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resume
Cette these s'inscrit dans le cadre des travaux portant sur 1'evaluation ( voir : G. De Landsheere, 1979 et 1980 ; G.

Scallon, 2000 ; Lussier, 1992 ; D. Lussier et C. Turner, 1995 ; L. Altai, 1989 ...), sur la competence de communication

en fran^ais (voir : S, Moirand, 1990 ; H.G. Widdowson, 1981 ; M. Canale et M. Swain, 1980...) et 1'interaction (voir:

C. Kerbrat-Orecchioni, 1998). Elie a pour objectifs d'etudier les problemes associes aux pratiques d'enseignement /

apprentissage, d'evaluation et de communication orale dans les ecoles normales au Ghana. Elie vise precisement a

examiner les modalites mises en oeuvre pour evaluer la competence de communication orale dans un contexte

d'evaluation officielle. EHe etudie egalement les modalites d'evaluation, la conduite evaluative des enseignants-

evaluateurs et les comportements communicatifs des apprenants-candidats en interaction de face-我-face. Elie identifie

et analyse les difficultes de communication, I'origine de ces difficultes et les strategies deployees par les sujets pour les

surmonter. Une enquete par questionnaire sur les pratiques pre-normalienne et normalienne de 1'enseignement/

apprentissage et de revaluation de 1'oral a ete effectuee aupres des apprenants et des enseignants. Cette enquete tient

compte de la communication orale, des sujets de I'epreuve orale et de 1'enregistrement des interactions entre jury et

candidat. Les resultats alimentent une reflexion sur divers aspects de 1'evaluation, a savoir: les consignes, les criteres,

la nature des sujets d'epreuve ou encore la conduite evaluative. L'etude propose la mise en oeuvre d'une approche

interactive d'enseignement / apprentissage, d'une evaluation constante et d'une pratique assidue de la communication

orale en classe et en dehors de la classe.

Mots cles : evaluation, evaluation formative, evaluation sommative, modalites d'evaluation, criteres d'evaluation,

communication orale, epreuve orale, competence de communication, pratique d'enseignement / apprentissage,

conduite evaluative, conduite communicative

ABSTRACT

Difficulty in assessing oral communication of learners of French in Teacher Training Colleges in Ghana

This doctoral thesis falls within the framework of assessment ( see G. De Landsheere 1979 et 1980; G. Scallon 2000;

Lussier 1992; D. Lussier and C. Turner 1995 ; L. Allal 1989 ...), of communicative competence in French (S. Moirand

1990; H.G. Widdowson 1981; M. Canale and M. Swain 1980...) and of verbal interaction (see C. Kerbrat-Orecchioni

1998). It purports to study the problems associated with the teaching and learning of oral communication, its

assessment and its practice among learners of French in Teacher Training Colleges in Ghana. It seeks particularly to

examine the modalities put in place fbr the assemment of proficiency in oral communication in an external

examination context. It endeavours to analyse the method of assessment, the conduct of teacher-examiners and the

communicative behaviour of learner-candidates in a face to face interaction. It also examines and identifies

communicative difficulties and strategies used in overcoming these difficulties. With regard to data collection, a

questionnaire relative to pre- training college and college practices of teaching and learning and also of assessing oral

French was established and addressed to learners and teachers alike. The study equally takes into account the oral

communication, test items and recording of verbal interactions between panel of examiners and candidates. The

findings of this research will contribute to reflections on different aspects in the area of assessment namely,

instructions, criteria, nature of test items or conduct. The study suggests the adoption of an interactive approach to the

teaching and learning, a regular assessment and constant practice of ora! communication within and outside the

classroom setting.

Key Words : evaluation, formative evaluation, summative evaluation, methods of assessment, assessment criteria, oral

communication, ora) testing, communicative competence, teaching and learning practice, assessment conduct,

communicative behaviour
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INTRODUCTION GENERALE

Origine de la recherche

Au cours de notre formation secondaire, nous avons ete exposee a 1'apprentissage du

fran?ais en tant que langue etrangere et a cette epoque, c*est-a-dire dans Vancien systeme

educatif, la communication orale faisait partie de 1'evaluation officielle et elle etait

sanctionnee a la fin de chaque cycle aussi bien au niveau « O* Level » qu'au niveau « A*

Level » (voir chapitre 2). Bien que 1'evaluation ait oblige les apprenants a se preparer pour

1'epreuve orale, celle-ci n'etait pas prise en compte lors de revaluation interne, car Pecrit

Pemportait toujours sur 1'oral. De fait, la preparation se faisait quelques semaines avant

1'examen proprement dit, mais restait a la discretion de 1'enseignant. A Fecole normale et a

Puniversite, 1'evaluation de la communication avait lieu, comme c'est d5ailleurs toujours le

cas, a la fin de 1'annee normalienne et universitaire. Tout au long de notre cursus, nous

fumes intriguee par la place qu'occupe la communication orale dans I'enseignement/

apprentissage et plus particulierement dans revaluation.

Par ailleurs, en raison de nos experiences personnelles en tant qu'apprenante, puis en

tant qu'enseignante de fran^ais au niveau secondaire durant quelques annees, nous nous

sommes davantage interessee aux problemes d'evaluation de 1'oral. Depuis que nous avons

ete recrutee a PUniversite de Cape Coast pour travailler daps un institut charge des

programmes d'etudes et devaluation des ecoles normales au Ghana, la place qu'occupe la

communication orale dans le programme n'a pas cesse de nous intriguer. C'est de la que

nous est venue 1'idee d*etudier la problematique devaluation de la communication orale en

fran?ais dans les ecoles normales au Ghana. Notre but est de saisir les modalites

d'evaluation et d'apprehender les difficultes evaiuatives et communicatives dans le

deroulement de Vepreuve orale. De maniere plus precise, notre etude vise a explorer, a

decrire et a examiner les pratiques d'enseignement/apprentissage et devaluation de la

communication orale. Nous sommes consciente du fait que les difficultes liees a

1'evaluation peuvent provenir de plusieurs facteurs parmi lesquels on peut citer : la nature

des items, la connaissance des themes de discussion, les criteres d'evaluation, la pratique

et/ou la duree d'enseignement/apprentissage, les conditions d'usage de la langue cible en

milieu scolaire et en dehors de 1'ecole ou les competences des apprenants. Notre dessein est

de concourir a「amelioration de la pratique evaluative dans Fenseignement/apprentissage

de 1'oral au cours de la formation des fiiturs enseignants de fran(;ais dans les ecoles
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zmaks de noire pays. Nous allons maintenant presenter la problematique generale de

Fondement de la problematique

L'evaluation esi une partie integrante de Penseignement/apprentissage de toute

mdtiere scolaire. L'action d'evaluer permet de fburnir des informations utiles a une prise

de decision en vue de 1'amelioration de renseignement/apprentissage d'une matiere

dcnnee. LExigence de mobilite amene les individus a s'interesser a Papprentissage des

langues etranseres. parfbis tout au long de leur vie (F. Noel-Jothy et B. Sampsonis 2006).

Les etais se preoccupent par exemple de I'integration des etrangers et des relations avec

dautres etats et, pour arriver a cette fin, il faut necessairement accorder une importance a

rapprentissage des langues. Ce qui veut dire que le Ghana, comme tout autre pays, doit

s^nvesxir davantage dans I'enseignement/apprentissage des langues, en I'occurrence, du

franqais. L*apprenant a besoin de valider et de demontrer ses competences communicatives

a lecril comme a foral afin de pouvoir entrer dans le monde du travail. Au Ghana,

I^valuation du francais. considere comme une matiere parmi d'autres en milieu scolaire,

est difficilement liee a son statut dit de langue « etrangere ». Cette difficulte repose sur la

concepiion de son enseignement/apprentissage qui privilegie I'ecrit au detriment de 1'oraL

Dans les ecoles normales du Ghana, la tendance a privilegier revaluation de Pecrit

aux depens de celle de Foral se repand de plus en plus. Au cours des deux premiers cycles

du s>sreme educatif ghaneen, revaluation de Poral est plutot marginalisee. ce qui fait

qu'au ni\ eau de Fecole normale et de 1'universite, les apprenants eprou\ em beaucoup de

difficuhes a s'exprimer de vive voix. L*apprentissage du francais en milieu scolaire exige

sou^eni la confbrmite a la norme, ce qui implique la production de phrases correcies et

bien consiruiles. La question qui se pose alors est de savoir si Pon peul exclure des aspects

comme la competence socio-culturelle ou interactionnelle de la communication orale a

finaiiis evainaiive. Il va de soi que pari er une langue, c*est bien da\ amage que reconnaitre

proauire ue certain nombre de phrases respeciant les regies qui regisseni la combinaison

g mDis. Dans J'evaluaiion de la communicarion orale dans les ecoles nomiales. il se

Qcil uxisis un ecan enrre les componements langagiers des apprenants ei les

rnoaaiJies。小aiuaiion mises en ceuvre. Les sujeis dexanwn el les critcres mis en place 
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pour verifier les comportements langagiers des apprenants nous amenent a nous demander

si les apprenants etaient prets pour une telle evaluation de la communication orale.

Un des obstacles majeurs de renseignement/apprentissage du fran?ais au niveau de la

communication orale est constitue par le fait que les apprenants ont au moins une premiere

langue dans laquelle ils communiquent avec d'autres locuteurs, Ainsi, le fran(;ais est

souvent en derniere position pour ce qui est de son utilite apres au moins deux langues : la

langue maternelle et Panglais. II va sans dire qu'un bon nombre d'apprenants ont un niveau

faible en fran?ais quand ils entrent a Pecole normale. L'etude portant sur revaluation

devrait permettre d'apprecier et de comprendre si les objectifs pedagogiques sont atteints

ou non (C. Hadji 1992). Comment peut-on verifier ces objectifs pedagogiques si Von se

soucie peu ou pas du tout de 1'importance de 1'oral dans 1'enseignement/apprentissage du

fran?ais aux niveaux college et secondaire? Or, evaluer la communication orale des

apprenants est un moyen efficace de les motiver a parler cette langue. Comme le note B.

Chariot (1988 :11), « evaluer c*est traiter du bon, du beau, du juste, du vrai ; mais aussi [...]

etre porte par Fambition d'ameliorer des rendements »? C'est sans doute pour cette raison

que V. De Landsheere (1988 :11), rappelle qu':

« apprecier si un eleve ou, plus generalement, une personne en formation ont assez

progresse dans leurs apprentissages pour etre declares capables, habiles a tels ou tels

egards pour acceder a des etudes superieures ou obtenir un diplome d'etudes generales ou

de qualification professionnelle, est depuis toujours Pune des taches et des responsabilites

courantes des enseignants et des fbrmateurs. »

Pour les apprenants qui vivent dans un pays ou le paysage sonore est tres eloigne du

fran^ais en raison d'une distance phonologique et linguistique, la communication en

fran?ais s*avere complexe. M. Aponte et R. Garcia (1976 :25), notent par exemple que pour

un debutant hispanophone adulte,

1'acte meme de communication se trouve ainsi disloque, Vindividu est pris dans une

toile d*araignee fbrmee par des regies grammaticales, des exceptions, des mots utiles : en

fin de compte, il ne sait rien et ne peut pas reagir.

Par ailleurs, 1'apprentissage du franqais ne se faisant qu'en milieu scolaire, les

apprenants en quittant la salle de classe n'utilisent plus cette langue pour communiquer. Il

1 Preface selon Chariot B. dans Chadenet P,(1999 :5): De 1'activite evaluative a I'acte d'evaluation, Paris :
L'Harmattant
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s'ensuit que le franqais devient alors comme un habit neuf que I'on porte uniquement lors

d'occasions speciales. Or, apprendre une langue, c’est s*en servir pour communiquer aussi

souvent que possible, notamment dans le monde d'aujourd'hui oil communiquer devient

incontoumable car, comme le precisent P. Watzlawick et al. (1972 : 46), « on ne peut pas

ne pas communiquer, qu'on le veuille ou non ».

Justification de la recherche

Ce travail nous amene a nous interroger sur les modalites d'evaluation du franqais, et

en particulier de la communication orale. II nous conduit egalement a determiner les

problemes relatifs a 1'evaluation de la production orale des apprenants dans les ecoles

normales au Ghana. Notre objectif est de contribuer a famelioration du systeme

d'evaluation du fran^ais, notamment celui de la communication orale au niveau pre-

normalien.

Nous souhaitons aider aussi les enseignants a reflechir sur leur approche

d'enseignement /apprentissage et d'evaluation du fran^ais et, surtout de la communication

orale a Fecole normale. Car, 1'evaluation des apprenants de ce point de vue contribue a leur

progression vers des objectifs de developpement ou d'apprentissage (M. Gather, Thurler et

P. Perrenoud 1988). Compte tenu du fait que Poral est neglige au cours des six premieres

annees de leur parcours pre-normalien, il est legitime de nous demander s'il est raisonnable

qu'apres neuf mois passes a fecole normale, les apprenants seront suiTisamment prepares a

1'examcn oral. Il va sans dire que sans les conditions favorables a I'emploi du fran?ais, les

competences acquises resteront toujours insuffisantes.

Compte tenu du fait que revaluation a pour objectif principal de verifier dans quelle

mesure Papprenant est capable d'utiliser le fran^ais appris dans des situations de

communication reelles, on pourrait se demander si les modeles devaluation de Poral

utilises ne constituent pas un frein a la realisation de cet objectif. L'apprenant est souvent

place, lors de cette epreuve, en situation d'inferiorite par rapport a Pevaluateur et les

mecanismes de comparaison interpersonnelle jouent un grand role (C.-N. B. Depover

1999). De plus, peut-on evaluer la competence de communication sans prendre en compte

la competence 4inguistique qui vise la grammaticalite des enonces et I'emploi du lexique

approprie de Fapprenant ? Cette question nous amene a nous interroger sur les points

suivants :

A . Les preparatifs de la pre-evaluation :
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• Y a-t-il un enseignement de Foral a 1'ecole normale ?

• Si oui, combien d'heures de cours d'oral y a-t-il par semaine ?

• Quelles sont les activites proposees aux etudiants en vue de developper leur

competence de communication orale ?

• Comment s'eflectue revaluation fbrmative/continue de la competence de

communication orale?

• Y a-t-il un principe d^uto-evaluation au niveau de Poral?

B. La nature des sujets proposes aux etudiants lors de revaluation proprement dite

• Quels genres de themes sont proposes aux apprenants?

• Comment reagissent-ils aux types des themes qui leur sont proposes?

C. Les comportements communicatifs du jury et du candidat en interaction de face a

face

• Quelles sont les difficultes communicatives qu'eprouvent les apprenants?

• Comment le jury joue-t-il son role d'examinateur exteme?

D. Les consignes/criteres mis en place pour evaluer les productions orales des

candidats

• Comment les criteres d'evaluation lies a la notation sont-ils presentes?

• Y a-t-il une presentation explicative de ces criteres et consignes?

Objectifs de la recherche

Puisqu'il s'agit d'une evaluation sommative, nous voudrions :

• cerner les modalites devaluation et les comportements langagiers en tenant compte

de I'enseignement/apprentissage de 1'oral dans les ecoles au Ghana ;

♦ faire une analyse des modeles de revaluation mis en oeuvre pour apprecier les

productions orales des apprenants ;

• examiner les comportements evaluatif et communicatif du jury et leurs effets sur la

conduite communicative du candidat;
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• ctudier les productions ora les enregistrdes aupr 仓 s des apprenants dans le but

d'identifier les sources de leurs difficultes communicationnelles tout en prenant en

consideraiion les modalites d'evaluation ;

• taire des propositions a la fin de notre etude, en vue de 1'amelioration de

I'enseignement apprentissage et des modalites d'evaluation de la competence de

communication orale.

Hypotheses de travail

Considerant que la langue est d'abord un moyen de communication et non seulement

un instrument de connaissance, etant donne la situation geographique du Ghana, pays

enioure d'Eiats francophones, le gouvemement tente d'accorder une certaine importance au

fran^ais dans son sjsteme d'education. Il veut donner la possibilite a ses citoyens

dapprendre le franfais et d* arriver a communiquer dans cette langue. Mais la tendance est

de privilegier fecrit au detriment de Kora! qui est pourtant primordial dans la promotion des

relations interpersonnelles.

Pour mener a bien notre reflexion et mieux atteindre nos objectifs, nous panirons

d'h\potheses pour expliquer d*une part, les modalites d'evaluation de la competence de

communication orale en fran^ais qui influent sur la capacite d'expression chez les

apprenants dans les ecoles normales au Ghana et, d'autre part, la difficulte de communiquer

oralemeni dans cene langue du fait de leur formation pre-evaluative. Ces hypotheses sont

les suivantes :

• Les apprenants etant prives de 1'evaluation de la communication orale sous toutes

ses formes (formative el sommative) attribuent leurs problemes communicatifs a la

fbrmarion aux niveaux pre-normalien et normalien en fran^ais. En partant des

etudes sur Fimportance de revaluation comme outil efTicace pour developper les

competences communicatives d'une langue etrangere chez 1'apprenant dont celles

de D. Lussier (1992) et S. Bolton (1987), nous avanqons rhypothese selon laquelle

la difficulte d^valuer la competence de communication orale est due a la formation

pre-evaluative des apprenants.

• Piusieurs etudes montrent que les sujeis de derive culturelle. politique ou nationale

pcu\‘en[ bloquer un apprenant, particulicrcment en situation d exanien. En

consequence, on obiient de ce fait un resultat inexact de la compeience reelle du
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candidat (F. Noel-Jothy et B. Sampsonis 2006). Nous supposons que la nature des

sujets proposes a Pexamen oral dans les ecoles normales au Ghana affectent la

capacite a communiquer oralement chez les apprenants-candidats.

• Les specialistes dans le domaine devaluation postulent que pour un systeme

devaluation efficace, il faut proposer des descriptifs clairs de ses objectifs et de ses

diverses composantes pour assurer son objectivite. Dans une evaluation oil les

examinateurs et les candidats sont tenus dans Vignorance de certains aspects du

systeme de controle : ses objectifs et ses mecanismes en general peuvent nuire a sa

qualite (F. Noel-Jothy et B. Sampsonis, idem). A la lumiere de cette observation

nous presumons que le manque de criteres devaluation explicites influe sur la

notation des productions orales des apprenants-candidats.

Methodologie

En vue de tester ces hypotheses, nous avons entrepris de recueillir des donnees

quantitatives et qualitatives. Nous avons distribue des questionnaires aux apprenants ainsi

qu'aux enseignants de fran^ais. Dans un premier temps, nous avons administre un

questionnaire a un nombre representatif d*apprenants (253) et d'enseignants (9) dans le but

d'obtenir des informations sur les pratiques d'enseignement / apprentissage, d'evaluation et

de la pratique du fran?ais des apprenants lors de la formation aux niveaux pre-normalien et

normalien dans les trois ecoles normales au Ghana (Mount Mary College, Wesley College

et Bagabaga College).

Dans un deuxieme temps, puisque nous estimons que Fetude des problemes

d'evaluation de la communication orale d'une langue etrangere ne peut pas s'effectuer sans

passer par 1'epreuve orale, nous nous sommes interessee a 1'etude des interactions entre les

candidats et les jurys pour reperer les difficultes d'ordre evaluatif et communicatif. Notre

corpus est done constitue des sujets de 1'epreuve orale et des enregistrements des

interactions entre les candidats et les jurys.

Pour analyser les donnees recueillies, nous nous sommes appuyee sur diverses etudes

portant sur 1'analyse des interactions dans une situation exolingue ( P. Alber et B. Py 1986,

M.T. Vasseur 2005, J.-F. De Pietro et al.» 1989; M. Causa, 2002 ; ...), en situation

devaluation ( I. Shaeda, 1998; N. Underhill, 1987; C. Veltcheff et S. Hilton, 2003;…)et

sur les strategies de communication (P. Riley, 1985; P. Bange 1992 ;...).
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Organisation de la recherche

Notre travail se divise en deux grandes parties :

-la premiere partie met a la fbis Kaccent sur le contexte dans lequel se deroule notre

etude et sur les elements theoriques. Le premier chapitre conceme Papergu general de la

situation geopolitique et sociolinguistique du Ghana. Le deuxieme chapitre presente le

systeme educatif et renseignement du franfais au niveau pre-normalien au Ghana. Le

troisieme est consacre au systeme educatif normalien et a la formation des enseignants de

francjais. Nous estimons que decrire le contexte nous servira de jalon pour mieux aborder la

reflexion sur I'enseignement et particulierement sur 1'evaluation scolaire. Dans le quatrieme

chapitre, nous cherchons egalement a expliquer les notions conceptuelles autour de

revaluation et dans le cinquieme chapitre, la competence de communication ;

-la deuxieme partie est consacree a la methodologie de la recherche et a Panalyse des

donnees recueillies. Cette partie est organisee en cinq chapitres dans lesquels nous

presenions : la methode de recueil des donnees (chapitre 6), le depouillement et

rinterpretation du questionnaire-apprenant/enseignant (chapitre 7), les modalites de

revaluation de Pepreuve orale et les effets des conduites evaluatives (chapitre 8) et les

conduites communicatives lors de 1'evaluation de la communication orale (chapitre 9).

Enfin, le chapitre 10 est consacre aux propositions pedagogiques pour un meilleur

enseignement/apprentissage el une meilleure evaluation de Koral.

Dans la conclusion finale, nous donnons un aperqu synthetique de notre etude. La

conclusion expose les points suivants : etapes majeures, demarche adoptee, methodes

utilisees, resultats, limites de Fetude, ouverture sur des travaux a entreprendre

ulterieurement. Nous soulignons, cependant que, toutes les problematiques liees a

revaluation du fran^ais ne pourront pas etre developpees dans cette etude. Ainsi

choisissons-nous de privilegier ce qui fait echo a notre experience dans ce vaste champ, au

risque de n'en proposer qu'une vision tronquee.
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PREMIERE PARTIE : CONTEXTE ET CADRE THEORIQUE DE
LA RECHERCHE
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CHAPITRE 1 : APERCU GENERAL DE LA SITUATION
GEOPOLITIQUE ET SOCIOLINGUISTIQUE DU GHANA

Introduction
Nous presentons dans cette partie, le contexte dans lequel s'inscrit notre recherche.

Tbute action didactico-pedagogique qui se veut entreprenante doit prendre en compte

1'environnement dans lequel elle s'effectue. Bien que notre centre d'interet conceme les

problemes d'evaluation de la communication orale en fran?ais, nous estimons qu'un rappel

de la situation geographique et sociolinguistique du pays permettrait de deblayer le terrain

pour une meilleure reflexion sur le theme. La position geographique du pays laisse penser

que le fran^ais serait, automatiquement, une deuxieme langue intemationale parlee par la

plupart des Ghaneens, mais paradoxalement tel n'est pas le cas. Quant a la presentation de

la situation sociolinguistique, cela permettrait d'apprehender la diversite linguistique du

pays. A notre avis, la description des langues principales du Ghana pourrait reveler les

difficultes liees a la pratique communicative des apprenants dans les ecoles normales au

Ghana, en「occurrence en fran?ais. Nous cherchons a comprendre pourquoi le franca is ne

semble pas interesser les Ghaneens et pourquoi les apprenants adoptent des comportements

negatifs lors de 1'epreuve de la communication orale.

1.1 Aper^u historique et geopolitique general

La republique du Ghana (239 460km2) est une ancienne colonie britannique nominee

Gold Coast (la Cote de I'or) par les Europeens, les explorateurs britanniques. L'origine de

Ghana viendrait de 1'ancien empire du Ghana, mais en realite celui-ci etait situe au nord,

dans les regions saheliennes du Senegal, de la Mauritanie et du Mali. Cependant, le Ghana

modeme n*a pas de liens geographiques ou historiques directs avec FEmpire du Ghana. Le

premier, anciennement Cote de 1'Or, a ete renomme « Ghana» et adopte lors de

Pindependance par simple hommage au second en 1957. Apres la premiere guerre

mondiale, la Gold Coast s*agrandit d'une partie du Togo allemand (Une autre partie du

Togo appartenait a la France deja present au Dahomey (Benin)).
r

Le Ghana, un Etat anglophone de 1'Afrique occidentale, est dans « un environnement

geographique immediat qui est totalement francophone »2. En effet, il est entoure de trois

pays francophones. Au nord se trouve le Burkina Faso, a Pouest, la Cote d'Ivoire, a Pest le
2 Le mot de I'ambassadeur de France au Ghana : une cooperation au service du developpement. La France

et le Ghana (1992).
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Togo et baigne au sud par le Golfe de Guinee (dans Pocean Atlantique). Stelio dit a ce sujet

que « seuls les poissons dans cet ocean ne sont pas francophones〉〉『. Ainsi le Ghana, face

au dynamisme linguistique francophone, fait penser a un ilot anglophone en etat

d'immersion dans un ocean francophone.

Ce pays est constitue de denses fbrets tropicales au sud et de savane au nord. II jouit

d'un climat tropical qui est extremement pluvieux pendant la saison des pluies. La riviere la

plus importante dans le pays, la Volta avec ses affluents, la Volta noire, la Volta blanche

ainsi que les rivieres Oti et Daka, se rencontrent pour former le lac Volta qui permit la

construction du Barrage d'Akosombo situe au sud du lac. Ce barrage produit beaucoup

d'energie electrique non seulement pour le pays, mais aussi achetee par les pays voisins

comme le Burkina Faso et le Togo, par exemple.

Avec sa capitale, Accra, le Ghana se divise en 10 regions administratives

decentralisees : le Nord (Northern Region), TEst (East Region), TOuest (West Region), le

Centre (Central Region), le Nord-Est (Upper-East Region), le Nord-Ouest (Upper-West

Region), le Sud-Est (Volta Region), les regions Ashanti, Brong-Ahafb, ainsi que le Greater

Accra et ses banlieues. Ces regions sont elles-memes subdivisees en districts (183 au total

depuis 2007). Voici un tableau recapitulatif des differentes regions avec leur ville capitale

ci-dessous.

Tableau 1 : les regions du Ghana (traduction en franqais enlre parentheses) avec ses chef-
lieux

j Regions du Ghana Ville capitale de la region

:Greater Accra Region (La region du Grand Accra) Accra
'Eastern Region {La region Orientale) Koforidua

! Ashanti Region (La region d'Ashanti) Kumasi

(Central Region (La region Centrals ) Cape Coast

'Western Region {La region Occidentale ) Sekondi-Takoradi

i Volta Region (La region de la Volta) Ho

j Brong-Ahafb Region (La region de Brong Ahqfo ) Sunyani

1 Northern Region (La region du Nord) Tamale

! Upper-East Region (La region du Haut Ghana oriental) Bolgatanga
r
! Upper-West Region (La region du Haul Ghana occidental) Wa

3 Secretaire general, St创io, Farandjis, Etat de la francophonie dans le monde. Donnees 1999-2000 et 6 etudes
inedites preside par le President de la Republique fran^aise. p.68
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Fig 1 : cartes des dix regions du Ghana avec ses chefi-lieux et sa situation geographique

Le Ghana represente en Afrique de POuest, un pole de stabilite politique. 11 n'a pas

connu le chaos national (les conflits ethniques par exemple) si bien qu'en Afrique, il peut

s'en vanter. En 14 ans, avec une succession de quatre elections libres et transparentes, la

democratic s'y enracine progressivement et les principes de bonne gouvemance dictent le

fbnctionnement de Padministration et garantissent le respect des libertes fbndamentales.

C*est un pays qui est fermement attache au principe de non-ingerence et a la resolution

negociee des conflits. Cest pour cela que le pays joue un role de conciliateur et est

favorable a une integration regionale accrue au sein de la Communaute Economique des

Etats de I'Afrique de FOuest (CEDEAO). Le Ghana est aussi considere souvent comme la

« Gate Way to Africa » (la Porte d'entree pour 1'Afrique); d'une part, de par sa situation

strategique par rapport aux autres pays en Afrique et d'autre part du fait qu'il fut le premier

pays africain a obtenir son independance de la Couronne britannique le 6 mars 1957.

En ce qui concerne sa situation economique, le Ghana, ayant son independance

politique des Britanniques, possedait Pune des economies les plus puissantes de VAfrique

puisqu'il etait 1'un des gros producteurs de cacao. Le produit cacaoyer constitue depuis

longtemps le pilier de Peconomie ghaneenne en etant le premier producteur mondial de

cacao depuis 1957 jusqu'en 1976; 1'annee a laquelle il avait chute a la troisieme position
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apres la Cote d'Ivoire et le Nigeria au debut des annees 80. A part le cacao, le pays produit

le bois et des mineraux notamment : For, le manganese, le diamant, la bauxite etant les

produits majeurs exploites et exportes. Malgre toutes ces richesses, le PNB (Produit

National Brut) par habitant est estime a 452 Dollars en 20054. Le Ghana est aujourd'hui

classe parmi les pays pauvres du monde. La situation economique du pays peut etre

attribuee a plusieurs facteurs dont le plus pertinent est I'instabilite politique qui avait

ravage le pays depuis la chute du gouvemement de Nkrumah, le premier president. Nous

signalons ici que, vu Pampleur du probleme politico-economique du pays et pour ne pas

alourdir notre fil conducteur, nous preferons ne pas entrer dans les details de ce sujet.

Bien que la problematique de notre recherche porte sur la langue fran?aise, il importe

de parler tout de meme des realites linguistiques. Decrire les conditions linguistiques du

pays va nous servir de jalon pour mieux comprendre le contexte dans lequel I'enseignement

/apprentissage du fran^ais et son evaluation s'effectuent. Pour les apprenants ghaneens,

maitriser le fran^ais jusqu'a communiquer oralement en cette langue est quasiment absent

puisque d*une part, les langues ghaneennes et d'autre part 1'anglais remplissent facilement

leur besoin communicatif. Dans cette optique, nous allons presenter la situation

sociolinguistique du Ghana.

1.2 Situation sociolinguistique

Demographiquement, selon le dernier recensement en 2005, le Ghana a plus de 22

millions d'habitants. II est caracterise, comme la plupart des Etats africains, par le

pluralisme ethnique et linguistique. Avec le morcellement des peuples africains par des

frontieres arbitraires (lie a la balkanisation de EAfrique), des groupes ethniques

appartenant aux memes groupes linguistiques se trouvent a cheval sur deux ou plusieurs

etats independants de PAfrique Occidentale. Malgre la separation des peuples

linguistiquement unis, et bien qu'il y ait des variations linguistiques, nous pouvons

observer une sorte d5homogeneite entre les langues frontalieres car ces locuteurs arrivent a

se comprendre. En effet, les variantes lexicales ou dialectales n^mpechent pas les peuples

coupes en deux de communiquer. A titre d'exemple : les Ewe se trouvent dans trois pays

africains, notamment, le Togo, le Benin et le Ghana. Au nord du Ghana, les Dagara, les

Kasena, les Busanga sont eparpilles de part et d'autre des frontieres arbitrairement 

http ://www.studentsoftheworld.infb/infbrmations_pays.php?Pays ...4
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partagees par le Ghana et le Burkina Faso. Le groupe ethnique Akan se retrouve en Cote

d'Ivoire, et au Ghana. En effet, le Ghana, la Cote d'Ivoire, le Togo et le Burkina Faso

partagent ce meme « triste privilege 5» d'avoir ete victimes de la balkanisation du continent

africain. Ainsi, le Ghana, tout comme les autres pays de PAfrique de 15Quest qui

Pentourent, a ses propres langues et dialectes, Tanglais etant la langue officielle, heritee de

la Grande Bretagne, ancien colonisateur. En fait, on compte dans le pays autant de langues

que d'ethnies appartenant toutes a la grande famille des langues nigero-congolaise, qui est

aussi subdivisee en deux grands groupes : le kwa et le gour6.

1.3 Presentation des groupes des langues en presence au Ghana

Des etudes donnent des chiffres differents en ce qui conceme le nombre des langues

de Ghana. Ce probleme pourrait etre lie a la classification faite pour les differentes varietes

considerees comme langues ou dialectes. Selon la liste ethnologique il y a 79 langues7 au

total. A Pinterieur meme du pays, les langues parlees par divers groupes ethniques, grands

et petits confbndus, selon differentes etudes, sont multiples. Denny (1963) en identifie

environ soixante-deux; Hall (1983) parle d'une quarantaine, alors que Von peut compter

plus de 70 ethnies avec leurs langues correspondantes. Dakubu (1988) en identifie plus de

cinquante. Et recemment, d'autres etudes montrent que Pon peut compter plus de 70 ethnies

avec leurs langues correspondantes. Bien que ces recherches sur le nombre de langues au

Ghana soient differentes, la realite est que le Ghana est un pays multilingue et que tout

apprenant d'une langue etrangere, en ^occurrence le franqais, se trouve dans cette situation

de multilinguisme. Cependant nous pensons que le manque de consensus en ce qui

conceme le nombre exact des langues en presence au Ghana est lie au fait que, d'une part,

peu de recherches ont ete menees dans la classification des langues ghaneennes; et d'autre

part, il s*agit de Fabsence de criteres rigoureusement scientifiques d'identification de ces

langues. C'est la ou se situe la confusion quant au nombre total precis des langues

ghaneennes. Comme nous Favons evoque plus haut, les langues ghaneennes peuvent se

representer en deux grands groupes linguistiques importants : le groupe kwa et le groupe

gour.

5 Une situation malheureuse creee pour un peuple par un autre sans leur point de vue. Les frontieres sont
artificielles puisqu'elles ont divise des peuples linguistiquement unis a la veille de la colonisation.

6 http ://fr.wikipedia.org/wiki/ghana

7 http ://en.wikipedia.org/wiki/Languages_of_Ghana
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1.3.1 Situation du groupe kwa
Le groupe des langues k\va rassemble quelque 75 % 8 de la population du pays et

comprend les Akan, les Ga-Adangbe et les Ewe. Les Akan sont fragmentes

linguistiquement entre les Asante, les Fante, les Akwapim, les Akyem, les Akwamu, les

Ahanta, les Bono, les Nzema, les Kwahu et les Safwi. Le centre et le sud du pays sont

majoritairement domines par le groupe Akan qui constitue environ 44% de la population

ghaneenne. Quant aux Nzima et aux Ahanta, ils vivent dans le Sud-Ouest. Les Ga-

Adangbe comprennent les Ga, les Adangbe, les Ada et les Krobo. Les plaines d'Accra,

pour leur part, sont habitees par les Ga. La langue ga constitue la langue la plus importante

de la capitale, Accra. Quant aux Ewe, ils sont segmentes entre les Nkonya, les Tafi, les

Logba, les Sontrokofi, les Lolobi et les Likpe. Sur la frontiere est, vivent les Ewes, dont le

territoire fut divise, contre leur gre, en 1956, entre le Togo et le Ghana; la langue ewe est

done repartie de chaque cote de la frontiere de ces deux pays. Toutes ces ethnies parlent

leur langue propre dont la comprehension est generalement aisee, du moins entre les

locuteurs d'un meme sous-groupe.

1.3.2 Situation du groupe go

Le nord du Ghana est,caracterise par de nombreuses langues et dialectes que nous ne

sommes pas en mesure de mentionner toutes. Au nord du fleuve Volta, on trouve le sous-

groupe des langues gour represente par les Gurma, les Grunsi et les Mole-Dagbane.

Precisement, ces groupes representent les ethnies suivantes : les Kasena, les Bulsa, les

Grunne, les Kusasi, les Mamprusi, les Busanga, vivant a I'extreme nord-est du pays. Au

nord-ouest se trouvent les Sisaala, les Dagaaba ou Dagara, les Wala et les Brifbr. Les

autres groupes importants du nord sont les Dagomba, les Gonja, les Bimoba, les Kokomba,

pour ne citer que quelques uns. Comme pour les langues kwa, les langues du groupe gour

se divisent linguistiquement en divers dialectes. Le tableau ci-dessous presente les ethnies

et les langues parlees par plus de 50 000 locuteurs (94, 6% des locuteurs). Une etude

menee sur un echantillon de la population ghaneenne.

8 http ://en.wikipedia.org/wiki/Volta-Congo_languages
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Ethnic Population 、/。 b.angue matemelle

Akan asante 3 068 000 13,6% |aikan

Akan-Fante 2 436 000 10,8% |sikan
E | 2 250 500 9,7% |eiwe

Brong 1 117 000 4,9% ibron

Dagaaba du Sud 1 】067 000 4,7% |<iagari du Sud i

Dangme 833 000 3,6% dangme

Dagomba 800 000 3,5% | dagbani

Dagbamba 782 000 | 3,4 % | dagbani

Gurenne 782 000 3,4% i| farefare

Akan-Akyem 1 653 000 2,9 % akan

Ga amina I 625 000 1 2,7 % I ga (accra)

Akan-Akwapem (Akuapim) 578 000 2,5 % | akan !

Konkomba 532 000 2,3 % | konkomba

Kusasi de 1'Est 437 000 1,9% } kusaal

Akan-Kwawu 423 000 1,8% 1 akan *

Yorouba 330 000 1,4% i yorouba

Wasa 329 000 1,4% 1 wasa

Mossi more 323 000 1,4% more (mossi)

Nzema (Appolo) 273 000 1,2% nzima

Sefwi 266 000 1,1% 1 sehwi

Anyi 266 000 1,1 % | anyin____________________

Gonja 239 000 1,0% | gonja J

Mamprusi 229 000 1,0% 1 mampruli |

Haoussa 202 000 0,9% [haoussa ____________ |

Efiitu awutu 191 000 0,8% | awutu 1

Busansi bissa | 176 000 0,7% bissa |

Builsa buli | 160 000 0,7% buli

Ahanta 151 000 0,6% | ahanta 1

Wala waali 147 000 0,6% |wali

Akan-Asen 140 000 0,6% akan

Kasem 135 000 0,6% kasem

Birifor du Sud 133 000 0,6% birifor meridional 1

Bimoba 125 000 0,5% I bimoba i

Chiripon 118 000 |o,5% 1 chiripon

Sisaala, Turnulung 112 000 〔0,5% [sisaala tumulung
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Mandinka 1110 000 |o,5% _____ 1 mandinka

Akan-Dankyira |107 000 0,4% 1 akan

! Larteh 79 000 0,3% larteh

Anufb 70 000 0,3% anufo

Nchumburu I70 000 0,3% chumbuning

i Banafb [65 000 0,2% nafaanra

Anum-Boso 64 000 0,2% gwa

j Krache 60 000 0,2% krache

I Bassari ntcham 59 000 0,2% ntcham

I Akan-Ahafb 57 000 0,2% akan

j Kotokoli tim 56 000 0,2% tim

Buem lelemi 52 000 0,2% lelemi

(Nabranabt 50 000 0,2% farefare

Total 21 327 500 94,6%

! Autres langues 1 228 500 5,4%

'TOTAL DE LA jj

> POPULATION (2006) |
22 556 000 100%

1

Tableau 2 : langues/dialectes paries sur le territoire ghaneen9

Dans le but de mieux apprecier cette diversite linguistique qui caracterise

I'enseignement/ apprentissage et revaluation des apprenants ghaneens de fran^ais, nous

allons maintenant presenter les langues majeures en fbnction du degre de leur diffusion et

leur enseignement/apprentissage dans le pays.

1.4 Les langues principales au Ghana

Dans la premiere periode coloniale, Teducation eta it en langue coloniale : portugais,

Hollandais, Danois ou anglais. Mais avec I'arrivee du christianisme, les missionnaires

chretiens transmettaient des connaissances liees a la religion en langues ghaneennes

puisque la majorite de la population etait illettree. Ceci a entraine la traduction de la bible

en langues locales permettant Fetablissement d'un systeme d'ecriture pour soutenir

fevangelisation des differents groupes ethniques. L'administration coloniale britannique a

repris le systeme d'education de la Cote de I'or en 1925. De 1925 a 1951, les trois

premieres annees du primaire etaient en langue ghaneenne, comme langue d'enseignement.

A partir de la quatrieme annee, au niveau primaire, I'enseignement se faisait en anglais. 

9 Source : http ://www.tlfq.u!aval.ca/axl/afrique/ghana.htm
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Mais avec 1'independance du pays, la politique vis-a-vis des langues ghaneennes en tant

que media d'instruction, a ete changee plusieurs fbis durant des annees. De 1974 a 2002, on

est retourne au modele d'une langue ghaneenne pendant les trois premieres annees et

remploi de Panglais des la quatrieme annee du primaire. Mais depuis septembre 2002, la

politique est pour Fanglais a etre employe du debut d'education primaire, avec une langue

Ghaneenne etudiee comme matiere d'enseignement obligatoire jusqu'au niveau college et

optionnelle au niveau lycee.

Comme dans le cas de beaucoup d'ex-colonies en Afrique, les langues ghnaneennes

sont nombreuses. C'est pourquoi le choix d'une langue nationale au Ghana se heurte

toujours a des debats houleux et sans fin lies souvent a la peur de la perte d'une identite

ethnique ou d*une quelconque langue de reference. La pre-eminence de la langue akan

(grace a ses nombreux locuteurs) sur les autres langues ghaneennes n*est toujours pas la

bienvenue parmi les groupes non-Akanphones. A vrai dire, chaque langue constitue pour

les diverses ethnies un vecteur fbndamental de communication entre les individus et

represente une partie essentielle du patrimoine culturel du pays. Ainsi, pour ne pas attirer

un regard negatif sur le gouvernement au pouvoir, les autorites ont toujours reconnu que

les ethnies dans toutes les regions disposaient de langues riches en culture et qui

meriteraient d'etre enseignees a I'ecole.

En 1962, pour ne pas favoriser une seule langue aux depens des autres, le

gouvernement en a choisi neuf qui furent enseignees parallelement a Panglais et au

fran^ais. Ces neuf langues sont a 1'heure actuelle soutenues par le Bureau of Ghana

Languages (le Bureau des langues du Ghana) qui a ete etabli en 1951. Ce bureau est

responsable de la publication du materiel didactique et des manuels dans ces langues. Les

langues en question sont les suivantes : akan (Avz et fante), dagaareldagara/wale, dagbane,

ga-adangmet ewe, gonja, kasem, nzema et grunne. Ces langues sont enseignees aux

niveaux elementaires (primaire et college), secondaires et egalement etudiees dans

I'enseignement superieur dans les trois etablissements universitaires du pays : les

universites de Ghana, de Cape Coast et de Winneba. Il en decoule qu'avant le niveau pre-

universitaire, un apprenant ghaneen aurait appris au moins une langue ghaneenne. Les

apprenants dont la langue ne figure pas sur la liste des langues choisie par le gouvernement

sont obliges d'apprendre une langue proche de la leur. Precisons que nous allons nous

concentrer uniquement sur les neuf langues selectionnees et subventionnees par le
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gouvemement ghanden ainsi que des langues non ghaneennes de grande diffusion. Nous

signalons ici que nous n'allons pas parcourir toutes les langues parlees sur le territoire

ghaneen car une etude approfbndie de celles-ci n*est pas pertinente pour notre centre

d'interet. Cela pourrait se faire ulterieurement. Nous presentons d'abord les langues

principales de la categorie des langues appartenant a la famille kwa9 ensuite celle du

groupe gour.

1.4.1 La langue akan

Uakan est une langue a ton appartenant a la famille des langues kwa. Elie regroupe

les varietes principales suivantes : le Avz et le fante. Parmi toutes les langues ghaneennes,

Vakan, est parle par des locuteurs natifs qui constituent 44% de la population ghaneenne
f

(incluant ses varietes dialectales, tres intelligibles entre elles). Etant la plus repandue dans

ce pays, elle serait parlee par plus de 50 % de la population, tant comme langue maternelle

(8,3 millions ou 36,8 %) ,oque comme langue seconde. Numeriquement la plus importante

du Ghana, elle sert de langue vehiculaire dans la plupart des marches et dans des

commerces importants. Elle est aussi une langue de communication inter-ethniques pour la

majorite des Ghaneeens (Akan et non-Akanphones unis) non seulement dans les

villes/villages akan mais aussi dans certains milieux non-akan. Ce qui montre que cette

langue est veritablement trans-regional.

La position populaire de Vakan a fait que depuis 1'independance, de nombreuses

tentatives ont ete efTectuees pour le choisir comme la lingua franca du Ghana pour faciliter

la communication parmi les divers groupes ethniques. Cependant, les revendications, en ce

qui conceme le choix de cette langue, se heurtent souvent a des obstacles et provoquent

egalement des debats houleux dans le parlement et meme parmi des individus. Mais en

tenant compte des realites linguistiques, chaque langue est importante parce qu'elle

constitue non seulement un symbole d*identite mais aussi un vecteur de la culture. Le rejet

de Vakan comme langue officielle a la place de 1'anglais est lie au fait qu'il n'est ni

linguistiquement harmonise ni codifie. De plus, elle possede plusieurs varietes qui peuvent

rendre difficile ce choix. Laquelle des varietes est la plus appropriee, le /w/ (avec ses

varietes) ou le fantel Ceux-ci sont des arguments avarices par certains Ghaneens, surtout

les non Akanphones qui se sentent marginalises par cette tentative. Le fait qu'aucune

langue ne puisse servir de langue nationale amene le gouvemement ghaneen a adopter une

10 http ://en.wikipedia.org/wiki/Languages_of_Ghana
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position simpliste qui vise a encourager le developpement de toutes les langues nationales

importantes. Rappelons que cette langue reste fragmentee en plusieurs varietes dialectales,

chacune ayant sa propre orthographe et ses particularismes locaux : le twi (akwapem et

asante) et le fante. Nous presentons ces varietes qui sont traitees comme langues

individuelles et enseignees telles quelles en milieu institutionneL

1.4.1.1 La langue twi (akwapem et asante)

Le t\vi, une langue a ton, est Pun des trois dialectes de la langue akan notamment,

Vakawapim /wz, Vasante twi et le fante appartenant au groupe des langues nigero-congolais,

atlantique et volta-congolais et a la famille des langues kwa. La langue twi (prononcee

« chwee ») est une langue parlee par 6 a 7 millions d'habitants au Ghana11. Uakwapim twi

et 1 'asante twi ont des aspects similaires mais different au niveau de la prononciation de

certains mots. Le twi est parle dans toute la region Ashanti, certaines parties dans les

regions de FEst, de 1'Ouest, du Centre, de la Volta, du Brong Ahafb et en Cote d'Ivoire. Il

est Pune des langues les plus populaires du pays est done tres largement repandue. Il est

utilise comme langue vehiculaire ou de commerce par la grande majorite de la population

ghaneenne (les Akan et certains non-Akan).

1.4.1.2 La langue fante

La langue fante, un dialecte de Vakan, et tout comme le twi (akwapem et asante)^

appartient au groupe des langues kwa. Elie se rapproche du twi en ce qui conceme

Fintelligibilite du sens au niveau de la communication. La seule difference se situe au

niveau de la prononciation. Cette langue est parlee par environ deux million d'habitants de

la population ghaneenne et par certains Ivoiriens comme langue matemelle. Le fante tout

comme le twi est une langue transnationale. 11 est parle majoritairement dans les regions

centrale et occidentale du pays, notamment dans certaines grandes villes comme, Cape

Coast, Winneba, Secondi, Takoradi. Le fante, tout comme le twi, est langue vehiculaire et

de commerce dans les villes ou ou il est parle.

1.4.2 La langue ewe

La langue ewe (deuxieme langue principale apres Vakari) est une langue a ton. Elie

appartient a la famille des langues kwa. Cette langue est parlee par environ trois millions

ii http//en.wikipedia.org/wiki/Akan_languages
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de locuteurs au Ghana (2,250,500 habitants)12, c'est-a-dire, 13% de la population

ghaneenne. Elie est aussi parlee au Togo et au Benin. Au Ghana, la langue ewe est presente

dans le sud-est de la Region Volta, notamment dans certaines grandes villes comme, Ho,

Hohoe, Keta, Agnolaga, Peki, Akatsi, Jasika, pour ne citer que quelques-unes. Comme

dans le cas des langues akan, Vewe est une langue matemelle des Ewe et langue seconde

pour certaines personnes dans la region. Elie sert de langue vehiculaire de commerce pour

la majorite des habitants dans la region Volta. L'ewe est une langue transnationale.

1.4.3 La langue nzema

Le nzema, une langue a ton, fait partie du groupe des langues potou-tano et

appartient a la famille des langues kwa. Elie partage 60% d'intelligibilite avec les dialectes

jwira-pepesa et ahanta au Ghana et les langues anyi et battle en Cote d'Ivoire. Elie est

parlee par plus de 300000 locuteurs au Ghana (environ 250000) et en Cote d'Ivoire.13 Elie

est aussi connue sous le nom appolo et parlee par les Nzema comme langue maternelle

dans le sud-ouest de la Region Occidentale du Ghana et le sud-est de la Cote d'Ivoire. Le

nzema est pratique dans des grandes villes comme Axim et Dixcove par exemple. Comme

tout autre langue ghaneenne, c'est une langue vehiculaire de commerce entre ses locuteurs

ghaneens et ivoiriens. Vu sa situation geographique nous pouvons dire que c'est aussi une

langue transnationale.

1.4.4 La langue ga-adangme

Le ga-adangme, une langue a ton comprend trois dialectes (le ga, dangtne et le

krobo) et appartient au groupe nigero-congolais et a la famille kwa. Ces trois varietes sont

parlees par les Ga (ga), le Dangme (dangme) et les Krobo (krobo). Le ga-adangme est

parle par 80000014 habitants comme langue maternelle (pour les trois dialectes). Cette

langue (avec ses dialectes) est parlee principalement dans le sud-est du Ghana et

precisement dans les grandes villes de la region de Grande Accra. Le dialecte ga est parle

par les locuteurs natifs vivant dans la capitale du pays, Accra et ses banlieues (Tema,

Nungua, Teshi et Prampram). Les Dangme qui parlent le dangme habitent principalement a

Ada, Ningo, Osu Shai et Gbugbla et les Krobo qui parlent le krobo vivent a Somanya,

Odumase, Agomanya et Asesawa dans la region de 1'Est. Parlee aussi au Togo, elle est 

12 http ://en.wikipedia.org/wiki/Ewe Janguages

13 http ://www.ghanaweb.com/GhanaHomePage/tribes/languages.php

14 http ://en.wikipedia.org/w/index.php?titlt=Ga_language&o)did= 134028911
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langue vehiculaire et de commerce a Accra entre les locuteurs natifs et et non Ga-

adangmephones.

1.4.5 La langue gonja

Le gonja, une langue a ton, appartient au groupe des langues nigero-atlantique/volta-

congolais et de la famille des langues kwa. Cette langue fait partie du groupe des langues

potou-tano, guang et nyo. Elie est la langue matemelle d*un groupe ethnique Gonja qui se

trouve au nord du Ghana. Les Gonja sont originaires du nord-ouest de la region du Nord.

La langue est parlee par une communaute d'environ 230000 habitants15 dans les grandes

villes comme Bole, Sawla, Tuna, Salaga, Damongo et Bamboi de la region. La majorite

des habitants s'identifient avec le gonja qu'ils emploient dans leurs affaires sociales et

economiques. Voyons maintenant les principales langues classifiees sous la famille des

langues gour.

1.4.6 La langue dagbane

Le dagbane, une langue a ton, est une langue appartenant au groupe Oti-Volta-

nigero-congolais et a la famille des langues gour. Cette langue est parlee par 80000016

habitants dans la region du Nord au Ghana. Les locuteurs natifs sont principalement des

Dagomba qui la parlent comme langue maternelle. Cependant, cette langue est largement

pratiquee par d'autres locuteurs non-Dagomba comme langue seconde dans le sud-est de la

region. La langue dagbane a trois dialectes se pratiquant dans les deux grandes villes

dagomba : Tamale (la ville capitale de la region du Nord) connus sous les noms de

Western Dagbane (Dagbane Occidental) et Yendi, Eastern Dagbane (Dagbane Oriental).

Le troisieme dialecte, nanuni est parle par le groupe ethnique Nanumba. Comme langue la

plus courante des regions du nord, elle est utilisee comme langue vehiculaire et de

commerce dans les grandes villes dans la region du Nord.

1.4.7 La langue dagaare/dagara/wala/brifor

Le dagaare est une langue a ton appartenant au groupe des langues nigero-congolais

oti-volta et a la famille des langues gour, Le dagaare, le dagara, le wala et le brifor sont

des varietes de langue linguistiquement lies mais se different seulement au niveau de la

prononciation qui ne compromet pas d'ailleurs 1'inter-comprehension. Pour faciliter notre

tache nous emploierons le terme « dagaare » pour designer ces trois varietes. Ces dialectes

15 http ://en.wikipedia.org/wiki/Gonja_Ianguage

16 http ://en.wikipedia.org/wiki/Dagbani_language
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sont paries par les Dagaaba, Dagara, Wala et les Brifor comme langues matemelles. Le

dagaare est la langue principale de la partie nord-ouest dans la region Upper West et

certaines parties de la Northern Region du Ghana ainsi que dans des regions limitrophes du

Burkina Faso. La langue dagaare s'etend sur la Volta noire et sur la frontiere internationale

avec le Burkina Faso ou cette langue avec ses varietes sont parlees dans et autour des villes

comme Dano, Diebougou, Dissin, and Gaoua.

Au Ghana, cette langue et ses varietes sont parlees par les habitants qui vivent dans

les grandes villes : Wa, Lawra, Jirapa, Nandom, Hamile, Nadawli, Kaleo, Daffiama et

Tuna. La langue dagaare est repandue dans de nombreuses regions du Ghana en raison du

haul degre de mobilite sociale et geographique de ses locuteurs natifs. Aujourd'hui, il

existe un nombre important des personnes qui parlent la langue dans des grandes villes du

pays et meme partout dans des villages. On pourrait compter plus d'un million17 de

locuteurs qui la parlent comme langue matemelle au Ghana. Vu le nombre de ses locuteurs

nalifs, la langue dagaare peut etre consideree comme la quatrieme au niveau des langues

principales dans le pays apres, les langues akan, ewe, et dagbane. A 1'heure actuelle la

langue dagaare occupe une place importante dans la vie quotidienne de ses communautes

locutrices. Elie est I'une de neuf langues enseignees a 1'ecole.

1.4.8 La langue kasetn

Le kasem, une langue a ton, fait partie de la categoric des langues nigero-

atlantique/nigero-congolaise et appartient a la famille gour. Cette langue regroupe trois

varietes/dialectes : le fere, le nunit le grunsi et le lyele. Elie est parlee par un groupe

ethnique, les Kasena, qui se trouve le long la frontiere a 1'extreme nord-est du Ghana et au

sud du Burkina Faso. Au Ghana, elle est pratiquee par environ 130000 habitants en 200418

dans des villes comme : Navrongo et Paga, de la region de Upper-East. Au Burkina Faso,

le nombre des locuteurs kasena etail de 120000 en 1998, precisement dans la Province

Nahouri, les villes de Po et Tiebele. Cette langue est transnationale puisqu'elle est a cheval

entre deux pays : le Ghana est le Burkina Faso.

1.4.9 La \ang\xe grunne

La langue grunne appartient au groupe des langues nigero-congolais, atlantique-

congolais, volla-congolais, oti-volta et a la famille gour. Cette langue a plusieurs dialectes 

17 http// :en.wikipedia.org/w/index.php?title=Dagaare_language&oldid= 173951777
,M http ://wwu,.eihnologue.com/show_language.asp?code=xsm
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qui sont associes au nom du village oil elle est parlee. Ce qui veut dire qu'ils sont divises

selon la situation geographique et des sous-frontieres ethniques. Quelques dialectes portent

les noms des villes/villages ou des environs. Les dialectes sont les suivants : grunne.

frafra, nankani, booni, lalni et nabt. Les locuteurs (les Frafra) de ces varietes habitent dans

le nord-est de la region Upper-East ainsi que dans d'autres villes dans le pays. On peut

compter 845100 locuteurs natifs de grunne en 200319. Les Frafra se trouvent dans la ville

capitale de la region Upper-East, Bolgatanga et Navrongo. Comme dans le cas de

beaucoup de langues ghaneennes, le grunne est parle au Burkina Faso et demeure

egalement comme une langue maternelle et transnationale.

En dehors de ces neuf langues selectionnees, on peut identifier egalement beaucoup

d'autres langues parlees par plusieurs ethnies ghaneennes. Parmi ces langues il y a par

exemple, le kusal et le bull (region de Upper-East) le sisaala (region de Upper-West), le

bono et le moo (region de Brong-Ahafb), le mampruli, le bassari et le kokomba ( region du

Nord), le larteh, le anum (region de 1'Est), le buem lelem et le nkonya (region Volta).

Du cote des medias, les radios locales utilisent massivement les langues ghaneennes

pour faire passer les messages de divers domaines dans le pays. On compte cinq langues

ghaneennes employees par des stations de radio nationale, la television. Ces langues sont

Vakan avec ses dialectes (/wz et/ante), I'ewe, le ga, le nzema et le dagbane. Cependant, la

proliferation des stations privees dans les regions a Pheure actuelle pennet 1'emploi des

autres langues enseignees et d'autres qui ne sont pas fbrcement enseignees a 1'ecole mais

qui sont aussi importantes selon la region ou le district ou elles se parlent.

http ://www.ghanaweb.com/GhanaHomePage/tribe/languages.php
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Fig 2 : carte d'ethno-linguistique du Ghana20

20 Source : http://www.ghanaweb.com/GhanaHomePage/tribes/map.php
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1.5 Les langues non-ghaneennes
A part les langues ghaneennes que nous venons de decrire, il y a les langues

considerees comme etrangeres. On les appelle « etrangeres » parce qu'il s'agit des langues

maternelles des groupes humains dont Penseignement est dispense par les institutions

ghaneennes dont elles ne sont pas les langues propres (Dabene 1994). Ces langues sont

egalement d*usage courant ou enseignees au Ghana : Vanglais, Varabe, le haoussa , le

franqais, ... Vu la place que ces langues occupent dans la societe ghaneenne, nous pensons
,

qu'elles meritent d'etre presentees. Etant donne sa place preponderante dans notre

recherche, le fran?ais sera 1'objet d *une presentation particuliere dans le chapitre suivant.

1.5.1 L'anglais : langue officielle
Au lendemain de 1'independance en 1957, le recours a Panglais comme langue

officielle eta it inevitable compte tenu de la situation linguistique du pays. La langue

anglaise demeure la langue officielle de facto quoiqu'il n*y ait aucune mention de langue

officielle dans la constitution. Bien que cette langue soit parlee par une tres faible partie de

la population, elle est employee uniquement comme langue seconde par ses locuteurs, et

ce, de performance tres variable ou tres inegale. C'est la langue de 1'Etat, done celle de la

legislation, de la justice, de radministration de PEtat, de Fecole, du pouvoir, des grands

centres economiques et des medias officiels. Cependant, les cours de justice et de

nombreuses administrations locales fbnetionnent dans les langues ghaneennes a 1'oral parce

que Von ne peut faire autrement. Ainsi, de fa?on generale, le discours politique se perpetue

en anglais avec comme resultat qu'il demeure completement etranger. Dans ces demieres

annees, 1'on pretend avoir 57,9%21 d^lphabetisation sans tenir compte de quelle langue il

s'agit.

L'officialisation de 1'anglais sans qu'il y ait une loi promulguee sur le sujet, se justifie

parce qu'il facilite la communication dans I'administration au niveau national. Dans

renseignement, 1'anglais est le medium d'instruction pour les matieres enseignees dans les

institutions sauf quand il s'agit d'une langue ghaneenne etudiee comme une matiere

scolaire. L'importance de 1'anglais se fait remarquer dans le nombre d*heures allouees par

semaine : de quatre a six heures en general pour 1'anglais, et de deux a quatre heures

seulement pour les langues ghaneennes. Par ailleurs, le succes aux epreuves d'anglais aux

examens de fin d'annee du college (Junior Secondary School) est une condition sine qua

21 http ://www.tlfq.ulaval.ca/axl/afrique/ghana.htm
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non pour acceder au niveau secondaire (Senior Secondary School) et aux etudes

universitaires, normaliennes.

Malgre la place importante accordee a Panglais, renseignement de cette langue se

heurte a de nombreux obstacles. D'une part, le manque d'enseignants d'angiais par rapport

au nombre croissant d'apprenants d'autant que cette langue est obligatoire dans les deux

niveaux secondaires en particulier et egalement a 1'ecole normale. D'autre part, la qualite

d'anglais de certains enseignants dans quelques cas laissent a desirer puisqu'ils ne 1'ont pas

bien maitrise. Face au nombre croissant des apprenants dans les ecoles, la tendance a

recruter des enseignants sans qualification est repandue. Il suffit, par exemple, d'etre un

enseignant dans une autre langue (fran^ais, langue ghaneenne) pour etre considere capable

de mener un cours d'anglais. Pour certains, leur maitrise de la langue anglaise, est dans la

plupart du temps, loin d*etre proche de celle de 1'anglais standard. D'ailleurs, le fait que

1'anglais demeure une langue obligatoire pour les apprenants et non comme une langue

etrangere (comme cela est le cas pour le fran^ais) s*avere un frein majeur de

Penseignement/apprentissage de cette langue. Dans la grande majorite des cas, le recours a

une langue ghaneenne pour faire passer un message est souvent la bienvenue chez les

apprenants.

Par ailleurs 1'anglais est la langue de communication de 1'elite et des instruits. II est

aussi une langue de communication inter-ethniques et des relations officielles parmi les

elites voire vehiculaire pour des Ghaneens non ou peu scolarises. La pratique de 1'anglais

est si enracinee dans les habitudes communicatives des elites ghaneennes, qu'il devient

normal d'entendre leurs discours en une langue ghaneenne quelconque ponctue par des

mots ou des expressions en anglais. Le recours a la pratique du « code switching ou code

mixing » se fait si librement que les sujets parlants ne s'en rendent pas compte. C'est une

attitude qui renvoie non seulement aux elites mais aussi aux illettres ghaneens qui utilisent

quelques mots dans leur discours pour se vanter. La plupart des Ghaneens ne peuvent pas

faire un discours sans employer des mots ou des expressions anglais.

