[bookmark: _GoBack]3.5.- Analyse d’une prestation individuelle à l’épreuve de lecture en français du BEPC 2010

Nous ne voudrions pas laisser penser que seule l’épreuve de français du BEPC 2011 aurait posé problème. Nous reprenons ici la production d’un élève à l’épreuve de français (lecture) du BEPC 2010. En 2010, le BEPC certifiait les compétences acquises par des élèves scolarisés depuis leur entrée dans le système scolaire dans les nouveaux programmes.
[bookmark: _Toc371019853][bookmark: _Toc371022093]La copie que nous avons retenue a été corrigée au Centre de correction du CEG Bio-Guerra à Porto-Novo.
L’épreuve de lecture porte sur un texte relativement long intitulé « Le certificat du petit Zakary », extrait d’un ouvrage d’Alfred DOGBE, Bon voyage Don Quichotte et autres textes, Bruxelles, Ed. Lansman (pp. 61-62). Le document remis aux élèves présente les indications suivantes.
Situation d’évaluation
Il est des situations ou événements de la vie qui touchent particulièrement l’homme, quel que soit son âge. Dans ces situations, l’être humain perd complètement son courage et son pouvoir de décision. Le texte que tu vas lire pour ton évaluation évoque le cas d’un très jeune garçon.
Tu es invité à le lire très attentivement, et à répondre aux questions.

Texte
Le certificat du petit Zakary.
« Le directeur est revenu de la ville avec la liste ! »
A ces mots, Zakary et ses amis abandonnèrent leur ballon et coururent jusqu’à l’école. La cour était déjà noire de monde. Zakary se faufila à travers la foule jusqu’au premier rang. Debout sur le perron, le directeur, le chef du village, plusieurs notables ainsi que tous les maîtres balayaient du regard les rangées de candidats et leurs parents, à la fois anxieux et attentifs. La proclamation venait de commencer.
A l’appel de leur nom, certains hurlaient. L’assemblée réclamait aussitôt le silence, mais les admis manifestaient leur joie et couraient comme des fous en rentrant chez eux. De sorte qu’il était bien difficile d’entendre la voix du directeur. Il faisait pourtant un effort considérable pour lire distinctement cette liste qui semblait interminable…
Zakary n’avait pas entendu son nom. Il se dit qu’il devait y avoir une erreur. La liste fut affichée. Zakary la vérifia page par page, ligne par ligne. Son cœur battait très fort. Il était en sueur et tremblait de tout son corps. Il relut la liste plusieurs fois ; mais ne vit pas son nom. Alors, il s’assit par terre, en face du bureau du directeur. Les heureux lauréats jubilaient autour de lui, couraient en tous sens, dansaient et se donnaient des tapes dans le dos. On les portait en triomphe, on les congratulait chaleureusement. Les autres candidats malheureux erraient comme des égarés.
Zakary resta dans la même position jusqu’à la tombée de la nuit. Seul dans la cour de l’école. Il se demandait si c’était vraiment fini, si on n’allait pas apporter une autre liste. Des larmes abondantes ruisselaient sur ses joues.
Vers minuit, son grand frère, qui l’avait cherché partout dans le village, le trouva assis à la même place. Dans la même posture.
- Il fait nuit. Va te coucher !
Zakary ne broncha pas, malgré la lampe-torche braquée sur lui.
- Ressaisis-toi, Zakary ! Comporte-toi en homme, voyons ! Cette année tu as échoué ; ce n’est pas grave, l’année prochaine…
- C’est grave.
Zakary avait coupé la parole à son frère avec une telle violence que ce dernier sursauta. Il se tut un long moment, puis il dit :
- Tu as raison, c’est grave d’échouer. Moi-même j’ai échoué quand j’étais sur les bancs. J’en ai beaucoup souffert. J’ai mal pour toi en ce moment. Je sais que cela te fait souffrir, toi aussi. Mais tu ne dois pas te laisser abattre. Un échec, ça se répare…
Il s’assit à côté de son jeune frère. Tous deux restèrent un long moment sans rien dire. Puis l’aîné dit :
- Rentrons !
Zakary le suivit. Ils marchèrent en silence. Zakary dormit mal cette nuit-là.
Alfred DOGBE, Bon voyage Don Quichotte et autres textes, Bruxelles, Ed. Lansman, 1997, pp. 61-62
Suit alors la consigne :
« En trois phrases bien formulées, donne des conseils à Zakary pour éviter d’échouer à nouveau. (Cinq lignes maximum) ».
La qualité de la production est évaluée au départ de quatre critères :
· C1 : Compréhension générale du texte : trois questions, dont une question sur la typologie du texte ; une sur les personnages ; et une sur l’intrigue.
· C2 : Pertinence de la stratégie d’écriture : 4 questions de grammaire et de conjugaison.
· C3 : Expression d’opinion, de sentiment par rapport au texte : 3 questions sur les sentiments des personnages principaux du texte et sur le ton du texte à partir des ressentis des personnages et du lecteur.
· C4 : Dépassement du texte : cinq lignes de rédaction d’un texte argumentatif ou injonctif (on demande au candidat de donner des conseils au personnage central du texte qui a échoué à son certificat d’études primaires/CEP afin d’éviter à l’avenir un autre échec au CEP).
Et le barème est fixé comme suit :
C1 : 04 points
· 1) : 1 point + 1 point
· 2) : 1 point
· 3) : 1 point
C2 : 08 points
· 1) : 1,50 +1, 50 (grammaire, analyse grammaticale : nature : 0,50 ; fonction : 1 point).
· 2) : 1 point
· 3-1) : 1 point
· 3-2) : 1 point
· 4-1) : 1 point
· 4-2) : 1 point
C3 : 04 points
· 1) : 1 point + 1 point
· 2) : 1 point
· 3) : 1 point
C4 : 04 points (production de texte par le candidat : 3 points ; présentation du texte produit par le candidat : 1 point).
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Dans le cas de cette épreuve écrite, nous nous interrogeons sur la nature de la compétence attendue. L’élève doit-il être capable de rédiger un texte injonctif ? Ou de formuler des conseils à Zakary ? Ou de formuler de « bons » conseils à Zakary ? Ou encore de formuler de façon compréhensible des conseils à Zakary ?
Dans la mesure où l’épreuve tend à vérifier la maîtrise de la langue française, nous pourrions considérer que la nature et le bien-fondé des conseils formulés importe peu. La lecture du corrigé-type tempère quelque peu cette hypothèse.
Le corrigé-type précise ce qui est attendu des candidats pour cette tâche de rédaction d’un texte injonctif en trois phrases, sur cinq lignes maximum (exigence de la consigne).
C4 Dépassement du texte
Conseils à Zakary pour éviter à nouveau l’échec :
· Cesser de croire que l’échec est la fin du monde.
· Reprendre courage et persévérance.
· Redoubler d’ardeur au travail.
· Comprendre que l’échec forme.
· Considérer l’échec comme un défi à relever.

Le corrigé-type ne propose pas une formulation précise pour les trois phrases mais il énumère des propositions qui portent directement sur l’orientation prise par le contenu des conseils. Dans l’évaluation, l’appréciation des conseils n’a qu’un poids relatif dans le score total (4 points sur 20), mais il paraît présomptueux d’attribuer à l’élève une capacité à formuler des conseils avisés. Cette aptitude ne relève pas du programme de français ; elle n’est par ailleurs certainement pas liée à l’une des disciplines inscrites au programme scolaire. L’épreuve de communication écrite en français n’a pas pour finalité d’établir si l’élève est compétent pour résoudre une tâche telle que « donner des conseils à un élève qui a échoué à son certificat d’études primaires ».
Seuls des critères « formels », liés au respect des consignes ou à la maîtrise des codes langagiers, peuvent orienter l’évaluation :
· A respecté la consigne ;
· A respecté les caractéristiques d’un texte injonctif :
Le texte injonctif est un type de texte dans lequel le locuteur donne des conseils, des indications, des ordres, fait des prières, des recommandations. Il se caractérise par la dominance des modes impératif, subjonctif, infinitif ou indicatif, par l’utilisation massive des deuxièmes personnes du singulier ou du pluriel (tu, vous et leurs dérivés) et par les verbes d’exhortation. [footnoteRef:1]  [1:  Ces instructions sont consignées dans le guide pédagogique de français de la classe de terminale à la page 13.  Les types de texte sont au programme de français de la sixième en terminale. L’accent est mis sur un ou deux types par niveau. Par exemple en sixième, l’accent est mis sur le récit le texte narratif), le dialogue, le théâtre et la lettre sont des formes de discours également enseignées à ce niveau. En troisième (confère page 28 du programme de français de la classe de troisième), les textes argumentatifs, informatifs, explicatifs, descriptifs, descriptifs, narratifs, injonctifs sont inscrits au programme. Il est précisé aux pages 33, 35-36, 39  que tous les types sont en renforcement et que seul le type informatif est nouvellement enseigné en classe de BEPC, la classe de troisième.] 

· A fait preuve d’une maîtrise des codes grammaticaux de la langue française

Considérons à présent la production de la C4 de l’épreuve de lecture d’un candidat au BEPC APC 2010.
« Zakary faut pas te décourageux la l’année prochaines saïras faut pas avoir de soufrir il bien apprendre faut pas beaucoup samisser il faut bien apprendre les leçons et faits beaucoup d’exercices il faut bien se comsentré et faut être agirtée du courage. »

En regard des critères d’évaluation annoncés, nous notons que :
· l’élève n’a formulé qu’une seule phrase. Il n’a donc pas respecté la consigne relative à la longueur de la phrase (aspect formel).
· l’élève a donné des conseils ; il a donc compris la portée de la consigne. Il formule également des exhortations : « il bien apprendre faut pas beaucoup samisser il faut bien apprendre les leçons et faits beaucoup d’exercices il faut bien se comsentré et faut être agirtée ».
·  le texte rédigé respecte certaines des caractéristiques du texte injonctif : l’intention est bien présente. Par contre, l’utilisation des temps verbaux est plus limitée : « faut pas… », « faut bien »,…
L’élève ne témoigne pas d’une maîtrise des codes usuels de la langue écrite. Il n’a pas bien construit sa réponse, il ne s’exprime pas de façon appropriée dans cette situation de communication écrite. L’expression orale pourrait dissimuler les importantes lacunes, mais à l’écrit, les difficultés d’orthographe, de grammaire, de conjugaison, de syntaxe sautent aux yeux. A l’issue de l’analyse de ces trois prestations écrites, toutes trois de piètre qualité – principalement en ce qui concerne la lisibilité et la cohérence de l’expression –, nous pouvons émettre l’hypothèse que le niveau de maîtrise de la langue française de certains des candidats au BEPC – et ils sont visiblement les plus nombreux, compte tenu des taux de réussite aux épreuves de lecture et de communication écrite en français – est à ce point bas que la nature de la tâche imposée lors de l’épreuve certificative ne change guère les choses. Les imprécisions et les absurdités qui entourent la formulation du sujet et des consignes ne font qu’accroître l’ampleur des difficultés préexistantes. Les tâches imposées paraissent insurmontables et dépasser le niveau des acquis des élèves.
S’il fallait tenter de résoudre ces difficultés, il nous paraitrait nécessaire de prendre à bras le corps non seulement le format et les modalités des épreuves certificatives, les objectifs inscrits dans le programme de français mais aussi et surtout le statut du français dans l’éducation des jeunes béninois, à l’instar des propositions d’Amétooyona (1995).
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3.6.- Les examens de français du Baccalauréat APC 2012


3.6.1.- Présentation générale

Nous consacrerons les pages qui suivent à l’analyse des épreuves certificatives en français du baccalauréat APC de 2012, pour l’enseignement général (séries A1, A2, B, C et D).
Comme le BEPC, c’est la même épreuve qui est organisée à l’échelle nationale. Les modalités de l’épreuve varient toutefois : nous y retrouvons deux parties, la première étant commune à tous les candidats et la seconde, laissée au choix du candidat. Dans la première partie, chaque candidat doit répondre à la même question (Les textes du corpus donnent-ils la même image de l’eau ? Justifie ta réponse) qui sera notée sur 4 pts. La deuxième partie est laissée au choix de chacun et elle sera notée sur 16 pts : le candidat retiendra soit un sujet de contraction de texte, soit un sujet de commentaire composé, soit un sujet de dissertation.
L’exercice de contraction de texte a pour objectif de dégager la structure du premier des trois textes composant le corpus soumis à la lecture de chaque candidat ; d’en écrire un résumé et de le discuter.
L’exercice de commentaire composé a pour objectif de dégager l’idée générale du deuxième des trois textes du corpus, de proposer et de développer deux centres d’intérêt, de relever deux figures de style en lien avec ces centres d’intérêt, de donner l’idée que chaque procédé suggère et enfin de rédiger le devoir.
L’exercice de dissertation a pour objectif de dégager la problématique traitée dans le troisième des trois textes du corpus, de construire le plan du corps du devoir et de rédiger le devoir.
Tous les candidats ne seront donc pas évalués sur la même base, sauf pour une petite partie (4 pts sur 20 – les autres 16 pts sont laissés à la responsabilité de chacun).
Trois textes lui sont imposés. Ils sont présentés sous la forme suivante : la mention « texte » suivie d’un numéro ; puis un titre ou quelques lignes de présentation en-dessous de la mention.
Le document remis aux candidats est reproduit dans les pages qui suivent. Le dossier compte six pages et trois textes qui constituent la base pour les trois tâches assignées. Le premier texte est d’une longueur de 57 lignes. Le deuxième, 24 lignes et le troisième, de 39 lignes.
Le candidat doit lire l’ensemble des trois textes de manière à répondre à une première partie, commune à tous, de l’épreuve certificative, puis il fait le choix d’un sujet, axé plus particulièrement sur un seul de ces trois textes.


Texte 1 : L’empreinte de l’eau est politique
Marc DESPIEGELAERE Défis sud, n°102, août-septembre 2011, pp.12-13
Texte 2 : Perdu dans le désert, le narrateur se voit condamné à mourir de soif. Voilà qu’arrive un homme qui lui donne à boire. Et après avoir bu, le narrateur célèbre, à sa manière, l’eau.
Antoine de Saint-Exupéry, Terre des hommes, Paris, 2003, p.p.156-157
Texte 3 : L’eau : ça se partage
Par Anne-Sophie BOISGALLAIS, Croissance, n°431, novembre 1999, p.16

Les trois textes sont précédés d’un paragraphe intitulé « Situation d’évaluation » et chacun d’eux est suivi de consignes.
L’eau saine disponible est devenue un enjeu de premier plan à notre époque. Tu es conscient qu’elle est indispensable à la vie humaine, animale et végétale au point de susciter quelques inquiétudes en toi. Les besoins des hommes en eau – quantitativement comme qualitativement – seront-ils toujours comblés sur cette terre ? Le corpus suivant t’apportera un certain éclairage sur la question. Lis-le et réponds aux questions. Tu t’appuieras sur les connaissances suivantes : l’argumentation, les genres littéraires, la typologie des textes.

Puisque les candidats sont amenés à opérer un choix, nous devons  interroger le niveau des exigences associées à chacun des sujets. Les exigences de chacun des exercices peuvent être mesurées en regard :
· de la complexité des consignes : présence de termes techniques, de concepts, d’indications méthodologiques (le chemin est-il plus ou moins bien balisé ?) ;
· de l’orientation de la tâche ou de son but : faut-il extraire des informations du texte ou s’appuyer sur des connaissances extérieures au texte (par exemple : quand il faut donner son avis ou se prononcer sur l’avis de l’auteur) ;
· de la longueur des textes de et du temps pris pour cette lecture (l’épreuve de français au Baccalauréat dure 4 heures) ; 
· du contenu du texte : présence de termes techniques ou scientifiques, de mots difficiles, etc. ; genre littéraire, figures de style ; etc.
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3.6.2.- Analyse de la partie commune

Avant d’interroger la validité conceptuelle des épreuves constitutives de l’examen de français au Baccalauréat APC 2012, nous rappellerons les précautions formelles qui doivent entourer l’organisation d’une épreuve externe afin de garantir un traitement équitable des candidats qui la présentent. L’épreuve doit :
· être cohérente avec les programmes d’apprentissage prescrits ;
· fournir les informations nécessaires à l’instruction de la situation par l’élève lorsque ces informations ne relèvent pas du champ disciplinaire visé par l’évaluation ;
· être décrite sans ambiguïté.

La tâche assignée aux candidats nous paraît prendre appui sur des contenus notionnels ou des démarches inscrits au programme : classement de textes selon la typologie, le registre, la tonalité, la fonction, les caractéristiques, l’intention de l’auteur ; conception d’un projet argumentatif ; lecture d’un texte complexe (voir chapitre 7, point 1.1.2). Toutefois, nous avons plus de doutes sur la conformité de la tâche à l’esprit général du programme de français, centré en classe de terminale, sur la compétence d’argumentation. Cette compétence ne nous paraît que partiellement évaluée.
Le document distribué aux élèves ne fournit aucune information relative aux termes techniques, aux données historiques et géopolitiques, aux propos scientifiques contenus dans deux des textes de référence. Nous ne pouvons affirmer que toutes les connaissances supposées sont effectivement acquises par les candidats au baccalauréat des séries A, B, C et D.
Quant à la description des tâches, nous ne retiendrons dans un premier temps que la partie commune à tous les candidats qui se centre sur la compétence de lecture. La question est formulée de façon assez simple, aucun terme technique n’encombrant l’énoncé.
Les textes du corpus donnent-ils la même image de l’eau ? Justifie ta réponse.

Mais ce n’est selon nous qu’une apparence trompeuse. Chaque candidat doit traduire le terme central dans l’énoncé : « l’image » de l’eau donnée par chacun des textes du corpus.
La question posée est fermée : le candidat peut y répondre par « oui », « non » ou « je ne sais pas ». Une demande de justification est toutefois formulée. Dans l’état actuel des choses, nous ne pouvons déterminer la réponse la plus pertinente. Chacune d’entre elles nous semble possible, pour autant que l’argumentation soit plausible et cohérente : « Oui, l’image donnée de l’eau par les trois textes est la même parce que… » ; « Non, l’image donnée de l’eau par les trois textes n’est pas la même parce que… » ; « Je ne peux pas affirmer que les trois textes donnent une même image ou une image différente de l’eau parce que… ».
Si nous nous référons au prescrit du programme, c’est bien à cette compétence d’argumentation qu’il faut amener l’élève : « L’argumentation est au cœur de la vie du citoyen qui se veut participant critique d’une démocratie vécue à tous les échelons » (« Français, programme d’études de classe de Terminale », DIP, 2001 : 3).
Mais en énonçant qu’il s’agit de « questions sur la compétence de lecture », les concepteurs de l’évaluation brouillent les repères : pourquoi distinguer, voire dissocier, la compétence de lecture de la compétence d’argumentation et pourquoi évaluer la seule compétence de lecture ? Nous pourrions concevoir au contraire que la qualité de l’argumentation sera largement dépendante de l’aptitude à « bien » lire le corpus des trois textes, c’est-à-dire à en extraire les informations pertinentes pour l’argumentation de la réponse apportée.
La lecture du corrigé-type semble confirmer nos doutes. Il y est fait bien peu de cas de la compétence d’argumentation.
Premièrement, parce que le corrigé-type impose une conclusion : « Donc chacun des trois textes offrent (sic) une image différente de l’eau ». Il n’y aurait donc pas d’autre réponse possible. Nous ne nous montrerions pas aussi affirmative, et nous pourrions qu’il serait tout aussi acceptable de répondre : « Oui, les trois textes donnent la même image de l’eau, celle d’un élément essentiel à l’humanité et déterminant dans les échanges humains ». Pourquoi donc le corrigé-type se montre-t-il aussi restrictif ?
Deuxièmement, parce que cette conclusion est tirée après que trois approches différentes aient été distinguées : « l’eau est devenue un enjeu politique et stratégique » ; « l’eau est déifiée » ; « l’eau est inégalement répartie ». S’agit-il bien ici d’une « image » de l’eau ou plutôt ce qui relève du thème central de chacun des textes ?
Troisièmement, parce que l’argumentation est réduite à sa plus simple expression et ne semble pas placée au cœur des préoccupations du correcteur. En effet, le corrigé-type ne mentionne que des extraits des textes, sans que des liens logiques ne soient établis entre les idées. Et de surcroît, une note complémentaire met l’accent sur la capacité à spécifier chacun des textes, ce qui ne paraît pas recouvrir une compétence d’argumentation…

En conclusion, l’épreuve de français du Baccalauréat 2012 ne nous paraît pas pleinement valide. La partie commune à tous les candidats n’est pas en parfaite adéquation avec le programme de français, la réponse attendue est discutable et les informations requises pour la compréhension du contenu de deux des trois textes ne sont pas disponibles.
Approfondissons notre analyse par l’exploration plus systématique de chacun des trois sujets.
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3.6.3.- Analyse critique du sujet n°2 : le commentaire composé

A la lecture des consignes, le sujet de commentaire composé paraît de prime abord le plus redoutable. On peut d’ailleurs noter que dans les faits, c’est le sujet que les candidats au Baccalauréat choisissent le moins souvent. C’est ce qu’a montré une enquête réalisée par un élève-professeur dans le cadre de son mémoire de fin de formation à l’Ecole Normale Supérieure de Porto-Novo (Sodji, 2007).
Nous envisagerons d’abord les consignes, puis nous considérerons le contenu de la tâche assignée aux candidats, en pointant le caractère équivoque de ce qui est attendu des candidats et le caractère réducteur du degré d’ouverture de la situation. 
Y aurait-il donc des difficultés spécifiques au sujet du commentaire composé ?

Premièrement, la mise en forme des consignes.
Un lecteur inattentif pourrait croire, s’il lit trop vite les choses, qu’il faut d’abord « analyser » le texte, puis passer aux tâches suivantes (numérotées a), b), c) et 2). Une formulation plus précise aurait levé toute ambiguïté, par exemple :
Consignes
1. Analyse le texte, et pour ce faire :
a. Dégage l’idée générale du texte (2 pts).
b. Propose deux centres d’intérêt que tu développeras dans ton commentaire composé (2 pts).
c. Relève deux procédés formels liés à chacun de ces centres d’intérêt et donne l’idée que chaque procédé suggère (2 pts).
2. Rédige ton devoir (10 pts).

Deuxièmement, l’ambiguïté dans la définition de ce qui est attendu.
La tâche est esquissée en deux lignes : « faire de ce texte un commentaire composé ». La même expression avait été utilisée par l’enseignant que nous avions observé en terminale A2 au CEG Djassin à Porto Novo : « Tu fais du texte un commentaire composé que tu organises à ton gré ». Pourtant, l’expression est boiteuse. S’agirait-il donc de transformer le texte de Saint-Exupéry en un commentaire composé, c’est-à-dire de le couler dans le format du commentaire composé ? Ou plus vraisemblablement, de rédiger un commentaire composé au départ de ce texte ? 
Comme dans la leçon observée, un exemple est donné au candidat : « Montre par exemple comment l’auteur attribue à l’eau, une puissance bienfaisante » ; « Tu peux montrer comment le jeu sur la ponctuation contribue à peindre les divers déchirements de l’ordre établi » (leçon observée).
Les deux exemples donnés ne vont pas nécessairement éclairer le chemin à parcourir ; ils peuvent au contraire rétrécir la perspective dans laquelle s’inscrit l’exercice de commentaire composé : « présenter de manière organisée ce qui a été retenu d’une lecture, justifier l’interprétation et les jugements personnels » ((http://eduscol.education.fr/cid48105/definitions-des-epreuves-de-francais%C2%A0.html).
Les consignes qui suivent la description de la tâche balisent la démarche. Il s’agit pour le candidat de « dégager » l’idée générale du texte, de « proposer » deux centres d’intérêt, d’identifier deux « procédés formels », de « lier » ces « procédés formels » aux « centres d’intérêt », de « donner l’idée que chaque procédé suggère ».
Le corrigé-type associé à l’épreuve de français nous permet de lever le voile sur les attentes cachées derrière ces consignes.
Sa lecture critique nous permettra également de pointer les défauts qui entachent cette épreuve :
· l’ambiguïté des tâches attendues ;
· la difficulté, voire l’impossibilité, de poser un jugement certificatif sur une tâche nécessairement ouverte ;
· la présence de concepts abscons qui ne semblent pas se situer dans la zone de développement proche des candidats.

La première consigne relative à l’idée générale paraît de prime abord assez simple. La réponse attendue est : Le texte célèbre l’eau, il magnifie le geste salvateur du Bédouin.
Il n’est pas vraiment difficile de formuler cette proposition qui figure en partie dans l’entête du texte de Saint-Exupéry : Perdu dans le désert, le narrateur se voit condamné à mourir de soif. Voilà qu’arrive un homme qui lui donne à boire. Et après avoir bu, le narrateur célèbre, à sa manière, l’eau.
Quant au geste salvateur du Bédouin de Lybie, ne constitue-t-il pas une deuxième idée ? Il n’y aurait donc pas une idée générale, mais deux idées. Dans le texte de St Exupéry, en effet, on peut distinguer deux parties : la première débute par « L’eau ! », et la deuxième, par « Quant à toi qui nous sauves, Bédouin de Libye… ». Le « Quant à toi » marquerait la transition vers cette deuxième idée…
La deuxième consigne concerne « les centres d’intérêt ». Pour le lecteur extérieur ou « naïf », le terme est éminemment complexe. Il n’est pas non plus exempt d’ambiguïté. Cette terminologie complexe est-elle conforme au programme d’apprentissage qui a précédé ? Les candidats ont-ils appris à identifier ce qu’était un « centre d’intérêt » ? Peut-on établir qu’à l’issue du curriculum en français (école primaire, collège et lycée), tous les apprenants béninois ont intégré la notion de centre d’intérêt ? Disposent-ils d’une définition commune de référence : « Un centre d’intérêt dans un texte, c’est … » ? Nous avons lu à ce sujet le guide pédagogique de l’enseignant et le programme de la classe de terminale. Nulle part nous n’avons trouvé une définition à cette terminologie contrairement aux contenus sur les caractéristiques des types de textes.
Les réponses attendues pour les centres d’intérêt sont : « la suprématie de l’eau ; l’eau, source de concorde universelle à travers le geste du Bédouin ; la nature insaisissable de l’eau ; l’éloge (hommage / louange) de l’eau ; etc. ».
Les réponses attendues ne lèvent pas l’ambiguïté de la notion de centre d’intérêt, qui est d’ailleurs centrale dans la réussite de l’épreuve[footnoteRef:2]. Le corrigé-type laisse planer un doute sur l’exactitude de cette notion, parce que les exemples mentionnés se terminent par la mention « etc. ». Si une définition de référence univoque existait, le corrigé-type contiendrait alors tous les « centres d’intérêt » figurant dans le texte. [2:  La suite du travail ne sera possible que si on a réalisé la deuxième consigne : si on n’y est pas parvenu, il est impossible d’effectuer la tâche suivante.] 

