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PLACE DE L’ERREUR LEXICALE ET DE 
COLLOCATION DANS L’EVALUATION DE L’ÉCRIT-PRODUCTION 

AU CYCLE SECONDAIRE TUNISIEN 1 
 
 
Résumé : En vue de comprendre la place du critère de la maitrise du lexique et de la combinatoire 
collocationnelle dans l’évaluation écrite au cycle secondaire tunisien, nous avons croisé l’analyse 
des programmes officiels et du manuel de la classe terminale de 4e année de la section sciences à 
l’observation d’une pratique d’évaluation sommative de l’écrit-production destinée à cette même 
classe. Les conclusions déduites de ces trois analyses montrent que les critères de lexique et de 
collocabilité sont ignorés dans les dispositifs d’évaluation de l’écrit introduits dans les textes officiels 
et qu’en dépit de leur absence dans les grilles d’évaluation introduites, ils sont appréciés et pris en 
compte par l’enseignant dans sa pratique d’évaluation et dans le score final qu’il accorde aux textes 
d’apprenants. En vue de considérer le critère de maitrise lexicale dans les dispositifs d’évaluation 
écrite, nous proposons un exemple de grille qui englobe, à côté des critères de maitrise généraux, des 
critères de maitrise lexicale et de combinatoire bien détaillés. Nous comptons opérationnaliser cette 
grille dans une étape ultérieure. 
 
Mots clés : erreur lexicale, collocation, programme officiel, manuel scolaire, grille d’évaluation, 
pratique d’évaluation  
 

THE PLACE OF LEXICAL AND COLLOCATION ERRORS IN THE EVALUATION OF 
WRITING-PRODUCTION IN THE TUNISIAN SECONDARY CYCLE 

 
Abstract: To comprehend the role of lexical and collocational combinatorial mastery criteria in 
writing assessment in the secondary school system of Tunisia, we cross-referenced an analysis of the 
official syllabus and textbook for the fourth-year science section final class with an observation of a 
summative writing-production assessment practice intended for the same class. The conclusions 
drawn from these three analyses show that, although the lexical and collocational criteria are not 
included in the assessment grids, the teacher values and takes them into consideration when grading 
the students' texts and using the writing assessment mechanisms provided in the official texts. . With a 
view to considering the lexical mastery criterion in written assessment systems, we propose an 
example of a grid that includes, alongside general mastery criteria, detailed lexical and 
combinatorial mastery criteria. We intend to operationalize this grid at a later stage. 
 
Keywords: lexical error, collocation, official program, textbook, evaluation grid, evaluation practice 

 

1. Émergence des travaux sur l’erreur lexicale et l’évaluation de la compétence 
lexicale 
Vers la fin de la deuxième moitié du 20e siècle, une prise de conscience accrue de la place 
de choix qu’occupe la compétence lexicale dans la communication langagière et pour les 
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différentes compétences de la langue écrite a vu le jour chez des linguistes (David, 2004 ; 
Grossmann, Paveau et Petit, 2005 ; Grossmann, 2011 ; Tremblay et Polguère, 2014). Un 
tournant de recherche sur l’erreur lexicale (EL) est né suite à la réhabilitation du lexique et 
des co-occurrents syntagmatiques (la combinatoire lexicale collocationnelle) grâce aux 
outils fournis par la linguistique de corpus dans les différentes branches de la linguistique 
théorique et appliquée, notamment, en lexicologie explicative et combinatoire (LEC) de 
Mel’čuk et al. (1995). Toutes ces disciplines s’accordent sur la nécessité de comprendre 
l’EL, souvent négligée tant par les chercheurs didacticiens du lexique que par les 
concepteurs des programmes et les enseignants dans les grilles d’évaluation classiques par 
rapport à l’erreur grammaticale et orthographique. Ces travaux s’orientent d’abord vers 
l’analyse de l’EL en s’inspirant des acquis des théories de l’erreur linguistique en général 
enregistrés en psycholinguistique, et en s’engageant essentiellement à décrire les différentes 
classes d’EL et à en expliquer les origines possibles dans le but de mieux les prévenir et/ou 
d’y remédier. Parvenir à délimiter les classes des déviations lexicales ou EL possibles dans 
les écrits des apprenants permet de fournir à l’enseignant et au didacticien du lexique des 
renseignements pertinents sur les compétences réelles des apprenants et sur l’évolution de 
leur interlangue (Luste-Chaâ, 2010 : 201 ; Granger et Monfort, 1994).  
        Toutefois, malgré ces issues, peu de travaux ont été menés sur l’évaluation de la 
compétence lexicale (Anctil, 2011, Boch, 2020), compte tenu de sa complexité et de la 
difficulté pour les chercheurs à établir une grille exhaustive et unanime renvoyant à toutes 
les déviations lexicales des différents publics d’apprenants (Anctil, 2015 ; Boch, 2020). En 
dépit du nombre réduit des travaux de recherche sur l’évaluation du lexique et sur la façon 
dont les problèmes lexicaux sont encodés dans des grilles d’évaluation, ces travaux ont 
l’avantage de poser la problématique de l’évaluation et de la mesure de la compétence 
lexicale (Thibaut, Grégoire et Lion, 2001 ; Anctil, 2015 ; Anctil et Sauvageau, 2020 ; Boch, 
Sorba, et Bessonneau, 2018 ; Boch, 2020). A l’instar d’autres faits grammaticaux, 
orthographiques et discursifs dont les déviations ont été largement décrites et encodées dans 
différentes grilles descriptives (Jaffré, 2005, Natach, 2016), ces quelques travaux cherchent 
jusqu’à nos jours à rendre les grilles d’évaluation lexicale plus représentatives de la totalité 
des problèmes lexicaux auxquels se heurtent les apprenants à l’écrit-production, et plus 
compatibles avec leurs pratiques lexicales effectives.  
        L’attention particulière que nous portons au type particulier d’EL, notamment, à 
l’erreur de collocation, revient au fait que la collocation en tant qu’unité semi-figée du 
domaine général de la phraséologie est très fréquente dans les différents types de discours 
et registres langagiers (Renouf et Sinclair, 1991 ; Mel’cuk, 1993 ; Wray et Perkins, 2000 ; 
Cavalla, 2018), et que, par conséquent, son acquisition constitue une nécessité immédiate 
pour la maitrise lexicale et « la clé de voûte pour l’apprentissage de la langue » en entier 
(Binon et Verlinde, 2004). Du fait que sa présence est fréquente et que son utilisation par 
l’apprenant s’avère incontournable tant en compréhension qu’en production, le critère qui 
s’y associe (la collocabilité) nécessite d’être également intégré aux critères de maitrise 
lexicale à côté des autres critères linguistiques et discursifs retenus.  
        Ancrée dans cette mouvance, à travers la présente étude nous explorerons la 
problématique de l’évaluation de l’écrit en général et de la compétence lexicale et 
collocationnelle en particulier au lycée secondaire. La méthodologie que nous adoptons 
consiste dans trois phases : l’analyse des programmes officiels, l’analyse des contenus du 
manuel de la classe de 4e année Sciences, enfin, l’observation d’une pratique d’évaluation 
écrite sommative menée par un enseignant de la même classe terminale. Pour donner suite à 
cette première phase exploratoire, nous proposerons une grille d’évaluation de l’écrit-
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production dont nous testerons l’opérationnalité ultérieurement et qui tiendra compte des 
résultats de nos analyses, mais aussi des classes d’EL dont l’erreur de collocation à côté 
d’autres catégories d’erreurs décrites par les chercheurs. 
 

2. Apport des travaux sur l’erreur linguistique et en lexicologie  

Nous interrogerons l’apport des travaux sur l’analyse de l’erreur (AE) linguistique en 
général et en LEC de la théorie sens-texte (Mel’cuk et al., 1995) à ceux sur l’analyse de 
l’EL à proprement parler, puis à ceux sur l’évaluation de la compétence lexicale.  
 

2.1 De l’analyse de l’erreur linguistique à l’analyse de l’erreur lexicale : quelle 
continuité ? 

Ces travaux sont conduits en contexte de langue seconde et de langue étrangère par 4 
courants de la psycholinguistique : l’analyse contrastive (Weinreich, 1950, Fries, 1945, 
Lado, 1957), l’analyse de l’erreur (Marquillo Larruy, 2003, Porquier, 1977, Selinker, 
1972), l’interlangue (Vogel, 1995, Ellis, 1994, Py, 1980, Corder, 1981, Besse et Porquier, 
1991) et le parler bilingue (Galligani, 2003, Lüdi, 1995, Myers-Scotton,1993b). Malgré la 
divergence de leurs méthodes et outils d’analyse, ces branches de la linguistique appliquée 
se croisent et se complètent en vue d’apporter un éclairage nouveau sur l’AE et d’optimiser 
l’enseignement/ apprentissage de la langue cible. Les acquis de ces travaux sur la notion 
de l’erreur linguistique ont servi de base théorique à l’émergence du concept de l’EL et ont 
pleinement nourri les travaux pour la décrire et l’expliquer en fournissant des pistes sur les 
étapes de son analyse et sur les critères de sa gravité lors de l’évaluation. Dans l’ensemble, 
sept étapes de l’analyse sur lesquelles des chercheurs (Corder, 1974, 1981 ; Gass et 
Selinker, 2001 ; Marquilló Larruy, 2003) s’accordent sont retenues : la constitution d’un 
corpus d’analyse, le repérage de l’erreur, sa description (sa classification), l’explication de 
ses sources possibles, son traitement, son évaluation et sa remédiation. Toutefois, il faut 
noter que l’étape de l’évaluation demeure négligée par rapport aux autres étapes, 
notamment, aux deux étapes descriptive et explicative qui ont fait couler beaucoup d’encre 
et ont été amplement explorées par les linguistes. Cette étape d’évaluation a été 
essentiellement abordée par les chercheurs pour explorer le critère de gravité de l’erreur.  
       La perception de la gravité de l’erreur est l’ensemble à porter un jugement négatif sur 
un type d’erreurs plus irritant aux yeux du correcteur et plus influent sur son interprétation 
de l’énoncé erroné, mais encore sur le score final qu’il attribue au texte produit (Anctil, 
2011 ; Ellis, 1994). La majorité des chercheurs sont unanimes sur deux principaux critères 
de gravité de l’erreur, d’une part, la typologie de l’erreur à considérer comme plus grave 
(par ex. erreur de grammaire pour James, 1998 et erreur de lexique pour Juhansson et 
Politzer, 1978 ; Anctil, 2011), d’autre part,  l’inintelligibilité ou l’incompréhensibilité du 
message communiqué par le locuteur vu qu’elle pourrait irriter l’évaluateur et générer un 
malentendu ou un mauvais traitement du contenu visé par l’interlocuteur à qui il est destiné 
(Juhansson, 1978). 
 