1.5.2 La langue haoussa
La langue haoussa appartient au groupe des langues tchadiques et de la famille des

langues afro-asiatiques qui est la plus parlee parmi les autres langues en Afrique

occidentale. Elie a environ 39 millions de locuteurs avec 22 millions de natifs et 17 
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millions de non-natifs qui Putilisent comme langue vehiculaire22. Le haoussa est parle

principalement comme langue matemelle dans toute la region du nord du Nigeria. Cette

langue est parlee dans les pays comme le Niger, le Cameroun, le Benin, le Burkina Faso, la

Cote d*lvoire, le Tchad, pour ne citer que quelques uns. Au Ghana, le haoussa est une

langue vehiculaire et de commerce pour les musulmans dans la plupart des cas. La langue a

ete introduite avec 1'islam et diffusee a travers le commerce au Ghana. Il est parle dans la

region du nord du Ghana et dans des parties appelees les « zongos » eparpilles dans

certains quartiers des grandes villes du pays comme, Tamale, Bolgatanga, Bawku, Kumasi,

Accra, Cape Coast, Wa, Techima, Secondi-Takoradi. Bien que cette langue ne so it pas une

langue ghaneenne, elle est 1'une des langues employees a la radio et a la television. C'est

une langue qui pourrait etre utilisee comme lingua franca en Afrique de I'ouest pour

resoudre les problemes linguistiques puisque cette langue traverse plusieurs pays du

continent africain.

1.5.3 La langue arabe

L'arabe est une autre langue etrangere dans le pays. Cette langue est introduite dans

le pays par le biais de I'islam dans les regions du nord du Ghana. Dans le pays, la langue

arabe est quasi absente en ce qui concerne sa pratique. On 1'entend la plupart du temps lors

des prieres musulmanes. Ce n'est done pas une langue parlee dans la vie quotidienne

comme dans le cas des autres langues en presence. L*arabe est aussi appris mais dans les

ecoles islamiques connues comme les «Makaranta». Cette langue existe a travers les

English-Arabic Schools, e'est-a-dire des ecoles anglo-arabes, installees principalement

dans le nord-est du pays (a Bawku et a Pusiga) et dans certaines grandes villes du pays.

Ces ecoles sont des etablissements prives fbndes par un «maitre coranique» (un «malam»)

qui combine renseignement coranique a un enseignement caique sur le modele de Pecole

publique reconnu par le Ministere de 1'Education. En contrepartie, 1'Etat assume les salaires

d*une partie du personnel enseignant et une faible part des equipements. Les jeunes

musulmans scolarises peuvent poursuivre leurs etudes islamiques en frequentant des

Madaris infbrmelles qui se sont ouvertes dans plusieurs villes du nord du pays et dans

quelques grandes villes. Lorsque les musulmans desirent acceder a renseignement

superieur en arabe, ils peuvent le fa ire dans rUniversite de Ghana a Accra ou aller a
♦

retranger, soit au Nigeria (Kano, Katsina, Sokoto), en Egypte (Alahzar) ou en Arabie

22 http ://www.humnet.ucla.edu/aflang/l-Iausa%20Class%20Page/hausa_class_hoine.html
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Saoudite (Universite de Medine). Cette langue est plutot associee a la religion pour les

musulmans qui representent 25% de la population totale. Les chretiens reprdsentent

environ 63% de la population (catholiques et protestants confbndus)23. Le reste de la

population pratique soit les religions traditionnelles soit I'atheisme.

Conclusion

De ce qui precede, il decoule que les langues ghaneennes restent les langues

vehiculaires (a part Panglais) dans la grande partie des interactions de la vie quotidienne :

a la maison, au marche dans les rues, dans les jeux, a Pecole et meme dans les bureaux

administratifs. Les milieux ruraux sont a vrai dire les «berceaux» de la pratique des

langues ghaneennes. Mais le paradoxe de la situation linguistique est que dans le secteur

du commerce et des services, I'emploi de 1'anglais est beaucoup plus favorise (transaction

des affaires, enseignement et administration). Cette langue demeure cependant etrangere a

la majorite des communautes locales. Quant au fran^ais, il semble presque absent, car dans

un pays multilingue comme le Ghana, le recours a cette langue est tres limite et rare, en

raison de son statut de langue etrangere et des langues en presence qui remplissent les

besoins langagiers quotidiens des communautes diverses linguistiques. De meme, il resulte

que tout Ghaneen scolarise est avant tout au moins bilingue (langue premiere et I'anglais),

trilingue pour ceux qui apprennent une troisieme langue. Nous precisons ici que dans la

grande majorite des cas, les apprenants dont la LI (langue primaire/matemelle) est une

langue minoritaire, sont obliges d'etudier 1'une de neuf langues de grande diffusion dans

leur region d'origine des 1'ecole primaire et au college; de maniere facultative au secondaire

quoique obligatoire a 1'ecole normale.

En realite, c'est le cas de la majorite des apprenants ghaneens etudiant le fran?ais. Le

fran^ais avec son statut de langue etrangere s*apprend dans un pays multilingue ou sa

pratique se heurte a un environnement non francophone malgre la situation geographique

du Ghana. En raison des facteurs historiques, 1'anglais reste toujours la langue officielle

quoique quelques langues principales ghaneennes soient enseignees dans les ecoles.

Malgre la situation complexe de la pratique langagiere vis-a-vis du fran^ais (enseignee

uniquement en milieu scolaire), cette langue continue a occuper une place preponderante

dans le systeme educatif ghaneen. Mais la question est de savoir pourquoi il est difficile

d'evaluer la communication orale en fran?ais des futurs enseignants de Pecole normale s'il 

23 http ://www.tlfq.ulaval.ca/axi/afrique/ghana.htm
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a une place importante dans renseignement/apprentissage du pays. Cette question, nous le

souhaitons, trouvera des reponses plus loin.
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CHAPITRE 2 : SYSTEME EDUCATIF ET UENSEIGNEMENT DU

FRANCAIS AU GHANA
Introduction

L'education est indispensable pour les pays dans le monde entier. En effet,

I'education constitue le processus par lequel les individus acquierent des connaissances, des

competences et des attitudes qui leur permettent de developper pleinement leurs facultes

humaines. Ainsi 1'on reconnait que 1'un des bienfaits d'une bonne education est qu'elle

permet aux personnes de contribuer significativement au developpement et a 1'amelioration

de la qualite de leur vie, de celle de leur communaute et de celle de la nation dans son

ensemble. C*est en raison des bienfaits a escompter d*une bonne education que les

gouvernements successifs du Ghana se sont appliques a faire de「Education 1'accelerateur

de la mise en oeuvre de leurs politiques et de leurs programmes de developpement.

Neanmoins, les autorites ghaneennes se sont rendus compte, avant meme 1'accession du

Ghana a son independance politique, que le type et la qualite du systeme educatif herite de

1'epoque coloniale ne repondaient pas aux besoins reels d'un pays confronte a de graves

problemes de developpement economique et de justice sociale.

A 1'epoque coloniale, Fenseignement visait a produire essentiellement les divers

cadres subalternes indigenes necessaire a la bonne marche de Fadministration coloniale

(Moumouni 1998). En realite, Fenseignement colonial a effectivement reussi, avant

1'independance du pays, a fburnir le personnel indispensable pour satisfaire aux besoins

socio-economiques et administratifs des colons. Ainsi caique sur le systeme educatif

britannique pendant des annees, 1'enseignement au Ghana suivait le meme schema que

celui de 1'Angleterre. Cependant personne a 1'epoque ne voyait la necessite d'adapter

1'enseignement aux besoins reels du pays. Ce fut dans les annees soixante que les autorites

ghaneennes ont pris conscience du systeme educatif impose au pays. Elies ont reconnu que

le systeme educatif colonial etait mal adapte aux nouveaux besoins du pays. Dorenavant, la

quete d'un meilleur systeme educatif qui cadrait mieux au contexte du pays est devenue

une preoccupation majeure et le demeure jusqu'a nos jours pour des raisons et des objectifs

differents. C'est pour donner aux Ghaneens une education qui cadrait mieux avec les

besoins de I'apprenant que le Ghana avait effectue des demarches diverses visant a

reorganiser le systeme educatif colonial, considere a Fepoque mal adapte aux besoins

socio-economiques du pays.
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Pour realiser ses objectifs, plusieurs comites d'examen du systeme educatif ont etudie

la situation et propose des remedes. La toute premiere reforme educative fut celle de 1961

(Education Act) qui preconisait une education gratuite et obligatoire pour tons les enfants

ghaneens. Cependant la plus marquante a ete le rapport Dzobo en 1974, qui a donne une

reflexion nouvelle sur le systeme educatif du Ghana. Ainsi VEducation Act et le Dzobo

Commission on New Structure and content of Education ond Policy Guidelines on Basic

and Secondary Schools sont des demarches faites pour donner un souffle nouveau au

systeme educatif.24 Le but etait de former des citoyens qui soient capables de participer au

developpement socio-economique du pays. Malgre les tentatives des diverses refbrmes

mises en oeuvre, le systeme educatif restait plus ou moins le meme en ce qui concerne sa

structure. II etait caracterise par une structure plus ou moins complexe : d'abord, Texistence

des diflerents programmes scolaires courant simultanement, ensuite une longue duree de

scolarisation. C'est ainsi qu'en 1987, une refbrme educative, beaucoup plus marquante que

les premieres, s'imposait pour palier les lacunes de la structure et de la longue duree

d'etudes.

Pour mieux comprendre le contexte educatif nous presenterons les differents

systemes educatifs afin d'etablir leurs differences. Nous soulignons ici que notre

presentation couvrira principalement le systeme educatif pre-universitaire car c'est la oil se

situe notre centre d'interet. Nous signalons aussi que notre public cible est le produit de

cette nouvelle refbrme ce qui presuppose qu'il y ait un ancien systeme educatif. Pour

donner une idee plus claire sur la situation de 1'education du Ghana, nous allons done

presenter les deux systemes educatifs: ancien et nouveau.

2.1 Systemes educatifs pre-universitaires au Ghana: ancien et nouveau

Les deux systemes educatifs que nous allons decrire, ont des caracteristiques

differentes quant a leur structure scolaire. La mise en ordre d'une structure scolaire dans le

monde de Fecole demeure une tache preponderante dans chaque pays qui veut avancer

dans son developpement socio-economique et culture!. L'ancien systeme educatif etait juge

comme inadapte aux nouveaux besoin du pays.

Boateng LK.,(1984): The new teacher under the FCUBEprogramme(article inedit) Address at the 40th
anniversary celebration of the National Conference of Principals of Teacher Training Colleges, at St
Louis, Kumasi, Ghana, 9th September.
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2.1.1 Ancien systeme educatif
L'ancien systeme educatif caique sur le systeme britannique donnait une formation

pre-universitaire qui comportait trois cycles:

• Le cycle primaire (Primary School) d'une duree de 6 ans qui etait sanctionne par

un examen final officiel necessaire pour acceder au deuxieme cycle (intermediaire).

Cet examen a ete supprime en 1968.

• Le cycle intermediaire (Middle School) d'une duree de 4 ans. Ce cycle etait

sanctionne par un examen de fin d'etudes connu sur le nom de Middle School

Leaving Certificate Examination (M.S.L.C.E.), Cependant, nous signalons qu'il etait

possible pour un apprenant de ce cycle, sans avoir fbrcement a le terminer, grace a

un examen d'entree (le Common Entrance Examination), d'avoir acces au troisieme

cycle, le secondaire. Les titulaires de Middle School Leaving Certificate pouvaient

continuer leurs etudes soit dans des ecoles secondaires soit dans d*autres ecoles

pour une formation professionnelle.

• Le cycle secondaire avait une duree de 7 ans sanctionnees par deux examens de fin

d'etudes: le General Certificate of Education Ordinary Level (G.C.E.O Level),

equivalent du B.E.P.C fran^ais, prepare en 5 ans; et le General Certificate of

Education Advanced Level (G.C.E.A Level) equivalent du Baccalaureat franqais,

prepare en 2 ans apres le G.C.E.O Level.

En regardant de pres il est a noter que ce systeme educatif avait une duree de 17 ans

s'etalant sur trois cycles. Cette duree etait consideree comme trop longue pour 1'enfant

ghaneen qui entrait Pecole pour la premiere fbis a Page de six ans. Cependant il etait rare

de trouver une classe homogene en ce qui concerne Page des eleves car dans les milieux

ruraux, les parents ne respectaient pas toujours les directives educatives. Entre temps, cette

structure scolaire coloniale, trop elitiste ne favorisait pas la majorite des Ghaneens, et etait

jugee mal adaptee aux besoins socio-economique et culture! du pays. C'est en raison de la

prise de conscience educative qu'un nouveau systeme s*imposait.

2.1.2 Reforme educative de 1987 : nouveau systeme educatif

En 1987, une nouvelle structure et un nouveau contenu de Penseignement ont ete mis

en place au Ghana, avec pour premier objectif la mise en oeuvre du programme de la

Junior Secondary School (J.S.S.). Sur le plan politique, la creation de cette structure
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reposait sur un precedent Livre blanc du gouvernement intitule The New Structure and

Content of Education prepare en 1974. Comme nous 1'avons deja evoque, le systeme

educatif ghaneen a connu certains efforts de reformes educatives, petites et grandes

confbndues. Cependant la plus grande et marquante de toutes les refbrmes mise en place

depuis 1'independance est celle de 1987. Ce nouveau systeme educatif, etait envisage

depuis les annees 70 face a la carence de Fancien systeme britannique mal adapte au

contexte et aux realites du pays.

Le gouvemement preoccupe par un enseignement de qualite pour tous a mis en place

une refbrme pour une Education libre, obligatoire et universelle" {Free, Complusory,

Universal Basic Education (FCUBE)) pour les niveaux primaire et Junior Secondary

School (college). Les problemes que connaissait 1'enseignement affaiblissaient la qualite et

Faeces des eleves en age de scolarisation a Peducation. Ainsi, la reforme de 1987 a ete

rendue necessaire parce qu'il y avait un effbndrement virtuel du systeme provoque par

plusieurs facteurs, parmi lesquels, la penurie d'enseignants dument formes et qualifies dans

les ecoles. Parmi les autres causes, citons Pinsuffisance des moyens de financement du

secteur de ^education, qui a provoque une penurie de manuels scolaires et autres materiels

didactiques de premiere necessite, le manque de mobilier et de materiel scolaires, et la

deterioration des batiments scolaires. Par consequent, il y avait une mauvaise qualite de

Penseignement et de Papprentissage et un mediocre taux de frequentation du systeme

scolaire par les enfants en age d5aller a Pecole.

2.1.2.1 Structure de la reforme educative

A 1'origine de cette refbrme, de nombreuses etudes sectorielles ont ete faites avec

differents partenaires afin de determiner les besoins specifiques du systeme educatif

ghaneen. Dans le cadre de la nouvelle structure, le systeme 6-3-3-4 fut adopte. Le pays

avait desormais un systeme educatif compose de six ans d'enseignement primaire, trois

annees d'un premier cycle d'enseignement secondaire (Junior Secondary School (J.S.S.)),

trois annees d'un second cycle d'enseignement secondaire (Senoir Secondary School

(S.S.S.)) et un minimum de quatre ans d'enseignement superieur (universite). Les six

annees d'ecole primaire et les trois du premier cycle d'enseignement secondaire

constituent le niveau d'education de base qui est cense etre obligatoire et gratuit pour tout

enfant ghaneen. Cette refbrme est done arrivee avec 1'ouverture des Junior Secondary 
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School (JSS) dans toutes les regions du pays. Presentement, il y a 5450” ecoles de Junior

Secondary School. Ensuite en 1990 1'objet principal de la re forme est devenu le second

cycle de 1'enseignement secondaire (Senior Secondary School Programme).

2.1.2.2 Premiere defaillance de la reforme educative et la tentative de remede

Pour valider son efficacite, il a fallu cependant attendre les premiers diplomes en

1993 pour voir apparaitre les faiblesses de la refbrme mise en oeuvre. Malheureusement,

celle-ci n'avait pas permis d'atteindre les objectifs de qualite et, de ce fait, le Ministere de

PEducation nationale eta it devenu la cible des critiques de 1'opinion publique car les

resultats scolaires, apres la premiere evaluation, etaient catastrophiques. En reaction a cette

critique du programme de refbrmes, les autorites ghaneens ont cree, en 1993/1994,

^Education Review Committee (Comite d'examen de la refbrme) pour etudier la situation et

suggerer des solutions. Les travaux du comite ont abouti au National Education Forum

(Forum national de 1'education) de 1994, ayant pour objectif 1'education de base a 1'horizon

2000. L'echec du nouveau programme etait attribue aux raisons suivantes :

• Mauvaise qualite de 1'enseignement et de Papprentissage dans les ecoles d'oii leur

inefficacite ;

• Mauvaises pratiques de gestion ;

• Mauvaise politique linguistique qui fait de 1'anglais la langue ^instruction apres la

troisieme annee d'enseignement primaire ;

• Insuffisance du financement du secteur educatif avec pour consequence un apport

d'entrants insuffisant;

• Incapacite des parents d'intervenir convenablement dans I5instruction de leurs

enfants ;

• Manque de motivation des enseignants, d'o£i un faible engagement personnel au

service de 1'enseignement;

• Absence de coordination et de collaboration adequates entre les divisions

d'execution du Ghana Education Service (GES) (Secteur responsable pour

renseignement);

• Faible croissance des effectifs scolarises ;

25 http://www.ghanaweb.com/GhanaHomePage/education/
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• Manque de consideration et attitude negative du public ghaneen a I egard de

Penseignement technique et professionnel,

Le debat public sur ces problemes, ainsi que des dispositions constitutionnelles de

1992 deboucherent sur Felaboration d'une nouvelle politique de ^education de base, qui est

actuellement mise en oeuvre sous le nom de Free Compulsory Universal Education

(FCUBE) (education de base, gratuite, obligatoire et universelle). Cette nouvelle politique

de I'education exigeait done la modification et la redefinition des contenus d'enseignement.

Le programme FCUBE est axe sur I'enseignement primaire et s'applique a 1'amelioration de

la refbrme de 1987 en remediant aux insuffisances du processus de mise en oeuvre pour en

assurer la qualite.

Ce programme vise aussi a accroitre la participation des enfants d'age scolaire

primaire et a pour objectif d'atteindre cent pour cent de la population. En outre, le FCUBE

cherche a augmenter le taux de scolarisation des filles a parite des gallons, du moins, au

niveau de I'education de base. La scolarisation de la femme nous fait penser au fameux

slogan qu*«en instruisant un homme, on instruit une personne, mais en en instruisant une

femme, on instruit, au sein de la cellule humaine qu'est la famille, toute une generation

appelee a naitre et a evoluer sous sa tutelle et son influence» cite par Moumouni

(1998:106). Si cela etait le cas, toute analyse du systeme d'education pratiquee dans le pays

et a une epoque determinee implique necessairement, pour etre complete, 1'examen de la

place reservee a I'enseignement feminin. A fin d'assurer le fbnetionnement efficace de ce

programme, le Ministere de Feducation a identifie trois objectifs principaux:

• ameliorer la qualite de I'enseignement et de Kapprentissage;

• ameliorer l*efficacite de la gestion du secteur de I'education;

• ameliorer faeces et la participation a I'education fbndamentale.

C*est ainsi que le programme FCUBE est enfin entre en vigueur en 1996 et fonctionne

toujours jusqu'a aujourdFhui. Dans 1'ensemble ces refbrmes ont eu pour vocation de faciliter

la contribution majeure au developpement socio-economique et culture! du pays. Voici une

recapitulation de la structure de la nouvelle refbrme qui est tout a fait differente de celle de

lfancienne. Cette refbnte instaure un decoupage aux niveaux suivants :

• le Premier cycle (Basic Education) comporte le Primary school (ecole primaire)

divise en deux niveaux, le Lower (trois ans) et le Upper Primary ( trois ans) et le
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Junior Secondary School (J.S.S) avec une duree de trois ans. Ce cycle dure neuf ans

au total. Apres les trois ans au college (JSS), le parcours est sanctionne par un

examen de final: le Basic Elementary Certificate of Education (BECE). A la fin de

ce cursus les eleves se dirigent soit vers les ecoles secondaires soit vers les ecoles

professionnelles. Ils peuvent aussi entrer dans la vie active. L'age des eleves du

primaire est de 6 a 12 ans au minimum alors que le college regroupe des eleves de

13 a 15 ans.

• le Cycle secondaire ( le Senior Secondary School) a un cursus qui dure trois ans.

Ce parcours mene a 1'obtention d*un certificat de fin d'etudes, le West African

Senior Secondary Certificate Examination (WASSCE) qui donne acces soit a

Fentree a 1'universite soit a d'autres enseignements superieurs comme les ecoles

polytechniques, les ecoles normales, etc.

2.1.3 Quel resultat ?
Le resultat de la nouvelle refbrme a provoque la reduction du nombre d'annees

scolaires. Il y a done un raccourcissement du cursus pre-universitaire qui a une duree de 12

ans au lieu de 17 dans I'ancien systeme educatif. La nouvelle refbrme est done jugee plus

adaptee a la situation et aux besoins socio-economiques et culturels car elle permet la mise

en oeuvre des orientations professionnelles des apprenants. Lors du passage en J.S.S.

(college) les eleves ont la possibilite de quitter le systeme scolaire avec une qualification

minimale. Il s*agit done d'une education de base obligatoire pour chaque enfant ghaneen (6

ans de primaire et 3 ans de college). L'education de base est en principe obligatoire et

gratuite sur le plan de 1'enseignement primaire (Primary School) et du college (Junior

Secondary School). Par « gratuite », il s'agit de Fabsence de tout frais tant pour Vinscription

que pour la frequentation des cours ainsi que la fburniture des materiels d'enseignement

/d'apprentissage. Mais tout cela vaut en theorie car dans la grande majorite des cas, le

gouvemement n'arrive pas toujours a fburnir les materiels pedagogiques : livres, cahiers et

payer les frais de scolarite. Mettre en place une education obligatoire et gratuite est une

bonne orientation pour donner une education minimale a tous les enfiants dans le pays mais

cette volonte se heurte a des problemes de financement. A cela s'ajoutent non seulement la

pauvrete des parents des milieux defavorises, mais aussi Pignorance de certains Ghaneens

qui refusent malgre la promulgation de cette loi d'envoyer leurs enfants a Fecole. Ils

preferent les garder dans les fennes pour s'occuper des vaches ou travailler la terre. Ainsi,
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la nouvelle refbrme educative a preconise la redefinition et la modification des contends

des curricula aux niveaux college (Junior Secondary School) et secondaire (Senior

Secondary School). Precisons maintenant les matieres enseignees dans ces deux niveaux.

2.1.4 Matieres enseignees dans la nouvelle reforme educative
Dans la nouvelle refbrme, les matieres enseignees ont la vocation de preparer les

eleves aux niveaux college et ou au secondaire ou a la vie active. De ce fait les matieres

ont ete choisies en fbnction des differentes categories professionnelles pour permettre a

I'apprenant de s'adapter a ses choix selon ses capacites. Ce nouveau programme a done mis

1'accent sur la formation en savoir faire et non en savoir tout court qui caracterisait Pancien

systeme. Le volume horaire alloue a chaque matiere varie d'un niveau a 1'autre. A Fecole

primaire, en raison du jeune age des enfants, chaque le^on dure 30 minutes et 35 au niveau

J.S.S. Quant au niveau secondaire (S.S.S.), la duree des cours et est de 40 minutes chacun.

Tableau 3 : matieres etudiees au niveau college (JSS)

Au depart, il y avait 12 matieres qui furent considerees comme trop nombreuses vu I'echec

scolaire que cela avait provoque des les premieres annees apres 1'introduction de la

1 Matieres enseignees Nombre de seance pari
semaine (35 minutes)

| English Language (Vanglais) 4

Mathematics (les malhematiques) 4

! General Science (les sciences)
1___________ _________________________ ___

4

i Religieuse and Moral Education (Education re/igieuse el morale) 4

! 5 Ghanaian Language (une langue ghaneenne) 4

6 I French (le franqais) 4

t___1 Agriculture 'agriculture) 2

L— Graphics (le dessin) ou Sewing (la couture) 2

Music and Dance {la musique et danse) 2

0 1 Environmental and Social Studies (Eludes sociales et
environnemen(ales)

2

nouvelle refbrme. Par consequent le nombre des matieres a ete reduit a dix.

Il faut preciser qu'au depart le nombre des seances alloue au franqais etait 2

seulement et qu'il a fallu que les enseignants de franfais luttent pour Paugmentation de 2 (1 
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heure et 10 minutes) a 4 seances (2 heures 20 minutes) par semaine. Dans le syllabus, 4

periodes/ seances (35 minutes par periode/seance) par semaine pour le niveau J.S.S sont

proposees pour 1'enseignement du fran?ais. Selon le syllabus, ces seances correspondent a

un ensemble de 280 heures s'etalant sur les trois annees d*etudes avec quarante (40)

semaines dans chaque annee scolaire26 . Malgre cette augmentation qui est, a peu pres, de

46 heures par annee, ce n'est pas suffisant pour faire parler le fran?ais aux eleves, d'abord

par manque d'equipement pedagogique et particulierement dans un contexte exolingue ou

Pon n'entend guere cette langue.

Quant au Senior Secondary School (S.S.S.), 7 periodes/seances (40 minutes par

periode/ seance) sont proposees pour Fenseignement du fran^ais. Selon la proposition dans

le syllabus, il s*agit de 420 heures au total allouees au niveau S.S.S s'etendant sur les trois

annees de parcours scolaire. Par contre, en ce qui concerne le choix des matieres au niveau

secondaire (Senior Secondary School), les eleves ont un tronc commun obligatoire

compose de 4 matieres et une specialisation optionnelle de trois matieres parmi les

differentes filieres. Ayant pour but de preparer les eleves a entrer dans la vie active, le

nouveau programme fburnissent 5 filieres, a savoir :

• General (Arts and Science) {Enseignement general) regroupent les matieres en

lettres, langues et sciences

• Business/ Commercial (Enseignement commercial)

• Technical (Enseignement technique)

• Agriculture (Enseignement agricole)

• Vocational {Enseignernent professionnel)

Ces filieres permettent a chaque eleve, a part le tronc commun obligatoire {anglais,

mathematiques, science generale et etudes sociales) de choisir trois matieres optionnelles.

Cela veut dire que les eleves doivent rester fideles a leur filiere respective sans un

« crisscross ». De ce fait, tous les eleves qui suivent Fenseignement general (le General) ne

peuvent pas opter pour les matieres dans les autres filieres: enseignement commercial,

technique, agricole ou professionnel. Ainsi les eleves etudiant le fran^ais sont cantonnes

dans la filiere General. De meme, les eleves qui choisissent des matieres dans d'autres

26 Ministry of Education, Teaching syllabus for French (Junior Secondary 1-3 prepared by the Curriculum
Research and Development Division (CRDD) October 1998 67p, Accra, Ghana.
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filieres a part celles de General n'ont pas acces au franqais meme s'ils s'y interessent. La

repartition des matieres rend le choix du franqais difficile au niveau secondaire, ce qui fait

que dans la majorite des cas on perd de bons eleves en franca is a cause de ce regroupement

des matieres. Ces matieres enseignees aux niveaux fondamental (primaire et J.S.S.) et

secondaire (S.S.S.), sont censees etre adaptees aux realites ghaneennes. Nous soulignons

ici que la raison pour laquelle nous nous sommes attardee un peu sur le niveau S.S.S. est

qu'il constitue le grand « bassin » pour le recrutement des futurs enseignants dans les

ecoles normales. La situation telle qu*elle est, a I'heure actuelle, influe enormement sur,

non seulement, le nombre des enseignants formes, mais aussi la qualite de la formation en

fran^ais dans les ecoles normales. En somme, le nouveau systeme educatif divise en deux

grands cycles d'enseignement permet une exposition de la gamme d,age d*eleves dans

chaque cycle, a savoir:

• Enseignement elementaire (Basic Education) qui comporte les

- Primary school 一 cycle de 6 annees qui regroupe des eleves ages de 6 a 12 ans ;

- Junior Secondary School (JSS) 一 cycle de trois annees qui rassemble des eleves de 13 a

15 ans.

• Enseignement secondaire (Senior Secondary School (S.S.S.)): cycle de trois

annees d'etudes destine aux eleves ages de 16 a 19 ans.

Pour rendre ce nouveau systeme educatif rentable, adapte aux besoins du pays et

pour tous, et grace a la mise en oeuvre des matieres diversifiees, le gouvemement consacre

40% du budget national dont 65% a 1'enseignement pre-universitaire/normalien.

2.2 Enseignement du fran^ais dans le systeme educatif pre-universitaire : survol

historique

A 1'epoque coloniale, avant 1950, Penseignement du franyais s'effectuait dans les

rares institutions sur le modele de「enseignement du latin: apprentissage de la grammaire

fbrmelle, apprentissage de la traduction des textes litteraires de la langue et de la culture

franfaises. Ceci etait le cas dans des premieres ecoles comme Mfantsipim, le plus ancien

lycee du pays ou le franfais faisait parlie du programme des sa fbndation en 1876. Malgre

le fait que I'on reconnaissait 1'utilite de la langue fran?aise en Afrique oil il y avail de

nombreuses colonies fran^aises, on enseignait le franqais parce qu'on Penseignait de cette

fa^on en Angleterre. On se souciait peu de Kaspect oral qui est important dans les echanges 
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communicationnels entre les etres humains. A quoi bon apprendre une langue sans la parler

avec des interlocuteurs qui la parlent ?

Etant donne la situation linguistique du Ghana vis-a-vis de ses voisins francophones,

les langues transnationales (voir chapitre 1) servaient, pour certaines personnes, de moyen

de communication entre eux. L'enseignement du franqais n'avait pas ete pris en compte du

fait que la connaissance d*une langue tout court sans la parler n*etait pas rentable. On se

contentait de 1'aspect ecrit au detriment de 1'oral. Cependant apprendre une langue permet

d'abord a Pindividu d'exprimer sa vision du monde, et aussi, d'avoir une ouverture

culturelle beaucoup plus large sur Pautre communaute dont la langue est apprise. C'est

ainsi que dans les annees 50 qu*on a reconnu qu'il existait de plus fortes raisons pour

enseigner le fran^ais dans le pays: les pays anglophones independants allaient devoir entrer

en rapport politique, social et economique avec leur voisins, c'est-a-dire avec des pays

francophones. La situation du Ghana, qui n*a de frontieres terrestres qu*avec des pays

francophones illustre cette prise de conscience. Le concept d'unite africaine voyant le jour,

il est devenu evident que Panglais et le fran(?ais seraient les deux langues les plus

importantes pour la communication entre les differents pays d'Afrique. Etant donne

qu*apres 1'anglais, elle est une langue de communication de grande envergure

intemationale, le fran^ais est considere comme un moyen de communication entre le

Ghana et ses voisins francophones. De plus, avec la mobilite geographique des personnes

dans d'autres pays que le leur dans le monde, les pays africains ont reconnu que, pour la

communication, les langues dominantes et utiles s'averaient incontoumables.

En fin de compte, cette prise de conscience vis-a-vis de Fenseignement du fran^ais

est devenue generale depuis les annees 60 dans les ecoles secondaires du Ghana. Pendant

cette periode, l'enseignement du fran?ais est arrive petit a petit, grace a plusieurs initiatives

de la Ghana Association of French Teachers {Association des enseignants du frcmqais au

Ghana), a etre adapte aux realites et aux besoins locaux du pays. Par exemple, il existe

desormais des manuels con?us pour 1'Afrique qui traduisent la realite de la vie de

1'apprenant liee a Fenseignement du fran?ais en remplacement des anciens manuels qui

avaient ete ecrits pour les apprenants britanniques. L'objectif est d'adapter des methodes

d*enseignement qui permettent aux apprenants ghaneens de pouvoir communiquer avec

leur voisins francophones, oralement aussi bien que par ecrit. En raison de la place

importante a donner A 1'aspect oral, on a modifie les examens de fin d'etudes en supprimant
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la traduction de textes litteraires qui a domine 1'evaluation pre-universitaire pendant tres

longtemps.

Neanmoins, en depit de la prise de conscience chez les autorites ghaneennes a propos

de Putilite du fran^ais, Penseignement/apprentissage du fran?ais demeure caracterise par

des obstacles au niveau de la communication orale puisque les apprenants ont d'abord une

premiere langue, dans laquelle ils communiquent avec leur communaute. A cela s'ajoute

l*elimination de revaluation de I'expression orale dans 1'evaluation scolaire nationale

Fheure actuelle.

2.2.1 Enseignement du fran^ais dans Vancien systeme educatif
Dans 1'ancien systeme educatif I'enseignement debutait et s'effectuait seulement dans

les ecoles secondaires publiques27. En principe, le premier contact avec cette langue dans

les ecoles secondaires publiques se manifestait apres 10 ans d'enseignement elementaire

(cycles primaire - 6 ans et intermediaire - 4 ans). De ce fait, Fapprenant etait expose au

fran?ais vers 15 ou 16 ans et meme plus. L'enseignement du fran^ais etait obligatoire dans

les trois premieres annees du cycle secondaire. Cependant, il devenait optionnel en

quatrieme annee. L'apprenant qui choisissait le fran?ais devait continuer a 1'apprendre

jusqu'a la cinquieme annee. Apres cinq ans d'enseignement, I'apprenant pouvait se

presenter a 1'examen du General Certificate of Education Ordinary Level (G.C.E.O Level).

II restait optionnel dans les sixieme et septieme annee qui debouchait sur 1'examen du

General Certificate of Eduaction Advanced Level (G.C.E. A Level). Ces deux systemes

d'evaluation ont pris fin en 1994 pour le G.C.E. O. Level et en 1996 pour le G.C.E. A.

Level en raison de la refbrme de 1987 qui a un nouveau systeme devaluation deja en

vigueur depuis 1993.

2.2.2 Enseignement du fran?ais dans le nouveau systeme educatif
Desormais, I'enseignement du fran^ais est obligatoire a partir du niveau college

(Junior Secondary School). En effet, depuis 1'annee 2001 on pouvait compter 82000028 

27 Par contre, les ecoies privees suivant le meme systeme educatif enseignaient le fran^ais dans le primaire
ainsi que dans le secondaire.

28 Chiffres tires d'un document intitule « Working document on the international seminar on the teaching of
French in the Teacher Training Colleges and Junior Secondary Schools in Ghana » held from 23th - 26th
April 2001 at the University of Cape Coast, Ghana
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eleves au niveau J.S.S. qui avaient droit a Papprentissage du fran?ais mais seulement

225000 en beneficiaient reeliement a cause des raisons diverses deja evoquees. Dans ce

systeme, Papprenant est en contact avec la langue fran?aise apres 6 ans d'enseignement

primaire. En raison de 4 periodes (seances) de 35 minutes, 2 h 20 par semaine 1'apprenant

age en moyenne de 11 a 12 commence ces premiers cours de fran^ais. Precisons que

malgre le fait que le fran?ais soit obligatoire, selon les directives des autorites ghaneennes,

il y a beaucoup d*ecoles J.S.S. ou cette langue n*est pas enseignee soit par manque de

professeurs en la matiere soit que le directeur d'une ecole quelconque, obsede par les

mauvais resultats qui caracterisent souvent son evaluation, decide officieusement de le

rendre facultatif. Plusieurs enseignants de fran?ais qui se trouvent dans cette situation sont

obliges d'enseigner une autre matiere a la place du fran?ais. De la sorte, il n*est pas

etonnant de trouver des eleves qui n'ont jamais etudie le fran?ais avant le niveau secondaire

(Senior Secondary School). Ceci explique, d'une part le probleme de recrutement lie au

nombre insuffisant de futurs enseignants dans les ecoles normales, et d'autre part, a la

penurie des enseignants de fran?ais pour les ecoles de J.S.S. Cependant, le fran(;ais reste,

malgre tout une matiere d'examen a la fin du cycle J.S.S.

Par ailleurs, pour le secondaire (Senior Secondary School), 1'enseignement du

fran^ais est obligatoire dans la filiere du General. Mais en pratique, dependant du nombre

de matieres figurant dans cette filiere, un apprenant peut etudier une combinaison des

matieres comme options sans avoir fbrcement choisi le fran?ais. Compte tenu du fait que

chaque apprenant a droit a trois options, le choix des matieres comme histoire, science

economique, geographic, literature peuvent satisfaire les exigences administratives.

Considerant la situation telle quelle se presente, la nouvelle refbrme educative secondaire

laisse presager d'un avenir assez sombre de 1'enseignement/apprentissage du fran?ais au

Ghana. Face a cette inquietude, Pattache culturel aupres de 1'Ambassade de France au

Ghana s'exprime lors d'une interview en disant ceci :

Nous avons ^te preoccupes par 1'enseignement du fran^ais au Ghana. Pourquoi? Parce qu,il avait une

distorsion entre les principes et la realite. Quand je suis arrive au Ghana, on m'a dit:' Le fran^ais est

obligatoire en J.S.S.*, mais en fait, ce n'est pas vrai. Il est obligatoire la ou il y a un professeur. Or,

d'apres les statistiques que j'ai fait faire par les attaches linguistiques, il y a environ 25% des J.S.S. qui

offrent le fran^ais. Dans les 75% qui restent, comme il n'y a que deux periodes par semaine, ce qui est

absolument insignifiant; c'est pire que de ne rien faire, parce qu'on decourage les etudiants.
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D-autre part, le francs en S.S.S est une filiere, une 'option' Art : vous ne pouvez pas combiner le

franqais avec des maths, avec des sciences, avec du business... le fran^ais est considere comme la

danse, la musique ou la gymnastique, ce qui n'est pas satisfaisant. Pourtant nous savons que le fran^ais

est demande un peu partout au Ghana; la preuve, c'est que dans les instituts professionnels comme le

GIMPA, I'Academie Militaire, I'Academie Maritime, les Douanes, le Ministdre des finances, etc... on

nous demande d'organiser des cours de fran^ais pour le Senior Staff. Cela veut dire qu il y a un gap'

dans le systeme educatif...29

La situation lamentable decrite par Pattache culture! montre les difficultes auxquelles

est confrontee cette reforme educative. Le franfais « obligatoire » n'est qu'un paradoxe qui

releve du fait que 1'obligation intervient seulement quand il y a un professeur. Mais il n'en

est pas de meme pour les autres matieres (anglais, mathematiques, science naturelie).

Meme si a la suite il y avait eu une augmentation horaire de deux periodes a quatre pour le

J.S.S. et de trois a sept au niveau S.S.S., toujours est-il qu'avec la penurie de professeurs,

1'enseignement/apprentissage obligatoire du franfais demeure une illusion. Rendre une

matiere obligatoire n'est pas suffisant, il faut prendre les mesures operantes pour briser le

'gap' et donner comme imperatif, d'investir dans I'enseignement du fran?ais dans les ecoles

ghaneennes.

2.2.3 Nouveau regard sur le programme du fran^ais dans le nouveau systeme
educatif

II va sans dire que le Ghana, reconnaissant 1'utilite Internationale du fran?ais, veut lui

accorder une place dans son systeme educatif. Cependant, ii ne suffit pas seulement

d'introduire le franfais dans les ecoles, mais il faut s'assurer de Pefficacite de son

enseignement/apprentissage. C'est ainsi qu'avec 1'introduction du nouveau systeme, 1'accent

est mis sur la formation de 1'individu qui aura la capacite de s'exprimer en franqais avec la

communaute linguistique franqaise. Comme cela, cette refbrme prend pour option majeure

Penseignement du fran?ais comme moyen de communication et non seulement comme un

instrument de connaissance. Cela se traduit sur le plan de I'enseignement du fran(;ais par la

necessite de revoir le contenu et les methodes/techniques permettant d'inculquer ces

objectifs.

Ces orientations ont entraine un bouleversement dans Fenseignement/apprentissage

du franfais dans les ecoles pre-universitaires. Dans cette optique, le programme de fran?ais

29 « Entretien avec M. Jean-Daniel Neveu, Attache Culturel de 1'Ambassade de France au Ghana », in Le
Griot Journal du Club de Franqais de I'Universile de Kumasi, num^ro 1 Juiliet 1993 (cit。par Owusu-
Sarpong Christine (article inedit) (1994):« A fin que le fran^ais demeure » in GAFT MAGAZINE, INFO
PROF ,January N° 8 , pp. 1-6)
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en J.S.S/S.S.S a ete revise en 1998. Le contenu considere comme mal adapte, en ce qui

concerne la communication, a ete redefini en termes de capacite a developper chez

Fapprenant. Les methodes et techniques d*enseignement/apprentissage ont ete modifiees

pour qu'elles soient adaptees au contexte dans lequel elles sont employees. Les nouvelles

methodes et techniques recommandees ont done le devoir, a la lumiere des objectifs

principaux identifies, de satisfaire d'abord un savoir minimal permettant la communication

en fran^ais. Elies doivent aussi preparer 1'apprenant de sorte qu'il puisse entamer des etudes

superieures en fran?ais. Enfin, grace a ces nouvelles methodes/techniques, 1'apprenant est

cense utiliser le savoir acquis en fran?ais pour son developpement personnel, pour celui de

sa communaute et de son pays en general.

Ce nouveau programme eta it necessaire en raison des resultats peu encourageants

enregistres en fran^ais avec 1'ancien programme. De plus, la mondialisation des echanges

comme les progres de 1'integration africaine, font que la connaissance du fran?ais (a cote

de 1'anglais) et son utilisation constituent un enjeu essentiel, aux niveaux professionnel et

culture!, pour les citoyens ghaneens de demain. Ainsi, etre capable de s'exprimer en

franqais devient un souci majeur meme pour les politiciens ghaneens. Ce n*est done pas

etonnant que le president ghaneen qui venait d'etre nomine a la presidence de la

Communaute Economique des Etats de VAfrique de I'Ouest (CEDEAO) en 2001 a reconnu

qu'il avait un probleme de communication. A ce propos, Colete Elise, une joumaliste,

remarque dans son article intitule « L'autre Afrique de I'Ouest »30 en ecrivant:

il ne parle pas fran^ais. Il en est parfbis gene lors des reunions avec ses collegues de la CEDEAO, au

point de souhaiter qu'aucun de ses jeunes compatriotes ne se trouve un jour dans une situation

semblable. Il a done decide de generaliser 1'enseignement du fran(;ais dans les ecoles.

Ce regret de la part du president ghaneen n'est pas un cas isole car il en va de meme

pour la grande majorite des Ghaneens qui ont etudie le fran(?ais mais se trouvent incapables

de dire un mot en cette langue. Ceci se manifeste lorsqu'on parle a un Ghaneeen en franqais

et comme le remarque cette meme auteure, « il decele une legere pointe d'accent, vous

aurez droit immediatement a la rengaine: ,Bonjour, comment <?a va? Unfortunately, I

cannot speak French, it is sad' » (« Malheureusement, je ne peux pas parler fran(?ais, e'est

triste». Notre traduction). L'angoisse qu'eprouve ce Ghaneen montre deja que

1'enseignement /apprentissage du franqais au Ghana n'a toujours pas atteint Fobjectif 

30 http//www,jeuenafrique.com/jeune__afrique_dossiier.asp?art__cle=LrN09033parlenenah
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principal: la communication, non seulemcnl I'dcrile, mais surtout I orale. C est pour cette

raison que le ministere de「education poursuit ses efforts pour encourager a la fois

lefTicacite de 1'enseignement/apprentissage du franfais et I'augmentation des effectifs dans

les ecoles J.S.S S.S.S. Au Ghana, la realite est que les apprenants et les parents attachent

beauco叩 d'importance aux bons resultats a I'examen de fin d'etudes. De ce fait, beauco叩

dapprenants poientiels en fran^ais abandonnent son apprentissage carrement aux niveaux

J.S.S. ei S.S.S. sous pretexte de ne pas «salir» leurs resultats scolaires. Ces reactions

negatives nempechent pas,叩r仓s tout, 1'enseignement du franqais dans les ecoles

ghaneennes.

Le contenu dans le syllabus pour les deux niveaux secondaires a ete modifie en

menant laccent surdes capacites ou des competences a developper chez les apprenants. La

revision du programme a done pris en compte les methodes et techniques d'enseignement a

adopter et qui seraient adaptees au contexte dans lequel elles sont employees. Les

methodes et techniques recommandees selon les objectifs principaux proposes auxquels

elles sent supposees satisfaire component:31

• le savoir-faire de base permettant de communiquer en fran^ais dans un pays

francophone;

• se preparer pour des etudes superieures en fran^ais ;

• uliliser le savoir acquis en fran^ais pour son developpement personnel, pour celui

de son environnement et de son pays en general.

Lenseignement du fran^ais au Ghana, depuis son introduction, etait longtemps base

sur la merhodologie tradiiionnelle (grammaire-traduction) jusqu'aux annees 60. Vu les

caracteristiques de cette meihodologie d'enseignement, Simonet note :

renseignement du fran^ais a failli a un objectif ires important: la communication. Le seul but vise

acniellement est la reussite des eleves a leurs examens. II paraii done necessaire d'adopter une

nouxelle politique du franfais et ce faisant, d'en faire un outil efficace de communication; il faut

redeflnir des methodes d'enseignement mieux adaptees, aussi bien pour releve que pour le

professeur ”关

}l Ministn of Education, Teaching syllabus for French (Junior Secondary 1-3 and Senior Secondary
School} prepared by the Curriculum Research and Development Division (CRDD) October 1998 67p, and
September 2003 I07p. Accra, Ghana.

n Simonet. M.-C (1993): fenseignement du fran^ais en Afrique anglophone: fexemple du Ghana, Marches
Tropicaux, 31 decembre,p.3i93 Cite par Yegblemenawo (2001:36).
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Une redefinition des methodes qui vont permettre a 1'apprenant en J.S.S/S.S.S de

s'impliquer dans son propre apprentissage, done de devenir plus autonome. L*objectif

majeur est d'amener I'apprenant a communiquer en fran?ais, prenant en compte les quatre

competences, a savoir: comprendre, parler, lire et ecrire, avec le maximum d'aisance dans

toutes les situations ou le fran?ais lui est indispensable ou utile. Dans cette optique, le

syllabus developpe preconise deux dimensions majeures du profil a developper chez

Fapprenant sur une echelle de valeurs: 40% pour le savoir et la comprehension et 60% pour

1'application du savoir dans des situations des communication diverses. Ces dimensions de

profil sont reparties selon les quatre competences pour les deux niveaux secondaires:33
{ = • . • r.

Niveau Junior Secondary School (J.S.S) Niveau Senior Secondary School (S.S.S.)

• comprehension auditive - 20% • comprehension auditive - 10%

• comprehension ecrite - 20% • comprehension ecrite 一 20%

• expression/production orale 一 30% • expression/production orale 一 40%

• expression/production ecrite - 30% • expression/production ecrite - 30%

Tableau 4 : dimensions de profil a developper chez Vapprenant

En examinant le tableau ci-dessus, nous remarquons que la revision du programme

de fran^ais donne une place importante a I'enseignement de 1'oral. Dans la plupart des cas,

Fenseignement se fait a partir de dialogues en situation avec les manuels comme point de

depart d'apprentissage au cours du parcours scolaire.

Il y a six methodes (manuels) de frangais qui sont essentiellement utilisees pour

renseignement du franqais en milieu scolaire au Ghana : New Practical French, France-

Afrique, Pierre et Seydou, Contacts. Transafrique et Arc-en-cieL Nous presentons ces

methodes dans le tableau precedent.

Ces methodes ont ete elaborees dans Fintention d*adapter renseignement

/apprentissage du fran?ais aux realites locales du pays et correspondent en quelque sorte a

Pintroduction des courants methodologiques qui particularisent renseignement des langues

etrangeres. En effet, depuis quelques annees, la recherche liees a la didactique des langues

a connu de grandes transformations.

M6thode | Ann€e de| Auteur(s) j^diteur (s)

33 Ministry of Education, Teaching Syllabus for French (Senior Secondary School) prepared by Curriculum

Research and Development Division (CRDD) September, 2003, Accra, Ghana, 107p・
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Tableau 5 : methodes de fran^ais utilisees au Ghana (mveaux J.S.S et S.S.S产
De nouvelles methodes ont vu le jour « chacune pretendant etre la meilleure pour

favoriser le processus d'叩prentissage» (Girard 1995:150): methodologies grammaire

tradition oil traditionnelle, directs, audio-orale, et structurale globale audio-visuelle

(SGAV)t I'approche communicative, pour ne citer que quelques unes. Pourtant, ces

methodologies n'ont toiyours pas resolu les problemes qui caracterisent, depuis tres

longtemps, Fenseignement apprentissage du fran^ais dans le territoire ghaneen. Avec

I'introduction du fran^ais dans le systeme scolaire dans les premieres ecoles au Ghana,

renseignement/apprentissage du fran^ais etait base sur la methodologie traditionnelle, alors

les enseignants se contentaient de mener un enseignement axe sur 1'ecrit. Comme dans la

plupart des pays dans le monde, Penseignement du fran(?ais langue etrangere (FLE) au

Ghana est marque par 1'evolution des pratiques methodologiques entre les annees 50 et 80.

Dans les annees 80 il s'agissait des methodes audiovisuelles, d'exercices structuraux,

de moments de classes de langue. Le manuel, Pierre et Seydou fondee sur les principes de

la methodologie structuro-globale audio-visuelle (S.G.A.V.) suit les moments ou phases de

la classe de langue : presentation, Explication, Repetition/memorisation, Dramatisation,

Fixation, Exploitation, Appropriation. Ces etapes ont chacune un objectif specifique a

aneindre. Cependant, les exercices slructuraux qui caracterisent ce manuel sont trop

mecaniques et contraignantes et ne permettent pas a 1'apprenant de « se liberer de la

situation de la classe pour communiquer a 1'exterieur » (Yeglemenavvo, 2001:114). Comme

le remarque ce meme auieur, malgre le fait que I'apprenant arrive a maitriser « les elements

linguisliques il reste incapable de les mobiliser dans une situation aulhentique de

communication » (idem). La majorite de ces manuels ont leurs points fbrts, ils font

* Source: Yegblemcnawo Albert Atiiso (2001 : 10。)： Problemaiique de Iignement:cppretuissugs du
frun^ais (oral/ en milieu scolaire i/isiintiionnel ghaneen ei perspectives de resolution, (these), Besanqon ,
L niversite de Franche-Comie.
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reference a la culture africaine, a la vie quotidienne et a 1'environnement de I'apprenant.

Leurs aspects negatifs reposent sur la grande place reservee aux exercices structuraux et A

la grammaire sans faire appel pour autant a la creativite et a la pratique de la langue.35

Aiyourd'hui, il s'agit de promouvoir des methodes ou approches communicatives ou

Faccent est mis sur Femploi de la langue de communication, Faptitude a agir par le langage

et a se servir de la langue dans diverses situations de communication donnees. C*est pour

cela qu'a 1'heure actuelle, Fapproche communicative est revendiquee pour Venseignement

/apprentissage du fran?ais dans les ecoles ghaneennes. Le manuel, Transafrique con?u

pour le niveau J.S.S., est une methode communicative qui donne une place importante a

Poral. Cependant, Faspect oral est souvent neglige par les enseignants puisque a Fheure

actuelle, paradoxalement, 1'evaluation a 1'examen de fin dfetudes des J.S.S. est

exclusivement ecrite.

2.2.4 Etat d^nseignement/apprentissage actuel au Ghana

Au Ghana, a Fheure actuelle, la methodologie de renseignement du franqais est

essentiellement inspiree de Fapproche communicative ou I'emploi et la fabrication de

documents authentiques semblent influencer la maniere de faire. La methode traditionnelle

etait consideree comme inadaptee a 1'apprentissage du franfais car connaitre une regie de

grammaire ou traduire un texte ne signifie pas automatiquement que Fapprenant est capable

de produire un message coherent et spontane dans la langue cible. Bien que cette methode

ne soit plus revendiquee, au Ghana, certains enseignants du franqais ont une faiblesse pour

cette methode dans la mesure oil les exercices, majoritairement a Pecrit, comportent des

phrases isolees et non contextualisees. De plus, pour certaines activites langagieres, le

recours a la traduction version/theme, langue anglaise vers le fran?ais et vice versa

continue meme a etre utilise de nos jours dans certains milieux, surtout dans les niveaux

universitaires, sous des formes modifiees.

Cependant la lecture d'autres travaux comme celui mene par Yegblemenawo en 2001

sur le probleme de 1'enseignement et la pratique de 1'oral des ecoles pre-universitaires

(J.S.S. et S.S.S.), montre que le processus d*enseignement methodologique constitue un

melange de Fancien et du nouveau: traditionnel et communicatif. Selon cette meme etude,

il est observe lors d'une classe de langue que le professeur se souciait peu des erreurs 

35 Pour une I'etude ddtaillee sur les methodes/ manuels utilisees au Ghana voir Yegblemenawo, Albert
Atitso (2001): Problematique de renseignement:apprentissage du fran^ais (oral) en milieu scolaire
institutionnel ghaneen el perspectives de resolutio/iy (these), Besan?on , Universite de Franche-Compte.
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linguistiques, ce qui veut dire que Papproche communicative est employee a la lettre. Si

ce|a est le cas, la notion de la competence de communication (qui implique aussi la

competence linguistique) que revendique aussi 1'approche communicative n est pas prise en

compte dans I'enseignement/apprentissage du franqais dans les ecoles ghaneennes.

Comment s'assure-t-on la competence de communication orale chez 1 apprenant sans

corriger les erreurs lors des activites langagieres dans la classe de langue? Apres tout, dans

renseignement/apprentissage, toute progression/connaissance dans une discipline

quelconque est validee par une evaluation.

2.3 Systeme d'evaluation scolaire au Ghana
devaluation scolaire est assuree par le West African Examination Council

(W.A.E.C.) (le Conseil des examens de 1'Afrique occidentale (CEAO)). C'est une

organisation creee en 1951 pour coordonner les formations et delivrer des diplomes dans

les pays anglophones de FAfrique de 1'Ouest. Ces pays sont le Ghana, le Liberia, le

Nigeria, la Sierra-Leone et la Gambie. Depuis sa creation, le CEAO a ete responsable de la

conduite de la plupart des examens nationaux et intemationaux aux niveaux pre-

universitaires au Ghana.

Au Ghana, le Conseil des examens de I'Afrique Occidentale est responsable de la

conduite des examens de fins dfetudes pour tous les apprenants de tous les niveaux pre-

universitaires. Les examens organises par le Conseil servent egalement d*epreuves de

selection pour la progression d'un niveau a Fautre dans le systeme educatif du pays jusqu'a

I'enseignement superieur, oil les resultats des consultations examens sont utilises pour

Pentree directe au troisieme cycle ( universite, ecoles normales, polytechniques, ...).

Au depart, pour les candidats au Ghana et d'autres pays d'Afrique de POuest, les

droits d'inscription et les instructions etaient caiques sur les programmes elabores selon le

modele du Royaume-Uni. A cette epoque, le CEAO etait un simple agent pour la conduite

des examens de Ordinary Level et Advanced Level du General Certificate of Education

(Brevet et Baccalaureat en fran^ais) organise par 1'Universite de Londres. Au fil des

annees, le Conseil a developpe des programmes qui repondent aux besoins de main-

d'oeuvre de ses pays membres et a complelement pris en charge la conduite des examens

en collaboration avec ces organismes d'examens externes. C'est-a-dire que dorenavant ces

pays ne dependent plus de la Grande Bretagne pour organiser revaluation officielle de

leurs apprenants.
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2.3.1 Methode de notation : ancien systeme
Dans le systeme devaluation, 1'attribution des notes est effectuee en chiffre et en

lettre selon les niveaux. L*echelle de notation est de 100 a 0. En general 1'echelle terminale

est batie sur neuf niveaux en chiffres du meilleur au pire (de 1 a 9) pour le General

Certificate of Education Ordinary Level fG.C.E O. Level) dans Pancien systeme educatif.

Les examens de ce niveau vise a preparer 1'apprenant dans sa progression academique

apres cinq ans d'enseignement secondaire afin d'avoir acces au niveau avance. Dans

quelques cas c*est pour donner a 1'apprenant certaines habiletes pour le marche de Vemploi.

Quant aux examens de General Certificate of Education Advanced Level fG.C.E. A Level),

1'echelle porte sur six niveaux classifies sous fbrme de lettres (de A a F) qui correspondent

aux chiffres (de 1 a 6). Tout apprenant peut se presenter a ces examens apres avoir obtenu

le certificat de O. Level souvent delivre a 1'issue d'une reussite en cinq matieres au

minimum et apres deux ans d'enseignement.

2.3.2 Methode de notation: nouveau systeme
Pour ce qui est du nouveau systeme educatif^ le systeme d'evaluation n'a pas

beaucoup evolue sur le plan d'echelle terminale pour les examens de Basic Education

Certificate Examination (B.E.C.E) et de West African Senior Secondary School Cerificate

Examination (W.A.S.S.C.E) puisqu'il suit le meme schema. La seule difference entre les

deux systemes devaluation est la prise en compte des notes de controle continu

(Continuous Assessment) comportant 30% de la note finale fburnies par les ecoles (J.S.S

et S.S.S) au C.EAO dans le nouveau systeme. Les 70% des notes viennent des examens

externes organises par le C.E.A.O. Ce systeme d'evaluation mis en oeuvre permet a I'ecole

d'etre partie prenante dans revaluation finale de la performance de l*apprenant alors

qu'avec 1'ancien systeme 1'apprenant met tous ses oeufs dans le meme panier puisque sa

performance depend seulement de la note des examens externes. Les examens externes

(evaluation-bilan ou sommative) organises seulement a la fin d*etudes ne permet pas de

diagnostiquer les acquis et les lacunes des apprenants ou candidats concernes (Gerard,

1995). L'evaluation formative menee par les ecoles elles-memes permet de remedier aux

lacunes d'enseignement/d'apprentissage. Cependant, cette nouvelle fbrme d'evaluation n'est

pas sans problemes. Compte tenu de la pression que provoquent le systeme de controle

continu et les conditions dans lesquelles la plupart des enseignants se trouvent, certaines de

ces notes ne sont pas loin d'etre fabriquees, ce qui pourrait donner une image fausse de la

vraie performance des apprenants concernes. Ces examens ont lieu chaque annee 
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nomialement en avril pour le niveau J.S.S.S et en mai/juin pour celui de S.S.S. Nous

presentons ci-dessous les deux echelles terminales de notation des examens de B.E.C.E

(niveau J.S.S) et W.A S.S.C.E (niveau S.S.S.).

Basic Education Certificate Examination (B.E.C.E) West African Senior Secondary Certificate
Examination (W.A.S.S.C.E)

Grade
F ..■=., h， — .一-

I1 Definition/appreciation Grade Definition/appreciation

*——一=-------
j Excellent (Excellent) -70-100% A(l) Excellent (Excellent)

| 2 I Very good (Tres bien) - 65-69% B(2) 1 Very good (Tres bien)

3 j Good (Bien) - 60- 64% C(3) Good ( Bien)

1 Credit (Moyen) - 55-59% D") Credit (Moyen) li

5 Credit (Moyen) - 50-54% Pass (Passable)

6 j Credit (Moyen) - 45-49% F(6) Fail (Echec)

L_J Pass (Passable) 一 40- 44%
—

8 Pass (Passable)-35

1 9 1 Fail (EchecY 34 -0% 1

Tableau 6: echelle de notation dans le systems d'evaluation au Ghana

2.3.3 Evaluation du fran^ais dans I'ancien systeme educatif et la place de I'oral

L'evaluation du fran^ais dans I'ancien systeme educatif comportait deux formes

d'evaluation faisant partie integrante de I'enseignement/apprentissage de la langue dans les

deux niveaux (0. Level et A. Level). Avec I'apparition des methodes audio-visuelles dans

les annees 60, on a mis en cause non seulement les methodes d'enseignement mais aussi les

procedures devaluation (Girard, idem). L'idee de developper les quatre skills (savoir faire)

ont amene a les evaluer separemenl sous deux formes: les examens oral et Pecrit. A I'ecrit,

les competences evaluees reposaient sur la competence linguistique, dans la grande

majorite des cas: la grammaire et le lexique. On mettait 1'accent sur 1'emploi correct des

structures grammaticales. Les items des tests consistaient a repondre a des questions

centrees sur le fbnclionnemenl de la langue et 1'utilisation du lexique approprie a travers

des questions soit a choix multiples soit a trous. Quant a la comprehension ecrite. il

s'agissait de repondre a des questions a choix multiples fbrmulees a partir des extraits de

textes. En ce qui concerne la production ecrite, les tests comportaient des sujets differents 
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et les apprenants etaient censes choisir I'un d'eux pour en faire une redaction de longueur

variee selon le niveau.