Plus tard, le candidat devra « développer les centres d’intérêt dans son commentaire composé ». Mais les centres d’intérêt ont déjà été développés par l’auteur : qu’attend-on alors du candidat ?
Admettons que le flou autour de la notion de « centres d’intérêt » peut être levé, sur base des acquis de l’apprentissage qui a précédé. Passons à la troisième consigne, à la troisième étape du chemin imposé au candidat.
Cette consigne est tout aussi complexe, voire compliquée, tout d’abord dans sa formulation : « Relève deux procédés formels liés à chacun de ces centres d’intérêt ». Cela veut-il dire qu’il faut pour chacun des centres d’intérêt, identifier deux procédés formels ; ou qu’il faut au total relever deux procédés formels et que chacun de ces procédés est relié à un centre d’intérêt ?
Arrêtons-nous sur les différentes tâches qui constituent la troisième consigne. Leur réalisation exige que l’on maîtrise la notion de « procédés formels » et surtout la finalité de ces procédés formels (à quoi servent-ils ?). Tournons-nous une fois encore vers les réponses attendues.
On retrouve dans le corrigé-type un relevé de différentes figures de style : métaphore (par exemple : « Eau, tu es la vie ») ; superlatif absolu (par exemple : « Tu es la plus grande richesse qui soit au monde ») ; exclamation ; apostrophe ; anaphore ; prosopopée ; litote ; antithèse. Il s’agit donc de connaissances très pointues.
Les exemples donnés pour ces « procédés formels » sont discutables. Ainsi, la métaphore relevée « Eau, tu es la vie » en est-elle bien une ? Dans le texte de départ, la formulation complète est : « Tu n’es pas nécessaire à la vie : tu es la vie ». Pourquoi avoir isolé une partie de l’idée exprimée par Saint-Exupéry ? Le découpage peut paraître artificiel… Deux exemples moins discutables de métaphore auraient été : « le ventre de la terre » ou « Tu es ombrageuse divinité… ».
La question de la pertinence de l’appel à ces connaissances très pointues doit être posée. L’utilisation de ce bagage conceptuel est-il pertinent ? La capacité à identifier anaphore, prosopopée, litote,… se situe-t-elle dans la zone proximale de développement d’un jeune béninois de 18-20 ans dont le français n’est pas la langue maternelle ? Est-ce là une ressource intéressante pour comprendre les messages formulés dans cette langue, pour communiquer adéquatement avec autrui, pour faire entendre efficacement son point de vue … La maîtrise de ces notions aidera-t-elle les élèves  à réfléchir sur le texte, à s’enrichir de cette lecture ? Au-delà de toutes les ambiguïtés relevées dans les  consignes, c’est la question de la validité conceptuelle de l’exercice proposé qui est posée : mesure-t-on de cette manière la maîtrise de compétences que l’enseignement du français aurait dû permettre de construire chez tous les élèves ?
Mais dans l’épreuve de commentaire composé, il ne s’agit pas seulement d’identifier ces procédés formels, il faut également « donner l’idée que chaque procédé suggère ». A ce niveau aussi, il faudra que le candidat traduise cette consigne : devra-t-il expliquer pourquoi l’auteur a utilisé ce procédé ? Devra-t-il partir du centre d’intérêt et montrer comment le procédé formel accentue, atténue, modifie,… l’idée contenue dans le centre d’intérêt ? Il est à tout le moins très difficile de décoder a priori les attentes des concepteurs de cette épreuve. Un exemple aurait probablement aidé à y voir clair.
Nous pouvons ici aussi nous tourner vers les réponses attendues.
Dans l’exemple de l’usage d’une métaphore telle que « Eau, tu es la vie ! », la réponse attendue est : « Métaphore pour sublimer la capacité de l’eau à assurer la vie, au point de mériter de l’incarner, de la représenter ». Cette réponse se situe à un haut niveau d’exigences… peu réaliste en regard de la formation qui a précédé.
Dans l’exemple de l’usage d’un superlatif absolu, corrigé dans la version dont nous disposions par « superlatif relatif » : « Tu es la plus grande richesse qui soit au monde », la réponse attendue est : « Pour exprimer la prééminence de l’eau en toute matière ».
Une fois encore, le corrigé-type a coupé une partie de l’argument : « Tu es la plus grande richesse qui soit au monde, et tu es aussi la plus délicate, toi si pure au ventre de la terre ». Si on relie les deux superlatifs auxquels s’ajoute la métaphore du « ventre de la terre », l’idée n’est plus celle qui a été retenue dans le corrigé-type. La prééminence de l’eau sur toute matière est discutable : il faut que l’eau soit protégée par une autre matière, ici, la terre par exemple. On pourrait se demander entre la terre qui la donne et l’eau qui y provient, quelle matière est première ?
Du point de vue des critères de contextualisation (pragmatisme, réalisme, plausibilité) et d’adaptation aux élèves (zone proximale de développement), la validité des tâches inscrites dans le sujet de commentaire composé est très discutable.
Du point de vue des critères d’équité, le doute sur la cohérence avec le programme de français et surtout l’ambiguïté des consignes formulées (y compris dans la première d’entre elles, qui est la moins technique) posent également problème.
Passons à présent à l’ultime tâche attendue du candidat : rédiger le devoir. Après être passés par ces différentes étapes, les candidats doivent à présent « rédiger » leur devoir. S’agit-il ici de reprendre les différentes réponses apportées précédemment, de les réécrire ? Attend-on de lui qu’il coordonne les différentes réponses dans un texte « personnel » ? Qu’il réécrive le texte de Saint-Exupéry ? Rien n’est dit à ce propos.
Tournons-nous vers les réponses attendues pour en savoir plus.
Etablir un corrigé-type complet relève de l’impossible, compte tenu du nombre de possibilités ouvertes par les consignes précédentes. On rappellera l’usage du « Etc. » dans la recherche des centres d’intérêt : un nombre précis n’a pas été fixé. Or l’identification des centres d’intérêt est la clef de voûte de tout l’exercice demandé au candidat. Un éventail très (trop) large est ouvert à chacun.
Le corrigé-type évoque d’ailleurs des « idées possibles ». Nous ne les analyserons pas ici, parce que là n’est pas l’essentiel.
Les situations-problèmes soumises aux élèves devraient, avons-nous dit, être ouvertes, c’est-à-dire « susceptibles d’approches différentes, de solutions plurielles dont le degré d’adéquation appelle un jugement critique ».
N’est-ce donc pas le cas ici ? Après tout, l’épreuve de commentaire composé offre une grande ouverture : beaucoup de réponses sont possibles. Mais des réponses à quoi ?
Reprenons ce qui est demandé à l’élève dans les consignes du sujet n°2 : « Fais de ce texte un commentaire composé. Montre par exemple comment l’auteur attribue à l’eau une puissance bienfaisante ».  Il n’y a pas de question : or une situation ouverte qui se termine par une question semble plus abordable. C’est dans le cadre constitué par la question de départ, que le candidat doit être amené à exercer son esprit critique, à mobiliser ses connaissances, à argumenter les propositions qu’il formule (ainsi que l’y invite le programme de français de terminale).
Quelle question pourrait-on poser pour éviter une telle dispersion des réponses ? Et consécutivement, pour éviter les inextricables difficultés auxquelles seront confrontés les correcteurs face à une épreuve qui appelle autant de réponses possibles ?
La caractéristique d’ouverture oblige à concevoir une mise en situation qui appelle la formulation d’approches différentes, de réponses plurielles et surtout qui pousse à faire preuve de jugement critique : en d’autres termes à choisir la meilleure des réponses qui ont été envisagées.
Pour arriver à une formulation pertinente de cette question, il faut resituer la finalité d’un exercice de « commentaire composé », telle que définie par le programme de français. Il faut aussi considérer l’apport d’une bonne maîtrise du français en fonction des compétences requises en dehors de l’école : il n’y aurait guère de sens à confiner les compétences à l’enceinte des établissements scolaires. En d’autres termes, il faut considérer le prescrit du programme mais aussi se demander à quoi peut servir la capacité à rédiger un commentaire composé dans la vie future.
Nous pouvons modestement suggérer que l’essentiel est peut-être de faire preuve d’esprit critique lorsqu’on est confronté à un texte : on doit être capable de l’analyser, c’est-à-dire d’en comprendre l’idée générale, de dégager les déclinaisons de cette idée générale, d’être attentif aux figures de style qui vont accentuer certaines idées, ajouter du sens,… Le candidat doit témoigner d’un esprit critique à l’égard d’une vision des choses : dans ce cas, la vision de l’eau par Saint-Exupéry. Il ne devrait donc pas perdre de vue les circonstances qui ont poussé Saint-Exupéry à décrire l’eau dans ces termes. Le sous-titre de départ y faisait pourtant référence : « Perdu dans le désert, le narrateur se voit condamné à mourir de soif. Voilà qu’arrive un homme qui lui donne à boire. Et après avoir bu, le narrateur célèbre, à sa manière, l’eau ». Saint-Exupéry évoque l’eau dans certains termes choisis : il n’en parle pas n’importe comment. On peut dire qu’il fait « la poésie de l’eau ».
S’il fallait sauver le sujet de commentaire composé dans l’épreuve de français, il conviendrait alors d’infléchir radicalement le sens des consignes, et surtout de proposer une mise en situation qui permettrait d’encadrer la réflexion personnelle, de restreindre le nombre de solutions envisageables afin qu’il soit possible de développer un jugement critique.
Partons de l’exemple suivant.
Perdu dans le désert, Saint-Exupéry a failli mourir de soif. Il sera sauvé de la mort par un bédouin qui lui donna à boire. Il relate son expérience dans « Terre des hommes », écrit en 1939. Lis attentivement l’extrait suivant. Saint-Exupéry parle de l’eau en termes très poétiques. Et si Saint- Exupéry avait parlé de l’eau après qu’il ait passé une soirée tranquille, assis à la terrasse d’un bar, une bière fraîche devant lui, aurait-il utilisé les mêmes termes et les mêmes figures littéraires ? Justifie ta réponse.
Précisons que le texte retenu s’arrêterait avant la partie consacrée à l’aide apportée par le Bédouin.
Trois réponses sont ici logiquement possibles : oui, non, je ne sais pas. Mais il faudra, après avoir analysé la façon dont Saint-Exupéry a parlé de l’eau, suggérer quelle serait celle des trois réponses qui est la plus fondée.
Pour ce qui est du degré d’ouverture de cette situation, il faut noter qu’elle est réductrice. Il y a donc fort à parier que le candidat soucieux de rencontrer les attentes des concepteurs de l’épreuve prenne comme point de départ de sa réflexion l’exemple donné. Il va donc s’atteler à la tâche de montrer comment Saint-Exupéry attribue à l’eau une puissance bienfaisante.
Somme toute, les critères relatifs à la clarté des consignes, au degré d’ouverture de la situation donnée aux candidats en commentaire composé sont à retravailler par le concepteur pour une égale chance de réussite de tous les candidats. Il ne faut pas perdre de vue que 16 points sur vingt inégalement répartis sont en jeu. 


3.6.4.- Analyse du sujet n°1 : la contraction de texte

L’exercice de contraction portera sur le premier des trois textes du corpus. Contrairement au sujet n°2, aucune tâche n’est précisée. Les consignes sont annoncées et déclinées en cinq points.
1- Précise le lien logique qui relie le 2e et le 3e paragraphe. Relève l’expression qui le traduit.
2-  Dégage la structure du texte et donne un titre à chaque partie.
3- Résumé : ce texte comporte 676 mots résume-le au quart de son volume, soit 169 mots. Une marge de 10% en plus ou en moins est tolérée. Tu indiqueras, à la fin du résumé, le nombre exact de mots utilisés.
4- Discussion : Dans le texte l’auteur déclare : « les choix et les décisions politiques futurs auront un impact considérable sur la souveraineté alimentaire de certains Etats ». Es-tu de cet avis ?

L’exercice demandé au candidat paraît offrir l’opportunité d’apprécier la capacité d’argumentation, qui est au cœur du programme de terminale.
Cela étant, la thématique très spécifique qui est abordée ne figure dans le programme de l’enseignement général. Les élèves de terminales A, B, C ne disposent donc pas a priori des ressources requises. Quand bien même ceux de la terminale série D sont « rôdés » dans les notions relatives aux sciences de la vie et de la terre, ils n’ont pas la capacité de réflexion aussi élevée à la taille des connaissances de l’auteur pour donner leur avis sur une question pointue liée aux politiques de la répartition de l’eau au niveau des Etats. Les concepts d’« eau virtuelle » ; d’« eau indirecte » ou encore d’« empreinte eau » etc. sont trop savants pour les candidats de la classe de terminale au Bénin.
L’absence d’un glossaire ou d’un lexique reprenant les termes techniques est préjudiciable au bon fonctionnement de l’évaluation.
Enfin, la formulation des consignes n’est pas exempte d’ambiguïté.
Par exemple, dans la formulation « Relève l’expression qui le traduit », nous ne pouvons établir avec certitude si le candidat associera « Le » à « lien logique ». Dans la formulation « Dégage la structure du texte et donne un titre à chaque partie », le terme de structure est associé à celui de « partie » : la structure doit-elle être comprise au sens de « plan » ? Il reviendra dès lors au candidat de traduire des termes tels que « lien logique » ou « structure du texte ».
Le corrigé-type nous permet de cerner ce qui est attendu. Nous y décelons une distorsion entre la formulation des questions et la réponse attendue. Par exemple :
Précise le lien logique qui relie le 2e et le 3e paragraphe.
 Les paragraphes 2 et 3 sont reliés par un rapport d’opposition.
La réponse exige que l’élève maîtrise la notion de « lien logique » et les différents types de lien susceptibles d’articuler les idées entre elles. N’aurait-il pas été plus simple de prendre appui sur l’expression « bien que », pour formuler autrement la question ? Et plutôt que de demander de « relever l’expression qui le traduit », partir de l’expression elle-même : « bien que ». Par exemple : « Au début du troisième paragraphe, l’auteur utilise le terme « bien que ». L’utilisation de ce terme est-elle justifiée ? Argumente ta réponse ».

Quant à la structure du texte, il s’agit pour le candidat de le décomposer en trois parties auxquelles il faut accoler un titre. Le corrigé-type en donne un exemple – dans lequel les parties s’ajustent aux paragraphes –, tout en précisant qu’il faut « accepter tout découpage cohérent et conforme à la logique du texte ». Le correcteur est donc juge de la cohérence et de la conformité… Ce qui ne va pas sans soulever, une fois de plus, des réserves en regard d’une norme d’équité.
La tâche proposée, résumer un texte en utilisant un nombre défini de mots (rédiger un résumé comportant 169 mots, avec une marge de 10%, soit entre 152 et 186 mots), est-elle une situation-problème, c’est-à-dire un problème enkysté dans une situation pragmatique qui lui donne du sens ? De toute évidence, non. Il s’agit d’un exercice exclusivement scolaire qui a peu ou pas d’équivalent dans la vie quotidienne, qui est confiné à certaines tâches très spécialisées (rédaction d’articles scientifiques, par exemple). et qui s’inspire très largement des modalités prises par l’évaluation à l’issue des classes préparatoires aux Grandes Ecoles françaises.
Outre le fait que la tâche de comptage de nombre de mots qui composent le résumé, est fastidieuse et par ailleurs désuète (compte tenu des applications des logiciels informatiques), elle ne paraît pas connectée à la dernière des tâches assignée (discussion).
La validité de l’épreuve est une fois encore discutable.
Poursuivons notre analyse en nous référant aux autres critères que nous avons retenus :
· l’ouverture de la tâche ;
· la contextualisation de cette tâche.

Aucune question n’est posée avant la tâche n° 4, où il est écrit : « Es-tu de cet avis ? ». Cette question appelle une réponse brève, comme : « Oui » ; « Non », « Je n’ai pas d’avis », sans que les consignes mentionnent la nécessité d’une argumentation ou d’un examen critique.
Dans le corrigé-type, nous lisons :

« Compréhension : Selon l’auteur, les décisions politiques qui seront prises face aux problèmes de la gestion de l’eau affecteront gravement la souveraineté alimentaire de certains Etats. Le candidat est invité à expliquer le sujet et à donner son avis personnel ». 
Corps du devoir  
- Explication  
L’inégale répartition de l’eau par la nature alors qu’elle est indispensable aux besoins vitaux et à la production industrielle 
= la nécessité de prendre des décisions politiques pour son utilisation rationnelle et équitable afin d’assurer le bien-être de toutes les communautés. Ces décisions politiques affecteront gravement la souveraineté alimentaire de certains Etats qui seront obligés de concéder leur potentiel en eau et en production agricole à d’autres Etats.
- Avis personnel  
Le candidat peut montrer que du point de vue de la morale, l’eau doit se partager pour le bonheur de tous, bien que l’eau ne tienne pas compte des questions de souveraineté. 
NB : Le candidat peut avoir d’autres positions, l’essentiel est la bonne défense de sa thèse. »

Nous pouvons constater que le corrigé-type reprend, à maintes reprises, les termes employés par l’auteur. Nous pourrions en déduire que, pour les correcteurs eux-mêmes, il n’a pas été aisé de formuler un avis sur un texte informatif truffé de données techniques. Les candidats à l’épreuve du Baccalauréat sont-ils en mesure de s’approprier le contenu de ce texte ? Il leur sera bien difficile, voire impossible, de réaliser la tâche attendue. Il est en tout cas plus aisé d’exprimer un avis sur un texte argumentatif, pour autant que l’on maîtrise la thématique abordée par l’auteur. 
Dans le passage intitulé « avis personnel », l’utilisation du  verbe « peut » complique la tâche des correcteurs : en suggérant une piste, le corrigé-type ouvre un large éventail impossible à appréhender. La note de précision située en-dessous du point précédent –  « NB : Le candidat peut avoir d’autres positions, l’essentiel est la bonne défense de sa thèse » –, accentue une fois encore la difficulté probable. Qu’entend le concepteur du corrigé-type par « bonne défense » ? Et quelle sera l’appréhension de chacun des correcteurs ? La volonté d’améliorer l’objectivité de la correction est, du coup, mise à mal puisque la correction s’en remet à l’appréciation de chaque correcteur.
Nous devons ici questionner non seulement les modalités d’évaluation uniforme et équitables de tâches ouvertes, mais aussi la possibilité d’une évaluation uniforme et équitable de ce type de tâches. Revient-il à l’enseignement secondaire de vérifier si un lycéen est apte « à donner son avis » sur une question qu’il ne maîtrise que partiellement ou qu’il ne maîtrise pas du tout ? Par contre, n’est-il pas plus opportun d’amener le lycéen, à la veille de son départ du système scolaire ou de son entrée dans l’enseignement supérieur, à témoigner d’un esprit critique à l’égard des « avis » exprimés dans l’espace public par des intervenants de tous crins, mus par des convictions et des intérêts divers ? N’est-ce pas là une compétence effective et précieuse à l’heure de la circulation des informations sur le Web mondial ?
Dans le même ordre d’idées, il serait plus fondé d’attendre d’un candidat qu’il soit capable d’identifier, dans différentes contributions, les arguments avancés à l’appui d’une thèse. Par exemple, des arguments qui soulignent l’inégalité entre régions du monde face au réchauffement climatique, à la condition de disposer des informations requises (comme par exemple une note sur la situation du littoral des Pays-Bas et de celui du Bénin).

La tâche assignée aux élèves souffre donc d’un déficit de contextualisation, accru par la thématique dont il est question. Qui en effet est amené à donner un avis sur le concept d’eau indirecte et la dimension industrialisée de l’eau ? Quelles sont les personnes qui seront sollicitées dans ce cadre ? Des techniciens, des industriels, des ingénieurs en génie-hydraulique, des experts en la matière,…
Qui est en mesure d’imaginer les choix et les décisions politiques futurs sur la souveraineté alimentaire des Etats ? Faute de connaissances personnelles à ce propos, le candidat devra-t-il s’en inspirer pour donner son avis, en allant jusqu’à recopier le texte de l’auteur ? Lors de nos travaux d’investigation (nous rappelons que nous avons recorrigé des copies de l’épreuve de français au Baccalauréat en 2010, 2011 et 2012) nous avons constaté que bon nombre de candidats ont recopié les paragraphes de ce texte pour répondre à la question 4.
Le candidat a-t-il les moyens pour développer une argumentation ? A quelles conditions pourra-t-il développer son argumentation
Les concepteurs supposent donc des connaissances – principalement autour des aspects techniques du thème invoqué – dont tous les candidats au Baccalauréat ne peuvent se prévaloir. La tâche ne paraît donc pas adaptée au niveau des élèves : un élève de terminale n’est pas un responsable politique apte à identifier les décisions en matière de souveraineté alimentaire de l’Etat. Et la spécificité de la thématique s’accorde mal avec le caractère transversal de l’épreuve de français. Cette épreuve n’est pas destinée aux seuls étudiants en géographie, en géologie, en agronomie ou en génie-hydraulique. Rappelons que le Baccalauréat est un examen qui sanctionne la fin des études du secondaire. Certes, il donne accès à l’Université, mais il n’est pas un examen proposé par les professeurs d’université, quand bien même sur le plan administratif et organisationnel, on associe les professeurs d’université, leur rôle reste limité. Il importe de retenir également que le candidat n’est pas d’office orienté, une fois admis au Baccalauréat vers une filière liée à sa série. On retrouve en faculté de lettres, en linguistique aussi des bacheliers ayant obtenu un Baccalauréat D.
Nous soulignons également que les compétences attendues des élèves en fin de la classe de terminale ne sont pas un prélude à la maîtrise du français universitaire qui est un français scientifique. En tout cas, nous ne l’avons lu dans aucun document officiel. Néanmoins, étant donné que l’appréhension du monde contemporain fait partie des thèmes au programme, le concepteur pourrait donner des ressources aux candidats, en fin de document, pour plus d’équité.

Enfin, nous relevons comme une insuffisance liée à la pertinence la manière dont les points sont distribués. Ce n’est pas le résumé qui est le mieux payé (5 pts), mais la discussion (7 pts). Or l’épreuve annoncée porterait sur la contraction de texte !
En guise de conclusion à l’analyse de ces situations, la contraction de texte offre généralement une possibilité au candidat de donner son avis après avoir résumé le texte relativement long. Le type de texte approprié est le texte argumentatif. Or, à lire le texte 1 on le prendrait bien pour un texte informatif. Certes, il est de bon ton de demander à des jeunes en fin de secondaire une réflexion critique sur un problème de leur société, pour autant qu’on leur fournisse des éléments qui  nourrissent leur réflexion. En effet, du point de vue de l’équité, on ne sait pas ce qu’ils ont effectivement reçu comme enseignement même si les aspects concernés figurent au programme. 