2.2 Apport de la lexicologie explicative et combinatoire à l’analyse de l’erreur lexicale 

Outre leur exploitation des acquis de recherches issues des théories de l’erreur linguistique, 
les travaux conduits sur l’analyse de l’EL se sont aussi inspirés du cadre notionnel et des 
connaissances lexicales décrites par la LEC et ses dérivés lexicographiques (le DEC, le 
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DiCo et le LAF).1 Axée sur la modélisation du sens des lexies d’une langue et sur les 
différentes façons de l’exprimer et de le paraphraser dans un texte, elle invente le système 
de fonction lexicale pour modéliser les relations sémantiques paradigmatiques et 
syntagmatiques des lexies. Son apport précieux tient aux descriptions fines qu’elle fournit 
sur l’axe syntagmatique, c’est-à-dire l’axe de combinatoire restreinte grammaticale et 
lexicale collocationnelle, surtout que certaines collocations contiennent des collocatifs dont 
le sens est opaque et imprévisible pour l’apprenant non natif.  
         Or, cette dimension syntagmatique s’avère ignorée à l’instar du volet lexical en 
général dans les classes d’erreurs classiques construites par les linguistes. Du fait de leur 
centration exclusive sur les volets grammatical et orthographique, ces classes se sont 
avérées insuffisantes pour décrire d’une façon complète et exhaustive l’erreur linguistique 
et définir toutes les déviations possibles qui s’y associent. Ajoutons que compte tenu de son 
importance en nombre dans les écrits observés, la combinatoire collocationnelle pourrait 
impliquer le critère de collocabilité et d’autres classes d’EL (Ftita, 2021 : 3). La LEC a 
donc l’avantage de fournir toutes les connaissances de base qu’exigent la norme lexicale et 
la maîtrise d’une lexie, et de rendre compte de toutes ses propriétés formelle, sémantique, 
combinatoire et pragmatique, et de rendre compte de la majorité des critères de classement 
de l’EL (Anctil, 2011). Des chercheurs (Luste Chaâ, 2010 ; Anctil, 2011 ; Milicévic’ et 
Hamel, 2013 ; Haboul, 2013) considèrent les connaissances lexicales exhaustives et 
complètes comme un moyen efficace pour déterminer toutes les déviations associées aux 
mots et un gage de la validité scientifique, l’opérationnalité et l’universalité de toute grille 
descriptive d’EL et/ou d’évaluation de la maitrise lexicale.2 C’est à ce processus 
d’évaluation de l’EL et à la façon dont on l’opérationnalise dans des grilles d’évaluation 
que les travaux sur l’analyse de l’EL n’ont pas accordé une place privilégiée compte tenu 
de la difficulté de mesurer la maitrise lexicale due à l’aspect dynamique et vague du lexique 
qui échappe à toute régularisation commune et généralisable.   
 

3. Autour de l’évaluation de la compétence lexicale 

L’évaluation a pour objectif de contrôler l’efficacité des enseignements dispensés par 
l’enseignant et de mesurer le degré de compatibilité entre les objectifs initiaux assignés à 
l’enseignement ou les contenus enseignés et les résultats des apprenants quantifiés dans les 
épreuves d’évaluation ou les compétences escomptées. C’est au niveau de ce hiatus entre 
objets d’enseignement et objets d’évaluation lexicaux que se pose le problème.  

3.1 Pourquoi est-il difficile d’évaluer la maitrise lexicale ? 

Dans sa version actualisée, le CECR (2018 : 138) fournit quelques critères flous et 
qualitatifs tels la précision, la justesse et la variété associées à la notion de l’étendue du 
vocabulaire qu’il classe selon des échelles relatives aux sept niveaux : Pré-A1, A1, A2, B1, 
B2, C1 et C2. Selon ce cadre, l’étendue du vocabulaire renvoie à « l’ampleur et la variété 
des mots et des expressions utilisés [et] s’acquiert généralement en lisant énormément ». La 
maitrise du vocabulaire « concerne la capacité des utilisateurs/apprenants à choisir, dans 
leur répertoire, l’expression adéquate. À mesure que la compétence augmente, cette 

 
1 Les mêmes principes de cet ouvrage théorique ont été exploités dans l’élaboration des 4 versions du 
dictionnaire explicatif et combinatoire (DEC) de Mel’čuk et al (1984, 1988, 1992, 1999) et des bases 
lexicographiques DiCo (Dictionnaire de Combinatoire) et LAF (Lexique Actif du Français). 
2 Voir. Grille descriptive d’EL d’Anctil, 2011, 2012 et notre grille qui s’en inspire (Ftita, 2021). 
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capacité est de plus en plus caractérisée par l’association des collocations fréquentes et du 
matériel lexical, une expression entraînant l’autre » (ibid : 140). Ces repères constituent une 
preuve évidente que les expressions familières et collocations fréquentes ou unités poly-
lexicales passent pour une condition incontournable de la maitrise linguistique et qu’elles 
doivent être prises en compte à côté des unités mono-lexicales dans la conception des 
critères de l’étendue du vocabulaire (l’ampleur et la variété). D’autres classes d’EL des 
apprenants comme l’impropriété, le registre, l’emprunt, la combinatoire, etc. ne sont pas 
évoqués par le CECR et ont été utilisées dans des grilles d’évaluation, ce qui passe pour un 
autre indice de la difficulté d’évaluer la maitrise lexicale selon Anctil (2011). Denance 
(1999 : 11-12) soutient qu’il est difficile d’évaluer le capital lexical de chaque élève et 
d’inventorier tous les mots qu’il connait ou de moduler le critère d’étendue du vocabulaire 
en se limitant au répertoire lexical d’un seul apprenant. En parlant du caractère subjectif et 
appréciatif de l’évaluation lexicale par rapport à celle de la syntaxe et de l’orthographe qui 
sont souvent mesurables et quantifiables, il évoque l’autre difficulté à distinguer l’erreur de 
syntaxe de l’erreur de lexique vu que dans certains cas, ces deux volets peuvent spécifier le 
sens de la même lexie (ibid : 2).  Par ailleurs, selon Anctil (2011 : 8), même les bons 
résultats des apprenants en matière de vocabulaire ne révèlent pas une véritable maitrise 
lexicale vu qu’elle demeure ponctuelle et se limite à un nombre réduit de mots utilisés par 
les apprenants dans un contexte donné.  Dreyfus (2004, cité par Anctil, 2011 : ibid) postule 
que l’enseignement du vocabulaire cible des mots spécifiques choisis par l’enseignant et 
généralement abordés sous l’angle de l’orthographe lexicale.  
        Pour justifier la place peu enviable du lexique, et par conséquent, de son évaluation, 
Anctil s’appuie sur les trois hypothèses avancées par Vancomelbeke (2004 : 4, cité dans 
Ftita : 2019). La première hypothèse porte sur la scalarité du lexique et le nombre illimité 
des mots qui rendent malaisée la tentative de le cerner ou de le quantifier1. La deuxième 
hypothèse réside dans la priorité accordée par les enseignants à l’évaluation des aspects 
grammaticaux qu’ils trouvent plus aisés à aborder (ils disposent de plusieurs outils et 
dispositifs issus de la littérature pour les enseigner et les évaluer) que les aspects lexicaux 
qui relèvent de l’irrégulier et du subjectif quand il s’agit d’en mesurer la maitrise. La 
troisième hypothèse s’associe aux représentations du vocabulaire chez les enseignants qui 
l’attribuent à une acquisition incidente et naturelle et pensent qu’il ne nécessite pas d’être 
enseigné d’une façon explicite et structurée comme la grammaire, ce qui rend encore son 
évaluation peu outillée et peu guidée. Bref, la difficulté d’évaluer la compétence lexicale 
s’explique par le caractère fuyant et flottant du lexique qui fait souvent l’objet d’une 
appréciation subjective et globale et non d’un consensus évident. La pluralité des critères et 
indicateurs retenus par les chercheurs pour en évaluer la maitrise en est une preuve 
suffisante.  
 

3.2 Diversité des critères d’évaluation de la compétence lexicale  

Pour illustrer cette diversité, nous présenterons trois exemples de grilles d’évaluation 
lexicale développées par des chercheurs et qui nous ont semblé pertinentes : le premier est 
associé à l’évaluation de la compétence lexicale réceptive (Thibaut, Grégoire et Lion, 
2001), le deuxième à la compétence réceptive et productive à la fois (Boch, 2020), et le 
troisième à la compétence productive uniquement (Anctil 2015). 