En outre 1'evaluation du fran?ais dans 1'ancien systeme a donne une place importante

a 1'aspect oral qui est visiblement absente dans le nouveau systeme, ce que nous verrons

plus tard. L'examen oral comportait la dictee, la comprehension orale, la lecture et la

conversation orale (production orale) pour le niveau Ordinary Level. La dictee avait pour

but d^valuer la competence en orthographe et elle etait basee des textes courts. De meme,

la comprehension orale visait non seulement la competence d*ecoute mais aussi la

comprehension de sens du texte en repondant a des questions a choix multiples. La lecture

consistait a lire un texte court a haute voix et visant la parole en fran?ais (la phonetique),

elle etait destinee a evaluer la prononciation, Pintonation, la liaison et la fluidite de

Fapprenant. Quant a la conversation, il s*agissait de repondre a des questions fbrmulees sur

le texte et de parler d'un sujet quelconque. Ces sujets de conversation reposaient sur les

activites quotidiennes : donner des informations, parler de soi et ainsi de suite. En

revanche, pour le niveau. Advanced Level, 1'evaluation du fran^ais etait divisee en trois

parties :

• Paper I consistait en une epreuve orale et comportait trois aspects: resume, lecture

et conversation. Le resume a pris pour objectif d'evaluer la capacite d'ecouter, de

comprendre, et de faire une synthese sur les points essentiels d'un texte lu a haute

voix ou enregistre sur cassette. L'epreuve de la lecture comportait des extraits de

textes tires des ouvrages litteraires selectionnes pour le programme et son

evaluation visait les memes objectifs comme dans le cas de Ordinary Level. En ce

qui concerne la conversation, il fallait repondre a des questions basees sur le texte

deja lu (meme texte que la lecture). L'objectif etait d'evaluer la competence de

communiquer oralement de maniere interactive avec rexaminateur. La conversation

permettait de voir comment 1'apprenant arrivait a argumenter de maniere spontanee.

• Paper II comprenait la grammaire et comprehension ecrite. Cette epreuve

consistait a repondre a des questions basees sur les memes objectifs que dans le

Ordinary level mais avec une variation du niveau de difficulte selon chaque niveau.

Cependant, cette partie a un element de plus, celui de la traduction (version et

theme), qui etait presumee evaluer la capacite de traduire des textes de la langue de

depart (anglais) en franqais (langue cible) et vice versa.
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• Paper III comportait la litterature et la civilisation oil on avait affaire a des sujets

varies sur la litterature fran^aise et africaine et la civilisation franqaise et d'Afrique

francophone. L'objectif etait d'evaluer la connaissance des apprenants sur les faits

litteraires (les ouvrages prescrits) et civiiisationnels a travers Pecrit.

2.3.4 Evaluation du fran^ais dans le nouveau systeme educatif et la place de
Poral
devaluation du fran?ais apres la reforme educative a connu quelques modifications

au niveau du contenu pour les niveaux Junior Secondary School (J.S.S) et Senior

Secondary School (S.S.S). Actuellement, 1'evaluation officielle reste sommative pour les

deux niveaux. Au niveau J.S.S, revaluation se fait essentiellement a 1'ecrit. Fondee sur les

memes objectifs que dans le cas de I'ancien systeme, on se contente d'evaluer la

connaissance linguistique (grammaire et lexique) et la comprehension ecrite reposant sur

des questions a choix multiples. Par contre, la partie redaction consiste a repondre a une

serie de questions. Etant donne le bagage linguistique faible des eleves, 1'objectif est de

permettre a 1'apprenant de maintenir autant que possible le fil conducteur de la

composition, ce qui est different de ce qui s'effectuait dans Fautre systeme d'evaluation, au

niveau Ordinary Level.

Pour le Senior Secondary School (S.S.S), le meme scenario se deroule comme dans

le niveau J.S.S. Les competences a evaluer font abstraction de la production orale et

prennent en compte uniquement I'ecrit. A I'ecrit, les apprenants sont appeles a passer deux

epreuves reparties en litterature d'expression africaine et en civilisation d'AJrique

francophone d'une part et la grammaire/comprehension ecrite^ d'autre part. Precisons que

presentement, 1'epreuve en civilisation a ete supprimee depuis 1998. Neanmoins, il y a un

oral: la comprehension orale consiste a ecouter un texte enregistre sur cassette et a la suite

de repondre a des questions a choix multiples.

D'une maniere infbrmelle nous avons voulu savoir pourquoi 1'evaluation de la

communication orale n*est pas prise en compte par le CEAO. Selon les autorites du Conseil

des examens de I'Afrique Occidentale (CEAO) la suppression total de I'examen oral au

niveau J.S.S et en partie au niveau S.S.S, qui sont sanctionnes a la fin de trois annees d'

etudes, est causee par des facteurs lies au manque de logistique, de financement et de

personnel qualify pour atteindre le grand nombre des apprenants eparpilles partout dans le 
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pays. Ainsi ces apprenants finissent leur cursus secondaire sans etre evalues en

communication orale.

Conclusion

Nous avons decrit et compare les systemes educatifs ancien et nouveau. Nous avons

remarque que chacun des systemes educatifs a des aspects positifs et negatifs mais pour

rendre le fran?ais accessible a tout apprenant ghaneen, il reste des obstacles majeurs a

franchir. A ce propos, nous sommes d'accord avec Nkansah pour dire que

le fran?ais, maintenant une matiere optionnelle, est en contraste avec 1'ancien systeme educatif oil il

etait obligatoire pendant les trois premieres annees de 1'education secondaire. L'ancien systeme etait

en effet, pas mal du tout - apres tout, savoir les rudiments d'une langue, quoique etrangers ne

colonisent personne, [...]. Dans notre monde actuel de chomage en hausse, il peut meme elargir ses

possibilites d'offre d'emploi (p.27)36. (Notre traduction).

Le ministre de Veducation devrait considerer la situation du fran^ais comme une

affaire urgente en formant des professeurs de fran?ais afin de rendre I'enseignement

/apprentissage de cette langue « obligatoire » dans les Junior Secondary School. La quete

pour trouver une methode convenable pour renseignement du fran?ais est souvent

confrontee a plusieurs obstacles et la naissance des methodologies d'enseignement se

revele souvent une reaction et une remise en cause d*une methodologie precedente (Cuq et

Gruca 2002). Malgre le fait que les methodes ou manuels elabores fassent reference au

contexte africain de 1'enseignement, I'ecrit est toujours privilegie au depens de 1'oral car les

auteurs ainsi que les enseignants semblent avoir du mal a se passer des fameux exercices

structuraux qui ne permettent pas a 1'apprenant de s'exprimer librement et spontanement a

Poral. Ainsi, le developpement des competences communicatives (oral) au niveau pre-

universitaire semble loin d'etre realise malgre les nouveaux objectifs mis en place dans le

syllabus.

Nous avons aussi evoque le systeme d'evaluation et en particulier celui du fran?ais

dans ce chapitre. Bien qu'une grande partie a ete consacree a I'ecrit, on peut dire que la

prise en compte de la communication orale etait un pas louable en ce qui concerne Pancien

systeme educatif. Par ailleurs, nous avons vu que bien que le contenu du programme et les

36 Nkansah , E. K (1994 article inedit): « Towards making French a more attractive and functional school

subject in Ghana educational reform programme », in GAFT MAGAZINE, INFO- PROF , January N° 8 , pp.

27-33)
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techniques d'enseignement aient ete modifies pour cadrer avec 1'exigence de fa ire du

franfais un vrai instrument de communication (oral et ecrit), la suppression de la

communication orale au niveau devaluation officielle demeure un grand defi a resoudre. II

va sans dire que cette suppression regrettable entraine des inconvenients au niveau

d'expression orale tant revendiquee par les objectifs du nouveau programme pour

I'enseignement/apprentissage du franfais au Ghana.

Par contre, nous pensons que 1'qncien systeme d'evaluation etait ingenieux d'autant

plus que la communication orale y avait une place integrante. De plus, il avait pour

avantage de responsabiliser davantage les enseignants dans ('evaluation des apprenants tout

au long des cursus de cinq et ou les deux annees d'etudes. L'evaluation du fran?ais, telle

qu'elle se presente actuellement, rend les apprenants aux colleges et lycees sans expression

orale. Faute de devaluation de la communication orale, les enseignants, naturellement, ne

sont pas impliques dans la formation vis-a-vis de la capacite a communiquer oralement. Ils

vont orienter leur enseignement sur 1'ecrit au detriment de la communication orale.

Pour que cette nouvelle refbrme atteigne ses objectifs en ce qui concerne

I'enseignement/apprentissage du franfais, il faudrait d'abord trouver des solutions a la

penurie dr enseignants de franfais en fbrmant ces enseignants pour remplir les postes

inoccupes dans les J.S.S. Le West African Examination Council (C.E.A.O.) devrait

repenser son systeme d'evaluation qui exclut completement la communication orale tant

reclamee par la nouvelle refbrme educative.

76

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



CHAPITRE 3 : SYSTEME EDUCATIF NORMALIEN ET
FORMATION DES ENSEIGNANTS DE FRAN^AIS

Introduction
L'evaluation est une partie integrante de la formation des personnes en milieu

institutionnel. Il nous importe done de faire un etat des lieux de renseignement /

apprentissage du fran?ais dans la formation des enseignants afin de decouvrir la

problematique de la recherche liee a revaluation de la competence de communication orale

dans le contexte normalien ghaneen. Etant donne que notre etude porte sur le public

normalien, il nous parait indispensable de parler de la situation du fran?ais depuis son

introduction en 1975 dans les ecoles normales afin d*affiner notre connaissance du parcours

des apprenants ghaneens en franqais. Dans un premier temps nous examinerons le contexte

normalien renvoyant aux differents programmes (refbrme educative normalienne) mis en

oeuvre par les autorites ghaneennes avant et apres I'introduction de Venseignement du

fran^ais. Dans un second temps, nous parlerons des pratiques de formation et d'evaluation

des futurs enseignants tout en prenant en compte la situation du fran?ais vis-a-vis du

nouveau programme en vigueur.

Depuis son independance, le Ghana n'a cesse de tenter de mettre en oeuvre une

formation de qualite pour une education de base pour tous les enfants ghaneens.

L'education constitue une action essentielle au developpement et 1'enseignant y joue un

role de premier plan. Si l'education devait garantir le developpement, la preparation et la

qualite de la formation de 1'enseignant doivent etre prises au serieux afin de faciliter un

developpement significatif du pays. C'est en raison de cette prise de conscience que la

formation des enseignants dans les ecoles normales fait partie des priorites des

programmes educatifs du Ghana. Les futurs enseignants sont tous pensionnaires et

boursiers du gouvemement ghaneen.

3.1 Repartition geographique des ecoles normales au Ghana
Il y a 38 ecoles normales au Ghana dont la grande majorite est situee au sud du pays.

Une minorite d'ecoles sont laYques alors que le plus grand nombre ont ete etablies par les

missionnaires pendant la periode coloniale. Le but principal des ecoles missionnaires etait

de transmettre leur dogme aux futurs enseignants a travers une formation qui leur

permettrait d'evangeliser les non-croyants. De ce fait, on trouve des ecoles normales

catholiques, protestantes et islamiques.
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Fig 3 : repartition geographique des ecoles normales au Ghana

Bien que toutes les ecoles soient financees et administrees par le gouvernement

ghaneen, certaines decisions prises sont souvent en fonction du dogme de Fecole en

question. Pour que leur dogme ne meure pas, chaque ecole normale (missionnaire) insiste

sur la nomination d'un directeur pratiquant. C'est pourquoi (a part les ecoles laiques), il est 
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rare de trouver un non catholique, par exemple, comme directeur d'une ecole normale

catholique. Pour ces ecoles, les activites extra-scolaires et religieuses sont obligatoires et

tous les futurs enseignants doivent y participer. Voir ci-dessus (Fig.3) une carte montrant la

repartition geographique des ecoles normales au Ghana. Le chiffre 2 signifie qu'il y a deux

ecoles dans cette ville.

Les 38 ecoles normales au Ghana sont rattachees a renseignement superieur et ont

pour objectif de former des enseignants competents pour les ecoles primaires et les

colleges (Basic School). Il s*agit d'une formation qui donne aux eleves-enseignants « le

savoir » enseigner, et aussi la formation pedagogique portant sur «le savoir-faire et le

savoir etre» (Vial, 1978: 175). La qualite de la formation de I'enseignant etant importante

pour le developpement du pays, il faut done la mise en place des programmes permettant a

sa realisation.

3.1.1 Reformes des programmes des ecoles normales au Ghana

Depuis 1953, des changements de programmes dans les ecoles normales ont eu lieu

et la formation des enseignants pour le niveau primaire a connu des transformations

diverses. Nous pouvons citer, par exemple, la formation en deux ans introduite en janvier

1954 par le Ministere de rEducation Nationale. Elie etait sanctionnee par un examen de fin

d'etudes pour I'obtention du Teachers External Certificate. Par ailleurs a la meme periode,

deux autres programmes, le Certificate B et le Post External ont ete introduits. Ils

sanctionnaient une duree d,etude de quatre ans de formation chacun. Entre 1953 et 1964 il

y avait done trois types de programme avec trois diplomes au terme de chaque formation.

Au fur et a mesure, certains programmes (le Teachers External Certificate et le Post

External) ont disparu pour laisser place a un nouveau programme: le Certificate A introduit

en 1964 et qui s'obtenait apres quatre ans d'etude. Il y avait done deux types de

programmes (Certificates B et A) qui etaient offerts concurremment jusqu'en 1974 ou la

formation s'est transfbrmee pour Pobtention d'un diplome intitule 2 Year Post Secondary

College Certificate qui, comme son nom 1'indique, dure deux ans. Une annee apres, un

nouveau programme de formation intitule le 3-Year Post-Secondary Certificate A fut

introduit.
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3.1.2 Le programme Post- Secondary School Certificate et son evolution
Ce programme, introduit en 1975, avait pour objectif de former des enseignants non

seulement pour les ecoles primaires, mais aussi pour les Junior Secondary Schools

(colleges) dans les differents domaines pedagogiques. C'est dans la confusion des

changements de programmes que le fran^ais fut introduit dans 1'une des ecoles normales

(1'Ecole Normale de Somanya) pour former des enseignants en franfais pour les Junior

Secondary Schools. Toujours en quete d'une meilleure formation, ces ecoles normales ont

subi des changements, voire des innovations depuis rinsertion du nouveau systeme

educatif de 1987. Les autorites ghaneennes ont constate que Pancien schema de formation

des enseignants nWait plus adapte aux realites ghaneennes. Le Ministere de 15Education

Nationale, a cette epoque, a essaye de mettre en place tout un ensemble de moyens

modemes qui, dans une refbrme veritable, pourraient donner un visage nouveau a la

formation des enseignants. L'objectif principal etait de satisfaire le besoin urgent de former

des enseignants qualifies pour le premier cycle (primaire et college).

Entre 1986 et 1994, le Ministere de PEducation Nationale a juge necessaire de mettre

faccent sur les matieres d'enseignement dans les ecoles elementaires en regroupant les

ecoles normales en deux categories. Le premier groupe comprend des ecoles qui doivent

enseigner des matieres scientifiques: Science naturelie, agriculture, mathematiques.

L'enseignement technique appartient aussi a ce groupe. Le deuxieme groupe rassemble des

ecoles qui doivent enseigner des matieres generales et professionnelles: litterature en

anglais, civilisation, travail manuel, etc.. A cette epoque, 1'Ecole Normale de Somanya

(E.N.S) appartenait a un groupe a part en raison du franqais qui devait y etre enseigne

obligatoirement. A part les troncs communs ou entraient la methodologie, tous les

normaliens etaient obliges dans leur demiere annee de se specialiser dans deux matieres,

soit en Jettres, soit en sciences. Pour 1'ecole normale de Somanya, avant 1994, le

programme scolaire permettait done aux futurs enseignants, a 1'epoque, de se specialiser en

franfais et en anglais.

En 1994, les besoins en enseignants pour les ecoles primaires sont devenus plus

importants. Pour satisfaire ce besoin, beaucoup de maitres formes qui devaient enseigner

dans les colleges (J.S.S.) ont ete affectes dans les differentes ecoles primaires pour y

assurer Penseignement. Compte tenu de leur formation trop specialisee, ces enseignants

avaient du mal a enseigner les matieres qu'on leur demandait. Par exemple, un enseignant 
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fbrme a 1'Ecole Normale de Somanya ne pouvait pas enseigner les mathematiques ou

ragriculture puisqu'il s'机ait specialise en fran<?ais et en anglais. Rappelons qu'au niveau

primaire, Penseignant doit enseigner toutes les matieres dans le curriculum au lieu

d'enseigner les deux matieres dans lesquelles il s'机ait specialise. Cet etat de choses a

entraine la mise en place d'un nouveau programme par la section chargee de la formation

des enseignants pour les ecoles normales en 1998/ 99”. Ce nouveau programme de nature

tres generale, pour toutes les ecoles normales, exigeait une formation mettant raccent sur

les matieres enseignees au niveau primaire telles que nous les presentons dans le tableau

qui suit:

Ghanaian language Langue ghaneenne

English Anglais

Mathematics Mathematiques

Environmental and social studies Etudes sociales et environnementales

Religious and Moral Education Education religieuse et morale

Physical Education Education physique

Music and Dance Musique et Danse

Integrated science Science generate

Tableau 7 : matieres enseignees au niveau primaire

Le programme avait pour but d'ameliorer la qualite de la formation des futurs

maitres ainsi que les contenus des programmes impliques dans leur formation. De toute

fa?on, les ecoles normales se revelent insuffisantes pour satisfaire les besoins des ecoles

primaires et les colleges oil Penseignement de fran?ais est desormais obligatoire. Non

seulement le Ministere de FEducation Nationale a regroupe les ecoles normales, mais il a

aussi change, par la suite, le systeme de formation en introduisant un nouveau systeme

educatif intitule « In-In-Out scheme » en 2001.

Source: Final Report on 3-Year Post-Secondary Teacher Training Colleges Ministry of Education Ghana,
1988 -
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3.1.3 Programme de « In-In-Out »38

Le In-In-Out est une nouvelle refbmie educative introduite en 2001 dans le systeme

de formation des enseignants dans les ecoles normales. Sa duree est toujours de trois ans

pour robtention du diplome de Post- Secondary Teacher1 s Certificate (A *. L'objectif,

comme dans les autres refbrmes educatives, est d'ameliorer Penseignement/apprentissage

dans les ecoles elementaires en exposant les futurs enseignants aux realites du terrain. Les

deux premieres annees seront passees a I'ecole normale a suivre des cours theoriques

concemant les diverses matieres au programme. La troisieme annee de formation des

eleves-enseignants consistera a enseigner sous fbrme d'un stage pratique d'enseignement

dans les ecoles elementaires pendant une annee scolaire. Ce stage a pour but de mettre en

contact les eleves-enseignants avec la realite de Penseignement en general. Le stage est

intitule «Work-Study» ou «School Attachment〉〉. Les eleves-enseignants vont a la fbis

enseigner, continuer a etudier et rediger leur memoire grace a des materiels

d'apprentissage a distance (Distance Learning Materials) mis en place, d'ou le nom de

«In-In-Out » du nouveau programme. Les deux « in » representent les deux premieres

annees a passer a Pecole normale proprement dite alors que le « out » represente la

demiere annee en stage pratique d'enseignement a Pexterieur.

Pour ce faire, le Ministre de FEducation Nationale a autorise la section responsable

de la formation des enseignants (Teacher Education Division) a mettre en place une

organisation en deux categories des 38 ecoles normales selon leurs matieres de

specialisation. Ces deux categories «A» et «B» font partie du Basic Education

programme (Programme pour Penseignement elementaire). Cette categorisation a pour

objectif d'assurer une formation plus efficace, fbnctionnelle, economique et mieux

organisee pour Penseignement au niveau elementaire. Les enseignants dans la categoric «

A» devront enseigner uniquement dans les ecoles primaires alors que ceux de la categorie

«B», dont les enseignants du fran^ais font partie, enseigneront non seulement dans les

colleges mais aussi dans les trois dernieres annees du niveau primaire. Nous presentons un

tableau recapitulatif de la structure de ce nouveau systeme.

31 Source: Teacher Education Division Redesign of Teacher Training College Curriculum The In-In-Out
Scheme Ghana. 2001.
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Tableau 8 : resume de la structure du « In-In-Out »

ANNNEE PROGRAMME

Premiere annee Campus Based (I "enseignement dans / 'ecole
normale)

Deuxieme annee Campus Based (continuation de I 'enseignement
dans I 'ecole normale)

Troisieme annee Extended School Attachment for the whole year
(prolongation du Stage (Pratique pendant toute
line annee scolaire) |

Le Ghana considere la formation des enseignants comme un element crucial et en

particulier dans le cadre du Free, Complusory, Universal Basic Education (F.C.U.B.E) qui

exige que tout enfant ait au moins une education de base. Dans cette optique,

Fenseignement/apprentissage du franqais est desormais obligatoire, selon la decision prise

par les autorites ghaneennes depuis 1996, dans tous les colleges, a raison de quatre

periodes par semaine des que 1'affectation d'un professeur le permet. Neanmoins, cette

decision se heurte au nombre insuffisant de professeurs formes. En 2001, on comptait

seulement 1500 professeurs de fran?ais alors qu*il en faudrait 6000 et dans ces conditions,

sur les 820000 eleves que comptait I'ecole normale, environ 225000 seulement suivaient

des cours de fran?ais, so it 27,5% de 1'effectif global39. Pour augmenter la capacite en

formation initiate, le Ministre ghaneen de VEducation nationale en collaboration avec la

cooperation fran?aise ont ouvert deux departements de franqais dans les Ecoles Normales

de Kumasi (Wesley Training College) et de Tamale (Bagabaga Training College),

respectivement situees au centre et au nord du pays (voir Fig 3). Ces deux nouveaux

departements ouverts en Octobre 2001 etaient censes former chacun au minimum 80

professeurs par an qui viendraient s*ajouter aux 165 professeurs formes chaque annee par

1'Ecole Normale de Somanya (E.N.S.), seul etablissement de formation initiale de

professeurs de fran?ais. On esperait done que la capacite de formation annuelle du

dispositif serait portee a 325 professeurs par an (un projet difficile a realiser en raison d'un

nombre insuffisant des futurs enseignants au niveau du recrutement). L'ouverture des

nouveaux departements a (naturellement) coincide avec Fintroduction du nouveau systeme

(In-in-out).

39 Source: Working document on the International Seminar on the Teaching of French in the Teacher
Training Colleges and Junior Secondary Schools in Ghana: Promoting effective teaching and learning of
French in Teacher Training Colleges in Ghana April 2001, Ghana.
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La formation dans le systeme « In-In-Out» (depuis ses debuts en 2001) permettait *

ses debuts aux apprenants d'obtenir le diplome 3~Year Post -Secondary Certificate. Ce

diplome a ete abandonne avec I'introduction d'un nouveau programme: le Diploma in

Basic Education (un diplome plus eleve que le premier) qui est actuellement en vigueur.

3.1.4 Programme de Diploma in Basic Education (D.B.E)
Le Diploma in Basic Education, entre en vigueur depuis 2004, s'inscrit dans le

systeme « In-in-out». II a pour vocation majeure de former des enseignants generalistes

qui vont assurer des cours dans toutes les matieres enseignees dans les ecoles primaires et

Junior Secondary Schools. On peut distinguer cinq composantes dans ce nouveau

programme :

• Foundation courses (enseignement de base) couvrant toutes les matieres enseignees

aux niveaux primaire et J.S.S.(voir tableau 10).

• General Studies (Enseignement general)

• Education Studies (Science de reducation)

• Teaching Practice (Stagepratique d'enseignement)

• Project Work (Memoire)

Quant a ce programme, a part les matieres suivantes, sciences naturelles, agriculture,

aptitudes techniques et aptitudesprofessionnelles et economiques, les futurs enseignants de

franca is sont obliges d'etudier toutes les autres matieres dans le fondation courses

(enseignement de base). Les quatre autres composantes demeurent obligatoires pour tous

les apprenants. Les matieres enseignees presentees sont effectuees au cours de deux annees

de la formation. La troisieme annee est consacree au stage pratique d'enseignement et a la

redaction d'un memoire.

Pour les futurs enseignants de fran^ais, il va sans dire que Fenseignement

/apprentissage de la langue franfaise va etre freine vu le grand nombre de matieres a

etudier. Malgre ces difficultes, le fran^ais occupe une place importante dans la formation

des enseignants de franfais dans les trois ecoles normales. Nous presentons ci-apres

(tableau 9) les matieres enseignees de fa?on generale.
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TRONC COMMUN (Matieres obligatoires) MATIERES OPTIONNELLES

English language (Anglais) Science (Sciences Naturelles)

Mathematics {Malhematiques) Environmental and Social Studies (Etudes sociales et
environnementales)

Educational and Professional Studies (Science
education et etudes professionnelles)

——1
Religious and Moral Education (Education morale et
religieuse)

Introduction to information technology
(introduction a I'informatique)

Agricultural science {Sciences agronomiques)

HIV/AIDS Education (Enseignement de
VIH/SIDA)

Pre-vocational skills (Aptitudes economiques et
artistiques )

Ghanaian Language and culture (Langue ghaneenne et
culture) j

Physical Education (Education physique)

Music and Dance (Musique et Danse) 1

(Technical skills (Aptitudes techniques) •

I French (Francais)

Tableau 9 : tnatieres enseignees les deux premieres annees dans les ecoles normales au
Ghana

Pour mieux comprendre la situation du fran?ais, nous presenterons dans les lignes

qui suivent, I'origine de la formation des enseignants de fran?ais.

3.2 Formation des enseignants de fran^ais

La formation des enseignants de fran?ais s'inscrit dans la politique educative du

gouvernement ghaneen. Depuis son independance en 1957 et avec le constant soutien du

Gouvernement fran?ais, le Ghana a en realite mis en place un dispositif d'action en faveur

de I'enseignement/apprentissage du franqais au niveau pre-universitaire et en particulier de

la formation des professeurs de fran?ais. Une seule ecole normale a cette epoque, 1'Ecole

Normale de Somanya, s'est retrouvee au coeur de ce dispositif.40

40 Nous signalons ici que la formation des professeurs de fran^ais s'effectue aussi dans les universites de
Cape Coast et de Winneba. Ces professeurs sont principalement formes pour I'enseignement aux niveaux
Senior Secondary Schools et ecoles normales.
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3.2.1 Genese de la formation initiate des enseignants de fran^ais : VEcoIe
Normale de Somanya
La formation initiate des enseignants au Ghana repond a la demande constante en

enseignants puisque la demande est superieure a 1'offre. Cette formation est effective

depuis 1975 dans TEcole Normale de Somanya (E.N.S.), 1'unique ecole parmi les 38 ecoles

normales pour la fbnnation des enseignants du primaire et du secondaire. Comme le Ghana

a de longue date accorde un statut privilegie au franqais, grace a la cooperation avec la

France, cet engagement s'est be I et bien concretise lorsque I'Ecole Normale de Somanya a

ete choisie comme le centre d'enseignement du frangais dans le pays. Connue sous le nom

de Mount Mary Training College, fonde en 1947, Fetablissement assurait la formation des

enseignants d'autres disciplines que le franqais, pour le primaire et le secondaire.

L'introduction de la langue fran^aise en 1975 a favorise un accord verbal de

cooperation entre les gouvemements ghaneen et fran^ais. Le gouvemement franfais

donnait des supports pour Penseignement/apprentissage du fran^ais. Comme le disait

PAmbassadeur de France au Ghana, Paide revetait « un aspect de conseil dans la definition

du contenu de Penseignement du fran^ais et un role de formation des enseignants en

ftanqais%〉. Pour lui, PEcoIe Normale de Somanya etait Pepicentre de Paide de la France.

L'aide prenait la fbrme de livres, de materiels audio-visuels et de documents pedagogiques

pour faciliter I'apprentissage du fran?ais.

L'E.N.S beneficiait done de la cooperation entre le Ghana et la France. Cette

demiere fburnissait les documents pedagogiques ecrits et audio visuels realises par une

cellule pedagogique creee en 1992. La cellule a Somanya et les centre de relais ont des

activites complementaires. En effet, les documents pedagogiques sont realises a partir des

informations recueillies par les centres relais regionaux aupres des professeurs des ecoles

secondaires dans le pays. Ces centres relais utilisent ce materiel dans le cadre d'actions

pedagogiques pour Penseignement/apprentissage dans les colleges (J.S.S.) et les lycees

(S.S.S.) Les enseignants se servent de ce materiel pedagogique pour enseigner dans les

ecoles. C'est ainsi que dans les annees 80, huit cooperants fran^ais assuraient

I'enseignement du fran^ais. En 1997 il ne restait qu'un cooperant qui coordonnait les

activites d'enseignement/apprentissage du franfais. En 2002 le dernier cooperant franpais

est parti en laissant seuls les enseignants ghaneens qui assurent maintenant Tenseignement

du franpais. C'est ainsi que FEcole Normale de Somanya (Mount Mary Training College),

" Une cooperation au service du d^veloppement. La France et le Ghana, 1992-1993 
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est liee a la formation des enseignants pour Penseignement du fran?ais depuis trente-trois

ans, depuis sa creation en 1975. Comme l'a bien souligne Vial, 15importance des ecoles

normales montre qu'« il n'y a pas d,enseignement public sans les ecoles normales » (1978:

195 ). Cela montre qu'il faut creer suffisamment d'Ecoles normales d'instituteurs pour

assurer le recrutement des maitres et des maitresses charges de Penseignement dans les

ecoles publiques. II faut aussi assurer des programmes qui cadrent mieux avec les besoins

des ecoles elementaires. Le Ghana reconnalt done ce principe et avec 1'ouverture des deux

autres departements a Kumasi et a Tamale, on espere augmenter le nombre de futurs

enseignants pour les trois departements de franejais.

3.2.2 Recrutement des futurs enseignants de fran^ais dans les ecoles normales
Les eleves-enseignants sont admis dans les ecoles normales du Ghana apres avoir

passe un concours d'entree organise par le West African Examination Council (le Conseil

“des examens de I'Afrique occidentale (C.E.A.O.). Ce concours est ouvert a tous les

titulaires du Secondary School Certificate of Education (W.S.S.C.E) pour le nouveau

systeme educatif^ a ceux du General Certificate of Education- Ordinary Level (G.C.E O-

Level) et General Certificate of Education- Advanced- Level (G.C.E.A- Level) pour

Pancien systeme educatif (voir chapitre 2). Voici ci-apres (tableau 10) les diplomes (des

deux systemes educatifs) requis pour passer le concours d,entree a Pecole normale.

Tableau 10: diplomes requis pour avoir acces a Vecole normale.

ANCIEN SYSTEME
(Diplomes obtenus)

------------------- ----------- ----------一 =;------ ■---------- —-------- 1
ANNEES D'ETUDE EN FRANCA IS
(Duree d'apprentissage fbrmel)

General Certificate of Education,
Ordinary Level,(G.C.E. O-Level)

5 ans |

General Certificate of Education
Advanced Level (G.C.E. A-Level) 2 ans de cours supplementaires en fran?ais

NOUVEAU SYSTEME
(Diplomes obtenus)

ANNEES DTTUDE EN FRANCAIS
(duree d'apprentissage fbrmel)

Junior secondary school : Basic Education Certificate
Examination (B.E.C.E)

3ans

Senior Secondary School Certificate
of Education (S.S.S.C.E)...

3 ans

Les candidats qui sont titulaires du G.C.E. O-Level sont ceux qui ont eu des cours en

frangais pendant 5 ans alors que ceux du G.C.E. A-Level ont suivi 7 ans de cours en

fran^ais : 5 ans pour Pobtention du O-Level et 2 ans pour le A-Level. Nous voulons

signaler que ce systeme de certification n'existe plus depuis 1996 suite a Pintroduction du
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nouveau systeme de certification de 1990. Les titulaires du W.S.S.C.E sont des candidats

qui ont requ un enseignement du franfais pendant six ans : trois ans en Junior Secondary

School (J.S.S) et trois ans en Senior Secondary School (S.S.S.). Precisons qu*a Fheure

actuelle la selection s'effectue en fbnction de la performance en W.A.S.S.C.E.

Pour avoir acces a 1'ecole normale, les titulaires de W.A.S.S.C.E, doivent avoir

obtenu un minimum de 24 credits dans six matieres selon 1'echelle de reference. Une

notation de A a F est donnee pour chaque matiere evaluee, seul F implique un echec. A

correspond a 1 point, B a 2 jusqu'a E a 5 (Voir Chapitre 2 : Tableau 6). Pour etre

selectionne, ia somme maximale pour les 6 matieres dont 3 sont obligatoires (les

mathematiques, les sciences et 1'anglais) ne doit pas depasser 24. Le frangais n'est done que

Kune des matieres optionnelles; ce qui veut dire qu'un apprenant peut etudier le fran?ais

avec un credit minimal de 5 en fran^ais tant que cette somme reste dans la iimite des

conditions demandees.

Ceux qui ont la qualification minimale ou mieux doivent acheter un fbrmulaire et le

rempiir aupres du Teacher Education Division (la section responsable pour la formation

des enseignants). Les meilleurs candidats sont selectionnes par le Teacher Education

Division et envoyes dans les differentes ecoies normales selon le choix de la discipline.

Mais avant la selection finale, il faut reussir au concours d'entree (deja mentionne). Il s'agit

d'un concours d'aptitude, a Fecrit en anglais et en mathematiques pour tous les candidats,

qui ne prend pas en compte ce que veut etudier chaque apprenant a Pecole normale.

Quant aux candidats en fran^ais, a part Pecrit, ils subissent des entretiens organises

par chaque ecole sur des sujets d'ordre general de la discipline par tirage au sort. Apres le

tirage au sort, le candidat passe un examen oral devant un jury comprenant le chef du

departement de franfais et un autre professeur enseignant le franfais. Sans avoir de statut

de speciality, les trois ecoles normales chargees de former des enseignants de fran^ais pour

les primaires et Junior Secondary Schools dispensent done un enseignement diversifie vu

le nombre de matieres a etudier, a part le franfais. La formation et Penseignement prennent

en compte les autres matieres exigees par la politique educative normalienne car il s'agit

d'une formation de «generalistes» : des enseignants destines a tout faire dans le

programme de Diploma in Basic Education.
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3.2.3 Enseignement du fran^ais dans le Programme de Diploma in Basic
Education
L'enseignement du fran^ais dans la formation des enseignants en vigueur s'inscrit

dans le systeme In-in-out et le programme de Diploma in Basic School introduits en 2001

et 2004 respectivement. Il nous semble done utile de rappeler brievement le cadre dans

lequel est dispense la formation et l'enseignement du franqais dans les ecoles normales au

Ghana. Les matieres enseignees se font suivant un decoupage semestrieL 11 s*agit de

l'enseignement de modules renvoyant aux differentes matieres en deux semestres pour

chaque annee scolaire. Les modules enseignes sont sanctionnes par un examen a la fin de

chaque semestre. Les trois tableaux suivants (11, 12 et 13) illustrent les matieres/modules

que les futurs enseignants ont a etudier pendant les trois annees de formation.

Tableau 11: matieres enseignees en Premiere annee

YEAR ONE: FIRST SEMESTER YEAR ONE: SECOND SEMESTER |

Course
Code

Course Title Credit
Weighting

Course Code Course Title Credit |
Weighting |

EPS 111 Education 2 FDC 121 English Language 2

FDC 111 English Language 2 FDC 122 Mathematics 2

FDC 112 Mathematics 2 FDC 123 Ghanaian Language 2

FDC 113 Ghanaian Language 2 FDC 127 French Language Structure
and Usage

2

FDC 117 French Language
Structure and Usage

2 FDC 147 Literature in French 2

FDC 118 Environmental and Social
Studies

2 EPS 121 Education Studies 2

IFDC 119 Religious and Moral
Education

2 FDC 128 Environmental and Social
Studies

2

AGN 101 Agrucultural Science 2 PRA 121 Music and Dance 2

FDC 137 Literature in French 2 PRA 111 Physical Education 2
1___ GNS 121 HIV/AIDS Education 2

(total credits 18 credits TOTAL CREDITS 20 credits |
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Course TitleCourse Title

EPS 211 2 EPS 221

3English Language3 FDC 221

2PFC212 2 FDC 222

MathematicsMathematicsFDC 212 FDC 222

2PFC 228

2PFC 217 EPS 222

PFC218

GNS 221 Introduction to ICT FDC 227

GNS 121 HIV/AIDS Education PFC 227

FDC 237 Literature in French Literature in French2 FDC 247 2

TOTAL CREDITS 18 credits TOTAL CREDITS 18 credits

French Language
Structure and Usage

Course
Code

Credit
Weighting

Credit
Weighting

Methods of Teaching of
Teaching French

Environmental and Social
Studies

Methods of Teaching
French

Environmental and
Social Studies

Methods of Teaching
Mathematics

Research Methods in
Education

FDC 211

Education Studies

English Language

(Methods of Teachin

Mathematics

YEAR TWO: FIRST SEMESTER
一 . = • .. j「 ■ r ■ ■ ——-------

Course Course Title
Code

Introduction to ICTGNS 221

Education Studies

FDC 217

2

YEAR TWO: SECOND SEMESTER

French Langauge
Structure and Usage

Tableau 12: matieres enseignees en denxieme annee

Tableau 13: programme de formation en troisieme annee

[year three： first semester YEAR THREE: SECOND SEMESTER

t Course
|Code

Course Title | Credit Weighting Course
Code

Course Title Credit Weighting

[eps
301!

Education 1 3 EPS 302 Education II
—

1 EPS
|399

Project Work 1 2 EPS 399 Project Work 1

ETP
390

Teaching Practice 〔1
3 | ETP 390 Teaching Practice 3

La formation dispensee dans les trois ecoles normales responsables pour la formation

des enseignants de franfais comprend un enseignement academique, un enseignement

professionnel et un enseignement d'ordre general.

3.23.1 Enseignement academique en fran^ais

Outre les autres matieres, le fran?ais est enseigne sous differents aspects dans

I'enseignemcnt academique. D'abord, la French Language Structure and Usage (le franfais
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:structure et emploi) comprend la grammaire, le vocabulaire, la comprehension ecrite et

orale, I'expression orale et ecrite.

Ensuite, il y a VIntroduction to Literature in French (Introduction a la litterature

d'expression fran?aise). L'objectif est de renfbrcer le savoir linguistique ainsi que la

competence communicative du futur enseignant. Ces competences, qui se pratiquent

d'abord en classe, vont permettre a ce dernier de s'exprimer dans la langue et de mener a

bien ses propres cours une fbis qu'il se trouve devant ses eleves.

Au depart, la methodologie d*enseignement/apprentissage etait centree sur Fapproche

structuro-globale audiovisuelle (SGAV) qui s*est pratiquee de 1975 a 1997. A partir de

1998, une nouvelle approche dite communicative lancee est devenue la methode

d'enseignement en vigueur dans les ecoles normales. La formation implique done un

enseignement qui fait du fran?ais un moyen de communication ecrit et oral. On est alors

cense enseigner, par exemple, la grammaire ou le vocabulaire dans des contextes de

communication reelle.

3.23.2 Enseignement professionnel

Quant a 1'enseignement professionnel, il s'agit de 1'acquisition des concepts

fbndamentaux de la didactique du fran?ais langue etrangere. Il y a des cours en

methodologie du fran^ais permettant aux futurs enseignants d'avoir des connaissances sur

les differentes methodes d'enseignement et les theoriques qui les sous-tendent. Les

differentes techniques mises a la disposition des enseignants comprennent「utilisation des

documents authentiques, la correction phonetique, les exercices de comprehension et

d'expression orale, les exercices de lecture; les jeux en classe de langue. L'entrainement

prend en compte 1'utilisation de fiches pedagogiques pour la preparation d'une le?on et la

pratique pedagogique.

3.2.3.3 Stage pratique d'enseignement

La formation comprend egalement un stage pratique d'enseignement pendant une

annee scolaire dans les ecoles primaires et colleges. Auparavant, le meme stage de pratique

d'enseignement se realisait deux fbis pour une duree de 4 semaines avant Pintroduction du

systeme « In-in-out » en 2001. Le premier systeme accordait done, a I'epoque, beaucoup de

temps A la formation au niveau du contenu de la matiere, quoique insuffisant en trois ans.

Pendant le stage pratique d'enseignement, les fiiturs enseignants remplacent les professeurs

91

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



titulaires dans les classes. L'objectif est de leur donner Poccasion d'etre en contact direct

avec les eleves en enseignant le franqais ainsi que d'autres matieres. Au cours de ce stage,

une equipe des professeurs (fbrmateurs) des ecoles normales est censee se rendre sur les

lieux de stage afin de controler les techniques qu'utilisent les stagiaires pour enseigner.

Mais en realite ces professeurs sont souvent debordes par d'autres obligations outre leur

devoir d'enseignement. Pour les enseignants titulaires, il est question de jouer un role de

mentor pour les futurs enseignants qui les remplacent dans leur classe en les observant

enseigner.

Notons qu'a Fheure actuelle, la politique de formation des enseignants au Ghana

impose une formation « generaliste », c'est-a-dire un enseignant qui sera un touche-a-tout.

Par consequent, I'enseignement peut ne pas couvrir seulement le fran(;ais mais d'autres

matieres egalement enseignees dans le lieu de pratique.

3.2.3.4 Stage de perfectionnement linguistique
Au debut, la formation comprenait un stage de perfectionnement linguistique a la fin

de la premiere annee dans un pays Francophone, notamment, le Burkina Faso, le Senegal

et la Cote d'Ivoire et en France a 1'issue de la deuxieme annee. Ces stages (majoritairement

finances par la France) ayant pour objectif de donner aux futurs enseignants une sorte de

bain linguistique, faisaient partie integrale de la formation et permettaient aux apprenants

de perfectionner leur expression orale dans un milieu endolingue pour une duree d*un mois.

Durant de tels stages, des cours de langue franfaise, de civilisation (pour le stage en

France), des conferences et des visites culturelles sont organises au profit des stagiaires.

Malheureusement, pour des raisons financieres, le stage en France prit fin en 1982. Au fil

des annees, memes les stages effectues dans les pays d'Afrique francophone furent

supprimes. Cependant, grace au soutien du gouvemement fran?ais, le stage de

perfectionnement linguistique a repris en 2003 (apres une rupture de trois annees) et

s'effectue actuellement au Togo. Ce stage a lieu une fbis pendant le parcours de la

formation et nous craignons fbrt que la reduction du nombre de stages de perfectionnement

linguistique affecte la competence de communication orale des apprenants vivant dans un

milieu exolingue.
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3.2.4 Quel Resultat ?
Lorsque Pon regarde de pres les matieres enseignees, le fran?ais apparait seulement

dans les deux premieres annees d'enseignement. Ce qui veut dire que les apprenants

peuvent etre coupes totalement du contact avec la langue fran?aise pendant le stage

pratique, etant donne que toute la troisieme annee est consacree a Penseignement et a la

redaction d'un memoire, et qu'ils peuvent ne pas enseigner le fran?ais. II va sans dire que

le systeme «In-in-out» a provoque de nombreuses critiques surtout de la part des

professeurs de fran^ais. Comme le remarque le president de la Ghana Association of

French Teachers (G.A.F.T.) en faisant une comparaison entre ce systeme et Fancien

systeme dont 1'enseignement du franqais s'effectuait en trois ans avec seulement quatre

semaines consacrees a Fenseignement pratique, il dit:

The In-in-out programme has the potential of sacrificing standards in content fbr that of the practice,

and we risk worsening the plight of the would-be French teacher, because in the final analysis, they

may not be able to give what they do not have (A. AGBEH 2001: 3).42

(Le programme In-in-out a le potentiel de sacrifier la competence en contenu pour celle de la pratique

d'enseignement et nous risquons d'empirer la situation des future enseignants de fran?ais, car en fin de

compte ils ne seront pas capables de donner ce qu'ils n'ont pas. Notre Traduction).

Ces craintes montrent deja la situation difficile de 1'enseignement de la langue

fran?aise au sein de ce nouveau systeme avec 1'elevation du niveau Certificate A au

Diploma. Evidemment, le systeme In-in-out ne nous semble pas convenable pour

Penseignement /apprentissage du fran?ais et cela va menacer Pacquisition des competences

souhaitees chez les apprenants qui arrivent avec un bagage linguistique faible, aggrave par

le manque d'enseignement intensif dans le systeme educatif pre-universitaire. En voulant

augmenter le nombre d'enseignants, on doit faire de sorte que les competences souhaitees

chez les futurs enseignants ne soient pas compromises.

3.2.4 Nombre de professeurs formes depuis I'introduction du fran^ais en 1975
Le besoin national en professeurs de franfais qualifies pour les ecoles elementaires

etait estime approximativement a mille lors de la creation de 1'Ecole Normale de Somanya.

Mais aujourd'hui, ce nombre, comme Villustre le tableau 14 ci-dessous, des enseignants

formes, est depasse.

Agbeh Alfred (2001): « Teaching and /learning of French in Ghana: Some problems and proposals for
the way forward » (un article in6dit) prtsente A International Seminar on the Expansion of Teaching
French in Teacher Training Colleges and Junior Secondary Schools from April 23-27.
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Tableau 14:nombre des enseignants  formes 1978-2007

1 Annee Nombre d'enseignants fbrmes

1978 | 125 __________

1979 120_______

1980 113 _____ __

1981 93

1982 117 ______

1983 73

I 1984 103

1985 91

1986 77

1987 80

1988 73

1989 90

1990 99

1991 88

i 1992 121

1993 111

1994 140

1995 158

1996 163

1997 131

1998 157

1999 176

2000 173
2001 j ________________1??________________ 1

' 2002 | 167
2003 || 95

! |l2004 j| 199 = (117+59+23)
2005 j 157 = (97+44+16)
2006 j 297 = (174+87+36)
2007 | 251 =(137+96+18)

1 TOTAL j 4052

Par ailleurs, la refbrme educative en 1987 a provoque une croissance scolaire rapide.
,

Etant donne la politique du gouvemement ghaneen en faveur de Penseignement du franqais

dans les ecoles, le besoin constant de professeurs engendre une augmentation du nombre 
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de fbrme. Avant 2001, il y avait 2696 professeurs de franfais formes pour les Junior

Secondary Schools alors qu*il en fallait 6000 a I'epoque ; c'est-a-dire qu'il y a encore 3304

professeurs a former pour repondre a la demande des professeurs qualifies dans le college.

Faute de professeurs de fran^ais, environ seulement 30% des eleves des Junior Secondary

Schools apprenaient le franqais. Ce qui veut dire que 70% des eleves n'avaient pas acces a

renseignement de cette langue « obligatoire». Cependant, avec la creation des deux

departements de fran^ais, on peut compter en principe 4052 professeurs de fran?ais formes

par les ecoles nonnales, mais il faut avouer que ce chiffre n'est pas reel etant donne que

certains d'entre-eux optent pour des professions dont les salaires sont plus eleves. Precisons

ici que nous n'avons pas de statistiques plus recentes en ce qui concerne le nombre exacte

d'enseignants de fran^ais dans les colleges. Malgre le fait qu*il y ait eu une augmentation

fbrte des enseignants formes, Tinsuffisance persiste toujours. Pour donner la chance a tous

les eleves au niveau J.S.S. d'apprendre le franqais, il faut augmenter Feffectif des futurs

professeurs dans les ecoles normales.

Par ailleurs, il faut souligner que beaucoup d'apprenants abandonnent le fran^ais en

cours d*etude non seulement par manque de professeurs mais par manque de motivation.

L'image qu'ont certains apprenants est que le fran^ais est difficile et mal enseigne et par

consequent il cede la place a des matieres moins « lourdes a porter comme les etudes

religieuses, comptables et les activites artistiques ».43 Pour ces eleves, les raisons varient de

la facilite d'apprentissage a des facteurs economiques. Rappelons que 1'enseignement, pour

certains Ghaneens, n'est qu'un tremplin pour parvenir a un meilleur emploi dans I'avenir.

Sans une augmentation proportionnelle des professeurs de fran(?ais par rapport au nombre

croissant d'apprenants au niveau college et secondaire, la formation des professeurs de

franqais restera la merveille d*un jour et on aura affaire a un cercle vicieux. Malgre le faible

effectif des professeurs de fran^ais formes, il y a quand-meme des mecanismes mis en

oeuvre sous fbrme de soutien pedagogique pour faciliter Fenseignement/apprentissage du

fran^ais dans les ecoles.

3.3 Supports pedagogiques
L'enseignement/apprentissage du franqais au Ghana se confronte aux contraintes

financieres pour 1'achat des ouvrages ecrits en fran^ais pour de nombreuses ecoles. Quant

au materiel didactique, il y a peu de documents en franqais dans les librairies/bibliotheques

43 Owusu-Sarpong Christine (article inedit) (1994):« A fin que le fran^ais demeure » in GAFT
MAGAZfNE, 1NFO. PROF , January N° 8 , pp. 1-6)
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ghaneennes. La situation de 1'enseignement du franfais est encore compliquee par les

grandes distances entre des milieux difficilement accessibles et la capitale ou les grandes

villes du pays qui dispose de quelques documents en franqais. Pour pallier ces difficultes,

)a cooperation franqaise en collaboration avec le Ghana, a etabli des centres de reseaux

d'infbrmation pedagogique au Ghana. Grace a ces centres, les enseignants disposeront

d'une formation continue imminente sous forme de stages. Par ailleurs, ces reseaux

constituent, comme le note Vigner, « une toile de fond sur laquelle 1'action des stages

trouve son echo, sa pleine signification » (1991:17). Dans ie cadre de la reforme educative

en cours, il y a trois objectifs majeurs qui sont en jeu: ^amelioration de la qualite de

1'enseignement/apprentissage; 1'augmentation des chances d*acces a 1'education et

I'amelioration de la gestion du systeme educatif. Pour etre coherent avec cette politique, en

prenant en compte les priorites geographiques, 1'etablissement de reseaux des centres

regionaux s'est impose.

3.3.1 Reseau des Centres Regionaux pour rEnseignement du Fran^ais
(C.R.E.F.)
Le reseau des Centres Regionaux pour rEnseignement du Fmnqais (C.R.E.F.) a ete

mis en place entre 1992 et 1996, a la suite d'un prqjet Franco-Ghaneen place sous I'egide

du mini stere ghaneen de 1'Education Nationale. Ces centres remplacent ofTiciellement le

Centre Pedagogique Franqais fbnde en 1972, et renomme entre temps Centre d!Action

Linguistique (C.A.L.). Ce centre fbnctionnait de fa^on restreinte puisque toutes les

activites etaient concentrees a Accra, la capitale. Meme rouverture d'une annexe a Kumasi

plus tard, une tentative de decentralisation, n'avait pas pu satisfaire le grand nombre

d'ecoles dispensant le franfais. Ainsi, au fil des annees, ces deux centres se sont reveles

insufTisants, d'oii la creation des C.R.E.F dans les dix capitales regionales du pays: Accra,

Bolgatanga, Cape Coast, Ho, Kofbridua, Kumasi, Sunyani, Takoradi, Tamale et Wa. Le

siege a Accra est responsable de la distribution des documents et des informations aux

autres C.R.E.F. Chaque centre est situe dans un lycee et est equipe, de fa^on identique,

d'une bibliotheque qui refoit la presse francophone et fran?aise, possede des livres et une

salle de conference multimedia permettant d'accueillir au maximum 80 personnes ainsi que

des ordinateurs avec leurs accessoires, imprimante, telecopieur etc. Avec un televiseur et 
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['installation d'une antenne satellite, on a acces a des programmes de Canal France

International (C.F.I) et de Canal Horizon en direct.44

Ces C.R.E.F, d'une part, representent des endroits de recyclages pedagogiques, et

d'autre part, un centre de ressource non seulement pour les enseignants de fran?ais mais

aussi pour les apprenants ainsi que le public qui s'interesse a la langue fran(;aise. Les stages

pedagogiques ont lieu au moins deux fbis par an et rassemblent les professeurs de Junior

Secondary Schools et Senior Secondary Schools. Les series de recyclages pedagogiques

sont assurees par des dirigeants ghaneeens des C.R.E.F. (qui sont aussi des professeurs de

fran^ais) formes en France, avec 1'appui d'experts en didactique des langues venus des

universites (Cape Coast et Winneba) et des ecoles normales. Grace a ces recyclages

pedagogiques, plus de 300 joumees de formation ont ete organisees au profit de plus de

2500 professeurs en 2005. ^organisation de ces joumees pedagogiques permet de

distribuer aux participants des documents pour faciliter 1'enseignement de la langue

franfaise dans les ecoles. Ces documents sont, en grande partie, produit par V Unite de

Production.

3.3.2 Unite de production
U Unite de Production connue sous le nom de V Unite de Production de Somanya

(U.P.S.) a ete etablie en 1992 grace a un accord de cooperation signe entre le Ghana et la

France dont 1'objectif principal eta it de pallier la penurie de documents pedagogiques pour

I'enseignement/apprentissage de la langue fran?aise dans les Junior Secondary Schools et

les Senior Secondary Schools. Cette unite de production installee dans 1'Ecole Normale de

Somanya produit egalement des documents pedagogiques pour les professeurs et les futurs

enseignants de fran?ais dans les ecoles normales. Les eleves-enseignants obtiennent des

materiels pedagogiques pour enseigner lors d'un stage pratique. En 2001, V Unite de

Production pouvait se vanter de la production et de la distribution de 60 documents

differents pour les niveaux J.S.S. et S.S.S. Le responsable forme en France joue un role de

surveillance de VUnite de Production.

L'U.P.S a commence a fbnctionner en 1993. Elie est composee d'une cellule

audiovisuelle munie de materiels video et d'un atelier de production equipe de materiel de

reprographic, essentielle pour Pimpression de grande quantite de documents ecrits. A part

44 Source: From the Co-ordinator (C.R.E.F.), the National Co-ordination office, Compilation Unit, Accra,
Ghana.
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les documents ecrits, un nombre non-negligeable de documents sonores et audiovisuels

sont produits et distribues par les C.R.E.F. Des materiels comme une relieuse, un

telecopieur et 6 ordinateurs avec des accessoires equipent ce centre de documentation.

Precisons que tous ces equipements ont ete fbumis dans le cadre de 1'accord Franco-

Ghaneen.

Toutefbis, depuis quelques annees ce centre ne fbnctionne plus comme avant, a cause

du depart de la demiere cooperante qui assurait son fbnctionnement. En outre, certains des

materiels sont devenus obsoletes et ne peuvent plus etre utilises comme avant. A Pheure

actuelle, 1'U.P.S est en train de subir des transformations d*abord au niveau du lieu

drinstallation (transfert du siege a Accra) qui permettra un acces facile aux documents

produits, non seulement aux professeurs des ecoles J.S.S., S.S.S. et des ecoles normales,

mais aussi par d'autres etablissements comme les polytechniques, racademie militaire, ou

le fran?ais est enseigne. On pense alors elargir davantage le fbnctionnement de ce centre

sur le plan qualitatif et quantitatif.

3.4 Systeme actuel d'evaluation dans les ecoles normales
Le diplome de fin de formation est le Diploma in Basic Education. II est delivre

d'apres les evaluations semestrielles comprenant 40% de Continuous Asssessment (controle

continu), et pour 60% des examens de fin de semestre et les notes obtenues dans la

troisieme annee pendant le stage d'enseignement pratique. L'evaluation fait partie

integrante du cycle entier d'etude. Il s'agit done d'une evaluation formative et sommative.

Pour obtenir le Diploma in Basic Education, il faut accumuler un maximum de 89 credits

repartis comme suit:

• une reussite dans toutes les matieres requises;

• Pobtention d'une note superieure a la moyenne de 50;

• une reussite au stage pratique d'enseignement;

• la redaction d'un memoire portant sur des themes lies a renseignement

/apprentissage.

devaluation externe des ecoles normales, a la difference de celle du niveau pre-

universitaire, est administree par VInstitute of Education (Institut de 1'Education), un

departement au sein de PUniversite de C叩e Coast. Sous la supervision de PUniversite de

Cape Coast, Hnstitut de「Education est responsable de la preparation du curriculum en 
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collaboration avec la section chargee de la formation des enseignants du Ministere de

1'Education et Pattribution des diplomes aux futurs enseignants. Pour 1'elaboration des

examens de fin de semestre, les batteries de tests sont preparees par les examinateurs et

moderees par les examinateurs en chef (specialistes en la matiere) qui sont des professeurs

de 1'universite avant Kadministration proprement dite. La correction se fait par les

enseignants des ecoles normales et les copies soumises au jury d'examinateurs et des

examinateurs en chef pour une evaluation de la correction. En cas d'echec (Pobtention

d'une note inferieure a 50 %), 1'apprenant a un examen supplementaire afin de se rattraper.

Precisons qu'un candidat, qui echoue au-dela de 2 matieres/modules a la fin de la premiere

annee, doit se retirer de la formation. Par contre, a partir de la deuxieme annee, 1'echec ne

doit pas depasser trois matieres. Le candidat n'aura pas son diplome s'il ne reussit pas a

tous les examens. Les examens ont lieu en janvier/fevrier (Premier Semestre), juin/juillet

(Deuxieme Semestre) et en septembre pour les examens supplementaires.

Par ailleurs, il convient de noter que la responsabilite du processus devaluation sous

fbrme de controle continu repose largement sur les enseignants des ecoles normales.

L'evaluation professionnelle qui se fait lors de la troisieme annee (le 'Out') est base sur

1'observation des cours menes par les futurs enseignants. Ces observateurs sont souvent

connus par les stagiaires. Parmi ces observateurs il y en a qui ne sont pas specialistes dans

certaines disciplines observees, (le fran?ais par exemple), mais pour des raisons

economiques, ils observent des cours en fVanqais. Pour avoir une image positive devant le

stagiaire, un tel observateur peut donner de bonnes notes avec des commentaires qui ne

touchent qu'aux aspects generaux: comportement du stagiaire et des apprenants,

organisation de la classe, rapport enseignant/eleve. De plus, puisqu'il n*y a pas

d'intervention au niveau d*un examinateur externe dans certains cas, 1'observation est en

quelque sorte inachevee. devaluation du fran^ais au milieu de toutes ces contradictions

donnera une performance qui ne refletera pas la vraie performance des fliturs-enseignants

quant a 1'enseignement de cette langue : la connaissance et la maniere de transmission.

En effet, ce systeme d'evaluation ne permet pas un enseignement/apprentissage

approfbndis en fYanqais puisqu'il fout toujours partager I'attention entre le fran^ais et les

autres matieres enseignees. Vu les conditions dans lesquelles le fran^ais s'enseigne,

comment peut-on realiser les objectifc que preconise le syllabus du fran^ais a savoir :
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• acquerir des connaissances et des techniques pour pouvoir communiquer aisement

avec le monde francophone;

• preparer les futurs enseignants a assurer un enseignement efficace au niveau

elementaire (primaire et college);

• employer les connaissances acquises en fran^ais pour un epanouissement personnel

et ramelioration de la vie en communaute et du pays en general.

En realite, la formation actuelle permet 1'obtention d'un diplome avec la somme de

credits au terme des trois annees d'etude: 4 semestres d'examens de « in-in » et un examen

ecrit en Science de I'Education, note d'un memoire et d'un rapport de stage prepare par les

responsables (enseignants et directeurs d'ecole) de lieux de stage. L'evaluation en 9 ou 10

matieres/modules au cours et a la fin de chaque semestre pour les deux premieres annees

nous parait excessif et d'une influence negative pour la formation et done la performance

des apprenants en fran^ais.

3.4.1 Evaluation du fran^ais
L'evaluation du franfais s'effectue a 1'ecrit et a Poral. Il s'agit d'une evaluation

sommative externe qui est administree de maniere identique dans les deux niveaux de

formation (premiere et deuxieme annees). L'evaluation, pour les deux premieres annees,

comprend 4 epreuves ecrites effectuees en fbnetion des modules offerts dans chaque

semestre. La structure d'examen pour les differents aspects du fran^ais peut se resumer

ainsi:

• French Language Structure and Usage: cette epreuve comprend trois parties. La

premiere consiste a tester la connaissance de la langue fran^aise: emploi en

contexte sous fbrme de grammaire et vocabulaire. Elie est composee de 30 items

en grammaire et 10 en vocabulaire a choix multiples. La deuxieme partie comporte

un test de comprehension ecrite avec un melange de 10 questions ouvertes et a

choix multiples. La troisieme contient des sujets de redaction: rediger une lettre ou

autre et qui a pour but de tester la production ecrite du candidat ou de la candidate.

• Introduction to Literature in French : I'epreuve porte sur la litterature

d'expression franfaise en prose et en theatre. Cet aspect evalue la connaissance des

evenements decrits dans Pouvrage etudie et comprend des questions a choix

multiples et des sujets portant sur les differents themes evoques dans les ouvrages.
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Au niveau de la notation, I'accent est mis sur la correction des faits qui se deroulent

dans Pouvrage et la logique de la presentation. La capacite A communiquer dans une

langue grammaticalement correcte n'est pas prise en compte de fa?on rigoureuse.

• Methods of Teaching French: cet aspect evalue la methodologie du fran?ais

langue etrangere. Cette epreuve comprend deux parties. La premiere contient des

questions a choix multiples pour tester la connaissance generale sur des notions

dans la pratique d'enseignement. Pour la deuxieme partie, il s*agit des questions

ouvertes ay ant pour olyectif de tester les connaissances visant la pratique

d*enseignement en classe de langue.

Dans les ecoles normales, I'idee que se font les futurs enseignants du systeme

devaluation est d'obtenir de bons credits. Pour eux, avoir de bonnes notes dans toutes les

disciplines etudiees est tres important dans leur parcours normalien. Comme le note

Guillon (2004:53): « lorsque I'on traite de revaluation, c'est la notation qui vient a

1'esprit». Dans le cadre de la reforme recente, Fobtention de Diploma in Basic Education

permet egalement aux formes (enseignants) de beneficier d'une bourse dfetudes de deux

ans (au lieu de quatre ans comme c*etait le cas avec le 3 Year-Post Secondary Certificate}

pour aller a I'universite passer une licence. Pour jouir de la nouvelle situation, tout

apprenant dans les ecoles normales s'acharne pour y arriver: le moyen le plus efficace pour

ameliorer son salaire. Pour eviter de longue duree d'absence dans la salle de classe, la

nouvelle refbrme normalienne tente de donner a cette formation un statut proche de celui

de I'universite, plus reconnu et valorise, d'ou la mise en place d'un systeme de notation

caique sur celui de 1'Universite de Cape Coast.