3.6.5.- Analyse du sujet n°3 : la dissertation 

Le sujet est introduit par une phrase qui aborde une idée développée par l’auteur : « Parlant de la distribution de l’eau, Anne-Sophie Boisgallais déclare » ; ensuite, il cite une phrase de l’auteur : « L’eau n’est pas seulement au centre d’un cycle écologique ; elle est au centre d’un cycle sociopolitique » et enfin, pose une question : « Partages-tu cet avis ? ».
Trois consignes sont formulées : « 1- Dégage la problématique du sujet (2 pts) ; 2- construis le plan du corps du devoir (4 pts) ; 3- rédige ton devoir (10 pts) »

L’exercice demandé au candidat paraît offrir l’opportunité d’apprécier la capacité d’argumentation, qui est au cœur du programme de terminale. Mais, comme pour le sujet précédent, la thématique très spécifique qui est abordée ne figure dans le programme de l’enseignement général ; la question adressée à l’élève appelle une réponse brève, comme : « Oui » ; « Non », « Je n’ai pas d’avis », sans que les consignes mentionnent la nécessité d’une argumentation ou d’un examen critique ; l’aptitude à « critiquer » un avis sur une question qu’il ne maîtrise que partiellement ou qu’il ne maîtrise pas du tout ne peut être mesurée en toute équité qu’à la condition de s’assurer que les informations requises ont été fournies à chacun.
Le document à la portée des candidats ne fournit aucune indication pour dire ce dont il s’agit. Les concepteurs supposent donc des connaissances dont tous les candidats au Baccalauréat ne peuvent se prévaloir. La tâche est donc impossible : elle ne fournit pas les informations nécessaires à l’instruction de la situation par l’élève. Comment peut-on parvenir à élaborer une approche critique d’un point de vue d’une scientifique, alors qu’on n’est pas un scientifique soi-même ? 
A la lecture du texte de Boisgallais, nous nous sommes interrogée sur le destinataire. A quoi Boisgallais s’adressait-elle ? A des étudiants en géographie ? En bio-chimie organique ? Ou en agronomie ? Des techniciens, des chimistes, des ingénieurs agronomes, des décideurs politiques ? Par défaut d’informations précises sur la thématique, les candidats sont renvoyés à leur expérience personnelle. Parmi eux, les élèves des zones arides connaissent, a priori, la valeur de l’eau : ils savent l’importance du puits lorsqu’il s’est tari. Mais ont-ils pour autant les outils cognitifs pour confronter leurs idées avec celles de quelqu’un qui écrit tant sur l’eau et de manière technique ? Qui en fin d’école secondaire peut définir le cycle écologique de l’eau ? Et, plus encore, le cycle sociopolitique de l’eau ?
Quoi qu’il en soit, le candidat au baccalauréat a dû se soumettre aux modalités de l’épreuve de dissertation telles qu’elles ont été énoncées. Les modalités d’évaluation de sa prestation – une tâche ouverte – sont précisées dans le corrigé-type. Comme pour les sujets précédents, le corrigé-type présente des réponses attendues qui, pour une part, sont présentes dans la description du sujet, pour une autre part, portent sur des aspects formels (plan du corps du devoir) et pour une dernière part, résument une appréhension parmi d’autres du sujet imposé.
Premièrement, la problématique du sujet est décrite en termes précis : « Le sujet souligne les préoccupations liées à l’eau. Selon l’auteur, la question de l’eau est plus d’ordre sociopolitique qu’écologique ». Cette réponse en deux volets est en partie donnée d’emblée dans la description du sujet où il était annoncé : « L’eau n’est pas seulement au centre d’un cycle écologique ; elle est au centre d’un cycle sociopolitique »
Deuxièmement, le candidat est invité à « construire le plan du corps du devoir ». La formulation de la consigne, où se succèdent deux propositions subordonnées, ne facilite pas la compréhension de ce qui est attendu. Si le candidat a mis en évidence la problématique du sujet telle que suggérée par le corrigé-type, il pourrait alors composer un plan se présentant comme suit :
1) l’eau soulève des préoccupations ;
2) ces préoccupations sont d’ordre écologique ;
3) ces préoccupations sont surtout d’ordre sociopolitique.
Mais le candidat pourrait également se référer à la citation suivante : «L’eau n’est pas seulement au centre d’un cycle écologique ; elle est au centre d’un cycle sociopolitique », et le plan deviendrait :
1) l’eau est au centre d’un cycle écologique ;
2) l’eau est aussi au centre d’un cycle sociopolitique.
Enfin, le candidat pourrait se confronter aux éléments contenus dans le texte n°3, et recomposer autrement le plan.
Dans le corrigé-type (voir page suivante), la réponse attendue reprend six éléments : importance vitale de l’eau ; définition du cycle écologique de l’eau ; définition du cycle socio-politique de l’eau ; position de l’auteur (reformulée) ; illustration ; synthèse.

Trois modalités sont associées à la question : « Partages-tu cet avis ? » : pour, contre et nuancée. Est-ce à dire qu’aucune autre modalité ne sera prise en considération ? Une réponse telle que : « Je ne suis pas en mesure de prononcer parce que je ne maîtrise pas toutes les données de la question », nous paraît raisonnable, mais le serait-elle aux yeux des correcteurs ?
La correction du devoir proprement dit doit se référer au plan qui a été annoncé par le candidat : en d’autres termes, l’essentiel pour le correcteur serait de déterminer si le candidat fait bien ce qu’il a annoncé et s’il respecte les codes d’usage (caractéristiques du texte argumentatif et correction de la langue). On attend donc du candidat qu’il évoque successivement l’importance vitale de l’eau, qu’il dise ce qu’est le cycle écologique de l’eau, ce qu’est le cycle sociopolitique de l’eau, qu’il formule la position de l’auteur, l’illustre et fasse une synthèse.
A voir le corrigé-type, nous nous demandons combien de candidats parviendraient à proposer ce plan et si ce plan est la seule façon de procéder. Il tend en outre à passer un peu vite de l’accès à l’eau potable à la gestion de l’eau en général. La démarche attendue du candidat restreint la formulation de la thèse défendue par Boisgallais.

Comme pour le sujet de contraction de texte, nous sommes amenée à questionner la possibilité même d’une évaluation uniforme et équitable de ce type de tâches. L’exercice de dissertation fait toutefois partie des usages courants dans l’enseignement du français. Il nous faut alors oser bousculer les représentations les plus ancrées dans les pratiques pédagogiques, et nous autoriser à « détruire l’opinion », comme nous y a invité Gaston Bachelard. « La science, dans son besoin d’achèvement comme dans son principe, s’oppose absolument à l’opinion. S’il lui arrive, sur un point particulier, de légitimer l’opinion, c’est pour d’autres raisons que celles qui fondent l’opinion ; de sorte que l’opinion a, en droit, toujours tort. L’opinion pense mal ; elle ne pense pas : elle traduit des besoins en connaissances ! En désignant les objets par leur utilité, elle s’interdit de les connaître. On ne peut rien fonder sur l’opinion : il faut d’abord la détruire. Elle est le premier obstacle à surmonter » (Bachelard, 1967 : 14).
Traitons donc la nécessité de faire disserter des élèves, de leur faire rédiger des dissertations en français comme une opinion, comme une opinion qu’il faudra d’abord détruire. La conviction du bien-fondé de la dissertation traduirait un besoin en connaissance, si nous suivons la ligne tracée par Bachelard. Ce besoin ne serait pas tant un besoin de l’élève qu’un besoin de l’institution scolaire ou de ceux qui orientent ses activités. L’institution scolaire, dans son fonctionnement et sa reproduction, gagnerait-elle à préconiser la pratique de la dissertation en français ? Outre le fait que l’exercice de dissertation est une tâche scolaire, c’est-à-dire largement enfermée dans l’enceinte des écoles et des classes, il se pourrait que la répétition de cet exercice contribue à renforcer le primat des contraintes formelles sur la maîtrise des contenus, de la visée intellectuelle (voire de l’intellectualisme) sur l’engagement dans l’action. Est-il en effet raisonnable de considérer qu’un élève est apte à disserter d’un sujet imposé, sans que celui-ci n’ait été préparé, discuté, débattu et investigué ? N’est-il pas plus économique de répéter des tâches de nature essentiellement intellectuelle que d’accompagner une immersion dans l’environnement social, culturel, économique ou politique ?
La double dichotomie (forme-contenu ; visée intellectuelle-engagement actif) ne nous paraît pas insurmontable : il est, selon nous, possible de réunir ces intentions dans un même dispositif pédagogique. Si l’essentiel est bien, comme le préciser le programme de français, d’entraîner à l’argumentation « qui est au cœur de la vie du citoyen qui se veut participant critique d’une démocratie vécue à tous les échelons », alors la mise en forme des idées est un exercice qui va bien au-delà du seul cours de français.
Dans l’ouvrage déjà cité, Bachelard (1967 : 17-18) note que « l’adolescent arrive dans la classe de Physique avec des connaissances empiriques déjà constituées : il s’agit alors, non pas d’acquérir une culture expérimentale, mais bien de changer de culture expérimentale, de renverser les obstacles déjà amoncelés par la vie quotidienne. Un seul exemple : l’équilibre des corps flottants fait l’objet d’une intuition familière qui est un tissu d’erreurs. D’une manière plus ou moins nette, on attribue une activité au corps qui flotte, mieux au corps qui nage. Si l’on essaie avec la main d’enfoncer un morceau de bois dans l’eau, il résiste. On n’attribue pas facilement la résistance à l’eau. Il est dès lors assez difficile de faire comprendre le principe d’Archimède dans son étonnante simplicité mathématique si l’on n’a pas d’abord critiqué et désorganisé le complexe impur des intuitions premières ». Le changement de culture expérimentale associé à l’approche scientifique ne peut se passer d’une mise en forme des idées et d’une argumentation des propositions nouvelles qui sont venues bousculer les certitudes. L’expression doit être plus précise et soutenir l’appréhension de la complexité : « C’est là une tendance générale, dont on trouverait d’ailleurs la trace dans des domaines bien éloignés de la pensée scientifique, comme la psychologie et la littérature : moins une idée est précise et plus on a trouvé de mots pour l’exprimer. Au fond, le progrès de la pensée scientifique revient à diminuer le nombre des adjectifs qui conviennent à un substantif et non point à l’augmenter. On pense scientifiquement des attributs en les hiérarchisant et non pas en les juxtaposant » (Bachelard, 1967 : 112). 
Un raisonnement analogue à celui qui est proposé par Bachelard pour l’apprentissage des sciences, nous paraît pouvoir être mené sur les dimensions sociales, culturelles et politiques de l’environnement des jeunes béninois. Dans le monde moderne où les technologies de l’information sont accessibles à un nombre de plus en plus large, la capacité à changer de culture expérimentale, à critiquer les certitudes qui sont assénées et diffusées à grande échelle et à argumenter, par des mots pesés et comptés, de nouvelles propositions, requiert la maîtrise des codes propres à une langue à portée internationale.
L’attachement à la dissertation ne nous renseignerait-il toutefois pas sur les préoccupations d’un ordre éducatif et pédagogique ancien et dépassé, et peu en phase avec les postulats d’une approche valorisant l’expérimentation et l’acquisition de compétences ? Loin de nous l’idée qu’il faille tirer un trait sur l’exercice de la dissertation ; nous voulons avant tout souligner la nécessité de considérer l’apport de la dissertation dans l’acquisition de compétences susceptibles d’être exercées ailleurs que dans les établissements scolaires.

En conclusion, la rédaction d’une dissertation est-elle une compétence ? Ou permet-elle d’affirmer certaines compétences ? La dissertation offre la possibilité au candidat de se prononcer, de donner son avis sur une question. Mais est-elle pour autant une fin en soi ? L’essentiel n’est-il pas d’entraîner les élèves à exercer leur raisonnement critique ?


3.6.6.- Analyse transversale des trois sujets de l’épreuve de français du Baccalauréat APC 2012

A la lecture des corrigés-types, et plus particulièrement pour les sujets de  contraction de texte et de dissertation, les réponses ne sont pas claires : nous ne comprenons pas la pertinence de toutes les remarques, nous nous heurtons à des redondances et des répétitions d’arguments semblables sous des étiquettes différentes (la contextualisation et l’adaptation au niveau des apprentissages effectivement garantis aux élèves).
Le recours à une grille d’évaluation critériée n’est-il pas préjudiciable à l’évaluation de la compétence visée ? L’absence d’une véritable situation-problème dans l’évaluation n’accentue-t-elle pas l’impression de flou générée par une tâche beaucoup trop ouverte ?
Nous entendons également pointer l’absence de cohérence entre les différentes consignes données à l’élève dans cette épreuve de français.
Dans le texte introductif « Situation d’évaluation », les concepteurs ont semble-t-il voulu donner une direction à l’examen de français. Dans la situation d’évaluation, un constat est posé : « L’eau saine disponible est devenue un enjeu de premier plan à notre époque. Tu es conscient qu’elle est indispensable à la vie humaine, animale et végétale au point de susciter quelques inquiétudes en toi ».
Une question est soulevée : « Les besoins des hommes en eau – quantitativement comme qualitativement – seront-ils toujours comblés sur cette terre ? ».
Un but est fixé : « Le corpus suivant t’apportera un certain éclairage sur la question ».
Une consigne est donnée : « Lis-le et réponds aux questions ».
Les moyens ou les ressources sont précisés : « Tu t’appuieras sur les connaissances suivantes : l’argumentation, les genres littéraires, la typologie des textes ».
Au travers de ce document et le thème abordé, le français semble utilisé comme un moyen pour communiquer un « avis » sur le thème de l’eau saine, c’est-à-dire sur un problème de société. A quoi doit-il adresser cet avis ? Nous ne le savons pas ; le candidat ne le sait pas. A défaut de destinataire, c’est donc à un correcteur anonyme que le candidat va s’adresser. Quelle question lui est-elle adressée ? Il n’y en a pas à proprement parler, parce que celle qui est présentée en introduction ne sera guère déclinée dans les différents sujets qui vont suivre. Il n’est en effet pas mentionné que  les trois tâches assignées doivent être réalisées avec, pour ligne de conduite, la question de savoir si « les besoins des hommes en eau, quantitativement comme qualitativement, seront toujours comblés sur cette terre ».
De plus, l’annonce initiale évoque le corpus de textes qui vont lui apporter « un certain éclairage sur la question ». L’usage du terme « certain » est-il anodin ? Faut-il comprendre qu’il ne sera que partiel ? Voire partial ? Faudra-t-il que le candidat apporte un autre éclairage ? Le texte des consignes ne le dit pas. Par contre, le candidat est invité à lire le corpus et à répondre aux questions. Il est également invité à s’appuyer sur des connaissances énumérées (argumentation ; genres littéraires ; typologie des textes). Nous pouvons soulever ici deux questions :
· ces trois grands registres de connaissances recouvrent-ils les demandes plus précises des trois sujets ? Certaines des connaissances pointues qui se retrouvent dans les sujets n’échappent-ils pas à la classification initiale ?
· faudra-t-il s’appuyer sur les connaissances pour lire et/ou pour répondre aux questions ?

Le texte introductif, qui aurait pourtant pu s’intégrer à une situation-problème, est très faiblement relié aux consignes énoncées dans les trois sujets. Ce qui n’est guère étonnant, puisque l’élève pourra choisir l’un des trois sujets. Nous avons même le sentiment que l’examen de français s’est composé au départ de trois préoccupations « classiques » et qu’il a fallu leur donner un commun dénominateur. 
Nous avons précédemment placé l’exercice de dissertation sous le feu de l’analyse critique. Nous pouvons étendre notre réflexion à l’ensemble de l’épreuve de français. Le niveau visé est-il pertinent dans le cadre de la maîtrise du français, langue d’enseignement mais non langue maternelle, et que nous avions située à mi-chemin entre langue première et langue seconde. Ce qui veut dire que la maîtrise du français est nécessaire – mais pas suffisante – à la réussite de toutes les actions pédagogiques dans toutes les disciplines scolaires. Sans une maîtrise du français, l’élève ne pourra répondre aux exigences finales du cursus. Et qu’il ne faut pas perdre de vue que le français permet à l’élève de penser, de créer, de convaincre, de communiquer son opinion ou plus largement, d’échanger, avec d’autres : l’apprentissage du français ne doit pas être cantonné à ses usages scolaires.
Revenons sur cette proposition, au vu des très (trop) hautes attentes exprimées par les concepteurs des épreuves de Baccalauréat. Que constatons-nous ?
Au contraire des textes fournis pour l’examen de français, la formulation des consignes s’est voulue concise, mais ce faisant, la clarté en a souffert. Avec Boileau nous pourrions rappeler  que ce qui se conçoit bien s’énonce clairement et les mots pour le dire arrivent aisément…
La formulation des consignes s’est enfermée dans un jargon scolaire ou, pire encore, dans un langage pédagogique trop technique. Le français scolarisé est devenu un français « pédagogisé ». Nous l’avions déjà souligné dans les analyses de nos observations de classe. Et nous avions cité à ce propos Oké (2012) qui reconnaît également que sur le terrain, le langage est devenu inhabituel : l’élève a été promu apprenant ; l’examen est devenu situation d’évaluation ; de nouveaux verbes, jusqu’alors inconnus des enseignants et des élèves se sont multipliés : s’appuyer sur ; construire ; etc.
La manière dont les problèmes sont formulés semble un tant soit peu ambiguë. En effet, l’apprentissage de compétences suppose la confrontation des élèves à des problèmes formulés par l’enseignant. Cependant, il n’est pas aisé d’en distinguer dans l’épreuve de français. Les concepteurs ont privilégié l’énoncé de consignes successives. Si l’on devrait s’attendre à avoir des interrogations ouvertes, il faut alors faire preuve de perspicacité. Les quelques quatre questions visibles sont : dans la situation d’évaluation : « Les besoins des hommes en eau – quantitativement comme qualitativement – seront-ils toujours comblés sur cette terre ? » – Question à laquelle il est impossible de répondre sans ressources apportées par le concepteur.
La question commune à tous, « Les textes du corpus donnent-ils la même image de l’eau ? Justifie ta réponse », exige surtout un inventaire – mais n’est pas un véritable problème. Or dans une épreuve entendant mesurer la maîtrise des compétences (baccalauréat APC), elle est la seule tâche commune à tous les candidats.
La question posée dans le sujet n°1 (la contraction de texte) : « Es-tu de son avis ? » et celle posée dans le sujet n°3 (la dissertation) nous semblent non seulement difficiles, parce que les candidats n’ont pas les moyens de comprendre l’avis d’un expert, mais également peu pertinentes, compte tenu du faible niveau pressenti de la maîtrise du thème par les candidats. Tout se passe comme s’il fallait dérouler un argumentaire, indépendamment du niveau des connaissances possédées par le candidat. Par contre, si le thème ou du moins, la problématique est effectivement abordé en classe, alors l’exercice serait d’une tout autre nature. Il nous paraît donc essentiel de ne pas prêter à l’élève des connaissances qu’il n’a pas et que le concepteur de l’épreuve ne lui fournit pas.

L’épreuve de français en général, mais plus spécifiquement le commentaire composé suscite la peur dans le rang des candidats. Celle-ci est manifestée à travers le choix par la grande majorité de la contraction de texte (nous rappelons ici que de 2009 à 2012, nous avons recorrigé des copies de français  des évaluations externes BEPC et Baccalauréat). A la lumière de nos analyses, nous pouvons déduire que les candidats ignorent ce qu’on attend d’eux dans cet exercice resté purement scolaire.
Sodji Thomas (2007), dans son mémoire de CAPES intitulé L’enseignement /apprentissage /évaluation du commentaire composé dans les lycées et collèges du Bénin : difficultés et essais de solutions, tente « de comprendre les raisons pour lesquelles élèves et professeurs fuient le commentaire composé ». Sodji a observé que, dans un collège d’enseignement général (CEG les Pylônes à Zogbo, Cotonou), en classe de terminale AB (lettres philosophie et économie), lors de l’examen blanc en français, sur 45 élèves, 15 choisissent la contraction de texte, 3 choisissent le commentaire composé et 19, la dissertation. Il pointe le manque de clarté dans les instructions officielles et les programmes. Les programmes n’organisent pas une progression des enseignements qui devront conduire au commentaire composé. Alors, chaque enseignant y va de son instinct, et d’autres n’abordent même pas l’exercice. Il a aussi relevé que 47,4% des enseignants qu’il a interrogés n’ont pas reçu de formation professionnelle, que 39,7% sont de contractuels locaux, sans aucun contrat sérieux pour l’enseignement. 34,6% d’enseignants qu’il a enquêtés avouent manquer d’outils pour le commentaire composé. Nous évoquons cette  étude extrêmement limitée sur le plan quantitatif mais également sur le plan scientifique pour étayer certains propos recueillis auprès des acteurs questionnés. Ce qu’il importe de retenir ici est qu’il y a un problème au niveau de l’épreuve de français, depuis la conception, en passant par le référentiel.
Il en vient aux recommandations des instructions officielles dudit exercice, suggérant qu’à la fin de la classe de terminale, l’élève devra être capable :
1. D’affronter avec efficacité les exercices proposés à l’examen du Baccalauréat ;
2. D’apprécier un texte littéraire afin de dégager les valeurs esthétiques et philosophiques ;
3. De réfléchir sur toute production écrite (texte argumentatif, article de presse, slogan publicitaire, etc.) et de les apprécier ;
4. De tirer de ses lectures des éléments pour élaborer une culture personnelle, de comprendre les grandes idées et les préoccupations de son temps et de se déterminer par rapport à elles. »
Quelles seraient alors les compétences essentielles à acquérir en français ? Il n’y a jamais eu au Bénin de larges consultations qui auraient servi à l’identification de ces compétences ou à la construction de tests visant à en mesurer l’acquisition.
Selon les propos recueillis auprès des inspecteurs de français de la DIP lors de nos entretiens, les compétences seraient calquées sur le modèle français. La réaction des candidats aurait pu éveiller la conscience des concepteurs, cependant, jusqu’à ce jour, aucune remise en question n’est observée. La faute est plutôt attribuée aux élèves.  Or, en évitant de traiter le sujet du commentaire composé au Baccalauréat, les élèves béninois interpellent les enseignants de même que tous les concepteurs à revoir la complexité des consignes. Comment pourront-ils développer les arguments d’un auteur, plutôt que de discuter ? Il vaut mieux clairement demander aux candidats de relever selon leur appréhension de la question, et à partir des ressources fournies par le concepteur les limites du point de vue de l’auteur…
Pour sortir de l’impasse, il conviendrait de resituer le français comme médium de communication et pas comme langue « scolaire » ou « littéraire ».
Viviane de Landsheere (1988 : 29-36) distingue trois catégories situées sur un continuum en matière de compétence minimale. Il s’agit d’une compétence purement scolaire axée directement sur la vie active et une conception plus large qui s’ouvre progressivement pour devenir la revendication d’une éducation de très grande qualité pour tous.
Axée sur les trois clés du savoir d’antan : lire, écrire et calculer, cette conception se penche sur les habiletés purement scolaires, parfois non acquises à la sortie du primaire et du secondaire par bon nombre d’élèves. Elle évoque une expérience américaine menée en Caroline du Nord en 1978 (Gallagher, 1980 : 241-242). Des critères d’évaluation de compétences minimales ont été retenus par les enseignants, après une large consultation. Les intéressés ont reçu une liste de plus de 250 compétences et ont été invités à les classer par ordre de priorité. Pour la lecture, l’élève doit :
1. Montrer qu’il comprend des mots et qu’il sait utiliser le contexte et des abréviations à cette fin.
2. Etre capable d’exécuter avec précision des instructions données par écrit.
3. Etre capable d’indiquer l’idée principale et les détails qui s’y rapportent dans différents petits textes.
4. Pouvoir classer des informations.
5. Pouvoir dégager les conséquences à partir de diverses informations écrites.
6. Pouvoir tirer des conclusions.
7. Etre capable de comparer et d’opposer divers textes.
8. Etre capable de structurer des informations.
9. Etre capable de trouver de l’information.
10. Etre capable d’interpréter des cartes, des graphiques et des documents iconographiques.

Nous constatons que, dans les représentations des enseignants américains, savoir décoder un texte écrit et le comprendre au premier degré, reste une aptitude élémentaire. L’interprétation du lecteur lui confère un sens réel. Mais il faut que le lecteur ait des expériences cognitives, affectives et même psychomotrices de la vie. Ce sont les idées, les informations que le lecteur apporte qui donnent du sens au texte lu. Broudy (1980, cité par de Landsheere, 1988 : 35) écrit : « Lire intelligemment un texte relatif à l’exploration spatiale, à une découverte médicale, à une nouvelle pièce de théâtre, aux causes de l’inflation, signifie réagir en plaçant les choses dans des contextes et en faisant des associations grâce à des acquisitions antérieures provenant de plusieurs sources ».
Par comparaison, le Ministère de la Communauté française de Belgique a officialisé les compétences terminales et les savoirs requis dans les différentes disciplines inscrites au programme des « humanités générales et technologiques » : en d’autres termes, des précisions ont été apportées sur ce qui doit être effectivement maîtrisé à l’issue des six années de l’enseignement secondaire général et technologique.
Dans ce document, « lire » c’est :
1. Orienter sa lecture en fonction de la situation de communication
a) Tenir compte des facteurs qui influencent la lecture :
· le projet du lecteur (s’informer, comprendre, comprendre des consignes, prendre du plaisir, se divertir, être réceptif aux sentiments de l’autre),
· les connaissances préalables du lecteur (notamment en ce qui concerne les types et genres de textes, l’auteur,…),
· les informations contenues dans le paratexte (1ère et 4e pages de couverture)
b) Adapter son mode et son rythme de lecture aux spécificités du texte et aux finalités de la lecture.
2. Construire du sens
a) Le(s) sens littéral (littéraux) : ce que le texte dit explicitement
· Repérer les indices visuels d’organisation du texte : titres, chapeaux introducteurs, paragraphes, graphies.
· Repérer les mots inconnus et émettre des hypothèses sur leur sens en s’aidant du contexte et éventuellement les dictionnaires.
· Donner un sens aux phrases successives pour conférer une cohérence au texte.
· Hiérarchiser les informations.
b) Le(s) sens inférentiel (s) : ce que le texte ne dit pas explicitement
1. Prendre conscience du fait que, le plus souvent, le sens littéral ne suffit pas.
2. Identifier les endroits du texte qui font problème et requièrent donc une inférence, une interprétation : actions ou sentiments non explicites, présupposés, ellipses, métaphores, énoncés énigmatiques, ironie, ambiguïtés, liens logiques non explicites…
3. Interpréter le texte en recourant à des informations internes au texte (titres, arguments…) et externes au texte (connaissances langagières, générales, littéraires et artistiques).
4. Repérer, sur la base des connaissances précitées, certaines allusions, certains stéréotypes, certains procédés parodiques.
3. Exercer son esprit critique
1. Distinguer l’essentiel de l’accessoire, le réel de l’imaginaire, le vraisemblable de l’invraisemblable, le fait de l’opinion, le réel du virtuel.
2. Choisir et utiliser différents critères d’appréciation de l’œuvre qui varieront selon les projets de lecture et les types de textes (ex. : conformité aux lois du genre/originalité, émotion/neutralité).
3. Identifier l’énonciateur du texte et le point de vue (naïf, critique, ironique…) qu’il adopte, ainsi que le destinataire.
4. Identifier des valeurs inhérentes au texte (ex. : les valeurs bourgeoises, judéo-chrétiennes…) et l’idéologie qui les sous-tend éventuellement (ex. : le racisme, le colonialisme, le communisme…).
Ce document n’est pas exempt de critiques. Ainsi, la première aptitude – certains évoqueraient ici une première famille de tâches – concerne-t-elle une lecture à voix haute ? On pourrait le penser lorsqu’il est fait mention d’une situation de communication et de l’adaptation du mode et du rythme de lecture aux spécificités du texte et aux finalités de la lecture ; mais il se pourrait aussi qu’il est fait référence à l’exercice de lecture « silencieuse », lorsqu’on lit pour soi.
Il y a plus de confusion encore dans la formulation d’une aptitude à « tenir compte des facteurs qui influencent la lecture » : pour bien lire, il faut être capable d’orienter sa lecture en fonction de la situation de communication et plus précisément d’être capable de savoir pourquoi on va lire, d’identifier ses connaissances préalables et d’aller chercher des informations dans le paratexte. Nous serions enclin à imaginer ici qu’avant de commencer une lecture, il faut d’abord savoir pourquoi on va entamer sa lecture, ce que l’on cherche dans le texte auquel on est confronté ; qu’il faut aussi avoir fait un bilan préalable de ses connaissances (mais cela est-il toujours nécessaire ?) et qu’il faut d’abord aller des informations présentées autour du texte.
« Bien » lire est donc une chose complexe à définir, lorsqu’il s’agit d’identifier les aptitudes qu’elle suppose. Et que dire alors de la façon dont on pourra mesurer si cette compétence est acquise…



3.7.- Les examens de français du Baccalauréat APC 2011

Comme pour les épreuves du BEPC, nous conforterons l’analyse des examens de français du baccalauréat 2012, par un regard critique, quoique plus rapide, sur l’épreuve de 2011, ouverte elle aussi aux séries A1, A2, B, C et D. Nous y avons constaté les mêmes limites et les mêmes difficultés, tant dans l’orientation prise par l’épreuve que dans le contenu qui est soumis à la lecture des candidats.
Mais en plus, nous considérerons les aptitudes prêtées au candidat lorsqu’il procède à l’exercice de lecture des trois textes qui lui sont soumis. Nous prendrons ici appui sur les orientations tracées par le législateur de la Communauté française de Belgique (voir pages précédentes).