 
1 Mais aussi la difficulté d’en sélectionner la masse lexicale adéquate à destiner à l’enseignement du 
vocabulaire en fonction des lignes thématiques et méta-lexicales qui l’entourent. 
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3.2.1 Critères d’évaluation du lexique en réception (Thibaut, Grégoire et Lion, 2001)  

En recensant les différentes difficultés de l’évaluation du lexique, Thibaut et al. (2001 : 12) 
affirment que les tests de vocabulaire en réception présentent de nombreuses lacunes de 
conception dues à une absence de prise en compte par les chercheurs des connaissances 
issues de la psychologie développementale sur la structure psychologique des catégories 
sémantiques, et que tous ces tests ne présentent pas ces lacunes au même degré, ce qui 
influence immédiatement l’interprétation des résultats. C’est pourquoi ils les invitent à 
mettre en priorité le critère général de validité du test qui tient selon eux à la 
correspondance entre « ce qu’il mesure en réalité et ce qu’il est censé mesurer ». Cela dit, 
un bon diagnostic fondé sur des connaissances lexicales de l'enfant ne peut être posé que si 
l'outil utilisé reflète bien cette dimension investiguée et dresse un portrait réaliste du 
lexique de l’enfant (ibid : 14). Quatre critères essentiels sont retenus par ces chercheurs 
pour construire un bon test : la représentativité du lexique couvert par le test, la difficulté 
des items, la qualité de la représentation des concepts et la capacité définitoire : 
 

 
 

Table 1. Critères d’évaluation du lexique en réception (Thibaut, Grégoire et Lion, 2001) 
 

Pour résumer, ces auteurs précisent qu’un bon test doit être valide et que le nombre des 
items lexicaux couvre un nombre de champs sémantiques ou de catégories suffisamment 
large pour être représentatif du lexique de l'enfant ou la personne testée. On aurait donc une 
épreuve organisée par catégories sémantiques, chaque catégorie contenant plusieurs items 
lexicaux dont on connaîtrait le degré de prototypie ainsi que la fréquence relative 
d’utilisation dans la langue (Thibaut et al 2001 : 13-14). 
 

3.2.2 Critères d’évaluation lexicale en réception et en production (Boch, 2020)  

Boch (2020) engage une réflexion sur l’élaboration d’un outil efficace pour l’évaluation des 
compétences rédactionnelles (en réception et en production). Elle adresse un test à un 
public adulte inséré dans un milieu professionnel en vue de dégager des critères éclairants : 



 
 
 
 
 
 
 

Studii de gramatică contrastivă 40/2023 

 142 

(a) le choix des exercices à intégrer dans le test, (b) le choix des unités lexicales (UL) à 
soumettre aux candidats, et (c) le degré de difficulté de ces UL (p.40). L’enjeu majeur de 
cette étude consiste à mieux cibler les exercices à retenir dans une perspective de 
critérisation et d’objectivation du degré de difficulté des UL, c’est-à-dire, de délimitation de 
celles qui seront mieux comprises par les répondants que d’autres. Trois types d’exercices 
ont été proposés dans ce test : un exercice de synonymie pour évaluer les capacités 
référentielles du candidat : un exercice d’antonymie et un exercice de reformulation tourné 
vers les capacités inférentielles du scripteur. Ont été élaborés pour chaque exercice des 
items classés selon leur difficulté liée à leur fréquence sur une échelle de trois niveaux 
(facile, moyen, difficile) (p.41). Il s’agit de chercher les effets du test en question sur les 
résultats obtenus par les candidats en vue de l’amélioration de sa qualité et de sa 
représentativité (p.42). Nous regroupons dans le tableau ci-après, les 3 critères retenus avec 
leurs descripteurs initiaux et les ajustements qui leur ont été apportés par Boch en fonction 
des premiers résultats obtenus, et cela suite au traitement quantitatif et qualitatif des 
données et en comparant le taux de réussite entre les différents types d’exercice 
(antonymie, synonymie, reformulation) et suivant l’UL testée (p.43). 

 

 
 

Table 2. Ajustement des critères et descripteurs d’un test d’évaluation de la compétence lexicale en 
réception et en production (Boch, 2020) 

 
D’après les ajustements, l’exercice d’antonymie qui s’avère peu opérant est remplacé par 
celui de phraséologie qui semble un domaine judicieux à tester (elle correspondrait à 
presque 70 % du lexique des langues selon Cavalla, 2018). Les deux corpus de lexique 
transdisciplinaire (dont les collocations et routines langagières) ajoutés au corpus de presse 
constituent un réservoir abondant d’UL variées et permettent de mieux objectiver le degré 
de difficulté des UL. En somme, les paramètres de l’évaluation lexicale tirés de la 
conception de ce test tiennent à la connaissance et à l’inférence du sens des UL (la 
synonymie), à un répertoire lexical large et puisé dans plusieurs corpus et intégrant des 
unités phraséologiques (collocations et routines familières), mais qui ne se limite pas aux 
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UL jugées faciles pour leur fréquence et s’ouvre à des UL moins fréquentes ou jugées 
difficiles. L’autre paramètre jugé si important est celui de l’exploitation du contexte et du 
co-texte pour inférer le sens et reformuler l’énoncé en exploitant la connexion entre les UL. 
 

3.2.3 Critères d’évaluation du lexique en production (Anctil, 2015) 

En parlant de la place négligeable du vocabulaire dans les grilles de correction au Québec, 
Anctil (2015 : 25) fait le constat du manque de repères pour l’évaluation du vocabulaire en 
affirmant qu’il compte pour 20% de la note finale attribuée au primaire, et uniquement 5 % 
au secondaire et que la grille de correction du primaire adopte la variété et la précision du 
vocabulaire comme indicateurs, alors que celle du secondaire adopte la conformité à 
l’usage. Or, outre l’absence de formation des enseignants sur cette dimension de la 
correction, ces critères sur lesquels repose l’évaluation selon Anctil semblent flous et ne 
précisent pas le type de mots et d’expressions il faut prendre en compte. Étant donné que la 
notion même d’EL est au cœur de la question de l’évaluation du vocabulaire et que la 
pauvreté lexicale a souvent des répercussions sur la syntaxe, le classement des erreurs dans 
les grilles de correction, il fournit des balises pour optimiser l’évaluation de l‘emploi des 
mots par l’apprenant en production. Il établit une liste d’indicateurs qui peuvent faire 
l’objet d’une appréciation au lieu d’une sanction de la part de l’évaluateur. 
 

 
 

Table 3. Indicateurs de maitrise lexicale touchant à l’emploi des mots (Anctil (2015) 
 
Dans un tableau, il récence cinq macro types d’EL en les annotant avec des codes suite à 
son constat que ces EL ne sont pas annotées par les enseignants, à l’exception de quelques 
erreurs d’orthographe lexicale qu’ils annotent souvent avec un « O ». En nous référant aux 
principales classes d’EL qu’il a décrites dans ses travaux (Anctil, 2011, 2012, 2015) et aux 
indicateurs qu’il avance concernant l’emploi des mots, nous déduisons les macro critères de 
l’évaluation lexicale suivants : 
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Table 4. Critères majeurs de maitrise lexicale avec indicateurs (Anctil, 2011, 2012, 2015) 

 
Nul doute que malgré leur pertinence notoire, ces trois exemples n’incarnent pas tous les 
critères d’évaluation lexicale possibles en réception et en production et que d’autres travaux 
encore plus divergents cherchent à objectiver les paramètres et à guider les enseignants 
dans le processus d‘évaluation lexicale, mais surtout à éviter au maximum qu’elle se fonde 
exclusivement sur leur intuition et leur appréciation globale et subjective.  

 

3.3 Place de l’évaluation lexicale dans le curriculum formel du lycée tunisien 

Notre étude de la place de l’évaluation de la maitrise lexicale dans le curriculum formel 
(textes officiels) et le curriculum réel (pratiques de classe) du lycée tunisien a pour but de 
définir la place du critère de maitrise lexicale par rapport aux autres critères d’ordre 
linguistique et discursif. Nous allons voir si les critères de compétence lexicale suggérés par 
le CECR (l’étendue du vocabulaire dont la collocabilité) et par les didacticiens du lexique 
(classes d’EL et de collocation et indicateurs des grilles) y sont explicitement exploités. 
 

3.4 Considérations préliminaires : grilles d’évaluation récurrentes au lycée tunisien 

Bien que le critère de correction linguistique ne soit pas spécifié, il reste très souvent 
associé au volet grammatical et orthographique dans les grilles d’évaluation adoptées par 
les enseignants. Nous présentons ci-dessous un exemple de grille de correction à laquelle 
les enseignants du lycée tunisien se réfèrent souvent dans l’évaluation des épreuves écrites 
des apprenants. Celle-ci est accompagnée de coefficients attribués à chaque critère retenu et 
s’inspire des programmes officiels :  
 

 
Critères 

Compréhension/ 
adéquation avec la 

situation de 
communication 

Correction 
linguistique 

Cohérence 
discursive 

Richesse 
d’idées 

 
Style 

Présentatio
n 

matérielle 

Barème /8 pts /4 pts /4 pts /2 pts /1pt /1pt 
 

Table 5. Modèle de grille d’évaluation de l’écrit adoptée par les enseignants du secondaire tunisien 
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D’après ces critères récurrents, il n’y a pas de descripteurs pour le vocabulaire et la 
compétence lexicale. Pour certains enseignants, la richesse lexicale s’associe soit au critère 
de « richesse d’idées » soit au critère de « style ». Dans les deux cas, le vocabulaire n’est 
pas explicitement pris en compte comme critère d’évaluation à part entière. En plus, comme 
nous l’avons précédemment mentionné, beaucoup de chercheurs et didacticiens de lexique 
ont souligné la difficulté de mesurer le vocabulaire et qu’il constitue un domaine irrégulier 
et non généralisable à l’opposé de la grammaire et d’autres critères liés au discours qui 
peuvent être circonscrits et normalisés. Comme le souligne Bikulčienė (2007), le problème 
de l’intégration progressive du vocabulaire dans une perspective communicative est 
difficile à résoudre du fait que l’utilisation des documents authentiques variés introduit de 
façon non contrôlée une grande masse de mots dont on ne parvient pas à maitriser le 
réemploi, et par conséquent, qui seraient difficiles à mesurer dans le cadre de l’évaluation. 
Selon les Instructions méthodologiques relatives à l’enseignement du français au cycle 
secondaire (1998), le vocabulaire dans les épreuves d’évaluation sommative acquiert dans 
la rubrique Langue un coefficient bas par rapport à la Grammaire : 
 

 
 

Table 6. Horaire assigné aux trois rubriques de l’épreuve de français imparti par niveau dans 
l’évaluation sommative au cycle secondaire tunisien 

 
Dans l’ensemble, dans toutes les classes (tronc commun et de spécialité), les questions de 
vocabulaire occupent un score minime (de 1 à 2 points) par rapport aux questions de 
grammaire qui accaparent la majeure partie du total de la note consacrée à la rubrique 
Langue (de 2 à 5 points) et à celles destinées à la lecture- compréhension et à l’essai. 
 