3.4.2 Echelle de notation dans les ecoles normales

L'echelle de notation permet a chaque apprenant de calculer son Grade Point

Average (la note moyenne). Les niveaux de performance sont exprimes par des chiffres

correspondant a des lettres et rechelle terminale est batie sur 8 niveaux, du meilleur au

pire. Les chiffres dans la notation permettent de definir le niveau de 1'apprenant sur cette

echelle ainsi que pour ce dernier de suivre sa progression. Le tableau 15 donne l'echelle de

notation utilisee pour evaluer les niveaux de performance des apprenants.

L'echelle de notation du tableau 15 represente en effet la collecte et Vaccumulation des

notes de controle continu et celles des examens de fin de semestre. Pour satisfaire les

conditions minimales pour Pobtention du diplome, Diploma in Basic Education, il taut
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avoir la somme des notes a partir de 55 a 59 (D+) ayant la valeur moyenne de 1,5. Vu le

nombre drepreuves a passer chaque semestre, on se demande si la formation en fran^ais

n'est pas menacee au niveau des competences souhaitees chez les futurs enseignants en

cette langue.

Definition en valeur Definition en lettre 1 Valeur chiffree

80-100 A 4

75-79 B+ 3,5

70-74
1 B _

1 3

65-69 C+ 2,5

60-64 c 2

55-59 D+ .

50-54 D |

0-49 E 0

Tableau 15: echelle de notation dans le systeme d'evaluation normalienne.

Conclusion

La formation des enseignants de fran?ais dans les ecoles normales est affiliee a la

formation generaliste inscrite dans la politique educative ghaneenne. La formation des

professeurs n'est pas exclusivement une formation a 1'enseignement du franqais. Il s'agit

d'une formation a Fenseignement de base dans des curricula qui se rapprochent de celui

d'un enseignement de I'ecole primaire. Cela signifie qu'un nouveau professeur peut etre

appele a enseigner, selon les besoins, d'autres matieres que le fran?ais en primaire ou en

college. L'enseignement/apprentissage du fran?ais rivalise done avec les autres matieres

qui demandent elles aussi une attention egale. Une formation plus ou moins efficace

depend du nombre d'heures de contact supplementaire avec les futurs enseignants. Le

franfais n*a que 2 heures (pour fenseignement de la langue) et 2 heures (pour la litterature)

par semaine en premiere annee. En realite les ecoles normales doivent organiser leurs

emplois du temps selon les consignes ministerielles qui insistent sur

renseignement/apprentissage d'autres matieres prioritaires.
.
A fheure actuelle, renseignement/apprentissage vise la competence de

communication (ecrite et orale), ainsi les futurs eleves auront besoin des enseignants ayant

des competences qui vont permetire aux derniers de mener a bien leurs cours de fran^ais.

Comme le note Girard (1995:136), « il s'agit maintenant de faire en sorte que le fiitur 
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professeur devienne un bon 'communicateur' dans la langue qu'il va enseigner, ce qui ne va

pas de soi ». Compte tenu des difficultes que connaissent les apprenants ghaneens du

fran(;ais, leur prqjet est menace: le milieu familial n'apporte pas le support dont ils auraient

besoin pour faciliter la tache d'apprentissage. Ni la television, ni la radio, ni les joumaux

ghaneens ne transmettent des informations en fran?ais.

Neanmoins, dans le milieu scolaire, revaluation sous toutes ses formes permet a

Penseignant et a Fenseigne de se rendre compte de la qualite de leur performance et dans

quelle mesure les objectifs d'enseignement ont ete atteints (Monteil, 1991). Il faut done une

preparation psychologique chez les apprenants pour qu'ils ne se sentent pas anxieux et

considerent 1'evaluation comme moyen pour Penseignant de se justifier ou comme un

instrument repressif (Viallet et Maisonneuve, 1990). Dans le meme ordre d'idees,

1'evaluation des competences en fran^ais (ecrit et oral) devient un instrument de

valorisation de leurs potentialites et a pour objectif de valoriser le perfectionnement des

pratiques educatives et non pour decourager les apprenants. Nous sommes d'accord avec

Galatanu (1987) pour dire que le perfectionnement/acquisition des savoirs et des aptitudes

reposent sur la participation active aux cours et a des pratiques en classe qui font 1'objet

d'evaluation reguliere.

103

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



CHAPITRE 4 : EVALUATION EN MILIEU SCOLAIRE : PRECISION
DE QUELQUES TYPES D EVALUATION

Introduction
Le champ d'evaluation est tres vaste et peut couvrir differents domaines parmi

lesquels, revaluation des apprentissages, revaluation des programmes, revaluation de

renseignement, revaluation des cours,「Evaluation de la formation, revaluation des

institutions, revaluation des entreprises. A Pecole, devaluation contribue a

Fepanouissement intellectuel des apprenants dans toutes les disciplines. Elie est a la base

de la recherche de Pexcellence, laquelle etablit un systeme de hierarchies independantes de

competences et de savoirs en fbnction desquelles se decideront la progression dans le

cursus ou la selection visant le passage d'un niveau a Pautre. En outre, revaluation a la

vocation d'orienter Pindividu vers divers types deludes qui deboucheront sur la

certification avant Pentree dans le monde du travail. Aussi compte-on sur elle pour

permettre au milieu scolaire de mieux gerer ses devoirs d'enseignement /apprentissage. La

capacite meme de comprendre et d'utiliser les divers instruments d'evaluation/mesure et

d'en interpreter les resultats fait partie des responsabilites professionnelles de Penseignant.

Sous cet aspect, Penseignement ne differe pas des autres professions qui font rusage

frequent des mesures sous diverses formes, bien que Pobjectif puisse varier d'une

discipline a une autre et devenir complexe selon la discipline donnee. De plus, Pacte

d'evaluation depend, dans une large mesure, a la fbis du contexte, du sujet evalue, de la

personne qui evalue, des liens ou du rapport qui existent entre les deux et Pobjectif vise (G.

Guingouain 1999 : 6). devaluation n'est done pas figee mais dynamique dans son

application selon le domaine ou la discipline en question.

Etant donne qu'elle est un outil fbndamental et done indispensable aux processus

d'enseignement/apprentissage, 1'evaluation n'est pas un acte anodin. Elie fait partie

integrante de Paction de formation dont elle a pour fbnction d'accompagner, d'inflechir, de

reajuster, de modifier ou cfameliorer, par exemple, le processus d'enseignement de

I'enseignant ou d'apprentissage de Fapprenant. Etant d'abord un instrument de suivi des

progres, e'est-a-dire une formation avec des objectifs a atteindre en terme de transmission

des savoirs (connaissances), savoir-faire (pratiques), savoir etre (attitudes), 1'evaluation

permet de situer les apprenants vis-a-vis de ces objectifs etablis45 et constitue ensuite un 

45 http://www.e-tud.com/encyciopedie-education/789-docimologie
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moyen de verifier si ces derniers ont ete atteints. Elie permet non seulement de motiver les

apprenants, de leur faire prendre conscience qu'ils ont besoin de fburnir un effort, de leur

montrer qu'ils se sont ameliores, mais aussi de permettre a Venseignant de se remettre en

question, d'adapter sa methode d'enseignement. Dans le milieu scolaire, elle peut devenir

complexe selon les etapes de Papprentissage : avant, pendant, a la fin et apres. Qu5il

s'agisse de la linguistique, de la pedagogic, de la sociologie, de la psychologic ou de la

philosophic, toute evaluation doit se conformer a des principes de base : Pobjectivite, la

validite, la fidelite.

4 .1 Evaluation : precision conceptuelle et caracteristiques
Cette partie abordera les grandes lignes de revaluation en milieu scolaire constituant

le nceud de notre etude. L*objectif est de comprendre ce concept et son fbnctionnement

dans le milieu scolaire. Apprehender cette notion nous permettra de faire une etude critique

sur le systeme d'evaluation pratique et, surtout celui de la communication orale, dans les

ecoles normales au Ghana. Preciser ce terme s*avere important pour mieux cemer son

importance et son role dans Penseignement/ apprentissage. Vu la complexite du terme

« evaluation », il nous importe de debuter par une precision des notions cles liees a ce

concept. Nous traiterons de fa?on analytique diverses prises de positions liees a la

definition du concept d'evaluation. Rappelons que les definitions chez les differents auteurs

peuvent se reveler divergentes pour 1'evaluation pedagogique.

4.2 Precision conceptuelle et caracteristiques de 1'evaluation
Il est interessant de noter que bien des didacticiens ont des positions divergentes

lorsqu'il s'agit de definir revaluation. Du point de vue psychologique, G. Guingouain

(1999:7) postule que revaluation s'avere un terme generique qui recouvre « un ensemble

de pratiques tres diverses allant de simple controle des connaissances ou des capacites a

des audits originaux». L'auteur va plus loin en affirmant que ces pratiques, tres

complexes, passent par des jugements de valeur que tout un chacun est amene a effectuer

sur des personnes qui Pentourent dans les situations les plus variees. D,apres lui,

revaluation est la confrontation du resultat a Pobjectif. Elle est a la fbis un recueil et un

traitement d*informations pertinentes a propos de quelque chose ou de quelqu'un qui ne

prennent sens qu'au regard de la decision qui fbnde son utilite.

En pedagogic, J.-M. De Ketele et X. Roegiers (1996 :74 ), quant a eux, donnent une

definition operationnelle a revaluation qui, rejoint, d'une part, celle de G. Guingouain en
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ce qui conceme le recueil d'informations. Tout comme G. Guingouain, ces auteurs pensent

que revaluation implique la collecte des informations pertinentes selon des criteres qui

sont prealablement etablis en fbnction des objectifs. Les trois auteurs insistent sur

I'importance de retablissement des objectifs qui doivent soutenir Pintention de

revaluation. Mais pour J.-M De Ketele et X. Roegiers, non seulement les donnees

devraient-elles etre pertinentes, mais il faut qu'elles soient aussi « valides et fiables »

permettant une eventuelle prise de decision. De meme G. de Lansheere (1979 :111), dans

roptique des « objectifs » tout comme G. Guingouain et J.-M De Ketele et X. Roegiers,

definit revaluation pedagogique comme « le processus systematique visant a determiner

dans quelle mesure des objectifs educatifs sont atteints par des eleves ». Cette definition

donne un sens beaucoup plus cible en ce qui conceme la reference a un sujet alors que les

autres sont plus ou moins neutres quant a leur position. Ici, Tapprenant est pris en compte

quant a Patteinte des objectifs. Par ailleurs, ces memes auteurs ajoutent que revaluation est

aussi « une estimation par une note d'une modalite d'un critere considere dans un

comportement ou un produit» (idem). C'est une definition qui evoque Putilisation de

« critere », un element preponderant souligne par J.-M. De Ketele et X. Roegiers. En outre,

Pidee d'axer 1'evaluation sur 1'apprenant n'est pas differente de celle de C. Guillon

(2004 :7) qui considere revaluation comme « un instrument pedagogique oriente sur

1'apprenant passant par une valorisation du statut de Perreur ». Cependant, C. Guillon

ajoute a sa definition Pelement d'erreur qu'il renvoie a Papprenant. II n'y inclut pas le

phenomene d'« objectifs » qu'evoquent De Landsheere, Guingouain et De Ketele et X.

Roegiers.

Par ailleurs, De Landsheere (1979 :l 11), va plus loin pour dire que revaluation

comprend a la fbis la description « qualitative et quantitative » des comportements et

implique en outre, des «jugements de valeurs» concemant leur desirabilite. Cette

elaboration de revaluation nous amene a prendre en compte le point de vue de D.

Morissette. Pour cette demiere, revaluation est une « formulation de jugements sur des

moyens utilises dans un but precis » ( idem, 1996: 9). II s'agit pour elle, de jugements

exprimes sous fbrme d' « enonces qualificatifs ou quantitatifs » permettant de voir jusqu,a

quel point les moyens utilises correspondent au but vise. Cela peut se faire par une note :

80% ou par une appreciation verbale comme la suivante : ires bien. Les definitions

proposees par Morissette et De Landsheere suggerent la quantification et la qualification de

revaluation de Pobjet. Il s'agit la du systeme de notation qui rentre dans la formation 
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scolaire. Precisons que Pon ne peut pas faire abstraction de cet element si pertinent dans

renseignement/ apprentissage d'une langue.

Un autre element important evoque par De Landsheere est celui de « jugements de

valeur », qui merite d'etre traits. Dans le Dictionnaire actuel de I 'education, R, Legendre

(1993 :573), considere revaluation comme une « demarche » ou un « processus » qui

conduit a une « prise de decision ». L'idee de jugement qualitatif ou quantitatif est bel et

bien traitee par cet auteur. Pour lui, le jugement de valeur peut etre centre sur une

personne, un objet, un processus, une situation, ou une organisation. En outre, ce jugement

de valeur pennet de comparer les caracteristiques observables a des normes etablies ou a

des criteres explicites dans Pintention de fbumir des donnees utiles permettant de prendre

une decision en fbnction du but ou de Pobjectif vise.

Quant a S. B. Bloom et al. (1969 tome 1 trad., par M. Lavallee 1975 : 206), dans leur

ouvrage, Taxonomie des objectifs pedagogiques, ils definissent revaluation comme :

« la formulation dans un but determine de jugements sur la valeur de certaines idees, travaux,

situations, methodes, matdriel, etc. Elie implique Putilisation de criteres aussi bien que de standards

pour evaluer dans quelle mesure certaines donnees specifiques sont exactes, efficaces, economiques ou

satisfaisantes. Les jugements peuvent etre soit quantitatifs soit qualitatifs, et les criteres peuvent etre,

soit ceux que Petudiant determine, soit qui lui sont donnes ».

L'evaluation telle qu'elle est consideree par ces auteurs englobe la combinaison de la

totalite des comportements vises grace au processus devaluation. Mais ce processus est

complexe dans la mesure ou la procedure comprend diverses etapes ou Pappreciation des

apprentissages s5effectue. D5apres Bloom et Legendre, revaluation doit contenir un

jugement qualitatif ou quantitatif de la valeur de tout ce qui est considere comme objet, but

ou intention de la dite evaluation.

La mention des criteres de valeur dans ces definitions renvoie au processus cognitif

et affectif. Cependant, dans le domaine scolaire, Paccent est plutot mis sur le facteur

cognitif. Il s'agit ici de la qualite des productions des apprenants car, la plupart du temps,

「Evaluation represente le processus final de Papprentissage. Dans certaines situations, elle

peut servir de prelude a Pacquisition d'une nouvelle connaissance. A ce propos, les

objectifs et objets d'evaluation s'averent varies et complexes. On peut evaluer une action,

un objet, un programme, une organisation, une situation, une methode ou une personne. On

ne peut s'empecher de juger, d'apprecier, d'estimer presque tout ce qui tombe dans son
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champ d'observation. Tout cela sert a accorder une valeur aux idees et aux objets qui nous

sont utiles. Dans Penseignement/apprentissage, on cherche souvent a attacher une valeur

moindre a des comportements qui sont moins utiles et a se debarrasser de tout ce qui est

considere comnie inutile. Par exemple, on enseigne ce qui est grammaticalement correct et

on evite renseignement de Pargot.

Nous remarquons que dans la definition de B.S. Bloom et ses collaborateurs, les

criteres d'evaluation peuvent etre assures par Papprenant, ou par Penseignant (criteres

d'origine exterieure). Cet aspect semble absent dans la definition de R. Legendre qui

s'interesse plutot a la comparaison des caracteristiques, a celle des normes deja etablies, ce

qui, pour nous, demontre Pabsence de la participation de Papprenant.

Examinons a present la definition que propose C. Hadji que nous considerons

beaucoup plus detaillee, diversifiee et qui semble avoir resume le champ d'evaluation. C.

Hadji (1989 : 22) donne comme synonymes d'evaluer plusieurs verbes d'action : verifier,

juger, estimer, situer, representer, determiner, donner un avis entre autres. Pour lui evaluer

c'est:

• « Verifier ce qui a ete appris, compris, retenu. Verifier les acquis dans le cadre d'une

progression.

• Juger un travail en fbnction des consignes donnees ; juger du niveau d'un eleve par

rapport au reste de la classe Juger selon des normes preetablies.

• Situer I'eleve par rapport a ses possibilites, ou par rapport aux autres ; situer la production

de Peleve par rapport au niveau general.

• Representer par un nombre le degre de reussite d'une production scolaire en fbnction de

criteres variant selon les exercices et le niveau de la classe.

• Determiner le niveau d'une production.

• Donner un avis sur les savoirs ou savoir-faire maitrises par un individu ;

donner un avis qui concerne la valeur d'un travail ».

Selon cet eventail de definitions, il importe de dire que Pemploi des differents verbes

designant Pacte d'evaluer s'accompagne d'une multiplicite de termes renvoyant a I'objet

de cet acte, qui peut porter sur le savoir, le savoir-faire, des competences, des productions,

des realisations. En effet, dans le domaine pedagogique,「evaluation renvoie a des

individus en cours d'apprentissage, et qui sont consideres soit dans la globalite de leur 
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personne, soit sous Bangle d'une dimension particuliere (capacity ou competence), soit a

travers leurs realisations et productions. Notons que, de revaluation, sortent trois concepts

cles : verifier, situer, juger. II s'agit de verifier la presence d'objet attendu (connaissance

ou competence), situer ( un individu, une production) par rapport a un niveau ou a une

cible et juger (la valeur de quelque chose). Lorsque Pon traite de revaluation dans le sens

de «verifier, juger, estimer, situer, representer, determiner, donner un avis» dans

Penseignement/apprentissage, c'est la notation qui vient a Pesprit. Une note peut etre un

chiffre (10/20 par exemple) ou une lettre (A, B, C, D, E par exemple). Elie designe une

image conventionnelle, une transcription de Petat de la tache accomplie par Papprenant (C.

Guillon, 2004). On peut apprecier qualitativement la performance d'un eleve par des

remarques ou commentaires ecrits (excellent, tres bien, bien, satisfaisant, passable ou peu

satisfaisant) ou oraux (bon travail !, bravo !), des manifestations corporelles (gestes) et

mimiques (non verbal). Ainsi, la qualite de verification, de jugement ou d'estimation

determine le niveau de Papprenant par rapport a sa performance.

Dans les definitions de R. Legendre et S. B. Bloom et al., il y a un element qui merite

d'etre souligne : la notion de critere. Ce terme donne lieu a diverses interpretations selon

les auteurs. Il peut renvoyer a un indice, une norme, une qualite, une regie, une propriete,

un signe, un standard. En partant du sens general, R. Legendre definit le terme « critere »

comme « indice, propriete, signe objectif qui permet de distinguer entre des personnes, des

choses ou des concepts » (1993 :282 ). Du point de vue docimologique, il s'agit d'un

« principe ou raisonnement qui permet de porter un jugement de valeur et de fonder une

decision » ; ou encore « une norme, regie, standard de reference qui permet de porter un

jugement d'apprEciation sur une personne, un objet, une situation ou une variable » (idem).

Dans le domaine de revaluation, ce meme auteur definit le « critere » comme une « qualite

ou norme qui sert a porter un jugement». Le critere est, pour ainsi dire, une notion

essentielle dans le domaine de revaluation en general et bien evidemment lorsqu'il s'agit

de revaluation pedagogique. De ce fait, c'est le critere qui va couronner toute la reflexion

qui sous-tend notre travail sur revaluation.

Voyons ce qu'en pense G. Figari. En partant de Vorigine latine « criterium » de ce

mot, il le definit comme ce qui « designe le principe qui permet de distinguer le vrai du

faux, deJuger, d'estimer » (idem, 1994 : 109-110). A la suite de cette definition, cet auteur

identifie trois caracteristiques du mot « critere ». La premiere caracteristique renvoie a
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rabstraciion qui ddsigne notamment, Evidence, la clarle, la rapidite et Pordre. La

deuxieme parle de la discriminafion qui cxistc entre les objels possedanl ou ne possedant

邮 le critere et meme aHnterieur des ohjets possedant le critere. A litre cfexemple, en ce

qui conceme le critere de clarlc, il convicnt de fixer ce qui va discriminer une phrase claire

par rapport a une phrase peu clairc ou une phrase plus claire par rapport a une aulre qui est

encore plus claire. La troisieme caracieristique consiste ajouer le role, d « inierface entre,

dune pan les visions du monde... d'aulre part, les indices, les indicateurs plus

operaioires * (Ardoino, Berger, 1989 cite par G. Figari idem). Appliquee au domaine

educaufen general, la notion de critere est deflnie par JJ. Bonniol, (1988 cite par G. Figari

I9S4 :110). comme :

版 une dimension de l^bjectif que Pevaluateur choisit de privilegier ccmme referrace pzrmi d'aurres...

Ce quijusufie la reference choisie, e'est Tobjectif vise, la qualite recherche. Is. vsieur prhflegiee...».

II en ressort que le critere demeure Pelement central d'une evaluation objective, ce

qui confirme la conception de JJ. Bonniol (cite par R. Abrecht (1991 : 43). D*apres lui,

e'est « une wvue de 1'espnf par definition » car il est abstrait. Pour cene raison la reussite

peut se resumer en trois criieres notammeni la justesse. la compleiude. la pertinence.

Pour Abrecht ces criieres sont viriuels et ils ne sont operate ires que lorsqu'ils son(

actualises dans une lache precise. Ainsi, la completude dans un resume de texte implique la

prise en compte des elements importants non negligeables qu'il faut inclure dans ce

resume. En effet pour qu'une intention pedagogique soit operationnelle. il faut expliciter

les criteres qui senironi a revaluation. Comme le dit D. Hameline (1979 :150), le critere

permet d'expliciler les componements vises de Papprenant qui se transfbrment en une

performance attendue. Dans un sens plus pragmatique, un « performer » (mot anglais) pour

D. Hameline. c'esl « celui qui execute confbrmement aux normes ou aux criteres, une

tache qui lui etait demandee et realise ainsi pleinement les objectifs qu'on escomptait»

(idem).

Nul n*ignore que dans renseignement/apprentissage, revolution de la pratique de

revaluation pedagogique est souvenl calquee sur differentes methodologies. Ainsi, a

Pheure actuelle, la didactique des langues preconisee et qui s'inscrit dans la methodologie

dite «approche communicative», privildgie la pratique de diflerentes formes d'une

communication authentique. A cc propos, il faut reconnaitre que revaluation des

apprenants ne pcul pas ignorcr les modes d'apprentissage choisis par chaque methodologie, 
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d'autant plus que le developpement des quatre competences (lire, comprendre, parler, et

ecrire) sont exigees. Ces competences ne sont valables que dans leur pratique concrete car

« on n'enseigne pas a quelqu'un a avoir des idees, on lui donne simplement「occasion de

les exprimer, en motivant sa communication. C'est la conception de base de

Penseignement renove du fran?ais. » comme le souligne R. Abrecht (1991 : 19).

L'enseignement/apprentissage des langues etrangeres a Pheure actuelle exige un

ensemble d'acquisitions : linguistique et communicative, culturelle et comportementale.

Cependant, cet enseignement/apprentissage des langues etrangeres entraine a la fbis une

delimitation d'objectif, une verification de leur pertinence, de leur coherence et de leur

degre de realisation dans des situations de communication donnees. A ce stade, la question

est de savoir comment ces acquisitions des langues etrangeres, en Poccurrence le FLE

peuvent etre evaluees et selon quel critere ? Nous precisons encore que revaluation des

apprentissages prenant en compte la methode d'enseignement et Papproche

communicative, depend essentiellement des criteres de performance.

4.2.1 Critere de performance et ses caracteristiques

Des synonymes comme critere de reussite. degre de succes, seuil de reussite sont

employes pour expliquer ce terme. R. Legendre (1993 2C ed. :282), considere le critere de

performance comme le « seuil minimal a partir duquel on considere qu lun objectif est

atteint» alors que D. Lussier (1992 :31 ) le decrit comme une « caracteristique » ou « un

point de repere » fixe pour juger la performance des apprenants en fbnction d'une

« habilete » ou de « Pacquisition de connaissances » en developpement. Ce critere permet

en effet d'exprimer son appreciation sur les qualites d'un « resultat d'apprentissage ». La

difference entre ces deux auteurs est que D. Lussier fait reference a Papprenant alors que la

position de R. Legendre est plutot generate et neutre. CREC (1974 cite par R.

Legendre 1993 2C ed. :282) et D. Lussier semblent partager le meme point de vue, mais ils

vont plus loin pour dire que le critere de performance, non seulement permet d'exprimer la

qualite d'un travail attendu, mais aussi V « acceptabilite » ou la « reussite» de cette

performance. Pour CREC, la reussite de la performance doit inclure la limite de temps, de

Pespace et meme de la proportion d'exercices a traiter. Il s'agit la d'une « precision de

mesure » surtout dans un laboratoire ou en mathematiques. L'idee de precision est partagee

par M.-A. Nadeau (1980, cite par R. Legendre 1993 2C ed. :282). Ainsi, pour M.-A.

Nadeau, le critere de performance pent etre utilise pour indiquer, par exemple, le temps par
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unite (10 minutes), le pourcentage (20%), la proportion (Isur 5), la quantite (5 ou moins),

Pemploi correct des adverbes, des adjectifc et ou d'autres aspects de la langue.

Les differentes definitions que fburnissent Lussier et Legendre mettent Paccent sur le

« point de repere », et le « seuil minimal » a partir duquel la perfonnance peut etre evaluee.

La definition de Lussier n'inclut pas Paspect de qualite que CRJEC et Nadeau evoquent

d'une faqon detaillee dans leur definition. Pour ces demiers, Petablissement des conditions

d'evaluation comme la limite de temps/espace, quantite, precision, est un element

important pour determiner le critere de performance dans revaluation des apprentissages.

II s5ensuit que pour pouvoir evaluer la performance des eleves, selon C. Hadji

(1989 : 24), il faut disposer de norme, d'une « grille », a la lumiere de laquelle on va

apprecier cette performance. Cela implique la construction d'une idee ou d'un ensemble

djdees comme referent afin d'apprecier la realite. Ainsi, pour C. Hadji (1989 :24),

Pessentiel de revaluation reside dans ce qu'il appelle « une mise en rapport» entre « ce

qui existe et ce qui etait attendu ». Cela renvoie egalement a un « comportement donne et a

un comportement cible », c'est-a-dire une « performance reelle et une performance visee ».

En effet, selon cet auteur, Tetablissement des criteres de performance permet de mettre en

opposition une « realite et un modele ideal ». II conclut en disant:

« cette mise en rapport s'effbctue a travers un discours dans lequel le siyet producteur se donne

comme qualifie pour 'se prononcer sur', grace a la possession de normes de jugement qu'il doit etre

capable, du moins en droit, d'exhiber » (idem, 1989 : 24).

II ressort de cette definition du critere, Pidee de comparaison individualisee ; ce qui

rejoint celle de G. Figari evoquee plus haut, lorsqu'il parle de la separation du « vrai du

faux » a propos du critere de performance. Cette conception de comparaison renfbrce celle

de R. Legendre, qui parle d'une evaluation visant la comparaison des caracteristiques

observables selon des normes elablies. B. Petitjean tient le meme propos quand il estime

qu'evaluer c'est:
« apprecier le degre de reussite d'un apprentissage, en le rapportant a une norme fixee au prealable, en

instaurant la possibilite d'une comparaison des performances d'un apprenant a Pautre, au sein d'un

meme niveau d'enseignement» (1984 : 5).

Cette definition se rapporte a Pinterpretation criterielle et normative deja evoquee par

D. Lusssier. Ces deux interpretations parlent de la relativisation des resultats. La premiere

(criterielle) vise un renseignement sur le niveau de performance ou de mattrise d'un

ensemble cfhabiletes d'un apprenant par rapport a un autre, a la moyenne de son groupe ou
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a d'autres groupes de meme niveau. La deuxieme (normative) a pour objet de determiner le

niveau de performance de Papprenant par rapport aux apprentissages du programme

d'etudes vise sans egard aux autres apprenants de son groupe (D. Lussier, 1995 : 169), ni a

d'autres groupes quelconques. Il distingue d'une part, la comparaison individualisee et

d'autre part, la comparaison multiplurielle.

L^nseignement/apprentissage des langues etrangeres sMnscrivant dans Papproche

communicative, les criteres de performance doivent non seulement viser Pefficacite,

Pequite ou la mesure au niveau des connaissances linguistiques mais aussi, au-dela de

celles-ci, prendre en compte d'autres competences de communication que nous avons deja

mentionnees plus haut. Voila pourquoi C. Tagliante (1994: 14) dit a juste titre que :

«revaluation est une demarche, qui fait partie integrante de toute la duree de

Penseignement/apprentissage. Ses criteres sont lies aux indicateurs comportementaux d'acquisition de

la competence, et se creent en marchant, dans la duree, selon le niveau que Pon souhaite atteindre ».

II va sans dire que dans le domaine de renseignement/apprentissage, Pon ne peut

s'empecher d^evaluer, comme le dit J.- P. Pourtois (1989 :69), « enseigner, c'est evaluer,

evaluer c'est enseigner». Precisons toutefbis que dans toute evaluation, il y a des

demarches a suivre.

4.2.2 Demarche d'une evaluation
D. Lussier (1992 :14 -16) a identifie quatre etapes evaluatives: ^intention, la mesure,

le Jugement et la decision. Pour chaque etape, il y a un object if a accomplir :

• L'intention determine les buts de revaluation et les modalites de la demarche ;

• La mesure qui permet de collecter des donnees tant qualitatives que quantitatives

pour les organiser d'une fa?on coherente afin d5interpreter les resultats ;

• Le jugement qui permet cfapprecier les informations collectees grace a la mesure,

en reference soit aux criteres de performance, soit a une echelle d'appreciation;

• La decision qui permet d'orienter, de classer, de sanctionner Papprenant selon les

resultats obtenus.

La demarche devaluation mise en oeuvre par Lussier etablit une dichotomic entre

« evaluation » et « mesure ». Il est evident que le terme « mesure » tel qu'il est decrit

Sanscrit dans le processus de revaluation ; de ce fait, il a une application plus restreinte

que le terme « evaluation ». Cette position est partagee par D. Morissette (1984 : 9 -29 ) 

113

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



qui consacre un chapitre entier au terme « mesure ». Pour elle, « la mesure est une

evaluation d'une quantite, faite d'ap屈 son rapport avec une autre quantite de meme

espece prise pour terme de comparaison ». Elie constate que Pemploi du mot « quantite »

fait reference a des objets plus ou moins concrets (materiels) et ne prend pas en compte des

objets abstraits (intelligence, aptitude ou competence). Elie en deduit que puisque c'est un

processus systematique de quantification d'une variable continue, on peut parler des

echelles de mesure.

Selon R. Lescure (1994 : 12), la mesure consiste a attribuer un chiffre, un nombre a

un objet selon des regies a la fbis socialement et logiquement acceptables et de traduire

qualitativement et quantitativement. Ainsi, pour lui, dans la didactique du FLE, la mesure

renvoie aux differents types de tests et d'examens proposes aux apprenants : tests et

examens de connaissances ou tests d'entree. Par ailleurs, nous pouvons dire que la mesure

recueille et traite les donnees qualitativement et quantitativement alors que revaluation, a

beaucoup d'egards, renvoie au jugement sur les donnees et la prise de decision d'apres les

resultats obtenus.

En somme, revaluation pedagogique est un processus systematique, complexe,

comprenant differentes methodes, techniques, principes ou modalites. Elie permet de

comparer les resultats, soit aux autres resultats disponibles, soit aux objectifs

d'apprentissage etablis. Elie se refere a un ensemble de criteres lies a la performance d'un

apprenant dans un but precis. Ces criteres peuvent etre determines par Papprenant ainsi que

par Penseignant. La notion de jugement de valeur sur les performances des apprenants peut

etre qualitative ou quantitative en ce sens que revaluation ne concerne pas uniquement la

mesure ou la notation. De maniere generale, revaluation peut etre consideree comme un

recueil d'informations non seulement sur un apprenant, mais aussi sur un enseignant, une

methode et une institution. L*information ainsi recueillie devra deboucher sur une prise de

decision.

4.3 Formes et fonction d'evaluation

On distingue quatre types d'evaluation : Vevaluation diagnostique. revaluation

pronostique ou predictive, devaluation formative et revaluation so mm alive. Les types

devaluation communement admis dans le milieu scolaire notamment sont revaluation

formative et revaluation sommative. Examinons a present ces deux evaluations.
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4.3.1 Evaluation formative : origine

Selon G. Scallon (2000 :12), Porigine de revaluation formative est attribuee, par de

nombreux auteurs, a L.J. Cronbach et ensuite a M. Scriven qui a ameliore ie travail

effectue par le premier en etablissant le programme d'evaluation. D'apres Scallon, la

premiere application de revaluation formative aux apprenants a ete effectuee par B. Bloom

et al (1971 cite par idem). G. Scallon souligne ce fait dans son ouvrage, L "evaluation

formative. L^dee d5une evaluation developpee par L. J. Cronbach (1963) vise

Pamelioration de Penseignement, la determination des besoins des apprenants et la

regulation administrative (G. Scallon 2000 :12). M. Scriven (1967) a utilise le terme

« evaluation formative » dans son article traitant des methodes de revaluation. Les idees

developpees dans ce type d'evaluation se situent dans un contexte visant des programmes

d'etudes ou des moyens d'enseignement et ou ce sont les concepteurs de programmes qui

elaborent les projets. Le terme ((evaluation formative » designant une verification, est un

aspect primordial et indissociable du domaine de revaluation pedagogique visant

Papprentissage des apprenants.

4.3.2 Evaluation formative : precision notionnelle
Les chercheurs tendent de donner des definitions diverses a 1'expression « evaluation

formative », mais qui se rejoignent sur certaines caracteristiques importantes. Voici ce que

propose G. Landsheere (1980 : 226) comme definition :

« revaluation fbrmative a pour but de dresser un etat d'avancement, de reconnaitre ou et en quoi un

eleve eprouve une difficulte et de Paider a la sumionter. Cette evaluation ne se traduit pas en notes, et

encore moins, en scores. Il s'agit d'une information en retour (feedback) pour Peleve et pour le

maitre ».

Ce qui nous semble pertinent dans cette definition est que le maitre et I'eleve sont

tous les deux impliques dans ce type devaluation. L'evaluation fbrmative fburnit des

informations a Penseignant sur le progres ou les difficultes de Papprenant. Les difficultes

qu'eprouve Papprenant permettent a Penseignant de reajuster sa fa?on d'enseigner afin

d'ameliorer la situation d'apprentissage. Ce « feedback », un terme propose par Bloom,

s'effectue constamment tout au long de Papprentissage. L. Allal, (1982, cite par R. Abrecht

1991 :25), aussi souligne que revaluation fbrmative est un moyen d5« assurer une

regulation » du processus de formation et de Padaptation des activites d'enseignement.

Pour elle, revaluation fbrmative a affaire a un recueil d' « informations detaillees » sur le
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processus ou les resultats d'apprentissage de Papprenant cn les confrontant a

renseignement/apprentissage.

Quant aux deux auteurs, la force de ce type devaluation est incontestable :

I'apprenant est non seulement au centre de revaluation formative, mais celle-ci lui permet

d avoir une prise de conscience sur son apprentissage. Comme le dit R. Abrecht (1991 :

27-28), revaluation formative s'integre dans Tapprentissage qu'elle cherche a adapter a

chaque situation individuelle. Elie s'interesse egalement tant au processus qu'aux resultats.

Ce type d evaluation permet de « rem on ter aux causes » non pour « les sanctionner comme

une evaluation du type epreuve ou examen ». (R. Abrecht 1991 : 27).

Dans le cadre de l,evaluation formative, les erreurs ne sont pas considerees comme

des faiblesses reprehensibles. Voila pourquoi dans cette perspective Paccent est mis sur le

reperage des causes des difTicultes et la mise en place des activites adaptees a la solution

souhaitee. L'erreur dans ce cas devient un phenomene « constructif» et non « destructif »

a la formation de Papprenant. Les difficultes se manifestent a plusieurs niveaux. Dans

Fapprentissage d'une langue etrangere par exemple, il y a plusieurs degres d'obstacles

d'interiorisation de la langue cible. L. Dabene (1994 : 34-36), en distingue au moins

quatre :

• la distance materielle liee a la mobilite geographique entre le pays etranger et le

pays cible;

• la distance culturelie qui releve des pratiques culturelles, des systemes de valeur et

des traditions educatives dans ces pays ;

• la distance linguistique liee a la difference des systemes des langues concemees ;

• d9autres facteurs comme le manque d'ambiance et de contact linguistique en

dehors du milieu scolaire.

Pour ce qui conceme les apprenanis ghaneens. ils peuvent se heurter a toutes sortes

de distances quant a Papprentissage du franfais. Ils parlent deja differentes langues

ghaneennes et Fanglais; ce qui complique leur cas. Pour ces apprenanis, e'est

particulieremenl la distance linguistique qui constitue 1 obstacle majeur dans leur

communication soil a 1'oral soil a l,ecrit. A Poral. ils se trouvent souveni bloques par un

manque de connaissances des structures correctes et d agencemeni des enonces. 11 nous

sembJe done que pour un enseignant, Tusage de I emploi correct des louniures dans une 
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situation de communication donnee peut etre penible, surtout dans un cadre scolaire. Dans

cette perspective, la mise en oeuvre des strategies d'enseignement efficace et une

evaluation reguliere pour pallier ces difficultes.

La definition de revaluation formative que propose G. Scallon (2000 : 21), resume

bien tout ce qui a ete evoque jusqu'ici sur ce type d'evaluation. Selon lui, revaluation

formative est:

« un processus devaluation continue ay ant pour objectif d'assurer la progression des individus

engages dans une demarche d'apprentissage ou de formation, selon deux voies possibles : soit par des

modifications de la situation ou du contexte pddagogique, soit en offrant a chaque individu 1'aide dont

il a besoin pour progresser, et ce, dans chacun des cas, pour apporter, s'il y a lieu, des ameliorations ou

des correctifs appropries. La decision action, c'est-a-dire la regulation, a pour objet soit la situation

d'apprentissage, soit Pindividu lui-meme ».

L'idee de « regulation » qu'il evoque implique deux voies : une qui consiste a

modifier les activites qui entrent en jeu dans Penseignement/apprentissage selon les

besoins de Papprenant et I5autre qui demande une prise de conscience par Papprenant lui-

meme dans ses tatonnements de se corriger, de reajuster positivement ses competences

langagieres grace aux activites mises a sa disposition. Examinons plus en detail cet aspect

essentiel de revaluation formative.

4.3.3 Evaluation formative comme systeme de regulation de Fapprentissage
Nous soulignons d'abord que le fbnctionnement de revaluation formative, selon L.

Allal (1989), Sanscrit dans deux perspectives d'apprentissage : la conception behavioriste

ou neo-behavioriste fbrmulee par des auteurs comme B. S. Bloom, R. Gagne, et R. Glaser ;

et la conception cognitiviste fbrmulee par J. Piaget. Dans la perspective behavioriste,

revaluation est basee sur des objectifs pedagogiques determines en fbnction des

comportements observables. L'evaluation, dans une perspective behavioriste, permet de

recueillir des informations concretes et immediates sur la performance de Fapprenant,

d9interpreter les resultats grace a des criteres etablis, dJidentifier les difficultes et les causes

et d'adapter les activites d'enseignement/apprentissage en diversifiant, par exemple, les

modalites de presentation et la nature des taches proposees a Papprenant. En revanche,

dans une perspective « cognitiviste », revaluation est basee sur la theorie piagetienne de la

connaissance et sur les recherches de la pedagogic de decouverte. Elie mesure le savoir de

Papprenant par rapport a une tache proposee et les strategies qu'il emploie pour arriver au

resultat.
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Quant a la notion de regulation, developpee par L. Allal (1988) et reprise par R.

Abrecht (1991 : 36-40), elle concerne les modalites devaluation adoptees pour assurer le

progres d'apprentissage de Papprenant. L. Allal, selon R. Abrecht, distingue trois formes

regulatives par lesquelles la progression d'un apprenant peut etre suivie : interactive,

retroactive, et proactive. Ces formes regulatives sont caracterisees par le fait que « raction

de regulation est [...] differee par rapport a la situation initiale d'apprentissage et par

rapport au moment de revaluation ». Les deux dernieres sont ponctuelles car « elles

interviennent a la suite d'un procede systematique devaluation insere a un moment donne,

dans le deroulement d'une sequence d'activites de formation » (L. Allal, 1988, cite par R.

Abrecht, 1991 :37).

Pour L. Allal (1989), la regulation retroactive est pratiquee dans le cadre du neo-

behaviorisme. Elie consiste a mettre en place des activites de remediation permettant a

Papprenant de surmonter les difficultes ou de corriger les erreurs relevees lors de

revaluation. Elie implique done un « retour» a des objectifs non interiorises ou a des

taches non reussies lors de la premiere periode d'apprentissage effectuee. Puisque le but ici

est d'aider Papprenant a reconstruire de nouveau une strategic a fin de decouvrir les aspects

pertinents de la tache, divers moyens peuvent etre envisages. Un exemple bien connu est

celui de Panalyse des erreurs dans les productions des apprenants. Cette voie d'application

permet, a Peleve en difficulte, davantage de guidance, un feed-back plus rapide et plus

frequent. Dans la didactique de Foral, des activites portant sur des sujets controverses qui

permettent aux apprenants de produire oralement ou d'exprimer leurs opinions, les aident a

surmonter leurs difficultes langagieres. En enregistrant cette production orale, Tenseignant

et les apprenants peuvent la reecouter et effectuer les corrections necessaires. Les

appreciations que fait Penseignant constitueront pour 1'apprenant un feed-back qui lui

permettra de reperer ses points forts (organisation de ses idees par exemple) et ses points

faibles (mauvaise prononciation, trop d'hGsitation ou manque d'expressions appropriees)

dans son discours oral.

La regulation proactive, selon L. Allal, consiste a consolider et a approfbndir

davantage les competences des apprenants a travers les activites proposees. Il ne s'agit plus

d'une simple remediation comme dans la fbrme retroactive. Cette evaluation, parce qu'elle

a une ouverture plus large et stimulante que la derniere, permet de mieux aider les

apprenants qui ont rencontre des difficultes dans une premiere situation d'apprentissage.
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Quant aux apprenants qui n'ont pas eu de difficultes au cours de leur apprentissage,

Penseignant proposera de nouvelles activites qui vont faire avancer leurs competences.

Dans cette optique, il y a recours aux instruments de controle oral ou ecrit et des grilles

d5observation qui ont pour but de determiner le niveau reel des apprenants.

Pour ce qui est de la regulation interactive, Faccent est mis sur V interactivite de

revaluation. Pour L. Allal (1989), le recueil d'infbrmations joue un role secondaire dans

les resultats de Papprentissage contrairement au recueil dJinformations dans les processus

de Papprentissage de 1'apprenant. II faudrait comprendre le fbnctionnement cognitif de

Papprenant devant une tache donnee. Autrement dit, la visee renvoie aux representations

de tache fbrmulees par Papprenant et sur les strategies ou procedures qu'il utilise pour

arriver au resultat. De meme, Vinterpretation portera davantage sur la strategic suivie par

Papprenant que sur la correction de son resultat. L'adaptation pedagogique ici servira a

aider Papprenant dans les aspects pertinents de la tache, et de Pencourager a s'engager

dans la construction d'une strategic plus appropriee. Ainsi, les erreurs de Papprenant

deviendront un objet dJetude car elles seront revelatrices des strategies qu'il a mises en

oeuvre. Les items de tests de controle permettront d'observer le comportement de

Papprenant pendant qu'il effectue une tache. Cette fbrme de regulation peut intervenir

pendant les interactions de Papprenant avec Penseignant, avec d'autres apprenants ou avec

un materiel pedagogique. En consequence, l5apprenant et Eenseignant sont impliques

davantage et cela leur donne Poccasion d^meliorer la fa?on d'enseigner et d'apprendre.

En ce qui conceme Paction d'interactivity J. Weiss (1979) souligne qu'elle fait de

Papprenant et de Penseignant des partenaires dans les diverses situations de

communication en fran?ais. La proposition des activites generales de communication,

comme un debat dans la classe par exemple ou chacun participe et interagit, aide au

developpement des competences de communication en fran<;ais. Exchange entre

Papprenant et Penseignant ou entre Papprenant et d'autres apprenants sur certaines

difficultes en fran^ais comme la verification de la fbrme correcte d'un enonce ou d'une

expression utilisee dans la production contribue a assurer une formation interactive de

Papprenant en classe de langue. Ici, a part Penseignant, la regulation est assuree egalement

par Papprenant lui-meme afin de « poursuivre ses objectifs personnels et de construire son

propre parcours d'apprentissage » (G. Nunziati, 1988 cite par R. Abrecht, 1991 : 41).

119

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Les trois types de regulaiion evoques plus haut impliquent des strategies

« plurifbnnatrices » qui interviennent a tout moment dans le parcours de Papprenant. Ces

types d'evaluation s'operent d'une fa(on dynamique et sont caiques sur des activites

didactiques a caracteres multifbnctionnels. En effet, ces modalites sont centrees sur

rapprenant. Elies sont inserees dans le processus d^nseignement/apprentissage et sont

aussi fbnctionnellement differentes selon les caracteristiques de Papprenant en question.

Dans des eontextes reels de formation, la fbnction de regulation peut prendre des

tonnes dirtercmes. Lorsqu'il s'agit d'une regulation qui assure Padaptation des moyens de

tcnnaiicn proposes aux caracteristiques de Papprenant, on peut parler effectivement d'une

tcneiicn tonnaiix e qui cohabite avec d'autres formes comme les formes diagnostique,

et Vevaluation diagnostique a pour but d'identifier les difficultes

par fappixnant dans fapprentissage et sera suivie d'une evaluation pronostique

Jdns ftmenuon de modifier les pratiques pedagogiques en fbnction des problemes reperes.

Qtuni M'g'WBicm sommarhe nous y reviendrons ulterieurement.

La fbnetien de regulation interactive demande une evaluation continue de la pan de

t'enseignant. De ce fait son role ne sera pas seulement celui d'un « obsenateur-

animaieiir» (cf L. Allal 1991 : 104), mais egalement, nous parait-il. celui d'un

panicipantorienteur» au cours de unites les interactions. Quant a Papprenant. il est

cense prendre conscience de son apprentissage et gerer sa progression. Puisqu'il est

implique dans le processus d'enseignemenU Pauto-evaluation est primordiale.

Pour cone lure sur cet aspect, revaluation formative est une methodologie pratique

employee au sein de fetablissement scolaire. Selon Scallon (2000:16), revaluation

formative «a pour fbnction exclusive la regulation des apprentissages pendant le

deroulement meme d'un programme d'etudes, d'un cours ou d'une sequence

d'apprentissages ». Comme nous Pavons deja mentionne. e'est une demarche pedagogique

a Paction de « reguler» qui vise le traitement inimediat de louie difficulte

rencontree par I'apprenant. Elie exige. soil la modification du parcours ou le rythme

d*apprentissage. soil raiustemeni du contexte pedagogique au benefice de tous les

apprenants. Elie cherche a reassurer la progression de Kapprenant. De plus, pour que

lapprenant de\ ienne «geranx» de son propre apprentissage. A part Pe\ aluation de

PenseignanL fauio-evaluation s’impose.
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4.3.4 Auto-evaluation
fauto-evaluation est une composante d'evaluation formative qui implique

1'apprenant d'une maniere active. C'est pour cette raison que nous proposons de la trailer

ainsi que d*autres concepts lies a la participation active de 1'apprenant dans son

apprentissage et qui sont des procedures d'intervention pedagogiques dans la perspective

devaluation formative. De plus, c'est un element pertinent qui servira ulterieurement de

reference pour notre analyse. Comme le note L. Allal et M. Yviane (1993), 1'evaluation

qu'effectue Penseignant suscite toujours chez 1'apprenant des reactions plus ou moins auto-

evaluatives. Les annotations des devoirs font souvent reflechir Papprenant sur sa prestation

ou sur son ecrit, et ces reactions eprouvees ont une influence sur les conduites ulterieures

ainsi que 1'image de soi et de Fapprenant. En analysant les reactions evaluatives de

1'apprenant, selon ces auteurs, on retrouve les demarches constitutives de tout le processus

d'evaluation regroupant les elements suivants: la prise d'infbrmations, Finterpretation et la

prise de decision. L'apprenant, en prenant conscience de ses defauts identifies par

1'enseignant, se munit des informations qui vont 1'aider a mieux interpreter les causes de ses

erreurs et les eviter la prochaine fbis.

Pour cerner le concept d'auto-evaluation, il nous importe de 1'expliquer en faisant

reference a differents auteurs dans ce domaine. Pour R. Legendre (1993:118 ), 1'auto-

evaluation est un processus qui permet a un sujet de « porter un jugement sur la qualite de

son cheminement, de son travail ou de ses acquis en regard des objectifs definis tout en

s'inspirant de criteres precis d'appreciation ». Ce type d'evaluation se fait en fbnction du

resultat du processus precedent (un travail deja effectue par 1'apprenant), un element

indispensable pour le processus d'auto-evaluation. Cependant, ce meme auteur pense que

cette fbrme d'evaluation depend de la capacite du sujet a juger sa performance « le plus

objectif possible sur lui-meme ». L'idee d'objectivite s'oppose a la subjectivite, ce qui

presuppose que 1'apprenant doit s*entralner pour mieux s'evaluer.

M. Minder (1999:292), dans la lignee de Legendre ajoute un element d'imposition

« des criteres d'appreciation » sur apprenant-evaluateur. L'idee d'imposition des criteres de

ce dernier nous amene a considerer la position de J. Ardoino (cite par C. Felxl988:18) qui

rassemble les points pertinents deja mentionnes par Legendre et Minder. Il dit de 1'auto-

evaluation :
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« c'est la procedure selon laquelle on demande au(x) fbrmd(s) de s'evaluer eux-memes en

precisant les criteres qu'ils choisissent. On peut dgalement imposer les criteres ou les

determiner au cours de discussions prealabies avec I'ensemble de la population concem^e.

Cene auto-evaluation peut etre combinee, dans un second temps avec une evaluation mutuelle

(les eleves se critiquent mutuellement, ou avec la participation du fbrmateur)».

Quant a H. Holec (1991:42), I'auto-evaluation est une evaluation entreprise par

Fapprenant lui-meme en efTectuant les taches suivantes :

• il choisit lui-meme la performance qu'il souhaite juger ou mesurer ;

• il decrit cette performance en etablissant une grille de criteres qu'il considere

pertinents, pour cette performance a cette etape de son apprentissage ;

• il definit les qualites et les defauts de son acquisition en appreciant les

caracteristiques de sa performance au regard de ses exigences (seuils minimaux)

d'acquisition.

Contrairement a Legendre et Minder, Holec donne entierement le pouvoir a

I'apprenant de s'evaluer sans rintervention de I'enseignant en excluant la partie d'imposition

des criteres proposes par les premiers. Neanmoins, les modes que proposent ces auteurs

font to us reference a 1'etablissement des criteres prealabies. De plus, la demarche est celle

de « Kattribution causale » qui consiste a poser un jugement retrospectif sur les causes d'un

«eventuel dysfbnclionnement» chez I'apprenant (Minder (1999:292), D'apres les

definitions de ces auteurs, il y a trois possibilites en ce qui concerne la determination de

criteres, soit par I'enseignant (imposition), soit par les apprenants seuls, soit par les

apprenants en collaboration avec I'enseignant. Il est done question de trois procedures

contrastees : la premiere passive, la deuxieme active et dynamique et enfin, la troisieme qui

implique de maniere dynamique et interactive I'apprenant et Kenseignant. Bien entendu,

comme le souligne A. Allal et Y. Michel (1993:240), ces modes doivent prendre en compte

les objectifs « fbndamentaux de 1'ecole ». Pour ces demiers, la capacite de s'infbrmer en

s'auto-evaluant permet a I'apprenant d'etre en mesure de « gerer avec autonomie son

apprentissage ». Ce qui ressort, e'est que 1'auto-gestion des apprentissages n*est plus la

responsabilite exclusive de I'enseignant telle que le laissaient entendre certains ecrits de

B.S. Bloom (1968).

La gestion de 1'apprentissage implique la capacite de juger objectivement ou avec

justesse (R. Ardoino, cite par C. Felxl988:18). A ce propos, Minder (1999:292), en citant 
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G. Scallon, souligne que, pour que 1'apprenant arrive a s'auto-evaluer avec justesse, il doit

precisement savoir qu'il « sait ou qu'il ne sait pas » et savoir aussi qu'il « comprend, qu'il

sait et qu*il sait faire ». Pour cet auteur, ces points de reperes sont « a la base de « I'auto-

evaluation ». Nous sommes d'accord avec G. Nunziati (1990), pour dire que la pratique

evaluative menee par Papprenant lui-meme lui permet de s'approprier des criteres et de

gerer ses erreurs en fbnction d'un referentiel interiorise. Allal et Michel mettent en valeur

trois modes de participation active de 1'apprenant: Vauto-evaluation au sens strict,

devaluation tnuluelle et la co-evaluation.

• Auto-evaluation au sens strict : 1'apprenant evalue sa propre demarche, ou le

produit de sa demarche, en se servant d'un referentiel exterieur (consignes, grille de

controle, ou dictionnaire). Ici, la conduite auto-evaluation se prolonge en

autoregulation.

• Evaluation mutuelle : une procedure impliquant deux ou plusieurs apprenants

(pairs, ayant un meme statut dans la situation de formation) qui evaluent

reciproquement leurs demarches ou productions respectives en se servant d'un

referentiel exterieur. Ces echanges entre apprenants induisent un prolongement

d'auto-regulation chez chaque interlocuteur.

• Co-evaluation : au sens strict, 1'apprenant confronte son auto-evaluation a

revaluation realisee par 1'enseignant (ou par une personne d'une hierarchic

superieure dans une situation de formation). Dans cette situation evaluative, les

appreciations de chacun peuvent etre basees ou non sur un referentiel exterieur

(grille, liste de criteres, etc.). A ce niveau, 1'auto-evaluation devient la mise en

relation de deux evaluations, celle de I'enseignant versus celle de Papprenant.

Parmi ces trois modalites, nous trouvons que les deux premieres peuvent facilement

se pratiquer dans le milieu scolaire et peuvent etre adoptees dans les ecoles normales au

Ghana. Par contre, la troisieme nous parait difficile a mettre en pratique etant donne

1'influence culturelle affectant Faction des apprenants ghaneens, qui fait que 1'adulte ou une

personne d'autorite a toujours raison. Neanmoins, contrairement a la pratique traditionnelle

oil 1'enseignant est le sen I a evaluer le produit de 1'apprenant, ces formes auto-evaluatives

permettent la participation active de 1'apprenant en tant qu'evaluateur de sa propre

performance.
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Ces trois modes d'evahiation centres sur les apprenants, se distinguent plus ou moins

les uns des aulres. De ce fait, il est impdratif de faire des commentaires en faisant ressortir

leurs similitudes el ditlerences. La premiere, I'auto-evaluation au sens strict, se distingue

de fauioevaluation reflexive (passive) de I'apprenant sur son travail, evalue par

Fenseignant seul. Pourtant, dans la conception didactique, Kapprenanl joue reellement un

role d^valuateur en s'appuyant sur ses propres reflexions et son autonomie pour gerer des

acrix iies meta-cognitives. L'apprenant s'auto-evalue en se servant d'un materiel quelconque

(dicrionnaire? ouvrages etc.) pour verifier, par exemple, des aspects linguistiques (lexique,

sxritaxe. onhographe ou prononciation d'un mot, etc.). A foral, reecouter les

enregisnements des productions des 叩prenants par I'apprenant et ou fenseignant permet

de reperer les detauts d*une prestation.

Quani a l*u evaluation mutuelle »,「intervention est beaucoup plus dx namique et

interactive dans la mesure ou Paccent est mis sur les activites de groupe d'individus. Cene

methode produii une imeraclion et des echanges langagiers au sein du groupe. Du point de

vue didacrique a dessein fbrmatif on peut reperer plusieurs avantages lors de ces echanges

enrre apprenants, ce qui leur permet de se corriger les uns les autres. II \a sans dire que

dans la plupart des cas, on se rend moins compte de ses propres erreurs. mais bien plus de

celles des autres que 1'on tend plus ou moins a corriger. Ce nrest done pas surprenant qura

ce propos, A. Lammy (1976:19) reconnait que, « les eleves montrent souvenc au debut des

cours, une aptitude a se corriger». Cette remarque de Lammy montre que les apprenants

sont deja predisposes a une evaluation mutuelle. Pour rendre operationnel ce type dauto-

evalualion, il suffit de le fbrmaliser et de 1'organiser, afin d*encourager cetle aptitude

« innee » en la mettant au profit des apprenants.

Quant a la troisieme modalite, la «co-evaluation», elle semble identique a

revaluation traditionnelle dans la mesure oil I'apprenant s'evalue en se servant d*un

referentiel exterieur (ouvrage, dictionnaire, etc.) avant d'etre evalue par Kenseignant. Ce qui

semble important se situc dans les activites et les instruments qu'emploie Fenseignant tel

que rentreticn avec Kapprcnant a la suite de revaluation realisee par I'enseignant. A la

difference de 1'evalualion mutuelle, I'interaction ici devient verbale, e'est-a-dire Pentretien

entre rcnscignant ct I'apprenant, ce qui conlribue A une regulation de ce dernier. Comme le

note bicn J. Cardinct cite par M. Minder (1999:292), la co-evaluation se transforme en une
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« evaluation-negociation» par 1'entente qu'elle instaure entre apprenant et enseignant

permettant des revisions de Paction pedagogique.

En somme, d'apres ce que nous venons d'expliciter, il n'y a pas une theorie de

revaluation formative tout faite et autonome. Pour mieux apprehender ce concept, il

importe de traiter les activites pedagogiques qui la caracterisent. L'evaluation formative

(avec toutes ses branches /varietes) ne reside pas uniquement dans 1'activite de remediation

et de progression mais aussi dans le devoir de developper 1'autonomie de 1'apprenant. Ce

qu'il faut faire, c'est une mise en place des activites d'enseignement qui vont corriger,

remedier et reguler, tout en donnant une place importante a la reflexion et a Finteraction

des apprenants.

4.4 Evaluation sommative

L'evaluation sommative est la plus connue et la plus pratiquee dans le milieu scolaire

du fait qu'elle a un caractere globalisant vis-a-vis de Papprentissage. Certains auteurs,

comme D. Lussier et C. Turner (1995), donnent rimpression que la notion de Pexamen

final est la seule sanction veritable de Papprentissage d'un programme d'Etudes.

Cependant, cette conception, dans le milieu scolaire, peut susciter, de la part des

apprenants « des efforts discontinus et a differer la realisation des apprentissages a

quelques jours avant Pexamen final », notent ces auteurs (idem :165). Cette observation

nous montre que la definition de revaluation sommative peut etre problematique. Quelle

fbnction remplit-elle dans la formation des apprenants ? A quel niveau de la fonnation

intervient-elle ? En quoi est-elle differente de revaluation formative ? Pour mieux

comprendre cette notion et repondre a ces questions, etudions les opinions des uns et des

autres.

D. Lussier et C. Turner (1995 :164) qui reprennent la position de Bloom, Hastings et

Madaus (1981), considerent revaluation sommative comme un «jugement sur le degre de

realisation de tous les objectifs d'un programme d5etudes ou d'un ensemble terminal de

programme ». Ce type devaluation mene aussi a « la prise de decision relatives a la

connaissance » deja acquise. Le passage a la « classe superieure et la sanction des etudes »

sont les caracteristiques associees a cette evaluation. Les elements de cette definition

tendent a evoquer un nombre restreint d'examens de type sommatif a Pinterieur d'un

programme d'Etudes. Une telle evaluation necessite la prise en compte de tous les objectifs

du programme avant de prononcer un jugement sur le niveau d'accomplissement de
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Papprenant. Le jugement doit aussi etre suivi d'une prise de decision sur toutes les

connaissances acquises pour determiner le passage d'un niveau inferieur a un niveau

superieur.

En somme, pour que revaluation sommative ait lieu, il doit y avoir un jugement sur

le degre de maitrise des objectifs d'apprentissage, un jugement sur Pensemble du

programme ou une partie terminale du programme. Cependant D. Lussier et C. Turner

(idem: 165) nous infbrment que revaluation sommative n'est ni une « somme », ni une

addition des « resultats scolaires » ni des « donnees de revaluation formative », mais une

« synthese d'apprentissage » qui determine sa « reussite » ou son « echec ». L'Evocation

d'un « bilan synthese» par ces auteurs nous indique que ce type devaluation peut

intervenir dans des contextes differents pour satisfaire des objectifs d'apprentissage qui

debouchent sur une sanction ou sur une promotion. Par ailleurs, D. Lussier (1992 :12), R.

Legendre (1993 :586) et G. De Landsheere (1979 :115) precisent que revaluation

sommative s'emploie egalement a la fin d'un cours ou d'un cycle d'un programme

deludes pour une « classification » ou pour une « certification ». La fragmentation de la

definition de revaluation sommative nous amene a considerer, par ailleurs, son aspect

social evoque par De Landsheere. Pour ce dernier, revaluation sommative renvoie a

r « attribution d'un certificat ou d'un diplome » ou la communication des resultats aux

apprenants ou aux parents par un « bulletin scolaire ».

