la r®forme et qui ®pousent les contours didactiques des disciplines. Ces cercles 

seront supervis®s par les inspecteurs dans le cadre de lôanimation des districts et des CAPC.  

Au vu de ce qui précède, nous pouvons relever que cette recherche contribue au 

développement du domaine de lô®valuation au triple plans social, m®thodologique et 

théorique. En effet, au plan social et en lien avec le contexte spécifique du Sénégal, notre 

recherche montre la pertinence dôun dispositif global dô®valuation qui prend en compte les 

enjeux multiples et multiformes de lô®valuation certificative en contexte sénégalais. Ce 

dispositif pourrait sôappuyer sur une instrumentation pertinente et cohérente, construite 

avec les acteurs de terrain. Également, notre recherche confirme le besoin de la formation 

continue des enseignants, surtout la nécessité de les impliquer dans tout le processus de 

production et de validation des instruments dô®valuation dont ils sont les principaux 

utilisateurs. 

Au plan méthodologique en lien avec les usages des approches participatives, notre 

recherche met en relief la pertinence de la recherche développement en tant que mode de 

production n®goci®e dôinstruments dô®valuation, avec les principaux acteurs concernés. 

Cette production n®goci®e a mis® sur lôexpertise des enseignants et des ®l¯ves dans le 

processus de production et de validation des instruments. En effet, la démarche de 

d®veloppement que nous avons adopt®e devrait favoriser lô®mergence dôune culture de 

recherche sur le terrain par les praticiens eux-mêmes. Par ailleurs, nous espérons à travers 

lôimplication des acteurs ¨ la base dans lô®laboration et la validation des outils dô®valuation, 

contribuer à faire émerger une certaine conscience professionnelle autour des pratiques 

évaluatives. Aussi, serait-il pertinent dôenvisager de mettre en place des conditions 

favorables ¨ lô®laboration dôoutils dô®valuation par les enseignants eux-m°mes. Côest dans 

cette logique que nous entendons engager dôautres perspectives de recherche-formation, de 

recherche-action et de recherche collaborative qui pourraient être menées avec des 

enseignants dans le but de constituer des laboratoires pour lôinstrumentation en ®valuation 

n®cessaires ¨ lôatteinte de la qualit® des apprentissages. ê cet effet, cette thèse constitue 
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une contribution majeure en m°me temps quôun socle pour explorer davantage dôavenues 

en fonction des disciplines et des contextes.  

Au plan th®orique en lien avec le domaine de lô®valuation, notre recherche montre le 

caractère r®ducteur de la perspective instrumentale de lô®valuation. En effet, lôav¯nement 

de lôapproche par comp®tence a sembl® orienter les perspectives vers la recherche de 

lôobjectivit® comme en mesure. Autrement dit, les chercheurs semblent plus sôint®resser ¨ 

produire des instruments permettant de réduire les écarts entre correcteurs en ayant recours 

aux grilles dans le cas des situations complexes. Le défi, pour eux serait de faire en sorte 

que ces instruments puissent répondre aux besoins de fidélité et de validit®. Lôusage de ces 

outils a montré les limites de cette perspective instrumentale. Car, il est apparu dans lôusage 

des outils, que les acteurs font face à des tensions diverses en lien avec les contextes, leur 

statut ou les valeurs quôils incarnent. Pour le cas du Sénégal, nous avons relevé plusieurs 

sources de tensions: 1) le contexte de lô®valuation certificative, sa place et son r¹le dans la 

suite de la scolarit® de lô®l¯ve; 2) la coh®rence de lô®valuation avec les conditions 

dôapprentissage; 3) le statut du français considéré par certains comme frein au 

développement des potentialités des élèves en tant que langue étrangère; entre autres.  