3.5 Survol des programmes officiels 

En faisant le point sur certains bienfondés généraux relatifs au système de l’évaluation de la 
langue française dans les textes officiels du cycle secondaire tunisien, et en nous référant à 
la Loi d’orientation n°2008-9 (2008), nous déduisons que l’évaluation des acquis des élèves 
s’effectue en complémentarité et en interaction avec l’activité d’apprentissage et qu’elle 
revêt un caractère formatif et diagnostique au cours de l’apprentissage et un caractère 
certificatif à son terme. Selon les programmes officiels en usage, nous constatons que 
l’évaluation de l’écrit pour les quatre niveaux du cycle secondaire (six classes) comporte 
quatre critères universels pour tous les niveaux et sept critères (dont à peu près trois ont été 
rajoutés) aux classes de spécialité (3e et 4e années Sciences et Lettres). Le critère 
de correction linguistique intégrant ceux relatifs à la maitrise lexicale et à la maitrise 
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grammaticale n’est pas spécifié dans tous les niveaux. Cet indice prouve que ces deux 
volets sont sous-entendus et que leur encodage est légué à l’enseignant qui jouit d’une 
bonne part de liberté et de subjectivité lors de son évaluation des textes des élèves.   
 

 
 

Table 7. Critères d’évaluation de l’écrit-production pour les six degrés de l’enseignement secondaire 
(Programmes officiels) 

 
Selon ce programme (p.86), toutes les tâches associées à l’activité d’écrit (la production des 
écrits variés) sont conçues pour des fins communicatives pour lesquelles l’élève est invité à 
mobiliser différents types d’acquis (linguistiques, discursifs, littéraires et culturels) et à 
mettre en œuvre des stratégies adaptées à chaque situation d’écrit présumée. Les critères 
d’adéquation avec la situation de communication et de cohérence textuelle s’adaptent 
parfaitement avec la l’approche communicative prise comme assise théorique à ce 
programme en vue de faire acquérir la compétence communicative en classe de français 

Toutefois, nous constatons que certains critères sont réduits à des niveaux et 
écartés d’autres : les trois critères de pertinence des arguments et des exemples, de fidélité 
au support et de fiabilité des informations destinés aux classes de spécialités (3e et 4e 
années sciences et lettres) et non aux classes de tronc commun (1re et 2e). Ce choix 
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s’explique selon nous par la typologie argumentative prédominante et préconçue pour ces 
niveaux. En outre, bien que le critère de réécriture totale ou partielle du texte en fonction 
des critères élaborés collectivement rejoigne le même principe de progression discursive 
considéré dans ces contenus, nous trouvons peu judicieux le fait de le limiter à la 1re année. 
Et ce, compte tenu qu’il peut être aussi envisagé pour les autres classes vu l’apport attesté 
selon de nombreuses recherches (David, 1994 ; Fayol, 1992 ; Fabre, 1992 ; Garcia-Debanc, 
1986) de ce procédé de réécriture dans l’amélioration progressive et l’affinement des écrits 
des apprenants. En plus, nous trouvons peu soutenable et paradoxal la limitation du critère 
de volume du texte à produire à la classe de 3e année sciences tout en l’ignorant pour les 
autres classes, alors qu’il est pris en compte par l’enseignant dans l’évaluation des écrits et 
le score final de tous les niveaux de l’enseignement secondaire. À côté du critère de 
présentation matérielle, le critère de correction linguistique, présent à tous les niveaux et 
en 3e rang par rapport aux deux premiers critères d’adéquation et de cohérence, est non 
spécifié bien qu’il constitue un composant transversal incontournable pour les trois activités 
discursives de lecture, d’oral et d’écriture pour les niveaux en question.  
 

3.6 L’évaluation lexicale dans le manuel de 4ème année de la section Sciences 

Notre choix de ce niveau est dû au fait que notre observation de la pratique d’évaluation 
sommative de l’écrit-production a porté sur cette même classe terminale et que le travail sur 
le même niveau nous permet d’affiner les données sur le point soulevé par notre enquête et 
de mieux percevoir l’éventuelle articulation entre le contenu de ce manuel et la pratique de 
l’enseignant observé dans l’enceinte de la classe. Le survol de ce manuel vise à recueillir 
des informations précises sur les grilles d’évaluation adoptées, les domaines sur lesquels 
elles portent et la place qui y occupe le critère linguistique et lexical. 
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Table 8. Présence des critères linguistiques dans les grilles d’évaluation/d’auto-évaluation selon les 

activités (manuel de 4ème année sciences) 
 
Notre premier constat est qu’il existe deux catégories de grilles : celles pour l’évaluation et 
celles pour l’auto-évaluation. La première intègre des critères de maitrise des faits 
linguistiques et discursifs bien ciblés et en rapport avec des domaines spécifiques. La 
deuxième relève de la métacognition ou du regard réflexif que l’apprenant est invité à 
porter sur ses propres apprentissages (faiblesses et progressions) afin de mieux se les 
approprier ou « d’en apprécier le degré de maitrise » (p.3). L’autre constat est que ces 
grilles sont introduites uniquement pour les activités d’oral, d’écrit, de lecture, d’œuvre 
intégrale et de bilan et qu’elles font défaut pour les deux activités de lecture expliquée et de 
langue (vocabulaire et grammaire). Ce que nous trouvons contradictoire et peu justifiable 
est l’absence de grilles pour l’activité de lecture-compréhension qui constitue, néanmoins, 
et à l’instar de la compétence productive de l’écrit, l’une des quatre compétences cruciales 
visées par l’enseignement des langues selon le CECR qui inspire les programmes et les 
contenus des manuels tunisiens (la compétence réceptive de l’écrit). L’absence de grilles 
pour les leçons intégrant les activités de grammaire et de lexique semble également contrer 
les principes de l’approche par les compétences qui sous-tend ces contenus. Ces principes 
entrevoient l’acquisition des compétences diverses grammaticale, lexicale, sémantique, etc. 
en tant que but à atteindre et norme incontournable à conjuguer dans les grilles 
d’évaluation. Or, pour aboutir à des compétences solides, et du fait que l’évaluation doit 
accompagner, contrôler, servir et ajuster le cursus d’apprentissage, des critères de maitrise 
linguistique lexicale et grammaticale bien ciblés doivent être aussi conçus à côté des 
critères discursifs et communicatifs.   

Pour l’activité d’Oral, dans le cadre du M 1, les deux grilles renferment 
uniquement des critères discursifs sur « le débat » (respect des tours de parole, pertinence 
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des interventions, prise en compte des interventions d’autrui, p.9) et sur « la prestation des 
intervenants dans un document sonore » (volume de la voix, articulation et diction, respect 
des pauses et fluidité de la lecture, p.43). Pour le M 2, le critère linguistique encore non 
spécifié s’introduit sous l’item « s’exprimer dans une langue correcte » (p.82). Les deux M 
3 et 4 n’introduisent aucune grille ni pour le débat ni pour l’exposé. Or, le M 5 intègre une 
seule grille d’évaluation sur l’exposé (voix, attitude, contact, p. 214) et n’intègre pas le 
critère de maitrise linguistique. Ces paramètres para-verbaux qui aident à traduire le sens et 
l’intention communiqués semblent prendre le pas sur l’acquisition linguistique qui 
s’effectue selon l’approche communicative sous-tendant ces objets avec le temps et d’une 
façon indirecte et incidente 

Cependant, pour l’activité d’Écrit, le critère de correction linguistique est introduit 
à côté d’autres critères discursifs sans être, pourtant, spécifié ni dans le M 1 dans lequel est 
introduite une grille pour l’évaluation de « la rédaction d’une introduction d’un essai », ni 
dans le M 4 qui intègre deux grilles dont l’une est sur « la rédaction d’une réponse à une 
question de compréhension » et l’autre sur « la rédaction d’un essai ». Or, ce critère de 
maitrise linguistique est spécifié dans le M 5 sous forme de plusieurs items (construction 
syntaxique, vocabulaire adéquat, orthographe correcte), à côté du critère de cohérence 
discursive (phrases liées entre elles) dans la grille d’autoévaluation portant sur « l’étude de 
texte ». Malgré l’intérêt de l’introduire pour ce type d’analyse, aucune raison logique selon 
nous, n’impose de l’ignorer dans l’évaluation des autres types d’écrits (rédaction d’une 
introduction, d’une réponse à une question de compréhension, d’un essai). Malgré sa 
présence exceptionnelle, le critère de maitrise lexicale pris en compte dans ce module 
(« vocabulaire adéquat ») semble générique et ne spécifie ni le type d’expressions et de 
collocations que l’élève est censé employer efficacement pour produire le type de discours 
visé ni le type d’erreurs qui s’y lient, et ce malgré l’importance déterminante du critère de 
collocabilité et de phraséologie pour la maitrise de la langue selon le CECR (2018). 