Ces trois auteurs mettent Paccent sur la visee finale de revaluation sommative.

Cependant, celle-ci peut intervenir a maintes reprises a fin de porter un jugement apres une

etape d'apprentissage, apres un cours ou apres un cycle constituant 1'ensemble d'un

programme d'etudes. Il importe de dire aussi que ce type devaluation intervient a des

moments « periodiques» ou «intermediaires». Le but principal de revaluation

sommative, c'est de faire un «bilan», une «synthese» d'un processus

d'enseignement/apprentissage permettant d'apprecier I'habilite de Papprenant ou

l^fficacite d'un programme d'etudes. Dans les deux premieres etapes (etape

d'apprentissage et d'un cours), il y a un entrainement d'une prise de decision qui permet,

dans une certaine mesure, de pallier des difficultes d'apprentissage de 1'apprenant ou de

faire passer celui-ci d'un niveau bas a un niveau elevd. Quant au troisieme cas (apres un

cycle), il renvoie a la delivrance d'un certificat, un diplome ou une attestation a Papprenant

a la suite d'une reussite ou d'un echec. Signalons aussi que dans la deuxieme situation en 
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particulier, il y a communication des resultats sous forme de bulletin aux personnes

concernees. R. Legendre (idem: 586), estime que 1'仓valuation sommative a un devoir

d'informer les partenaires concernes a propos de la maitrise des « objectifs ». La prise de

decision implique des mesures d'ordre « pedagogique » ou d'ordre « administratif» grace

aux notes figurant sur le bulletin scolaire. Ce type devaluation a aussi, pour but, d5ecarter

les « fbrts » et les « faibles » en prenant en compte le niveau de maitrise des objectifs

etablis dans le programme d'etudes.

M. Minder (1999 : 331), de son cote, postule qu'A travers revaluation sommative, on

attribue une « note chiffree a une performance jugee representative de Fapprentissage

termine». Pour lui, cette procedure repond non seulement au probleme d'ordre

pedagogique mais aussi aux exigences administratives, institutionnelles et sociales, en

fbnction du classement ou de la selection des individus selon une echelle de valeurs sous

fbrme de notes qui sont mises a la disposition de Papprenant, Penseignant, Tinstitution, des

parents et la societe en general. P. Perrenoud (1998), cite par M. Minder, (1999 : 331), la

voit comme une fbnction de « fabrication des hierarchies d'excellence. Elie juge, elle note,

elle certifie et met chacun a sa place ».

Neanmoins, rusage du terme « evaluation sommative » n'est pas universellement

accepte. Comme le remarque G. Scallon (2000 : 18-19), certains auteurs en Europe

preftrent employer le terme «evaluation certificative» au lieu de «evaluation

sommative ». Ce sont J. Weiss (1977), J. M. De Ketele (1983) et Y. Toumer (1985) qui ont

employe en premier, le terme « evaluation sommative » pour designer revaluation d'un

apprentissage. Le terme «sommative» tend a signifier que cette evaluation a lieu

seulement a la fin d'un programme d'etudes. Or, il ressort des differentes definitions que

nous venons de developper que revaluation sommative implique beaucoup plus qu'une

fbnction simplement certificative. Elle peut egalement refleter le cumul des resultats

partiels tout au long d'un parcours. La grande majorite des auteurs evoques plus haut

comme R. Legendre, D. Lussier et C. Turner, De Landsheere, M. Minder, L. Allal, et D.

Lussier emploient plutot le terme « evaluation sommative ».

4.4.1 Caracteristiques et demarches de devaluation sommative
M. Minder (1999 : 331-336) note que la plupart du temps, revaluation sommative est

centree plus sur le programme que sur Eapprenant car elle sert a juger le « produit fini

decontextualise » plutot que le processus d'acquisition. II identifie trois caracteristiques de
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question posee. II s'agit ici des questions a choix multiple. Quant aux « revelateurs

ouverts», Minder (1999: 334) considere trois situations dans lesquelles ils sont

applicables :

• la verification d'apprentissages complexes et difflcilement analysable

♦ /'examen d'uneportion de matiereplus vaste mettant en oeuvre un esprit de synthese ou

♦ revaluation d*objectifs operationnels dont le niveau taxonomique est eleve et qui
impliquent df office une participation plus personnalisee de I 'eleve.

Signalons que chacune de ces situations permet a Papprenant une reponse

individualisee. Contrairement a la correction des revelateurs fermes, celle des ouverts

s'avere difficile quand on cherche a comparer les reponses des apprenants. Il en decoule

que la correction des reponses emanant des revelateurs ouverts n'exclut pas ce que cet

auteur caracterise comme « le fameux et conteste ejfet Pygmalion et fiacteurs biaisants »

qui influent sur le systeme devaluation sommative. Pour remedier un tant so it peu a ce

probleme, Minder propose une correction standardisee exigeant que Fenseignant reponde

lui-meme aux questions proposees aux apprenants sous fbrme d'un schema en arbre et puis

attribue a chaque element une valeur ponderee. Tous les remedes que suggere cet auteur

s'appliquent mieux a la production ecrite qu5a la production orale. Etant donne le nombre

de questions proposees et le grand nombre des apprenants qui se presentent

individuellement a I5epreuve orale, ce type de methode de correction standardisee peut

paraitre plutot difficile.

Une autre caracteristique de revaluation sommative, selon M. Minder, est de

certifier les competences, ce qui implique la pratique d'addition des points et le calcul des

pourcentages. Certifier les competences permet une classification ou une selection en vue

d'aborder le module d'apprentissage suivant, d'acceder a Penseignement superieur, ou

d'embrasser une profession quelconque. La reussite et Pechec caracterisent la pratique de

revaluation sommative. Cependant, puisque Pechec tend a mettre Papprenant dans une

situation d'incapacite, il peut entrainer un jugement negatif des enseignants. Qu'il s'agisse

de 1'evaluation fbrmative/auto-evaluation ou revaluation sommative, il est done necessaire

que revaluation reponde a certaines conditions qualitatives que nous presentons ci-

dessous.
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4矣 Qualites de revaluation
Le sysieme docimologiqucu qui rend eon)|MC xlc hl 中川1 仰 de I Evaluation sco
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jusiemeni possible la production dun apprcnanl. il I nut trois qualites essentielles .

□biecih-iie. fideliie el validile.

43.1 Objectnite
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E ur Tnsirumenl de mesure qui est relalivement resistant aux biais el aux erreurs de

ou d*appreciaiion ». Pour lui, Tobjeclivite d'un instrument fail qu un apprenant

£ ux pjis fane chance d'obienir « la meme note « independamment d*un correcieur ou

z'rni ^KHminaieiir Pour G. De Landsheere (1979 :190), elle correspond a « une image

mr iefnmef * organisoes ei des choses, ou de ce qui les decrit el les ju£e. sans parti

prs > . Seiar hil x'esz ajssi le « degre de concordance entre plusieurs ebsen aliens

f gprse i * sjWsrrf'khe qui est pluioi liee au senime^L i ou a

二三ice gsrene. C?crrEzreroeni a la subjeciix ile. robjectix ne r苔 e: nu 五

ce win: d'une evaluation. Bien que Je ch?Ex ces q工:ernis

Tuise ierercri iins lire 二du D?ini de vue du ccnce^:e^r £ 三二 zh eiu一 — • •

士 云 pissiEEir. 血 et oe rinierpretaiien des resuluis. S:it

ernrer.. S. Bciunri pszse cue 区 de repxu\ e. h orure ces cecsipies de

•rniil W士s i ravicce pe暨五 roHectix iie. L'anribuucn &e nus seLcn le

ncn±re de pc inis peur chouue be cue repo ns? va 皿0 dins ce sens. De meme U reLadon

les zicces panieEes et la ncce glcbale fi\£ a fa\ance pent gann:ir une nocidcn

uni5ee de di玉tes eximira£eurs. Ceia presuppose que h partialke eu PevaluaEion

en iiveur d'un jperazanr disponiit au profit d'une e\ aluacion plus jusee.

Les pcints de vue de R- Legendre et G. Landsheere indiquls plus haut. mentnenc que

Pobieccvite est possible s'il y a im degre de concordance entre plusieurs observations. Il

fiut nccer que la qualite d'ebjevti^ite esr une condition etroitement liee a la notion de
s De Landshc^ Gilbert, dennir le :erae « dccimclcgie .今 comme « une science qui a peur objec letude

QEnacq况 des examens. en panicuiier des systemes de necation. ec du comportemenc des examinateurs et
匚 515. 2* 5* & BK g % W，1972 p. 13.
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fidelite, car Pon ne peut pas parler d'une evaluation juste si les resultats demeurent

instables a chaque passation ou en fbnction de la personne de 1'examinateur.

4.5.2 Fidelite

La notion de fidelite est consideree par S. Bolton (1987 : 10) comme « Pexigence de

reproductibilite des resultats ». Dans cette perspective, J.C. Mothe (1975 :14) affirme

que Pobjectivite est en effet la fidelite d'un test qui donne le caractere « stable et

constant» des resultats. Il estime que le choix du jour ou du moment ainsi que celui de

rexaminateur pour la notation contribue a Eobjectivite d'un test.

La fidelite d'un instrument de mesure dont les resultats demeurent stables pour les

memes apprenants se trouvant dans des conditions identiques au niveau de la passation, et

de r interpretation des informations, severe un element important. Un instrument fidele

permet de mesurer la meme realite en assurant le degre de Pinformation recueillie. En ce

qui conceme le degre de fidelite personnelle, D. Lussier et C. Turner (1995 :184) en

indiquent deux : « la fidelite des jugements inter et intra-evaluateurs ». L'appreciation de la

meme production d'un apprenant par deux evaluateurs est un exemple de la fidelite du

jugement inter-evaluateur. Selon Y. Abernot (1988), pour assurer la qualite de la fidelite

d'une epreuve, il faut partir d'une normalisation statistique. Cela implique que, pour

garantir la fidelite du jugement inter-evaluateurs, il faut garder la meme moyenne et le

meme ecart type pour une serie de copies evaluees par deux evaluateurs. L'emploi des

methodes statistiques justifiables par rapport a la moyenne des calculs constitue, nous

semble-t-il, la cle de cette fidelite. Bien que cette proposition soit apparemment praticable,

son utilisation dans une evaluation reelle nous parait peu evidente. Comment determiner la

pertinence de cette correction lorsque les evaluateurs ne sont pas tous competents en

statistiques pour pouvoir appliquer cette demarche de calcul ? Meme si toutes les copies

sont remises a un seul evaluateur comme cela est le cas dans la plupart du temps, effa?ant

ainsi le desaccord entre les evaluateurs, il y aura encore un autre obstacle a franchir, les

problemes psychologiques caracteristiques a chaque evaluateur.

S. Bolton (idem :10) parle du concept de fidelite fbndee sur la notion d'une « valeur

vraie » en points (true-score) et d' « une erreur de mesure » (error-score). Pour elle, plus

Perreur de mesure est faible, plus la fidelite d5un test est renfbrcee. Cette erreur de mesure

peut etre d'ordre individuel ou d'ordre situationnel. Nous estimons que pour que ce

concept soit applicable a Pexamen oral, il est necessaire d'enregistrer cet examen. Car la
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fugacite de la parole ne s'y prete pas aisement. La fidelite d'une epreuve est etroitement

liee a la qualite de validite. Comme le note S. Bolton (1987 :10):« Il faudrait toutefois

determiner la fiabilite d'un test qu'apres en avoir suffisamment assure la validite, car un

test fiable mais non valide est sans valeur».

4.5.3 Validite
La validite est consideree comme la qualite la plus importante d'un instrument de

mesure par des specialistes devaluation, comme S. Bolton, D. Lussier et C. Turner. De

maniere generale, la validite met a nu la concordance entre « Pevaluable » et ce que ron

evalue reellement. P. Rossano et al. (1993 : 34) la definissent comme un :

« caractere qui rend une procedure acceptable, et qui fait que Pon peut accorder confiance

aux resultats produits grace a elle. Un instrument est valide quand il mesure bien ce qu'il est

cense mesurer, un resultat quand il exprime bien ce qu'il a pour fonction d'exprimer ».

Toute situation ou test devaluation doit mesurer exactement et uniquement ce

qu'elle doit mesurer. La validite entraine la confiance dans Pinstrument de mesure car elle

rend les resultats acceptables a tous les niveaux. Les specialistes de revaluation ont

distingue plusieurs types de validite. En voici deux proposes par D. Lussier et C. Turner

(1995 :181-182): la validite de construit et la validite apparente.

La validite de construit renvoie au degre de Padequation entre la structure d'un

instrument de mesure et les modeles theoriques qu'il pretend mesurer.

L'enseignement/apprentissage d'une langue etrangere, a Pheure actuelle, Sanscrit dans

Fapproche communicative avec un objectif majeur de developper la competence de

communication de Papprenant. Comme les activites sont axees sur la realisation des taches

communicatives, au niveau de la validite, il faut done s*interroger sur le contexte

devaluation, les types d'items a elaborer pour satisfaire cette qualite et se conformer au

modele theorique.

Si Pon sMnterroge sur ce qu'il faut evaluer dans la competence de communication

orale en franpais d'un apprenant, 1'on pourra se confronter a maintes reponses. S'il s agit,

par exemple, de faire un expose oral sur un sujet donne, on peut parler du critere de la

duree de la communication reelle, du plan, de Porganisation des idees et des criteres

comme Pemploi des constructions correctes, de la capacite de mener une argumentation,

de la capacite de creer des idees pertinentes ou de Phabilite d'employer le vocabulaire 
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approprie. On peut egalement se poser la question sur des notes attribuees en fbnction de

ces criteres mesurant la valeur exacte de la communication orale.

La validite apparente, developpee par A. Hughes (citee par D. Lussier et C. Turner,

idem), represente Pimpression generale que Pon a, a partir de Panalyse des resultats d'un

test. Pour A. Hughes, un test possede une validite apparente « s'il donne Pimpression qu'il

mesure ce qu'il pretend mesurer» (idem :182). S. Bolton, quant a elle, pense que la

validite apparente ressemble a un test qui « parait valide a premiere vue pour le profane ».

En effet, la validite s^pprecie par rapport a la pertinence de la mise en oeuvre d'un

instrument de mesure et par rapport aux objectifs vises. II en va de meme pour Pintention

generale de revaluation. Pour qu'une evaluation so it efficiente, il faut qu'elle soit d'abord

valide. Si non, il sera difficile de separer la validite de revaluation de la pertinence des

instruments utilises.

Conclusion

Nous avons essaye, dans cette partie, de cemer quelques notions cles liees a

revaluation en general, et en particulier, a celles pratiquees dans les milieux scolaires. Les

explications des differentes formes devaluation tel les qu'elles sont vues par les

specialistes de revaluation sont, pour nous, des supports pertinents pour notre analyse

ulterieure. Dans les ecoles normales au Ghana, les deux types d'evaluation, formative et

sommative, occupent une place importante dans I'enseignement /apprentissage du fran?ais.

Ces deux types sont des methodologies d'evaluation differentes employees au sein de

Petablissement scolaire. L5evaluation formative ayant pour fbnction exclusive d'assurer la

regulation de 1'enseignement/apprentissage et la sommative, par contre, intervient dans le

but de sanctionner, certifier le niveau de Papprenant en fbnction des objectifs

pedagogiques vises. Signalons que nous ne pouvons pas pretendre avoir parcouru tous les

differents points de vues a propos du concept d'evaluation, mais le peu que nous avons pu

mettre en evidence va nous servir d'une sorte d'eclairage dans 1'avancement de notre

travail.

L'evaluation de Poral, Tobjet principal de notre etude, est etroitement liee a la notion

de competence de communication. Nous etudierons dans la partie suivante cette notion a fin

de mieux apprehender le rapport qu'elle entretient avec revaluation de Poral.
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CHAPITRE 5 : NOTIONS DE COMPETENCE DE
COMMUNICATION EN LANGUE

Introduction
Dans la partie precedente, nous avons essaye d'expliciter la conception d'evaluation

pedagogique dans ses diverses formes car notre centre dJinteret est de cemer ses fonctions

en tant que partie indispensable de Penseignement/apprentissage des langues etrangeres, en

Poccurrence, le fran?ais. Comme le souligne C. Springer (2002:61), « revaluation et

Papprentissage en langue etrangere sont intimement lies dans la mesure ou on a toujours

tente de mesurer d*une maniere aussi qualitative que possible les performances des

apprenants ». L^valuation dont nous parions ne peut pas se realiser sans but precis.

L'objet de notre etude vise a analyser les modalites devaluation mises en place, a Pheure

actuelle, pour evaluer la competence de communication orale en fran?ais dans les ecoles

normales au Ghana. Nous sommes egalement interessee par les types de difficultes

langagieres et communicatives qui caracterisent les productions orales des apprenants en

situation d'evaluation. Aujourd'hui, nul n*ignore que Papprentissage des langues

etrangeres met 15accent sur la fbnction communicative dans le but d'encourager les

«echanges linguistiques oraux entre les peuples, les nations, les communautes, les

individus de langues maternelles differentes» (S. Moirand 1990 : 8). Partant de ce

postulat, nous posons que Penseignement /apprentissage des langues s'avere important si

1'on tient a considerer la langue comme un outil d'expression et de communication entre

les etres humains. Dans cette optique, Fobjectif premier est de donner a 1'apprenant tous les

outils servant a communiquer dans la langue etrangere en question.

Dans le contexte scolaire, Fexpression orale contribue a la qualification de

1'apprenant non seulement parce qu'elle participe a la preparation des apprentissages,

notamment ceux de Pecrit, mais aussi au tissage des liens sociaux47. Ainsi, la maitrise du

langage oral implique des competences diverses, comprehension et production considerant

la maitrise du code (prononciation, lexique, syntaxe) et les usages du langage tenant
.

compte des di verses caracteristiques des situations de communication. Evaluer la

communication orale doit prendre en consideration la connaissance des apprenants-

evalues, la tache a realiser et les objectifs/criteres de la communication.

47 http://www.banqoutils.education.gouv.fr/Introduction.pdf
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Nous signalons done ici que notre travail repose non seulement sur la didactique,

mais aussi sur rinterdisciplinaritd dans laquelle se developpent les Sciences du Langage

regro叩ant la linguistique, la sociolinguistique, 1'analyse du discours (pour ne citer que les

plus evidents). Nous pensons puiser des informations emanant des domaines mentionnes

ainsi que d'autres qui nous paraitrons rentables comme supports pour notre analyse

ulterieure. Pour mieux comprendre le theme de notre etude, il importe d expliquer la

notion de competence qui s'utilise dans divers domaines.

5.1 Notion de competence en general: quelques definitions
Dans le monde d'aujourd*hui, la notion de « competence» s'emploie dans differentes

disciplines, dont la signification subit des variations selon la visee. Que ce soit en

linguistique. en didactique, en science, ou en un quelconque autre domaine, la notion de

competence prend sens selon diverses realites. Dans le sillage de J. Dolz et E. Ollagnier

(2002 : 7), nous observons que la notion de competence est « controversee ». Cette

controverse est due aux « incertitudes lexicales » qui caracterisent ridentification des faits

qu'elle tente d'objectiver. Les usages que 1'on fait de cette notion ne facilitent pas sa

definition. Pour montrer ia difficulte liee a son utilisation et, d'une fa?on generale ainsi que

specifique, Dolz et Ollagnier essaient de reunir des acceptions dans divers domaines tels

que le monde du travail, la formation et 1'ecole depuis les annees 70. Partant d'une

acception generale, ces auteurs definissent la « competence » comme « la capacite a

produire une conduite dans un domaine donne » (2002 : 8). Ici, « competence » est vue

comme une « capacite » et la production d'une conduite specifique au domaine en question,

ce qui signifie que chaque discipline se donne une definition qui cadre mieux avec ses

exigences.

Selon ces auteurs, en ce qui conceme le domaine iinguistique, la polemique autour de

cette notion provient de Vutilisation systematique de 1'opposition «competence

/performance » par N. Chomsky oil la competence est vue comme « ce que le sujet est en

mesure idealement de realiser grace a son potentiel biologique, tandis que la performance

se refere au comportement observable qui n'est qu'un reflet imparfait de la premiere »

(2002 : 8). Cette definition renvoie a la communication humaine. La performance, dans ce

cas, peut se definir comme « une action efficiente dans une situation donnee » alors que la

competence est « un potentiel d'action efficiente dans un ensemble de situations »48. Il va

“http://fr.vvikipedia.org/wiki/Comp%C3%A9tence 
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sans dire que des performances realisees dans differentes situations, on peut inferer une

competence. Dans cette perspective, une performance se constate alors qu'une competence

s'infere.

Dans le domaine de Peducation, la definition de la notion de competence renvoie au

cognitivisme qui souligne la « construction interne, au pouvoir et au vouloir dont dispose

I'individu de developper ce qui appartient en propre comme acteur different et autonome »

(Dolz et Ollagnier, 2002 : 8). La competence telle qu'elle est con?ue ici demande non

seulement la participation active et unique, mais aussi 1'autonomie de I'individu qui lui

permet de produire une conduite. Il s'ensuit alors que la production d*une conduite varie

d*un individu a un autre et, a ce propos, J-M Joubier et S. Dufour49* qualifient la

competence d*une « boite a outils » qu'un individu s'est fbrge, mais ils reconnaissent aussi

que deux personnes peuvent posseder des boites a outils proches, quoique chacune manie

ses outils a sa fa^on. Pour eux, la competence reside dans 1'apport individuel. En effet, ce

type de competence devient un devoir personnel et semble exclure rinfluence exteme.

D'apres Dolz et Ollagnier, dans le domaine du travail, la competence se definit selon

les dimensions potentielles ou effectives des travailleurs en fbnction des exigences de

1'entreprise. La competence dans ce cas preconise la definition de savoirs d'experience

necessaires aux actes de travail permettant aux sujets de resoudre les problemes qui

surgissent dans la vie professionnelle. Dans ce cas, Pacception de cette notion est liee

principalement a la resolution des problemes qui sont propres a la profession en question,

ce qui constitue une definition restrictive de la competence.

La notion de competence etant source de nombreuses confusions, ces auteurs

reconnaissent que la simple possession des connaissances, des techniques ou des capacites

de gestion, ne signifie pas etre competent. En d'autres termes, tant que ces connaissances

ou ces techniques ne sont pas exteriorisees par I'individu dans une situation donnee, Pon ne

peut pas parler de competence. C*est pourquoi, pour certains auteurs, il faut plutot parler de

competence dans le sens de la « mobilisation des ressources » ou encore comme le « savoir

http://fr.wikipedia.org/wiki/Comp%C3%A9tence
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integraieur 血监 ie cudre de i*acticn ^ ( 2002 : 9). c*esl-a-dire Kutilisation de ressources

dans i'Kti vice.

Quant i r^prentissage en general. dapres Dolz et Ollagnier, la competence se

deEnit en tbnuricn d*un apprencissuge centre sur les matieres avec 1'accenl mis sur les

savcirs. .Xlnsi. la pedagogic oriencee sur les competences definit les actions que lapprenant

devra etre capabie d*effectuer apres Fapprentissage. Cependant, « Eappropriation de savoirs

fcrmalises n'est pas suffisante pour prejuger des actions efTicaces » (2002: 10). Ce qui nous

panic interessant dans cerre affirmation, c'est que connaitre ou savoir une matiere

queiccnque sans fexterioriser. dans une situation donnee, ne signifie pas, par exemple,

qu:un arprenant est ccnpetent De meme, connaitre une langue sans 1'utiliser dans des

suadcns ccncrstes nesr pas une competence en soi.

Dans r^iseignement er Fapprentissage des langues. V. Castellotti (2002) precise que

la 虹cn de ccmpeence est frequemment utilisee a plusieurs niveaux de reflexion.

: 9) souligne que la recherche d'une definition appropriee n'est pas si

que Mia puisquW a rinierieur meme de la meme discipline ou d'un domaine

zees Les ne s'accordent pas necessairement sur la signification du

ljl des langLies qui se trou\e au carrefbur des disciplines diverses est

i zes icur-cses Rvenam des domaines, lels que les sciences du langage. la

云 sccaiicgie ou les sciences de 1'educaiion ou la definiiion de cene notion

M nruticisicns. Des termes comme apiiiude, connaissance, savoir,

颂匕(pdze maimse. qualification, jugemem. reconnaissance, amoriie, capache.

sent das syuenymes souvent employes dans la recherche d'une definition

ipmcries La nccicn de competence. Ainsi. il severe tout a fait logique de donner raison

a ?. Penanced51 qui sc-ukgne que « le concept de competence pose plusieurs problemes de

taiZe Icrsqu cn s inieresse a 1 action langagiere et a la communicauon ». Ceci est

r^elaieur du 您rt cjuc la definition de cette notion n'est pas une tache facile, meme au sein
de- la discipline en question.

La notion de competence, dont Forigine remonte au Moyen Age dans le langage

est liee a I idee de jugement et de connaissance vis-a-vis d'une institution ou

d urre persenne (V. Castellotti. 2002 :10-11). Rope et Tanguy51 questionnant les usages 

为r创r.ut宇 ch fapse SSEteachers-perrenoudphp_main/php_20QQC000_l I .html
' kpc Frar<x?5€ ct Tanguy . L f 1994)Savoir nt compliances, Paris. rHannauan. cite par Castellotti.

\ er用石x <2972): u S，a Peur 觑"notion de competence ? » in Casiellocti. \ eronique e( P>\ Bernard,
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sociaux et savants que I'on fait de la notion de competence aujourd'hui proposent des

elements qui semblent etre partages par des recherches faites sur cette notion,

independamment de leurs disciplines d'origines. Pour eux la competence est inseparable

de I * action elle-meme car on est competent pour faire quelque chose. Elie est un attribut

apprecie dans une situation donnee et ensuite elle est caracterisee par une instance,

individuelle ou collective, qui so it a meme de reconnaitre cette competence. Les notions

cles sont « action », « situation » et « reconnaissance » qui ressortent dans la recherche

d'une definition appropriee du terme « competence ». Tenant compte de la competence en

langues, ces mots cles peuvent-ils etre suffisants pour preciser celle de la competence en

langue, 1'objet de notre etude ?

Dans le Dictionnaire Larousse commercial, 1930 cite par V. Castellotti (2002 :17), la

competence est consideree comme « Pensemble des connaissances, qualites, capacites,

aptitudes qui mettent en mesure de discuter, de consulter, de decider de tout ce qui

concerne son metier ...». S'ajoutant a cette definition, Hauteur pense qu'il n'y a pas de

« competence complete si les connaissances theoriques ne sont pas accompagnees des

qualites et de la capacite permettant d^xecuter les decisions qu'elles ont suggerees ». Il est

question de connaissances raisonnees, par consequent, les connaissances theoriques ne

justifient pas la competence complete si elles ne sont pas accompagnees de qualites et de

capacites permettant d5 execu ter les decisions qu'elles suggerent. Ainsi, dans

renseignement/apprentissage et revaluation, Papprenant doit demontrer ses capacites et

ses qualites en appliquant la theorie (interiorisation des regies langagieres) a des contextes

de communication reelle.

Le Nouveau Petit Robert de langue fran^aise (2006 :489), definit la competence

partant d'un sens general comme « une aptitude reconnue legalement a une autorite

publique, de faire tel ou tel acte dans les conditions determinees ». En outre, c'est aussi,

pour cet auteur, une « connaissance approfbndie » qui est reconnue et qui « confere le droit

de juger ou de decider en certaines matieres ». Cette definition nous semble plus applicable

a la situation de Pevaluateur qui doit etre a la hauteur en ce qui concerne Facte d'evaluer.

C'est-a^dire qu'un evaluateur digne de ce nom doit avoir une « connaissance approfbndie »

non seulement de la langue qu'il est cense evaluer mais aussi savoir comment mener

revaluation. Si cela eta it le cas, dans renseignement/apprentissage d'une langue etrangere,

La notion de competence en langue, Lyon, ENS Editions, pp.9-16).
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ne serait-il pas important pour I'enseignant d'apprendre comment evaluer ? Nous pensons

quJa ce niveau, avoir une connaissance approfondie d'une langue ne presuppose pas

fbrcement un savoir-evaluer. Etre c叩able de parler une langue n'est pas une garantie que

Pon puisse aussi mener a bien une evaluation de ce genre. Voila pourquoi R. Legendre

(1993: 223) souligne en termes generaux qu'il s'agit d'une part de « resultat cumulatif de

Phistoire personnelle d'une personne et de son interaction avec le monde exterieur ». Pour

lui encore ce sont les « capacites d,affronter et de maitriser le monde, de fbrmuler des buts

et de les atteindre ».

Legendre definit la notion de competence dans des categories differentes. D'une part

et en termes specifiques, la competence renvoie a une “habiletG”，"capacity" qui permet de

reussir dans Pexercice d'une fbnction ou dans Pexecution d'une tache, c^st-a-dire, "un

ensemble de connaissances de savoir-faire” permettant raccomplissement de fa^on

adaptee, une tache ou un ensemble de taches. Cette definition rejoint d'une part celle du

Dictionnaire Larousse commercial evoquee plus haut. Un element important qui merite

d'etre pris en compte est celui de “reussir" ou d' "accomplir" une tache. En se referant a

notre cas, la competence d'un apprenant dans une langue doit lui permettre d'accomplir ce

qui lui est propose dans un contexte a finalite evaluative. Les sujets (themes) proposes a

revaluation doivent faire ressortir la competence que 1'on souhaite mesurer, par exemple.

Ainsi, on doit prendre en compte le niveau de la connaissance des apprenants vis-a-vis de

la fabrication des instruments de mesure. Les criteres mis en oeuvre pour determiner la

connaissance en une matiere doivent refleter la competence que Pon cherche a evaluer. II

nous importe de signaler que dans Fenseignement/apprentissage, la competence peut se

presenter de maniere variee, visant toujours Paspect que Pon isole pour raccomplissement

d une tache. C'est-a-dire que Pon ne peut pas evaluer tous les aspects, par exemple, d'une

langue en meme temps. Il faut alors identifier les elements pertinents qui decrivent le type
de competence recherche.

Dans le domaine de la didactique/pedagogique, Legendre parle de la competence

comme une « habilete acquise » grace a des connaissances pertinentes assimilees et a

Fexperience permettant la resolution des « problemes specifiques ». Il s'ensuit, dans cette

perspective, que la competence est etroitement liee au vecu reel de la personne. C^st-a-

dire que si la personne n'a jamais experimente un evenement, il va sans dire qu'elle sera 
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incapable d'apporter une solution a un probleme quelconque. En effet, toute evaluation

scolaire doit refleter ce qui a ete enseigne et non pas autre chose. C'est la oil doit se situer

fbndamentalement la justesse d'une evaluation scolaire, en Poccurrence, revaluation

sommative.

Dans une acception comme dans les autres, la competence semble fbrtement liee a la

notion de situation-probleme appartenant a une categorie de situations bien delimitee. Pour

notre part, il est evident que nous retiendrons 1'aspect de la mobilisation de Pensemble de

ressources (savoirs, savoir-faire, savoir-etre), en vue de resoudre une situation complexe

appartenant a la categorie de situations-problemes. D*une maniere globale, on peut dire que

la competence, et, selon L. Bellenger et P. Piagallet (1996: 66), est « la mise en oeuvre de

savoir et de savoir-faire pour la realisation d'une tache ». C'est la realisation d*une tache

dans une situation de communication orale qui nous interesse.

M. Palier52distingue quatre caracteristiques qui sous-tendent la notion de

competence. Pour lui, la competence est d'abord « operatoire et finalisee » etant donne

qu'elle est toujours "competence a agir," done indissociable d'une activite. En d'autres

termes, la competence et Factivite s'entremelent. Elie est aussi apprise car Pindividu

devient competent par construction personnelle et par construction sociale. De meme, dans

1'apprentissage d'une langue etrangere, Fapprenant est cense acquerir des competences que

l*on souhaite developper chez lui, ce qui lui permet 1'eventuelle demonstration lors d'une

execution d'une activite ou d'une tache donnee, Ensuite, la competence est structuree car

elle combine des savoir agir, vouloir agir et pouvoir agir sociaux. Enfin, elle est abstraite et

hypothetique parce que 1'on ne peut pas observer directement la competence reelle mais ses

manifestations et ses consequences. Ainsi, en milieu scolaire, la competence en langue

s'observe a travers des activites langagieres en situation d'evaluation afin d'etablir le

niveau communicatif de 1'apprenant.

Pour Guy Le Boterf53, la competence est la resultante de trois facteurs : savoir agir,

vouloir agir et pouvoir agir, ce qui renvoie a la quatrieme caracteristique que distingue M.

Palier. Le savoir agir suppose de savoir combiner et mobiliser des ressources pertinentes.

Le vouloir agir se re fere a la motivation de 1'individu et au contexte plus ou moins incitatif.

Quant au pouvoir agir, il renvoie a Pexistence d'un contexte, d'une organisation de travail,

de choix de management, de conditions sociales qui rendent possibles et legitimes la prise

52 http://fr.wikipedia.org/wiki/Comp%C3%A9tence
53 http://fr.wikipedia.org/wiki/Coinp%C3%A9tence
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de responsabilite et la prise de risques de 1'individu. Si un apprenant-candidat arrive a

realiser une lache langagiere lors d'une evaluation, 1'evaluateur ne fait qu*interpreter ce que

le premier a pu faire selon les criteres etablis. C'est pourquoi D. Bain (2002: 130) considere

I'evaluation comme « un bon analyseur de ce que les acteurs sur le terrain entendent par

competence ». Pour notre part, d'une maniere specifique, la competence renvoie a la

communication en langue.

5.2 Competence de communication en langue
Enseigner et evaluer la competence de communication semble se heurter a des

obstacles au niveau de I'elaboration des outils appropries ainsi qu'au niveau de la

production chez les apprenants. Malgre ces problemes, la didactique des langues preconise

son enseignement ainsi que son evaluation. Dans cette optique, il est opportun de revisiter

la notion de competence de communication et de traiter ce concept avant de passer en

revue les differentes composantes qui le sous-tendent. En sciences du langage, la notion de

competence presente des divergences theoriques qui rendent la comprehension de cette

notion difficile a cerner. Certains auteurs la definissent en mettant Paccent sur la fbrme,

tandis que d'autres pensent qu'il faut la combinaison de plusieurs aspects de competence

pour pouvoir communiquer avec autrui.

La competence en langue est un concept cle elabore par N. Chomsky, D. Hymes, et

elucide, par la suite, par d'autres auteurs. Il est interessant de voir revolution de la

definition donnee par des auteurs a ce concept au cours de 1'histoire de la linguistique. II est

a noter que, comme le remarque S. Moirand (1990:14), les theoriciens de

J'enseignement/apprentissage des langues n'ont pas la meme vocation que les theoriciens de

la linguistique. En linguistique, on s'interesse a travailler sur le fbnctionnement de la

communication, la decrire, 1'analyser, alors que les didacticiens cherchent a savoir

comment s'acquierent des «capacites de communication». Ces derniers sont aussi

concernes par les types de competences lors de la production et de 1'interpretation des

enonces dans une situation de communication definie dans 1'intention de mettre en place

des strategies d'enseignement permettant aux apprenants d'apprendre a communiquer.

Pour commencer, nous considererons la position d'auteurs qui partagent Pidee de

competence visant Paspect formel de la langue. Le Nouveau Petit Robert (2006 : 489) la

definit comme la formation d'«un nombre indefini de phrases grammaticales» et

« com prendre des phrases jamais entendues » en appliquant le systeme de regies, c'est-a- 
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dire la grammaire, aux elements lexicaux de la langue en question. De meme, R. Legendre

(1993), en se referant au domaine linguistique, reprend la meme idee de rinteriorisation du

systeme de la grammaire d'une langue facilitant « la comprehension et la production d'un

nombre infini d'enonces, ce qui donne a la langue une dimension de creativite. Ces

definitions ne font que reprendre celle de la grammaire generative transfbrmationnelle, le

fbndateur etant N. Chomsky, chez qui, comme le note G. de Landsheere 1979 :7) la

competence en langue rend en compte du fait que :

« tout sujet adulte parlant une langue donnee est, a tout moment, capable d'emettre spontanement, ou

de percevoir et de com prendre, un nombre indefini de phrases que, pour la plupart, il n'a jamais

prononcees ou entendues auparavant ».

Ce que 1'on constate dans cette definition, comme nous Pavons indique plus haut,

n'est qu'une conception heritee de la grammaire generative transfbrmationnelle de

Chomsky qui met en opposition deux termes qu'il considere differents : la distinction entre

la notion de competence et celle de performance. N. Chomsky (1965) considere la notion

de competence comme une manifestation de la connaissance que le locuteur-auditeur a de

sa langue et la performance comme Pemploi effectif de la langue dans des situations

concretes. Dans la perspective generativiste, la competence s'oppose done a la

performance qui est Pactualisation de la competence des enonces effectivement produits.

La distinction, « competence-performance », fait allusion a la distinction « langue-parole »

chez F. de Saussure mais en meme temps rejette son concept de « langue » comme « un

inventaire systematique d'elements ». Ainsi, la parole et la performance conques par ces

auteurs semblent jouer la meme fbnetion. Cependant, dans Penseignement/apprentissage

avec une visee communicative d'une langue etrangere, comment peut-on se contenter

uniquement de la production des phrases illimitees (Paspect linguistique) sans se rendre

compte de, par exemple, Taspect phonetique (prononciation, rythme, prosodie) ? Ce souci

pertinent nous montre qu*etre competent dans une langue donnee ne se situe pas

uniquement au niveau linguistique, ce qui presuppose la combinaison de I'aspect

linguistique avec d'autres elements que proposent certains auteurs et le premier qui nous

vient a 1'esprit est D. Hymes a qui la didactique des langues doit son acception de la notion

de la competence de communication.

En effet, du point de vue sociolinguistique, la competence de communication, selon

D. H. Hymes (1984), se situe entre la convergence de la grammaire transfbrmationnelle et
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Pethnographie de la communication ou le point commun est la prise en compte de la

capacite de 1'utilisateur d'une langue donnee. Pour Hymes, il s*agit de la capacite

d'engendrer des phrases illimitees linguistiquement en faisant:

« abstraction de rintonation et des capacity individuelles et qui ne pent mettre les elements

linguistiques en relation les uns avec les autres que dans le cadre de modeles fbrniels de la gram ma ire

et de la cognition ne repond pas a ce genre de demande et reste inadequate » (1984 :14)

D. H. Hymes dans son argumentation revendique done une theorie sociale et une

pratique ethnographique et fait appel a la phonetique pratique et a la grammaire pour

decrire la notion de competence de communication. D'apres lui, la competence de

communication inclut non seulement les formes linguistiques de la langue mais aussi ses
regies sociales, le savoir quand, comment et avec qui il est approprie d'utiliser ces formes.
C'est-a-dire qu'il faut etre capable de comprendre et de produire des phrases qui

correspondent aux intentions des participants d'un evenement de communication et

appropries a la situation d'interaction (E. Roulet,1980 : 81). J.Gerard (1987 :10-14),

partage la meme idee en parlant de 1, «utilisation adequate de la langue » tout en

appliquant Pensemble des regies qui sous-tendent cet emploi. Pour C. Kerbrat-Orecchioni

(1998), il ne s'agit done pas seulement d'emettre des phrases mais il faut etre capable de

donner sens a ce que 1'on produit. Voila pourquoi P. Perrenoud (1997) pense que la

competence se situe au-dela des connaissances simples et pures mais etre capable

de mobiliser ces connaissances en situation « en temps utile et a bon escient ». Autrement

dit, e'est la capacite d'un locuteur-apprenant de produire et d'interpreter des enonces

adequats a une situation donnee confbrmement aux contextes sociaux du pays. Ainsi, la

production orale d'un apprenant-candidat ghaneen, par exemple lors d'une epreuve ne doit
pas s'effectuer seulement au niveau des enonces qui n'ont aucune signification meme s'ils

sont grammaticalement corrects.

Certes, dans 1'enseignement/apprentissage d'une langue etrangere, Fobjectif est

d'aider 1'apprenant a acquerir la competence de communication. Pour ce faire, A. Gohard-

Radenkovic (2004:78) souligne que Fapprentissage se base essentiellement sur les

competences linguistiques (comprehension orale, Cerite, expression orale et ecrite: « four

skills») pour que 1'apprenant puisse atteindre «une competence minimale de

communication dans une situation d'echanges langagicrs ». Mais pour communiquer, « la
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maitrise du systeme de la langue ne suffit pas car il faut connaitre aussi, et surtout, les

regies de son emploi »54.

H.G. Widdowson (1981:79-80), en basant son argument sur quatre aspects de la

langue (parler, entendre, composer, et comprendre), pre fere utiliser les termes « aptitudes »

a la place de « competences ». Dans son acception de competence en langue, il faut la

combinaison des aptitudes linguistiques et la capacite de communication. Pour lui, les

aptitudes linguistiques designent la fagon dont le systeme de la langue est realise, ou bien

la fiaqon dont sa realisation est reconnue, du point de vue de 1'usage. L'usage renvoie a la

citation des mots et de phrases manifestant le systeme de la langue. Quant a la capacite de

communication, les aptitudes sont definies en fbnction de la maniere et du mode

^acquisition du systeme en emploi. L'accent est mis sur 1'actualisation du systeme a des

fins normales de communication. Comme Hymes, Kerbrat-Orecchioni, Roulet, pour ne

mentionner que quelques-uns, Widdowson conteste la connaissance tout court de l'usage

correct d'une langue qui, pour lui, est de peu d'utilite s'il n*est pas complete par une

connaissance de I'emploi approprie. Selon Widdowson (idem: 79), « les capacites de

communication incluent les aptitudes linguistiques mais 1'inverse n'est pas vrai ». Ainsi,

1'apprentissage d'un nombre important de structures et des mots compatibles avec ces

structures sans savoir comment les mettre en emploi dans la communication n'apporte pas

grand chose. Ce qui signifie que pour etre communicatif, comme le note S. Bolton (1987)

il faut non seulement la maitrise du vocabulaire et des structures grammaticales, mais aussi

1'aptitude a en faire usage dans Finteraction langagiere. Ainsi, selon Widdowson, la

connaissance des aptitudes linguistiques ne constitue pas une fin en soi, il faut qu'elles

representent un aspect de la competence de communication quant a leur emploi dans des

contextes de communication reelle. Les capacites de communication, comme le reconnalt

cet auteur sont des moyens necessaires permettant la creation et la re-creation du discours a

differents modes. Ce qui ressort de la position de Widdowson, est que la competence de

communication preconise la connaissance des conditions dans lesquelles le systeme

linguistique se realise comme usage dans des contextes sociaux. Elie inclut aussi la

competence au sens strict chomskyien.

La competence de communication est done la capacite de communiquer efficacement

dans une langue donnee. Dans le cadre de revaluation d'une langue etrangere, la

http://wvvw.aligningaction.com/comcomp.htm
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compeience de communication, conunc Ic ihMc N» Muller 76), cst la prise en

com* de « Pacieur doud de paix>lc qui csl silue vlnus un contcxtc d^nonciation

specifiqxje ». Pour noire part, il est dvident quo nous prlvikgioDS unc perspective centree

sur I action, au sens du comportcinent langagicr chc/. I'apprciuinl-cundidat ct la capacite de

reahser la lache qui lui est propos& lors du d^rouleinent de I'^preuvc oralc.

521 Composantes de la Conipctcnce de coin in u nivation
Lf nombne de composantes de la competence de communication varie d*un auteur a

rainre. Son acception, limitee dans les annees 70 aux connaissances linguistique et

sociccu!mre!fe, a connu une evolution remarquable. Au-de!a de ces deux types de

co-nnaissarKe mentionnes, ses composantes se sont multipliees et enrichies.

\L Canale ei M. Swain (1980), distinguent trois composantes principales de la

competence de communication : grammaticale, sociolinguistique et strategique et Canale

(】983) en propose une quatrieme : la competence discursive55. Selon ces auteurs, (C.

Germain, 1991: 33-34) la competence grammaticale renvoie a la connaissance des

elements lexicaux ainsi que des regies de morphologie, de syntaxe et de phonologic. La

competence sociolinguistique conceme la connaissance des regies socioculturelles dans

une societe donnee. La competence strategique se rapporte a 1'ensemble des strategies de

communication verbale et non verbale permettant de compenser les rates de la

communication. Ces phenomenes de compensation, comme le cite E. Berard (1991:19),

«pouvant sexercer soil sur la competence linguistique soit sur la competence

sociolinguistique ». Quant a la competence discursive, elle se rattache a la cohesion et a la

coherence des enonces.

S. Moirand (1990 :20)? dans son acception de competence de communication.
identifie quarre composantes :

• « une composante linguistique, e'est-a-dire la connaissance et I'appropriation (la

capacite de les utiliser) des modeles phonetiques, lexicaux, grammaticaux et
textuels du systeme de la langue;

55 D. Lussier et C E. Turner (1995): Le point sur... revaluation en didaclique des langues, Quebec, Centre
Educaiif « Culturel inc. p.63.
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• « une composante discursive, cfest-a-dire la connaissance et Vappropriation des

differents types de discours et de leur organisation en fbnction des parametres de la

situation de communication dans laquelle ils sont produits et interpretes ;

• une composante referentielle, c'est-a-dire la connaissance des domaines

d*experience et des objets du monde et de leurs relations ;

• une composante socioculturelle, c'est-a-dire la connaissance et 1'appropriation des

regies sociales et des normes d'interaction entre les individus et les institutions, la

connaissance de I'histoire culturelle et des relations entre les objets sociaux».

Pour ce meme auteur, c'est au moment de 1'actualisation de cette competence de

communication qu'interviennent des phenomenes de compensation relevant de « strategies

individuelles de communication » dans une situation de communication concrete.

Le Cadre europeen commun de reference (CECR) (2005 : 86-99), distingue trois grandes

composantes permettant de realiser des intentions communicatives dans une situation

donnee. Ces composantes sont presentees ci-dessous :

a) la composante linguistique definie comme la connaissance des ressources fbrmelles a

partir desquelles des messages corrects et significatifs peuvent etre elabores et formulas et

la capacite a les utiliser. Elie comprend les :

• competence lexicale: la connaissance et la capacite a utiliser le vocabulaire d'une

langue qui se compose d'elements lexicaux et d*elements grammaticaux et la

capacite a les utiliser. Les elements lexicaux renvoient aux expressions toutes faites

telles que (Bonjour! Comment allez-vous?) et aux locutions figees et les

expressions imagees comme (Au fur et a mesure) alors que les elements

grammaticaux appartiennent a des classes fermees de mots telles que articles,

prepositions, demonstratifs, pronoms,...;

• competence grammaticale : la capacite a produire des phrases bien fbrmees selon

les principes grammaticaux qui regissent une langue (categorie : ex. nombre, genre,

・・•, classes : ex. conjugaison; structures : ex. mots composes, phrases simples,

phrases composees, phrases complexes, morphologic,...);

• competence semantique : la capacite a produire du sens, tout en respectant la fbrme.

Elie traite A la fbis Porganisation de la fbrme et 1'organisation du sens qui

s'accordent constamment pour donner une communication ;
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• competence phonologique : la connaissance de la perception et de la production et

une aptitude a percevoir et a produire. Il s'agit de la capacite a percevoir,

reconnaitre, discriminer les unites sonores de la langue (phonemes) et a produire et

reproduire. La competence phonologique recouvre particulierement les traits

phonetiques des phonemes (nasalite, sonorite, occlusion, labialite), la prosodie,

(accentuation et rythme de la phrase, intonation);

• competence orthographiqne : la connaissance de la perception et de la production

des symboles qui composent les textes ecrits et 1'habilete correspondante. Elie

renvoie a la capacite a reconnaitre et a produire differents types d'ecriture (cursif,

imprime, minuscule et majuscule), a respecter la fbrme correcte des mots, des

signes de ponctuation, des conventions typographiques ;

• competence orthoepique : la capacite a produire une prononciation et une

intonation correcte a partir d'un texte ecrit, par exemple dans une lecture a haute

voix.

b) la composante sociolinguistique : elle porte sur la connaissance et les habiletes

demandees pour faire fbnctionner la langue dans sa dimension sociale et traite des

elements socioculturels en tenant compte de 1'utilisation de la langue d'arrivee. Elle

comprend les marqueurs des relations sociales (usage et choix des formes de salutation,

d'adresse, ...); les regies de politesse ou d'impolitesse ; la connaissance et la capacite de

produire les expressions de la sagesse populaire comme les proverbes et expressions

imagees ; les differences de registres (officiel, fbrmel neutre, infbrmel familier, intime);

les dialectes et accents ainsi que le vocabulaire particulier aux differentes communautes
linguistiques francophones.

c) la composante pragmatique concerne la realisation des actes langagiers. Elle englobe
les competences :

• discursive : il s'agit de la c叩acitg a organiser des phrases dans un ensemble

coherent done, a structurer son discours. Elle se rapporte a la souplesse d'adaptation

a differents discours, la capacity a gerer les tours de parole et la capacite a produire

des developpements thematiques dans les recits et les descriptions ；

• fonctionnelle : il s*agit de la capacite a reconnaitre et a produire des enonces lies

aux fbnetions de la langue. Elle couvre les micro-fbnctions (enonces simples et
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courts comme par exemple pour demander et donner des informations) et des

macro-fbnctions qui consistent en une suite parfbis importante de phrases selon un

schema defini (interaction entre les interlocuteurs ;

• de conception schematique : la capacite a utiliser les schemas tels que les modeles

d*interaction sociale qui soustendent la communication, comme les modeles

d'echanges verbaux. Le schema d'interaction regit les echanges souvent produits

sous fbrme de question/reponse, ou declaration/accord-desaccord, ou encore

requete /offre/excuse suivie d'une acceptation ou d'un refus.

Une analyse de toutes ces composantes de la competence de communication montre

a quel point Pactivite langagiere relevant des connaissances linguistiques, sociales,

culturelles, etc., est complexe et son appropriation ne se fait pas en quelques heures de

cours dans un milieu exolingue comme le Ghana. L'examen de la competence de

communication met egalement en evidence les difficultes qui surgissent dans le processus

de transmission d'informations.

Dans la perspective communicative, comme 1'affirme C. Springer, (2002), la

competence en langue est une competence en acte permettant de mesurer la realite de

Futilisation de la langue etrangere en situation. Pour cet auteur, la competence de

communication en tant que modele d'evaluation permet de decrire 1'etat ou le degre de

connaissances a un moment donne «tout en laissant la place a des questions relatives au

savoir-faire mis en oeuvre » (idem : 62). Elie est done envisagee comme une action situee

dans un contexte interactionnel et dialogique tout en faisant intervenir un ensemble de

variables, ce qui signifie que la competence de communication n*est pas homogene.

La terminologie employee pour decrire la competence de communication varie d*un

auteur a un autre. La competence grammaticale chez Canale et Swain, par exemple,

correspond a la composante linguistique chez Moirand et chez le CECR. La composante

socioculturelle, chez Moirand, n*est pas differente de la competence sociolinguistique chez

Swain et Canale et aussi chez le CECR. Qu'il s*agisse de la competence sociolinguistique,

ou socioculturelle, toutes ces composantes se manifestent a travers la capacite de

communiquer dans differentes situations avec la prise en compte des facteurs contextuels

et les regies socioculturelles d'une societe donnee.

Dans la diversite des denominations qui recouvrent, plus ou moins, les memes

composantes, par ailleurs, 1'on constante que certaines composantes ne sont pas presentes
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g tons les auteur 11 n* y a pas par exemple les composantcs « rdfcrcntiellcs » chez

\k&rand qui ent trail a la connaissance des domaines d'exp&icncc ct du monde :
composante fonctionnelle » chez le CECR qui correspond i la connaissance et a la

comprehension des intentions eommunicatives et la composantc « stratdgique », chez

Swain et Canale qui se mPPQne a Fappropriation des strategies de communication verbale

"ni n-\ erbale pour resoudre un probleme de communication.

La competence linguistique ou grammaticale se refere a la capacite d'utiliser le

linguistique de la langue que ce soit la phonologic (prononciation), la

morphologic, le lexique (le vocabulaire) ou la syntaxe. Elie est consideree comme un

element de base et done incontoumable pour la production des enonces car elle constitue

vvUne Endiiion preamble a tout echange verbal » (J. Gerard, 1987:11). C'est la composante
linguistique qui permei aux locuteurs de « comprendre et interpreter des enonces et emettre

5 leur tour des enonces percepiibles. comprehensibles et interpretables» (Gohard-

Radenkovic, 2004 : 80). Dans une situation de communication donnee, la competence

linguistique se maniteste par lensemble des capacites et des aptitudes dont disposent les

locuieurs pour utiliser les formes linguistiques de la langue etrangere. Cet aspect de la

langue constitue un element preponderant car il s'utilise dans d'autres domaines, tels que la
linerature. les sciences ou rhistoire.

Dans le cadre de revaluation, la composante linguistique permet a 1'enseionant-

evaluaieur deiablir non seulement le niveau de performance, mais aussi d'idenlifier les

npes derreurs associees aux productions ecrite et orale a fin d*aider I'apprenant a les

surmomer. Cesx pour cene raison que R. Chaudenson (1996 : 171) definit la competence

de communication comme

la cipocixe peur un Iccuteur a choisir, dans son repertoire linguistique, les enonces et plus

genenilemenL les modes d enonciaiion qui conviennent aux situations de communication ou il se

ttvuve enga^e.

Eire capable de taire un choix parmi les diilerenls elements linguistiques a sa

disposition ei de pouvoir les combiner suivant les regies grammaticales aGn d'arriver a

faire passer un message a un imerlocuieur constitue un veritable obstacle ala pratique de la

langue frunqaise par les apprenants. Nous reiiendrons「aspect linguistique dans le cadre de

notre recherche, car dans touies les accepiions de la notion de competence de

ccmmunication, les regies imemes a la langue som essentielles. En eiTeu Paspect 
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linguistique constitue « un concept de base auquel les autres modeles de la competence de

communication se referent » (P. Nisubire, 2002: 15). Cet aspect est indispensable mais bien

loin d'etre facile a acquerir. Pour un apprenant ghaneen, par exemple, interioriser les regies

de la grammaire et les actualiser dans des situations de communication specifiques pose

des difficultes, particulierement en situation d'evaluation oil les contraintes sont plutot

multiples.

Quant a la composante referentielle chez Moirand, c'est un element important des la

premiere etape de 1'evaluation, c'est-a-dire lors de 1'elaboration des outils d'evaluation de la

communication orale. La prise en compte de la competence referentielle, impliquant

1'habilete a interpreter et a utiliser des domaines d*experience, des objets du monde et de

leurs relations dans une situation de communication, doit conduire a une meilleure

evaluation de la production orale. L'elaboration de 1'evaluation dans une perspective

communicative exige I'identification de differents parametres et D. Lussier (1992: 65-66)

en propose cinq parametres qui sont : une mise en situation ; une tache a effectuer; une

consigne ; un bareme de correction et un seuil de reussite. La mise en situation renvoie a la

creation des situations d'evaluation qui placent 1'apprenant-candidat dans un contexte de

communication authentique. La precision d'une tache a realiser permet de bien mesurer

Phabilete et le niveau de performance de Fapprenant dans une situation d'evaluation

donnee. La consigne concerne les directives donnees a 1'apprenant-candidat quant a la

tache et au type de reponses que 1'evaluateur lui demande, La consigne doit etre claire et

complete, comportant tous les elements de la tache demandee permettant un reperage

facile. Le bareme de correction permet d'etablir la valeur a allouer a chacun des elements

d'une bonne reponse en fonction de leur importance. Quant au seuil de reussite, il exprime

le nombre ou le pourcentage de questions auxquelles 1'apprenant-candidat doit repondre

pour que sa reponse soit jugee acceptable.

Dans le cadre de revaluation de la competence de communication orale, la prise en

compte de la composante referentielle doit conduire a Felaboration des consignes

appropriees, permettant la realisation facile de la tache de communication demandee. Dans

une situation d'examen, demander a un apprenant-candidat de parler d'un sujet hors de ses

domaines d'experience le place dans une grande difficulte communicationnelle. Imaginons

un Ghaneen qui apprend le fran^ais et qui n*a jamais traite un sujets d'ordre politique

relatifs a la France et a qui on demande d'en parler. Il aura du mal a aborder ce sujet
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efficacement. Car, comme le souligne J. M. Adam et A. Petitjean (1982:95), on parle de

quelque chose en fonction de ses connaissances et de celles jugees partagees par les

participants. En ce qui conceme les criteres d'evaluation, il est necessaire qu'ils soient pris

en compte au moment de 1'elaboration des consignes.

Concemant la competence de conception schematique proposee par le CECR, nous

dirons qu'elle est pertinente dans la communication orale en face a face. Elie renvoie a la

capacite de reconnaitre et de comprendre les intentions communicatives du locuteur, ce qui

permet de maintenir le fil de la communication. Comme nous I'avons indique plus haut, un

apprenant-candidat qui ne reconnait ni ne comprend ce que 1'on lui demande de faire se

voit bloque au niveau de I'expression. Pour que la communication orale se deroule

spontanement entre les participants, la conception schematique est indispensable parce

qu'elle determine le niveau de performance des apprenants.

Quant a la composante strategique, signalee par Swain et Canale, elle est consideree

comme 1'element central dans la production orale servant « d'interface avec les realites de

mise en oeuvre en situation reelle » (C. Springer,2002 : 64). Citant Faerch et Kasper (1983),

Springer note que la competence strategique, etant une activite cognitive generate, elle

permet de planifier, controler et executer le but communicatif en situation reelle. Selon cet

auteur, elle est « le moteur essentiel permettant de faire fbnctionner les autres composantes

de la competence de communication » (idem: 64). C'est la competence strategique qui

permet a Papprenant en situation de communication d'utiliser des strategies verbales et

non-verbales pour maintenir le contact avec les interlocuteurs et gerer I'acte de

communication en fbnction de 1'intention des locuteurs. Pour 1'apprenant exolingue qui n'a

pas une maitrise de la langue, elle lui permet de recourir a des moyens, linguistiques ou

non, pour maintenir la communication. Cette composante permet de reformuler ou de

substituer a un terme, un synonyme, un pronom, une description, une definition ou un

terme generique. L'apprenant peut egalement eflectuer des gestes, des mimiques, un appel

a 1'aide de Pautre en guise de communiquer. A. Gohard-Radenkovic (2004: 81) decrit la

competence strategique comme « une aptitude auto-evaluative » permettant a I'apprenant-

candidat de montrer les formes de communication habituelies rendant possible 1'utilisation

des « moyens de reparer les interruptions de communication les techniques de planification

conscientes aux fins de communication ». Il est done souhaitable que cette composante soit

prise en compte au moment du deroulement de I'epreuve orale. En fbnction de la 
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composante strategique, il sera approprie d'etudier comment les apprenants ghaneeens

manient leur communication a visee evaluative.

5.2.2 Competence de communication comme modele pour revaluation
D. Lussier et C.E. Turner (1995: 1-61), tracent revolution de 1'evaluation en

didactique des langues selon quatre periodes : - pre-scientifique (avant 1950)-

psychometrique-structuraliste (de 1950 a I960) - psycholinguistique-sociolinguistique (de

1960 a 1978) et communicative-metacognitive (de 1980 a nos jours). On se souvient du

modele structuraliste herite de Lado et Caroil dans les annees soixante qui s*interessait

uniquement au domaine linguistique au detriment du savoir-faire. La mesure de la

competence en langue s'effectuait par le truchement des elements linguistiques (C.

Springer, 2002). La competence en langue n'etait pas envisagee dans une perspective

pragmatique, meme dans les tests concemant la production orale ou ecrite. Pour cette

raison, comme le souligne S. Bolton (1991: 16), le « contenu de tests s'or lent e, dans les

epreuves ouvertes que Lado propose lui aussi, vers des problemes linguistiques

exclusivement ». Par contre, avec la revolution communicative, comme le note Springer, la

maniere de « testing » a evolue pour laisser place a Videe de mesurer d'une maniere aussi

juste que possible les performances des apprenants en langue. L'evaluation dont il s*agit de

nos jours se situe done a la demiere periode evoquee par Lussier et Turner car

renseignement/apprentissage des langues etrangeres est centre sur les besoins

communicatifs de Fapprenant et surtout, comme nous Favons deja evoque, sur le principe

que la langue est d'abord un instrument de communication entre des individus. En

s'appuyant sur une telle approche, les objectifs d'apprentissage des langues visent le

developpement d'une competence de communication chez les apprenants.

Considerant les diverses composantes etablies par des auteurs comme Canale et

Swain (1980), Moirand (1990), Canale (1983), et celle du CECR (2005), Von peut conclure

que la competence de communication est une notion globale qui doit etre decomposee pour

revaluation en difTerentes composantes. Ces composantes permettent de determiner un

ensemble de parametres relevant non seulement du domaine linguistique, mais aussi

d'autres domaines. D. Lussier (1992 : 50), a la lumiere de la multiplicite des composantes,

affirme que e'est une competence complexe qui met en jeu plusieurs competences car « la

competence de communication en soi n'est pas directement observable ni mesurable ».