Ces constats vont soutenir la relativisation de la perspective purement instrumentale de 

lô®valuation. D®sormais, nous nous réclamons de la perspective sociale de lô®valuation 

(Morrissette, 2011) qui met lôemphase sur les valeurs et lôexp®rience professionnelle des 

enseignants dôune part, et dôautre part, sur les contextes dans lesquels se produit la pratique 

de production et dôusage des instruments dô®valuation. En dôautres mots, la pratique 

évaluative instrumentée facilite certes lôorientation et le soutien. Prenant en compte la 

dimension sociale, elle contribue davantage à redonner ¨ lô®valuation un caract¯re pas 

simplement figé sur ses usages opérationnels mais qui questionne aussi bien ses 

fondements, ses finalités et les enjeux qui lui sont associés. Autrement dit, une perspective 

re-socialisante de lô®valuation selon lôexpression de Morrissette (2011), inscrivant les 

pratiques dans un contexte sociohistorique et sôint®ressant aux int®r°ts, projets et r®seaux 

auxquels elles participent, serait une piste potentiellement féconde pour une meilleure prise 

en charge des acquis des ®l¯ves. Aussi, lôoffre sera-t-elle dans une dynamique dôaide ¨ la 

r®ussite du plus grand nombre, comme le veut lôesprit de la r®forme. 
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Toutefois, quelques limites sont à souligner. En effet, lors des validations, les enseignants 

nôont pas ®t® associ®s au processus. Ils ont ®t® invit®s ¨ utiliser des outils validés par des 

inspecteurs pour interpr®ter les r®sultats des ®l¯ves. Le premier probl¯me dôordre 

m®thodologique a ®t® de devoir tenir une s®ance de partage pour lôappropriation des outils. 

Cette séance a montré ses limites dans la mesure o½, dans lôanalyse des donn®es issues de 

la mise ¨ lôessai, nous nous sommes rendu compte que les ®carts enregistr®s nô®taient pas 

simplement li®s ¨ la qualit® des outils, mais ®galement au niveau dôappropriation de ces 

outils par les utilisateurs. Cet aspect méthodologique mérite une attention particulière et 

invite à impliquer les enseignants dans tout le processus. Dans le même registre, nous avons 

pu nous rendre compte dôune possibilit® de comparaison qui permettrait de mieux saisir 

lôapport des outils dôinterpr®tation. Il aurait fallu proposer dôinterpr®ter les productions ¨ 

deux niveaux : un premier niveau avec les consignes habituelles sans outils et un deuxième 

niveau avec les outils validés. Il aurait été alors possible de comparer les résultats obtenus 

et de les interpréter en fonction des objectifs assignés. Également, pour expliquer les écarts 

entre correcteurs, il a fallu ®largir lôhorizon conceptuel envisag® au d®part de cette 

recherche. Autrement dit, nous avons fait recours au concept de construction de sens de 

Wenger (2005) pour mieux comprendre les faons dôinterpr®ter des enseignants. Toutefois, 

nous nôavons pu aboutir ¨ une mod®lisation de ces faons diverses sous-jacentes ¨ lôusage 

des outils dôinterpr®tation et de jugement.  

 Par ailleurs, le choix de la circonscription de Rufisque commune comme terrain dô®tude 

pourrait être perçu comme un biais du fait de notre appartenance professionnelle à cette 

circonscription. Qui plus est, de par mon statut dôinspecteur, une sorte dôascendance 

pourrait se faire sentir dans nos relations avec les enseignants participants à cette recherche. 

Toutefois, il faut dôembl®e noter que le choix de Rufisque Commune se justifie par le fait 

quôelle fut la premi¯re circonscription ¨ adopter la g®n®ralisation de lôAPC au Sénégal, 

comme nous lôavions expliqu® au chapitre 3. £galement, nous avions voulu, ¨ d®faut 

dôadopter une d®marche collaborative, trouver des participants ¨ la premi¯re validation 

dont on ®tait s¾r quôils avaient particip® ¨ la mise en îuvre de la r®forme; ce qui nôest pas 

®vident dans dôautres circonscriptions du fait de la mobilit® du personnel. Ici, la 

connaissance du terrain a permis de sôassurer de la pr®sence de participants au fait des 

r®formes entam®es et sur lesquelles portait lô®tude. 
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Quant aux relations entre les enseignants participants et le chercheur, il faut rappeler que 

la démarche adoptée dans le choix des participants concourrait à atténuer les risques de 

biais énoncés plus haut. En effet, la signature préalable du consentement par chaque 

participant leur offrait une garantie de la libre participation. Également, à chaque fois que 

le besoin sôest fait sentir, nous avons eu ¨ rappeler que notre statut de chercheur ®tait le 

seul qui devait prévaloir dans cette relation. Enfin, la rigueur méthodologique a permis de 

maintenir les distances quôil fallait pour aboutir aux objectifs assign®s. 