Le contenu de l‘activité Bilan destiné aux M 1 et M 2 intègre des questions d’auto-
évaluation sur des leçons et points précis (parfois au sein d’exercices) adressées aux 
apprenants pour les inciter à prendre conscience de leurs acquis dans les différentes 
activités (lecture, langue, oral, étude de texte, essai). La rubrique langue du M 1 comprend 
des questions à l’élève pour qu’il énonce son avis sur les activités grammaticales et 
lexicales déjà réalisées en classe, tandis que celle du M 2 renferme des questions sur « le 
discours rapporté » et « la caractérisation » (types de description) dans les textes de lecture., 
A ce propos, nous tirons deux constats différents des contenus relatifs aux M 3, 4 et 5. 
D’une part, la rubrique Langue dans ce bilan est supprimée dans les M 3 et 4. D’autre part, 
la fiche Bilan est introduite vide dans le M 5. Celle-ci est destinée à être renseignée par 
l’élève lui-même pour qu’il fasse le point sur ses progrès réalisés au terme de chaque 
module dans les trois activités (oral, lecture, écrit) : « maintenant, je peux, je suis, 
capable…, mes points forts sont… » (p.222), et qu’il prenne conscience de ses évolutions et 
faiblesses en portant un regard métacognitif sur ses acquis. Il est clair que pour cette 
activité de Bilan l’élève n’est pas essentiellement appelé à faire le point sur ses progrès 
linguistiques en soi (ses difficultés et progrès grammaticaux et lexicaux réels), mais sur ses 
acquis et capacités dans les domaines discursifs généraux liés à la communication orale et 
écrite, notamment, la lecture, la compréhension, l’oral et l’écriture, et sur la façon dont il 
exploite le lexique et la grammaire pour les réussir.  

Les deux modules de Lecture d’œuvre intégrale intègrent une rubrique appelée 
« Évaluation » vide et non renseignée par des critères ciblés à la fin de chaque fiche de 
lecture. Dans ces fiches incluant des pistes de travail sont insérées des questions dans le 
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cadre de différentes activités (oral, analyse et interprétation, vocabulaire, lecture, écrit) sur 
les aspects majeurs de l’œuvre en question (hypothèses de lecture, contexte, présentation 
des protagonistes, leurs traits de caractère, vocabulaire d’émotion, évolution de la trame, fin 
à imaginer, débat sur les valeurs déduites). 

En somme, les grilles d’évaluation dans ce manuel sont absentes pour les deux 
activités de vocabulaire et de grammaire pour l’activité de lecture. Elles ne sont présentes 
que dans quelques modules dans le cadre des activités d’oral, d’écrit et de bilan où les 
critères linguistiques sont majoritairement absents ou à la limite non spécifiés une fois 
présents, alors que les critères discursifs prédominent et spécifient différents types de 
discours à produire. L’évaluation selon ces contenus porte en priorité sur la maitrise des 
objets discursifs et communicationnels envisagés par l’approche communicative adoptée en 
contexte d’enseignement tunisien et confie la conception d’autres critères linguistiques et 
l’évaluation de la correction linguistique à l’initiative de l’enseignant. Toutefois, même 
quand le critère de maitrise de vocabulaire et de combinatoire lexicale n’est pas spécifié 
dans les grilles d’évaluation, les enseignants ne peuvent ni s’empêcher de l’apprécier en 
quantité (étendue) et en qualité (variété, précision) ni d’en tenir compte même intuitivement 
dans le score final des écrits des apprenants lors de l’évaluation sommative. Et ce, sans 
s’appuyer, pourtant, sur des critères d’évaluation explicites de la norme lexicale. C’est à 
l’examen de la place du vocabulaire et de la collocation dans cette évaluation sommative 
que nous allons consacrer la section suivante.   

 

4. Place du lexique et de la collocation dans l’évaluation de l’écrit-production : 
observation d’une pratique d’évaluation sommative 

Lors de notre examen de la place des critères de maitrise lexicale dans la pratique 
d’évaluation sommative à l’écrit observée, seront analysés et interprétés les interactions de 
classe (prises de paroles, implication des élèves), le contenu de l’épreuve d’évaluation 
(consigne et grille d’évaluation), le traitement des erreurs (correction, annotation et 
notation), la rétroaction sur les productions d’élèves et la remédiation. 

4.1 Choix de l’échantillon et contexte de l’observation  

Il s’agit d’une observation structurée d’une pratique d’évaluation de l’écrit basée sur un 
schéma d’observation que nous avons formulé précédemment en vue de vérifier notre 
hypothèse du statut insuffisant assigné aux critères de maitrise lexicale et de combinatoire 
collocationnelle. Le choix de l’enseignant et de la classe observés est ciblé et conçu pour 
obtenir des données pertinentes sur les pratiques de l’évaluation écrite. Il s’agit d’un 
enseignant expérimenté (il a embrassé une carrière de 22 ans à l’enseignement secondaire) 
qui prend en charge une classe terminale de 4e année sciences. Nous avons supposé 
qu’auprès d’une telle classe menée par un enseignant aussi expérimenté, la pratique 
d’évaluation serait aboutie et conçue en faveur d’une bonne préparation des élèves 
bacheliers au concours du bac de fin d’année.  

Cette étude vient après un entretien semi directif que nous avons mené avec 
plusieurs enseignants appartenant à plusieurs établissements du cycle secondaire. Le constat 
majeur que nous avons pu tirer de ces entretiens est qu’excepté l’adoption par certains 
enseignants de quelques pratiques innovantes d’évaluation des épreuves écrites en classe, la 
majorité se cantonne dans des méthodes classiques et répandues. Celles-ci portent dans 
l’ensemble, soit sur la correction collective d’une ou de quelques copies jugées bonnes par 
l’enseignant à prendre comme modèle à suivre, soit sur la production collective (par fois 
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partielle) d’une autre version de l’essai axée sur l’intervention majoritaire de l’enseignant 
en suivant le plan élaboré préalablement en collectif. Nous allons voir si l’enseignant se 
cantonne dans sa pratique à ces mêmes pratiques répandues et s’il tient compte de l’EL et 
de collocation dans son évaluation. Le contexte de l’observation est comme suit :  
 

Classe : 4e année, section sciences. 
- Établissement enquêté : Lycée Secondaire de Nefta. Gouvernorat de Tozeur. 

Tunisie.  
- Objet : Correction de l’épreuve écrite (rubrique « Essai » du devoir de contrôle n° 

2).  
- Durée : 1 h (après la 1re heure de correction de la rubrique « Compréhension »).  
- Module d’apprentissage : N° 3. 
- Thème : « Liberté, j’écris ton nom… ».  
- Objectifs généraux : 
 Engager le débat sur la liberté comme valeur universelle. 
 Apprécier la fonction de la métaphore dans un texte littéraire. 
 Structurer sa réflexion pour organiser son écrit. 

- Objectifs discursifs relatifs à l’écrit : 
L’étude de texte : Répondre à une question de compréhension portant sur les procédés 
d’écriture/ Faire le bilan des apprentissages.   
L’essai : Structurer un récit / Insérer une citation pour étayer une argumentation. 
Support de l’épreuve : la pièce de théâtre « Caligula », d’Albert Camus, (1972).1  
- Énoncé de l’essai :  

« Je viens de comprendre enfin l’utilité du pouvoir : il donne ses chances à l’impossible », 
dit Caius dans « Caligula » d’Albert Camus.  
Pensez-vous que la mort du roi soit le résultat du complot fomenté par les patriciens ou à 
cause du caractère de Caius ou pour les crimes commises* par un tel assassin ou enfin 
c’est la loi de la vie politique ? Vous rédigerez un texte argumentatif/explicatif qui montre 
ou analyse les causes de la mort de Caius en tirant des exemples de la pièce* de la pièce.  

 

4.2 Traitement des données et discussion des résultats 

Nous avons eu recours à une retranscription Ubiqus IO en supprimant les répétitions 
inutiles, les erreurs des élèves lors des prises de parole, les silences et les hésitations en 
n’en gardant que les propos et les activités (gestes et paroles) significatifs pour notre 
enquête. Ceux-ci sont rattachés aux différentes étapes exécutées par l’enseignant avant, 
pendant et après la correction de l’épreuve de l’évaluation (Voir. Annexe 1. Tableau 9). 
Pour faciliter le traitement des données, nous avons conçu des grilles d’observation dans 
lesquelles nous avons introduit des observables souvent exigés dans la conduite d’une 
séance d’évaluation de l’écrit-production, mais aussi adéquats aux questions auxquelles 
nous cherchons des réponses précises et satisfaisantes.  
 
 

 
1 L’enseignant a choisi d’étudier dans le cadre du module de lecture n° 1 cette pièce de théâtre qui ne 
figure pas dans le manuel scolaire qui introduit les deux œuvres : « La Cantatrice chauve », d’Eugène 
Ionesco (p.131) et « Le silence de la mer », de Vercors (p.223).  
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Table 10. Grille d’observation du contenu de l’épreuve et du processus de l’évaluation adopté par 

l’enseignant 
 

4.2.1 Interactions entre enseignant et élèves  

L’intérêt d’aborder les interactions de classe pour notre enquête sur l’évaluation de la 
compétence lexicale à l‘écrit est qu’elles révèlent le degré d’engagement des élèves dans la 
correction de leurs erreurs et de celles de leurs camarades. Elles permettent aussi de révéler 
la méthode de correction adoptée par l’enseignant (méthode transmissive ou méthode active 
engageant les élèves eux-mêmes à prendre conscience de leurs erreurs et à les exploiter 
pour améliorer leurs écrits), et la modalité de correction qu’il met en place (en individuel, 
en groupe, en ilots). Outre la significativité des paramètres para-verbaux et des gestes1 
mobilisés par l’enseignant et les élèves lors de leurs interactions, les prises de paroles 
révèlent le taux d’implication de chacun de ces deux partenaires dans la correction, et le 
degré d’efficacité du processus mis en œuvre dans son intégralité. Celles de l’enseignant 
renvoient à ses différentes interventions verbales (questions, analyses, répétitions, 
approfondissements, reformulation, rappels à l’ordre, etc.). Leur nombre élevé montre qu’il 
accapare une bonne part de temps par rapport à celui accordé aux élèves et qu’il 
monopolise la parole. 
 