Texte 1 : Requiem pour un cinquantenaire, par TSHITENGE LUBABU M. K., in Jeune Afrique (extrait) N° 2607-2608 du 26 décembre 2010 au 8 janvier 2011, p.p. 3-4
Texte 2 : Les soleils des Indépendances, par AHMADOU KOUROUMA, Les soleils des indépendances, Paris, Seuil, 1968 p.p. 22-23.
Texte 3 : La voix divergente de Yash Tandon, par Mohamed GUEYE, Défis Sud n° 85, octobre-novembre 2008 p. 7

Le premier texte est d’une longueur de 55 lignes.
Le deuxième, 21 lignes et le troisième, de 22 lignes.


Les trois textes sont précédés d’un paragraphe intitulé « Situation d’évaluation ».
Cela fait cinquante ans déjà que les pays africains ont accédé pour la plupart à l’indépendance. Tu as constaté que les avis à propos de ce bilan sont partagés. Pour certains, la gestion de cette indépendance est un échec. Pour d’autres, les résultats sont mitigés. Pour t’amener à mieux appréhender cette situation, tu es invité à lire le corpus et à répondre aux questions qui te sont posées. Tu t’appuieras sur les connaissances suivantes : l’argumentation, les genres littéraires, la typologie des textes.
Les trois textes sont suivis de « Consignes ».
I/- Questions sur la compétence de lecture (4 pts).
1. Justifie l’utilité du corpus en te fondant sur l’étude thématique.
2. Confronte les trois textes pour relever leurs similitudes et leurs différences : nature des documents, auteurs, intention dominante, registre.
II/- Travaux d’écriture (16 pts)
Tu traiteras au choix l’un des trois sujets proposés.
Suivent alors trois descriptifs, liés aux trois sujets.
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Consignes
1. Relève la thèse de l’auteur et reformule-la. (2 pts).
2. Dégage la structure du texte et donne un titre à chaque partie (2 pts)
3. Résumé (5 pts). Ce texte comporte 678 mots. Résume-le au quart de son volume, soit 170 mots. Une marge de 10% en plus ou en moins est tolérée. Tu indiqueras, à la fin du résumé, le nombre exact de mots utilisés.
4. Discussion (7 pts). Selon l’auteur du texte, « Ce dont le continent a le plus besoin, c’est de dirigeants intègres, soucieux du bien-être collectif, ayant une vision qui ne se limite pas à la conquête du pouvoir pour les avantages matériels qu’il procure. » A travers une argumentation cohérente, donne les raisons pour lesquelles la gestion des pays africains ne répond pas aux critères définis par l’auteur.

SUJET N°2 : COMMENTAIRE COMPOSE : Texte 2
Tâche : Fais de ce texte un commentaire composé. Montre par exemple comment le romancier, à travers Fama, fait la critique des indépendances africaines.
Consignes
1. Analyse le texte (6 pts).
a) Dégage l’idée générale du texte (2 pts)
b) Propose deux centres d’intérêt que tu développeras dans ton commentaire composé (2 pts)
c) Relève deux procédés formels liés à chacun de ces centres d’intérêt et donne l’idée que chaque procédé suggère (2 pts).
2. Rédige ton devoir (10 pts).

SUJET N°3 : DISSERTATION : Texte n°3
« Les pays africains ne peuvent espérer se développer s’ils comptent sur l’aide des pays riches. Malgré toute la bonne volonté de ces derniers, leur aide sera toujours remplie des conditionnalités, qui bloqueront l’indépendance des pays pauvres. Se passer de l’aide est pour les pays africains, le meilleur moyen de prendre en main leur développement ». YASH TANDON in Défis Sud Bimestriel octobre-novembre 2008, p. 7.
Consignes
1. Dégage la problématique du sujet (2 pts)
2. Construis le plan (4 pts)
3. Rédige ton devoir (10 pts)
L’examen de français de l’épreuve du Baccalauréat APC 2011 répond-il aux conditions de validité que nous avons retenues ? Considérons tout d’abord la partie commune à tous les candidats au Baccalauréat. Sur un total de 20 points, cette partie pèse peu (4 pts). Il s’agira pour tous les candidats de répondre à des « questions sur la compétence de lecture ».

Questions sur la compétence de lecture (4 pts).

La formulation pourrait laisser penser que la compétence de lecture est l’objet du questionnement : en d’autres termes, il faudrait répondre à des questions qui porteront sur la compétence de lecture. Nous pouvons toutefois supposer que les questions qui suivent ont pour objectif de vérifier si la « compétence » de lecture est bien acquise.
Dans l’épreuve de français du Baccalauréat APC 2011, quelles sont les aptitudes supposées ou prêtées au candidat ? 
Une aptitude déterminante dans la situation d’évaluation est de s’assurer  d’une bonne lecture des consignes. Force est ici de reconnaître que les concepteurs de l’évaluation n’ont pas simplifié la tâche des jeunes candidats béninois. Si nous nous appuyons sur les compétences terminales telles que définies pour l’enseignement secondaire en Belgique francophone, nous pouvons imaginer que, confrontés au texte des consignes, ils devront orienter leur lecture (silencieuse) en fonction de la situation de communication.
Il s’agit bien d’une situation de communication puisqu’à travers le document qui leur est remis, les responsables du Baccalauréat leur demandent de réaliser deux tâches.
Face à cette situation de communication, chacun doit préciser son projet : pourquoi suis-je amené à lire ces consignes ? La réponse semble ici évidente : pour comprendre ce qui est attendu de moi.
Chacun doit également s’appuyer sur ses connaissances préalables : ai-je bien identifié le texte repris dans l’encadré comme étant un texte informatif qui précise ce que je dois faire ?
Les connaissances préalables ne concernent pas uniquement le genre de texte, mais également son contenu proprement dit. En d’autres termes, suis-je capable de donner une traduction concrète aux « deux » tâches qui me sont imposées ? Nous allons y venir.
Il doit également prélever des informations dans le « paratexte » : en d’autres termes, pour m’assurer que j’ai bien compris ce texte informatif, je dois recouper les informations qu’il contient avec d’autres informations contenues dans le document qui m’a été remis.



Questions sur la compétence de lecture (4 pts).
1. Justifie l’utilité du corpus en te fondant sur l’étude thématique.
2. Confronte les trois textes pour relever leurs similitudes et leurs différences : nature des documents, auteurs, intention dominante, registre.

La première tâche attendue est de « justifier l’utilité du corpus en se fondant sur l’étude thématique ». En dépit d’une formulation encombrée de termes techniques, le candidat est confronté ici à un double problème.
Le premier problème est lié au piège de la technicisation du langage pédagogique. N’aurait-il pas été plus pertinent de scinder le propos pour clarifier les attentes :
1. L’identification du thème commun à ces trois textes.
2. « L’utilité » de ces trois textes en regard du thème commun.

Le deuxième problème est ici de comprendre ce que recouvre l’invitation à « justifier l’utilité du corpus ».
Pour réaliser cette tâche, le candidat devra d’abord savoir ce qu’est le corpus (même si le mot est utilisé dans le texte introductif, il faut que le candidat comprenne bien ce que recouvre le corpus : les trois textes uniquement ? Les trois textes et les consignes des trois sujets ?). Il devra ensuite identifier ce que recouvre l’expression « étude thématique » : cette expression est mentionnée pour la première fois dans cette consigne. Que recouvre-t-elle ? Fait-elle partie des connaissances acquises dans le programme de français ? Enfin, il lui faudra non pas établir ou questionner le lien entre le corpus et l’étude thématique, mais justifier la nature du lien établi par les concepteurs de l’épreuve entre les textes et la thématique. En d’autres termes, les concepteurs postulent que le choix des trois textes est justifié en regard de la thématique abordée. La tâche est donc fermée : aucune discussion n’est possible, la validité du lien entre les trois textes et le bilan de l’indépendance des pays africains étant posée d’emblée. Il ne s’agit en effet pas ici de discuter la pertinence de trois textes mais de justifier le bien-fondé de leur choix… Aurait-il été possible de répondre : « Les trois textes ont été choisis par les concepteurs de l’épreuve pour évoquer la thématique de l’indépendance » ?
Pour identifier ce qui est attendu du candidat, nous pouvons nous référer au corrigé-type. La réponse y est étonnamment brève, et n’est centrée que sur la thématique : « Le thème commun aux trois textes est l’indépendance ». 
Notons enfin que cette question éminemment complexe n’est notée que sur un seul point. N’aurait-il pas dès lors été plus judicieux de limiter la question à l’identification du thème commun aux trois textes ?
La tâche suivante est, quant à elle, a priori moins complexe. Toutefois, l’identification de l’intention dominante et consécutivement du registre narratif, pourrait prêter à discussion. Pourtant, ni la consigne ni le corrigé-type ne pointent la nécessité d’une justification de la réponse.
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Il nous revient à présent d’envisager brièvement les difficultés et les limites de chacun des sujets, en commençant par celles qui leur sont communes.
Aucun d’entre eux ne repose sur une situation-problème.
La bonne compréhension des textes semble requérir des connaissances qui dépassent largement le cadre disciplinaire.
Aucune annexe (lexique, glossaire,…) n’est fourni aux candidats à ce propos.
Face à l’ouverture des tâches imposées aux élèves, le corrigé-type tend à recentrer le propos sur une option parmi d’autres. Ainsi, pour le sujet de contraction, le corrigé-type suggère une réponse contestable selon nous : « La thèse de l’auteur : s’il est vrai que cinquante ans représente peu de choses dans la vie des peuples, il est également vrai… population donnée ».
Si selon les critères retenus dans le programme de français, ce texte est de type argumentatif, l’intention de l’auteur est donc de convaincre ses lecteurs sur son point de vue. Pour ce faire, il présente un certain nombre d’arguments d’autres personnes qu’il finit par rejeter. Et lorsque nous lisons son texte, nous voyons qu’il prend position aux côtés de ceux qu’il appelle les « réalistes ». Dans le document qui a servi aux candidats le jour de la composition, ceci est écrit en gras et en caractère d’imprimerie : « RESTE QUE POUR LES RÉALISTES ». Ceci entame le troisième paragraphe. Est-ce fait voulu par le concepteur de l’évaluation ? L’opératrice de saisie ne saisira que ce qu’on lui a donné à retranscrire. Ou bien la mention figure-t-elle sous cette forme dans le document original de l’auteur ? Quoi qu’il en soit, c’est à partir de là que l’auteur marque ses prises de position. Puis, dans le dernier paragraphe, il formule sa thèse, après avoir développé ses arguments qui rejettent les opinions qui égrènent un chapelet de plaintes, qui font porter le chapeau à Cham dont l’irrévérence envers son père Noé coûterait tant en malédiction à l’Afrique. La thèse de l’auteur est : « Au cours du prochain demi-siècle, les Africains devront apprendre une bonne fois pour toutes qu’ils font partie de l’humanité. Et considérer que les problèmes auxquels ils sont confrontés ne résultent d’aucune malédiction. Ils devront aussi se dire que tous les peuples du monde ont connu, au cours de leur histoire, des moments difficiles. Mais que l’histoire des autres n’est pas forcément la leur. Ils devront alors, pour aller de l’avant, croire en eux-mêmes, compter sur eux-mêmes. »
Telle est notre lecture du réalisme de l’auteur. Cependant, ceci est relatif. Un autre lecteur averti trouverait une autre phrase comme idée prise de position, dont le cas avec le corrigé-type. De ce fait, limiter la thèse de l’auteur à celle imposée par le concepteur revient à fermer le champ des possibilités. Et puis, comment peut-on décider que telle phrase du texte est la thèse de l’auteur ? L’élève devra alors se mettre dans la tête de Tshitenge Lubabu. Ce qui est une entreprise impossible. Cette tâche conçue en deux volets, attend de l’élève qu’il reformule cette thèse. 
Au vu de certaines des précautions formulées dans le corrigé-type, il nous paraît bien difficile de poser les bases d’un traitement équitable des prestations individuelles : « La structure à titre indicatif peut inspirer le résumé » ; « Le candidat dans un premier temps explique la pensée de l’auteur. Dans un deuxième temps, il montre à partir d’une argumentation cohérente que la gestion des pays africains ne répond pas aux critères définis par l’auteur » ; « NB : Accepter tout découpage cohérent conforme à la logique du texte ».
Plus spécifiquement pour le sujet de contraction de texte, nous avons déjà souligné le caractère fastidieux et peu pertinent du comptage des mots.
Dans le sujet de contraction, la partie « Discussion » se présente comme suit :
« Selon l’auteur du texte, "ce dont le continent a le plus besoin, c’est de dirigeants intègres, soucieux du bien-être collectif, ayant une vision qui ne se limite pas à la conquête du pouvoir pour les avantages matériels qu’il procure." A travers une argumentation cohérente, donne les raisons pour lesquelles la gestion des pays africains ne répond pas aux critères définis par l’auteur. »

La formulation de cette quatrième tâche confirme notre propos sur la diversité des thèses contenues dans ce texte, et que le lecteur, selon ses sensibilités, peut identifier. En effet, l’énoncé de cette tâche est bien différent de la réponse attendue à la question portant sur la thèse reformulée de l’auteur : « Même si un demi-siècle est insignifiant dans l’histoire des peuples, il est suffisant pour leur assurer un sort plus enviable ».Mais lorsqu’il lui est demandé d’énoncer les raisons « pour lesquelles la gestion des pays africains ne répond pas aux critères définis par l’auteur », et de les argumenter, le candidat risque fort d’être dépourvu. Et la réponse attendue reprise dans le corrigé-type résonne comme un aveu d’impuissance : « Le candidat est invité à montrer que la gestion des pays africains ne répond pas aux normes de l’auteur ».
Serait-ce alors à dire que les concepteurs de l’évaluation n’ont pas réalisé eux-mêmes l’épreuve ou certaines parties de l’épreuve ? Ou que les rédacteurs du corrigé-type ne sont pas les concepteurs de l’évaluation ? Une chose est sûre : dans cet embrouillamini, ce n’est pas l’élève qui sort gagnant.
A-t-il été préparé pour une telle tâche pendant sa formation ? Non. Même si le sujet sort du cadre scolaire, l’épreuve n’offre pas aux jeunes candidats les ressources pour résoudre un problème que seul un politologue avisé pourrait traiter.,
Les concepteurs de l’évaluation avaient annoncé – ou « promis » – que le corpus des textes l’édifierait : « Pour t’amener à mieux appréhender cette situation, tu es invité à lire le corpus et à répondre aux questions qui te sont posées ». Mais ce corpus trop savant lui rend le chemin de résolution des tâches encore plus pénible. 
Nous serions alors amenée à soulever l’hypothèse qu’étant donné que la contraction de texte est l’un des trois devoirs en français à l’épreuve du baccalauréat au Bénin, le simple fait d’inscrire ce sujet au baccalauréat suffit. Du coup, le programme (contenu théorique, notions, savoirs et ressources) et l’appellation des exercices prescrits par le programme seraient confondus : autrement dit, l’esprit du programme national s’estompe au profit de trois exercices inscrits au baccalauréat. Il s’agit d’apprendre la contraction de texte, le commentaire composé et la dissertation. Les thématiques de même que les consignes doivent refléter le prescrit officiel et garantir ainsi l’équité. Mais ce faisant, l’organisation des apprentissages et des évaluations a contribué à occulter l’intention pédagogique, louable, du programme de français.
Les sujets de commentaire composé et de dissertation présentent les mêmes difficultés que celles relevées pour le baccalauréat 2012. La discordance entre l’étendue du propos pour le commentaire composé (« Montre par exemple comment le romancier, à travers Fama, fait la critique des indépendances africaines »), l’absence de ligne de conduite pour la dissertation, la complexité des textes soumis à la lecture et l’ascétisme du corrigé-type est ici aussi éclatante.
Nous pouvons notamment lire, dans le corrigé-type du commentaire composé : « Rédaction du devoir (10 pts). Le candidat rédige le commentaire composé en se fondant sur les centres d’intérêt qu’il a retenus ». Et dans le corrigé-type de la dissertation : « Rédaction du devoir (10 pts). Le candidat développe le plan qu’il a élaboré ».


3.8.- Synthèse

A l’issue de l’analyse de ces quatre épreuves du BEPC APC et du Baccalauréat APC, que pouvons-nous retenir ?
Le Baccalauréat est un examen qui sanctionne la fin d’un cycle d’études. Le statut du Baccalauréat a une incidence sur les compétences attendues du candidat. Il s’agit, selon les introductions lues sur les programmes et guides de français, de vérifier si le candidat est capable d’utiliser à bon escient la langue française dans la vie quotidienne. Dans les faits, l’épreuve de français du Baccalauréat n’est pas un examen de la maîtrise quotidienne du français. En tant que premier examen universitaire, l’examen de français au Baccalauréat aurait pour fonction implicite d’introduire le cycle d’études universitaire et en cette qualité, il devrait se situer à un haut niveau d’exigence. L’accès à une formation d’enseignement supérieur est en effet subordonné à l’obtention du Baccalauréat.
Cela étant, tous les titulaires du Baccalauréat n’entameront pas des études supérieures, mais entreront directement dans la vie active. Il est probable que la double fonction assignée à l’épreuve de français induise une tension entre deux registres éducatifs différents : l’apprentissage du français en tant que support pour les échanges quotidiens ; la maîtrise du français en tant que langue de l’enseignement universitaire. Dans l’état actuel des choses, la maîtrise quotidienne de la langue est mesurée par des épreuves de facture hautement littéraire (du moins pour les Baccalauréats A, B, C et D). Toutefois, pour ce qui concerne les candidats qui poursuivent leur formation une fois le baccalauréat obtenu, il n’est pas acquis que la réussite de l’épreuve de français les dote d’aptitudes langagières suffisantes. Nous y voyons deux raisons principales.
D’une part, parce que tous ne s’inscriront pas dans les filières littéraires. Ne faudrait-il pas alors questionner le caractère unique de cet examen qu’est le Baccalauréat ? Ne conviendrait-il pas de concevoir des épreuves de maîtrise du français qui soient mieux ajustées aux grandes orientations des filières universitaires ? Un futur étudiant en sciences exactes ne devra pas aborder les mêmes contenus qu’un étudiant en Lettres… Il y a des exigences communes mais des savoirs spécifiques.
En fonction de ce que nous avons analysé, l’épreuve du Baccalauréat 2012 par exemple ne permet pas de rencontrer les exigences communes à tous ; elle ne permet pas non plus de rencontrer les savoirs spécifiques. Elle souffre alors d’un défaut supplémentaire : elle n’est pas équitable parce que vu son haut niveau d’exigences dans les trois sujets (du fait du flou des consignes), elle ne rencontre pas les besoins liés aux différentes filières de formation universitaire. Nous pouvons faire remarquer qu’au vu des résultats du Baccalauréat 2010, ce sont les étudiants des filières A1 et A2 qui semblaient avoir tiré le meilleur profit de la nouvelle épreuve (résultats meilleurs au Baccalauréat APC qu’au Baccalauréat PI). Mais il n’est pas possible de généraliser ce constat.
D’autre part, parce que l’évaluation des compétences langagières a pris pour acquise, sans la questionner, l’utilité de trois tâches scolaires « classiques » : contraction de texte ; commentaire composé et dissertation. Or dans la nouvelle configuration de l’enseignement supérieur, l’étudiant est invité à prendre un rôle actif dans sa formation et à développer des compétences. Entre les deux segments du parcours de formation, l’épreuve certificative tend à figer des pratiques d’évaluation liées à un autre paradigme pédagogique et teintées d’importantes exigences formelles. Avec, pour conséquences, une dispersion des thématiques soumises à la lecture des candidats, une imprécision dans la définition des résultats attendus et une somme de prestations finales médiocres.
Compte tenu du fait que le Bénin n’est pas un pays francophone[footnoteRef:3], il conviendrait de s’assurer que ceux qui se destinent à l’Université témoignent d’une maîtrise de la langue d’enseignement et que cette maîtrise langagière répond aux nouvelles exigences d’un enseignement supérieur où l’approche par compétences tend à s’implémenter elle aussi, où l’accessibilité et l’usage croissants des technologies de l’information bouleversent les pratiques pédagogiques. Faut-il pour cela rester fidèle à une épreuve qui semble plus conforme aux préoccupations des littéraires et des grammairiens ? Probablement pas. Faut-il diminuer les exigences ? La question n’est pas là. Il nous semble important de clarifier la finalité de cet examen de français, parce que dans l’état actuel des choses, seuls les candidats les mieux armés s’en sortent. Mais il y a fort à parier que ce n’est pas l’école secondaire qui les a armés. Nous n’en avons pas les preuves scientifiques, mais les propos recueillis par Nana-Fingoué en 2010[footnoteRef:4] des meilleurs candidats des examens nationaux témoignent qu’ils se sont formés beaucoup plus à la maison avec les parents, avec des répétiteurs ou seuls. En termes clairs, ce sont des élites. On pourrait relever le paradoxe entre un système éducatif qui se réclame de l’APC et qui, dans le même temps, développe une cuvette d’embryons d’élites. [3:  Sans chercher à donner un caractère polémiste à nos propos, notre intention est qu’il urge de reloger le français à sa place selon le désir du peuple béninois et aussi selon les besoins des apprenants. La question du statut du français est ce qu’il faut percevoir dans nos propos qui pourraient sembler à contre-courant de ce que l’on entend dire. ]  [4:  Nana-Fingoué. (2010), Le jour des premiers. La démarche d’excellence dans l’éducation. Processus de stimulation de l’élève par la communication en vue des résultats excellents, Cotonou, Le Plus Editions. ] 

Nous pouvons également oser une hypothèse supplémentaire : la forme et le contenu de l’examen de français du Baccalauréat APC sont plus conformes aux exigences des filières littéraires d’une université francophone, parce que dans ces filières, la langue française y est l’objet, et pas seulement le medium de l’enseignement.
Revenons quelque peu au statut particulier du français au Bénin. Le français est la langue officielle de l’Etat béninois, mais pas la langue usuelle. Les conversations quotidiennes se font dans l’un des dialectes nationaux. Il faut alors se demander quelle pourrait ou devrait être la finalité du cours de français au secondaire :
· Acquérir les compétences requises pour se tirer d’affaire avec la langue qui sera utilisée dans toutes les institutions officielles du pays : déchiffrer les actes administratifs et les formulaires, pouvoir adresser une demande à une administration nationale, etc. ?
· Acquérir les compétences requises pour pouvoir échanger avec d’autres qui ne connaissent pas les langues nationales ?
Le français est ici perçu comme une langue « étrangère », au même titre que l’anglais, l’espagnol et l’allemand. Mais il reste que le français est la langue d’enseignement, la langue dans laquelle toutes les autres disciplines sont transmises, le médium, la langue de scolarisation. En d’autres termes, on est face à un statut hybride sur le plan pédagogique. En dépit des travaux menés par Amétooyona (1995), Boko (2003) et Djihouessi (2006), le statut du français n’a pas évolué. L’école béninoise a généralisé une sorte d’immersion linguistique pour les enfants et les jeunes béninois. Cette immersion ne peut être considérée comme l’équivalent de celle qui est pratiquée en Belgique francophone où certains établissements proposent un enseignement en anglais, en néerlandais, pour certaines des matières inscrites au programme, de façon à permettre aux jeunes belges francophones d’acquérir des aptitudes linguistiques. Ainsi, plutôt que d’apprendre l’anglais, on y apprend en anglais – du moins pour une partie de son cursus. Cet enseignement en immersion a été codifié par le législateur, et les modalités ont été précisées, leur application contrôlée : ainsi, l’enseignement de la langue de l’immersion doit être préférentiellement dispensé par une personne dont la langue maternelle est la langue de l’immersion ou, à défaut, par une personne parlant cette langue comme un natif dans cette langue étrangère. Pour tout enseignant s’engageant dans l’enseignement en immersion, une triple compétence est exigée : un titre pédagogique, la connaissance approfondie de la langue de l’immersion et la connaissance fonctionnelle de la langue française[footnoteRef:5]. Au Bénin, il n’y a pas eu de prescriptions légales comparables portant sur les modalités de l’usage du français en tant que langue d’enseignement : il serait probablement judicieux d’appréhender le français comme une langue étrangère et d’introduire, comme dans le cursus des universités de Belgique francophone, une formation de deuxième cycle visant le « français langue étrangère ». [5:  Informations obtenues sur le site web « Enseignement.be », http://www.enseignement.be/index.php?page=23793] 

Enfin, il nous paraîtrait utile que les concepteurs des évaluations externes et ceux qui sont chargés de former, d’encadrer et de conseiller les enseignants de français, s’inspirent des précautions méthodologiques et conceptuelles inscrites dans le dossier « Compétences terminales et savoirs requis en français. Humanités générales et technologiques », publié par le Ministère de la Communauté française de Belgique en 1999. Elles ne sont pas dénuées d’intérêt.