Finalement, nous envisageons un prolongement de cette recherche dans le sens de 

modéliser ou tout au moins de répertorier les différentes façons de faire des enseignants 

sous-jacentes ¨ la pratique de jugement des productions dô®l¯ves dans diff®rentes 

disciplines. Ce prolongement se fera dans une dynamique dôinter f®condation des 

expertises dans le cadre dôapproches qualitatives (Recherches de D®veloppement, 

Recherches collaboratives ou encore Recherches-formation) permettant un cadre de 

production, de validation et dôusage n®goci®s des instruments dô®valuation. 
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Annexe I: Épreuves de Langue et communication proposée au Sénégal pour le compte du 

CFEE, session juin 2013. 

Annexe I.1 : Langue et communication (étude de texte) 
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Annexe I.2 : Langue et Communication (production dô®crit) 
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Annexe II : Instruments de collecte 

Annexe II.1 : QUESTIONNAIRE OUVERT DESTINE AUX INSPECTEURS ( 

ANALYSE DE BESOINS) 

----------§§§§§-----§§§§§------- 

I - Identification  

Pr®nom:éééééééééééééééééNOM:éééééééé 

   Grade: éééééééé..Corps: éééééééé..Anciennet® g®n®rale:éé 

   Dipl¹mes:éééééééééééééééééééééééééééééé 

   I.1 Dans quelle structure avez vous suivi votre formation initiale? 

    FASTEF      Autres (à préciser) : 

   I.2 Quel poste occupez-vous au sein de votre structure? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

.. 

   I.3 Avez-vous bénéficié de formation en APC? Si oui, décrivez en quelques lignes le 

contenu de cette formation. 

    

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééé.. 

 

II - Appréciations des épreuves de 2013 et 2014 

 

1. Comment appréciez-vous les épreuves en français du CFEE des sessions 2013 et 

2014? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééé 
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2. En quoi les trouvez-vous intéressantes ? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééé. 

3. Quelles sont les difficult®s quôelles posent aux candidat ( e )s et aux enseignant( e 

)s? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééé 

 

3. Que faudrait-il faire pour les améliorer? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééé. 

 

Merci de votre collaboration ! 
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Annexe II.2 : Guide de lôentrevue de groupe 

GUIDE DE LôENTREVUE DE GROUPE (DESTINE AUX 

INSPECTEURS TERRAINS) 

 

I - Préalables 

- Salutations dôusage 

- Présentation du chercheur et de son accompagnateur 

- Présentation des participants 

II - Objectifs et canevas 

- Déclinaison de lôobjectif de la rencontre 

- Rappel du protocole 

- Détermination des règles de jeu et du timing 

- Désignation du time keeper et du secrétaire de séance 

III - Epreuve dô®tude de texte 

Respect des caractéristiques : 

- Complexité 

- Signifiance 

- Authenticité 

- Conformité aux principes didactiques et au programme 

- Observations générales 

IV - Epreuve de production dô®crit 

Respect des caractéristiques : 

- Complexité 

- Signifiance 

- Authenticité 

- Conformité aux principes didactiques et au programme 

- Observations générales 

 

V- Guide dôadministration 

- Lôorganisation du document 
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- Le contenu du document 

- La présentation  

- La dur®e de lô®preuve 

- Observations générales 

VI - Guide de correction 

- Le choix des critères 

- La suffisance des critères 

- Le nombre dô®chelons 

- La description des échelons 

- Le vocabulaire utilisé 

- Observations générales 

 

VII - Document pour lô®l¯ve (®tude de texte) 

- Les questions de la tâche 1 

- Les questions de la tâche 2 

- La tâche 3 

- La liste de vérification 

 

VIII - Document pour lô®l¯ve (Production dô®crit) 

- La t©che dô®criture 

- La liste de verification 

 

 

IX - Conclusion  

- Commentaires  

- Remerciements 
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Annexe II.3 : Guide dôentrevue individuelle 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Guide dôentrevue individuelle 

(Destiné aux inspecteurs membres de directions) 
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Contexte de la recherche 