 
1 Nous n’avons pas envisagé pour la présente recherche une analyse fine des gestes de l’enseignant et 
des élèves, mais de faire le point sur la significativité de certains d’entre eux pour expliciter 
l’implication de ces derniers dans les principales étapes de la correction et de l’évaluation des 
productions. 
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Table 11. Fréquence et durée des prises de paroles de l’enseignant et des élèves 
 
En dépit de la courte durée des interventions des élèves (réponses aux questions, lectures de 
l’énoncé, questions, remarques, etc.) par rapport à la part temporelle hégémonique de 
l’enseignant, leurs prises de paroles nous semblent de nombre un peu élevé. Cela est dû à 
l’aspect bref et ponctuel de leurs interventions par rapport à celles de l’enseignant qui 
devancent les leurs aussi bien au niveau de la durée qu’au niveau du nombre. Ce dernier 
accepte d’une façon automatique la plupart des réponses correctes des élèves répondants et 
les félicite avec des « bien » répétitifs sans demander aux autres d’en dire leur avis, de les 
approuver ou de les désapprouver (VE 7, 8, 9, 15, 9, 20, 21, 27, 29). À travers ses questions 
et propos bien ciblés, il les oriente afin qu’ils reproduisent les idées qu’il a préconçues pour 
le plan (VE 12,13, 16, 18, 22, 30, 40,46), corrige parfois lui-même leurs erreurs (AE 7), 
énonce le résumé de l’œuvre après avoir fait écouter un seul résumé lu par un élève (AE 8). 
Ces détails montrent que l’enseignant n’a pas accordé un temps de latence suffisant pour les 
réponses des élèves à ses questions (AE 9) et qu’il ne les a pas pleinement impliqués dans 
la reformulation des arguments, bien qu’ils soient assez imprégnés de l’œuvre intégrale 
dont ils ont étudié de près en classe les aspects majeurs. 
        Le temps approximatif des silences et des pauses renferme deux catégories : le temps 
perdu ou mort (chuchotements, attentes que certains élèves au rythme lent finissent 
d’écrire, temps de blocage et d’incompréhension, etc.) et le temps réel de leur implication 
silencieuse dans les tâches (écriture de l’énoncé de l’essai, rédaction individuelle de 
l’introduction, temps de latence pour trouver les réponses aux questions de l’enseignant). 

 

 
 

Table 12. Implication des élèves dans les prises de parole 
 

 
 

Table 13. Répartition de la fréquence des prises de parole des élèves participants selon un ordre 
décroissant 

 
Cette disproportion au niveau du taux d’implication des sept élèves participants (dont les 
quatre ayant le plus parlé) à côté des treize autres élèves « silencieux » (dont ceux qui ont 
levé le doigt pour prendre la parole sans que l’enseignant les ait autorisés à parler (AA 4)), 
montre qu’ils ne disposent pas tous des mêmes performances linguistiques ni des mêmes 
facultés d’analyse ni encore du même degré de motivation à la séance de correction et au 
cours de français. Ces détails constituent une preuve que l’enseignant n’a pas réussi à 
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impliquer tous les élèves ou du moins la majorité à prendre la parole pour participer aux 
réponses collectives. Cette conduite de classe semble plus proche du modèle classique ou la 
méthode magistrale selon laquelle l’enseignant domine son cours et les élèves reçoivent 
passivement la plupart de ses suggestions (AA 6,7) et les prennent pour évidentes en 
énonçant des « oui », des « d’accord » ou des « non » accoutumés et collectifs (VA 9,12,25, 
26,30,32, 33,34,38). Par exemple, ceux-ci disent « non » automatiquement à la question 
« est-ce qu’on dit… ? » sans s’assurer si le contenu de la phrase est effectivement incorrect. 
Cette formule assez répandue chez les enseignants tunisiens fait comprendre implicitement 
aux élèves que la phrase ou l’énoncé en question est faux. Toutefois, l’activité de 
l’enseignant renferme des points positifs qui méritent d’être soulignés : 

- Le recours aux gestes du corps pour accrocher le regard des élèves tout au long de 
la séance (AE 2),  

- Les tentatives répétées de reformuler les questions pour les rendre accessibles (AE 
3, 5,6),  

- Les encouragements et renfermements positifs récurrents vis-à-vis des réponses 
des élèves (VE 16, 19, 20, 21,30, 34,35, 37, 46,48),  

- L’engagement des élèves à corriger leurs fautes et celles de leurs camarades (AE 
14 ; VE 38, 39, 40, 41, 42, 43,44), 

Malgré ces points louables du comportement de l’enseignant, la méthode qu’il essaie de 
mettre en œuvre demeure discutable et plus expéditive qu’active, étant donné qu’elle ne 
reflète pas fidèlement les principes fondateurs de la méthode active contemporaine qui mise 
prioritairement sur l’implication prépondérante de la majorité des élèves et non de la 
minorité (AA 8)1 dans la co-construction du cours, la réalisation des tâches diverses dont la 
correction des erreurs.2 
 

4.2.2 Énoncé de l’essai et consigne  

Le premier point constaté est que l’énoncé de l’essai ne s’accompagne pas d’une grille 
d’évaluation de l’écrit-production décrivant les erreurs et spécifiant les critères et le barème 
de notation, ce qui sous-tend une évaluation peu objective. L’enseignant a effectué une 
correction intuitive et subjective et s’est basé sur ses appréciations personnelles plutôt que 
sur des critères objectifs dont ceux introduits dans le Programme officiel susmentionnés.  
Bien que l’énoncé de l’essai3 soit adéquat au thème du module et à la trame de l’œuvre de 
« Caligula »4, il contient des imperfections d’ordre typographique (virgules, points, 
majuscules, espaces, répétitions et paraphrase inutile5, nombre de lignes et pointillés 
insuffisants pour la rédaction de l’apprenant), et d’ordre linguistique (genre : crimes 
commises* ; construction syntaxique : Pensez-vous que la mort de Caius soit le résultat de 
[…] ou enfin c’est la loi de la vie politique de sorte que l’enseignant a inséré plusieurs 
arguments liés par la conjonction « ou » répétée à maintes reprises. Ces indices justifient 

 
1 L’interaction de ces deux élèves avec l’enseignant est le fruit positif de son contrôle pendant leur 
rédaction individuelle de l’introduction. 
2 On peut citer le modèle de classe inversée comme exemple. 
3  Voir. Annexe 2.  
4Il s’agit d’un empereur romain qui est devenu obsédé par la quête de l’impossible et s’est transformé 
en tyran sanguinaire suite à la mort de sa sœur Drisulla. Il massacre sauvagement et de façon 
tyrannique les patriciens qui se sont vengés de lui à leur tour en le tuant, et ce après sa prise de 
conscience tardive de l’absurdité de son comportement. 
5 « de la pièce, de la pièce » ; « qui montre ou analyse ». 
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qu’il cherche à orienter les élèves vers les arguments et les idées phare du sujet à 
développer. Par ailleurs, nous remarquons que le sens de la citation de Caius choisie par 
l’enseignant n’est pas adéquat à la thèse avancée qui porte sur les causes éventuelles du 
décès de ce dernier. Cette citation présente l’attitude positive de départ de Caius vis-à-vis 
de la quête de l’impossible qu’il a fini par regretter. Il serait donc plus logique d’opter pour 
une citation qui traduit ses remords et son repentir plutôt que ses élans pour la liberté 
absolue. A titre indicatif, il serait possible de regrouper ses mêmes arguments en 
reconsidérant la nature des liens (cause/conséquence) qui les lient et présenter l’énoncé à la 
forme affirmative et non interrogative : « La fin tragique que Caius a subie est le résultat 
logique de sa démesure et sa dictature qui ont conduit les patriciens à se venger de lui ».  

4.2.3 Traitement des erreurs  

Le traitement des erreurs correspond au choix des erreurs à corriger et à sanctionner et à la 
méthode de correction adoptée par l’enseignant. Ce dernier a procédé à la correction des 
productions individuelles des élèves hors classe en les sanctionnant avec une note finale, 
puis à la correction collective et orale de trois rédactions partielles du plan élaboré en classe 
(trois introductions), et d’une production individuelle qu’il a le plus appréciée.  

 

4.2.3.1 Démarche de correction globale 

D’après la démarche adoptée par l’enseignant, ni les productions réelles des apprenants ni 
les erreurs les plus fréquentes de leurs textes écrits comme le préconisent de nombreux 
chercheurs (Larruy, 2003 ; Stirman‐Langlois, 1995 ; Anctil, 2011) n’ont été corrigées. 
Aucune méthode de correction n’a été adoptée par lui pour traiter suffisamment et 
explicitement leurs lacunes. Il a procédé uniquement à la correction orale, d’abord, de trois 
courtes introductions du plan co-rédigées par les élèves en classe en les engageant à 
poursuivre la rédaction du développement et de la conclusion chez-eux, et de la meilleure 
production individuelle. Or, une seule production renfermant peu d’erreurs est loin de 
refléter les problèmes linguistiques effectifs des apprenants qui sont de niveaux hétérogènes 
et n’est pas représentative de leurs erreurs les plus persistantes. Cette démarche de 
correction non individualisée et peu différenciée peut creuser davantage les écarts entre les 
apprenants et les démotiver surtout qu’elle n’exploite pas suffisamment le volet formatif de 
l’évaluation1. Il est possible, à titre d’exemple, de recourir à la modalité de correction en 
groupe des mêmes productions individuelles ayant différents niveaux de performances ou 
scores (faible/ moyen/ bon/ fort) en en fournissant à toute la classe des exemplaires pour les 
corriger et les améliorer en commun. Cette méthode s’avère à la fois efficace et motivante 
parce qu’elle procure aux élèves un sentiment de sécurité linguistique et une opportunité de 
confronter fructueusement leurs erreurs qui reflètent leurs niveaux réels et disparates et 
d’épargner l’embarras que générerait la correction de leurs erreurs individuelles sous le 
regard de l’enseignant et de leurs pairs. A cet égard, nous nous référons à deux approches 
de correction assez pertinentes issues des travaux sur l’analyse des erreurs et fondées sur la 
technique de reformulation (reformulation interactive, Lamy, 1976 ; paraphrase et 
reformulation, Milićević et Hamel, 2007). La première approche engage les élèves eux-
mêmes au sein d’un travail de groupe et dans une perspective réflexive et inductive, à 

 
1 Dans l’évaluation sommative (non certificative), la correction revêt un aspect formatif et rentre dans 
la même logique de l’évaluation formative pour améliorer les apprentissages. Or, pour l’évaluation 
certificative, c’est plutôt la dimension de sanction des erreurs et de quantification qui compte le plus.   
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repérer, analyser, justifier, et reformuler les erreurs constantes afin qu’ils parviennent à y 
remédier en définitive. Le trait original de cette démarche est qu’elle établit une approche 
contrastive de l’erreur en traduisant l’énoncé erroné en LM dans le but d’aider les 
apprenants à dominer les facteurs de confusion entre L1 et L2. L’approche de Milićević et 
Hamel (2007) s’avère efficace tant pour le traitement des EL des apprenants à l’écrit que 
pour le développement de leur compétence paraphrastique laquelle se situe au cœur de leur 
compétence linguistique générale. Axée selon Mel’cuk (1997) sur les deux principes de 
fond de la LEC, notamment, les relations lexicales paradigmatique et syntagmatique et le 
paraphrasage1, cette approche porte sur l’élaboration par les apprenants de FLS du 
dictionnaire électronique de reformulation « Dire autrement » à partir de la transformation 
des EL ou des énoncés erronés en énoncés corrects par le biais de la paraphrase et de la 
reformulation.  