Selon Lussier, pour evaluer la competence de communication, on doit prendre en
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consideration les diverses competences : linguistique, sociolinguistique, socioculturelle,

discursive et strategique car elles representent « le savoir-faire de Peleve en situation de

communication ». D'apres cet auteur, en faisant appel a ce modele pour revaluation de la

competence de communication :

«I] est important d'identifier les parametres et les criteres des di verses competences de la

communication. Ils deviennent les indices de mesures dont il faut s'inspirer au moment d'elaborer des

situations d'evaluation et des grilles d'appreciation. Ils doivent servir de points de repere pour

determiner le niveau de performance et d'habilete des apprenants a divers stades de leurs

apprentissages. Tous ne sont pas obligatoirement pris en compte a chaque evaluation. Il n'est pas

possible, voire souhaitable, de tout evaluer en meme temps et a chaque fbis. Ils constituent en

revanche les signes apparents a partir desquels on peut apprecier qu'un eleve possede plus ou moins

1'habilete a communiquer » (D. Lussier 1992 : 54)

Pour cet auteur, 1'intelligibilite du message constitue un signe de la maitrise de

1'emploi des fbnctions langagieres demandees et les erreurs de vocabulaire ou de

morphosyntaxe permettent de juger des lacunes en matiere de competence linguistique. Le

recueil d'un nombre d'indices pertinents permet de fbrmuler un jugement sur les habiletes

des apprenants a communiquer et sur le degre de leur performance.

Si la communication orale fait intervenir plusieurs niveaux de competences,

1'etablissement des criteres ne peut pas ne pas en tenir en compte. Le modele de

competence de communication constitue done un cadre essentiel a partir duquel on

identifle des criteres a chaque competence. Puisque 1'on ne peut pas tout evaluer, la

question de choix de parametres et de criteres entre en jeu. A cet egard, Lussier evoque les

objets d'evaluation dont nous en considererons les suivantes.

COMPETENCE PARAMETRES CRITERES DE PERFORMANCE
(Indices de mesure)

Linguistique • Phonologic

• Lexique

• Syntaxe

-la prononciation
-I'intonation
-le debit
-le vocabulaire
-les interferences avec LI
-i'ordre et I'agencement des mots dans
la phrase
-les categories grammaticales
-les temps des verbes

Sociolinguistique et
socioculturelle

• Fonction de la
communication

• Contexte de

-la pertinence de I'infbrmation selon
I'intention de communication
-I'exactilude du message
■ 1'intelligibilite du message
一 1'adaptation du discours au but visd, aux
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Tableau 16: objets d'evaluation Source: D. Lussier (1992 : 53)

communication interlocuteurs, et a la situation

Strategique • Reactions verbales et
non verbales

-emploi de geste, de mimiques, de periphrases a
des fins compensatoires
-emploi de questions pour comprendre un message

Un examen du tableau precedent montre les competences linguistique,

sociolinguistique et socioculturelle, et strategique, qui sont trois objets d'evaluation a partir

desquels il convient de determiner, en premier lieu, les parametres et, en deuxieme lieu, les

criteres de performance retenus. La tache consiste a identifier les parametres et les criteres

qui font partie d'une competence donnee. Dans le cadre de notre recherche, 1'identification

des parametres et des criteres sera determinante dans 1'analyse de 1'evaluation de la

competence de communication orale des apprenants dans 1'ecole normale au Ghana.

5.3 Conception interactive de la communication orale: quelques reflexions
De maniere generale, la communication orale est definie comme une articulation

d'un signe linguistique recouvrant accent, intonation, prononciation a Paide des organes

vocaux. La production, Particulation, Pintonation, la prononciation, Paccent sont des

emplois differents de ces organes. Dans la communication orale, la presence d'un emetteur

et d'un recepteur est primordiale. Ainsi, la langue dans sa forme orale devient une activite

sonore qui se realise entre la bouche de remetteur et Poreille du recepteur.

R. Richterich et N・ Scherer (1975 : 2) essaient, dans une optique pedagogique, de

definir la communication orale du point de vue interactionnel comme « un moyen dont

dispose, parmi d'autres, une personne pour influencer une ou plusieurs personnes ». Dans

ce type de communication orale, la personne peut « modifier » la situation dans le but de

realiser, « consciemment ou non » certaines de ses intentions ». Influencer une personne

dans une communication provoquera chez elle une reaction qui agira, a nouveau, sur la

personne qui a pris Pinitiative et ainsi de suite. Pour ces auteurs, ce va-et-vient d'« action

et reaction » entre les sujets parlants etablira « un reseau d'interactions qui donne tout son

sens a la communication » (idem : 2). Selon ces auteurs, 1'action, reaction et interaction,

permettent aux participants au moyen d'enonces et ou des gestes, en fbnction de leurs

intentions, d'atteindre consciemment ou non certains buts envisages.

A propos de la conception interactionnelle de la communication, C. Kerbrat-

Orecchioni (1998:25), donne une vision plus large et elaboree de la notion qui constitue
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pour nous le cadre le mieux approprie pour notre etude, Pour elle, la communication orale

n'est pas une activite a sens unique comme la decrit la communication linguistique, puisque

remission comniande automatiquement la reception. Ainsi, la « conception traditionnelle »

de la communication orale d^metteur-recepteur est « fondamentalement unilaterale et

lineaire » car le message circule entre un emetteur « actif» et un recepteur « passif».

Ainsi, le message se transmet entre un emetteur « actif » et un recepteur « passif » puisque

les deux personnes en communication ne font qu'encoder et decoder le contenu a Taide de

la meme « cle » tout en reconstituant le contenu initial. L'idee principale qui ressort ici est

la passivite de 1'un des participants de la communication. Mais dans la communication

orale, telle qu'elle est con?ue par cet auteur, va au-dela de la simple transmission et

reception de I'infbrmation.

fenseignement/apprentissage d'une langue visant la communication en interaction

doit aboutir a la communication avec d'autres sujets parlants qui s*y impliquent activement

et non passivement. Tenant compte de la conception traditionnelle de la communication

orale, Pidee de la nature passive du recepteur n'est pas applicable dans la mesure oil

Papprenant est considere de nos jours comme partenaire actif dans Papprentissage de la

langue. De meme, comme nous 1'avons signale ailleurs, la communication s'inscrivant dans

1'approche communicative est fbndee sur la notion d'interaction. Le mot cle pour nous est

le partage de la langue entre les sujets parlants ou, par exemple, un enseignant qui parle

fran^ais a un apprenant, exige que celui-ci lui parle dans la meme langue tout en

inteq^retant le message de son interlocuteur. La communication traditionnelle telle qu'elle

se presente ne se realise pas de la meme fafon que dans une communication naturelle qui

doit sJeffectuer reciproquement entre des participants actifs et non passifs. Etant donne les

deficiences qui caracterisent la conception traditionnelle de la communication orale,

Kerbrat-Orecchioni nous propose une conception interactive de la communication en

mettant Taccent sur la nature active des sujets parlants en communication, ce qui rejoint la

position de Richterich et Scherer.

Pour Kerbrat-Orecchioni, dans une conception interactive de la communication,

contrairement a la conception traditionnelle, les phases demission et de reception sont en

relation de determination mutuelle car non seulement la reception est bien commandee par

remission, mais celle-ci est egalement commandee par la reception. II y a done des

determinations mutueiles qui s'exercent de maniere successive et simultanee dans la 
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communication a caractere interactive. Elie postule, dans cette optique, dans le

deroulement des evenements ou des faits communicatifs, en ce qui conceme 1'axe des

successivites, qu'il y ait des mecanismes d'anticipation et de retroaction. C'est-a-dire que la

communication s5opere de fa?on mutuelle, ce qui implique que les sujets parlants jouent le

meme role selon les exigences dans une situation d5interaction.

Le mecanisme d'anticipation veut que ce qui se passe chez le locuteur 1 (LI:

emetteur) depende en partie des previsions faites sur ce qui doit se passer chez le locuteur 2

(L2). C'est-a-dire que le locuteur (LI) en premiere place anticipe et ses previsions

porteront sur la suite de son propre discours qu'il a planifie et programme, f anticipation

de ce meme locuteur portera egalement sur les interpretations et les reactions de L2. Il faut

noter que dans une communication pareille la visee du discours est d'agir sur le

comportement du locuteur. Ainsi, Caron 1985 (cite par C. Kerbrat-Orecchioni, 1998 : 26),

affirme que le but d'un discours est « d'agir sur les croyances et/ou le comportement de

Pauditoire ». Le discours vise egalement, de la part du locuteur en fbnction du but du

discours, « une anticipation et un controle des activites mentales de Pauditeur ».

Dans la communication orale a finalite evaluative, la methode mise en oeuvre pour

mesurer les connaissances des apprenants se fait en interaction entre revalue et

Pevaluateur. Le role de Pevaluateur est de faire agir revalue qui doit fbumir des

informations exigees par le premier. Les reactions de Pun vis-a-vis de Eautre permettent de

soustraire des informations et un jugement de la part de Pevaluateur. Le but essentiel dans

ce type de communication est pour Pevaluateur et Pevalue de controler les activites

mentales de Pun et de Pautre. C5est-a-dire qu'ils sont dans une situation d'anticipation

permanente du debut jusqu'A la fin du deroulement de Pevenement communicatif. De ce

point de vue, il importe de dire que tout discours a un but a atteindre et qu'il ne se produit

pas dans le vide. L'anticipation caracteristique a ce genre de communication provoque un

bon nombre d9auto-corrections produites par les locuteurs en situation de contact. De

meme, L2 en position de recepteur peut anticiper, de son cote, sur la suite du discours de

LI, en ce sens qu'il lui arrive non seulement de prevoir la fin du discours de LI mais L2 en

profite pour programmer sa propre prise de parole. C'est la ou se situe le controle des

activites mentales des participants en situation de contact.

Une autre notion evoquee par C. Kerbrat-Orecchioni dans la communication est la

retroaction. Dans la retroaction, ce qui se passe en L2 modifie a posteriori la perception
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des evenements qui se sont deroules en LI. C'est une situation qui permet aux

interlocuteurs de donner une interpretation provisoirement suspendue ou de reviser une

interpretation que la suite du discours permet de percevoir comme erronee ou non

appreciable. La revision peut etre effectuee par LI lui meme, qui peut interpreter a

posteriori son premier enonce, ou plutot prendre conscience, a la lumiere de la reaction de

L2, de certaines ambiguYtes qu'il comportait a son insu.

La communication orale dans revaluation scolaire peut entrainer une situation de

retroactivite, dans la mesure oil Pevaluateur et revalue modifient ou revisent leurs propos

discursifs a des moments donnes dans le but de clarifier des ambiguYtes produites. Ces

modifications peuvent etre des idees mal fbrmulees de la part de revalue ou la reprise d'un

enonce mal interprete par Pevaluateur pour encourager revalue a produire son discours.

Ceci permet done une rectification des propos ambigus par les participants.

D'apres cel auteur, dans la conception interactive de la communication, le recepieur

et 1'emetteur doivent etre consideres comme actifs. fun ou Pautre exerce une aelivite non

seulement « cognitive », e'est-a-dire au niveau de Pinterpretation, mais « somatique » ce

qui renvoie a ractivite regulatrice. Dans la communication, les emetteur et recepieur en

face a face se trouvent « en realite en situation virtuelle d'emission et de reception »

(Yngve. cite par Goffman et repris par C. Kerbrat-Orecchioni : 28) et reproduit dans sa
version anglaise ci-dessous :

« in fact, both the person who has the tum and his partner are simultaneously engaged in both

speaking and listening. This is because of the existence of what I call the back channel ».

La communication implique done deux fbnetions : ecoute et production en meme

temps. Evaluer done la communication orale entraine Pevaluateur et Pevalue dans une

situation d ecoute et de production simultanement grace a remission des unites verbales et

non verbales. L idee de « cle » (le code) evoquee par la conception tradiiionnelle de la

communication qui permet d'encoder el de decoder, selon C. Kerbrat-Orecchioni. est en

panic construiie au cours de rimeraciion. Bien qu'il y ait un ensemble de regies

linguisiiques relativemem stables qui preexiste aux echanges communicalifs, ces regies

dependent du contexie d*usage. Cependant ces regies a elles seules ne peuvent pas donner

la clE au sens des enonces aciualises. La capaciie d'encoder et de decoder le sens depend

done du « calcul inierpretatif». Il va sans dire qu'il ne peut pas y avoir communication

sans recourir a rimerpreution du sens des enonces etTeciues par les imerlocuieurs. Ainsi, 
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la communication orale a caractere interactif favorise une construction collective et

commune des differentes parties en presence.

Suivant Videe d'interactivite de la communication orale, P. Charaudeau (1993 :123-

124) la caracterise comme « un phenomene d'echange entre deux partenaires » ou la

pratique de tour de role permet aux partenaires d'etre en relation non symetrique. Ce qui

veut dire que Pun des locuteurs, a un moment donne, est cense produire-emettre et Pautre

recevoir-interpreter la parole. Les partenaires sont lies par ce que cet auteur appelle la

reconnaissance reciproque de deux roles que les sujets incament et co-existent au moment

de I5interpretation de Pinterlocuteur. Neanmoins, il faut que Pinterlocuteur soit actif au lieu

de jouer le role d'un « simple receptacle » pour assurer le processus d5interpretation. Ainsi,

dans r interaction, comme le note Charaudeau, Facte de communication est le resultat

d'une « co-construction ».

Pour M. Matthey (2003 : 43-44), I'eiement essentiel dans rinteraction au cours d'une

communication donnee exige la presence physique des interactants, et ainsi elle est « une

suite d'actions coordonnees entre les participants comme pour Pobservateur ». Bakhtine

considere Pinteraction verbale comme « la realite fbndamentale du langage» . JJ.

Gumperz, (1982 :29) decrit la parole comme synonyme de P interaction et Goffman

rencherit en disant que la parole est, «une activite sociale qui s'effectue a plusieurs » (cite

par C. Kerbrat-Oreccioni, 1998: 17). Tous ces auteurs insistent sur la presence de plus d'un

sujet dans P interaction, ce qui signifie que la communication orale se realise entre deux ou

plusieurs personnes qui s'interagissent verbalement.

En se referant a notre cas, cette construction collective est assuree dans la mesure oil,

grace a cela, les informations exigees de revalue sont mises a la disposition de Pevaluateur

pour son jugement. C'est-a-dire que la production orale a finalite evaluative ne peut pas

faire abstraction de la contribution de Pevaluateur, par exemple. L'evaluation de la

communication orale peut se considerer ici comme une interaction entre Pevalue et

Pevaluateur. Pour que revaluation de la communication orale ait lieu,「existence d'un

destinataire (evaluateur) physiquement distinct du locuteur (evalue) est primordiale. Dans

le contexte scolaire, revaluateur joue un triple role. II est a la fbis evaluateur (son role

principal), dans la mesure oil il doit porter un jugement de valeur sur la capacite

communicative de revalue ; interlocuteur parce qu'il doit ecouter ce que dit revalue, et 
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ent in, locuteur au moment oil il prend la parole lui-meme pour assurer revolution et la co-

construction de la communication. Dans une communication orale, comme le souligne C.

Kerbrat-Orecchioni (idem: 17), «Temetteur doit non seulement parler, mais parler a

quelqu'un ». Nous partons done de Phypothese que la participation de 1 evaluateur a la

communication orale assure le maintien de la production orale de 1 evalue permettant le

jugement eventuel de la competence communicative de ce dernier par le premier.

Certes, pour que Pinteraction soil efficace, 1'evalue et Pevaluateur doivent agir sur le

discours de I'un et celui de Eautre. Mais la question qui se pose est de savoir jusqu a quel

point Pevaluateur doit intervenir vu que le jugement est centre sur la production de

revalue et non pas sur celle de Pevaluateur. Dans le cadre de notre travail, nous

retiendrons le principe d'interaction evoquant la participation active et non pas passive des

participants en presence qui caracterise la communication orale comme un element

indispensable pour notre analyse ulterieure. Car e'est a travers 1'interaction verbale des

participants que revaluation de la competence de communication orale des apprenants

d'une langue etrangere, en「occurrence, le fYanqais, donne un sens.

5.3.1 Quelques caracteristiques de la communication orale et son evaluation
D代 erses etudes ont ete menees sur les differenis elements consiiruiifs de la

communication orale et ecrite. Les traxaux de J. Pejlard (1970), C. Blanche-Benveniste,

(1993, 2000) el F. Gadet (1996) en sont des exemples qui voni nous guider dans cene

partie de notre travail. Cependant dans la perspective de notre recherche, nous n avons pas

Finieniion de reprendre le debal sur ces deux types de communicaiion mais pluioi de menre

Faccent sur les caracteristiques de 1'oral et les difficuhes que cela pose au nix eau de

「Evaluation. Comme ic note C. Garcia-Debanc56, e\aluer la communicaiion esi non

sculomeni dinicile s observer, mais aussi complexe M analvser c^r plusicurs param

imen iennem dans rinierpreurion d'un enonce oral: les elemenis s\ni£xiques ei

semamiques. l^ntonaiion. la prononciarion. ere. Dans la production x^erbaie i! esi difficile

de disstcier ia voix du corps car elk implique lensemble de la personne.
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implique deux ou plusieurs interlocuteurs parmi lesquels 1'un est producteur du discours a

un moment donne. Elie Sanscrit done dans le cadre de I'interlocution de maniere directe.

Sur le plan de la construction du message ou des informations, la communication

orale en face a face se manifeste comme une activite d*echanges et de co-construction de

sens entre deux ou plusieurs personnes. Dans un echange verbal, les interlocuteurs exercent

parallelement deux types d'activites qui sont la production et la reconnaissance des

enonces, ce qui fait que ces participants sont susceptibles de jouer des roles pertinents dans

le processus de production de 1'enonce par le locuteur (C. Violet, 1986 : 185). Ceci montre

que la communication orale n'est pas le travail d'une seule personne, mais le resultat

d'effbrts conjoints entre interlocuteurs qui s'influencent mutuellement. Dans le cadre de

1'evaluation, cette co-construction du message entre evaluateur et evalue est indispensable

si Von veut vraiment recueillir des informations mesurables, appropriees et variees (S.

Isani, 1998), a fin de porter un jugement sur la performance orale du candidat.

Contrairement a 1'ecrit oil le scripteur presente un produit fini, a Poral, la

communication se deroule avec ou sans preparation. Quand un discours oral est prepare,

elle se presente sous forme d'un ecrit oralise : lecture a haute voix d'un texte, recitation d'un

discours oral prealablement memorise. Mais lorsqu'elle n'est pas preparee d'avance, la

communication orale se caracterise par sa production spontanee. Cette spontaneite est

generalement marquee par le fait que les communicants en presence ont tres peu de temps

pour reflechir ou organiser leur discours. La particularite marquante de cette

communication orale improvisee e'est qu*elle se construit simultanement avec la pensee. Sa

substance meme est la spontaneite qui se derobe parfbis des contraintes normatives (L.

Bellinger, 1979 : 4). Dans 1'evaluation, cette spontaneite se manifeste lorsque les questions

posees lors d'un deroulement de 1'epreuve orale ainsi que les reponses n'ont pas ete

preparees d'avance par Pevaluateur et revalue. Pour notre part, nous sommes interessee par

1'aspect spontane de la communication orale qui, dans une certaine mesure, influe sur la

competence de communication des apprenants-candidats.

En effet, sur le plan temporel, 1'elaboration et la production du discours oral spontane

coincident. Autrement dit, ils se realisent en meme temps et pour cette raison, il est

difficile de dissocier la phase d*elaboration de celle de la production. Comme le soulignent

C. Blanche-Benveniste et al, (1990:17), lorsque nous produisons des discours non
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prepares, nous les composons au fur et a mesure de leur processus d engendrement en

laissant des traces de cette production. Ces traces se presentent generalement sous forme de

«scories», - pauses, hesitations, reprises, begaiements, recherches de mots, auto

interruptions, auto-formulations, qui attestent du travail d*elaboration du discours oral.

Precisons que quoique la presence de scories so it un phenomene normal lors de la

communication orale, il faut noter que ces demieres ne se manifestent pas de la meme

fafon selon que le locuteur parle sa langue maternelle ou une langue seconde ou etrangere.

En langue etrangere, la communication orale exige un travail d'elaboration du discours plus

soutenu et se caracterise par un nombre important de pauses, d'inachevements, de reprises,

^hesitations, ou d'auto-interruptions.

Communiquer en langue etrangere est une activite qui oblige le locuteur a porter

beaucoup d'attention a son expression : il reflechit sur ce qu'il veut dire, il cherche a le dire

correctement, a bien prononcer les mots afin de faire bonne figure devant son interlocuteur.

Dans 1'optique de 1'evaluation, on ne peut pas faire abstraction des « scories » dans la

communication orale des apprenants-candidats pour qui la langue n'est pas la leur. Dans la

mesure oil revaluation de la competence en langue est souvent faite en reference au modele

normatif du fran?ais standard, les contraintes ne sont pas les memes que dans une

interaction libre. Ainsi, les apprenants-candidats, dans 1'intention de reussir, doivent dire

correctement leurs enonces. En ce qui concerne notre recherche, c'est cette difficulte de

communiquer spontanement qui nous interesse.

5.3.2 Quelques difficultes de revaluation de la communication orale
Vu les caracteristiques de la communication orale, nous pouvons deduire certaines

difficultes associees a son evaluation. S. Isani (1998: 63-64) et C. Garcia-Debanc57, ont

identifie certaines specificites liees a 1'evaluation de 1'oral. La communication orale est

d'une nature ephemere qui est une de ses caracteristiques definitoires contrairement a Pecrit

oil la presence d'un produit fini se justifie sous fbrme d'une copie. C*est pour cette raison

qu'Isani decrit 1'evaluation de la production orale comme « un parent pauvre », car

contrairement a celle de 1'ecrit, elle souffre de 1'absence d'un retour de 1'infbrmation par

rapport aux criteres employes. Le non retour de 1'infbrmation reside done dans la nature

ephemere du discours oral, ce qui fait que I'evaluateur n'a pas la production sous les yeux

pour bien appliquer les criteres etablis, Pendant le deroulement de la communication orale, 

57 Http://www.cndp.fr/zeprep/oral/art__cgd.htm

162

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library

Http://www.cndp.fr/zeprep/oral/art__cgd.htm


il est impossible d'isoler les differentes competences que Pon cherche a evaluer de maniere

categorique, car tout se passe en bloc.

Une autre specificite de revaluation de la production orale est la conduite et la

gestion de plusieurs taches simultanees a I'interieur d'un laps de temps court. Cet aspect

concerne, en eflfet, le role de 1'evaluateur puisque pendant le deroulement de la

communication orale, il est oblige d'assurer plusieurs taches en meme temps. Ainsi, Isani

(1998:63) precise que:

« rdvaluateur doit non seulement fburnir 1'amorce et ecouter tres attentivement la reponse, mais en

meme temps maintenir 1'echange, gerer les points positifs, et, last but not least, porter un jugement

sous forme d'evaluation - tout cela dans un temps bien defini avec peu de possibilites de preparation

en cas de probleme ».

Prenant en compte des qualites d'objectivite, de fidelite et de validite qui doivent

caracteriser toute evaluation, on peut dire que la qualite du resultat depend dans la majorite

des cas, de 1'evaluateur. Des facteurs lies a la faute d'attention, au bruit, a un son inaudible,

au manque de temps et meme a la predisposition generale de 1'evaluateur rendent

1'evaluation de la communication problematique.

L'^valuation de la communication orale differe de celle de Pecrit par la dimension-

temporelle de son deroulement. Dans un milieu institutionnel, des contraintes liees a

1'organisation d'horaire, de lieu sur le deroulement des epreuves sont souvent differentes

pour Pecrit et pour 1'oraL Cette difference se voit dans la mesure ou 1'ecrit offre une grande

homogeneite de Pepreuve: meme sujet, meme horaire, meme lieu, meme choix de sujets,

alors que 1'oral subit ce que Isani (1998) considere comme des « interferences extra-

linguistiques» qui concement 1'heure, le contexte, le degre de confbrt, etc. Ces

interferences extra-Iinguistiques, pesent plus sur le deroulement de la communication orale

en face a face que sur une copie anonyme. Ces contraintes organisationnelles sont

pertinentes dans notre analyse ulterieure.

Une autre specificite de revaluation de la performance orale en direct est qu'elle se

presente sous fbrme d'une situation de communication hautement inegale ou tout le

pouvoir est investi dans la seule personne qui evalue. Comme le precise Isani, 1'evaluateur

est considere comme le « detenteur du socio-professionnel 'superieur1, du savoir et du

savoir-faire auxquels 1'etudiant souhaite acceder...» (idem:63). La situation de

communication inegale qui caracterise 1'evaluation de la production orale est un element
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fbrt qui influe sur la performance orale des evalues et constitue aussi un aspect sur lequel

nous allons reflechir.

Du point de vue de I'objectivite, on espere parvenir a I'elimination de toute

personnalite de 1'evaluateur afin qu'il n'evalue pas selon des criteres personnels, ce qui

exige dans ce cas, la preparation des reponses modeles et de cles de correction. Mais cette

standardisation de la correction, comme le note bien G. De Landsheere (1964:40), est

mieux applicable dans la situation ou « le sujet ne formule pas librement ses reponses, mais

les choisit parrni plusieurs solutions proposees». Cependant, 1'evaluation de la

communication orale s'inscrit dans la formulation libre de reponses ce qui fait que chaque

evalue est libre dans sa formulation de reponses meme si les themes sont similaires. Ainsi,

le deroulement de Fepreuve orale varie d'un evalue a un autre. Comme le precise Isani

(1998:65-67), toute revaluation de la production orale doit conduire a Pobtention

d'echantillonnages de production langagiere mesurables, appropries et varies et en

interaction permettant une bonne performance depourvue des effets inhibiteurs engendres

par une situation de communication tres inegale a haut risque.

Conclusion

Au terme de notre parcours, nous pouvons degager quelques points forts de la

conception de competence en general lies a son usage. Les recherches theoriques menees

sur ce concept ne se sont pas mis d'accord sur un contenu stable qui le definit mieux, ce qui

le rend flou. Les auteurs que nous avons pu consulter essaient chacun de definir la notion

de competence en fbnction des exigences de la discipline concernee. Ainsi, les definitions

varient d'un auteur a un autre selon le sens attribue a cette notion. Cependant, un element

commun a toutes ces tentatives de definitions montrent que le concept de competence ne

renvoie pas uniquement aux savoirs et savoir-faire, il implique aussi la capacite a repondre

a des exigences complexes et pouvoir mobiliser et exploiter des ressources psychosociales

(dont des savoir-faire et des attitudes) dans un contexte particulier.

Quant a la competence en langue, on peut deduire que les definitions qui s'effectuent

autour de diverses composantes, mais de maniere variee selon les differents auteurs, se

rejoignent pour associer implicitement les diverses competences a une centration sur

Factivite de 1'apprenant, les taches a realiser et les actions situees dans un contexte 
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institutionnel d'apprentissage donne (J. Dolz et E. Ollagnier 2002). Mais la encore, la

difficulte reside dans le consensus sur un corps stable d'un ensemble de composantes. On

voit bien que dans les differentes definitions des composantes, 1'entree iinguistique

demeure dominante tant elle est consideree comme la base necessaire de la competence de

communication. Mais en meme temps ces auteurs contestent que la connaissance unique de

1'aspect Iinguistique ne suffit pas. Pour bien communiquer, les individus doivent posseder

toutes les autres composantes identifiees.

Dans le cadre de revaluation, la competence en langue n'est pas directement ou

aisement observable ou exploitable. Le probleme du choix d'outil et d'unit。qui

permettraient de la mesurer se pose, devaluation de la competence de communication

orale en langue est caracterisee par cet ensemble de competences/composantes identifiees

par chacun de ces auteurs. Mais il faut faire un choix parmi les differentes composantes de

competence au moment de 1'elaboration des outils d'evaluation, ainsi que les parametres et

les criteres de performance.

L'etablissement des competences a evaluer ne presuppose pas une evaluation sans

difficulte lorsqu'on a affaire a 1'oral. La communication orale qui se realise verbalement en

interaction souffre d'une situation de communication ephemere puisque sa production est

spontanee et depourvue d'un retour d'infbrmation concrete comme dans le cas de Vecrit. Ce

caractere passager de la communication orale ne fait que compliquer son evaluation dans

un milieu scolaire oil les moyens efficaces pour mener a bien ce devoir pedagogique

manquent. Le fait que Foral ne laisse pas de trace exige des enregistrements techniques des

productions orales permettant de reecouter plusieurs fbis. Mais on peut se demander si les

enregistrements de ces productions ont les memes effets ou la meme nature que dans une

situation de communication en face a face oil 1'aspect corporel joue un role non negligeable

(C. Garcia-Debanc).58

En envisageant la competence en langue dans ses diverses composantes, il faut

souligner que dans la meme situation de communication, la performance en production

orale met en jeu de multiples operations langagieres, dont les unes sont mieux maitrisees

que d'autres, contribuant done diversement a la performance globale de 1'apprenant-evalue

en langue. Le meme sujet, confronte a des situations de communication differentes, peut

etre tres adequat et efficace dans certains cas, maladroit et inefficace dans d'autres. C'est ce
58 http://www.cndp.fr/zeprep/oral/art_cgd.htm
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desequilibre de maitrise entre les composantes dont nous avons retenues quelques unes qui

attirent notre reflexion.

A pres avoir essaye de cemer les differentes acceptions de la competence dans son

sens general et specifiquement en langue ainsi que son evaluation, il nous convient

maintenant d'aller sur le terrain. Nous presenterons done, a la suite de ce travail, la

methodologie de notre recherche definissant les outils d'investigation mis en place pour

recueillir des donnees constituant notre corpus et 1* analyse des resultats obtenus.
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DEUXIEME PARTIE : METHODOLOGIE DE LA RECHERCHE ET

ANALYSE DES DONNEES
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CHAPITRE 6 : METHODE DE RECUEIL DES DONNEES
Introduction

De fa^on generale, revaluation de la competence de communication orale reste

toujours un acte problematique en classe de langue et a 1'examen officiel ou 1'obtention de

diplome joue un role primordial. Par ailleurs, quand 1'evaluation a lieu, Von se heurte a des

obstacles relatifs aux modalites a mettre en oeuvre pour la realiser efficacement. La

difficulte de choix des sujets appropries qui cad rent mieux avec le niveau de competence

du sujet-apprenant et les criteres explicites a utiliser constituent 1'enjeu de la demarche

evaluative. A cela, s'ajoute la difficulte de communication qui est souvent liee au type de

pratiques d'enseignement/apprentissage et d'evaluation que connait 1'apprenant.

A la lumiere des observations precedentes, Pobjet de notre recherche est d'etudier

specifiquement les modalites adoptees pour evaluer la competence de communication orale

des apprenants dans les ecoles normales au Ghana. Nous nous interessons egalement aux

pratiques evaluatives des productions orales en classe de langue et a I'examen officiel.

Notre objectif est de confronter ces pratiques evaluatives a celles de 1'enseignement

/apprentissage a fin de mieux souligner la difficulte de communication orale en franqais du

public concerne. En d'autre termes, nous cherchons a faire un etat des lieux critique et

analytique des demarches Evaluatives choisies et des problemes communicatifs qui

caracterisent la communication orale des apprenants. En outre, notre recherche vise a

examiner les points de vue theoriques et methodologiques en evaluation pedagogique. En

ce qui concerne des travaux de recherche portant essentiellement sur 1'evaluation la

communication orale, il faut souligner qu'a notre connaissance, ce theme est relativement

peu travaille au Ghana.

Nous avons choisi comme population d'enquete, les apprenants en premiere annee

dans les trois ecoles normales et les professeurs charges de la formation des enseignants de

fran^ais pour les niveaux primaire et college. Puisque renseignement/apprentissage et

revaluation sont inseparables, nous avons juge important de prendre en consideration a la

fbis les enseignants-evaluateurs et les apprenants-candidats directement impliques dans le

processus de formation. C'est done une recherche qui vise a la fbis 1'amelioration des

pratiques de 1'enseignement/apprentissage et de revaluation de la communication orale en

franqais dans les ecoles normales et dans 1'ensemble du pays. Pour ce faire, nous avons

constitu^ un corpus d'enregistrement des productions a partir d'une epreuve orale de fin
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d'annee. Pour ce corpus, nous avons porte notre regard particulierement sur les modalites

d'evaluation mises en oeuvre, a savoir principalement les sujets de I'examen proposes,

I'organisation et le deroulement de I'interaction entre le candidat et le jury.

Cette etude conceme Papprenant-candidat et 1'enseignant-evaluateur, parce que

Pobjectif de ('evaluation pedagogique est d'examiner non seulement le niveau du savoir,

mais aussi des changements positifs realises dans le processus d'enseignement

/apprentissage. Nous nous penchons sur la communication orale en franca is oil 1'evaluation

de la competence communicative fait appel a Taction reciproque de I'apprenant-candidat et

de I'enseignant-evaluateur ainsi qu'aux demarches et aux dispositifs mis en oeuvre. Les

resultats escomptes visent en fin de compte I'etablissement des mesures pour 1'amelioration

de I'enseignement/apprentissage du fran^ais, du point de vue des pratiques evaluatives de

1'enseignant et du point de vue des apprenants dans le processus de la construction de ces

competences communicatives en fran^ais.

6.1 Lieu et choix du public d*enquete
La recherche est axee sur les pratiques evaluatives de la communication orale en

fran?ais. Pour mener a bien notre etude, nous avons centre la collecte des informations sur

les pratiques de I'enseignement/apprentissage et de 1'evaluation et sur les pratiques

communicatives a Foral. Pour cette raison, nous avons choisi comme lieux d'enquete les

ecoles normales et comme infbrmateurs les apprenants et les enseignants de ces ecoles.

6.1.1 Lieu d'enquete

Comme nous 1'indiquons plus haut, notre enquete s'est effectuee dans les trois ecoles

normales chargees de la formation des enseignants de fran^ais qui vont enseigner dans les

ecoles elementaires. II s'agit de Mount Mary Training College a Somanya, Wesley

Training College a Kumasi et Bagabaga Training College a Tamale. Ces ecoles sont

situees dans le sud-est, le centre et le nord du pays respectivement (voir carte dans chapitre

3). Sur le plan de la situation geographique, ces ecoles normales sont eloignees les unes

des autres. De Somanya a Kumasi, par exemple, i! faut parcourir environ 400 kilometres. A

cause du mauvais etat des routes, ce parcours peut durer 6 heures, et meme plus.

Notons qu'il y a trois langues dominantes parlees dans ces lieux de recherche. A

Somanya ou se trouve Mount Mary Training College, le krobo (ga-adangbe) est la langue

dominante; a Kumasi ou se trouve Wesley College, c'est le twi et a Tamale ou se situe 
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Bagabaga Training College, c*est le dagbane (voir chapitre 1 pour la distribution des

langues au Ghana). Nous signalons que la selection du public n'etait pas faite en fbnction

des langues parlees. Nous voulons simplement mentionner renvironnement linguistique

immediat de ces ecoles normales.

6.1.2 Public d!enquete
La selection du public est faite en fbnction de notre sujet de these et de notre objectif

d*etude. Nous estimons que le choix du public constitue une source d'infbrmations

importantes qui devraient nous aider a mener notre etude. C'est pour cela que nous avons

recueilli des donnees aupres de deux categories d*enquetes : apprenants-candidats et

enseignants-evaluateurs .

Le premier groupe d'enquetes titulaires des diplomes de Basic Education Certificate

Examination (B.E.C.E) et de West African Senior Secondary School Cerificate

Examination (W.A.S.S.C.E), ont deja eu au maximum neuf mois de cours de franqais a

I'ecole normale et ce sont des apprenants en premiere annee.

Notre deuxieme groupe d'infbrmateurs est fbrme d'enseignants exerqant dans les trois

ecoles normales mentionnees. Ils sont done les professeurs de frangais des apprenants en

question et ils assurent non seulement 1'enseignement/apprentissage, mais participent aussi

a 1'evaluation de la communication orale pendant 1'examen officiel.

6.2 Modes d'investigation et constitution du corpus
Afin d'atteindre nos objectifs, nous nous sommes basee sur une approche a la fbis

quantitative et qualitative. Comme le souligne M.B. Miles et M. Huberman (2003: 29), une

approche quantitative et qualitative permet de « conserver ensemble les mots et les chiffres

qui derivent par la suite de Kanalyse. Ainsi, les donnees ne sont pas coupees de leur

contexte ». Cette approche, comme le precisent ces auteurs, devrait nous permettre de

completer, valider, eclairer ou reinterpreter qualitativement des donnees quantitatives

colligees sur le terrain. Pour bien examiner la problematique des pratiques devaluation de

la communication orale, nous avons procede au recueil des donnees notamment a travers

les demarches suivantes :

• Penregistrement du deroulement de 1'interaction verbale entre les apprenants et les

evaluateurs (le jury) d'une epreuve orale organisee a la fin du deuxieme semestre en

juin, 2007 ;
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• la distribution des questionnaires aux apprenants et aux enseignants.

6.2.1 Enregistrement du deroulement de ^interaction de Pepreuve orale
L'une de nos sources de donnees provient des enregistrements que nous avons fait

effectuer par des enseignants qui constituaient les differents jurys dans les trois ecoles

normales. Les enregistrements portent sur les interactions/conversations qui se sont

deroulees entre les evaluateurs-enseignants et les apprenants-candidats en premiere annee.

L'epreuve orale a eu lieu du 12 au 13 juin 2007. Les enregistrements realises, avec des

magnetophones a cassettes, portent sur la meme epreuve, c*est-a-dire les memes sujets

(questions) avec les memes consignes sur les preparatifs prealables et les memes types de

criteres.

L'objectif de constituer un corpus d'enregistrement des productions orales d'un

examen ofTiciel est pour nous, un moyen d'etudier non seulement les modalites mises en

oeuvre pour cette evaluation, mais aussi de rendre compte des conduites communicatives

des participants. Ainsi, il importait de constituer un document linguistique pour capter les

paroles telles qu'elles ont ete emises par Pexaminateur et 1'apprenant-candidat. Un tel

document linguistique aussi fidele devrait nous permettre d'avoir un repertoire de

difficultes relatives aux diverses competences (linguistiques, interactives, etc.) rencontrees

par ies apprenants-candidats lors du deroulement de 1'interaction. Nous precisons que la

partie gestuelle ne constituerait pas un objet d'analyse puisque notre centre d'interet repose

seulement sur ce qui est verbalise, c'est-a-dire la parole.

Nous reconnaissons cependant que, Fun des problemes capitaux auxquels tout

chercheur est confronte dans 1'observation d'une enquete, c'est 1'influence de sa presence

pendant la collecte des donnees. Car cette presence peut modifier le comportement

langagier de ces enquetes : il va y avoir des reactions allant de la timidite au desir de faire

du zele. Ce n'est pas etonnant que W. Labov (1976) evoque ce probleme fbndamental

lorsqu'il parle du «paradoxe de Pobservation». Ainsi, pour eviter d'importuner les

candidats, nous avons demande aux enseignants-evaluateurs de faire les enregistrements.

Il y avait d'autres raisons qui ont motive la sollicitation de 1'assistance des

enseignants-evaluateurs pour ce qui est des enregistrements : I'examen avait eu lieu au

meme jour et a la meme heure dans les trois etablissements. II n'etait done pas possible,

pour nous, d'etre presente en meme temps en ces lieux; les examinateurs etaient les propres

professeurs des apprenants-candidats que ceux-ci avaient 1'habitude d'avoir en cours.
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Nous savons toutefbis que, dans une interaction a finalite evaluative, les effets

contraignants, comme la nervosite liee au desir ardent de reussir, ne peuvent pas etre

completement absents. II en decoule que Fopposition reussite/echec constitue un enjeu

majeur dans une situation de communication telle que celle-ci. Malgre tous les problemes

que notre absence a pu eviter, nous reconnaissons que meme la presence d'un

magnetophone peut engendrer un malaise chez les apprenants-candidats mais certainement

a un moindre degre par rapport a notre propre presence. Tout de meme, il a fallu des le

premier instant, avant 1'enregistrement proprement dit, rassurer les apprenants-candidats

pour qu'ils ne soient pas trop perturbes.

6.2.1.1 Methode de transcription des productions orales

Pour faciliter le traitement de ces donnees, nous avons eu recours a la transcription

orthographique plutot que phonetique, celle-ci etant plutot incommode (Blanche-

Benveniste et al: 2002). Avec le souci de rester fidele a ce qui a ete dit, nous avons

reproduit le texte dans son integralite. Nous nous sommes effbrcee de garder les elements

linguistiques tels quels « pour ne pas defigurer le texte original», comme le conseillent

Benveniste et al. (2002: 116). Bien qu'il soit question d'un produit sonore, notre

transcription n*a pas pris en compte les indications comme la qualite de la voix, les gestes,

les mimiques ou le rythme car, ces aspects de la communication orale ne constituent pas

1'objet de notre recherche. Par ailleurs, les aspects gestuels, par exemple, ne sont pas

perceptibles dans 1'enregistrement effectue avec un magnetophone. II en ressort que seuls

les parametres verbaux sont pris en consideration dans notre travail. Neanmoins, nous

admettons 1'importance de 1'aspect gestuel surtout dans une interaction a caractere evaluatif

oil par manque de vocabulaire, I'apprenant va ponctuer sa communication en ayant recours

a des gestes pour se faire comprendre.

Pour pouvoir etudier les modalites mises en oeuvre pour 1'evaluation de la

competence de communication orale dans les ecoles normales, nous avons adopte, avec

quelques modifications que nous allons presenter ci-dessous, la convention de la

transcription proposee par 1'equipe GARS (C. Blanche-Benveniste et C. Jeanjean, 1986:13

；C. Blanche-Benveniste et al., 2002: 179). La transcription des productions orales a ete

faite en orthographe standard sans majuscules au debut de la phrase. Les pauses sont

representees par un trait pour une pause courte et par deux pour une pause longue. Voici un

resume des conventions de transcription que nous avons adoptees :
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• - pause courte

• ■- pause longue

• XXX pour une suite de syllabes inaudibles

Nous avons utilise quelques signes de ponctuation comme suit:

♦ ? le point d*interrogation pour indiquer les questions

• « » les guillemets pour noter les mots etrangers a la langue fran^aise

• () les parentheses pour noter nos commentaires

• (RIRE) pour indiquer les rires des participants

• (SILENCE) pour marquer le silence

Les conventions utilisees pour transcrire les textes oraux ont pour objectif de

capturer memes les omissions afin d'examiner leur effet sur le niveau de competence de

communication des apprenants-candidats. De ce fait, les observations telles que les

incompletudes, les amorces des mots inacheves, les repetitions et toutes les formes

d'hesitations ont ete prises en compte au cours de la transcription.

6.2.1.3 Consignes de reference pour I'identification des locuteurs

Pour preserver 1'anonymat des locuteurs, nous avons adopte un code d'identification.

Nous avons, par la suite, regroupe 1'ensemble des enseignants-evaluateurs de chaque ecole

normale en un seul groupe denomme le JURY et les apprenants-candidats, dans le groupe

CANDIDAT. Pour faciliter notre tache, nous avons egalement adopte les abreviations

suivantes :

• JMM designant le JURY de Mount Mary Training College

• JWC designant le JURY de Wesley Training College

• JBB designant le JURY de Bagabaga Training College

Quant aux apprenants-candidats, nous les distinguons comme suit:

• CMM designant un candidat de Mount Mary Training College

• CWC designant un candidat de Wesley Training College

• CBB designant un candidat de Bagabaga Training College
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Ensuite, nous avons attribue un numero a chaque abreviation pour les differencier

individuellement. Ainsi, CMM1 signifie candidat numero 1 de Mount Mary Training

College, CWC1 designe candidat numero 1 de Wesley Training College et CBB1 signifie

candidat numero 1 de Bagabaga Training College. Ces codes seront utilises tout au long de

Fanalyse des donnees el de Pinterpretation des resultats.

6.2.1.3 Problemes relatifs a renregistrement et a la transcription

Nous aurions souhaite que I'enregistrement des interactions ait lieu dans un endroit

sans aucune nuisance contextuelle, puisque notre objectif etait de saisir I'ensemble des

echanges entre les interlocuteurs (jury et candidat) dans une situation de communication a

finalite evaluative, mais cela n'a pas ete possible. Le probleme majeur venait du bruit

environnemental qui a perturbe la qualite des enregistrements. Ce probleme est lie au fait

que Pepreuve orale a lieu dans une salle de classe au milieu d'autres salles de classe. C'est

ainsi que les bruits provenant de 1'exterieur sont venus troubler, par moments, la clarte des

enregistrements. A cela, s'ajoute le bruit venant des appareils (magnetophones) qui a

egalement affecte la qualite technique des enregistrements. Nous sommes alors confrontee

a une quantite de bruits que Pon n*entend pas tellement au nature 1 mais que 1'on entend tres

fbrt a Pecoute de I'enregistrement (Blanche-Benveniste et Jeanjean,1986: 94). II a fallu

done reecouter systematiquement plusieurs fbis toutes les cassettes afin d'arriver a une

transcription relativement fidele. Ainsi, nous ne pouvons pas pretendre avoir tout saisi car,

comme le soulignent Blanche-Benveniste et Jeanjean (1986: 94), dans une conversation, il

y a des « indices de toutes sortes qui sont insaisissables». Par exemple, certaines

interventions qui n'etaient pas directement liees a ce qui etait en jeu, nous ont paru

difficiles a saisir. C*etait le cas d'un candidat qui s'est fait gronder par un evaluateur parce

qu*il n'arrivait pas a repondre aux questions qui lui etaient posees. L'evaluateur en question

avait interprete cette attitude comme un manque total de preparation prealable du candidat

a Pepreuve orale. Or notre but etant d'etablir les difficultes communcatives chez les

apprenants-candidats et de determiner les comportements evaluatifs du jury, une reaction

comme celle-Ia nous parait fbrt interessante.

Une autre difficulte liee a la transcription etait le nombre d'heures consacre a la

rendition du texte. En effet, Blanche-Benveniste et Jeanjean (1986 : 97) precisent bien que

« la transcription, si on la fait bien c'est un 'time consuming business'», propos qu'ils 
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empruntent a Vieregge (1984:24). Pour notre part, il etait inevitable de reecouter maintes

fois le corpus parce que nous tenions vraiment a respecter Pauthenticite de ces textes oraux.

6.2.1.4 Choix de Vepreuve orale
L'epreuve orale de la premiere annee s'inscrit dans le systeme general d'evaluation de

I'lnstitut de PEducation de I'Universite de C叩e Coast, depuis 1975 jusqu'a ce jour. Cet

institut est charge de la conception des sujets d'examen jusqu'a leur administration. II est le

seul responsable de tous les examens d'ordre officiel et egalement du contenu des

programmes des ecoles nomales. II est, par consequent, charge de Pattribution des

diplomes aux futurs enseignants. Cet institut travaille en collaboration avec le Ministere de

Peducation nationale el Pambassade de France, qui s'implique aussi dans la formation des

enseignants de fran^ais. Pendant plusieurs annees, 1'evaluation de la communication orale

en fran^ais etait effectuee de maniere identique aux trois niveaux d'apprentissage. Mais

aujourd'hui, cette evaluation s'effectue seulement dans les deux premieres annees, a la fin

de chaque annee scolaire.

Nous estimons que Pepreuve orale de la premiere annee comme source de corpus

devrait nous permettre de mieux apprehender les problemes associes aux modalites mises

en oeuvre pour evaluer la communication orale ainsi que les difficultes communicatives

des apprenants-candidats. De plus, la communication orale realisee en situation d'examen

est pour nous, le meilleur moyen pour comprendre les realites evaluatives et

communicatives sur le terrain, car comme le suggere P. Cibois (2007 :79), « il faut choisir

comme reference ce qui est le plus clair et le plus intelligible ». Par ailleurs, il faut signaler

que les apprenants en question sont issus d'un parcours scolaire pre-normalien oil

revaluation du fran?ais privilegie Faspect ecrit au detriment de la communication orale

(B.E.C.E et W.S.S.C.E : voir chapitre 2) au Ghana. Prives de 1'evaluation de la

communication orale aux niveaux college et secondaire, c'est la premiere fbis que ces
.I

apprenants participent a une epreuve officielle oil on leur demande de s'exprimer en

fran^ais.

Bien que cette evaluation s'inscrive dans le type sommatif/certificatif (en cours) ou la

decision prise s'exprime, comme le soulignent J.-M. De Ketele et X. Roegiers (1996 : 48-

51), « en termes de reussite ou d'echec relatif a une periode d'apprentissage », elle

permettrait Egalement d'apprehender les lacunes communicatives, par exemple, puisque les

examinateurs sont les memes qui assurent 1'enseignement/apprentissage du frangais de ces
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apprenants. De plus, les resultats obtenus vont permettre aux participants (concepteurs,

examinateurs, apprenants) impliques dans le processus d'evaluation de pallier les lacunes

non seulement dans 1'enseignement/apprentissage de la communication orale, mais

d'anticiper et corriger les lacunes dans 1'evaluation de Pannee suivante.

En outre, le choix de I'epreuve orale de la premiere annee permettrait d'etudier et

d'identifier les lacunes caracterisant la demarche meme d'evaluer le niveau de competence

de communication orale des apprenants. Ainsi, choisir 1'examen oral de ces demiers devrait

permettre de mieux connaitre les pratiques evaluatives utilisees et par consequent de

contribuer a son amelioration ainsi qu'a celle de Fenseignement/apprentissage de Foral dans

les ecoles normales et dans 1'ensemble du pays.

6.2.1.5 Conception et preparation des sujets d'examen oral
Les sujets d'examen sont prepares par les professeurs de I'Universite de Cape Coast

qui sont specialistes en franqais. Nommes comme examinateurs en chef, ils preparent, en

collaboration avec des professeurs de fran?ais de 1'ecole normale, toutes sortes de batteries

de tests en fran(;ais. Designes comme des moderateurs et inspecteurs generaux, ces

examinateurs, fburnissent non seulement les sujets d*examens a 1'Institut de 1'Education,

mais veillent a ce que 1'examen se deroule dans de bonnes conditions. L'epreuve orale,

comme nous 1'indiquons plus haut, est conduite par les enseignants de franqais dans les

trois ecoles normales et supervisee par des examinateurs extemes. La communication orale

constitue 20% de la note totale de l'epreuve de French Language Structure and Usage du

module FDC 117 (voir chapitre 3).

6.2.1.6 Procedure preparative et passation de Vepreuve orale

Les sujets de Fepreuve orale sont distribues aux apprenants-candidats la veille de

rexamen proprement dit a 9 heures du matin pour une preparation prealable. Les

apprenants-candidats sont censes preparer tous les sujets. Il n'y a pas de choix a faire. Le

jour de 1'examen, devant un jury de deux professeurs de fran(?ais de 1'ecole normale, le

candidat tire au sort un sujet. Puis il s'installe dans un couloir ou il prepare a nouveau son

choix definitif pendant 10 minutes. Les 10 minutes etant ecoulees, il passe devant le jury

pour faire d'abord une lecture d'un texte a haute voix. Ensuite, il y a une interaction entre

lui et les examinateurs. Le jury lui pose des questions et il est cense y repondre en

ddveloppant son argumentation. Telles sont les procedures de preparation et de passation

de Pepreuve orale dans laquelle s'inscrit notre recherche. Nous presenterons, a present, les 
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sujets d'examen de communication orale effectue du 11 au 13 juin 2007 et autour desquels

s'articule notre etude.

6.2.1.7 Sujets proposes a Pepreuve orale
Pour guider les apprenants-candidats dans leur preparation des sujets, la consigne est

donnee en anglais. Les sujets de 1'examen oral presentes sous forme de taches permettant la

communication orale, sont des extraits de textes tires de journaux pour enfants d'origine

fran^aise. On a affaire ici a des textes d'actualite. Chaque texte est suivi d'un sujet soit de

type argumentatif soit de type explicatif. Nous presentons ci-apres, sous forme d'un

tableau, les sujets de 1'epreuve orale.

Consigne

_______________

You have the following SIX passages and topics in French to prepare fbr part of the French
Oral Examination the next day. You will be expected to read ONE of the passages that you
will be asked to pick before a panel of at least two members and converse with them for
about 10 minutes on the topic below. You will answer questions from members on what you
read, say and any other related areas.

« Vous avez les SIX textes et sujets suivants en fran^ais a preparer pour une partie de
rExamen Oral en fran?ais le jour suivant. Vous etes cense faire une lecture et avoir une
conversation avec un jury comportant au moins deux membres, pendant 10 minutes, sur Pun
des sujets que vous choisirez devant le jury. Vous repondrez aux questions que vous posera
le jury sur ce que vous lirez, direz et sur d'autres domaines afferents. » (C'est nous qui
traduisons)

Oral passage A chaud

Lucie, 17 ans

Les moyens mis en place par 1'etat pour lutter contre la deiinquance sont inadaptes. Par
exemple enlever, dans les colleges et lycees les emplois-jeunes et les remplacer par des
personnes qui n'ont aucune formation pedagogique, comme des anciens militaires. Qa ne va
pas aider. L*interdiction de se rassembler en bas des immeubles est aussi stupide. Je n'habite
pas une cite et je suis toujours dans la loi, mais je le fais. Et puis il y a le manque de
financement, on sait qu'il faut occ叩er les jeunes. Le gouvemement ne va pas chercher les
problemes a la base, il sanctionne. Or la prison ne resoudra pas les choses.

Topic : Pour lutter contre la deiinquance dans le pays, il faut des emplois pour tous les
jeunes ghan^ens. Qu'en pensez-vous ?

I Oral passage□ Comment faire face au harcelement sexue!...

Marline Larissa Couthon

Secretaire generale d'ONG

« Les femmes sont responsables du harcelement sexuel par leur tenue indecente ; et il est
demontre dans la psychopedagogie que des que 1'homme voit la femme et qu'il en est excite,
il perd les deux tiers de son equilibre. C'est pourquoi, les patrons et d'autres professeurs
finissent par tomber tres bas. Pour eradiquer ce mal, il faut le retour aux valeurs
traditionnelles et religieuses qui eduquent la femme a opter pour de bons comportements
dans la societe. Ensuite, il faut creer une cellule anti-harcelement ou les victimes pourront
venir porter plainte ; encourager les organisations non gouvernementales qui militent pour la
promotion de la femme et la defense de ses droits ».

Topic : La maniere de s'habiller des jeunes filles et des garqons est souvent A Porigine
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Tableau 17: sujets de I'epreuve orale en juin 2007

du harcelement sexuel dans la soci€t& Qu'en pensez-vous ?

Oral passage
3

Bonnes vacances

Fini le sac a dos et le cartable bourre de livres et cahiers. C*est les vacances ! Et avec le
soleil qui brilie depuis plus d*un mois, elles s'annoncent super bien. Que vous alliez A la
mer, a la montagne, A la campagne ou que vous restiez chez-vous, les vacances c'est le
moment de rever, de faire de nouveaux amis. C'est trop quoi ! Bon d'accord, il faudra
reviser un peu. Mais qa c'est pour le mois d'aoOt. Vous avez d'abord tout le mois de juillet
pour vous eclater.

Topic : Pour certains eleves, etre en vacances signifie passer tout le temps A s'amuser.
Etes-vous de cet avis ? Pourquoi ?

Oral passage
4

Le droit A Pecoie des enfants-eleves handicapes
Il y a, dans de tres nombreuses classes de college et de lycee, un vide. Il s'explique tres |
banalement par Pabsence de certains eleves. Des eleves qui devraient etre presents sont
absents. Souvent, bien que leur place soit prevue dans les etablissements scolaires, ils n'y
sont meme pas inscrits. C'est trop difficile, trop eloigne de leurs conditions de vie.

Ce sont des jeunes, des filles et des garqons, pleins d'energie et de courage dont une maladie
ou un accident ont handicape le developpement et les ont rendus moins rapides, moins
adroits dans les gestes de la vie quotidienne.

Topic : Faut-il depenser de Pargent pour envoyer les enfants handicapes a Fecole ?
Justifiez votre reponse.

Oral passage
5

Paroles d'ados

Jean, 18 ans

La plupart de mes copains fument du cannabis. Moi, ce n'est pas mon affaire : les deux ou
trois fbis ou j'ai accepte de fiimer avec eux, j'ai ^te deQu par les effets. Ca m'a rendu
completement malade !

Pas question de fumer regulierement et surtout pas avant d'aller en cours. A la fin de
Pannee, il y a le bac. Alors, mieux vaut garder les idees claires. Et puis, maintenant, avec
Sarkozy, on risque gros en cas de pepin au volant!

Topic : Empecher les jeunes de fiimer, c'est leur nier leurs droits humains. Qu'en
pensez-vous ?

Oral passage
6

La chasse aux sacs en plastique

Pauline, 14 ans

Des sacs qui trainent dans la nature, j'en vois tout plein. C'est bete : si tout le monde faisai
un peu attention, il n'y aurait plus de probleme de pollution. Apres les courses on met les
sacs sous Pevier : on les reutilise en poubelle ou pour mettre des baskets, par exemple. Je n(
suis pas d'accord pour payer les sacs des supermarches. Enfin...., Pas les petits en tout cas
les grands peyt-etre. Ce qu'il faudrait, c'est qu'on ait tous des cabas dans la voiture. Comm<
?a, on n'aurait plus besoin de sacs en plastique.

Topic : Que feriez-vous a la place de PEPA pour mieux proteger Venvironnement ?

b

Comme nous 1'avons deja mentionne, ces sujets sont tires au sort le jour de I'examen,

ce qui fait que Papprenant-candidat ne peut pas se permettre de n'en preparer qu'un ou

deux. Ces sujets, en tant que supports, sont censes catalyser 1'acte de communication entre 
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candidat et jury et pour ce dernier, c'est un moyen de juger la performance de I'apprenant

dans la langue fran?aise.

6.2.1.8 Cadre et dispositif d^nregistrement des interactions
Les interactions se sont deroulees entre le 12 et le le 13 juin 2007 dans les trois

ecoles. Cependant la duree totale en fbnction de nombre d'heures varie d'une ecole a une

autre. Pour les ecoles comme Mount Mary et Wesley College qui ont des effectifs de 169

et de 123 apprenants respectivement, I'ensemble des interactions ont dure entre 16 et 18

heures. Pour Bagabaga College qui a seulement un effectif de 34 candidats, 8 heures au

maximum ont suffi. Le choix et I'amenagement de la salle d'examen eta it a la discretion de

chaque ecole. Ainsi, le jour de 1'examen, toutes les ecoles normales ont prepare une salle

specialement pour 1'exercice avec un magnetophone ou un dictaphone place sur une table

separant le jury et le candidat, mais au vu et au su de tous les participants.

Nous rappelons que les apprenants etaient mis au courant de notre objectif. Pour gagner

leur confiance, ils ont ete assures, des le debut, de la confidentialite de leur identite, ce qui

traduit, comme le souligne A. Mucchielli (1991: 33), «une certaine capacite de

sympathie » envers eux. A ce niveau, pour ne pas gener le deroulement de 1'interaction,

chaque fbis que 1'on voulait enregistrer les productions orales d'un candidat, on lui

demandait la permission et il n'y a eu aucun obstacle puisque tous les apprenants-candidats

ont repondu favorablement. Nous presentons, de fa^on schematique, le dispositif
d'enregistrement des interactions.

CANDIDAT

□ Magnetophone

JURY |

Fig 4 : dispositif d'enregistrement des interactions

Le jury 机ait charge, de mettre le magnetophone sur le mode d'enregistrement des le

commencement de la premiere interaction et de maintenir un defilement continu jusqu'a la

fin de toutes les interactions selectionnees. Les enregistrements se sont effectues en tenant

compte du sexe des apprenants-candidats. L'idee etait de faire en sorte que les productions
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orales d'autant de garqons que de filles soient enregistrees puisque ce sont des ecoles

mixtes. A cet egard, le choix d'un candidat pour 1'enregistrement etait a la discretion du

jury. Nous avons retenu des productions enregistrees, les enonces emis par les interactants.

II faut noter que meme si les interactions ont ete produites, dans une situation

contraignante, des productions a finalite evaluative, nous pouvons caracteriser les donnees

recueillies « d'authentiques » dans la mesure ou dies refletent les enonces personnels des

participants.

6.2.1.9 Criteres de notation de la communication orale
C. Hadji (1992 : 31), nous fait comprendre que tout acte d'evaluer exige un ensemble

de criteres au nom desquels 1'on se prononce. Pour lui,

« il n'y a d'evaluation que par la mise en oeuvre d'une grille de lecture particuliere. [...]. Il n'y a pas

d'evaluation possible sans un referent qui oriente de maniere decisive la « lecture » de la realite, qu'il

s'agisse d'un individu, d'une situation oil d'un systeme. »

A la lumiere de cette observation et pour une analyse ulterieure, nous presenterons

les criteres etablis pour evaluer la communication orale des apprenants dans les ecoles

normales au Ghana. L'evaluation de la communication orale effectuee s'articule autour de

deux criteres globalement presentes comme, expression (10 points) et comprehension (5

points), sous fbrme d'une grille qui doit permettre de juger la performance des candidats.

Ces criteres de notation sont prepares par les concepteurs de 1'examen qui sont des

specialistes en franca is. Mais pour les evaluateurs-enseignants, ces criteres sont appliques

tels quels, sans aucune explication sur ce qu'ils doivent faire exactement. Le jour de

I'examen, chaque evaluateur est presume les utiliser pour justifier les competences de

communication orale a Faide des sujets d'examen proposes. Les membres du jury doivent

attribuer une note sur place a chacun des candidats.

Compte tenu des hypotheses que nous avons envisagees des le depart, a part 1'utilisation du

corpus au sujet de 1'epreuve orale, nous avons aussi eu recours a un questionnaire pour

mener a bien notre recherche.