ê lôinstar de tous les secteurs du monde moderne, le secteur de lô®ducation, depuis plus 

dôune d®cennie, est confront® ¨ de profondes mutations. Les syst¯mes scolaires font face ¨ 

des changements qui suscitent chez les chercheurs et chercheuses en éducation des 

r®actions souvent controvers®es. Lôintroduction de lôapproche par comp®tences dans les 

syst¯mes dô®ducation de plusieurs pays dôAm®rique (Qu®bec), dôEurope (France, 

Belgique, Suisse, é) ou dôAfrique (S®n®gal, Tunisie, é) est une des questions qui 

interpellent les acteurs aujourdôhui. Cette approche charrie un certain nombre de concepts 

et exige, pour certains, des réformes en profondeur des curricula. Des concepts et exigences 

qui ne sont nécessairement pas partagés par la majorité des acteurs dans ce domaine, ce qui 

constitue un motif dô®changes, de discussions et de d®bats souvent contradictoires autour 

de la nouvelle approche. Au demeurant, côest la question de la pertinence de la r®forme et 

de ses enjeux qui reste centrale dans ce débat. Au-delà de cette question, il est à souligner 

que m°me si la plupart des pays lôont adopt®e, les niveaux de mise en îuvre diff¯rent. 

Nonobstant ces variances, le portrait des fondements de la réforme semble être le même 

partout. Dans cette mouvance, certains systèmes comme celui du Québec donnent à 

lô®valuation deux vis®es fondamentales : soutien ¨ lôapprentissage (assessment for 

learning) et reconnaissance des acquis (assessment to learning). Ces visées sont en 

coh®rence avec la volont® des syst¯mes çr®nov®sè dôatteindre la réussite du plus grand 

nombre. Des recherches dans le domaine de lô®valuation foisonnent de plus en plus surtout 

pour lô®valuation formative pour cerner les pratiques aptes ¨ favoriser la r®ussite des ®l¯ves. 

Lô®valuation certificative des comp®tences semble moins documentée (Dionne, 2008).  La 

question que lôon se pose alors reste celle de la coh®rence entre le programme par 

comp®tences et le dispositif dô®valuation certificative qui lôaccompagne. (Scallon, 2004; 

Gérard, 2007, Noyau, 2011, Durand et Tr®panier, 2011). En dôautres mots, il sôagira de 

chercher ¨ documenter les conditions de mise ¨ disposition dôune instrumentation ad®quate 

dans le cadre de lô®valuation certificative des comp®tences.  

Objectif de la recherche: 

L'importance accordée à l'®valuation certificative en fin primaire et les enjeux qui sôy 

rattachent ont conduit à de nombreuses dérives. Certains enseignants usent du «bachotage» 

qui consiste à faire fi du processus d'apprentissage, au moyen de différentes stratégies pour 

préparer les élèves à réussir aux épreuves certificatives. Cette pratique liée en partie à 

l'absence de modèles expérimentés et éprouvés conduit à des dérives. 

En regard des valeurs de justice, dô®galit® et dô®quit®, le respect de lôunicit® de lô®l¯ve, de 

sa progression, le climat favorable ¨ lô®valuation (d®mythifier lô®valuation), la centration 
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sur les processus plus que sur le produit, la prise en compte de plusieurs objets et la 

réduction des biais au strict minimum devraient orienter toute activité évaluative. 

Les valeurs de coh®rence, de rigueur et de transparence imposent que lôon r®fl®chisse ¨ 

lô®laboration de divers outils pour pouvoir porter des jugements de qualit®. Côest tout le 

sens de cette recherche qui, dôune certaine faon poursuit le but de promouvoir la 

production in situ dôoutils dô®valuation en coh®rence avec les objets et objectifs qui lui sont 

assignés 

Clarification de quelques concepts: 

Les concepts clés dont nous voudrions partager le sens sont : compétence- situation de 

compétence- complexité- signifiance- authenticité et conformité. 

1- Quôentendons-nous par compétence? 

Nous entendons par compétence «« un savoir-agir complexe prenant appui sur la 

mobilisation et la combinaison efficaces dôune vari®t® de ressources internes et externes ¨ 

lôint®rieur dôune famille de situations.» Tardif (2006 :22). Cette définition fait ressortir, les 

éléments les plus importants qui caractérisent une compétence (savoir-agir, mobilisation et 

combinaison efficaces, ressources internes et externes, familles de situations).  

La comp®tence en lecture suppose la d®couverte de la signification dôun texte. Cette 

découverte témoigne de la compétence du lecteur, de ses structures cognitives et affectives 

et inclut la compr®hension litt®rale et lôinterpr®tation. (Legendre, 2005). Lire est une 

opération interactive qui met en jeu le lecteur, le texte et le contexte. 