Par ailleurs, la correction orale des quatre productions en question s’avère peu 
opérante et peu efficace vu qu’elle ignore le code graphique (erreurs d’orthographe et 
d’accord) et se limite au traitement du code phonologique, ce qui suppose une correction 
axée majoritairement sur des erreurs de sens, de construction, de morphosyntaxe et de 
combinatoire syntaxique et lexicale. Or, au lieu de se limiter à la correction orale des écrits 
des élèves, l’enseignant aurait pu les engager à écrire leurs propres rédactions partielles au 
TN afin qu’elles fassent l’objet d’un traitement collectif des erreurs inhérentes à la fois au 
code écrit et au code oral.  

En ce qui concerne le traitement des collocations, nous avons constaté que 
l’enseignant n’a pas fourni explicitement lors de la correction des exemples de collocations 
(ou de collocatifs) associées aux mots idées du plan ni à la thématique globale, mais 
essentiellement des séries de mots synonymes ou de sens proches isolés : méchant, 
dictateur, despote, autoritaire, narcissique, vengeur, rancunier. En effet, en traitant des 
causes du décès de Caius liées à son caractère, il n’a pas ajouté, par exemple, le collocatif 
adjectival pervers au mot base narcissique pour introduire la collocation familière pervers 
narcissique. De même, il n’a pas fait allusion dans une collocation au caractère incestueux 
du roi dont la sœur et l’amante s’incarnent dans la même personne Drusilla, ni à son 
comportement absurde (il a étranglé sa maitresse Caesonia suite à sa prise de conscience de 
la vanité de l’amour). 
 

4.2.3.2 Correction de la production individuelle 

Nous avons eu la chance d’avoir entre les mains une copie de la production individuelle 
corrigée oralement en classe et ayant obtenu la meilleure note par l’enseignant (8 sur 10).2 
Pour les autres copies d’élèves, les corrections se présentent généralement sous forme de 
rayures, d’ajouts de certaines lettres manquantes ou de sur-lignages en rouge de certaines 
fautes. En essayant de comprendre comment ce dernier a sanctionné et traité les erreurs 
dont les EL et celles de collocation hors classe, nous avons remarqué qu’il s’est contenté de 
lire la rédaction de l’apprenant et de l’apprécier dans sa globalité sans procéder à une 
correction effective et critériée des erreurs qu’elle intègre. En fait, aucune erreur n’a été 
sanctionnée ni annotée par lui par écrit, surtout qu’il n’a pas intégré de grille de correction 

 
1 La compétence paraphrastique d’après Mel’cuk (1997 : 17) est la « capacité de produire, pour un 
sens de départ, tous les textes qui peuvent l’exprimer (= toutes les paraphrases possibles) et de choisir 
le ou les textes les mieux adaptés à une situation ou à un contexte donnés ». 
2 Voir. Annexe 3. Copie de l’apprenant corrigée par l’enseignant.  



 
 
 
 
 
 
 

Studii de gramatică contrastivă 40/2023 

 157 

avec l’épreuve. L’enseignant, semble-t-il avoir enregistré et automatisée cette grille dans sa 
tête grâce à sa longue expérience d’enseignant de sorte qu’il est devenu capable de la 
manipuler implicitement ? Or, qu’il soit novice ou chevronné, l’enseignant est invité à 
introduire impérativement une grille aux élèves afin d’objectiver et fiabiliser le processus 
d’évaluation et de réduire au maximum le taux de subjectivité qui pourrait l’entourer.  

Lors de la correction orale de cette production, l’enseignant a impliqué les élèves à 
en corriger oralement certaines EL dont celles de combinatoire grammaticale et de 
collocation, de sens et de forme sans évoquer leurs classes. En tentant de corriger cette 
rédaction, nous nous sommes rendu compte de plusieurs erreurs de différentes natures : 

 
 

 
 

Table 14. Classement, correction et recension des erreurs dans la production individuell 
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Graphique 1.Taux d’erreurs de grammaire, de cohérence et de lexique  
 
Parmi les 45 erreurs que nous avons relevées et corrigées, les erreurs de vocabulaire 
couvrent le taux le plus élevé par rapport aux erreurs de cohérence et de grammaire qui sont 
de nombre symétrique. Or, comment expliquer que cette production soit appréciée par 
l’enseignant alors qu’elle intègre ce bon nombre d’erreurs ? Nous pensons que le nombre 
très réduit d’erreurs de collocations (une seule erreur) et la richesse lexicale due à leur 
abondance dans cette rédaction en est la cause évidente : lois naturelles, raisonnement 
logique, comportement absurde, impose son pouvoir, assassine injustement, joue un rôle, 
rôle déterminant/influent, braver l’impossible, soumettre les gens, l’accomplissement des 
actes, pervers narcissique, mettre fin, prendre conscience. Il semble que l’enseignant ait 
beaucoup apprécié la richesse et la variété du vocabulaire dues aux associations 
collocationnelles fréquentes dans cet essai, ce qui l’a amené à passer sous silence les autres 
erreurs commises par l’apprenant.  

Cette attitude souple de l’enseignant à l’égard des erreurs nous semble due à des 
raisons d’ordre psychologique et motivationnel : ayant constaté que cette production est la 
meilleure par rapport aux autres productions en ce qui a trait au critère d’étendue et de 
richesse du vocabulaire, il a évité intentionnellement de sanctionner les erreurs de 
l’apprenant et d’en garder une trace écrite pénalisante. Et ce, afin de mettre en valeur ses 
progrès, maintenir sa motivation pour l’apprentissage lexical et stimuler son goût 
d’apprendre le français. Cette position est proche de celle d’Anctil (2015) qui, en recensant 
des exemples d’EL liées à l’emploi et à la richesse des mots qui sont souvent sanctionnées 
par les enseignants, suggère de les prendre pour des indicateurs de maitrise lexicale en 
raison des aspects appréciatifs qu’ils peuvent occulter (Voir. Tableau 3).  

 

4.2.4 Rétroaction sur les productions d’élèves et remédiation  

Le premier constat à faire est que les annotations des erreurs (Voir. Tableau 10) sont peu 
présentes dans les copies des élèves et que toutes les erreurs dont celles de lexique et 
collocation ne sont pas codées par l’enseignant, ce qui ne permet pas aux élèves d’en rendre 
compte pour améliorer les différents aspects du code de leur écrit dont sa dimension 
lexicale. Cela revient au fait que le volet lexical, à l’encontre du volet grammatical, n’est 
pas spécifié ni codé dans les grilles d’évaluation introduites dans le programme officiel et 
les manuels scolaires et que les enseignants, souvent livrés à leurs appréciations 
approximatives lors de l’évaluation de la compétence lexicale, ne sont pas formés sur les 
classes d‘EL et de combinatoire grammaticale et collocationnelle ni sur les critères de la 
norme lexicale en entier. Par ailleurs, le fait que les notes soient attribuées intuitivement et 
qu’elles présentent un certain écart par rapport au taux réel d’erreurs corrigées oralement 
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dans leur totalité prouve que la notation revêt également un caractère moins objectif et 
normatif qu’appréciatif et évaluatif. 
  Le deuxième constat est que ces annotations rares sont souvent courtes, vagues et 
parfois sanctionnistes (VE 48) alors qu’elles doivent être précises et adressées à tous les 
élèves et ne pas se limiter à certains parmi eux afin d’offrir à tous les apprenants des pistes 
bien claires sur leurs productions pour dont ils puissent améliorer les aspects peu maitrisés 
tels que les aspects lexicaux. Anctil (2015 : 26) soutient que les commentaires doivent 
porter aussi sur la dimension lexicale des écrits des apprenants et « apparaitre sur les copies 
des élèves le plus souvent possible, de façon à leur rappeler que la dimension lexicale de 
leur texte a été prise en compte dans l’évaluation ». Elles doivent aussi se focaliser plus sur 
leurs réussites que sur leurs faiblesses et être plus encourageantes et valorisantes que 
soustractives et pénalisantes.  