1. Les compétences terminales
a) Les compétences de lecture, d’écriture et de communication orale (parler-écouter) ne seront ici distinguées que par souci de clarté et de précision méthodologiques. Ces compétences, qui dans la réalité sont rarement séparées, seront autant que possible associées et combinées dans les activités en classe comme le suggèrent les nombreux recoupements entre les différents volets de ce document.
b) En outre, ces compétences ne se développent ni ne s’évaluent dans l’absolu, mais toujours en fonction des situations de communication réelles ou vraisemblables où elles entrent en (inter)action. On veillera donc à organiser l’exercice de ces compétences dans le cadre de séquences didactiques de complexité croissante au fur et à mesure de l’apprentissage.
c) Différents types de compétences sont à prendre en compte et, dans certains cas, à distinguer précisément :
· A l’issue du premier degré de l’enseignement secondaire, les compétences socles auxquelles il faut sensibiliser les élèves, mais qui ne feront l’objet d’une certification qu’à un stade ultérieur de l’enseignement secondaire de transition ; les compétences socles qui ont fait l’objet d’une certification au terme du premier degré de l’enseignement secondaire, mais sur la base de critères plus simples que ceux sur lesquels se fonde la certification à l’issue de la section de transition.
· A l’issue de la section de transition de l’enseignement secondaire, les compétences terminales auxquelles il faut sensibiliser les élèves, mais dont l’acquisition ne pourra être « achevée » à ce stade-ci de l’enseignement – si tant elle qu’elle puisse jamais être – et qui relèvent ainsi d’une évaluation formative ; les compétences terminales à maîtriser, qui feront l’objet d’une évaluation certificative au terme de l’enseignement secondaire de transition.

2. Les savoirs disciplinaires
Les savoirs impliqués, exigés ou véhiculés par la langue et la culture doivent être mis en œuvre dans chacune des compétences. Parmi les savoirs disciplinaires, on distinguera les savoirs sur la langue, sur la littérature et l’art, sur l’homme et le monde. On mettra autant que possible ces derniers en corrélation avec les autres cours.

3. Le cadre conceptuel (théorique)
a) D’une manière générale, la langue et la culture ne doivent pas être sacralisées ni abordées en elles-mêmes pour elles-mêmes, d’une manière contraignante et exclusive, mais au contraire être envisagées dans leur diversité, leur souplesse, leur devenir, leur utilité, leur inventivité, et ainsi être mises à la disposition des élèves qui en feront un usage en vue de projets personnels et collectifs.
b) C’est à cette condition que le cours de français aura un sens, dans les deux acceptions du terme : il devrait d’une part susciter la construction de significations et d’interprétations nouvelles, originales, pertinentes pour chacun (sur les plans poétique, fictionnel, argumentatif,…) ; il devrait d’autre part viser des finalités précises, explicites, fondées qui correspondent aux attentes et aux besoins de l’élève.
c) Il convient en outre de se rappeler que l’expression orale ne relève pas d’un don particulier et que la production écrite n’est pas réservée aux seules épreuves scolaires. Autant pour l’avenir de chacun des élèves que pour celui de la francophonie et de la démocratie, il est essentiel que la langue reste un moyen de communication, d’épanouissement, d’action à la portée de tous.




4.- L’attribution des notes par les correcteurs


4.1.- Les observations réalisées dans les centres de correction

Nous nous sommes rendue dans des centres de correction, avons observé les pratiques d’usage dans ces centres et recueilli les appréciations des correcteurs.
Certains des correcteurs nous ont fait part de difficultés formelles récurrentes dans le chef des élèves de troisième année : « Ils ne mettent pas le numéro du sujet choisi sur leur copie » ; « Ils n’ont pas compris que les sujets de l’épreuve de communication écrite sont au choix, et ils ont alors traité les deux sujets ».
Il nous a été également confié que les fautes constatées dans la compétence linguistique (C3) soulèvent les interrogations des professeurs de français : n’est-il pas nécessaire, disent-ils, de revoir les apprentissages relatifs à l’acquisition du savoir-faire en connaissance linguistique en insistant sur la grammaire, la conjugaison, l’orthographe ? Les copies sont émaillées de fautes d’orthographe, de grammaire et surtout de conjugaison ; les productions écrites manquent de cohérence et de logique ; la plupart des élèves recopient la situation d’évaluation en guise d’introduction de leur dissertation (communication écrite). Certains suggèrent d’intégrer la grammaire dans l’apprentissage global et de ne plus en faire un apprentissage en soi. En effet, estiment-ils, la plupart des élèves entrent dans l’intelligence du sujet, mais le déficit de ressources syntaxiques limite l’expression et les copies en deviennent incompréhensibles.
Nous avons proposé dans les pages précédentes la production d’un élève amené à imaginer le défilé militaire organisé à Porto Novo à l’occasion de la commémoration du Cinquantenaire. Nous avons constaté que la compréhension du sujet ne faisait pas (trop) problème ; par contre, même si le candidat manifeste une certaine maîtrise des champs lexicaux relatifs au défilé à Porto-Novo, il lui manque un savoir-faire. Ainsi, « j’étais » devient « je t’ai », « s’est » devient « ses », « m’a intéressé » devient « ma interessé », « c’est intéressant » devient « ses interessant », « ça s’est produit » devient « sa ces produit », « tout s’est bien déroulé comme le Président et la population le voulaient » devient « tout ces biens déroule comme le président et la population le voulaires », « joyeux » devient « joieux », « il y a presqu’un an » devient « il y a presse qu’un an », etc. Les accents, aigus, graves ou circonflexes, ne sont jamais, ou rarement, placés sur les voyelles. Certains candidats ne mettent pas de point à la fin d’une phrase et la plupart ne savent pas utiliser les ponctuations, surtout le point-virgule, les deux points pour marquer l’énumération, la pause. Ce qui, immanquablement, fausse la lecture. Les règles de montage et de structure d’une phrase ne sont pas appliquées. Or les idées émises ne peuvent avoir de sens, de logique et de cohérence qu’à travers des mots montés en phrases et des phrases groupées en paragraphes.
Nous pouvons citer, à titre d’exemple, un autre extrait de la production d’un autre candidat au BEPC : «  Pour le débutement de l’indépendance il avait le salutation du président par le limenational du Benin chanter par tout le monde après le salue de la population et des jenrres qui était là ».
Les correcteurs sont donc confrontés au constat que la plupart des candidats n’ont pas acquis les compétences transversales nécessaires pour la communication écrite : la plupart ne sont pas capables de rédiger un texte narrato-descriptif. 
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Résumé des représentations des correcteurs
	Etat
	Programmes
	Parents
	Enseignants
	Apprenants

	Recrutement de personnes non qualifiées pour la profession.

Gestion hasardeuse des formations des enseignants : manque de pertinence et manque d’infrastructures pour assurer une formation rigoureuse et efficiente.

Le fait de toujours mettre la charrue devant les bœufs
	Non acceptés par tous les acteurs

Non compris

Très mal introduits

Trop coûteux pour un pays comme le Bénin pour une mise en œuvre efficiente
	Démission parentale

Pauvreté
	Absence de maîtrise de la discipline enseignée.

Manque de qualification.

Manque de formation, surtout la formation initiale (correction de cette situation par l’État à travers la formation des contractuels reversés dans la fonction publique débutée dans les ENS de Porto-Novo, Lokossa et Parakou / pour l’ENS de Natitingou en Août 2011, pour cinq semaines, avec beaucoup de dysfonctionnements et de grèves.
	Manque de lectures

Légèreté dans la rédaction de textes

Désintérêt pour le français (la discipline)

Difficultés dans la compréhension de la langue malgré son statut

En communication écrite par exemple, on peut résumer les faiblesses des élèves comme suit :
- C3 : Trop de faiblesses
- C1 : Problème de compréhension du sujet au niveau des candidats
- C2 : Phrases mal construites ; problèmes dans la progression des idées (les candidats ne savent pas construire différentes idées dans différents paragraphes. Ils se répètent et n’évoluent pas, ne progressent pas, ou bien ils passent du coq à l’âne.

Absence totale de maîtrise en vocabulaire, surtout lorsqu’il s’agit des antonymes.



4.2.- L’ampleur de la tâche de correction

Un exemple : l’épreuve de Baccalauréat 2012, Centre de correction du Lycée Behanzin de Porto-Novo
Les données présentées dans le tableau suivant ont été obtenues auprès de la sous-commission du centre du Lycée Béhanzin. Nous y détaillons le résultat du travail fourni par chaque équipe de correction observée pour l’épreuve de français (Baccalauréat APC et PI)[footnoteRef:6] [6:  Le nombre de correcteurs dans une équipe est relatif. D’un centre de correction à l’autre, d’un Département territorial à l’autre, cela varie de trois à six. A Porto-Novo, la moyenne est de cinq personnes.] 
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Equipe de correction n°1

	Série
	Nombre
de copies
corrigées
	Note≥ 10
	Note < 10
	Plus forte note
	Plus faible note

	D(PI)
	30
	6
	24
	13
	1

	D (APC)
	35
	1
	34
	10
	2

	A1 (APC)
	33
	7
	26
	13
	3

	B (APC)
	35
	7
	28
	14
	2

	G2 (PI)
	19
	2
	17
	12
	2

	D (APC)
	4
	0
	4
	7
	4

	A2 (APC)
	5
	1
	4
	10
	3

	TOTAL
	161
	
	
	
	



Equipe de correction n°2 : uniquement des copies du Baccalauréat A2 /APC

	Nombre de copies corrigées
	Note≥ 10
	Note < 10
	Plus forte Note
	Plus faible note

	35
	14
	21
	13
	3

	34
	3
	31
	14
	2

	33
	2
	31
	11
	3

	33
	4
	29
	14
	3

	35
	5
	30
	13
	3

	34
	10
	24
	14
	2

	35
	15
	20
	13
	4

	35
	15
	20
	12
	5

	35
	14
	21
	13
	3

	35
	4
	31
	12
	3

	35
	3
	32
	10
	2

	414
	
	
	
	





Equipe de correction n°3 : uniquement des copies du Baccalauréat B/ APC

	Nombre de copies reçues
	Nombre d’absents
	Nombre de copies corrigées
	Note≥ 10
	Note < 10
	Plus forte Note
	Plus faible note

	35
	1
	34
	12
	22
	14
	2

	35
	0
	35
	3
	32
	12
	4

	35
	3
	32
	5
	27
	11
	3

	35
	0
	35
	3
	32
	11
	2

	35
	0
	35
	2
	33
	13
	3

	35
	3
	32
	3
	29
	13
	4

	35
	5
	30
	2
	28
	10
	2

	35
	0
	35
	3
	32
	12
	3

	31
	2
	29
	4
	25
	11
	4

	35
	0
	35
	0
	35
	9
	4
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Equipe de correction n°4 : Baccalauréat D/ PI

	Nombre de copies reçues
	Nombre d’absents
	Nombre de copies corrigées
	Note≥ 10
	Note < 10
	Plus Forte Note
	Plus faible note

	30
	4
	26
	2
	24
	10
	4

	35
	6
	29
	6
	23
	14
	4

	35
	0
	35
	18
	17
	14
	5

	35
	0
	35
	8
	27
	11
	3

	18
	0
	18
	8
	10
	13
	4

	35
	2
	33
	4
	29
	11
	3

	
	
	176
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4.3.- Analyse statistique

Avant de présenter des analyses statistiques fouillées, nous envisagerons une question somme toute assez simple : pouvons-nous constater des désaccords fondamentaux entre les trois correcteurs qui se sont succédés ? En d’autres termes, le premier correcteur, le contrôleur et le chercheur (nous-même) sont-ils entrés en désaccord sur la réussite du candidat ? Avons-nous, par exemple, été tentée de proclamer la réussite d’un élève là où les autres l’avaient fait échouer ?
Il nous faut constater que cela n’est jamais arrivé. Probablement parce que nous nous sommes référée au corrigé-type, voire que nous en avons été prisonnière. Et si nous avons été enserrée par le corrigé-type, c’est probablement parce que les défauts des épreuves que nous avons identifiés (consignes ambiguës, équivoques et floues ; contenus complexes ; connaissances hors champ disciplinaire manquantes) nous ont plongé dans un réel désarroi et parce que nous étions convaincue de l’obligation d’un traitement équitable des prestations individuelles.  Notre expérience personnelle de (re)correctrice nous amène à réitérer nos interrogations sur la possibilité d’une évaluation objective et valide des compétences dans le cadre d’une épreuve externe. Nous avons, dans les pages qui précèdent, tracé quelques pistes pour sortir des impasses actuelles.

Passons à présent à la présentation d’un sondage relatif à l’objectivité des évaluations sur la base d’une analyse du degré de concordance entre les notes attribuées à des échantillons de copies par plusieurs correcteurs[footnoteRef:7]. [7:  Nous tenons à remercier vivement ici Virginie Dupont, chercheure au Service d’analyse des systèmes et pratiques d’enseignement dirigé par Dominique Lafontaine, qui a effectué tous les traitements statistiques.] 

Diverses mesures ont été prises au Bénin de longue date pour garantir l’égalité de traitement des copies d’élèves et améliorer l’objectivité des évaluations, cette dernière étant appréciée au travers du degré de concordance entre les notations portées par un correcteur et un contrôleur sur une même copie[footnoteRef:8]. [8:  Ces mesures ont été décrites dans le chapitre relatif à l’organisation des examens externes au Bénin] 

Comme nous l’avons expliqué dans le chapitre consacré à la méthodologie, avec notre statut de chercheur, nous avons obtenu l’autorisation de l’office du Baccalauréat de fréquenter depuis 2010 différents centres de correction d’épreuves (du BEPC/APC, du Baccalauréat PI et du Baccalauréat APC). Nous avons, à cet effet, recorrigé dans les mêmes conditions que les correcteurs et les contrôleurs, un certain nombre de copies. Nous avons analysé le degré de concordance des notes attribuées par ces trois évaluateurs en ne retenant pour ce sondage que les échantillons suffisamment grands de copies (plus ou moins 150) corrigées en toute indépendance par les trois mêmes personnes : un correcteur, un contrôleur et le chercheur. Il ne faut voir là qu’un sondage, ces données ne peuvent prétendre en effet au statut d’échantillon représentatif. 
Pour chacun des lots, le lecteur trouvera des statistiques descriptives (mesures de tendance centrale et mesures de dispersion, fréquences brutes et pourcentages des écarts entre les trois notes, corrélations entre les trois séries de notes).
La distribution des notes de chaque lot retenu pour ce sondage ne respecte pas les conditions de normalité (test de Shapiro-Wilk ; valeur du W toujours hautement significative (<.0001). Il n’a donc pas été possible d’utiliser des techniques paramétriques pour tester la signification statistique des différences observées entre les notes des trois évaluateurs (par exemple le t de student pour les différences de moyennes observées). Nous avons donc utilisé une technique non paramétrique conseillée par E. Quertemont, le test de Freidman (basé sur les scores de rang), pour apprécier si les trois distributions diffèrent ou non significativement.



Épreuves du BEPC
Nous disposons de trois échantillons de données répondant aux critères que nous nous sommes fixés. Ils concernent les épreuves de 2010, 2011 et 2012 et comportent respectivement 137, 140 et 139 copies corrigées par les trois mêmes évaluateurs en toute indépendance.
Ces différentes données sont présentées et analysées en succession.

Type d’épreuve : BEPC 2010 - lecture

	N = 137
	Mesures de tendance centrale
	Mesure de dispersion

	
	Moyenne
	Médiane
	Mode
	Écart-type
	Variance

	Correcteur
	8.65
	8
	10
	3.46
	11.99

	Contrôleur
	8.53
	8
	10
	3.45
	11.9

	Chercheur
	8
	8
	8
	3.62
	13.1



Corrélations entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)

	N = 137
	Correcteur
	Contrôleur
	Chercheur

	Correcteur
	1.

	0.98
(<.0001)
	0.96
(<.0001)

	Contrôleur
	0.98
(<.0001)
	1.

	0.94
(<.0001)

	Chercheur
	0.96
(<.0001)
	0.94
(<.0001)
	1.






Écart entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)
N = 137
	
	Contrôleur/correcteur
	Contrôleur/chercheur
	Correcteur/chercheur

	
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage

	-2
	8
	5.80
	7
	5.11
	1
	0.73

	-1
	12
	8.70
	11
	8.03
	4
	2.92

	-0,5
	2
	1.45
	3
	2.19
	
	

	0
	108
	78.26
	55
	40.15
	70
	51.09

	0,5
	
	
	3
	2.19
	4
	2.92

	1
	6
	4.35
	20
	14.60
	19
	13.87

	1,5
	1
	0.72
	2
	1.46
	2
	1.46

	2
	
	
	33
	24.09
	35
	25.55

	3
	
	
	
	
	1
	0.73

	4
	1
	0.72
	3
	2.19
	1
	0.73



Le chercheur se montre plus sévère que le contrôleur (moyenne et mode plus bas), lui-même légèrement plus sévère que le correcteur. Les notes sont particulièrement dispersées (écart type important) ; le chercheur utilise une échelle de notes encore plus large que les deux autres évaluateurs (valeur plus élevée d’écart-type).
Les corrélations entre les notes sont très élevées (<.0001) : particulièrement entre le contrôleur et le correcteur, elles sont un peu plus basses entre le correcteur et le chercheur et un peu plus basses encore entre ce dernier et le contrôleur. La répartition de l’ampleur des écarts entre les notes des trois évaluateurs confirme le constat tout en en fournissant une image plus précise : la grande convergence des notes entre le correcteur et le contrôleur y apparaît clairement : pour 78 % des copies leur note est identique et l’écart entre leurs notes n’excède 1 point (en positif ou en négatif) que dans 10 cas. Pour une copie on notera cependant un écart de 4 points !
C’est entre le contrôleur et le chercheur que les divergences sont les plus importantes.


Type d’épreuve : BEPC 2011 – communication écrite

	N = 140
	Mesures de tendance centrale
	Mesure de dispersion

	
	Moyenne
	Médiane
	Mode
	Écart-type
	Variance

	Correcteur
	6.79
	7
	5
	2.41
	5.80

	Contrôleur
	6.46
	6
	6
	2.71
	7.33

	Chercheur
	6.39
	6
	5
	2.60
	6.74



Corrélations entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)

	N = 140
	Correcteur
	Contrôleur
	Chercheur

	Correcteur
	1.

	0.88
(<.0001)
	0.94
(<.0001)

	Contrôleur
	0.88
(<.0001)
	1.

	0.84
(<.0001)

	Chercheur
	0.94
(<.0001)
	0.84
(<.0001)
	1.




Écart entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)
N = 140
	
	Contrôleur/correcteur
	Contrôleur/chercheur
	Correcteur/chercheur

	
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage

	-6
	1
	0.71
	1
	0.71
	
	

	-5
	3
	2.14
	1
	0.71
	
	

	-4
	1
	0.71
	1
	0.71
	
	

	-3
	1
	0.71
	4
	2.86
	
	

	-2
	12
	8.57
	9
	6.43
	2
	1.43

	-1
	20
	14.29
	18
	12.86
	12
	8.57

	0
	84
	60.00
	58
	41.43
	78
	55.71

	1
	11
	7.86
	32
	22.86
	26
	18.57

	2
	6
	4.29
	11
	7.86
	21
	15.00

	3
	1
	0.71
	2
	1.43
	1
	0.71

	4
	
	
	3
	2.14
	
	



Le chercheur se montre légèrement plus sévère que le contrôleur (moyenne et mode plus bas), lui-même un peu plus sévère que le correcteur. Ici, c’est le contrôleur qui utilise une échelle de notes plus large que les deux autres évaluateurs (valeur plus élevée d’écart-type). La répartition des écarts montre combien la note du contrôleur peut s’écarter largement des notes attribuées par les deux autres évaluateurs. C’est à nouveau le correcteur qui utilise la portion la plus réduite de l’échelle des notes.
Les corrélations entre les notes du contrôleur et celles des deux autres évaluateurs sont moins élevées que celles qu’on observait sur les données de l’échantillon BEPC 2010 (mais néanmoins significatives < 0001). 


Type d’épreuve : BEPC 2012 – communication écrite

	N = 139
	Mesures de tendance centrale
	Mesure de dispersion

	
	Moyenne
	Médiane
	Mode
	Écart-type
	Variance

	Correcteur
	7.40
	7
	7
	1.62
	2.62

	Contrôleur
	7.44
	7
	7
	1.65
	2.73

	Chercheur
	6.83
	7
	7
	1.94
	3.75



Corrélations entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)

	N = 139
	Correcteur
	Contrôleur
	Chercheur

	Correcteur
	1.

	0.96
(<.0001)
	0.85
(<.0001)

	Contrôleur
	0.96
(<.0001)
	1.

	0.85
(<.0001)

	Chercheur
	0.85
(<.0001)
	0.85
(<.0001)
	1.






Écart entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)
N = 139
	
	Contrôleur/correcteur
	Contrôleur/chercheur
	Correcteur/chercheur

	
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage

	-2
	2
	1.44
	
	
	1
	0.72

	-1
	2
	1.44
	13
	9.35
	13
	9.35

	0
	127
	91.37
	69
	49.64
	67
	48.20

	1
	5
	3.6
	18
	12.95
	23
	16.55

	2
	3
	2.16
	37
	26.62
	33
	23.74

	3
	
	
	2
	1.44
	2
	1.44



Le chercheur se montre plus sévère que le contrôleur et que le correcteur dont les moyennes sont fort proches. Modes et médianes sont identiques chez les trois évaluateurs. Ici encore, le chercheur utilise une échelle de notes plus large que les deux autres correcteurs (valeur plus élevée d’écart-type). Les corrélations entre les notes sont élevées, particulièrement entre le contrôleur et le correcteur ; elles sont moins élevées et identiques entre le chercheur et les deux autres évaluateurs. La répartition des écarts concrétise bien les comportements sous-jacents à ces différents indices de corrélation. Pour 91 % des copies, la note portée par le contrôleur et le correcteur est identique ; quand il y a écart, son ampleur est réduite : elle est supérieure à 1 point (écarts de 2 points) dans 5 cas seulement.

Epreuves du Baccalauréat

Type d’épreuve : Baccalauréat PI Série 4 (B2)

	N = 117
	Mesures de tendance centrale
	Mesure de dispersion

	
	Moyenne
	Médiane
	Mode
	Écart-type
	Variance

	Correcteur
	6.21
	6.00
	4.00
	2.32
	5.38

	Contrôleur
	6.48
	7.00
	8.00
	2.44
	5.96

	Chercheur
	5.80
	5.00
	4.00
	2.77
	7.67





Corrélations entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)

	N = 117
	Correcteur
	Contrôleur
	Chercheur

	Correcteur
	1.

	0.91
(<.0001)
	0.90
(<.0001)

	Contrôleur
	0.91
(<.0001)
	1.

	0.93
(<.0001)

	Chercheur
	0.90
(<.0001)
	0.93
(<.0001)
	1.




Écart entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)
N = 117
	
	Contrôleurs/correcteurs
	Contrôleurs/chercheur
	Correcteurs/chercheur

	
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage

	-3
	1
	0.85
	
	
	1
	0.85

	-2
	6
	5.13
	1
	0.85
	2
	1.71

	-1
	9
	7.7
	8
	6.84
	20
	17.09

	0
	65
	55.56
	50
	42.74
	52
	44.15

	1
	20
	17.09
	34
	29.06
	18
	15.11

	2
	15
	12.82
	20
	17.09
	20
	17.09

	3
	1
	0.85
	2
	1.71
	2
	1.71

	4
	
	
	2
	1.71
	3
	2.29



Ici encore, le chercheur se montre plus sévère que le contrôleur et que le correcteur dont les moyennes sont assez proches. Modes et médianes sont contrastés entre les trois évaluateurs. Ici encore, le chercheur utilise une échelle de notes plus large que les deux autres correcteurs (valeur plus élevée d’écart-type). Les corrélations entre les notes sont élevées et relativement proches. Elles sont un peu plus élevées entre le contrôleur et le chercheur. Des écarts importants entre les notes portées sur une même copie par les différents évaluateurs sont observés dans des proportions non négligeables, particulièrement entre le chercheur et les deux autres évaluateurs. 



