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DIDACTIQUE 

contextes de pratique des professionnels. Lorsque les ensei­
gnants posent un jugement sur la situation de leurs élèves dans 
le but de soutenir leur progression, ils composent avec ces phé­
nomènes. Que sait-on de ces savoirs qu'ils mobilisent pour 
poser de bons jugements, c'est-à-dire des actions pertinentes 
en situation afin de faciliter la progression de leurs élèves dans 
le contexte singulier de leur classe ? 

Ce qui est certain, c'est que dans la perspective de l'évaluation 
formative, les enseignants sont centrés sur les élèves. .Ainsi, cette 
fonction de l'évaluation est-elle liée aux caractéristiques de la classe 
ainsi qu'à celles des élèves, davantage que ne l'est l'évaluation qui 
sert des fins administratives, sociales ou économiques. 

Des savoirs à mettre au jour 
La réforme en éducation permet de repenser l'évaluation des 

apprentissages en questionnant notamment les projets socio-
politiques qui la sous-tendent et les enjeux soulevés par les rôles 
qui lui sont réservés dans le cadre du système scolaire actuel. 
Tous les acteurs sociaux sont interpellés par cette réflexion. 

Ce qui m'intéresse davantage, c'est ce qui passe inaperçu au 
premier regard, soit le travail des enseignants au quotidien qui 
évaluent dans le but de soutenir la progression de leurs élèves. À 
l'heure actuelle, on ne sait que très peu de choses sur les prati­
ques effectives d'évaluation formative et les savoirs d'action mis 
en oeuvre dans cette perspective. Je formule l'hypothèse qu'une 
meilleure compréhension des pratiques d'évaluation passe par 
l'éclairage de l'exercice du jugement au quotidien des enseignants, 

un jugement qui laisse transparaître des savoirs d'action mis en 
oeuvre dans des conditions souvent difficiles. 

* Étudiante au doctorat, Université Laval 
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Note 

1 Pour en savoir plus sur l'évolution du discours ministériel à 
l'égard de l'évaluation, on peut consulter le rapport de mes 
travaux de recherche (Morrissette, 2002). 

ECRITURE AU SECONDAIRE 

Enseigner et évaluer 
la cohérence textuelle 
> > > CÉLINE CARBONNEAU et CLÉMENCE PRÉEONTAINE» 

La cohérence textuelle a longtemps été ignorée comme objet 
d'enseignement1, mais elle fait maintenant partie des critères 
d'évaluation depuis environ dix ans (« la situation initiale est 
cohérente », « le développement est cohérent »)2. La notion de 
cohérence textuelle et les critères qui la définissent figurent 
dans le volet Grammaire du texte du programme d'études 
actuel3 comme objet d'enseignement ou de sensibilisation. Les 
enseignants sont maintenant bien outillés pour enseigner cet 
aspect du texte qu'est la cohérence et, par conséquent, plus 
justifiés de l'évaluer. 

Comment enseigner et évaluer la cohérence ? N'est-ce pas 
une notion qui demeure encore floue malgré les efforts mani­
festes du programme d'études et des grammaires scolaires pour 
la définir ? En effet, même si elle y est présente, la notion de co­
hérence n'est pas définie en termes de composantes semblables 
d'un ouvrage à l'autre. Une fois celle-ci clarifiée aux élèves par 
l'enseignant, comment élaborer un outil d'évaluation le plus 
objectif possible ? 
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Dans le cadre d'une recherche4 portant sur les effets d'une 
stratégie d'enseignement des composantes de la cohérence sur 
la qualité des textes d'élèves de première secondaire, nous avons 
élaboré une grille d'évaluation de la cohérence que nous pré­
sentons ici. Par stratégie d'enseignement, il faut comprendre 
un « ensemble d'opérations et de ressources didactiques, pla­
nifié par l'éducateur pour un sujet autre que lui-même »\ 

Enseignement de la cohérence 
Nous avons élaboré une stratégie d'enseignement de la co­

hérence qui amenait les élèves à analyser des textes de leurs pairs, 
car les élèves sont plus habiles à détecter les écarts à la cohérence 
dans les textes d'autrui que dans les leurs, puisqu'ils ont alors un 
certain recul. C'est donc à partir d'extraits de textes d'élèves con­
tenant des écarts ciblés que, dans un premier temps, nous avons 
fait un enseignement explicite des principes de base de la cohé­
rence tels que définis par Charolles'1 (voir tableau 1 ) ; dans un 
deuxième temps, nous avons enseigné des procédés linguisti­
ques qui aident au maintien de la cohérence. Le tableau 1 pré­
sente les méta-règles de Charolles, ainsi que leurs liens avec le 
programme du MEQ (2004), qui pourraient guider la prépara­
tion de l'enseignement de la cohérence au secondaire. 