6.2.2 Questionnaire comme instrument d*enquete
Malgre sa perspective quelque peu restrictive, dans une certaine mesure, le

questionnaire demeure 1'un des instruments d'investigation efficace de recueil de donnees

empiriques qui permet de deboucher sur les objectifs fixes autour de notre travail de

recherche et d'apporter des reponses aux questions posees. L'utilisation d'un questionnaire 
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dans un domaine donne s'avere utile lorsque I'on se trouve confronte a une situation

d'incertitude quant aux causes d'un etat de chose. Pour cette raison, le chercheur « est

amene a poser des questions, souvent a des personnes, pour inventorier leurs opinions,

leurs pratiques, leur situation, leur passe » (P. Cibois, 2007 : 5). En effet, les questions que

nous avons posees a notre population cible ont pour objectif d'inventorier ses opinions dans

1'optique de notre problematique.

6.2.2.1 Objectifs de I'enquete par questionnaire
Comme le stipule F. Lebaron (2006 : 56), « 1'usage de questionnaire, n'est pas

seulement une technique mais aussi un processus de construction sociale de

rinfbmiation ». Suivant Pidee de « construction de rinfbrmation », notre objectif principal

est de cemer ce que pensent nos enquetes en leur donnant la chance de fbumir

individuellement leurs avis personnels sur le phenomene etudie. Le recours au
questionnaire a done pour but d (e):

• rassembler des informations sur les parcours pre-normalien et normalien relatifs

aux pratiques de I'enseignement/apprentissage et de 1'evaluation de la
communication orale en fran^ais;

• apprehender les problemes lies a la pratique de communication orale chez les
apprenants;

• comprendre les pratiques enseignante et evaluative des enseignants dans les ecoles
normales;

• verifier certaines de nos hypotheses de depart: sous la fbrme de confrontation des

informations obtenues sur Fenseignement/apprentissage et 1'evaluation de la

communication orale en Gangais.

Les informations fburnies par les enquetes devraient servir d'appui incontournable

pour apprehender le passe scolaire des enquetes afin de mieux expliciter notre

problematique. Etant donne que le probleme lie a 1'evaluation de la communication orale

implique les apprenants et les enseignants, nous avons la conviction que 1'utilisation du

questionnaire devrait permettre de trouver les reponses recherchees sur les pratiques

enseignante et evaluative de la communication orale de la langue fran^aise.
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6.2.2.2 Construction des questionnaires

La conception des questionnaires est basee sur les concepts-cles en evaluation, les

modalites mises en oeuvre pour evaluer la communication orale et la pratique de

communiquer a Loral dans I'enseignement/apprentissage du fran?ais. Les questions posees

visent a rassembler diverses informations sur les pratiques de I'enseignement/apprentissage

et de I'evaluation de la communication orale a 1'ecole normale. Etant donne la nature

indissociable de renseignement et de 1'evaluation, il importe, pour nous, de consacrer une

partie de nos questionnaires a Fetude des pratiques d'expression orale et d'autres aspects

visant des pratiques d'evaluation en franqais dans la formation pre-normalienne et

normalienne. Nous avons realise deux questionnaires differents pour deux groupes

distincts: apprenants du fran?ais en premiere annee et enseignants de fran?ais dans les

ecoles normales.

A part la partie d'identification (nom d'ecole, sexe et age), le questionnaire

-apprenant, compose de 53 questions regroupees en 4 grandes parties, a pour dessein de

fburnir des renseignements sur differents aspects qui touchent a Fenseignement

/apprentissage et aux pratiques evaluatives. Ces parties ont generalement pour objectif de

rendre plus explicites les questions qui suivent. Ces quatre parties et leurs subdivisions sont

les suivantes :

Le questionnaire-apprenant comprend les points ci-apres :

• formation avant 1'ecole normale

• renseignements sur le parcours scolaire (8 questions : 0.1 a 0.8)

• enseignement/apprentissage du fran?ais (5 questions : 1.1 a 1.5)

• evaluation du fi*anqais dans les J.S.S./S.S.S. (10 questions : 2.1 a 1.9 )

• choix du ftangais a Vecole normale (3 questions : 3.1 a 3.3 )

• enseignement/apprentissage du fran^ais et pratique de la communication orale dans

Pecole normale

• enseignement/apprentissage et pratique de 1'expression orale (13 questions : 4.1 a

4.13)

• pratique devaluation du fran^ais a 1'ecole normale
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. avis sur revaluation interne (controle continu/evaluation formative) (2 questions :

5.1 a 5.2)

• opinion sur revaluation exteme (sommative) (12 questions : 6.1 a 6.12)

Le questionnaire-enseignant est constitue de 38 questions reparties en 4 grandes parties :

• profil et experiences des enseignants

• profil des enseignants (5 questions : 1 a 5)

• experience (6 questions : 6 a 11)

• etudiants et expression orale (4 questions : 12 a 15)

• evaluation de 1'oral (5 questions : 16 a 20)

• representation de 1'evaluation externe de I'oral (18 questions : 21 a 38).

6.2.23 Types de questions utilises
Vu que chaque modele de question a ses avantages et ses limites, nous avons recouru

a differents types de questions pour rassembler les informations : questions fermees,

ouvertes, semi-ouvertes (ou semi-fermees), « cafeteria» (R. Mucchielli, 1989: 22-26).

Bien que la question fermee se prete le mieux au depouillement et a 1'analyse statistique

des donnees, elle ne permet pas de recueillir des informations nuancees (C. Javeau,

1990:23). A cela, s'ajoute non seuiement I'ennui qu'eprouve I'enquete en repondant a une

suite de questions fermees, mais aussi la tendance de remplir un grand nombre de pages de

questionnaire. Compte tenu de ce fait, nous avons retenu des propositions de Javeau que

nous avons adaptees a notre etude.

Dans la premiere partie, le questionnaire portant sur le profil et experiences des

enseignants, si 1'eventail des reponses est juge trop large, par exemple, nous avons prefere

remplacer certaines questions fermees comprenant plusieurs propositions par des questions

ouvertes. La question numero 5 est un exemple de questionnaire-enseignant ou nous avons

pose une question a laquelle le repondant est cense fburnir sa reponse par ecrit:

Question n°5: Pendant combien d'annees avez-vous enseigne le fran^ais en tout?

....................ans, au lieu de : Pendant combien d'annees avez-vous enseigne le fran^ais en

tout?

□ moins de 5 ans

184

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



□ 5 a 10 ans
□ 11 a 15 ans
□ 16 a 20 ans
□ 21 a 25 ans
□ plus de 25 ans

A notre avis, les questions fermees qui exigent des reponses du type oui/non ne

permettent pas toujours d'obtenir des informations efficaces. Ainsi, pour pallier ce manque

d'opinion d'approfbndissement nous avons utilise des questions «cafeteria» avec

1'intention de rassembler des informations supplementaires. C'est le cas de la question

numero 4.5 du questionnaire-apprenant:

Question 4.5 : Quelles sont les adivites que vous effectuez en classe pour developper

votre capacite de bien parler frcmqais? Plusieurs reponses sont permises :

□ jeux de role

□ debat

□ expose
□ description des images
□ A utres(precisez).............................................................................................

Nous avons egalement classe et presente les questions a reponses frequentielles

(chaque fbis, rarement, jamais) sous fbrme de tableau. La question 33 du questionnaire-

enseignant en est un exemple :

Question 33: Durant le deroulement de Vepreuve orale jusqu'a quel point effectuez-vons

les suivantes?

Comportement d 'evaluateur Chaque fois Rarement Jatnai
s

33.1 Je mets I 'etudiant a I 'aise avant qu 7/ ne commence son
expose.

33.2 Je pose des questions hors du sujet d 'evaluation lorsque
I 'etudiant eprouve des difficultes pour faire son expose.

33.3 J'interviens qua nd I 'etudiant fait une erreur
grammaticale en le corrigeant tout de suite .

33.4 Je parle plus que I 'etudiant lors d 'une epreuve orale.

33.5 Je m 'interesse seulement a la grammaticalite des enonces
de I 'etudiant (e).

33.6 Je liens compte de la competence comm unicationnelle de
I 'etudiant (e).
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Nous precisons que nos enquetes ne recherchant pas seulement des resultats

« quantifiables », c'est-a-dire traduisibles en chiffres (R. Mucchielli, 1990: 5), nous avons

eu recours a des questions ouvertes qui nous ont perm is de rassembler des informations

pertinentes, nuancees, personnelles, comportementales et utiles comme dans le cas des

questions numeros 16 et 20 destinees aux enseignants :

Question 16 : Quels seront pour vous les objectifs a fixer pour evaluer la competence de

communication or ale?

Question 20 : Quels probleines rencontrez-vous lorsque vous evaluez Voral de vos

etudiants?

Ces questions ouvertes ont pour but de permettre aux enquetes de repondre comme

ils le desirent en donnant les details et les commentaires qu'ils jugent bons. Notre

questionnaire comporte done un melange de ces types de questions qui fburnissent un

recueil d'infbrmations large et varie.

6.2.2.4 Justification du choix de questionnaire

Comme le precise A. Blanchet et al. (1987 : 126), le questionnaire offre a Penqueteur

Fopportunite de 1'appliquer a « un echantillon permettant une reference statistique au cours

de laquelle on verifie les hypotheses elaborees au cours de la premiere phase » et de

completer cet echantillon « par des renseignements chiffres ». Allant dans le sens de ces

auteurs, 1'option sur le questionnaire s'est imposee. Ce choix nous a permis de retenir pour

les besoins de cette etude, des dimensions mesurees permettant d'obtenir les donnees de

base necessaires a I'analyse des pratiques evaluatives dans 1'enseignement/apprentissage du

fran^ais, et en 1'occurrence, a celle de la communication orale.

L'emploi du questionnaire a permis non seulement une identification des

caracteristiques individuelles et collectives, mais aussi une elucidation de certains

obstacles associes essentiellement a la pratique de renseignement et de revaluation de la

communication orale. Ainsi, les questions posees correspondant a ces caracteristiques ont

permis d'etablir des relations entre les observations. Parmi les dimensions et

caracteristiques retenues, mentionnons entre autres la dimension du parcours de 1'etude de

franqais et les caracteristiques individuelles: age, sexe, etc. Il en decoule que l'emploi d'un

questionnaire dans une etude telle que la noire nous a donne 1'occasion d'utiliser, ce que G.

Baillargeon et L. Martin (1989 : 8-9) decrivent comme « des unites de statistiques » qui

permettent de travailler avec « des variables ou caracteres quantitatifs et qualitatifs ».
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En outre, grace au questionnaire, les repondants ont indique par exemple, leur parcours

scolaire pre-normalien et normalien englobant des informations liees a

I'enseignement/apprentissage et a 1'evaluation du franqais oral. Le souci d'etablir un rapport

entre ces variables de formation et les caracteristiques individuelles ou collectives des

repondants et, plus particulierement, la pratique communicative orale, nous a poussee a

recourir a I'usage d'un questionnaire du type auto-administration.

6.2.2.S Conditions de I'enquete et distribution des questionnaires

Les questionnaires definitifs pour les apprenants et les enseignants ont ete rediges en

fran?ais apres avoir remanie et elimine toutes les ambiguYtes qui pouvaient nuire a leur

comprehension. Etant donne que la construction d'un questionnaire constitue une phase

importante, nous nous sommes laissee guider par trois principes : la precision, la clarte et

la simplicite. Les questionnaires pour les apprenants ont ete distribues le lendemain de la

passation de 1'epreuve orale qui a pris fin le 13 juin. Comme le souligne C. Javeau (1990 :

32), le questionnaire du type auto administration se presente comme « un document sur

lequel sont notees les reponses et les reactions d'un sujet determine ». En adoptant ce

questionnaire distribue de main a main, nous avons pris en consideration, certains facteurs

favorables : le grand nombre d'apprenants et le desir de rassembler des informations

importantes et variees aupres des enquetes. De plus, nous etions certaine que les enquetes,

habitues a I'ecrit, exprimeraient mieux leurs points de vue par ce biais.

Nous avons distribue nous-meme a Wesley College les questionnaires aux

enseignants qui devaient les remplir et nous les faire parvenir plus tard. Quant aux

apprenants, nous avons prefere qu'ils les remplissent sur place pour eviter la perte d'un

grand nombre de questionnaires non remplis. Compte tenu de la distance qui separe les

trois ecoles, nous avons sollicite I'assistance des collegues (examinateurs extemes charges

de 1'epreuve orale) afin de distribuer les questionnaires a notre place dans les deux autres

ecoles. Sans la collaboration de ces collegues qui ont eu la gentillesse d*accepter de nous

representer, cet exercice n'aurait pas ete possible.

Avant leur depart pour les ecoles normales, nous avons eu une discussion avec ces

examinateurs sur les questionnaires et les modalites d'administration afin de pallier les

difficultes qu'ils pouvaient rencontrer. La distribution des questionnaires aux apprenants a

ete effectuee le 14 juin dans les trois ecoles normales: Mount Mary, Wesley et Bagabaga. 
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Dans 1'ensemble, les questionnaires pour les apprenants ont ete remplis et ramasses dans

une seule journee (au moins pour nous).

Avant meme de contacter les enquetes, nous avons demande la permission aupres des

autorites de ces ecoles norniales de mener I'enquete. Lors de notre rencontre avec les

apprenants, nous leur avons explique les raisons de notre presence et les objectifs de notre

etude. Sur ce, nous avons sollicite leur cooperation et leur permission pour realiser

I'enquete tout en leur assurant qu'il ne s'agissait pas d'un devoir d'evaluation mais d'une

participation libre a une recherche scientifique. Cette clarification nous a semble necessaire

dans la mesure ou ils venaient de passer un examen officiel ou les experiences vecues

etaient toutes fraiches dans leur memoire. II eta it done important de dissiper les craintes et

les doutes des apprenants concemant la participation a un tel exercice.

Bien que nous ayons voulu que tous les apprenants participent a cet exercice, ii faut

souligner que cela n'a pas ete possible. Neanmoins, nous sommes reconnaissante de ce que

253 apprenants (environ 78%) sur 326 (nombre total d'apprenants en premiere annee dans

les trois ecoles normales) aient repondu au questionnaire. Nous pensons que cette majorite

constitue un quota suffisamment representatif de la population cible. En consequence, une

generalisation raisonnable des resultats obtenus demeure possible.

6.2.2.6 Choix de langue de I'enquete

Comme nous 1'avons deja signale plus haut, les questionnaires ont ete elabores en

fran^ais. Pour les enseignants, nous n'avons pas eu a leur expliquer quoi que ce soit puisse

qu'ils n'avaient aucune difficulte a comprendre les questions et a y repondre ; ils ont tous

donne leur avis dans la langue fran^aise. Quant aux apprenants, pour eviter tout blocage

dans la formulation de leurs reponses en fran^ais, nous leur avons conseille de les ecrire en

anglais. Certains d'entre eux ont choisi de le faire en fran^ais. C'etait le cas de ceux qui ont

eu une formation dans un pays francophone. La grande majorite des apprenants ont prefere

donner leurs points de vue en anglais, une langue dans laquelle ils se sentent beaucoup plus

a I'aise.

Il faut rappeler que non seulement 1'anglais est la langue officielle du pays, mais

qu'elle est aussi la langue dans laquelle la majorite des apprenants ont des competences de

communication remarquables. L'anglais est la premiere langue etrangere apprise et la plus

longuement etudiee a I'ecole et ce, dans diverses disciplines lors de leur parcours scolaire.

C'est pourquoi nous avons opte pour 1'usage de cette langue. Nous avons egalement juge
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necessaire d'expliquer les questions susceptibles de les embrouiller, De plus, sur le plan

individuel, les apprenants etaient libres de demander de 1'aide aupres de Fenqueteuse ou

des examinateurs externes pour clarifier davantage les questions mal comprises, surtout

dans le cas des questions ouvertes.

6.2.2.7 Problemes relatifs a 1'emploi des questionnaires

Bien que le questionnaire constitue un outil d'investigation en partie adapte a notre

enquete, il y a des limites qui pouvaient influencer les informations recueillies. Comme

dans toute methode de recueil ^informations, Femploi du questionnaire peut se heurter a

plusieurs difficultes. En amont de son utilisation et en aval de la validation des resultats,

nous avons ete confrontee au souci de rendre simple et precises les questions posees

permettant aux enquetes de donner leurs avis sans hesitation. Mais pour une raison ou pour

une autre, certaines questions n*ont pas re?u de reponses. C*est le cas des questions 35 (a)

et 35 (b) du questionnaire-enseignant qui exigent aupres des enseignants, l*identification

des problemes associes a 1'evaluation orale et la suggestion des solutions aux problemes :

Question 35 (a) «D'une maniere globale, identifiez trots problemes associes a

1'evaluation orale des etudianls. (b) Suggerez trois solutions aux problemes que vous avez

evoques ci-dessus. »

Le refiis de certains enseignants de repondre a ces questions nous laisse perplexe.

Nous nous demandons si ce refus est lie a un manque de comprehension des questions ou

de connaissance des reponses appropriees de la part de ces enseignants. Une autre

difficulte liee au questionnaire destine aux enseignants etait que, contrairement aux

apprenants ou I'exercice s'est effectue en une seule journee, les premiers ont mis des jours,

voire des semaines, avant de nous faire parvenir leurs reponses. Il a fallu les appeler et les

rappeler pour qu'ils remplissent d'abord le questionnaire et puis nous Fenvoient.

Quant aux apprenants, la difficulte s*est situee au niveau du depouillement puisque

nous avions affaire a des reponses en deux langues : frangais et anglais pour les questions

ouvertes. Le souci de rendre facile la tache aux apprenants en leur dormant la liberte de

fbumir leurs reponses en fran?ais ou en anglais, a ainsi pose la question de la traduction

d'une langue a une autre. La traduction d'une langue a une autre, aussi fidele soit-elle, peut

susciter des doutes, d'autant plus que la langue choisie pouvait etre une deuxieme, une

troisieme, voire meme une quatrieme langue pour les enquetes auxquels le questionnaire

etait adresse. Nous pouvons egalement nous interroger sur les reponses fbrmulees en 
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anglais. Ne serait-ce pas une indication que, sur le plan communicatif, le franca is a du mal

a remplir sa fbnction parmi ceux qui 1'apprennent? Nous pouvons nous demander si le fait

d*opter pour une langue autre que le franqais pour remplir le questionnaire ne constitue pas

un renseignement important sur la place qu'occupe la langue franqaise dans un pays

multilingue comme le Ghana.

Un autre probleme relatif au choix du questionnaire reside dans son administration

qui s'apparente a un exercice d'examen ou les apprenants sont assis et ecrivent alors que

1'enqueteuse a une posture comparable a celle d'une examinatrice. Nous pensons que cette

position fbrmelle pouvait creer une sorte de tension et, par consequent, mettre les enquetes-

apprenants dans une position de personnes soumises a cet exercice. Malgre la presence des

consignes claires en ce qui conceme la nature de leur participation, ['assurance d'anonymat

et la promesse que les informations realisees seraient uniquement utilisees dans le but de

mener une recherche, nous nous demandons si cette disposition n'a pas eu un impact sur les

reponses fburnies par les apprenants.

Sans tenir compte des difficultes que 1'usage du questionnaire peut provoquer, it

convient cependant, de reconnaitre que la participation massive des apprenants acceptant

de repondre a notre questionnaire est un temoignage de bonne volonte d'apporter leur

cooperation a la realisation de notre prqjet. II nous incombe de souligner que la

cooperation de ces apprenants a concouru de fapon fbndamentale au bon developpement de

cette premiere phase de notre enquete. Quoique certains aspects de protocole puissent etre

encore revises, cette etape de recueil de donnees aupres des apprenants et de leurs

enseignants a favorise la construction des bases de notre recherche.

Conclusion

Recueillir de I'infbrmation est lie au desir de cerner une situation donnee dans

n'importe quel domaine. Lorsque 1'on mene une enquete, on est amene a interroger un

certain nombre d'individus sur leurs points de vue a dessein de generalisation. C'est pour

cela que nous avons essaye, dans ce chapitre de decrire les differentes methodes
d'investigation auxquelles nous avons eu recours:

. 1'enregistrement d'une epreuve orale (interaction entre jury et candidat) en vue

d'etudier les demarches evaluatives mises en oeuvre;
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• un questionnaire pour comprendre les effets que les pratiques

enseignante/evaluative pre-normalienne ainsi que normalienne peuvent avoir sur la

pratique communicative chez les apprenants, surtout en situation de communication

orale a finalite evaluative.

Le croisement des informations obtenues a travers ces diverses methodes d'investigation

devrait nous permettre d'atteindre les objectifs de recherche que nous nous sommes fixes.

Apres avoir presente le contexte et les demarches a travers lesquels nous avons

collecte des informations, il convient, a la suite de cette phase, de proceder au

depouillement et a Pinterpretation des donnees rassemblees.
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CHAPITRE 7 : DEPOUILLEMENT ET INTERPRETATION DES
QUESTIONNAIRES

Introduction
Dans ce chapitre, nous proposons d'analyser les donnees obtenues dans les deux

questionnaires relatifs aux apprenants et aux enseignants. Pour realiser le depouillement,

nous nous sommes inspiree des methodes pour le traitement du questionnaire proposees

par divers auteurs tels que G. Baillargeon et L. Martin (1998), R. Mucchielli (1990), P.

Blanchet et al. (1987), pour ne mentionner que ceux-ci.

L'analyse des resultats, que nous interpretons au fur et a mesure, sera presentee en

fbnction de son interet, ce qui veut dire que nous ne suivrons pas tout a fait Fordre des

questions tel qu'elles apparaissent dans les questionnaires puisque certaines d'entre elles

peuvent se completer. Cette analyse sera faite tant quantitativement que qualitativement

permettant une lecture facile des resultats et une apprehension globale des faits.

L'analyse des reponses issues des questionnaires portera alors sur cinq volets :

• profil des enquetes : apprenants et enseignants;

♦ pratique d'enseignement/apprentissage du fran?ais;

• pratique de I'evaluation du fran^ais;

• pratique de communication en fran^ais dans diverses situations par les apprenants;

• difficultes de communication orale.

Nous commencerons d'abord par le questionnaire destine aux apprenants avant de

passer a 1'etude de celui destine aux enseignants, Pour ce faire, nous traiterons, en premier

lieu, le questionnaire-apprenant en 1'abordant du point de vue des volets mentionnes ci-

dessus car nous estimons que c'est d*abord a 1'apprenant de juger sa capacite en fran?ais

apres avoir suivi un programme d'enseignement/apprentissage. En second lieu, nous

traiterons celui de 1'enseignant qui est cense mener a bien Fenseignement et revaluation de

la communication orale.

7.1 Depouillement du questionnaire-apprenant
Au total, 253 apprenants de la premiere annee ont rempli le questionnaire. Nous

procederons au depouillement en prenant en consideration les points suivants : le profil des 
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apprenants; la pratique d'enseignement/apprentissage du frangais effectuee avant et a

1'ecole normale; la pratique de revaluation interne et externe; la pratique et difficultes de

communication orale chez les apprenants. Nous pensons que ce parcours permettra de

mieux comprendre la problematique de communication orale des apprenants dans des

situations diverses et plus particulierement celle a caractere evaluatif.

7.2 Profil des enquetes-apprenants
Cette section devra nous aider a saisir le profil des enquetes-apprenants a travers

1'examen d'un certain nombre d'informations personnelles fburnies par nos repondants

portant sur I'age, le sexe, les etudes a 1'ecole normale, le debut d'apprentissage du franqais,

le pays du premier contact avec le franca is et le nombre total d'annees d'apprentissage du

fran(;ais.

Tableau 18: age des enquetes-apprenants

7.2.1 Age des enquetes-apprenants

Age Nombre d'enquet^s Pourcentage

18 a 24 200 79,1%

25a31 41 16,2%

32 a 38 1,9%

Non reponse
____________________

7 2,8%

Total 253 100%

L'on observe dans le tableau 18 que les enquetes sont des adultes ages de 18 a 38 ans,

un public compose en majorite de jeunes etudiants de moins de 25 ans (79,1%). On

observe egalement que 7 personnes sur les 253 n'ont pas repondu a la question posee. Cela

constitue un pourcentage negligeable de 2,8.

7.2.2 Sexe des enquetes-apprenants
De cette distribution (tableau 19), Ton constate que le sexe feminin I'emporte sur

celui du sexe masculin. Cela revele alors une predominance des apprenants de sexe

feminin etudiant le franfais dans les ecoles normales ghaneennes.
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Sexe Effectif Pourcentage

Feminin 154 61,0%

Masculin 98 38,7%

Non reponse 1 0,3%

Total 253 100%

Tableau 19: sexe des enquetes-apprenants
7.2.3 Ecole normale ou les enquetes-apprenants sont scolarises
Le tableau 20 montre la distribution des enquetes-apprenants dans les trois ecoles

normales oil ils apprennent le franqais.

Tableau 20: ecole normale des enquetes-apprenants

Nom de "cole Effectif Pourcentage

Mount Mary College 108 42,7%

Wesley College J17 46,2%

Bagabaga College 28 11,1%

Total 253 100%

II montre egalement que la grande majorite des apprenants (46,2%) qui ont rempli le

questionnaire viennent de Wesley College meme si en realite il y a plus d'apprenants qui

etudient le franqais a Mount Mary College qu*a Wesley College. Quant au Bagabaga

College, le nombre des apprenants est inferieur a celui des deux autres ecoles normales.

Tableau 21: niveau du debut et duree dapprentissage du frangais

7.2.4 Debut et duree d'apprentissage du franqais

Debut de Vapprentissage du fran^ais Duree d'apprentissage du fran^ais

Niveau Nombre
d'apprenants

Pourcentage Nombre d'annees
d'apprentissage du

franqais

Nombre
d'apprenants

Pourcentage

Primaire 76 30,0% 3 ans 46 18,2%

College
(J.S.S)

131 51,8% 6 ans 131 51,8%

Lycee
(S.S.S)

46 18,2% 12 ans 76 30,0%

Total 253 100% 253 100%

195

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



A partir des distributions conjointement presentees dans le tableau 21, il apparait que

la duree d'apprentissage du frangais n'est pas la meme chez notre public cible. En d autres

termes, meme si les enquetes-apprenants sont tous en premiere annee a 1'ecole normale, ils

n*ont pas fbrcement commence I'apprentissage du franqais au meme moment. Sur les 253

enquetes-apprenants, 76 (soit 30,0%) ont debute I'apprentissage du fran?ais au niveau

primaire. II faudrait preciser que I'apprentissage du franqais au niveau primaire est

majoritairement effectue dans les ecoles privees. D'autre part, il y a aussi des apprenants

qui ont eu leur premier apprentissage du fran^ais a I'ecole primaire dans des pays

francophones tels que le Niger, le Togo, le Burkina Faso et la Cote d'Ivoire, comme cela

apparait plus loin.

Pour 131 enquetes-apprenants (soit 51,8%), le premier contact avec le franqais a eu

lieu au niveau J.S.S. (college). Ce pourcentage eleve s'explique par la politique

d'enseignemenl/apprentissage du franqais elaboree par le Ministere de Feducation

nationale. Cette politique insiste sur I'enseignement/apprentissage obligatoire du fran^ais

au niveau college quand il y a un enseignant de fran(;ais dans un college donne. En

1'absence d'un enseignant de fran^ais dans un college, I'enseignement du fran^ais devient

optionnel (voir chapitre 2).

II apparait aussi dans le tableau que 46 apprenants (soit 18,2%), ont debute

I'apprentissage du fran^ais seulement au niveau S.S.S, (lycee). Nous soulignons ici que

pour la majorite de ces apprenants, le premier contact avec le 什anqais s'est effectue soit

dans 1'ancien systeme educatif, soit dans celui du nouveau. Cependant, il est important de

preciser qu'en 1'absence de donnees fiables, il est impossible d'expliquer la difference entre

les apprenants issus de Fancien et ceux issus du nouveau systeme educatif.

La repartition de nombre d'annees d'apprentissage du fran?ais montre que pour les

apprenants n'ayant pas tous commence au meme moment, la duree d'apprentissage du

fran?ais varie comme on peut I'observer dans le tableau 21. Ce contraste explique en partie

la difference de niveau de competence de communication des apprenants re^us en premiere

annee a I'ecole normale.

7.2.5 Pays du premier apprentissage du fran^ais
La distribution selon le pays du premier apprentissage du fran(;ais (tableau 22)

montre que la grande majorite des enquetes-apprenants (soit 87,4% environ) ont eu leur

premier contact avec le fran^ais dans un pays anglophone (le Ghana ou le Nigeria). Le
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reste des enquetes au nombre de 32 (soit 12,0%) ont debate I'apprentissage du fran^ais

dans un pays francophone. Comme nous 1'avons deja evoque plus haut, la difference du

lieu d'apprentissage pourrait etre a I'origine des ecarts de performance pour ce qui est de la

competence de communication orale.

Pays Nombre d'apprenants Pourcentage

Ghana 220 87,0%

Togo 15 6,0%

Cote d'Ivoire 9 3,5%

Burkina Faso 5 2,0%

Benin 2 0,7%

Niger 1 0,4%

Nigeria I 0,4%

Total 253 100%

Tableau 22: pays du premier apprentissage du franqais
Pour les 221 enquetes-apprenants qui ont appris le franqais seulement en classe et

dans un environnement oil la pratique de la langue fran^aise est quasiment absente, le

niveau de competence de communication s*est revele inegal. L'etude du deroulement de la

conversation entre le jury et les apprenants permettra de verifier si la formation en partie

dans un pays francophone a des consequences significatives sur le niveau de competence

de communication orale en franfais.

7.3 Pratique d*enseignement/apprentissage du fran^ais
Dans cette partie du questionnaire-etudiant, nous aimerions comprendre la situation

dans laquelle 1'enseignement/apprentissage du franca is s*est effectue avant et a 1'ecole

normale. Nous pensons que le type d'enseignement pratique lors du parcours scolaire pre

normalien va clarifier des difficultes qui caracterisent le niveau de competence de

communication des enquetes-apprenants.

7.3.1 Formation avant Fecole normale
En ce qui concerne cette rubrique, nous considerons les points suivants avant Ventree

a Pecole normale : nombre de matieres/degre de preference pour le fran?ais et difficultes

rencontrees. L'examen de ces pistes permettra de mieux apprehender les conditions qui ont 
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caracterise le parcours scolaire de notre public, conditions qui, selon nous, sont fbrtement

liees au niveau de performance en competence de communication orale a 1'ecole normale.

7.3.1.1 Nombre de matieres etudiees et degre de preference pour le fran^ais
Le nombre maximum de matieres varie d'un niveau a un autre : 7 a Pecole primaire,

10 au college (J.S.S.) et 8 au lycee (S.S.S.). Le nombre de matieres etudiees selon ces

niveaux permet de voir plus clairement dans le tableau 23, la preference qu'accordent les

enquetes a I'apprentissage du fran^ais par rapport aux autres matieres.

Tableau 23: degre de preference pour le franca is

Position Nombre d^nquetes au
niveau primaire

Nombre d*enquetes au
niveau J.S.S.

Nombre
d'enquet^s au
niveau S.S.S.

Premiere 25 58 81

Deuxieme 17 41 60

Troisieme 17 29 31

Quatrieme 3 22 35

Sur les 76 enquetes qui ont commence I'apprentissage du fran9ais au niveau primaire,

25 ont montre une fbrte preference pour cette langue. Ce qu'il faut surtout retenir, c'est que

la situation caracterisant le degre de preference pour le franqais n'avait pas beaucoup

change considerant la grande majorite qui ont appris le fran?ais au niveau J.S.S. et S.S.S.

Cela montre que certains enquetes ont mis d'autres matieres au premier rang a la place du

fran^ais comme I'illustre le tableau 23 qui indique les differentes positions qu'occupe cette
matiere.

7.3.1.2 Problemes rencontres au niveau de renseignement/apprentissage du
fran^ais

Nous voudrions connaltre les problemes rencontres par les sujets durant

1'apprentissage/enseignement du fran^ais lors de leur parcours pre-normalien. Les

problemes qu'ils ont identifies s'articulent autour de quatre dimensions majeures :

marginalisation de la communication orale, contraintes institutionnelles (insuffisance de

nombre d'heures de cours, materiel pedagogique peu adequat/penurie d'enseignants),

manque de motivation et attitude negative des enseignants envers 1'enseignement et les

apprenants. Le tableau 24 ci-apres donne une illustration des avis des apprenants.
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Tableau 24: problemes de renseignement/apprentissage du franqais pre-normalien

Avis d'enquet^s-apprenants Nombre !
d'enquetes

Pourcentage

1 Probleme d'expression orale ! 76 30,0%

2 Probleme de lecture/Prononciation/intonation 34 13,4%

3 Probleme d'expression ecrite en fran?ais 17 6,7%

4 Penurie des professeurs/Manque de materiel pedagogique : livres 55 21,8%

5 Attitude negative des professeurs : paresse, severite du professeur
envers les apprenants

37 14,6%
L_

6 Insuffisance de nombre d'heures 16 6,4%

二
Total

Usage de I'anglais pour enseigner le fran?ais 18

I 253 100%

Comme cela peut etre observe dans le tableau ci-dessus, environ 43,4 % des enquetes

ont ete genes par le fait de releguer la communication orale au second plan dans

Fenseignement/apprentissage du franqais, en depit du fait que le programme elabore

preconise la pratique de cette langue. Cette negligence de 1'aspect oral du fran?ais est en

effet en contradiction avec la politique de 1'Education nationale sur 1'enseignement du

francjais. Le gouvernement prone la pratique reguliere de la langue fran9aise mais il

nlnvestit pas dans cette direction. L'attitude negative des enseignants est un point fort qui

est a Forigine de la demotivation des apprenants de la langue franqaise. Comme le montre

bien le tableau 24, 14,6 % des enquetes ont mentionne des comportements negatifs tels que

la paresse et la severite des enseignants de franqais. Cette perception se repercute sur le

desir d'apprendre le fYangais. L'emploi de Fanglais evoque par les 16 enquetes (soit 7,1%)

montre comment Pambition de parler fran^ais est brisee par Fenseignant qui n'est pas un

modele a suivre. Les reponses des enquetes permettent de mieux apprehender les

conditions dans lesquelles le fran?ais est enseigne et appris dans les ecoles ghaneennes.

7.3.1.3 Suggestions pour ameliorer Fenseignement/apprentissage du fran^ais

pre-normalien

En fbnction des problemes d'enseignement/apprentissage identifies par les enquetes

(voir le tableau 25), nous essayerons de voir comment remedier a la situation. Le tableau

25 ci-dessous donne un ensemble des suggestions proposees par les apprenants.
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Tableau 25: suggestions pour I'amelioration de I'enseignement/apprenlissage du fran^ais

Les reponses donnees montrent comment les enquetes sont sensibles aux conditions dans

lesquelles ils apprennent le franqais.

Item Nombre d'enquetds Pourcentage

1 On doit mettre I'accent sur la pratique de la communication
orale

53 21,0%

2 Visite/stage linguistique dans un pays francophone 21 8,3%

3 Apprentissage obligatoire du fran^ais: oral et ecrit 23 9,1%

4 Encourager les apprenants a parler et a lire beaucoup 34 13,4%

5 Utilisation obligatoire du franqais et non 1'anglais pour
enseigner le fran(;ais

39 15,4%

6 Augmentation de nombre d'heures d'enseignement pour le
fran^ais

27 10,7%

7 Bonne formation et motivation des enseignants 38 15,0%

8 Foumiture du materiel pedagogique : livres 18 7,1%

Total 253 100%

7.3.2. Pratique d'enseignement/apprentissage du fran^ais a 1*ecole normale
Notre objectif est de nous rendre compte de la maniere dont le francjais, en

1'occurrence la communication orale, est enseigne et appris dans les ecoles normales. Pour

ce faire, nous avons pose des questions diverses susceptibles de rassembler des

informations autour de cette pratique. Nous avons d'abord cherche a comprendre la raison

pour laquelle les apprenants ont choisi d'etudier le franqais a 1'ecole normale, malgre les

problemes associes a 1'enseignement/apprentissage de cette langue lors de leur parcours

scolaire pre-noimalien. Ensuite, nous les avons interroges sur les points suivants : le choix

du franqais, 1'aspect de 1'oral en franqais le plus privilegie, les activites effectuees par

Fenseignant et celles effectuees par 1'apprenant lui-meme. Enfin, nous leur avons demande

s'ils faisaient des exposes avant 1'epreuve orale proprement dite. En effet, nous considerons

Kexpose comme 1'une des activites langagieres indispensables pour le developpement de la

competence de communication chez les apprenants. Nous presentons ci-dessous les

reponses que donnent les apprenants au sujet du choix du fran^ais comme discipline a

1'ecole normale.

7.3.2 J Choix du fran^ais

Les raisons qui ont alimente le choix du fran^ais a 1'ecole normale sont variees, allant

d'un but professionnel a celui d'une formation personnelle, comme le montre le tableau 26

ci-dessous. Selon les distributions, trois grands besoins regroupant les divers motifs se
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dessinent : besoin professionnel, moyen d'epanouissement personnel et moyen d'acceder a

des etudes superieures. Sur les 253, on compte seulement 59 enquetes-apprenants (soit

23,3%), s'interessant a I'enseignement, ce qui met en evidence un paradoxe concemant

1'objectif d'une politique educative destinee a former des enseignants afin de combler la

penurie de professeurs de fran^ais dans les ecoles du premier cycle. Par contre, la grande

majorite, 153 sujets (soit 60,5% environ), l'a choisi comme un moyen de developpement

personnel, motive certainement par un amour pour cette langue, par un desir ardent de

communiquer dans cette langue, par le desir de voyager dans des pays francophones et

s'exprimer en franqais. Pour les 8 enquetes (soit 3,2%) qui n'ont rien indique, ils semblent

signifier que les conditions d*entree a I'ecole normale ne leur permettent pas d*avoir

d'autres choix. Notons que c'est la note obtenue en fran^ais au niveau S.S.S. (lycee) qui

determine le recrutement dans les trois ecoles normales. Il en ressort que pour cette

categoric d'enquetes, ie fran^ais en tant que discipline devient un choix obligatoire tout

simplement parce que c'est le seul moyen pour eux d'avoir acces a Pecole normale.

Tableau 26: raisons pour le choix du Jrangais a I'ecole normale

Item Nombre
d,enquet^s

Pourcentage

1 Je veux devenir professeur de fran^ais 59 23,3%

2 J'aime le fran?ais parce qu'il est interessant 52 20,6%

3 Parce que je veux parler couramment le fran?ais et savoir bien ecrire 51 20,2%

4 Pour voyager dans les pays francophones et communiquer avec les
Francophones

34 13,4%

5 Pour pouvoir suivre des etudes a 1'universite 33 13,0%

6 Parce que je travaille mieux en fran?ais qu'en d'autres matieres 16 6,3%

7 Sans reponse 8 3,2%

Total 253 100%

Les raisons ci-dessus qui ont determine le choix du fran^ais peuvent avoir une

influence sur la pratique communicative des apprenants a Foral. Il faut signaler aussi que le

choix du fran^ais a I'ecole normale peut s'expliquer egalement par des facteurs

economiques dans la mesure ou les apprenants touchent des indemnites tout au long de leur

formation. Donner une allocation aux futurs enseignants, est une politique mise en place

par le gouvemement ghaneen pour les attirer a I'ecole normale. Sans cette allocation

certains n'y entreront jamais. En general, pour la plupart des normaliens, le besoin d'argent

demeure le facteur le plus decisif quant a 1'inscription dans cette ecole. 11 va sans dire que

pour ces apprenants, etre a I'ecole normale, c'est le moyen le plus sur de mettre de 1'argent 
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de cote pour satisfaire, d'une part, leurs besoins personnels et, dans certains cas, ceux de la

famille de I'autre.

Par ailleurs, toujours autour du choix, nous avons par la suite pose d'autres questions

pour savoir ce qu'ils feraient s'ils avaient la possibilite de se specialiser en vine seule

matiere a 1'ecole normale et leur opinion sur le programme offert a Fecole normale. En ce

qui conceme la specialisation en une seule matiere, 178 sur 253 enquetes (soit 70,6%) ont

indique une preference pour le franqais alors que 75 (29,4%) ont opte pour d'autres

matieres. Nous avons observe, par consequent, que le desir de vouloir etudier seulement le

fran^ais est un facteur-cle dans leur perception du programme offert a Pecole normale,

comme 1'atteste le tableau 27 presente ci-dessous. Les distributions temoignent de leur

mecontentement du programme d'etudes en fran?ais a 1'ecole normale car 172 enquetes

(soit 68,0%) Pont trouve insatisfaisant tandis que 81 (soit 32,0%) 1'ont considere comme

satisfaisant.

Tableau 27: specialisation en une seule matiere et avis sur le programme du fran^ais a
1'ecole normale.

Specialisation en une seule matiere Avis sur le programme du fran^ais a 1'ecole
normale

Effectifs Frequence (%) Effectifs Frequence (%)

Fran?ais 178 70,6 Satisfaisant 81 32,0

Autre matiere 75 29,4 Insatisfaisant 172 68,0

Total 253 100 Total 353 100

Les raisons evoquees par la majorite des enquetes pour signifier leur insatisfaction

par rapport au programme d'etudes, couvrent toute une gamme de problemes comme :

insuffisance de nombre drheures allouees a 1'enseignement du fran?ais; trop de matieres a

etudier en plus du fran^ais (voir chapitre 3); emploi de mauvaise technique/methode dans

1'enseignement de la langue; absence de laboratoire de langues pour mettre en valeur

Paspect oral. Contrairement a ceux-ci, les enquetes estimant satisfaisant le programme, ont

evoque la presence de professeurs competents et des supports pedagogiques dans 1'etude de

cette langue et, confbrmement a ce raisonnement, certains croyaient avoir deja fait des

progres en competence minimale en lecture, en expression orale et en expression ecrite.

Il va de soi qu'en raison de ces circonstances qui renvoient, d'une certaine maniere, a

une obligation institutionnelle, la volonte de developper la competence de communication
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orale chez les apprenants ne suffira pas. Il convient de dire que toutes ces informations

plutot negatives fbumies par les apprenants peuvent servir d'argument pour expliquer les

difficultes caracterisant 1'enseignement/apprentissage de la communication orale.

7.3.2.2 Aspect de l*oral en fran^ais le plus enseigne

Nous avons verifie 1'aspect de 1'oral le plus privilegie dans renseignement/

apprentissage du fran^ais. L'objectif etait de voir comment I'aspect communicatif oral etait

pris en compte pendant la preparation pre-evaluative. Comme le montre le tableau 28, la

grande majorite des enquetes-apprenants (48,2% environ), ont signale que la dictee etait

Pactivite la plus pratiquee par rapport aux autres activites. Par contre, on peut observer une

sorte de marginalisation de Fexpression orale, puisque seuls 56 enquetes (soit 22,1%)

admettent son enseignement a 1'ecole normale.

Tableau 28: aspect de I'oral en frangais le plus enseigne

Aspect de I'oral Oui Frequence
en %

Non Frequence en % Total en
effect! fs

Total en %

Expression orale 56 22 J 197 77,9 253 100

Comprehension
orale

38 15,0 215 85,0 253 100

Dictee 122 48,2 131 51,8 253 100

Le penchant pour la dictee est fbrtement inscrit dans la tradition de Pecrit. Cette

tendance a privilegier la dictee demontre que 1'expression orale est un objet difficile a

apprehender et qui peine a s'imposer comme un veritable domaine du franqais. Quant a la

comprehension orale, 38 repondants (soit 15,0%) ont confirme son enseignement a 1'ecole

normale.

Tenant compte des reactions des apprenants vis a vis de 1'expression orale, il importe

de dire que cet aspect qui a la vocation de faire developper chez les apprenants la

competence de communication n'est pas dans les bonnes graces des enseignants. Ce qui

prevaut dans 1'enseignement de 1'expression orale nous amene a nous demander quelle

competence de communication orale ces apprenants peuvent avoir a 1'issue de leur

formation.

7.3.2.3 Activites effectu6es en fran^ais dans 1'ecole normale
Prenant en compte le role cle des activites dans 1'enseignement/apprentissage en

situation institutionnelle, nous avons cherche a savoir dans quelle mesure des activites 
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telles que les jeux de role, le debat, 1'expose, la description des images, etc. sont effectuees

en classe de langue. Le tableau 29 indique la distribution des reponses donnees autour des

quatre activites que nous avons identifiees. D'emblee, nous remarquons que ces activites

sont peu pratiquees car la grande majorite des enquetes a repondu non, comme cela est le

cas pour les jeux de role (74,0 %), le debat (72,0%), 1'expose (70,0%) et la description des

images (67,0%). En ce sens, on peut inferer que la mise en oeuvre de ces activites n'a pas

ete mis a profit par la grande majorite des 叩prenants.

Tableau 29: activites pratiquees en classe

Activites Oui Frequence (%) Non Frequence (%) Effectifs Total en %

Jeux de role 66 26,0 186 74,0 253 100

Debat 71 28,0 181 72,0 253 100

Expose 75 30,0 177 70,0 253 100

Description des
images

83 33 169 67,0 253 100

Or. comme I'affirme M. Pendanx (1989: 61), c'est par les activites que « Papprenant

realise les operations de traitement d'un materiau langagier donne dans des circonstances

determinees ». Accorder aux activites la pre-eminence dans le developpement de la

competence de communication orale, exige que Penseignant les choisisse et les planifie

pour elucider ses demarches.

Comme activites exercees en classe de langue, nous en avons cible une : I'expose. Le

choix de trailer I'expose a ete fait pour verifier le nombre d'enquetes qui a eu I'occasion de

faire un expose en classe avant leur premiere epreuve orale a 1'ecole normale. Nous

pouvons constater que Pexpose est generalement pratique au sein de la classe comme

1'iIIustre le tableau 30 ci-apres : 214 enquetes (soit 84,6%) ont confirme sa pratique en

classe alors que 39 (15,4%) d'entre eux ont indique le contraire.

II faut preciser que I'expose represente Pune des activites orales employees pour juger

la competence de communication orale des apprenants a 1'ecole normale. C'est la raison

pour laquelle la recherche d'infbrmations autour de cette activite nous a paru indispensable

pour mieux expliciter le phenomene etudie.

Nous avons ensuite essaye de determiner combien d'apprenants ont eu I'occasion de

faire un expose. Dans le tableau 30, on peut noter que la majorite des enquetes, 197 sur 253
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(soit 77,9%), n*ont jamais eu la possibility de faire un expose. Seulement 56 (22,1 %) ont eu

la chance de le faire. Pourtant, a 1'epreuve orale, les apprenants sont censes en faire un.

Tableau 30: pratique d'expose el presentation d'expose individuel a Vecole normale

Pratique d'expose 玄 1'^cole normale Presentation d'expos€ individuel

Effectifs Frequence en % Effectifs Frequence en
%

Oui 214 84,6 Oui 56 22,1

Non 39 15,4 Non 197 77,9

Total 253 100 Total 253 100

Ce qu*il faut surtout retenir c'est que, en classe de langue, bien que I'expose soit

utilise, il n'y avait qu'une minorite qui en a profite. Meme parmi cette minorite, I'expose

s*est realise une fbis par 44 enquetes sur les 56 alors que 12 seulement ont pu le faire entre

4 et 12 fbis dans leur premiere annee a Vecole normale.

7.3.2.4 Activites effectuees par les apprenants eux-memes

Dans la mesure ou le grand nombre dans une classe ne permet pas a Fenseignant de

s'occuper de tous les apprenants individuellement, en prenant Fexpose comme exemple,

nous avons juge opportun de savoir 1'effbrt que les enquetes eux-memes faisaient pour

developper la capacite de communiquer oralement en fran?ais. A cette fin, les activites

qu'ils realisaient allaient d5ecouter et de repondre aux questions du professeur, de poser des

questions, de converser avec leur camarades de classe, de lire les ouvrages (prescrits) au

programme de la litterature, de chanter et de reciter des poemes jusqu*a ne rien faire. Ce

qui est interessant, c'est le fait que parmi les 253 enquetes-apprenants, 250 d'entre eux (soit

99,0%) disent qu'ils ne font que repondre aux questions ou poser des questions au

professeur.

D'apres ce qu*a indique notre public, nous pouvons deduire qu'avant la passation de

leur premiere epreuve orale, un tres grand nombre d'entre eux n'avaient pas eu Fopportunite

de s'exprimer oralement en fran?ais de fa^on spontanee. Nous pouvons dire que la mise en

oeuvre des demarches fbndees sur le recours a des activites diverses pour developper les

competences communicatives chez les apprenants semblent se heurter a des obstacles. Si a

cette etape, il y a tant de difficultes au niveau de I'enseignement/apprentissage de la

communication orale, la question est de savoir ce qu'il en est sur le plan evaluatif.
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7.4 Pratique de revaluation du fran^ais
Cette partie du questionnaire porte sur les pratiques d'evaluation du frangais durant

leur parcours pre-normalien et a I'ecole normale. Nous considerons ici aussi bien

1'evaluation interne que 1'evaluation externe. Nous mettons「accent sur les formes de

fran^ais privilegiees et les types d'activites proposes pour 1'evaluation au cours de leur

formation. Dans tous les cas, I'enseignant eta it cense etablir des criteres a propos de la

production qu'il souhaitait examiner tout en definissant la tache que 1'apprenant devait

accomplir, a 1'oral ou a I'ecrit. Par la suite, il y a eu evaluation (G. Noizet et J-.P. Caverni

(1978). Comme le precise D. Lussier (1992 : 7),

« on ne peut pas enseigner divers apprentissages aux etudiants sans vouloir evaluer si, effectivement, i!

y a apprentissage et a quel degre ceux-ci se realisent. Mesurer, evaluer et decider sont des actes dont la

portee sociale et administrative influence 1'orientation scolaire et la destinee de chacun des etudiants».

Dans une telle perspective, 1'evaluation de 1'apprentissage du fran^ais doit prendre en

compte les deux aspects, oral et ecrit. En realite, 1'importance de 1'evaluation pedagogique

ne peut pas etre minimisee, d'autant plus qu'elle se veut un outil qui permet le

developpement d'une competence de communication. En ce qui nous concerne, la pratique

de 1'evaluation portant sur les travaux effectuds en fran^ais pendant la scolarite des

apprenants, avant et a 1'ecole normale, devrait permettre de se faire une idee sur la place

qu'occupe la communication orale. C'est pourquoi nous avons cherche a rassembler des

avis des apprenants sur la maniere dont la communication orale a ete traitee vis a vis de

1'evaluation pedagogique afin d'apprehender le probleme etudie.

7.4.1 Pratique de revaluation interne du fran^ais
Par revaluation interne, nous faisons reference a celle organisee et administree par

I'enseignant a 1'interieur de la classe. Nous avons cherche a nous informer sur la pratique

d'evalualion interne qui pour nous a une fbnction formative parce qu*elle est orientee vers

une aide pedagogique immediate aupres de 1'apprenant. fevaluation interne a pour objectif

d'infbrmer non seulement 1'apprenant sur le degre de realisation de chacun des objectifs

d'apprentissage etablis, mais elle permet aussi a I'enseignant de verifier la reussite ou

1'echec de ses techniques d'enseignement. C'est en ce sens-la que nous disons que

1'evaluation interne a un caractere fbrmatif. En plus, elle vise a soutenir les efforts de

1'apprenant et a controler ses acquis a diverses etapes permettant done de regulariser les

activites d'apprentissage (D. Lussier 1992 : 18), Dans cette perspective, il a ete ndeessaire

de prendre en consideration, dans un premier temps, la presence de la pratique meme dans
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la classe de langue et, dans un deuxieme temps, certains points essentiels tels que Faspect

du franqais le plus evalue et 1'aspect de Poral le plus evalue lors du parcours scolaire pre-

normalien et a I'ecole normale.

7.4.1.1 Evaluation interne pre-normalienne: aspects du fran^ais le plus evalue

en classe

Par evaluation pre-normalienne, nous faisons allusion a revaluation qui est effectuee

dans la classe de langue aux niveaux Junior Secondary School (college) et Senior

Secondary School (lycee). Dans les colleges et lycees, la pratique de controle continu qui

permet d'obtenir 30,0% de Kensemble des notes d'evaluation realisee, oblige les

enseignants a fburnir des notes. Ainsi, comme le montrent le tableau (31 ci-dessous),

environ 90,5 % et 83,0% d'enquetes affirment que leur enseignant evaluait le fran?ais en

classe de langue. Cependant, nous observons un ecart important, concemant 1'absence

d'evaluation du franfais, entre le college (9,5%) et le lycee (17,0%). Cet ecart met en relief

un phenomene que nous avons deja evoque chez certains enseignants qui parfbis fabriquent

des notes sans reellement evaluer les apprenants. De plus, certains directeurs d*ecole

n'arrivent pas a verifier la justesse des notes, surtout s'ils ne connaissent pas la langue.

Tableau 31: evaluation du fran^ais par I'enseignant aux niveaux JSS et SSS

Niveau JSS (College) Niveau SSS (Lycee)

Effectifs Frequence en % Effectifs Frequence en %

Oui 229 90,5 Oui 210 83,0

Non 24 9,5 Non 43 17,0

Total 253 100 Total 253 100

Par ailleurs, nous avons voulu aussi obtenir des informations sur 1'aspect le plus

evalue de la langue ftanqaise par les enseignants, puisqu'il y a I'ecrit et 1'oral. L'objectif

vise est de savoir dans quelle mesure les deux aspects sont evalues.

Tableau 32: aspect du jrangais le plus evalne par I'enseignant aux niveaux JSS et SSS

Niveau JSS (College) Niveau SSS (Lycle)

Aspect Oui Frequen
ce(%)

Non Freque
nee
(%)

Effectif Total
en %

Aspect Oui Frequen
ce (%)

Non Frdque
nee
(%)

Effectif Total
en %

Ecrit 234 92,5 19 7,5 253 100 Ecrit 243 96,0 10 4,0 253 100

Oral 49 19,4 204 80,6 253 100 Oral 79 31,2 174 68,8 253 100
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Le tableau 32 illustre la pratique evaluative dans les colleges et lycees. A Kheure

actuelle, Fobjectif principal de Fenseignement/apprentissage du franqais exige le

developpenient de competence de communication a【'oral comrne a 1 ecrit. Dans cette

optique, nous souhaitons que lors de revaluation, Faspect oral de la langue fran^aise soit

traite a egalite avec Fecrit. Mais on voit que dans les deux niveaux, I'ecrit I'emporte sur

I'oral avec 92,5% au niveau J.S.S. et 96,0% au niveau S.S.S. Nous remarquons dans la

distribution d'effectifs, une sorte de marginalisation de I'oral, avec seulement 19,4% et

31,2% d'enquetes attestant son evaluation a ces niveaux. La grande importance accordee a

revaluation de I'ecrit ne fait que refleter le systeme d'evaluation mis en oeuvre par le

Conseil des examens de 1'Afrique Occidentale (W.A.E.C), (voir Chapitre 2). Les

contraintes de temps souvent associees sont plus importantes en evaluation qu'a

I'enseignement, car generalement, Penseignant dispose d*un certain nombre de periodes

d'enseignement et ainsi, il peut facilement repartir une unite d'enseignement/apprentissage

en plusieurs cours. En evaluation, comme le souligne bien Lussier (1992:38), puisque

Penseignant dispose de beaucoup moins de temps, il peut devenir difficile d'evaluer les

deux aspects de la meme fa^on. Pour cette raison, les enseignants ont tendance a se

concentrer sur Fecrit. Meme si certains enseignants evaluent I'oral, ils ont Fidee qu'apres

tout, les apprenants ont affaire a un examen ecrit seulement pour mesurer leur performance

en fran^ais. A quoi bon perdre du temps a traiter un aspect qui, finalement, ne s'evalue pas.

7.4.1.2 Aspect de I'oral le plus evalue en classe

Etant donne que I'oral se presente sous des formes differentes, il convient de

connaitre 1'aspect le plus evalue par les enseignants en classe de langue.

Aspect de I'oral le plus evalue a JSS (College)

Aspects Oui Frequence (%) Non Frequence (%) Effectif Total en %

Dictee 132 52,2 121 47,8 253 100

Comprehension orale 44 17,4 213 84,2 253 100

Expression orale 40 15,8 209 86,6 253 100

Tableau 33: aspect de I'oral le plus evalue par Uenseignant au niveau JSS
A partir des tableaux 33 et 34, on peut observer que la dictee Pemporte sur les autres

aspects avec 52,2% d'enquetes au niveau J.S.S. et 51,0% d'enquetes au niveau S.S.S.

affirmant son evaluation. D'apres ces tableaux, on constate une grande tendance a
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privilegier la dictee au detriment de 1'expression orale et comme on peut le voir, il y a

seulement 15,8% et 16,6% d'enquetes qui confirment la pratique de cette derniere.

Aspect de I'oral le plus evalu^ % SSS (Lyc6e)

Aspects Oui Frequence (%) Non Frequence (%) Effecti f Total (%)

Dictee 124 49,0 129 51,0 253 100

Comprehension orale 62 24,5 191 75,5 253 100

Expression orale 42 16,6 211 83,4 253 100

Tableau 34: aspect de I'oral le plus evalue par Venseignant au niveau SSS

Aulant que nous le sachions, 1'expression orale est le point faible de Fenseignement

du fran?ais depuis son introduction dans le pays dans les annees 50, malgre 1'adoption de

methodes diverses censees encourager la pratique de la langue. Elie est sans doute ressentie

par les enseignants comme Paspect le plus difficile de leur tache (J. Courtillon 2003). Il

n'est pas surprenant de voir le meme scenario se repeter quant a 1'evaluation de la

communication orale. Ce qui nous parait evident ici c'est, qu'aux niveaux J.S.S. et S.S.S., la

pratique de I'evaluation du franqais semble etre calquee sur celle organisee par WAEC

(voir chapitre 2).

Par contre, Faffirmation des enquetes selon laquelle I'expression orale s'evalue aux

deux niveaux nous semble un peu etonnante compte tenu de la realite sur le terrain. Dans

leurs reponses, ces enquetes (16,8% et 16,6%) ont peut-etre confbndu la notion

d'expression orale avec le fait de produire des phrases plus ou moins prevues par

I'enseignant (un reemploi), ou encore le fait de memoriser un dialogue quelconque a fin de

le reproduire a sa demande. Ainsi, on se demande s*il y a eu vraiment une evaluation de

1'expression orale ou ils etaient censes exprimer de maniere spontanee leurs idees en

fran^ais. Ces apprenants en question ont peut-etre voulu donner une bonne image d'eux-

memes car, precisent G. Ludi et B. Py (2003:80), en situation d'enquete, on ne peut pas

ecarter la « possibilite de distorsion plus moins fbrte des realites objectives » de la part de

certains infbrmateurs.

7.4.1.3 Avis sur la necessite d'evaluer la communication orale pre-normalienne

Dans cette partie nous avons cherche a saisir les avis des enquetes-apprenants sur la

necessite d'evaluer Pexpression orale aux niveaux J.S.S. et S.S.S. Comme on peut 
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I'observer, plusieurs raisons sont avancees par les enquetes-apprenants en faveur de

1'evaluation de la communication orale dans le tableau ci-dessous (tableau 35).

Tableau 35: raisons des enquetes pour 1'evaluation de I'expression orale aux niveaux
College et Lycee

Raisons Nombre
d'enquetes

Pourcentage

] Un bon moyen de fonder une base solide d*une competence
communicative a 1'oral et meme a 1'ecrit

120 47,4%

2 Une source de motivation d'approfbndir I'apprentissage du fran^ais 42 16,7%

3 Un moyen de perfectionner sa prononciation et son intonation pour
une meilleure expression et comprehension du fran^ais

40 15,8%

4 Un moyen d'aider les apprenants a acquerir du vocabulaire et
ameliorer leur competence en fran^ais

37 14,6%

5 Un moyen de developper la capacite a communiquer avec les
personnes dans les pays francophones qui entourent le Ghana

14 5,5%

Total 253 100%

Les raisons principales identifiees peuvent se resumer comme suit : moyen de

construire une base solide en competence communicative; source de motivation pour des

apprentissages ulterieurs; moyen de se perfectionner en prononciation et en intonation. Les

diverses reactions montrent que ces enquetes sont conscients de「importance de

revaluation dans leur parcours scolaire. II convient de dire que 1'absence d'evaluation

officielle de la communication orale a ces niveaux a contribue, de maniere indirecte, a sa

relegation en classe de langue. II faut surtout souligner que la maitrise d'une langue

etrangere, en 1'occurrence le fran?ais, est avant tout le fruit d'une pratique reguliere. Mais

I'experience nous a montre qu'en situation institutionnelle, la pratique de 1'evaluation d'une

matiere quelconque est dictee par la fa?on dont elle est apprehendee par la WAEC. Les

enseignants ne font que I'imiter en tout. Les discussions precedentes sur la pratique

d'enseignement et d'evaluation sont revelatrices de la situation sur le terrain.

7.4.2 Pratique de revaluation interne a I'ecole normale
Nous voudrions savoir precisement la place qu'occupe 1'evaluation de la

communication orale chez les enquetes et les activites proposees a cet egard par les

enseignants. Pour ce faire, nous avons essaye de verifier d'abord s'ils ont ete evalues en

communication orale et ensuite, de voir dans quelle mesure ces activites etaient
privilegiees par les enseignants.
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7.4.2.1 Evaluation de Poral et taches proposees pour evaluer la communication

orale

Le tableau ci-dessous presente les reponses donnees a propos de la presence de la

pratique de 1'evaluation de 1'oral par les enseignants.