Type d’épreuve : Baccalauréat APC 2011

	N = 139
	Mesures de tendance centrale
	Mesure de dispersion

	
	Moyenne
	Médiane
	Mode
	Écart-type
	Variance

	Correcteur
	7.24
	7
	6
	2.63
	6.91

	Contrôleur
	7.46
	7
	7
	2.62
	6.84

	Chercheur
	6.88
	6
	5
	3.02
	9.12



Corrélations entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)

	N = 139
	Correcteur
	Contrôleur
	Chercheur

	Correcteur
	1.

	0.95
(<.0001)
	0.92
(<.0001)

	Contrôleur
	0.95
(<.0001)
	1.

	0.93
(<.0001)

	Chercheur
	0.92
(<.0001)
	0.93
(<.0001)
	1.




Écart entre les notes portées par les trois évaluateurs (Pearson)
N = 139
	
	Contrôleur/correcteur
	Contrôleur/chercheur
	Correcteur/chercheur

	
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage
	Fréquences brutes
	Pourcentage

	-7
	
	
	
	
	1
	0.72

	-4
	
	
	1
	0.72
	1
	0.72

	-3
	
	
	2
	1.44
	1
	0.72

	-2
	1
	0.72
	1
	0.72
	2
	1.44

	-1
	8
	5.76
	4
	2.88
	11
	7.91

	0
	106
	76.26
	63
	45.32
	63
	45.32

	1
	13
	9.35
	46
	33.09
	41
	29.50

	2
	8
	5.76
	18
	12.95
	19
	13.67

	3
	1
	0.72
	2
	1.44
	
	

	4
	1
	0.72
	1
	0.72
	
	

	5
	1
	0.72
	1
	0.72
	
	



Une nouvelle fois, le chercheur se montre plus sévère que le contrôleur et que le correcteur dont les moyennes sont assez proches. Cette sévérité plus grande se manifeste aussi dans le mode (très bas chez le chercheur) et la médiane, déplacée vers la gauche. Ici encore, le chercheur utilise une échelle de notes plus large que les deux autres correcteurs (valeur plus élevée d’écart-type). Les corrélations entre les notes sont élevées et relativement proches. Par contre la répartition des écarts montre que sur des cas relativement isolés, les écarts entre les notes des trois évaluateurs peuvent être très importants ! 

Les données fournies ici n’ont aucune prétention de représentativité ; c’est sur les résultats nationaux qu’on s’appuiera pour déplorer les résultats particulièrement bas obtenus par les élèves tant au BEPC qu’au Baccalauréat (PI comme APC)[footnoteRef:9]. [9:  Cf. annexes des résultats généraux de Nana Fingoué, Baccalauréat 2011 de même que les statistiques du BEPC de la DEC de 2006-2012.] 

Les données plus particulièrement analysées ici lèvent un coin du voile sur les disparités observées entre les notes attribuées à une même copie selon les correcteurs et ce malgré les précautions prises.
Le chercheur est systématiquement plus sévère dans ses évaluations que le contrôleur, il l’est plus encore par rapport au correcteur. À une exception près, il utilise une plus grande échelle de notes, discriminant ainsi davantage la qualité des travaux. À la différence des correcteurs et des contrôleurs, le chercheur est titulaire d’un diplôme académique en Lettres Modernes (Maîtrise ès Lettres Modernes) et d’un diplôme professionnel dans la même filière (CAPES Certificat d’Aptitude au Professorat de l’Enseignement Secondaire option Français, Lettres Modernes). Or, il arrive que des inspecteurs, CP et correcteurs proviennent d’autres facultés. Peut-être cette formation universitaire dans la discipline français peut-elle expliquer à la fois un niveau d’exigence plus élevé et une discrimination plus fine de la qualité des productions.
Les correcteurs se sont montrés un peu plus indulgents que les contrôleurs dans la correction des épreuves du BEPC, alors qu’ils le sont un peu moins dans les corrections du Baccalauréat. Ceci pourrait s’expliquer par le fait que le corps de correction au BEPC est composé d’enseignants adjoints, mais également de tout enseignant  (même ceux qui n’ont pas fini leur formation universitaire et n’ont pour diplôme académique qu’une 2ème année (DUEL), ou une licence ; quelques-uns ont une maîtrise. Le critère fondamental ici est d’avoir tenu la classe de troisième. Tandis que pour le Baccalauréat, le statut du correcteur requiert plus d’exigences.
Cependant, le nombre de cas où contrôleur et correcteurs ont mis la même note à une copie est parfois très élevé, particulièrement au BEPC (BEPC 2010/BEPC 2012 par exemple). Peut-on considérer que ces exemples de concordance traduisent une certaine uniformité dans l’interprétation donnée aux critères et dans leur application aux copies par ces deux catégories d’évaluateurs ? Pas nécessairement… Un contrôleur supervise six correcteurs ; chacun de ceux-ci doit corriger 150 copies en moyenne pour quatre jours de travail ou cinq au Baccalauréat, par exemple… La lourdeur de la procédure de recorrection peut inciter le contrôleur, qui a constaté son accord avec un correcteur sur quelques copies, à reporter la note portée par celui-ci sur les copies suivantes de l’échantillon.
Il faut par ailleurs bien garder à l’esprit que l’accord de deux juges sur la note à attribuer à une copie n’exprime pas pour autant la valeur vraie de cette copie. C’est là qu’il faut compléter l’analyse par un examen de la validité des critères retenus pour l’évaluation. Nous invitons ici le lecteur à revenir au chapitre consacré à l’analyse des critères d’évaluation.
Les corrélations sont toujours largement significatives indiquant un classement assez similaire des copies les unes par rapport aux autres. Les corrélations entre les notes des contrôleurs et celles des correcteurs sont souvent plus élevées que celles qui lient les évaluations de ces derniers avec le chercheur.
Par ailleurs, si l’on situe ses exigences au niveau de l’équivalence mathématique des distributions de notes, on notera qu’au total, le test de Freidman conclut, pour chaque lot de copies recorrigées, que les trois distributions diffèrent significativement.





Conclusion générale


« Ce n’était pas le monde qui me troublait, mais l’idée que je m’en faisais. J’ai appris à accepter sans le juger, totalement, inconditionnellement », concluait le Prince à l’issue de sa quête. Sommes-nous, nous aussi, au terme de notre recherche, apte à accepter ce monde sans le juger ? Nous y avons en effet décelé bien des défauts, des déficits et des défaillances : des querelles dogmatiques, des luttes intestines et des débats stériles, des pratiques pédagogiques répétées sans être questionnées, des évaluations externes dévoilant de piètres performances,… Et face à ce monde qu’il nous a été donné de découvrir, d’abord dans une pratique professionnelle d’enseignante puis dans une démarche de recherche, nous n’avons pu rester muette : peut-être ne sommes-nous pas encore assez sage…


Notre projet initial

Nous avions pour projet de vérifier si le système éducatif béninois met bien en œuvre une approche pédagogique qui autorise l’émancipation sociale et intellectuelle des jeunes générations béninoises, qui développe leurs capacités réflexives et leur sens critique et qui soutient, en définitive, le développement de la société béninoise. En d’autres termes, nous entendions appréhender non seulement l’écart entre la norme de référence introduite par le législateur et les pratiques pédagogiques effectives, tant dans l’organisation du travail en classe que dans l’évaluation certificative des prestations individuelles.
Pour ce faire, nous avons exploré la production scientifique béninoise autour de ces questions : les travaux d’Amoussou-Yéyé (1993) et de Boko (1993 ; 2009) nous ont permis de lever une partie du voile. Nous avons complété cette approche locale par la consultation d’études à portée régionale, telles que celles publiées par l’ADEA (Association for the Development of Education in Africa), par une participation à des journées d’études, comme celle organisée par le Conseil National de l’Education en novembre 2010, à des formations locales : formation des inspecteurs en 2011 (animée par Xavier Roegiers, Bureau d’Ingéniérie en Education et Formation, Belgique), formations organisées par la Direction de l’Inspection Pédagogique à destination d’enseignants de français (2009 et 2011), formations organisées pour des candidats formateurs d’enseignants du secondaire dans le cadre d’un projet de coopération universitaire au développement de la Communauté française de Belgique, visant à soutenir la relance des écoles normales supérieures de Lokossa et Porto Novo (2009, 2010, 2011 et 2012).
Afin de mieux cerner la connaissance par les acteurs des fondements conceptuels de l’APC, quelques entretiens individuels ont été menés aussi bien avec les enseignants (09), les inspecteurs (05), les conseillers pédagogiques (06), que les journalistes d’investigation (02), soit au total (13) personnes ressources.
Nous avons eu accès à des publications officielles (actes de forum, documents administratifs) émanant de la Direction de l’Inspection pédagogique (DIP), de l’Institut National pour la Formation et la Recherche en Education (INFRE), du Conseil National de l’Education (CNE), structure rattachée à la présidence de la République du Bénin et placée sous la direction du professeur Paulin Hountondji (Université d’Abomey Calavi). 
Nous avons de la sorte éclairé l’arrière-plan théorique, mais aussi idéologique, des Nouveaux Programmes d’Etudes (NPE) basés sur l’Approche Par Compétences (APC). Mais nous ne pouvions en rester là et il nous a semblé essentiel de mener notre investigation dans les lieux où se joue l’essentiel d’une réforme pédagogique : les classes de l’enseignement secondaire ; les salles de correction des épreuves externes (BEPC et Baccalauréat). 
Nous avons mené des observations directes dans des classes de français (collèges et lycées) de l’enseignement secondaire général, en troisième et terminale ; nous y avons recueilli des données sur l’équipement des classes, le nombre d’élève par banc, les types de manuels disponibles dans les bibliothèques, ainsi que des fiches statistiques produites par l’administration de chaque collège ou lycée à la fin de chaque semestre afin d’évaluer le travail des apprenants. Nous avons analysé ces fiches qui présentent le nombre d’élèves inscrits par classe, le nombre d’abandons, le nombre d’élèves ayant effectivement pris part aux différentes évaluations, le nombre d’élèves ayant obtenu la moyenne, afin de cerner les conditions de travail dans les écoles secondaires générales publiques au Bénin. Ces données administratives ont été complétées par un recueil de données auprès de 36 élèves de trois établissements secondaires situés respectivement à Cotonou (CEG Suru-Léré), Porto-Novo (CEG Djassin) et Parakou (CEG Banikani), trois villes à statut particulier. Ce panel a été constitué sur base des notes obtenues lors d’une évaluation sommative interne (devoir surveillé de français), de façon à retrouver dans la même proportion des élèves « forts », « moyens » et « faibles ». Un questionnaire leur a été soumis.
Nous avons assisté aux travaux de correction des épreuves du BEPC et de Baccalauréat dans les centres affectés à cette tâche. Nous avons pu obtenir, pour les relire et les corriger, 150 copies du baccalauréat en 2010 (Programme Intermédiaire), 140 copies du baccalauréat APC en 2011 et 165 copies du baccalauréat en 2012 ; de 138 copies de lecture pour l’épreuve de 2010, 140 copies de communication écrite pour l’épreuve de 2011 et de 139 copies de communication écrite pour l’épreuve de 2012 du BEPC. 
Si nous avons choisi de centrer notre réflexion sur le cours de français, c’est parce que le français est à la fois outil de communication, langue de scolarisation et matière scolaire. Il s’agit aussi de la langue officielle du Bénin. Le statut du français est donc très spécifique dans un contexte sociétal où les dialectes locaux sont davantage utilisés dans la vie quotidienne. Son enseignement ne va donc pas de soi, nous allons y venir. L’introduction du nouveau paradigme pédagogique (APC) dans l’enseignement du français en est d’autant plus compliquée.


La polémique et ses dérives

Nous ne reviendrons que brièvement dans ces conclusions sur la vive polémique qui oppose, dans l’arène publique et dans le système éducatif lui-même, les pro-APC et les anti-APC. La recherche d’une école démocratique qui libère et qui forme à l’entrepreneuriat, contraste avec celle d’une école qui forme des élites, des intellectuels à la taille de ceux des temps immémoriaux qui redonneraient au Bénin son titre de « quartier latin de l’Afrique ».
Le débat nous paraît non seulement stérile, parce qu’il se cantonne bien souvent à des arguments liés aux effets supposés délétères, mais invérifiables, de l’APC (baisse du niveau, par exemple), mais aussi fondé sur une vision très réductrice des fondements théoriques de ce nouveau paradigme pédagogique. Le « socioconstructivisme » est ainsi bien malmené. Pour notre part, nous avons voulu, dans le cadre de notre recherche, en revenir à ce qui nous paraissait être l’essentiel des principes théoriques du constructivisme et du socioconstructivisme :
· le rôle essentiel des interactions sociales dans le développement cognitif ;
· la construction progressive du développement cognitif ;
· la nécessité et l’utilité des obstacles dans l’apprentissage ;
· le lien étroit entre la pensée et l’action ;
· la capacité du sujet apprenant à réorganiser ses connaissances, à modifier sa façon de voir les choses ;
· l’intégration des expériences acquises au départ d’essais et d’erreurs et d’une compréhension de ces expériences (au sens de cum-prehendere, prendre ensemble) ;
· l’importance des conditions de mise en activité des apprenants.

Notre lecture peut paraître restrictive. Nous n’avions pas pour ambition d’épuiser le débat théorique, mais d’interroger certaines traductions concrètes de l’APC en regard des propositions théoriques initiales. Nous avons d’ailleurs fait référence aux critiques formulées par Hirtt (2009) ou Crahay (2005, 2006). Dans le contexte béninois, nous soulignons ici deux dérives particulièrement préjudiciables.
La première de ces dérives est au cœur du débat idéologique autour de l’APC : cette approche condamnerait toute connaissance et tout savoir. Or rien dans les fondements du constructivisme et du socioconstructivisme n’exclut pas l’introduction des savoirs dans l’apprentissage. Au contraire, ces savoirs peuvent être tout à la fois à la source d’obstacles qui soutiendront l’apprentissage et des outils qui permettront de réorganiser ou de modifier les connaissances du sujet. En d’autres termes, l’APC doit s’appuyer sur la confrontation à des situations complexes obligeant à mobiliser des ressources internes et externes acquises (Beckers, 2011 ; De Ketele, 2000 ; Roegiers, 2000 ; Lasnier, 2000 ; Perrenoud, 1997). L’APC se veut un lien entre apprentissage, environnement et vie concrète. Elle révèle le caractère opératoire des connaissances.
Perrenoud (2000) rappelle qu’il importe de montrer que, loin de tourner le dos aux savoirs, l’approche par compétences leur donne une force nouvelle, en les liant à des pratiques sociales, à des situations complexes, à des problèmes, à des projets. Cette nouvelle orientation pédagogique peut prétendre au moins traiter de façon décidée de la question du rapport au savoir et du sens du travail scolaire.
La deuxième de ces dérives est inscrite dans les modalités du travail en classe et le recours systématique au travail de groupe, ou plutôt d’une systématisation d’un découpage de toute séquence d’apprentissage en trois phases (travail individuel ; travail de groupe ; synthèse collective). Il nous semble que cette systématisation s’appuie sur une vision réductrice de la notion d’interactions sociales, en la limitant aux échanges entre pairs. Pour notre part, les interactions sociales ne doivent pas être limitées aux seules relations entre les élèves qui ont été répartis en groupe, selon des modalités plus intuitives que réfléchies. Nous pourrions y ajouter l’enseignant. Mais ce n’est pas suffisant. Dans une perspective plus sociologique, nous devrions élargir notre attention aux éléments structurels de l’interaction, au premier rang desquels figurent les règles et les normes qui soutiennent ou, au contraire, entravent les échanges sociaux et l’apprentissage.
Il nous faut donc prendre au sérieux le cadre d’interactions tissés par l’enseignant au travers de l’acte de transposition didactique (nature de la tâche ; consignes formulées ; supports distribués ; etc.). Les modalités de transposition didactique contribuent largement à orienter le cadre des interactions, à donner le sens des activités, à donner un sens aux activités et à soutenir l’égalité des chances dans l’apprentissage.


Le résultat de nos observations dans les classes de français

Nos observations ont montré que c’est aux enseignants en classe qu’il revient de procéder à ce travail de transposition, sans grande ressource toutefois. Les injonctions pédagogiques des conseillers et des inspecteurs paraissent déboucher sur des rituels peu efficients. Nous avons questionné les pratiques pédagogiques observées au départ des questions suivantes :
· les tâches imposées sont-elles « ouvertes », c’est-à-dire « susceptibles d’approches différentes, de solutions plurielles dont le degré d’adéquation appelle un jugement critique » (Beckers, 2012 : 7) ?
· les tâches sont-elles « correctement contextualisées » ? Sont-elles « pragmatiques,  réalistes et plausibles » (Perrenoud, 1995) ?
· les tâches sont-elles adaptées au niveau de tous les élèves, correspondant à leur « zone de développement proche » (Vygotski) ?
· et enfin, les tâches sont-elles propices à susciter la réflexion chez l’élève et à lui permettre de nouveaux apprentissages ?
Un apprentissage destiné à favoriser l’acquisition de compétences doit passer par l’élaboration de situations-problèmes : il ne s’agit plus, selon Perrenoud (1995), d’enseigner mais de faire apprendre. Que pouvons-nous établir à l’issue de nos observations en classe ?
Une des tâches imposées (lire et comprendre un texte narratif) est impossible voire absurde ; une autre est peu plausible ; une autre est largement improvisée ; la transposition didactique de la dernière des observations est déficiente. Les activités réalisées en groupe s’avèrent pauvres parce qu’elles ne visent pas à résoudre un problème : les élèves ne sont pas confrontés à un obstacle. Les tâches restent inachevées et sont renvoyées à la maison. Les supports utilisés ne facilitent pas l’apprentissage de chacun des élèves (ceux qui ne se sont pas acquitté des frais sont par ailleurs exclus des apprentissages). Les consignes données par l’enseignant(e) n’invitent pas nécessairement à la réflexion et sèment beaucoup de confusion.
Dans les cours de français que nous avons observés, l’enseignant n’est pas parvenu à offrir aux apprenants la possibilité de mobiliser un ensemble intégré de ressources pour résoudre une situation-problème en lien avec l’environnement des élèves. Dans sa mise en œuvre, les enseignants observés ne donnent pas la place qu’il faut aux savoirs. La traduction qu’ils font de l’APC dans leur pratique en classe est en porte à faux avec ses principes scientifiques. Or, l’APC devrait participer de l’égalité en rendant les situations d’apprentissage et d’évaluation aussi équitables que possible (Beckers, 2012).
Ces observations de situation d’apprentissage en classe nous ont permis de remettre en question la didactique dans la formation des formateurs, mais surtout l’écart entre le prescrit et ce qui se passe dans les classes en situation d’enseignement apprentissage. On pourrait aller plus loin en affirmant que les pratiques que nous avons observées dans les classes sont behavioristes et non pas socioconstructivistes comme prônées. 
Nous avons pointé la difficulté perçue dans l’utilisation des textes inscrits au programme du cours de français. Un de nos interlocuteurs résumait la difficulté en ces termes : « On se cherche, personne ne détient la vérité. Les inspecteurs et conseillers pédagogiques nous imposent des choses qu’ils ne font eux-mêmes ». Entre la norme de référence inscrite dans le programme et la mise en œuvre dans la classe, l’écart paraît donc trop important, insurmontable même. C’est là une des premières défaillances structurelles du système éducatif béninois, encore exacerbée par la faiblesse du corps professoral. Deux points nous sont apparus comme particulièrement problématiques : la notion de « complexité », souvent confondue avec celle de difficulté ; l’articulation entre connaissances et compétences.


L’analyse des épreuves d’évaluation certificative

L’évaluation certificative des compétences s’inscrit dans une architecture scolaire béninoise qui est l’héritière de l’école française. Cet héritage est marquant tant dans la forme (BEPC, baccalauréat, séries A1, A2, B, C, etc.), dans ses finalités (le baccalauréat est la première épreuve universitaire) que dans ses contenus. Ainsi, les épreuves de français du baccalauréat se déclinent-elles dans trois épreuves : contraction de texte ; commentaire composé ; dissertation. Le découpage opéré peut recouvrir trois compétences attendues d’un futur universitaire, mais ces trois tâches n’ont pas nécessairement leur équivalent dans la vie « courante ». Leur pertinence peut être discutée, dès lors que les compétences ou les habiletés attendues en français sont définies en regard de la langue française appréhendée non plus en tant que matière scolaire ni en tant que langue de scolarisation mais en tant qu’outil de communication.
Nous avons déjà pointé les difficultés inhérentes au statut du français dans le système éducatif béninois. Nous y reviendrons plus loin dans ces conclusions.
Notre analyse des épreuves d’évaluation du français au BEPC et au Baccalauréat (2010, 2011 et 2012) s’est basée sur les mêmes critères que ceux que nous avons utilisés pour les observations en classe, et auxquels nous avons ajouté :
· leur cohérence avec les programmes d’apprentissage prescrits ;
· leur précision : les informations nécessaires à l’instruction de la situation par l’élève et qui ne relèvent pas du programme de français, sont-elles fournies ?
· l’absence d’ambiguïté dans la description des tâches.

Après avoir mesuré la validité conceptuelle des évaluations, nous avons tenté d’identifier les sources potentielles d’inégalité entre les élèves et d’évaluer l’objectivité des notes attribuées.
L’analyse de données générales nous a appris que le taux de réussite au Baccalauréat APC n’est pas supérieur à celui du Baccalauréat PI, que les taux de réussite varient selon les séries, quelle que soit l’orientation du cursus qui a précédé et surtout que les inscriptions au Baccalauréat ont connu une croissance spectaculaire : +70% entre 2010 et 2013.
Ce dernier constat renforce encore l’urgence d’une approche réflexive et critique sur les aptitudes attendues dans la langue de la scolarisation, le français. Le cours de français pourrait-il, ou devrait-il, préparer les élèves aux exigences linguistiques requises par l’enseignement des différentes matières scolaires ? Dans le contexte béninois, ne faudrait-il pas appréhender le français comme une langue étrangère et seconde ? L’introduction du nouveau paradigme pédagogique, et d’un vocabulaire nouveau (voire d’un jargon technico-administratif), ne devrait-il pas inciter à s’interroger sur les attentes implicites des enseignants ? La langue scolaire a évolué, avec l’introduction du nouveau modèle ; de nouveaux champs lexicaux ont été massivement introduits dans les pratiques pédagogiques et dans les pratiques d’évaluation. Il n’est pas exclu qu’une part des (nombreux) échecs aux épreuves du BEPC et du Baccalauréat, et donc des inégalités scolaires, ne soit due à la complexité des énoncés et au degré de maîtrise des nouvelles terminologies scolaires.
A l’appui de cette hypothèse, nous pouvons souligner que :
· les candidats de la série A1 (lettres-langues) sont ceux qui ont le mieux réussi à l’épreuve du baccalauréat 2010 sanctionnant un cursus de type APC : faut-il y voir la conséquence d’une maîtrise plus aiguisée de la langue de scolarisation ?
· les candidats de la série C (sciences et techniques), peu nombreux, sont ceux qui réussissent globalement le mieux à l’épreuve du baccalauréat 2010, quel que soit le cursus qui a précédé : faut-il y voir l’empreinte d’une bonne compréhension des exigences scolaires, l’effet de la proximité des « habitus » familiaux et scolaires, comme le suggérait Pierre Bourdieu ? Nous avons, dans les pages qui précèdent, cité les propos recueillis par Nana-Fingoué (2010) auprès des meilleurs candidats des examens nationaux qui disaient s’être formés beaucoup plus à la maison avec les parents, avec des répétiteurs ou seuls. En termes clairs, avons-nous écrit, ce sont des élites.
· les résultats aux épreuves du BEPC 2012 sont meilleurs dans le Département de l’Atlantique Littoral, soit dans une région davantage urbanisée et dès lors pourvue d’un réseau d’établissements scolaires plus dense. Lors de nos observations, nous avions constaté qu’au fur et à mesure que nous nous éloignions des grandes villes, les moyens mis en œuvre par l’enseignant perdaient en qualité.
· l’épreuve de communication écrite est plus déterminante que l’épreuve de lecture dans la réussite du BEPC : la forme scolaire d’éducation (Vincent, 1994) suppose en effet la construction d’un rapport distancié au langage et au monde, passant par l’écriture et la mise à distance des formes orales de transmission. L’écriture et le livre sont ainsi au fondement de l’éducation scolaire. L’inflexion des codes linguistiques propres à l’école ne serait donc pas anodine.