Évaluation de la cohérence 
La grille d'évaluation de la cohérence que nous avons déve­

loppée comprend quatre parties qui correspondent aux quatre 
méta-règles de cohérence. Chaque partie comprend une ou plu­
sieurs composantes qui contiennent elles-mêmes un ou plu­
sieurs critères d'adéquation et d'inadéquation. Comme nous 
voulions consigner à la fois les « bons coups » et les « écarts », 
nous avons divisé notre grille de correction en trois colonnes : 
dans la colonne du centre sont inscrits les critères à évaluer (en 
fonction des contenus enseignés), de chaque côté de laquelle 
des cases sont alignées pour inscrire chaque cas numéroté dans 
la copie de l'élève et pour comptabiliser les marques inadéquates 
et les marques adéquates relativement à chaque critère. Nous 
avons choisi de numéroter, dans les copies des élèves, les mar­
ques adéquates et inadéquates pour faciliter le repérage dans le 
texte. Comme certains critères ne s'évaluent que par défaut, ils 
ne peuvent être comptabilisés que sous la colonne marques ina­
déquates, à gauche. C'est ce qui explique que certains critères 
ne sont pas accompagnés de cases correspondantes dans la co­
lonne du marques adéquates, à droite. 

La première partie de la grille d'évaluation, Méta-règle de 
répétition/continuité, comprend deux volets, la reprise nomi­
nale et la reprise pronominale, qui assurent une continuité du 
thème. Sous le volet reprise nominale sont regroupés cinq pro­
cédés de reprise nominale : la répétition, l'utilisation d'un sy­
nonyme, l'utilisation d'un générique, l'utilisation d'une périphrase 
et l'emploi du déterminant. Le volet reprise pronominale com­
prend trois critères d'inadéquation : réfèrent absent, réfèrent 
ambigu, erreur dans le genre ou le nombre ; et un seul d'adéqua­
tion, soit le critère lien avec le réfèrent. En effet, si un pronom 
de reprise est adéquatement employé, c'est que le lien avec son 
réfèrent est présent, sans ambiguïté et sans erreur d'accord de 
genre ni de nombre. 

La deuxième partie de la grille d'évaluation, Méta-règle de 
progression/organisation, comprend, elle aussi, deux volets, la 
progression de l'information et l'organisation de l'information. 
Le volet progression de l'information comprend trois critères 
dont la redondance, qui peut être utile (adéquate) ou inutile 
(inadéquate), l'ellipse/trop d'implicite et le rythme trop lent, qui 
sont deux critères d'inadéquation. Cela explique l'absence de 
critères d'adéquation correspondant à ces deux critères. Pour 
le volet organisation de l'information, deux critères d'utilisa­
tion adéquate ou inadéquate (organisateurs textuels et décou­
page en paragraphes) sont précisés ; un troisième, le critère 
regroupement des idées, n'est sanctionné par la grille qu'en ter­
mes d'écart, donc inadéquat. 

La troisième partie de la grille d'évaluation, Méta-règle de 
non-contradiction, comprend trois volets, énonciation, temps 
et sens. L'énonciation comprend deux critères : le changement 
de narrateur et les paroles rapportées, dont les bons coups et 
les écarts s'évaluent (par exemple, insertion de discours rap­
porté et changement de narrateur faits adéquatement ou non). 
Le temps comprend deux critères ( temps du récit, temps des ver­
bes) dont nous avons choisi de n'évaluer que les marques ina­
déquates parce que les changements de temps dans la narration 
ne s'évaluent que par défaut. En effet, il est impossible d'effec­
tuer un changement de temps du récit sans que ce dernier ne 
soit sanctionné, à moins que le scripteur change volontaire­
ment d'univers narratif. Dans le cas du critère temps des verbes, 
des marques adéquates pourraient être relevées, mais nous 
avons choisi de ne sanctionner que les marques inadéquates 
étant donné que les marques adéquates étaient souvent erro­
nées et qu'elles imploraient de l'indulgence de notre part. Pour 
la composante sens, nous avons choisi de n'évaluer que les mar­
ques inadéquates relatives aux critères de contradiction de sens 
parce que nous trouvions hasardeux et laborieux de compta­
biliser les mots qui évoquaient correctement ce qu'ils devaient 
évoquer selon le contexte. 

La quatrième partie de la grille d'évaluation, Méta-règle 
de relation, ne contient qu'un seul critère ( liens entre les énon­
cés et le contexte), qui ne s'évalue que par défaut, car aucun 
enseignement ne peut véritablement fournir un contenu si­
gnificatif d'exercices destinés à « enseigner » des procédés qui 
concourent au respect de la règle de relation. 