L’autre constat est qu’aucune activité de remédiation aux erreurs au moyen 
d’exercices bien ciblés n‘a été assurée ni anticipée par l’enseignant lors de la séance de 
correction. Or, toute évaluation ne débouchant pas sur une stratégie de remédiation s’avère 
stérile et peu productive. A ce sujet, ayant constaté que les annotations habituelles des EL 
par les enseignants offrent peu de pistes aux élèves pour les aider à améliorer leurs 
compétences scripturales et pour cerner le problème des annotations des EL par les 
enseignants1, Anctil (2015 : 27) propose des codes pour annoter avec plus de précision les 
EL des élèves en les assortissant des pistes de remédiation adaptées : 
 

 
 

Table 15. Codes pour annotation des EL avec pistes de remédiation (Anctil, 2015) 

 

5. Bilan et prolongement didactique  

5.1 Bilan de l’enquête  

Cette étude montre que la difficulté d’évaluer la compétence lexicale en réception comme 
en production et d’en mesurer l’étendue est due au caractère vague et insaisissable du 
lexique qui fait souvent l’objet d’une appréciation subjective et globale et de peu de 
consensus. Les travaux sur l’évaluation de la maitrise et l’étendue du vocabulaire donnent 
lieu à des jugements variables et peu unanimes dont témoignent la pluralité des critères et 

 
1 Anctil remarque que les enseignants évitent de leur mieux d’annoter les EL et qu’ils se contentent 
souvent de certaines annotations répandues telles « O » pour l’orthographe d’usage, « P » pour la 
ponctuation, etc. 
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indicateurs proposés par les chercheurs et les enseignants.  
Le critère de maitrise lexicale et collocationnelle est ignoré dans les grilles 

d’évaluation écrite introduites selon le curriculum formel tunisien (le programme officiel et 
le manuel scolaire destinés à la classe terminale de la section sciences). L’évaluation selon 
ces contenus porte en priorité sur la maitrise des objets discursifs et communicatifs 
envisagés par l’approche par compétences adoptée en contexte d’enseignement tunisien. 
Les critères inhérents à la norme linguistique (la correction linguistique), et en particulier, à 
la norme lexicale, ne sont pas spécifiés ni détaillés et sont confiés à l’initiative de 
l’enseignant qui, peu formé sur les classes d’EL et les critères de maitrise lexicale, apprécie 
d’une façon globale le vocabulaire lors de son évaluation des productions écrites.  
          Dans le curriculum réel, lors de sa pratique d’évaluation sommative de l’épreuve 
écrite observée, l’enseignant ne s’est pas appuyé sur des critères scientifiques et objectifs 
relatifs à la norme linguistique et lexicale : il n’a ni introduit une grille d’évaluation avec 
l’énoncé de l’épreuve écrite ni annoté ni codé les EL dans la production individuelle qu’il a 
choisi de corriger oralement et en collectif malgré leur nombre un peu élevé par rapport aux 
erreurs de grammaire et de cohérence. Il s’est contenté de les corriger oralement sans 
recourir à une approche de correction explicite permettant aux élèves de traiter 
suffisamment leurs lacunes et erreurs les plus récurrentes et d’améliorer les aspects 
lexicaux de leurs écrits. Or, le fait que la richesse lexicale de cette production soit appréciée 
par l’enseignant grâce à l’abondance de collocations qu’elle intègre prouve que ces 
syntagmes collocationnels passent pour un critère incontournable de maitrise lexicale et 
linguistique.  
 

5.2 Perspectives  

L’objectif à court terme de notre recherche est d’entamer l’exploration des stratégies et des 
outils de l’évaluation de la maitrise lexicale utilisés au cycle secondaire tunisien et de 
comprendre la place qu’ils occupent à l’évaluation écrite dans le curriculum formel et les 
pratiques de classe. Notre objectif à long terme consiste à fournir des pistes et des repères 
aux enseignants et concepteurs des programmes afin qu’ils parviennent à considérer 
explicitement le lexique et la collocation dans le processus d’évaluation en se basant sur 
une critérisation, et en réduisant autant que possible leur part subjective et appréciative.  
         Les enseignants ont l’opportunité de s’inspirer des typologies descriptives et 
explicatives des EL issues des travaux en LEC et en analyse des EL et de collocation, en les 
adaptant aux réalités de leurs classes pour développer la maitrise lexicale et langagière 
scripturale de leurs apprenants. Ils sont invités à tenir compte du vocabulaire dans la 
conception des grilles d’évaluation écrite et à y intégrer le critère de maitrise lexicale en 
accordant au vocabulaire un coefficient aussi important que les autres critères déjà 
considérés tels l’adéquation avec la situation de communication et la cohérence discursive. 
Il serait mieux de repenser le critère de correction linguistique en le partageant à parts 
égales entre les deux volets fondamentaux de grammaire (syntaxe, orthographe 
grammaticale ou accord) et de lexique (étendue du vocabulaire, sens, orthographe lexicale, 
collocabilité, combinatoire grammaticale, registre, style, emprunts, etc.). En plus, les 
enseignants ont besoin d’être formés sur les différentes classes d’EL postulées par les 
recherches lexicologiques et didactiques récentes afin de parvenir à les distinguer des 
erreurs grammaticales proprement dites, tout en optant pour une conception large du 
lexique. Les critères de combinatoire lexicale collocationnelle et de combinatoire 
grammaticale doivent être également pris en compte dans la grille d’évaluation. Rappelons 
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que le nombre d’EL de combinatoire grammaticale couvrent le taux le plus élevé dans la 
production individuelle corrigée en classe (Voir. Tableau 14).  
          En réponse à l’absence de critères pour la maitrise du lexique et de la combinatoire 
lexicale dans les grilles d’évaluation de l’écrit-production adoptées au lycée tunisien et 
compte tenu des difficultés liés à la classification et au codage des EL dans ces grilles, nous 
proposons une grille d’évaluation globale de l’écrit-production intégrant des critères 
généraux et spécifiant les différentes classes d’EL que nous avons déjà proposées dans 
notre grille descriptive d’EL (Ftita, 2021) que nous avons élaborée à la base des grilles 
élaborées par Anctil (2011, 2012, 2015). 

 

5.3 Vers une grille d’évaluation de l’écrit intégrant des critères de compétence lexicale 
et collocationnelle 

Cette grille couvre la plupart des catégories d’EL et d’infractions à la norme lexicale que 
pourrait commettre un apprenant à l’écrit et d’autres critères qui peuvent faire l’objet de 
l’appréciation de l’enseignant évaluateur : 
 

 
 

Table 16. Exemple de grille d’évaluation de l’écrit avec descripteurs, codes et barème de notation 
détaillés pour le volet lexical 
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Compte tenu que nous nous intéressons uniquement à l’évaluation de la compétence 
lexicale, nous n’avons spécifié que les critères relatifs au volet lexical et nous nous sommes 
pliée pour les autres rubriques aux mêmes critères généraux introduits dans les programmes 
officiels et dans les grilles habituelles adoptées par les enseignants du secondaire. Or, nous 
avons apporté à ceux-ci les adaptations suivantes : 
- Cette grille ne concerne pas uniquement le type textuel argumentatif, mais tous les 
types de textes. C’est pourquoi nous avons ajouté au critère de cohérence textuelle le critère 
général de Type de discours pour remplacer celui spécifique au texte argumentatif introduit 
pour les programmes de la 4e Sciences sous le label Pertinence des arguments et des 
exemples, et pour renvoyer ainsi à toutes les typologies discursives.  
- Nous avons remplacé les deux derniers critères de Fiabilité des informations et de 
Fidélité au support par le critère de Compréhension que nous avons intégré à la rubrique 
Adéquation avec la situation de communication, vu le lien logique qui les unie.  
- Nous avons rajouté à la fin de cette grille le critère de volume du texte qui a été 
destiné selon les programmes officiels uniquement à la classe de 3e année Sciences, et ce 
compte tenu de l’intérêt de cette dimension dans l’évaluation écrite à tous les niveaux 
d’enseignement secondaire.   
- Nous avons accordé au critère de maitrise lexicale un score important (7 pts) par 
rapport au critère grammatical (3 pts) du fait que de nombreuses recherches plaident pour le 
primat du lexique sur la grammaire (Mel’cuk et al. 1995, Polguère, 2016) et que les erreurs 
les plus graves et de nombre plus élevé observées dans les écrits des apprenants selon 
plusieurs travaux sont des EL (c’est le même constat pour la production individuelle 
corrigée par l’enseignant qui renferme 19 EL).  
- Nous avons mis des  «V + » à la place des codes pour des descripteurs qui 
représentent des indicateurs de maitrise lexicale par Anctil (2015) et « + _ » pour les 
critère Forme analytique et Répétition du fait qu’ils sont enclins à être appréciés ou décriés 
par l’enseignant et que chez certains chercheurs ils passent pour des indicateurs de maitrise 
lexicale ou des stratégies de communication, alors que pour d’autres, ils sont des signes de 
déficit lexical. 
- L’autre caractéristique de cette grille est qu’elle intègre le critère d’interférence 
dans la majorité des classes d’EL (sens, forme, combinatoire) et qu’elle l’introduit en tant 
que classe et non en tant que source. Cela est dû au fait que ce type d’erreurs est de 
présence prépondérante dans les écrits des apprenants tunisiens et que les enseignants 
évaluateurs les annotent souvent dans les copies des apprenants avec l’item arabisme (ou 
anglicisme) lors de l’évaluation afin que ces derniers en prennent conscience et les évitent 
de leur mieux.  
 

Conclusion  

Malgré la pertinence et la richesse des réponses apportées à la problématique de notre 
enquête, l’une des limites de la présente étude est qu’elle a décrit uniquement une seule 
pratique d’évaluation sommative de l’écrit-production qui, vu son aspect ponctuel, sélectif 
et normatif, voire soustractif, s’avère peu suffisante pour cerner la vaste problématique de 
l’évaluation de la maitrise lexicale ou ce « point aveugle des outils d’évaluation » (Boch, 
2020), et pour révéler le niveau de maitrise lexicale réel des apprenants. Or, ce niveau se 
construit et se révèle mieux lors de l’évaluation formative mise en oeuvre par les 
enseignants dans leur pratique quotidienne pour réguler dans l’immédiateté leurs 
enseignements et les adapter aux besoins et blocages lexicaux constatés chez leurs 
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apprenants au cours de leur apprentissage. C’est au niveau de cette pratique d’évaluation de 
la maitrise lexicale en tant que processus et non en tant que produit qu’il faut creuser 
davantage afin de pouvoir mesurer, d’une part, la place qu’accordent les enseignants aux 
acquisitions lexicales lors des différentes activités, et de mieux cerner, d’autre part, les 
origines réelles des problèmes lexicaux pour pouvoir les résorber.   
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Table 9. Transcriptions des interactions lors de la séance de correction de l’épreuve 
d’évaluation écrite 
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