Les épreuves certificatives du BEPC et Baccalauréat sont identiques pour tous les élèves, mais nous avons pointé l’extrême diversité des situations locales. Rien ne garantit que l’enseignant de français de chacun des élèves qui ont présenté l’épreuve certificative leur a effectivement donné l’occasion d’apprendre ce qui est en jeu dans la situation. Certes, un programme national encadre chaque niveau d’étude. Mais bien malin qui pourrait attester de la conformité entre ce que les enseignants choisissent de faire et ce que les programmes exigent d’eux.
La passation des épreuves, les modalités de correction et l’attribution des notes sont encadrées par un lourd prescrit administratif. Cette rigueur produit des effets assez étonnants, notamment dans l’attribution des notes par les correcteurs : nous avions souligné qu’il y a quelque chose d’étonnant et d’ambigu dans l’octroi d’une note de 9,75/20. Le correcteur peut-il établir avec une telle précision (0,25) l’écart qui sépare la prestation de l’élève et le seuil de réussite minimal ? Et lorsqu’il s’agit d’évaluer la maîtrise d’une compétence, la précision de la note est encore plus discutable…
De la même façon, la présence d’un corrigé-type peut installer un sentiment de traitement équitable, mais il est aussi un outil compromettant et limitatif. Lorsque la tâche est ouverte, ce qui devrait être le cas lorsqu’il s’agit d’évaluer une compétence, la réponse apportée par le corrigé-type devient une norme de référence, mais cette norme est discutable, voire arbitraire.
Pour ce qui est des épreuves proprement dites et de leurs consignes, nous avons pointé plusieurs défaillances ou défauts.
· Les sujets imposés abordent des thématiques, souvent pointues, sans donner des ressources aux candidats.
· Certains sujets ne posent pas de problème et ne se prêtent dès lors pas à l’évaluation de compétences.
· Les trois épreuves du baccalauréat n’ont pas un même niveau d’exigences.
· La formulation des questions n’est pas exempte d’ambiguïtés : il n’est pas toujours aisé d’identifier ce qui est attendu du candidat.
· Parfois aussi, la forme semble prévaloir sur le fond, comme dans le cas où l’argumentation semble réussie alors que la production est entachée d’affirmations infondées, de spéculations ou d’erreurs.
· C’est aussi le cas lors que la tâche imposée oblige à rédiger un résumé comportant un nombre de mots de référence, avec une marge de 10%.
· Certains sujets sont empreints d’une connotation morale implicite, comme lorsque l’échec des élèves est imputé à la CAN… Ou certains sujets s’avèrent impossibles : montrer que le niveau de vie des africains est faible par rapport aux autres continents et énumérer les causes et les conséquences de ce retard, ne semble pas relever d’aptitudes attendues d’un élève de classe de troisième ! Dans ce cas précis, nous avons montré que le corrigé-type semblait prendre acte de la difficulté, mais sans donner d’indications précises au correcteur : « Remarque : Le sujet n°1 paraissant au-dessus du niveau de culture générale des élèves de classe de 3e, le correcteur devra évaluer le raisonnement du candidat et apprécier plutôt la copie par rapport à la tâche qui est l’explication ».
· Les épreuves semblent mesurer en définitive des habiletés purement scolaires, inspirées de pratiques pédagogiques redevables d’un autre projet éducatif (l’école française).
Nous avons donc le sentiment que, tant dans la forme que dans les contenus, l’évaluation certificative des compétences se coule dans le moule de pratiques d’évaluation standardisées et ritualisées, et surtout redevables d’un autre paradigme pédagogique et d’un autre projet éducatif. Nous l’avons largement développé dans notre partie introductive, lorsqu’il s’est agi de situer l’émergence du paradigme de l’APC dans le courant des réformes éducatives au Bénin.


L’APC et les inégalités scolaires

Dans l’état actuel des choses, la maîtrise de la langue française est mesurée par des épreuves de facture hautement littéraire (du moins pour les Baccalauréats A, B, C et D). Toutefois, pour ce qui concerne les candidats qui poursuivent leur formation une fois le baccalauréat obtenu, il n’est pas acquis que la réussite de l’épreuve de français les dote d’aptitudes langagières suffisantes. Il serait alors tentant de conclure que l’APC renforce les inégalités à tous les niveaux dans le système scolaire béninois.
Nous ne conclurons pas nos travaux sur ce constat. Nous avions formulé une hypothèse fondamentale : l’enseignement-apprentissage-évaluation du français tel qu’observé ne permet pas aux apprenants d’exploiter adéquatement la langue français pour penser, créer, convaincre, communiquer à l’écrit. Nous pensons pouvoir conclure que nos analyses confirment cette hypothèse.
Nous nous sommes montrée plus précise en formulant l’hypothèse que les déficits de transposition didactique dans la mise en œuvre de l’APC au Bénin contrarient les résultats attendus. Tel est bien le cas.
Nous avions suggéré que les résultats des examens du BEPC et du Baccalauréat ne reflètent pas le niveau réel des apprenants en français. Nos analyses ne peuvent le confirmer. Nous pouvons juste pointer que lorsque nous avons procédé à une nouvelle correction des prestations individuelles au BEPC, nous avons constaté qu’il n’y a pas eu de désaccord entre le premier correcteur, le contrôleur et nous-même sur la nature de la sanction : nous n’avons pas été tentée de proclamer la réussite d’un élève là où les autres l’avaient fait échouer. Les seules divergences portaient sur le degré de sévérité : nous avons eu tendance à nous montrer plus sévère lorsque nous devions juger de la qualité de la prestation.
Enfin, nous pouvons affirmer que la troisième de nos hypothèses secondaires a été vérifiée : les épreuves des évaluations externes BEPC et Baccalauréat auxquelles les apprenants béninois sont soumis en français ne répondent pas aux normes de la validité conceptuelles en APC.
Nos investigations nous ont permis de réaliser que dans la mise en œuvre de l’APC au Bénin, les intentions existent réellement, mais que c’est la traduction qui pose problème. C’est pourquoi l’introduction de la nouvelle norme a contribué à révéler ou à exacerber des défaillances structurelles de l’école béninoise plutôt que d’être à l’origine des piètres performances scolaires observées. Un enjeu majeur nous paraît résider dans une clarification nécessaire des conceptions et des pratiques pédagogiques. Le flou qui existe autour du concept APC et de son héritage scientifique et historique doit être très vite dissout par que des spécialistes de la question. Il ne suffit pas de privilégier des pratiques relatives à la disposition des apprenants dans la salle en groupe de six et en position non frontale, d’introduire de nouvelles terminologies spécifiques dans la langue scolaire ni de changer le format des épreuves des évaluations pour qu’une approche par compétences soit effectivement mise en œuvre. Il sera nécessaire d’accompagner les enseignants, en formation initiale et en formation continue, dans leurs efforts pour une transposition didactique efficace et efficiente. Il sera nécessaire aussi d’agir sur les contraintes structurelles qui entravent depuis de trop nombreuses années le travail éducatif : effectifs pléthoriques, manque de matériel didactique, manque d’infrastructures et de personnels enseignants et éducatifs qualifiés.
Enfin, une question essentielle devra être prise au sérieux : celle du statut du français dans le système éducatif béninois. Nous avons exploré le modèle intégratif d’Amétooyona (1995) qui pose la planification des apprentissages sur des bases constructiviste et socioconstructiviste. Amétooyona propose une diversification des approches didactiques du français selon le statut qui lui est octroyé. Lorsque le français est appréhendé comme outil de communication, il faudra insister sur la structure de la langue, sa grammaire et l’enseigner en se référant à l’environnement de l’élève afin que les apprentissages ne soit pas abstraits mais en lien direct avec l’environnement. Un signifiant doit désigner un signifié dans l’environnement de l’élève. Lorsque le français est appréhendé comme langue de scolarisation, il faudra prendre acte du décalage entre la culture familiale et la culture scolaire, entre la culture scolaire des parents et celle des enfants, etc.
Lorsque le système éducatif béninois aura clarifié le statut de la langue française, et que son apprentissage ne sera pas élaboré dans la seule idée d’une initiation littéraire, mais dans la perspective de l’échange et de la mise en forme des connaissances scolaires et culturelles, lorsque chacun prendra conscience que le défi n’est plus seulement pédagogique mais aussi didactique, lorsque la polémique cèdera la place à l’accompagnement des équipes d’enseignants dans la conception, l’expérimentation, et l’évaluation des dispositifs d’apprentissage novateurs, alors peut-être aurons-nous l’opportunité de tirer pleinement profit de la nouvelle approche par compétences.


Philippe Perrenoud (1997 : 93-110) estimait qu’« il est vain de fonder de grands espoirs sur une approche par compétences si, dans le même temps : 
· On ne renverse pas le rapport entre savoirs et action en situation ;
· On ne change pas de rapport à la culture générale ;
· On ne reconstruit pas une transposition didactique à la fois réaliste et visionnaire ;
· On ne touche pas aux disciplines et aux grilles horaires ;
· On persiste à attendre avant tout d’un cycle d’études qu’il prépare au suivant ;
· On ne change pas radicalement de façon d’enseigner et de faire apprendre ;
· On n’invente pas de nouvelles façons d’évaluer ;
· On nie l’échec pour construire la suite du cursus sur du sable ;
· On n’infléchit pas la formation des enseignants ».
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REPUBLIQUE DU BENIN

EXAMEN DU BAFCALAUREAT SESSION UNIQUE DE JUIN 2012
S 0010 aned nPC
DUREE . 4 HEURES 2@ \1

NB : Le candidat doit traiter, au choix, I'un des trois sujets proposés.

Situation d’évaluation

L'eau saine disponible est devenue un enjeu de premier plan a notre
époque. Tu es conscient gu’elle est indispensable a la vie humaine, animale et
végétale au point de susciter quelques inquiétudes en toi. Les besoins des
hommes en eau — quantitativement comme qualitativement — seront-ils
toujours comblés sur cette terre ? Le corpus suivant t'apportera un certain
éclairage sur la question. Lis-le et réponds aux questions. Tu t'appuieras sur les
| - connaissances suivantes : I'argumentation, les genres littéraires, la typologie
des textes.

CORPUS s
Texte; : Maiz Despiegelaere, Défis sud, aolt— septembré 2011,

Texte, : Antoine de Saint-Exupéry , Terre des hommes , 2003.

Textes : Anne-Sophie Boisgallais , Croissance , novembre 1999..

TEXTE 1: Uempreinte de I'eau est politique

f On n’a pas seulement besoin d’eau pour pouvoir produire de la
nourriture comme des céréales, des légumes, de la viande ou des produits
laitiers. Pour pouvoir cultiver certaines matiéres premiéres comme le coton ou
des grains de café, I'eau est également une ressource. Afin de produire via des
processus industriels, comme le lavage, le grillage, 'emballage du café, la
fabrication d’un pantalon en jeans, un GSM ou encore une voiture, il faut une
grande quantité d’eau dite « de processus » OU « de refroidissement ».j

Suite en page 2/6
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Ueau utilisée pendant ces processus s’appelle «eau virtuelle » ou
«indirecte ». Ce concept a été développé par le professeur Tony Allan, du Kings
College, a Londres, a partir du début des années 90. Cette eau virtuelle peut
étre qualifiée de bleue (les eaux de surface ou les eaux souterraines), de verte
(Feau de pluie absorbée par les plantes et par les sols) ou de grise (les eaux
usées qui sont immédiatement réutilisées)... Durant ses investigations, Tony
Allan a constaté qu’il existe des échanges commerciaux importants d’eau
virtuelle. Lorsqu’un pays importe par exemple du blg, il importe également de
I'eau indirecte. Quand un pays exporte du coton, il exporte en méme temps de
I'eau indirecte. C’est la raison pour laquelle le professeur Allan fait remarquer
que la gestion de 'eau est une question politique. Ces analyses de Tony Allan
ont eu une large résonance et lui ont permis d’obtenir le Stockholm Water
Prize en 2008... Le professeur Arjen Hoekstra, de l'université de Twente, a
développé le concept proposé par Tony Allan. Il a montré que l'on peut
directement calculer « 'empreinte eau » des différentes étapes d’une chaine
de production (I'exemple le plus illustratif est celui que nous avons déja cité :
16 000 litres d’eau sont nécessaires a la production d’un kilo de viande de
beeuf), mais que I'on peut également mesurer cette empreinte dans tous les
pays du monde en tenant compte de la consommation interne d’eau et des
eaux importées. e

|‘ Bien éuelle concept d’eau indirecte soit intéressant, il doit étre considéré
en relation avec les contextes spécifiques de la disponibilité d’eau, du stress
d’eau et de la pénurie d’eau. Car les problématiques de I'eau sont toujours trés
spécifiques en fonction de I'endroit ou I'on se situe. Les questions de gestion
durable de I'eau sont trés complexes, car elles sont différentes 3 I'échelle des
régions. De maniére générale, le réchauffement climatique a une grande
influence sur les problémes relatifs 3 I'eau. Mais de maniére plus spécifique, le
phénomene global du réchauffement climatique se traduit par une multitude
d’implications régionales, parfois trés différenciées. Les régions tropicales sont
plus sensibles et les pays en voie de développement sont plus vulnérables au
changement climatique. Il faut distinguer la sensibilité de la vulnérabilité, Les
Pays-Bas sont plus sensibles que le Bangladesh aux conséquences du
réchauffement planétaire causé par I'augmentation du niveau de la mer, mais
sont moins vulnérables que le Bangladesh grace a leur capacité d’adaptation et
de résistance.
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La question qui se pose est dés lors de savoir comment gérer nos
inégalités face a I'eau et comment rendre l'utilisation de I'eau plus équitable.
Pour répondre 3 cette question, le concept d’eau indirecte et la mesure
« empreinte eau », a condition qu’ils soient approfondis et développés,
pourraient servir dans le futur a I’élaboration d’un instrument de décision
politiqu(ié

Comment choisir ou Von va utiliser en premier lieu l'eau douce
disponible (qui est rare dans certaines régions)? Comment décider de
I'utilisation la plus efficace au niveau mondial des eaux pour la production
alimentaire ? Comment sélectionner les régions les plus aptes a cultiver
certaines plantes, vu les conditions climatologiques et la disponibilité d’eau
douce ? .. Les choix et les décisions politiques futurs auront un impact
considérable sur la souveraineté alimentaire de certains Etats. Est-ce qu’lsraél,
par exemple, doit produire toute sa nourriture dans une région qui souffre

d’une pénurie d’eau considérable ?J
Marc DESPIEGELAERE,
Défis sud , n° 102, aolit — septembre 2011, p.p. 12 - 13.

TEXTE 2:

Perdu dans le désert, le narrateur se voit condamné a mourir de
soif. Voila qu’arrive un homme qui lui donne a boire. Et aprés avoir
bu, le narrateur célébre, a sa maniére, I'eau.

L'eau !

Eau, tu n’as ni go(t, ni couleur, ni aréme, on ne peut pas te définir,
on te golite, sans te connaitre. Tu n’es pas nécessaire alavie:tuesla
vie. Tu nous pénétres d’un plaisir qui ne s’explique point par les sens.
Avec toi rentrent en nous tous les pouvoirs auxquels nous avions
renoncé. Par ta grace, s‘ouvrent en nous toutes les sources taries de
notre ceeur.

Tu es la plus grande richesse qui soit au monde, et tu es aussi la
plus délicate, toi si pure au ventre de la terre. On peut mourir sur une
source d’eau magnésienne. On peut mourir a deux pas d’un lac d’eau
salée. On peut mourir malgré deux litres de rosée qui retiennent en
suspens quelques sels. Tu n"acceptes point de mélange, tu ne supportes

point d’altération, tu es une ombrageuse divinité...
i Suite en page 4/6
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Mais tu répands en nous un bonheur infiniment simple.

Quant a toi qui nous sauves, Bédouin de Libye, tu t’effaceras
cependant & jamais de ma mémoire. Je ne me souviendrai jamais de ton
visage. Tu es 'Homme et tu m’apparais avec le visage de tous les
hommes a la fois. Tu ne nous as jamais dévisagés et déja tu nous as
reconnus. Tu es le frére bien-aimé. Et, @ mon tour, je te reconnaitrai dans
tous les hommes.

Tu m’apparais baigné de noblesse et de bienveillance, grand
seigneur qui a le pouvoir de donner a boire. Tous mes amis, tous mes
ennemis en toi marchent vers moi, et je n’ai plus un seul ennemi au

monde.
Antoine de Saint-Exupéry, Terre des hommes,
Paris, 2003, p.p. 156 — 157.
TEXTE 3: L'eau:

¢a se partage

Bien précieux entre tous et heureusement
abondant, 'eau potable est aussi trés mal A
partagée. Malgré des réserves qui pourraient
satisfaire 20 milliards d’étres humains, les
populations les plus pauvres ont de plus en plus
de mal a s’approvisionner en eau saine. Les
maladies d’origine hydrique sont encore
nombreuses a cause d’égouts inexistants ou
improvisés ou proliferent les parasites. On estime
4 25 000 personnes la mortalité quotidienne due
a I'eau contaminée dans le monde. Dans les pays
industrialisés ou la pollution infectieuse est bien
maitrisée, c’est la pollution chimique qui menace
la qualité de I'eau : vendanges industrielles,
suintements de décharges, contaminations
agricoles ; les méthodes de traitement de I'eau
elles-mémes sont dangereuses, car si le chlore
détruit les germes pathogénes, il se combine a
d’autres polluants organiques pour former des

substances cancérigenes.
Suite en page 5/6
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L’eau n’est pas seulement au centre d’un cycle
écologique ; elle est au centre d’un cycle socio-
politique. Outre les grandes pollutions
industrielles ou climatiques, nombre de
comportements locaux irraisonnés atteignent les
ressources locales des populations : irrigation
anarchique, déforestation, absence de couvert
végétal entre les cultures ou défaillance de
['assainissement. Poussées par un systéme
économique, les populations prennent
aujourd’hui conscience des dégats des méthodes
intensives de culture et se responsabilisent.

(BN

Tous les enjeux liés a 'environnement sont de
cette nature : la solution ne peut qu’associer
mobilisation individuelle et responsabilisation
nationale ou internationale. Tous les acteurs sont-
ils préts a ce mariage entre écologie et politique ?

Par Anne-Sophie BOISGALLAIS , Croissance , n°431,
novembre 1999, p. 16.

CONSIGNES

Questions sur la compétence de lecture (4 pts)
Les textes du Corpus donnent-ils la méme image de I'eau ? Justifie ta

réponse.

Travaux d’écriture (16 pts)
Tu traiteras au choix I'un des trois sujets proposés.

SUJET N°1: CONTRACTION DE TEXTE: Texte;

Consignes

1- Précise le lien logique qui relie le 2° et le 3° paragraphe.
Reléve I'expression qui le traduit. (2 pts)
2- Dégage la structure du texte et donne un titre a chaque partie. (2 pts)

Suite en page 6/6
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3- Résumé (5 pts)
X Ce texte comporte 676 mots. Résume-le au quart de son volume
soit 169 mots. Une marge de 10 % en plus ou en moins est tolérée. Tu
indiqueras, a la fin du résumé, le nombre exact de mots utilisés.

4- Discussion (7 pts)

Dans le texte, l'auteur déclare: «les choix et les décisions
politiques futurs auront un impact considérable sur la souveraineté
alimentaire de certains Etats. »

Es-tu de son avis ?

SUJET N°2: COMMENTAIRE COMPOSE : Texte;

Tache:
Fais de ce texte un commentaire composé. Montre par exemple
comment "auteur attribue a I’ea@une puissance bienfaisante.

Consignes
1- Analyse le texte. (6 pts)

a) Dégage I'idée générale du texte. (2 pts)
b) Propose deux centres d’intérét que tu developperas dans ton
commentaire composé. (2 pts)
c) Reléve deux procédés formels liés a chacun de ces centres
d’intérét et donne I'idée que chaque procédé suggeére. (2 pts)
2- Rédige ton devoir. (10 pts)

SUJET N°3: DISSERTATION : Textes

Parlant de la distribution de I'eau, Anne-Sophie Boisgallais déclare :
« L'eau n’est pas seulement au centre d’un cycle écologique ; elle est au centre
d’un cycle socio-politique. »

Partages-tu cet avis ?

Consignes
1- Dégage la problématique du sujet. (2 pts)
2- Construis le plan du corps du devoir. (4 pts)
3- Rédige ton devoir. (10 pts)
Fi




image16.jpeg
Annde 2 O

.

%;QI A Eqﬁu@ ol bﬁoisz,cb»w

e e o;b>>‘”<f\ «/-"va@\f_bg\\wi {M«ﬁ:({eogxacwﬁ i nde
PR B ER S e TR

|
i
BACCALAUREAT, EDITION 2012
. |
SESSION UNIQUE DE JUIN 2012 “
CORRIGE - TYPE ET BAREME
maTiERE: SO =L S M Franquig , ’
. M < i 3 t ( /{_\7 {:)(\ \)
|SERIE (5): A, B C;/,D + O ol arsor nusse ment | =
(Sl
i \

fo Bnde A yaewne. e Voo erl devownie o L\(\:&QLL

' 'mﬁ&%@@im Ll s el éoﬂaﬁmmﬂ LG NeBouhee S
A e chmg{xt LTS SR OO S 0 I SRR R
B aondio dovos b Brle, Neoum et ddifide. bl onl
Tt bleaTione i f] Tol e Lo s aremdo  rc Nexne SHd s
cralprageune Aivualay, i -“ g ;
%hwﬁiw,« Ve f@»‘d},g L/\}@W Bl /\QP‘L’”EL beo oo
ooy NELWLQ,\/L% 0y i QLQ%%LC\»KLQ/B

spskibisabion: 4 Vecu petable ool i veal

.08 Cound
P % [ 5 : U
g dolsouchen suwn fex i}uJVYLLQ@JtL@m Qo chacun dey

NosXos,
;IT/L /C“’LCLOCLLK/’XL CLIQVQ,\,LEU‘LC_ (/Vé‘ct; )
/\J/ \‘EQ/) v)ta}d_j’LCi_CX\_d\,’%{Y&b 'EZ ok 3 Ao X hﬁl&i—Q/A A\’!’)C‘)‘— Lon e

oo — 0 =4 ] ; fh— # 7%;
2 M‘a Seags @ N qw,m/\,pcm de !@o\wl\@é,hqq& gl i{i@ /

2 oL

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’ORGANISATION DU BACCALAUREAT /’/g





image17.jpeg
ﬁnsﬁ&c\f a4 (fg)‘ac%‘:;ﬁiiaﬁ qros pe N adall e ﬁ‘@xéau,@a{a%
A Yoo e 57 (V%)
2) SVuelne. du fonls [2pF)

A‘Qm?,ng)xﬂg, { On 0 oa o sealinaa oY su{{ do \L%L\ca{

Ao el 5

E‘_;E%d RSN %C\mctlm Ao loams

2Seanttle Plone ol o Fo&ﬁzw»
'@g&; Bdsanlalion. des C\x\ﬁ@\smléb % acolles dun L@ALQH;
& oan viodiele of non abilidd dams ba résolulion
Ao @@%Qismu Drdn a Do

2kl Cornrment dhotibe o« dleaw covriderablel),

~elle Ro 0ot ol Lo borve™ Wj?yldca %&15_
N&. Aau}m@ /chrf/(f d’.@lcﬁ(/gp&?‘f/ CCf[ﬁMﬂmt@f{am X2
éi ‘-QCL .Q(S L ‘Le,t Ié/xjé/,- i

5 {Q;L\gu\ﬁr\é_ (5 ‘/L;) - ? .

i s = /) [/
‘ﬁm )Fadi/(a/tbl\(tz, j/yuﬂkczﬂ/} ,EW
st ?’)’UQ,/ A

Lﬁf/ Discwssiove (} ,H%)

e i 4 00> i o £'oare
fé\k’b@b W@cﬂu@/ Patiye o F&o%éan@«/& s Pex C’apb U:Yv dL LI ;
Uﬁ%ﬁci&\mﬂt (%M\)Q_w\gzyxx QCL Jo c\wmemi vv_QZ,Lz alle rresilatic
‘Ao eonlaing ehals .