Pour montrer comment notre grille d'évaluation de la co­
hérence peut être utilisée, nous donnons, au tableau 2, un 
exemple d'un texte d'élève dont les marques inadéquates et 
les marques adéquates ont été identifiées ; les numéros qui 
les identifient ont été reportés sur notre grille d'évaluation 
(tableau 3). 

L'élève qui reçoit cette grille complétée peut constater, d'un 
seul coup d'œil, quelles marques inadéquates et adéquates il 
a inscrites dans son texte, relativement à la cohérence. S'il est 
invité à conserver cette grille et à la déposer dans son portfo­
lio d'apprentissage, il pourra y recourir lors de ses produc­
tions écrites ultérieures. Surtout, cette grille lui indique ses 
succès, ce qui présente un caractère encourageant non négli­
geable. 
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Tableau 1 

LES MÉTA-RÈGLES DE COHÉRENCE ET LES CONTENUS RELATIFS 
À LA GRAMMAIRE DU TEXTE DU PROGRAMME DU MEO 

Méta-règles de cohérence 
(Charolles, 197B) 

La méta-règle de répétition stipule que, pour qu'il y ait conti­
nuité dans un thème, il est inévitable de répéter ce thème, sans 
quoi on fait du coq-à-l'âne. La continuité thématique est faite 
par les reprises lexicales ou pronominales, totales ou partiel­
les. Tout comme elles, la répétition, employée incorrectement 
ou de façon abusive, peut constituer des écarts à la cohérence 
(réfèrent absent ou ambigu, mauvais choix du déterminant, 
etc.). Dans l'exemple 1, le thème Marc est repris d'une phrase à 
l'autre, mais la répétition duGrV Marc dans la deuxième phrase 
est abusive; il aurait pu aussi être pronominalise sans ambi­
guïté. Dans cet exemple, la reprise par le pronom //est exacte, 
mais sa stricte répétition aurait dû être évitée. 

Exemple 1 - Marc était chez lui à penser à ce qu'il pourrait bien faire cet 
après-midi-là. Marc vivait dans un coin perdu de l'Abitibi, à une cinquan­
taine de kilomètres de Val-d'Or. Il avait les yeux et les cheveux bruns. Il 
décida de prendre une marche. Au bout d'une demi-heure de promenade, 
il aperçut, au fond d'un terrain, un manoir tout délabré. 

La méta-règle de progression complète la méta-règle de répé­
tition dans la mesure où il ne suffit pas de répéter un thème à 
l'aide de divers mécanismes de reprise employés adéqua­
tement, mais encore faut-il faire progresser ce thème en y ap­
portant de l'information. Charolles estime que la cohérence d'un 
texte se joue dans l'équilibre de ces deux méta-règles qui doi­
vent être conjointement maîtrisées. Il faut répartir l'informa­
tion dans la phrase et d'un énoncé à l'autre, organiser les idées 
entre elles, pour éviter une redondance exagérée qui ne permet 
pas un apport sémantigue renouvelé, tout comme une progres­
sion trop rapide donne l'impression de « décousu », car elle ne 
permet pas de tisser de fil conducteur, etc. Dans l'exemple 2, 
les reprises (personne, toutes les personnes, personne) assu­
rent la continuité du thème Tout le monde. Toutefois, la règle 
de progression est enfreinte, car l'apport d'information nouvelle 
est guasi nul puisque les thèmes de chaque phrase sont répéti­
tifs : chercher des horloges. 

Exemple 2 - Tout le monde voulait une horloge qui fonctionnait pour 
pouvoir continuer à fêter l'an 2000. Mais personne ne trouva d'horloge. 
[...] Ensuite toutes les personnes couraient dans les rues pour trouver 
des horloges. Personne n'en trouva. 

La méta-règle de non-contradiction s'appuie sur le fait qu'un 
énoncé ne peut être vrai s'il a été supposé, sous-entendu ou 
posé comme étant faux. Il peut y avoir des contradictions re­
latives à l'insertion de discours rapportés, au maintien du 
narrateur, etc., relatives aux voix dans le récit et celles re­
latives au temps du récit et au système des temps verbaux. 
L'exemple 3 renferme une contradiction énonciative puisqu'il 
s'opère un changement impromptu de narrateur entre la pre­
mière phrase (tous) et la deuxième (nous). 

Exemple 3 - Tous étaient curieux de voir ce qui allait se passer à l'an 
2000. Il nous restait une minute. 