La comp®tence en ®criture suppose que lôon respecte le processus dô®criture. Celui retenu 

pour ce modèle est le suivant : planification, rédaction et révision. Les analyses faites des 

épreuves révèlent que seul au Québec, ce processus est repérable. En effet, les documents 

propos®s (guide dôadministration et carnet de lô®l¯ve) permettent de voir que ce processus 

est prévu. Dans le guide, une place est accordée ¨ la pr®paration. Le carnet de lô®l¯ve 

prévoit un brouillon et une version finale.  
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Quôest-ce quôune situation de comp®tence? 

A lôheure actuelle, les chercheuses et chercheurs qui sôint®ressent ¨ lô®valuation des 

comp®tences, quôelles soient professionnelles ou scolaires sont unanimes sur le fait que la 

compétence se manifeste en situation. Ce qui implique le recours à des situations pour 

lô®valuer. Situations qui doivent r®pondre ¨ un certain nombre de caract®ristiques. 

Une situation est un cadre suggestif (authentique- signifiant et contextualisé) et fécond 

(impliquant des ressources diverses et variées) qui suggère un ensemble de ressources 

identifi®es et identifiables n®cessaires pour la r®alisation dôune ou de plusieurs t©ches. 

2- La complexité 

Une t©che est dite complexe si elle exige, pour sa r®alisation la mise en îuvre dôune 

variété de ressources. Dès lors, le degré de complexité se mesure par la multiplicité des 

opérations à réaliser et leur ouverture, c'est-à-dire la diversité de solutions quôelles offrent. 

La complexit® vient aussi du fait que la situation pr®sente un d®fi cognitif ¨ lô®l¯ve, un 

obstacle quôil faut surmonter car il ne peut résoudre le problème facilement.  

3- La signifiance 

La signifiance est, selon Scallon (2004), le sens que lô®l¯ve donne ¨ la situation et le d®fi 

quôelle lui pose. Ce qui, selon lui, les rend comparables ¨ des situations de vie courante. 

4- Lôauthenticit® 

Lôauthenticit® renvoie ¨ la proposition de t©ches r®alistes ¨ lô®l¯ve, la reproduction dans le 

contexte dô®valuation des r®alit®s du milieu de vie de lôapprenant. 

5- La conformité 

La conformité renvoie à la prise en compte des principes didactiques des disciplines et au 

respect du programme en vigueur. 
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III - Identification  

Pr®nom:éééééééééééééééééNOM:éééééééé 

   Grade: éééééééé..Corps: éééééééé..Anciennet® g®n®rale:éé 

   Dipl¹mes:éééééééééééééééééééééééééééééé 

   I.1 Dans quelle structure avez vous suivi votre formation initiale? 

    FASTEF      Autres (à préciser) : 

   I.2 Quel poste occupez-vous au sein de votre structure? 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

.. 

   I.3 Avez-vous bénéficié de formation en APC? Si oui, décrivez en quelques lignes le 

contenu de cette formation. 

    

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééé.. 

 

IV - Respect des caractérisques  

 

Épreuve de lecture 

Éléments pris en compte Appréciations CommeCommentaires 

TS S PS PDTS 
 

 

La situation exige de ƭΩŞƭŝǾŜ ǉǳΩƛƭ ƳƻōƛƭƛǎŜ 

un ensemble de ressources.  

     

La situation renvoie à la réalité du 

milieu de vie de lô®l¯ve. 

     

Le texte a un sens pour les élèves, il 

leur pose un défi. 

     

Les questions permettent ¨ lô®l¯ve de 

démontrer sa compréhension du texte. 
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Les questions de la section 1 amènent 

les élèves à repérer des éléments 

explicites du texte. 

 

     

Les questions de la section 2 permettent 

le rep®rage dô®l®ments implicites du 

texte. 

     

La tâche 3 permet lôinterpr®tation du 

texte. 

     

Les types de questions sont variés      

Lô®preuve est r®alisable dans le temps 

prévu. 

     

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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£preuve dô®criture 

Éléments pris en compte Appréciations 

    

CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

La situation ŜȄƛƎŜ ŘŜ ƭΩŞƭŝǾŜ ǉǳΩƛƭ ƳƻōƛƭƛǎŜ 

un ensemble de ressources.  

         

La situation renvoie à la réalité du 

milieu de vie de lô®l¯ve. 

         

Le texte a un sens pour les élèves et leur 

pose un défi. 