12 camdidel ot noide. & fdgj«eu]wugt Lo }u;;df ot
0 <A«m1-\’\Q:?; L (O’(/G{L}Q /FQ/\/b g}g\\@i ) :
Q@/u,as il ety ; ol

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’'ORGANISATION DU BACCALAUREAT g

@U\ZQ ijc;wkbm@,b (Oi /Qd\{'\.(_L,Q_LL/\, Q‘Mﬂhsm ,)\LCLtL‘C’Yl—





image18.jpeg
[ %/%&DQECCNL

3{' k/V\Q%\ ‘ J.o hi&zbev\hlhpﬂ\. o S& loenar ;\@a)\ D \/x@ﬁu\Q’
CKSL&’\b/c;mI NS T ondas X@@y\ﬁmv\ﬂ&:, couUbe Iseromvis ot o
=X e Ree @@&@@K@M Lvdmgmewg, ‘
= f(a ol L de f,&,mc/}ba dea docesions ?faO&ZLWA
rowe s ilialblon nakionvelle o squitablo oo
Ao fo Bion e do loules foa com et novecdod -
Cor decsionn ‘FO“Q‘LtLCT—)U\C/& ;\;\\—K\QC/EKD\(\} CKQLCL\}Q,V\’\OJ\/\k D
sowenalneld alimadobe de perlains Lol gt
ser ool 0@&659/5 Ao poncodion S ,awhv\,\ul S o,
&l eon Q?A odure Lo (L?/"LLCO{JQ & Adlactios 2k ['Z(
[t HD*U) ,}ae/\)a@(umk
B g& :chmc\x&@i (ﬁ%emi \rnmv@)L qoe A Ga;u\}: v B
do fex mnmﬁg,/, 0locun doilf e ﬂuﬂ/x[&c&w@ / Q/cwm /2
ﬁ%‘mﬁew‘u éﬁz Foes Dscon C];J/LQ VY ;252& ne fro fgm C/O\W\_j';/(z
doa Cf;/bw)ziLo\nA Ao /scytu%lcumtz ;

. = Ay 9
SLLXQ/\‘/ o Comninanlmiong. @wm@c&ﬁ& (6 Fk] 2
A o) Tade aprinals do fouli: $o Bol cobibre Yony
A chg«u%xg Ds o(ks&ﬁ rodvo B A BRédswn 2 I’)‘ﬂ 7
57 Comdnas & wnlonel posllas. (2P
x Yo mupewmalie Ao Xean ;
< @ st ) Aounco. Qo conesnde, pnioeunell, o
Jrasern La c%w&@ A Rdowum
*® f_q ralive. Sonsad st saa b, e 0'ean
X ZXL AZ/“(@CB/Q‘( JD"LCN'\’\,V\(\Q?JQ / Q@\uc&v\%gf) de EIQC&LL. Q\‘:Q)

4 /

e

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’ORGANISATION DU BACCALAUREAT *2— /
-





image19.jpeg
C;‘j B, Lala s nage cambie & mienel, (9
B e on losvie e \,mt&;g&m e ,z;q\;»‘gﬂwu f:cz
Ago?«e@\‘d; Qe Lleas & asriren o cie, o %mm, roso e
So NV inecasunen , de Yoo f&v@w\‘&\,
y amde. edeme o arctl asu yrende =
é\,\,\‘a;-_)&(\/&;’? i o Q)L/\q)\/\,\’\'\m_ Qe \;Mm\w»«\ o A
XN posa e ,\vo«.&t&_ e e e
{‘\ O'le o 1 57 ¢ o eVarei i L v
& Eaunn Le non <~ - 77%@%\7\30—.}\«2‘
< Tew e o - B or Qo &E&z, B »>>;ovnoux.ﬁ_am
% Ha, wansmplas et dn. b USRI ey S
@g> Y\:L\(\é, O‘S\{\_\‘?S:L&C&Z:\:\)\r@ D\Lv{\/\x,t; Ly - ‘, ijc-
L e vdhe ’Ctj ek | r s WE:&\%V\; oiwn
A Tw 2 QEH@{_“”}:&# = "> bLalents )r')\sb*‘@. Sion=aime. S =
avnaphore d bolance pown melhie an rolie] Soa
QYyL@ME/u fANEY Redeuwm
AN e v rsaendnal joseais de Ton m‘/m%ﬁﬁ Lkb
Jpou moéx»\%&\ que o Reautoun L)Sm 4/{&»{’&; r i
Lonatemps o dinosion profendement husnandae
o Loels Xaobe' pene Re povernoane savnrei .
L Tous ymas e /-, s rres e N v - s C’x)\/‘iLk()’\_EAQ i
Jpn Laﬂfﬁﬁ\,"\m\?&\ 2 comeerida wmiveinelll
5 Tddor powitlos du doven & nadigpn o (AOpR)
i“ ;;,\V)\g oo de L \'“Qf(}f\' :
Mg ol mise 2n Qowrmiiene a )P@M/UL &Qgﬁ Jouls . :
QXQ&%ﬁH@W\’Y\QQ& Ao Ll ooon oX de R ommenndte du Mu-\e&t&
s fox olouls Q&k&&mﬁm\w\&m Qe Lleou.
Lo novvnalown wal oo nolie] wme divanide d alouls
o',uf B e Yoot dery 2o vwaliing rbn@@)b\%gh/gﬁ;

b

-t

Q\(un Re3 Qa ){\E‘{,‘A s C

S

DIRECTION DE L"OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’ORGANISATION DU BACCALAUREAT L&/g





image20.jpeg
L A E AT R

A B o 2 s e e kU Al
OO0 JEEEREE L oy o8 AL AR X LWL W OMASAC. AL DN
AL 5 A i

§ < C e L 5
RS methae o oetebae L leoox bane

§

Q. e, £ 3 . v s [ PR f i &
Hludhetiosa Y cracyghena Su Aaungor de waind As P:K o
J = N ,

e ' [ el v CUNGE AR Es :
AN \Lyfmus A S~ E\?UJJ‘ COUSUUAL 0y NG ASUALC -,\>
X \

PGS ‘v\s:;-gi meeshin o deun 2 dlion Yae daan salso s
<A P e/,_%\t e U UL wu:yﬁa{»\pl_ - 50 Qe TN u,)\ww;]uw:na@_
%zxio&; de tl‘ok& y::,caLio\/\, Ao Dlomua ban § oervmne -
H@¢®A¢LC&\M\@> Lo 'ng/\)uL dx L@ NOUV UL @4 Ny oﬁx\iﬁﬂ : §\4¢
coumrnadionn (¢ nfa v qoa sy 4l conllos hnl aodme
O‘ﬁ‘j*‘%}y& P dox ?ﬂm@&i&fm Gries A4 Qe %\VIOLQQQTiaa FO&Y\,E Ao
’\“\\Q,Qc\;\m%)z ;o e AN e ,%c\{m}; e o hion >> )
)\?&\b Sl Pc;xtm w%%;{momxi Lo /\y/&it — faenalene.
,:fa[\:%\\\ou&f% cLz b 2ol =) ,Qo:—L\‘CUI G2 2ausers Une diwhenls
e v,p\mmm&yb (o LU fpsusota e § e
‘"@? ,i,\"— s (e A A n :
X cusiens \“Q%)QJ%LQ/ 2 oo e bu ke nw\,op\mv\f o gha
s . e Y NG e I
hde KA Yo & o >>; A\ aves Yol S = Dex ’%\a%u%wal st
Noa ;Qc\m?"‘e_tmmm (L\D\;/\Q_QAM bp:‘\ukc)u_- LI ac&&uﬁ&# va e —
BamXA KA q?&mt\&SY> A o&oﬁﬁugé ; >§ v?w\?gﬁu\b&@ Aowma La aens-
| Xroaallese oon *wﬁew&cﬁﬁf e dex ‘Mgnﬂ@m\f\fl
&l 4\6&\&3 oﬁx&z\u\z Ao Q\J\x\\, S e /Y\cm\g7§ 44 ausad
T (- VS ! e AN ’ Y 7o \
Lo (aKLL-: /&é&kﬂmﬁg > &x\%casy\cmk V_Q\_,\,“\(\.Q'_%QEQOLQ}QQ l\:&.\ﬁ@*@f malie
BT L b )
da L M&L\s\&x @@\m contalle do Mlsow e /x{'\r)\&m(z/ﬁm_
.pL & C.S"\/\E«_& < .cz: i c ot 7
. & &JCGC : i ;}ﬁw\\; M Casche ckg la fooune >>
(RIS L0 Comurha Qsdw\l‘\g VNCRAN ;/«MSX@»L&Q_ o %OLQCY/
- ¢ \ g ! ¢ s
AR f&%’:& AESGURY C('“Y\Lm\c\c. s_‘\m”QCLQQ Aus F\LF’C/LW
‘/Q__r . ‘:\Qw : = \\%Exjﬁ?‘u@/\s’é. FSOOTRTAGTADS ‘} s AW e e T
&))m) — su%ﬁmh m s Q& S A 0 “‘ s %
. = 8 il @‘\\HO\Q, ,_CL“*\,L‘&LL&,LQ/\ da
R X aanh Hoas fo o )(L W& c_:jdy\g Pa.s

N

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’'ORGANISATION DU BACCALAUREAT j/g]




image21.jpeg
—

2 g

Sy i i /) = T N 3
eleity /saw\w C\(; (,m,cm,ctp_ ,U,f\’\,LWL)‘E'UC/&Q, _ o havons e GG |

$e D el Ok, B fpotsonOage o@,&uug,v&,&u foela]
y . ~r S % € / ¢ ~ A7

%@%ﬁvaga AA T o o P}n@xg seome aime by =) ,&mm@n&u(%
Ag,muwtoi X eomewn du grochom ,@'G;\O‘,t« By de %@\;ua\gi}
Mo oo 4k %\5/\&)7 ok Padyaa % <QGW\§°<>’>>Q A e ouima s ,
t\QA ma&,\avxw os m&-\kk‘:ruj&. ‘\)\CLQC%\:L&@VV& ‘J\ZC‘x ksﬁ?){}) S Ao
I o ¥ Homame Y, ba perdphaanse 4 Bodeuwin de lo buld
LG o ¥ Horame 77, fa moma NN ;
A0 L QL)':\QJJLW\Q_ % fggﬁ«:&cqmm %\(}\)\’\ét /E,Qdko&f\Q;\ukF
gﬁ _Q};‘—C\J\&SA‘\/\_ oo - lor cclioes é\’.‘\ Ta0\ ‘QLQM-‘(,’«%L&LL\&
Lo 2N uehent Qox el J?)W\T&RO e A donner & FQ‘C*C’LC;])
e gt wows rcasedy>, B ./ktngmm oo melidanilo
Sraomeane - Q0 Do Do wllostn A @}c}i@; 3t L \Jci Q.Y,ELLLQ/\OQ>

G/O,&:;LM & FAKnaLs &53- oo *"\f’“\%é*;\sl‘?> o poua

. ] et e
.&QQQ?\C?\L\‘- /QCX WV(\M& (238N %L\S}C, P/Q\,\j\\.,()‘ t ,C*,(_L“/CL ,Q }LC"YQ’WLQ.
}%/Q e lBun jlance e L Lme fom maonon & L ool s

Ao Q‘.QA;@W«@V\IXQL You (x&'ﬁwx\l’a S 3\5;(‘)%@/\@/&& /ﬁq&%};

}T“GJ\ B ENPNS Qzﬁjl\lowx A xue)u\%xe_, \&Qq\&mmj{ﬁ ST T vewn
(AP RO Y (- =) V= Xe recorvnailoyg 7y endent
evlre e cone roldilen de g’z\c&a:\,\r@fég

DIRECTION DE L'OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’ORGANISATION DU BACCALAUREAT





image22.jpeg
il S < Dissedodien
A -!)/YU o p{,u A )
/ Q‘S\QIW «?«Qa@wﬁ arww Qw,d ~ &( R0uL - 5@3&% S(lauﬁw‘,

Mﬁmwﬁw

/J(\,Q}\M nf}k @}LAJ\L AetlD-. /(/\ﬁQLJ(LO 2, gk 4@&6’?1,0 ®:.

/ EQOW» ghx:iz‘m A Awﬁmr Vﬂ)g
. 2%V M MAZL
- iy

/\/\Nu

et

[EN0s %\ A\LL (‘JLMX/( J?!CJEJC&/MV‘M( iQ Q/ LA

MX)&/V\ A‘u, C Ju?x MQM» %c&lkba\,u&&)@, Uem
3o, de \Vaidtuwr U\i/%t WQM/)
e. AE“MJC‘V@,{XQ‘W

E'VL IC/B/‘V

I8 Qeé&%’\f\(\ e wu& :
3 Reédacin. s pevsi (k)
P\ew\.g}‘\f»{ s &-b (ﬁm,u\u;(,vl( }‘\2/ e u\i\ilw u}.,\,J( 5&,@ &bﬂ@%}'&k”‘m 24 Jl.k,u.ﬂ
le A Aok f/{—t\ﬁfgﬂ o happchond Qes {Jkquﬁ’w j/f(, detede |
A ,e}C LA !\}ﬂuﬁv\/ut Qﬁu AJJ\NZLj;\/Wu 0\& }CCL z&v» l\u_
Ecék %xsz»?’z{ : @Al’wv I CA‘MM g
@ B‘%Hw(/w{’t”w VLA /Cﬁ
A :Dmb/ﬁ)}o’v L m{‘u.(do felL Ql L0 ¢ %‘wuxu Q»LU\'\.:LL .f?(@ Qi{_q ,acuw X
L%M ) dmk&w S aoned - Ecbw UL :’(LL AR (wu udf Lw‘-t
F«L %MUW \sc' G il 5 A Jtrxcj&x,w ey (/ gh)

‘mu aa\fﬁm '

0

5 LA Q/CV“Q Vi

“ bl g

5

/;Jm,khfxﬁl

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT

e, Mo ha ./Jv Ao BUe
Yhwece QTL%CZL;;’QMN oo Oﬁ

SERVICE DE L'ORGANISATION DU BACCALAUREAT





image23.jpeg
O .L"( -/ ‘Jw\,w AT el Y \}}wrm 2y U\)N ‘{m’u Wj”,-v ;\&Jmix € A«t
‘u .‘C"ﬁ,\, LWV x.uiwuj /J'é\x&'a' ‘ﬁ@’uw {/ AT CAo~ wi/m%/m,u« eS|

B0, e J\x &mu\iwx W e e Aas “&w edumce de
o Xd’wv\ Zeelocd A‘w B e Aetkie xt S LL{L ui

AR XU ,M xX’\ﬁﬂt«Mj\x AL \M« SCLO~ JLL%\R,W

4. j,\,\}u 2 Gatiews : Nes A\w}mu;
lf u,ubﬂb O&MA (}X&L &f Lu{w T\QM Ul Mz/ ¢ y\%/Uwv LA u&p ?uﬁzj\l,w

) / AIMUAEN & { i, _ Tvune
Lo { i J’?’
V}\ &L [‘&/V\/AM\{/L% éé(—‘u\/} W ’M’\r\i *7/\)‘(%-}\!\%/\ {/’\3’\\. 5)\

/ QR VUV ﬂv@\, h,» wxjd‘bwp ?A).d}uu; a8 Ay

\,k AR/ '\Lf”"\i'\/)

Leal /\ (e TER Ty ’Uu{,

Sy M 'QWM Mvwmw
Q/Wu\x((,m‘/){rqv Loin A8V L L\MM J(}éu, \MM ‘A"’J %{'F’\L&Uk‘h«ﬁ

w JL KW M GNL m«c»»jg

*/{Nv e L&%LQ 2636 ¢ Cotacli
../Cm: /\k}v«/j«x@@ﬂg /L/jjz% e W\;{’O/Lﬁ}%‘jmﬁ "bé‘oﬂgc‘k“r ot

A&U\ JZS\LL gwww {1; A :
. s /\(\K&&LU:‘M A5 ’%ﬁl NJC LLL
e

MWML«Q,@W

oy i
bow fadie

DIRECTION DE L’OFFICE DU BACCALAUREAT SERVICE DE L’'ORGANISATION DU BACCALAUREAT @/





image24.jpeg
l Fﬁ\@nmg@;ﬁa %ﬁc F}PC,

. S 1100 G ‘%‘Li

® DUREE : 04 HEURES

Le candidat doit ira

Cela fait cinquante ans déja que les pays africains ont accédé pour la
plupart a I'indépendance. Tu as constaté que les avis a propos de ce bilan sont
partagés. Pour certains, la gestion de cette indépendance est un échec. Pour
d’autres, les résultats sont mitigés. Pour t'amener a mieux appréhender cette
situation, tu es invité a lire le corpus et 3 répondre aux questions qui te sont
posées. Tu t'appuieras sur les connaissances suivantes : I'argumentation, les
genres littéraires, la typologie des textes.

CORPUS

TEXTE 1: TSHITENGE LUBABU M. K., jeune Afrigue (extrait)
du 26 décembre 2010 au 8 janvier 2011.

TEXTE 2: AHMADOU KOUROUMA, Les soleils des
indépendances , 1968.

TEXTE 3: « Lavoixdivergente de Jash Tandon »,
MOHAMED GUEVYE.

TEXTE 1: Requiem pour un cingquantenaire

L'année 2010, celle du cinquantenaire de la premiere vague des
indépendances des pays africains, appartient maintenant au passé. Comme il
se doit, chacun des dix=sept-Etats concernés, a une exception prés, a mis un
point d’honneur a célébrer I'événement avec tout le faste y afférent. Les
lampions éteints, que faut-il retenir ? Premiére lecon, les Africains ont éte trés
durs envers eux-mémes. Plutdt envers ceux gui ont tenu le gouvernail depuis
1960. Sans induigence aucune, la plupart d'entre eux considerent les
indépendances de 1960 comme un immense gachis. Cela se résume en

" quelques mots : corruption, faillite des élites, mangue d’infrastructures de base
et du minimum vital, coups d’Etat & répétition, instabilité, conflits sans fin,
pauvreté, déni de démocratie... La liste des plaintes est longue.
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D’aucuns, sortant de leurs propres traditions, se sont référés 3 la Bible
pour parler de la prétendue malédiction divine d’un certain Cham, deuxiéme
fils de Noé, et de toute sa descendance, pour irrévérence envers son peére. Ce
fameux Cham, pére de Canaan, serait 'ancétre des Noirs | De son coté,
I'écrivain malien Moussa Konaté a publié en cette année du cinquantenaire un
essai intitule L’Afrique noire est-elle maudite ? || insiste sur le poids de la
collectivité sur I'individu, qui constitue, selon lui, un frein au développement.
Les Africains « radicaux » s’en prennent, eux, a un Occident perfide et avide,
pilleur invétéré des matiéres premiéres du continent et source de tous les
maux.

RESTE QUE POUR LES PLUS REALISTES, sila mauvaise gouvernance est Ia
principale caractéristique des régimes qui se sont succédé depuis 1960, il serait
exageré d'affirmer que le continent est resté statique. Ces derniers évoquent
I"héritage colonial, qui, en termes de routes, d’hopitaux, d’écoles, d’universités,
de libertés publiques, de diversification économique, n’était pas glorieux. lls
soutiennent que I'Afrique d’il y a cinquante ans n’a rien & voir avec celle
d’aujourd’hui.

Que des progres ont été réalisés dans beaucoup de domaines, méme s'ils
ne sont pas a la hauteur des attentes. Et que le plus grave reste la prédation 3
laquelle se livre quiconque détient une parcelle de pouvoir, au détriment du
plus grand nombre, sans oublier Iimpunité dont jouissent les privilégiés.‘Avant
de souligner que beaucoup de pays, naguere dirigés par des dictateurs, ont
connu des alternances démocratiques crédibles.

Les uns et les autres ont sans doute raison. Mais I'Afrique a encore un
long chemin a parcourir. §'il est vrai que cinquante ans représentent peu de
chose dans la vie de peuples, il est également vrai qu’en cinquante ans il est
possible d’améliorer les conditions de vie d’une population donnée. Ce dont le
continent a le plus besoin, c’est de dirigeants intégres, soucieux du bien-étre
collectif, ayant une vision qui ne se limite pas a la conquéte du pouvoir pour les
avantages matériels qu’il procure. Il faut 3 I’Afrique des dirigeants capables de
résoudre des problémes aussi élémentaires que le manque d’électricité, d’eau
potable, I'acceés aux soins et & 'éducation. Des leaders dont la seule ambition
ne doit pas consister a vouloir 3 tout prix voir leurs Etats tre reconnus comme
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«pays pauvres trés endettés » — ce statut indigne qui leur permet, une fois leur
dette annulée, de compter, une fois de plus, sur la générosité des pays du
Nord. Le bon sens devrait plutdt les inciter a se battre seuls pour sortj
populations des conditions de vie infrahumaines.

Au cours du prochain demi-siécle, les Africains devront apprendre une
bonne fois pour toutes qu’ils font partie de 'humanité. Et considérer que les
problemes auxquels ils sont confrontés ne résultent d’aucune malédiction. |l
devront aussi se dire que tous les peuples du monde ont connu, au cours de
leur histoire, des moments difficiles. Mais que I'histoire des autres n’est pas
forcément la leur. Ils devront alors, pour aller de I'avant, croire en eux-mémes,
compter sur eux-mémes.

r les

TSHITENGE LUBABU M. K. in
Jeune Afrigue N°2607-2608 du
26 décembre au 8 janvier 2011, p.p.3-4

TEXTE 2: Les soleils des Indépendances.

Mais au fond, qui se rappelait encore parmi les nantis les peines de
Fama ? Les soleils des Indépendances s’étaient annoncés comme un” orage
lointain et dés les premiers vents Fama s’était débarrassé de tout : négoces,
amitiés, femmes pour user les nuits, les jours, I'argent et la colére 3 injurier la
France, le pére, la mére de I3 France. Il avait 3 venger cinquante ans de
domination et une spoliation. Cette période d’agitation a été appelée les soleils
de la politique. Comme une nuée de sauterelles les Indépendances tombeérent
sur I’Afrique a la suite des soleils de Ia politique. Fama avait comme Je petit rat
de marigot creusé le trou pour le serpent avaleur de rats, ses efforts étaient
devenus la cause de sa perte car comme la feuille avec laquelle on a fini de se
torcher, les Indépendances une fois acquises, Fama fut oublié et jeté aux
mouches. Passaient encore les postes de ministres, de députés,
d’ambassadeurs, pour lesquels lire et écrire n’est pas aussi futile que des
bagues pour un lépreux. On avait pour ceux-la des prétextes de I'écarter, Fama
demeure analphabéte comme |a queue d’un dne. Mais quand I'Afrique
. découvrit d’abord le parti unique (le parti unique, le savez-vous ? ressemble 3
une société de sorciéres, les grandes initiées dévorent les enfants des autres),
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puis les coopératives qui cassérent le commerce, il y avait quatre-vingts
occasions de contenter et de dédommager Fama qui voulait étre secrétaire
: ‘une sous-section du parti ou directeur d’une coopérative. Que n’a-t-il
our étre coopté ?

ARMADOU KOUROUMA, Les soleils des indépendances,
Paris, Seuil, 1968 p.p. 22 -23.

TEXTE 3 : La voix divergente de Yash Tandon

Parallelement a ces déclarations consensuelles sur les résultats du Forum
de haut niveau sur 'efficacité de I'aide 3 Accra (septembre 2008), un autre son
de cloche se faisait entendre, dans I'enceinte méme du Centre international
des conférences d’Accra.

Le Directeur exécutif de I'Ong South Centre, M. Yash Tandon, demandai
aux pays en développement, particulierement a ceux d’Afrique, de refuser
toute forme d’aide financiere M. Tandon, un Ougandais d’origine indienne, a

—affirmé que «les pays africains ne peuvent espérer se développer s'ils
comptent sur 'aide des pays riches. Malgré toute la bonne volonte de ces
derniers, leur aide sera toujours remplie des conditionnalités, qui bioqueront

V'indépendance des pays pauvres. Se passer de l'aide est pour les Africains, le
meilleur moyen de prendre en main leur développement ». M. Tandon, dont
Vorganisation, trés active dans les questions de commerce international entre
autres, est basée a Genéve, venait présenter & Accra, un livre qu’il avait écrit
sur ce sujet, et qui avait pour titre, en anglais : « ending Aid Dependance ».

Interpellé sur ce qu’il pensait des propos de I'économiste ougandais, le
_ministre ghanéen des Finances a déclaré que les propos de Yash Tandon étaient
« le souhait de tout dirigeant digne de ce nom. Mais, a I'étape oli nous sommes
de notre développement, il est dangereux de croire que nous pouvons nous
passer totalement de l'aide étrangére ». Kwadio Baah Wiredu a ajouté que si
I'on n'a pas encore vu de pays se développer avec I'aide de I'étranger, on n’en a
pas non plus vu qui se soit totalement développé en autarcie.

Mohamed GUEYE, Défis Sud n°85,
octobre —~ novembre 2008 p. 7
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Situation d’évaluation

1l est des situations ou événements de la vie qui touchent particulierement
'homme, quel que soit son age. Dans ces situations, I'étre humain perd
complétement son courage et son pouvoir de décision. Le texte que tu vas lire pour
ton évaluation évoque le cas d'un trés jeune gargon.

Tu es invité 3 le lire trés attentivement, et a répondre aux questions.
Texte : Le certificat du petit Zakary.
« Le directeur est revenu de la ville avec la liste ! ».

A ces mots, Zakary et ses amis abandonnérent feur ballon et coururent jusqu’a
Iécole. La cour était déjd noire de monde. Zakary se faufila a travers la foule
jusqu‘au premier rang. Debout sur le perron, le directeur, le chef du village, plusieurs
notables ainsi que tous les maitres balayaient du regard les rangées de candidats et
leurs parents, a la fois anxieux et attentifs. La proclamation venait de commencer.

A l'appel de leur nom, certains hurlaient. L‘assemblée réclamait aussitot le
silence, mais les admis manifestaient leur joie et couraient comme des fous en
rentrant chez eux. De sorte qu'il était bien difficile d’'entendre la voix du directeur. Ii
faisait pourtant un effort considérable pour lire distinctement cette liste qui semblait
interminable...

Zakary n‘avait pas entendu son nom. Il se dit qu'il devait y avoir une erreur.
La liste fut affichée. Zakary la vérifia page par page, ligne par ligne. Son ceeur battait
trés fort. I était en sueur et tremblait de tout son corps. Tl relut la liste plusieurs fois,
mais ne vit pas son nom. Alors, il s‘assit par terre, en face du bureau du directeur.
Les heureux lauréats jubilaient autour de lui, couraient en tous sens, dansaient et se
donnaient des tapes dans le dos. On les portait en triomphe, on les congratulait
chaleureusement. Les autres candidats malheureux erraient comme des égareés.

(Page suivante)
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Zakary resta dans la méme position jusqu’a la tombée de la nuit. Seul dans la
cour de l'école. 1l se demandait si c'était vraiment fini, si on n‘allait pas apporter une
autre liste. Des larmes abondantes ruisselaient sur ses joues.

Vers minuit, son grand frére, qui l'avait cherché partout dans le village, le
trouva assis a la. méme place. Dans la méme posture.
- Il fait nuit. Va te coucher !

Zakary ne broncha pas, malgré la lampe-torche braquée sur lui.

- Ressaisis-toi, Zakary ! Comporte-toi en homme, voyons ! Cette année tu as
échoué ; ce n'est pas grave, I'année prochaine...
- Clest grave.

Zakary avait coupé la parole a son frére avec une telle violence que ce dernier
sursauta. Il se tut un long moment, puis il dit :

- Tu as raison, cest grave d'échouer. Moi-méme j'ai échoué quand j'étais sur
les bancs. J’en ai beaucoup souffert. Jai mal pour toi en ce moment. Je
sais que cela te fait souffrir, toi aussi. Mais tu ne dois pas te laisser abattre.
Un échec, ¢a se répare ...

Il sassit & cOté de son jeune frére. Tous deux restérent un long moment
sans fien dire. Puis I'ainé dit :

- Rentrons !
Zakary le suivit. Ils marchérent en silence.
Zakary dormit mal cette nuit-la.

Alfred DOGBE, Bon voyage Don Quichotte et autres textes,
Bruxelles, Ed. Lansman, 1997, pp. 61 — 62.
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