La méta-règle de relation assure la congruence entre les ac­
tions, les faits, les événements d'un texte pour celui qui l'éva­
lue ou le lit. Elle sert à établir une relation avec les mots et l'uni­
vers qu'ils évoquent dans le contexte de leur texte. L'exemple 
4 renferme une erreur de relation dans la mesure où il est im­
possible, lorsqu'on est sous l'eau, de crier à l'aide... 

Exemple 4-11 nageait en dessous de l'eau, [...] et décida de crier « Au 
secours! » le plus fort qu'il pouvait. 

Contenus relatifs à la grammaire 
du texte (MEO, 2004) 

Reprise de l'information 
Reconnaître et utiliser différentes formes de reprise 
(répétition, substitution par un groupe du nom synonyme, un 
pronom, un terme générique ou spécifique, une périphrase, 
etc.) pour aider à ne pas perdre le fil du texte (p. 131) 
Choisir le déterminant (défini, possessif, démonstratif, etc.) 
approprié en se référant au contexte (p. 131) 
Départager la répétition inutile et la nécessaire reprise de 
l'information, de même que la répétition utilisée pour créer 
un effet particulier (p. 131) 

1 Observer et utiliser différentes façons d'intégrer de 
l'information nouvelle dans le texte (marqueurs de relation, 
organisateurs textuels, substituts, etc.) et accorder une 
attention particulière à la coordination ainsi qu'à la 
juxtaposition (p.132) 

Reconnaître et utiliser, dès le début du cycle, les marques de 
temps fournies et le lexique, les organisateurs textuels et les 
marqueurs de relation; y ajouter graduellement celles 
relevant du système verbal et accorder une attention 
particulière à l'harmonisation des temps verbaux dans les 
récits au passé (p. 132) 
Dans un récit, harmoniser les caractéristiques, les actions et 
les façons de s'exprimer des personnages (p. 131) 
Reconnaître le point de vue adopté dans un texte; adopter et 
maintenir un point de vue en portant attention au choix des 
formes de reprise et au vocabulaire qui constitue les champs 
lexicaux (p.131) 
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Tableau 2 

~ •*'*»<$ * -*nm jati 4^C5fl 

EXTRAIT D'UN TEXTE D'ÉLÈVE AVEC L'ANNOTATION 
DES ÉCARTS À LA COHÉRENCE 

Duel 

1 2 

Un moment donné, Lucien, un jeune homme, revenait de chez sa grand-mère [en voiture]. 

3 4 5 

Chaque fois qu'il venait de chez elle, il prenait toujours le même chemin. Mais à ce moment là, 

6 7 8 9 10 

Lucien sorti la tête et regarda une voiture qui n'arrêter pas de le suivre. Lucien panique. 

Tableau 3 

GRILLE D'ÉVALUATION AVEC INDICATION DE MARQUES 
INADÉQUATES ET ADÉQUATES DE COHÉRENCE 

MARQUES MARQUES 
INADÉQUATES CRITERES ADÉQUATES 

MÉTA-RÈGLE DE RÉPÉTITION/CONTINUITÉ 

Reprise nominale 6 9 

répétition 

utilisation d'un synonyme 

utilisation d'un générique 

utilisation d'une périphrase 

utilisation d'un déterminant 

Reprise pronominale 

réfèrent absent/lien avec le réfèrent 4 

réfèrent ambigu 

genre et nombre 

MÉTA-RÈGLE DE PROGRESSION/ORGANISATION 

Progression de l'Information 

redondance 

7 2 ellipse/trop d'implicite 

rythme trop lent 

Organisation de l'Information 

5 organisateur textuel 1 3 

découpage en paragraphes 

regroupement des idées 

MÉTA-RÈGLE DE NON-CONTRADICTION 

énonciation 

changement de narrateur 

paroles rapportées 

Temps 

10 temps du récit 

8 temps des verbes 

Sens 

sens des mots, des expressions, etc. 

MÉTA-RÈGLE DE RELATION 

lien entre énoncé et contexte 

Conclusion 
Notre grille permet de comptabiliser, de ma­

nière relativement objective, des marques adéqua­
tes et inadéquates qui concourent ou nuisent à la 
cohérence d'un texte. Cet instrument aide les en­
seignants à évaluer de façon précise les marques 
de la cohérence des textes des élèves. Il serait sou­
haitable que cette grille soit conforme aux conte­
nus enseignés, afin que les élèves soient évalués 
en fonction de leurs connaissances réelles... et 
qu'ils puissent comprendre le contenu de la grille 
d'évaluation utilisée par les enseignants. 

Note : Les chiffres inscrits sur la grille d'évaluation renvoient à ceux inscrits 
dans l'extrait de texte d'élève (tableau 2). 
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