         

La t©che dô®criture          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 
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V- Les documents accompagnant lô®preuve 

 

- Le guide dôadministration 

 

Éléments pris en compte    Clarté    Pertinence  CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

Lôorganisation du document          

Le contenu du document          

La présentation           

La dur®e de lô®preuve          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

 

Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééé 

- Le guide de correction (Lecture) 

 

Éléments pris en compte    Clarté    Pertinence  CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

Le choix des critères          

La suffisance des critères          

Le nombre dô®chelons          

La description des échelons          

Le vocabulaire utilisé          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 
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Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

- Le guide de correction (Écriture ) 

 

Éléments pris en compte    Clarté    Pertinence  CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

Le choix des critères          

La suffisance des critères          

Le nombre dô®chelons          

La description des échelons          

Le vocabulaire utilisé          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

-  Documents pour les élèves (Lecture) 
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Éléments pris en compte    Clarté    Pertinence  CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

Les questions de la tâche 1          

Les questions de la tâche 2          

La tâche 3          

La liste de vérification          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

VI- Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

- Documents pour les élèves (Écriture) 

 

Éléments pris en compte    Clarté    Pertinence  CommeCommentaires 

TS S PS PDTS TS S PS PDTS 

La t©che dô®criture          

La liste de vérification          

TS : Très satisfaisant, S : Satisfaisant, PS : Peu satisfaisant, PDTS : Pas du tout 

satisfaisant. 

 

Vos commentaires 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé
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éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

 

Merci de votre collaboration ! 
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Annexe II.4 : Questionnaire ouvert destiné aux enseignants correcteurs. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Questionnaire ouvert 

(Destiné aux enseignants de 6ème année administrateurs et correcteurs) 
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Section I: Identification 

Pr®nom:éééééééééééééééééNOM:ééééééééééé 

Grade: éééééééé..Corps: éééééééé..Anciennet® g®n®rale:éé 

Dipl¹mes:éééééééééééééééééééééééééééééé 

Nombre dôann®es au CM2:ééééé. 

I.1 Dans quelle structure avez vous suivi votre formation initiale? 

CFPS     EFI    CFPP     Recrutement direct  Autres (à préciser) : 

I.2 Avez-vous bénéficié de formation en APC? Si oui, décrivez en quelques lignes le 

contenu de cette formation. 

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééééééé 

     Section II: Appréciation des outils 

II.1 Le Guide dôadministration 

II.1.1 Comment appréciez-vous le guide dôadministration? 

- Rubriques :éééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééé 

- Contenus :éééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé 

- Facilit® dôutilisation :éééééééééééééééééééééééé 
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ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééééééééééééééééééééééééééééééé 
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II.2.3 En quoi lôutilisation de la grille de correction en ®criture a facilit® ou rendu difficile 

votre travail de correcteur? 
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Merci de votre collaboration. 
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Annexe II.5 : Questionnaire complémentaire destiné aux enseignants correcteurs 

QUESTIONNAIRE COMPLEMENTAIRE DESTINE AUX ENSEIGNANTS 

CORRECTEURS 

Section I: Identification 

Pr®nom:éééééééééééééééééNOM:ééééééééééé 

 

Section II: Sur les balises orthographiques 

1) Avez- vous connaissance dôun document officiel qui indique les balises 

orthographiques dans les différents niveaux du système?  

2) Si oui, donnez en les références 

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

. 

3) Comptabilisez-vous toutes les erreurs commises en correction de la langue? 

Pourquoi? 

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

éééé 

Section III: Interprétation  : Façon dinterpréter les productions des élèves 

4) Vous-a-t-il été facile ou difficile dôinterpr®ter les productions des ®l¯ves dans cette 

recherche? En quoi? 

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

................... 

5) Vous est-il arriv® dôaccorder des points sans tenir compte des indications de la 

grille que vous aviez? Si oui, pourquoi? 

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

.....................................................................................................................................

............................................................................................................................... 
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6) Comment expliquez-vous quôun correcteur puisse accorder des points ¨ un ®l¯ve 

qui nôa donn® aucune r®ponse ¨ une question? 

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééééééééééééééééééééééééééééééé

ééééé.. 

 

Merci de votre collaboration ! 
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Annexe III : Version 1 du modèle 

Annexe III .1 : Texte support : Le chagrin dôAbdoulaye 
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