Tableau 36: evaluation de I'oral et I'activite la plus proposees par I'enseignant a Vecole
normale

Evaluation des apprenants
A 1'oral

Activity la plus propos^e 祈 revaluation de 1'oral

Effectifs Frequence
en %

Activite Oui Frequence
en %

Non Frequence
en %

Effectif Total
en %

Oui 81 32,0 Faire un debat 37 18,6 216 85,4 253 100

Non 172 68,0 Faire expose 53 20,9 200 79,1 253 100

Total 253 100 Raconter une
histoire

33 13,0 219 87,0 253 100

Faire un
compte rendu

22 8,7 230 91,3 253 100

A partir du tableau 36, on peut constater que la majorite des apprenants (68,0%)

nient avoir ete evalues a 1'oral par leur enseignant. Seuls 32,0% ont eu Poccasion de

beneficier de cette evaluation.

Par ailleurs, nous avons cherche a connaitre 1'activite la plus utilisee par I'enseignant

dans sa demarche evaluative. Selon le tableau 36 (ci-dessus), parmi les quatre activites

listees, l*expose (environ 30%) se revele etre Pactivite la plus utilisee par les enseignants

lors de 1'evaluation. Comme nous 1'avons deja evoque plus haut, la tendance a imiter

1'organisation responsable des examens nationaux dans ses demarches evaluatives est

repandue dans les ecoles normales. L'expose etant caracteristique de 1'evaluation de

1'expression orale dans le systeme d'evaluation officielle, il n'est pas surprenant que la

meme trame se reproduise. Il est done courant dans la conception et la presentation des

sujets de Fexamen oral de suivre le meme schema.
.

7.4.3 Evaluation externe de la communication orale dans Vecole normale
L*evaluation externe renvoie a tous les exaniens con?us et realises par des autorites

en dehors des《coles normales. Nous faisons reference ici a 1'examen officiel organise et

administre par I'lnstitut de 1'Education de 1'Unversite de Cape Coast. Comme nous I'avons

deja mentionne plus haut, e'est cet institut qui fburnit la base commune dans la conception 

211

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



de programmes et de systemes devaluation. Par consequent, il est charge de la conception

et de la passalion de tous les examens de toutes les ecoles normales, y compris la remise

des diplomes aux futurs enseignants. Compte tenu de la duree et de la nature individuelle

de la passalion de Fexamen de communication orale, 1'institut le fait passer deux ou trois

semaines avant 1'examen ecrit. En ce qui nous concerne, notre objectif est de nous informer

sur les points suivants : niveau de preparation, connaissance des criteres d'evaluation,

preparation prealable des sujets d'examen, niveau de difficulte de ces sujets et realisation

d*un expose pendant Tepreuve orale.

7.43.1 Niveau de preparation des apprenants pour Vepreuve orale

Cette partie vise a nous informer sur le degre de preparation des enquetes-apprenants

avant revaluation de la communication orale proprement dite. Le tableau 37 ci-dessous qui

montre les divers points de vue, presente deux types d*explication : ceux qui etaient prets

grace a Finformation prealable et ceux qui ne Petaient pas pour une raison ou pour une

autre. Comme Fillustre la repartition d'opinions, on peut constater que 51,4% contre 48,6%

des enquetes ne se sont pas bien prepares a 1'epreuve, ce qui signifie que la grande majorile

etait plus ou moins defavorisee.

Tableau 37: avis des enquetes-apprenants sur le degre de preparation pour I'epreuve
orale

Raisons Effectif Frequence (%)

Oui • Pret parce qu'on a ete infbrme par Fenseignant 123 48,6

Non • Pas pret parce qu'on nous a jamais ete prepares en classe

• Pas pret parce qu'on n'avait pas assez de temps

• Pas pret parce qu'on n'avait pas acquis assez de vocabulaire
pour s'exprimer

130 51,4

Total 253 100

Les explications donnees par le groupe demuni vont du manque de preparation en

classe de langue a 1'acquisition insuffisante de vocabulaire pour s'exprimer en franfais. La

situation telle qu'elle est devoilee par ces enquetes montre comment et dans quelle mesure

1'evaluation de la communication orale peut etre entravee par des contraintes

institutionnelles ou personnelles. Ces contraintes sont liees au manque de preparation

pendant la phase de transmission/acquisition ou il s'agit d'apprecier les progres des 
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apprenants en fran^ais. II convient done de penser que cet etat de fait peut etre a la base de

la difficulte de communication orale d*un grand nombre d'apprenants a Fepreuve orale.

7.43.2 Connaissance de criteres devaluation de 1'epreuve orale

Par ailleurs, nous avons aussi voulu savoir si les enquetes-apprenants etaient au

courant des criteres d'evaluation de la communication orale. A notre avis, dans une

configuration d'examen, les utilisateurs doivent etre au courant des objectifs et surtout des

criteres qui determinent le systeme de notation. Nous avons egalement cherche a verifier

aupres des enquetes leur avis sur les criteres qu'ils considerent comme les plus pertinents

pour revaluation de la communication orale.

Le tableau 38 montre que 51,8% enquetes contre 48,2% attestent etre au courant des

criteres d'evaluation de la communication orale en fran?ais. Quant aux criteres les plus

pertinents, nous avons remarque que la grande majorite des enquetes-apprenants ont

selectionne la prononciation (60,0%), la grammaire (56,9%) et le vocabulaire (51,4%).

Connaissance des criteres Choix des criteres pertinents d'evaluation

Effectifs Frequence
(%)

Criteres
d'evaluation

Oui Frequence
(%)

Non Frequence
(%)

Effectifs Total
en %

Oui 122 48,2 Vocabulaire 130 51,4 123 48,6 253 100

Non 131 51,8 Argumentation 103 40,7 150 59,3 253 100

Total 253 100 Creativite 86 34,0 167 66,0 253 100

Prononciation 153 60,5 100 39,5 253 100

Fluidite 98 38,7 155 61,3 253 100

Grammaire 144 56,9 109 43』 253 100

Tableau 38: avis des apprenants sur la connaissance et choix de criteres d'evaluation de
. rexpression orale

Le choix de ces trois criteres par la grande majorite implique a notre sens, un manque

de preparation rigoureuse en ce qui concerne ces elements linguistiques qui constituent la

base de la langue fran?aise. A ce niveau nous pouvons dire que, prendre en consideration

ces elements permet de mettre en evidence les autres composantes de la competence de

communication et de mieux apprecier la performance de 1'apprenant. De fa?on generale,

nous pouvons en deduire que ces criteres refletent les craintes qu'ont les enquetes-

apprenants au sujet de la communication orale.
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7.4.33 Preparation prealable des sujets avant repreuve proprement dite

Nous nous sommes efforcee de recueillir des informations, aupres des apprenants,

sur la preparation prealable des sujets pour I'epreuve orale.

7.43.4 Niveau de difficulte des sujets/themes proposes pour Vepreuve orale

Compte tenu de la pratique qui consiste a donner les sujets aux apprenants 24 heures

avant la passation de I'epreuve orale, nous avons essaye de savoir aupres des enquetes leur
avis sur le niveau de difficulte de ces sujets.

Dans le tableau 40, 55,7% ont trouve que les sujets n'etaient ni difficiles ni faciles, ce

qui signifie qu'ils ne posent pas de difficulte majeure au niveau de la comprehension. Pour

la majorite d'entre eux, bien qu'ils aient compris les sujets, cette comprehension semble

etre perturbee par un manque de vocabulaire, ce qui affecte la qualite de communication

orale. Par contre 36,8% affirment trouver les sujets difficiles a cause de manque de
comprehension et d'entrainement concernant I'expose.

Tableau 39: avis des enquetes-apprenants sur la preparation prealable des sujets pour
I'epreuve orale

Le tableau 39 montre qu'une majorite ecrasante des enquetes (95,3% contre

seulement 4,7%) sont d'accord avec cette methode. La distribution des sujets aux

apprenants la veille de I'epreuve est une pratique qui date de plus de 25 ans. L'objectif est

de permettre aux candidats de se familiariser avec les themes proposes afin de faciliter la

demarche evaluative. On peut se demander si cette culture d'examen prepare qui marque

revaluation de la communication orale facilite reellement la tache des examinateurs et celle

des candidats. On peut egalement se demander si la preparation en classe avant Pepreuve

ne se serait pas substituee a cette pratique par les enseignants sous pretexte qu'en fin de

compte, les apprenants seront en mesure de passer 1'examen sans difficulte. L*etude des

enregistrements de la production dans le chapitre suivant devrait nous permettre de trouver
des reponses a ce doute.

Raisons Effectifs Frequence en %

Oui • Aide a ^viter/rninimiser la peur
• Permet de developper un don pour la langue fran^aise
• Permet de mieux s'exprinier
• Permet de mieux se preparer

241 95,3

Non • Je ne comprends pas les sujets et d'ailleurs je ne peux pas
m'exprimer en fran?ais

12 4,7

Total 253 100
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Tableau 40: avis des enquetes-apprenants sur le niveau de dijficulte des sujets de Vepreuve
orale

Raisons Effectifs Frequence en %

Difficile • Parce que je n'ai pas compris les sujets
• Parce que je n'ai jamais fait un expose ora!

93 36,8

Ni difficile ni facile ♦ J'ai compris les sujets mais mon vocabulaire
etait limite

141 55,7

Facile • J'ai compris les sujets et je pouvais
m'exprimer en fran^ais

19 7,5

Total 253 100

Dans les deux cas, ces difficultes pourraient etre source de blocage discursif des apprenants

en question. Cependant, 19 enquetes (soit 7,5%), bien qu'ils soient en minorite, affirment

avoir trouve les sujets de la communication orale faciles tant du point de vue de la

comprehension que du point de vue de la capacite de communiquer. Ce qu'il faut preciser

ici, c*est que cette minorite a ete fbrmee en partie dans un pays francophone ou leur contact

prealable avec la langue fran^aise justifie cette reaction quasi immediate.

7.4.3.5 Avis sur la realisation d*un expose a Fepreuve orale

Nous avons propose de traiter dans notre questionnaire 1'expose parce que, comme

nous 1'avons deja constate plus haut, il constitue 1'activite la plus souvent utilisee pour

evaluer I'expression orale. Ce choix nous parait evident. Vu que les sujets proposes a

1'epreuve orale exigent la preparation d*un expose, nous avons voulu savoir les avis des

enquetes sur le niveau de difficulte quant a Pacte de faire un expose a visee evaluative. Le

tableau 41 donne les differentes reactions recueillies.

Tableau 41: avis des enquetes-apprenants sur la realisation d'un expose a Vepreuve orale
D'apres la repartition, 71,5% d'entre eux considerent la production d'expose difficile

alors que 28,5% affirment que c'est facile a le faire. Pour la majorite, cette difficulte releve 

Raisons Effectifs Frequence en %

Difficile • Parce qu'on a pas eu assez de temps pour les preparer

• Parce que je ne peux pas m'exprimer en fran^ais

• Parce que j'ai des problemes de prononciation

• Parce que les sujets etaient trop nombreux a traiter

• Parce que les sujets ^taient difficiles a comprendre

181 71,5

Facile • Parce qu'on avait beaucoup de temps 我 se preparer 72 28,5

Total 253 100
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d'une preparation insuffisante, de 1'inc叩acit6 de s'exprimer et de probleme de

prononciation, du grand nombre de sujets et de 1'incomprehension des sujets de 1'epreuve.

Parmi les objets d'enseignement de ['expression orale, I'expose, quoique fort important dans

la classe de langue, n'est realise que par un petit nombre d'apprenants (22,1% seulement).

Malgre Finsuffisance de sa pratique, I'expose reste Pactivite orale qui est pratiquee avec

une reelle frequence dans 1'evaluation officielle du fran^ais dans les ecoles normales. Le

manque de sa pratique en classe de langue peut etre a rorigine de la difTiculte qu'eprouvent

les apprenants surtout dans une situation de communication a finalite evaluative.

7.4.3.6 Avis des enquetes sur「organisation de revaluation de Vepreuve orale en

general

L'experience nous a montre que, dans la culture d'evaluation scolaire, I'avis des

apprenants (candidats) n'est jamais demande car c*est la chasse gardee des responsables

d'examens (les institutions, les enseignants et les examinateurs). Nous avons cherche tout

de meme a savoir leur point de vue sur Forganisation de 1'evaluation de I'epreuve orale en

general. Pour ce faire, nous avons considere les points suivants : le choix de rexaminateur

externe et la procedure de revaluation de la communication orale.

7.4.3.7 Choix de I'examinateur externe

Dans cette partie, nous cherchons a nous renseigner sur la pratique qui consiste a

faire evaluer les apprenants par leurs propres professeurs dans un examen officiel tel que

celui-ci. Le tableau 42 illustre leurs points de vue. Selon la distribution, seulement 37,5%

des enquetes sont d'accord avec cette pratique alors qu'un grand nombre (62,5%) en est
contre.

Tableau 42: raisons pour ou contre propre enseignant comme examinateur externe

Raisons pour ou contre Effectifs Frequence en %
Pour • Confiance en son propre enseignant

• Moyen pour I'enseignant de verifier le niveau de
performance de ses apprenants

♦ On est a I'aise devant son enseignant

95 37,5

Contre • Prefere un examinateur venant de 1'exterieur pour eviter la
vindication possible de son enseignant

• On se sens intimide devant son propre enseignant

158 62,5

J Total 253 !00

Pour une minorite, etre evaluee par ses professeurs dans un examen officiel lui

permet de se sentir en confiance et a I'aise avec eux. Pour ce groupe minoritaire encore, 
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etre a la fbis enseignant et examinateur exteme permet a celui-ci d'avoir acces a la

verification directe de la performance de ses apprenants. Par contre, la plupart des enquetes

contestant le choix de leurs enseignants, evoquent les problemes de vindicte et

d'intimidation. Cette observation nous parait importante dans la mesure oil ces enseignants

connaissent bien les apprenants et le type de rapport deja etabli entre eux peut influencer

leur jugement de la performance des evalues. La possession d'infbrmations sur la

performance anterieure ou le statut scolaire d'un apprenant peut avoir une incidence

positive ou negative sur la performance de revalue. Compte tenu des doutes qu'ont la

majorite des enquetes, la question qui se pose est de savoir si le choix de leurs propres

enseignants comme examinateurs externes ne constituerait pas un frein a 1'objectivite de

1'evaluation de la communication orale.

7.4.3.8 Avis sur la methode d'evaluation de la communication orale

Dans cette partie, nous essayons de connaitre Favis des enquetes-apprenants sur la

methode mise en oeuvre pour evaluer la communication orale. Comme le montre le tableau

43, 56,1% la jugent bonne contre 43,9% qui indiquent le contraire. La plupart des enquetes

qui trouvent la methode bonne donnent comme raison le fait qu'elle leur permet

d'apprendre et d*ameliorer leur niveau linguistique par exemple, la prononciation et

1'intonation.

Tableau 43: avis des enquetes-apprenants sur la methode d'evaluation de I'expression
orale

Raisons Effectifs Frequence ( %)

Methode bonne • Permet d'acqudrir une bonne prononciation et
intonation chez les examinateurs

142 56,1

Methode pas bonne ♦ Je n'aime pas la presence des examinateurs
externes car cela a rendu difficile 1'epreuve
orale

• On posait des questions hors contexte

• On posait trop de questions

• Examinateurs ^taient trop severes

111 43,9

Total 253 100

Il nous semble que, pour la majorite, le moment de 1'epreuve orale ressemble

etrangement a un cours sur Pexpression orale. Ce qu'il taut surtout comprendre est que ces

enseignants-examinateurs ont du mal a resister a la tentation de corriger les erreurs de

prononciation des apprenants en situation d'evaluation. Par ailleurs, contrairement a ce que 
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pense la majorite, certains apprenants semblent etablir un lien entre la difficulte de

Pepreuve oraie et la presence des examinateurs externes d'oii la reaction negative vis-a-vis

de la methode d'evaluation. Ils contestent egalement le grand nombre de questions posees,

des questions posees hors contexte et Fattitude severe des examinateurs. Les reactions

divergentes provoquees par la methode d'evaluation de la communication oraie,

actuellement en vigueur, ne font que devoiler, d'une certaine maniere, la realite sur le

terrain.

7.5 Pratique de communiquer en fran^ais dans diverses situations
Dans cette rubrique, le questionnaire interroge les apprenants sur leurs habitudes et la

frequence d'emploi du fran^ais lorsqu'ils communiquent en classe ou en dehors de la classe

avec leurs professeurs, leurs camarades et d'autres locuteurs francophones.

7.5.1 Pratique du fran^ais en general
Dans cette partie, nous avons cherche a savoir si les apprenants aiment parler la

langue franqaise. Comme Fillustre le tableau 44, d'une fafon generale, 77,5% des enquetes

eprouvent de 1'amour pour le fran^ais. Pour ceux-ci, les raisons pour lesquelles la pratique

du fran^ais s'avere importante vont du desir d'etre capables de le parler couramment avec

des locuteurs francophones, au simple plaisir et admiration pour la langue. Par contre,

22,5% des apprenants se declarent contre la pratique de la langue par peur de commettre

des erreurs, ce qui fait qu'ils se resignent a leur sort.

Tableau 44: pratique et plaisir pour la langue fran^aise

Raisons Effectifs Frequence en %

Oui ♦ Parce que je veux parler couramment le fran?ais
• Parce que je veux etre capable de communiquer avec les

Francophones
• Parce que je me sens bien et fier quand je m'exprime en

frangais
• Parce queje veux apprendre et comprendre bien le fran^ais

196 77,5

Non • Parce que je fais beaucoup d'erreurs de grammaire et de
prononciation quand je m'exprime en fran^ais

♦ Parce que je ne parle pas bien le fran^ais
• Je ne peux pas m'exprimer bien en fran^ais

57 22,5

Total 253 100

Malgre le fait que la majorite manifesto un penchant pour le fran?ais, ce desir peut

etre perturbe car la pratique de cette langue s'effectue dans un environnement peu nature),

Ce qui fait deiaut, c'est 1'enjeu des echanges qui se realisent souvent entre les apprenants et
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Penseignant, qui a le pouvoir a la fbis d'etablir le cadre du rapport et d^valuer, et

1'apprenant qui prend rarement Finitiative dans une telle situation.

7.5.1.1 Pratique du fran^ais en classe

Dans cette partie, nous examinons le comportement communicatif des apprenants en

classe de langue. En cours, la presence de 1'enseignant pousse les apprenants a

communiquer en fran?ais. Ainsi, comme 1'illustre le tableau 45 (ci-dessous), 73,9%

d'enquetes attestent employer le ftanqais en classe. Mais c'est une pratique qui se limite, la

plupart du temps, a repondre aux questions de 1'enseignant. Contrairement a ce que disent

la grande majorite des apprenants, 26,1% affirment ne pas communiquer en classe.

EfTectifs Frequence en %

Oui 187 73,9

Non 66 26,1

Total 253 100

Tableau 45: pratique du frangais par les apprenants en classe

Cette difference entre les deux groupes met en evidence un phenomene qui s'avere

etre normal chez les apprenants de fran(?ais au Ghana. Pour diverses raisons, certains

apprenants ne prennent pas souvent i'initiative et, par consequent, il revient a 1'enseignant

de les sollicker et les inviter a s'exprimer en franpais. Empruntant les expressions de J-F. P.

Bonnot (1995 : 319), nous estimons qu'en classe de langue, 1'apprenant est « contraint

d'adapter son comportement linguistique et extra-linguistique [...] aux nouvelles conditions

de la communication », faute de quoi il « est exclu ou condamne au silence, ce qui revient

pratiquement au meme puisque » 1'apprenant « se trouve reduit a sa parole interieure [..] ».

Mais la communication dans Pespace particulier qu'est la classe de langue impose des

contraintes qui empechent 1'apprenant a construire ses propres enonces et qui ne

1'encouragent pas a avoir confiance en lui. Or, la prise de parole necessite a la fbis des

constructions propres a 1'individu et la confiance en lui-meme. (M. Pendanx, 1998:40). Il

importe done de souligner que, dans les diverses situations de communication, Fincapacite

de faire des phrases en fran^ais semble etre 1'un des soucis principaux dans la pratique du

fran?ais chez les apprenants.
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7.5.1.2 Pratique du franqais avec les professeurs en dehors des cours

Contrairement a ce qui se passe en cours, les enquetes reagissent differemment

lorsqu'il s'agit de s'adresser a leur enseignant en franqais en dehors des cours. En dehors de

la classe, 1'obligation de parler le franqais ne semble pas etre respectee comme le montre le

tableau 46 (ci-apres). On peut comprendre pourquoi 77,3% des enquetes disent ne pas

parler fran^ais avec leurs enseignants une fbis sortis de la salle de classe. Seuls 27,7% ont

tendance a parler fran^ais avec leurs enseignants en dehors de la classe. Dans la plupart des

cas, il s'agit de ceux qui ont etudie, en partie, dans un pays francophone et ou, dans une

certaine mesure, des apprenants qui ont un bon niveau en fran(;ais bien qu'ils n'aient pas eu

de contact avec cette langue en dehors du Ghana. Au milieu d'un grand nombre

d'apprenants qui ont peur de prendre I'initiative en s'adressant a leur enseignant en fran?ais,

seule une minorite est active.

Pratique du fran^ais Effectifs Frequence en %

Oui 70 27,7

Non 183 72,3

Total 253 100

Tableau 46: pratique du franqais avec les professeurs en dehors des cours
L*abandon de la pratique du franqais avec les enseignants conforte 1'hypothese selon

laquelle ces apprenants recourent a 1'usage d'autres langues lorsqu'ils rencontrent leurs

enseignants en dehors de la classe. De toute evidence, il y a des apprenants qui parlent

parfbis Fanglais ou leur langue matemelle a leur enseignant surtout si celui-ci appartient a

leur groupe ethnique. En effet, le recours a 1'anglais ou a une langue ghaneenne quelconque

au lieu de parler fran?ais en dehors des cours semble etre une pratique repandue chez les

apprenants, pratique parfbis encouragee par certains enseignants.

7.5.1.3 Pratique du fra呻is avec les camarades de classe

Considerant les diff^rentes situations de rencontre, nous avons essaye de savoir si, a

part la classe de langue, les enquetes communiquent entre eux en franqais. Le tableau 47

(ci-dessous) indique un etat interessant oil la majorite (65,6%) des apprenants certifient ne

pas pratiquer le fran^ais avec leurs camarades alors que 34,4% d'entre eux le font.
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Tableau 47: pratique du franqais entre camarades

Pratique du fran^ais Effectifs Frequence en %

Oui 87 34,4

Non 166 65,6

Total 253 100

L*absence de pratique du fran^ais entre camarades n*est pas du tout etonnant en

prenant en compte la competence multilingue des apprenants qui les conduit, dans la

plupart du temps, a realiser leurs besoins communicatifs (volontairement ou non) dans

d'autres langues lorsqu'ils se trouvent entre eux. C'est une realite des situations ou il y a de

contact entre interlocuteurs multilingues.

7.5.1.4 Pratique du fran^ais avec d'autres locuteurs du fran^ais

A part la pratique du fran^ais avec les enseignants et les camarades, nous avons aussi

essaye de verifier aupres des enquetes comment ils reagissent lorsque quelqu'un d'autre

leur parle en franqais. Cette question a pour but de cemer d'une maniere generale leur

comportement langagier. Les reactions sont assez diverses (tableau 48). 226 enquetes sur

les 253 (soit 89,3%) affirment ne pas repondre en fran?ais lorsque quelqu'un leur adresse la

parole en franqais, alors que 27 (10,7%) seulement attestent repondre en fran^ais.

Tableau 48: pratique du fran^ais avec d'autres locuteurs francophones

Pratique du fran?ais Effectifs Frequence en %

Oui 27 10,7

Non 226 89,3

Total 253 100

Ainsi, la grande majorite refuse de parler frangais avec cette personne et prefere se

tai re ou repondre carrement en anglais. Cette reaction chez la plupart des enquetes ne fait

que mettre en evidence les conditions dans lesquelles le fran?ais s*apprend dans les ecoles

en general et plus precisement dans les ecoles normales au Ghana.

En regardant de plus pres, bien que 1'objectif soit de former des enseignants qui

seront capables de transmettre le fran^ais a leurs futurs eleves, on constate que la pratique

de cette langue est loin d'etre la regie chez la majorite des apprenants. C'est-a-dire que, au

sein des ecoles et partout oil 1'occasion de parler cette langue se presente, la plupart des

eleves evitent le fran^ais pour des raisons que nous avons deja evoquees. En plus, la 
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competence plurilingue des apprenants et les diverses situations de contact a Finterieur

meme de Pecole rendent difficile la pratique du franqais.

Etant donne la situation, de nouveaux moyens doivent etre envisages pour

sensibiliser et motiver les fiiturs enseignants a s'exprimer davantage en franqais. Mais

comment cette demarche peut-elle aboutir si les apprenants doivent etudier en plus du

franqais, d'autres matieres? C'est une question sur laquelle nous reviendrons lorsque nous

entamerons, plus loin, le chapitre sur les perspectives didactiques pour une amelioration de

la competence de communication orale en fran^ais des futurs enseignants dans les ecoles

normales au Ghana.

7.6 Difficultes de communication orale
Compte tenu des resultats obtenus, nous observons que les enquetes ont du mal a

s'exprimer en fran^ais pour diverses raisons. Generalement, la peur de commettre des

erreurs ou de sentir ridicule, empeche un grand nombre d'entre eux de saisir toutes les

occasions qui s'offrent a eux d'utiliser leurs nouvelles competences. Il y en a d'autres que

nous examinerons au fur et a mesure de 1'avancement de notre travail pour mieux cemer

I'ampleur de cette problematique.

Nous avons done demande aux enquetes de donner leur avis sur les difficultes qu'ils

eprouvent lorsqu'ils communiquent en fran^ais. Pour ce faire, nous avons pris en compte

trois situations d'interaction impliquant les professeurs, les camarades et d'autres

francophones. Sous cet angle, nous nous sommes interessee essentiellement a certains

points : la nature des difficultes, les sentiments eprouves lors de la communication et

Feffort personnel effectue pour surmonter ces difficultes. Comme nous avons deja note

plus haut, de nombreux enquetes affirment avoir eu des difficultes au niveau de la prise de

parole par manque d'habitude. Cette attitude qui peut aussi s'expliquer par la timidite ou

par le fait que certains apprenants souffrent d'une sorte de mutisme quand il s'agit de parler

fran^ais. Generalement nous reconnaissons le fait que les apprenants ont des difficultes

pour s*exprimer en fran^ais et il est question maintenant d'etablir la nature de telles

difficultes.

7.6.1 Nature des difficultes de la communication orale

Nous avons remarque qu'en general, les difficultes dprouvees par les enquetes en

communiquant en fran^ais sont identiques dans leur interaction avec les trois types de 

222

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



locuteurs : professeur, camarade et d'autres locuteurs francophones. Ainsi, notre analyse

portera sur Fensemble de ces locuteurs et des difficultes rencontrees par les enquetes dans

leur tentative de s'exprimer en frangais. Le tableau 49 ci-dessous presente une majorite

ecrasante d'apprenants (87,0%) qui eprouvent des difficultes a communiquer oralement

chaque fbis qu'ils interagissent en firanqais avec des tiers.

Difficult^ de communication

Effectifs Frequence en %

Oui 220 87,0

Non 33 13,0

Total 253 100

Tableau 49: nombre d'enquetes ayant des difficultes a communiquer en frangais
Les principales difficultes rencontrees par ces apprenants sont inventoriees ci-

dessous (tableau 50):

Tableau 50: nature des difficultes de communication eproiivees par les enquetes

Lorsqu'ils parlent fran^ais avec leurs professeurs, leurs camarades et d'autres locuteurs

francophones, les difficultes rencontrees peuvent se regrouper sous fbrme de :

Nature de difficult^

Nature des difficultes Effectifs Frequence
en %

1 Grammaire : manque de connaissance de grammaire fran^aise qui rend
difficile la construction des phrases grammaticalement correctes et
coherentes

60 23,7

2 Vocabulaire : manque et choix approprie des mots/expressions pour
s'exprimer

84 33,2

3 Prononciation : probleme de prononcer correctement certains mots fran^ais 56 22,1

4 Comprehension : probleme de comprendre certains mots et expressions
fran?ais

19 7,5

5 Peur de faire des erreurs devant son interlocuteur 24 9,5

6 Timide de s'exprimer en fran^ais face a un interlocuteur 10 4,0

Total 253 100

• difficultes d'ordre linguistique : lexique (reponse 2), morphosyntaxe (reponse 1) et

phonologic (reponse 3);
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• difficultes liees a la comprehension (reponse 4);

• difficultes liees a un comportement d'ordre psychologique (reponses 5 et 6)

D'une maniere generale, les difficultes d'ordre linguistique priment sur les autres

problemes de communication. Pour la majorite des enquetes, les problemes de

communication orale sont dus a des deficiences morposyntaxiques (60 reponses - 23,7%),

lexicales (84 reponses - 33,2%) et phonologiques (56 reponses 一 22,1%). Cela montre que

les difficultes de communication en franqais touchent a la competence linguistique a

savoir, la connaissance/maitrise des regies morphologiques/syntaxiques, 1'utilisation du

vocabulaire approprie et la prononciation correcte des mots fran?ais. Pour certains

enquetes (19 reponses - 7,5%), c'est rincomprehension des messages transmis par les

personnes avec qui ils sont en interaction qui est a 1'origine des difficultes. La

comprehension etant la capacite de discemer et admettre le point de vue des interlocuteurs

semble absente chez ceriains enquetes.

Enfin, d'autres enquetes attestent avoir peur de faire des erreurs (24 reponses - 9,5%)

puisqu'ils sont timides de nature (difficulte d'ordre psychologique). Ce qui ressort ici est

que, visiblement les enquetes sont genes de baisser en estime devant leurs interlocuteurs.

La peur de parler fran^ais aux professeurs est liee, d'une part au desir de masquer leurs

faiblesses, et d'autre part, a 1'idee d'etre evalues par leur professeur de fa?on permanente.

7.6.1.1 Sources des problemes de communication en general
Le tableau 51 presente des sources de problemes de communication en franqais

donnees par les enquetes pour expliquer leurs difficultes. En observant de pres, c'est le

manque de motivation qui predomine (32,8%). L'absence de motivation evoquee renvoie a

ce que R. Viau (1994 : 7) decrit comme la « perception qu'un eleve a de lui-meme et de son

environnement et qui 1'incite a choisir une activite, a s*y engager et a perseverer dans son

accomplissement afin d'atteindre un but». Cependant, comme le souligne B. Andre (1998 :

119), « garder la motivation ne peut pas etre le probleme des seuls eleves », ce qui signifie
que I'enseignant doit s'y impliquer aussi.

En effet, quand un apprenant communique dans une langue qui n'est pas la sienne, il

a sans doute besoin d'encouragement de son entourage, en I'occurrence, de son enseignant

et de son ecole. Ainsi, la motivation ne se situe pas seulement dans le moyen de

communication, mais dans les conditions au sein desquelles se deroulent la communication
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et la perception que Papprenant a de la tache qui lui est proposee. Cette remarque est

importante, car elle signifie qu'un enseignant ne doit pas s'attendre a ce que la seule

matiere, en I'occurrence le fran^ais, suffise a motiver ses apprenants. Ce seront egalement

les conditions de communication qu'il saura creer et la fa^on dont les apprenants les

percevront qui influenceront leur motivation. Dans cette optique, nous avancerons

1'hypothese selon laquelle la capacite d'un apprenant a communiquer en fran^ais dependra

de la perception qu'il a des conditions de communication mises en oeuvre pour

1'accomplissement d'une tache quelconque.

Tableau 51: sources de difficultes de communication orale chez les enquetes

Causes de difficultes de communication .

Causes de difficultes Effectifs Frequence en %

1 Manque de motivation 83 32,8

2 Trop de matieres a etudier a part le fran?ais 65 25,7

3 Nombre insuffisant d'heures allouees a 1'expression orale 75 29,6

4 Mauvaise formation initiale au niveau pre-normalien 30 11,9

Total 253 100

La deuxieme raison evoquee est le nombre insuffisant d'heures accordees a

1'expression orale. Ce probleme semble avoir un lien avec les nombreuses matieres

etudiees a 1'ecole normale, ce qui se trouve etre la troisieme cause illustree dans le tableau

ci-dessus. Cette situation peut etre expliquee, en partie, par le fait que la politique

educative normalienne actuellement en vigueur, exige la formation d'enseignants

« generalistes » et en consequence ne prend pas en compte la particularite du fran?ais (voir

Chapitre 3). Ces conditions peu motivantes ne favorisent pas la pratique courante du

fran(;ais au sein de 1'ecole normale. En ce qui concerne la quatrieme raison, 11,9% des

enquetes attribuent leur incapacite de communiquer en fran?ais a la formation initiate. Ils

remettent en cause Penseignement suivi au niveau pre-normalien. Leur opinion rejoint les

observations precedentes (cf. 7.3.1.2 supra) sur les conditions d'enseignement

/apprentissage pre-normalien vecues par les apprenants.

7.6.1.2 Difficultes de communication orale h finalite evaluative

A part les conditions qui caracterisent la communication orale des enquetes en

general, nous avons prete une attention particuliere aux problemes de communication a 
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finalite Evaluative dans le but de comprendre les sentiments des apprenants apres la

premiere epreuve orale oflicielle. Cette evaluation est censee permettre la verification du

niveau de performance et une mise au point sur la competence orale des apprenants. Le

tableau 52 (ci-apres) montre les raisons avancees par les enquetes pour expliquer leurs

difficultes en situation d'evaluation. On remarque que les problemes de communication

sont similaires a ceux deja mentionnees (voir tableau 50) lorsqu'ils communiquent avec

leurs professeurs, leurs camarades et d'autres locuteurs francophones a savoir, pauvrete de

vocabulaire, incapacity de construire des phrases grammaticalement correctes et probleme

de comprehension.

Tableau 52: difficultes rencontrees a epreuve orale par les enquetes
Nous notons, neanmoins,【'augmentation des difficultes d'ordre psychologique (n°2)

car 25 enquetes (soit 9,9%) eprouvent des difficultes a s'exprimer devant I'examinateur. Ce

probleme peut aussi s'expliquer par le manque de connaissance sur le theme a trailer d'une

part et d'autre part, par la quasi absence de pratique du franqais durant leur preparation pre-

evaluative. La maitrise de Fexpression orale qui implique des experiences fbrmatives

regulieres exigeant des situations de communication avec de vrais enjeux et des contenus

concrets, semblent se heurter a des contraintes d'ordre individuel et institutionnel. Nous

pouvons dire que le systeme educatif et les programmes mis en place pour Venseignement

/apprentissage du fran^ais apparaissent comme « hostiles » a la pratique de cette langue
dans les ecoles.

Difficultes dprouvees A 1’Epreuve orale

Difficultes Effectifs Frequence (%)

1 Manque de vocabulaire 100 39,5

2 Mai a I'aise due a 1'incapacite de bien parler 25 9,9

3 Probleme d'expression/ne pas savoir comment repondre au jury 22 8,7

4 Probleme de comprehension 30 11,9

5 Incapacite de construire des phrases en fran^ais 76 30,0

Total 253 100

7.6.1.3 Causes de difficultes de communication orale a finalite evaluative
Le tableau 53 (ci-dessous) presente un inventaire des causes des difficultes de

communication. Ce sont des problemes qui emanent de la preparation pre-evaluative liee 
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au temps, a la nature des sujets de Fepreuve orale et a la comprehension. Pour la majorite

(32,8%), le manque de temps pour se preparer constitue une entrave a leur capacite de

communiquer. Rappelons que les siyets de I'epreuve orale sont connus des enquetes avant

1'evaluation proprement dite (voir chapitre 6). II en decoule que la connaissance prealable

de ces sujets n'ameliore pas fbrcement la capacite de communiquer en fran^ais car, il est

evident que la maitrise d*une langue ne se realise pas en une seule joumee.

Tableau 53: causes des difficultes de communication orale a Vepreuve orale

Causes des difficultes de communication a l*6preuve orale

Causes des difficultes Effectifs Frequence en %

1 Preparation insuffisante/ manque d'assez de temps 83 32,8

2 Sentiment d' intimidation de la part du jury 31 12,3

3 Sujets difficiles a traiter 77 30,4

4 Difficulte de comprendre les questions posees par jury 62 24,5

Total 253 100

Cette reaction ne fait que mettre a nu le type d'enseignement/apprentissage et

d'evaluation qui precede Fexamen officiel. Le manque de temps a pour consequence le fait

que peu de temps est accorde a 1'expression orale. Dans une telle situation, pour un grand

nombre d'apprenants, la chance de reussite est faible. La nature difficile des sujets de

I'epreuve orale evoquee par les enquetes (24,5%) concerne alors a la fbis la preparation et

la presentation. L'on se demande si le niveau des apprenants a ete pris en consideration

durant Pelaboration des sujets et si la consigne donnee est suffisamment explicite pour

lever toute ambiguite. Nous reviendrons sur ce point plus loin dans 1'etude des productions

orales.

7.7 Depouillement du questionnaire-enseignant
A fin de tenir compte, a la fbis, des avis des apprenants et de ceux des enseignants, il

convient maintenant de passer au depouillement et a 1'interpretation du questionnaire-

enseignant. Nous allons comparer et mettre en regard les opinons des apprenants et celles

des enseignants. Dans cette partie, 1'analyse des avis des enseignants-enquetes portera sur
cinq grands volets :

• profit et experience professionnelle des enquetes-enseignants;

• pratique de 1'enseignement de la communication orale;
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• pratique de revaluation de la communication orale;

♦ pratique de la communication orale des apprenants;

• difficultes de communication orale chez les apprenants.

7.7.1 Profil et experiences professionnelles des enquetes-enseignants
Au total, 9 enquetes-enseignants, tous des hommes, ont rempli le questionnaire. Le

tableau 54 (ci-dessous) montre le nombre des enseignants enquetes dans les trois ecoles

normales. Nous pouvons constater que la presence masculine des professeurs de fran?ais a

Pecole est predominante. L*age moyen des enseignants est de 44 ans.

Tableau 54: ecole normale /nombre et age d'enseignants de fran^ais

Ecole Normale et Nombre d^nseignants Age des enseignants

Nom de Pecole Nombre total
d'enseignants

Age Nombre total
d'enseignants

Mount Mary College 3 Moins de 40 ans 1

Wesley College 4 40 一 45 ans 5

Bagabaga College 2 46 一 50 ans 2

Total 9 Plus de 50 ans 1

Total 9

Ils sont majoritairement titulaires d'une licence (6 enseignants) comme Findique le

tableau 54. Notons que 3 d'entre eux ont une maitrise de fran^ais. A part un enseignant qui

a eu une formation generale en fran^ais dans une universite locale, les 8 autres ont tous eu

leur formation initiale (la licence) dans des universites specialisees chargees de la

formation des professeurs de fran?ais (1'Universite de Cape Coast et PUniversite de

Winneba). Mais la penurie des professeurs de fran<?ais dans le systeme educatif oblige les

ecoles normales a recruter des titulaires d'une licence pour enseigner le franqais. En effet,

les trois qui detiennent une maitrise de FLE 1'ont eue grace a une formation a distance

organisee par Fambassade de France. Generalement, dans la formation a Funiversite, les

filieres etudiees sont la litterature, la langue (grammaire) la traduction (theme/version) et la

didactique de fran^ais mettant 1'accent sur les methodologies d'enseignement en franqais. Il

s'agit done d'une formation d'ordre litteraire/culturel et professionnel pour la majorite
d'entre eux (8 enseignants).

Dipidmes superieurs obtenus______ nee professionnelle
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Diplome Nombre
d'enseignants

Nombre d'annees
d'enseignement du
f?anqais

Nombre
d'enseignants

Nombre d'annees
d'enseignement a
1'ecole normale

Nombre
d'enseignants

Maitrise 3 Moins de 10 ans I Moins de 5 ans 4

Licence 6 10-20 4 5-10 3

Total 9 21-30 4 11 - 15 2

Total 9 Total 9

Tableau 55: diplomes superieurs obtenus et experience professionnelle des enseignants

Parmi ces enseignants, seul un n'a pas eu sa formation en didactique et manque de

connaissances pluridisciplinaires se rapportant a Penseignement telle que la psychologic

scolaire, la methodologie et le systeme devaluation. Cependant, precisons que la formation

au niveau universitaire d'une maniere generale s'interesse seulement aux types d'evaluation,

a leurs fbnctions et aux differentes formes de questionnement qui privilegient souvent

recrit. C'est une formation qui ne prend pas en compte les techniques d'evaluation de la

communication orale.

Dans 1'ensemble, les enquetes sont des professeurs experimentes. Le tableau 54

montre que 8 ont entre 10 et 30 ans d'enseignement et 5 ont enseigne entre 5 et 15 ans a

1'ecole normale. Cela sign由e qu'ils sont habitues au systeme d'evaluation officiel en

franqais meme s'ils n'ont pas eu de formation relative aux techniques d'evaluation des

productions orales.

7.7.2 Pratique d'enseignement/apprentissage de la communication orale a recole
normale
Dans cette partie, nous nous interessons a 1'enseignement de 1'expression orale a

1'ecole normale puisque c'est a ce niveau que les apprenants ont reellement leur premiere

experience a 1'oral. Comme nous I'avons deja discute plus haut, Pabsence d'evaluation

officielle de la communication orale au niveau pre-normalien semble affecter son

enseignement. Mais au niveau normalien revaluation officielle de la communication orale

oblige en quelque sorte son enseignement, meme si son evaluation n'est pas tellement

privil6giee par les enseignants comme 1'ont atteste 22,1% des enquetes-apprenants.

Toutefbis, nous estimons necessaire de verifier la pratique de 1'enseignement de

Pexpression orale chez les enseignants en considerant les points suivants : nombre d'heures 
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allouees au cours d'oral et activites proposees pour developper la competence de

communication orale chez les apprenants.

7.7.2.1 Nombre d'heures allouees aux cours de Voral par semaine
Dans vine situation oil 1'enseignement/apprentissage d'une langue etrangere s'effectue

uniquement en milieu institutionnel, nous estimons que les contacts frequents avec la

langue favoriseraient une meilleure maitrise de la langue en question. Or, d'apres les

enquetes-enseignants ils ne disposent que 2 heures en tout pour 1'enseignement de tous les

aspects de la langue franqaise : grammaire, vocabulaire, redaction et oral. Ce qui veut dire

que renseignement de 1'expression orale implique que les enseignants devront trouver des

heures supplementaires pour satisfaire les besoins communicatifs des apprenants.

Rappelons que la refbrme des programmes en vigueur a Pecole normale a pour but de

former des enseignants « generalistes » pour pouvoir enseigner toutes les matieres au

niveau primaire (voir chapitre 3). Face a la politique educative a fbnction « generaliste », le

personnel enseignant se voit done confronte a des situations contraignantes et souvent

frustrantes dans 1'exercice de son metier. Ainsi, 1'enseignement de la communication orale

semble se heurter a des difficultes d'ordre institutionnel. Or, aujourd'hui, I'objectif principal

de 1'enseignement /apprentissage des langues etrangeres ne s'arrete pas a la simple

connaissance de la langue concemee, mais exige davantage, 1'application de cette

connaissance dans des situations de communication reelles. Ainsi, la pratique courante de

la communication orale devient primordiale. Mais a 1'ecole, les enseignants, devant le

nombre insufflsant d'heures de contact pour le fran^ais, ont tendance a se concentrer sur

1'aspect ecrit. Comme I'ont bien souligne certains des enquetes-apprenants (environ

58,8% ),« some of the time has been allocated to other aspects, so we don't get enough

time to learn orals » (Une partie du temps a ete consacree a d'autres aspects, done, nous

n'avons pas assez de temps pour apprendre 1'oral (C'est nous qui traduisons)). En

consacrant du temps a d'autres aspects de la langue au detriment de Fexpression orale, cela

affecte singulierement le developpement de la competence de communication chez

1'apprenant. Compte tenu des grands effectifs qui caracterisent souvent la classe de langue,

on se demande si Pinsuffisance du temps n'affecterait pas 1'attention individuelle accordee a

chacun des apprenants.
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7.7.2.2 Activites pratiquees en classe de langue

Malgre le nombre insuffisant d'heures d'enseignement de Foral, nous avons aussi

cherche a connaitre les activites offertes aux apprenants par les enseignants. Pour

developper 1'aspect communicatif chez 1'apprenant, Penseignant doit disposer d'instruments

qui lui permettent de mener a bien le processus de construction de competence de

communication chez les apprenants de fa^on individuelle ou collective.

Tableau 56: activites proposees par les enseignants-enquetes en classe de langue

Activites orales Nombre total d'enquetds-enseignants

1 Debat 7

2 Dialogue 4

3 Jeux de role 8

4 Lecture a haute voix I

5 Poemes et chansons 1

6 Simulation 4

7 Expose 3

8 Dictee 1

9 Discussion sur des faits divers 1

10 Comprehension orale (Ecoute du texte) 3

Compte tenu de Pabsence du fran^ais dans 1'univers social des apprenants, des

activites orales devraient combler ce vide. Voila pourquoi les enquetes-enseignants

travail lent sur diverses activites en classe de langue. Le tableau 56 presente les differentes

activites realisees par les enquetes-enseignants. En I'examinant, on peut observer que les

activites les plus favorisees par les enseignants-enquetes sont les jeux de role (8 enquetes)

et debats (7 enquetes). Par contre, nous remarquons que 1'expose (seulement 3 enseignants-

enquetes) qui est Pactivite la plus frequente dans revaluation officielle est plutot neglige.

Les enseignants ont le merite d'essayer de faire circuler autrement la parole chez les

apprenants. Mais nous sommes, cependant, etonnee par le choix de la dictee comme un

moyen de developpement de la competence de communication orale des apprenants, vu

que cette activite favorise plutot 1'ecoute et rorthographe. 11 n'est done pas etonnant que

30,0 % seulement des enquetes-apprenants attestent avoir beneficie de sa pratique en classe 
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de langue, seulement 22,1% ont eu Foccasion de faire un expose. De ce fait, on peut dire

que bien que ces activites soient effectuees en classe, seule la minorite a pu en beneficier.

7.7.3 Pratique devaluation de la communication orale
Notre preoccupation etant 1'evaluation de la communication orale, nous avons

cherche a savoir ce que pensent les enquetes-enseignants de ce phenomene. Puisque la

question de la communication orale porte sur, plus fbndamentalement, le statut de la parole

des apprenants dans la classe de langue, nous avons considere les points suivants :

objectifs, criteres fixes et types des themes proposes pour evaluer cet aspect.

7.7.3.1 Objectifs a fixer pour revaluation de competence de communication

orale

Le terme « objectif» apparait souvent dans les diverses definitions relatives a

1'evaluation. Nous avons voulu recueillir les avis des enquetes-enseignants sur ce terme

puisque les procedures d'evaluation employees dans le systeme scolaire ont pour fbnction

de controler la realisation des objectifs fixes dans le cadre de 1'enseignement/apprentissage

d'une discipline donnee. Etant donne que 1'enseignement/apprentissage est intrinsequement

lie a 1'evaluation, nous avons demande aux enquetes de preciser ce qu*ils considerent

comme les objectifs a fixer pour evaluer la communication orale. Cette question a genere

diverses reponses que nous allons essayer de presenter en les regroupant.

Tableau 57: objectifs d'evaluation de la competence de communication par enquetes-
enseignants

Objectifs devaluation de la competence de communication orale Nombre total des
enseignants-enquet6s

1 Expression correcte et intelligible sur un sujet donne 4

2 Reaction aux actes de parole 1

3 Poser des questions et y repondre 1

4 Communiquer entre camarades 1

5 Prendre la parole 1

6 Fluidite, comprehension, prononciation, argumentation 1

Total 9
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Les reponses illustrees dans le tableau 57 permettent de cemer les objectifs a fixer

vis-a-vis de revaluation de la competence de communication orale. Les objectifs que

proposent les enseignants s'articulent autour de la capacite de s'exprimer oralement.

Quelles que soient les reponses donnees, elies renvoient globalement a la meme idee.

Certains mettent 1'accent sur la capacite d'accomplissement des taches par les apprenants et

la reponse numero 2 abonde dans ce sens alors que la reponse numero 6 insiste sur quatre

elements : fluidite, comprehension, prononciation et argumentation. Quant a la reponse 5

qui se rapporte a la prise de parole en ftanqais, elle souligne un probleme majeur que l*on

observe souvent chez des apprenants ghaneens. Par ailleurs, la reponse numero 4 nous

parait interessante dans la mesure ou pour cet enquete-enseignant, la communication orale

semble etre limitee aux echanges entre apprenants. Mais, en meme temps, on peut le

comprendre en ce sens que la facilite de communiquer en fran^ais est rare entre apprenants

(34,4% enquetes-apprenants raffirment). Il est clair que tous les enseignants souhaitent que

chaque apprenant continue a pratiquer le fran?ais au moment oil finissent les cours.

7.73.2 Criteres d'evaluation de communication orale fixes par Venseignant

Dans cette partie, nous nous renseignons sur les criteres que les enseignants se fixent

lorsqu'ils evaluent la communication orale de leurs apprenants. L'idee est de comprendre

leur pratique evaluative par rapport a ces criteres. Les reponses foumies par les enseignants

varient et certaines ne se rapportent pas a notre etude. Nous ne considererons que celles qui

ont trait a notre travail. Les reponses telles que la « capacite d'ecrire, de lire, faire un mini

debat, ecouter des textes oraux » en sont des exemples donnes par certains enseignants, ce

qui nous laisse perplexe, et nous nous demandons s'ils ont bien compris la question. Leur

reaction met en relief le manque de pratique d'evaluation de la communication orale chez

certains d'entre eux. Cela peut expliquer pourquoi ils parlent de 1'ecrit alors que la question

porte sur la communication orale.

En revanche, les reponses donnees par la grande majorite (5 sur 9) portent sur

I'aspect linguistique (grammaire, vocabulaire, prononciation, intonation, fluidite) et un seul

fait reference a I'aspect sociolinguistique (pertinence du discours, comprehension de la

consigne). Le point commun signale par ces enseignants est 1'importance accordee a la

dimension linguistique dans 1'evaluation de la communication orale. Ils estiment que la

composante linguistique Femporte sur les autres composantes, strategique et interactive,

par exemple.
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Un critere mentionne par deux enquetes qui nous paraft important est « le respect et

la comprehension de la consigne » d'evaluation. En effet, la comprehension de la consigne

d'une evaluation quelconque est une demarche essentielle qui cree les conditions d'un

travail intellectuel serein pour un bon fbnctionnement didactique. Le respect de la consigne

soutient les attentes requises et le feedback et alimente le fbnctionnement cognitif des

partenaires en situation d'evaluation. Elie eclaire aussi les attentes des deux partenaires

concemes, Pexaminateur d'une part et le candidat d'autre part (P. Perrenoud 1991). Nous

reviendrons a I'idee de consigne dans le prochain chapitre, lors de 1'analyse de 1'epreuve

orale.

7.733 Themes proposes pour evaluer la communication orale
Nous proposons d'analyser dans cette partie, les themes sur lesquels porte

1'evaluation de la communication orale des apprenants. Le tableau ci-apres (58) montre les

diverses reponses qui ont ete donnees. Nous observons que 4 enquetes basent revaluation

de la communication orale sur des themes varies (voir numero 1) et 4 proposent des themes

portant sur des actes de parole (activites quotidiennes, voir numero 2) alors qu'un seul

prefere les sujets argumentatifs.

II va sans dire que revaluation de la communication orale peut porter sur des sujets

varies allant du social au politique. La question que Fon peut se poser est de savoir si ces

themes sont traites en classe de langue permettant aux apprenants d'acquerir les

expressions et le lexique appropries pour ensuite les employer dans une situation de
communication quelconque.

Tableau 58: themes proposes par les enseignants pour evaluer la communication orale

Themes devaluation Nombre total des enseignants

1 Sante, culture, politique, education, science, sports 4

2 Themes autour des actes de parole (Ex: savoir prendre contact,
demander une information, maitriser le code telephonique, etc.)

4

3 Sujet argumentatif 1

Total 9

Nous estimons que 1'analyse des productions orales des apprenants en situation

devaluation permettrait de mieux cemer la position des enseignants sur leur pratique

evaluative de la communication orale et les resultats obtenus aideront a comprendre

comment Tenseignement est effectue. Les observations que nous venons d'effectuer visent
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la pratique d'evaluation interne : celle effectuee par les enseignants eux-memes dans la

classe de langue. Pour comprendre le phenomene etudie, il convient, a present, de

rassembler leurs opinions sur 1'evaluation externe (officielle).

7.7.4 Avis sur revaluation externe (officielle)
L*evaluation officielle est administree par Vlnstitut de 1'Education de 1'Universite de

Cape Coast. Nous cherchons a connaitre les points de vue des enquetes sur cette evaluation

a caractere sommatif oil le jugement peut avoir des consequences directes sur 1'apprenant.

En general, les resultats d'un examen tel que celui-ci dependent des criteres de notation

etablis pour les sujets proposes et de la maniere dont 1'enseignement a ete effectue. Nous

examinons a present Pobjectif principal de 1'evaluation (officielle), les criteres de notation,

les sujets proposes, I'objectivite de Fexaminateur-enseignant, la conduite evaluative d*un

expose, la conception d'evaluer et les difficultes rencontrees dans 1'evaluation de la

communication orale.

7.7.4.1 Object if principal de revaluation de la communication orale

Nous cherchons a comprendre ici ce que les enseignants considerent comme objectif

principal de revaluation de la communication orale. D'apres les reponses de nos

informateurs, nous constatons que 1'on a affaire a des opinions qui touchent soit a

1'ensemble de la communication, soit a un aspect seulement. Nous presentons un resume

des reponses fbumies par les enquetes dans le tableau (59) ci-dessous.

Tableau 59: objectif principal de revaluation de la communication orale

Objectif principal de la communication orale Nombre total des
enseignants

1 Verifier/ap preci er la capacite/competence communicative orale chez les
apprenants

5

2 Connaitre le niveau de production 1

3 Evaluer le savoir linguistique et le savoir faire communicatif des apprenants 1

4 Evaluer la maitrise de competence prosodique et de la prononciation chez les
apprenants

1

5 Chercher des mesures palliatives permettant la communication entre
apprenants

1

Total 9
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La majorite (soil 5 enquetes) affirme que I'objectif principal de revaluation de la

communication orale est de juger la competence ou la capacite de communiquer.

Comme nous I'avons deja traite (voir chapitre 5), la competence de communication

implique plusieurs composantes selon les auteurs didacticiens et linguistes confondus.

D'autres preferent parler de 1'aspect linguistique et du savoir faire communicatif. Ce qui

revient a dire que pour ces enquetes, le savoir linguistique est different du savoir faire

communicatif. Pour certains, I'objectif principal est d'evaluer la competence prosodique et

comme un enquete le souligne, c'est « ^valuer la maitrise des competences prosodiques

des apprenants. On veille a ce qu'ils prononcent bien les mots en respectant I'intonation ».

Nous voyons que cet enquete-enseignant met 1'accent sur Faspect prosodique alors que

1'expression orale ne se resume pas seulement ni a la bonne prononciation ni a Pintonation.

Pour certains, c'est un moyen de promouvoir la communication entre les camarades (N°5).

Cette reponse met en relief la situation difficile d'evaluer la communication orale. En ce

qui conceme cet enseignant, c'est seulement a travers revaluation officielle qu'il arrive a

resoudre le probleme de communication entre les apprenants. Si cela eta it le cas, 1'on se

demande ce qui se passe vraiment en classe de langue, c'est-a-dire la preparation pre-

evaluative officielle.

En examinant toutes les reactions des enquetes, nous remarquons qu'elles soulignent

Particulation possible des fbnctions formative et sommative de 1'evaluation de la

communication orale. Les enseignants effectuent 1'evaluation afin d'approfbndir la

reflexion pedagogique (B.B. Fougerand, 1991: 190). Dans le meme ordre d'idee, la

participation a I'epreuve orale permet aux apprenants de reflechir, entre autres, sur leur

performance en communication orale et les resultats obtenus constituent un feedback non

seulement pour Papprenant mais aussi pour 1'examinateur-enseignant. Mais precisons

qu'attendre jusqu'au moment d'un examen officiel pour chercher des « mesures

palliatives » pour la pratique communicative chez les apprenants c'est plutot dommage.

7.7.4.2 Connaissance des criteres de notation

Compte tenu du 您it que les enseignants participent a 1'evaluation externe, nous

cherchons a verifier leur connaissance des criteres de notation de Pepreuve orale. Comme

le montre le tableau (60), 8 enquetes sur 9 affirment en etre au courant et seulement 1

enquete atteste n'etre pas au courant des criteres de notation. En outre, 7 enseignants sur 9

admettent avoir fait connaitre les criteres aux apprenants, et 2 ne repondent pas a la
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question, ce qui nous laisse penser qu*ils n'ont peut-etre pas compris la question ou que

c'est simplement un refus de nous donner leurs points de vue. Nous observons, neanmoins,

que 78% des enseignants affirment qu'ils transmettent les criteres de la notation a leurs

apprenants alors que 52% des apprenants affirment le contraire. Ces positions divergentes

des apprenants et des enseignants nous laissent dubitative.

Tableau 60: connaissance des criteres de notation de I'epreuve orale

Connaissance des criteres de notation par les
apprenants

Connaissance des criteres par les enseignants

Nombre d'enseignants Nombre d'enseignants

Oui 8 Oui 7

Non 1 Pas de reponse 2

Total 9 Total 9

II importe de souligner ici que la connaissance des criteres en soi ne signifie pas

fbrcement une bonne application de ces criteres, surtout quand ils ne sont pas assez

explicites pour permettre une meilleure comprehension et une application objective. Nous

reviendrons sur le probleme des criteres dans I'analyse des modalites de I'epreuve orale

dans notre prochain chapitre.

7.7.43 Avis sur les sujets proposes a Vepreuve orale

Notre objectif ici est de collecter les avis des enquetes-enseignants sur les sujets

proposes aux apprenants-candidats comme support pour evaluer leurs productions orales.

Nous cherchons a savoir.par exemple s'ils conviennent au niveau des apprenants. Comme

le montre le tableau (61) presente ci-dessous, d'apres les reponses donnees, 8 enseignants

sur 9 affirment categoriquement que les sujets de I'epreuve orale sont a leur niveau et un

seul enseignant pense le contraire. Pour justifier leurs affirmations et comme rillustre le

tableau 61, ces enseignants avancent diverses raisons allant de la reussite de la majorite des

apprenants au fait que ces sujets sont dans le programme d'etudes. Certains insistent sur le

fait que les sujets « correspondent dans Vensemble aiix discussions entamees par les

apprenants tons les jours » et d'autres pensent que « ce sont generalement des siijets

d'actual He et done a la portee des etudiants ». Ces affirmations seront revues lorsque nous

aborderons I'etude des productions orales plus loin.

On remarque que 1'avis des enquetes-enseignants rejoint celui de la majorite des enquetes-

apprenants (55,7%) qui trouvent que les siyets ne sont ni faciles ni difficiles.
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Tableau 61: avis des enquetes-enseignants sur les sujets de I'epreuve orale

Raisons Nombre
d'enseignants

Oui • la majorite arrivent a les aborder et y reussissent

• sujets visent la manipulation des actes de parole

• themes qui les concement et contribuent au developpement moral

• themes sont tous lies a la vie quotidienne

♦ champs lexicaux me paraissent appropries

• sujet permet d'exprimer des opinions

• sujets cadrent bien avec leur programme

8

Non • ils n'ont pas le niveau 1

Total 9

On voit, par ailleurs, que la capacite d'entamer les sujets ne reside pas seulement

dans la comprehension de ces sujets, car il y a d'autres facteurs tels que le vocabulaire, la

grammaire et la prononciation qui jouent un role preponderant dans le processus de

construction des enonces spontanes et comprehensibles. D'ailleurs, le choix du theme,

effectue par tirage au sort, ne permet pas au candidat d'avoir automatiquement un sujet

qu*il maitrise bien. En outre, le niveau de difficulte de ces themes peut varier d'un

apprenant a un autre.

7.7.4.4 Objectivite de Fexaminateur-enseignant par rapport a la performance
du candidat-apprenant

Dans cette partie, nous voudrions verifier chez les enquetes-enseignants si leur role

d'examinateur externe nlnflue pas sur la performance de leurs apprenants. Nous presentons

les differentes reactions des enquetes dans le tableau (62) ci-apres. D'apres ce tableau, tous

les repondants maintiennent que leur participation a Pepreuve officielle de leurs apprenants

n'a aucune influence sur leur performance et justifient leur position en avanqant des raisons

qui peuvent se resumer comme suit: devoir professionnel, obligation morale et question de
confiance.

Sur le plan professionnel, certains enquetes comparent leur participation a un examen

officiel a une activite pedagogique et les reponses numeros 4 et 5 temoignent de ce fait.

D'autres considerent leur role d'examinateur comme une obligation morale et ecartent

toutes sortes dinfluence sur la performance des apprenants et ce sont les numeros 2 et 6 qui
soulignent ce point de vue.
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Raisons pour une Evaluation objective Nombre d'enseignants

1 Non, parce qu'il y a une relation cordiale entre les deux personnes
mais qui evite favoritisme

1

2 Non, je crois avoir rempli mon devoir - en plus ma conscience
professionnelle ne me le permet pas

1

3 Non, ils ont confiance en leur professeur 1

4 Non, I'interaction demeure la meme que pendant les cours normaux 1

5 Non, je suis la meme personne qui les evalue en classe et je tiens a
donner une representation fidele de chacun d'eux

1

6 Non, parce que je reste toujours tres objectif 1

7 Non, parce que les apprenants sont habitues a moi; alors pas de
prob feme

1

8 Non, au contraire, cela leur met a I'aise 1

9 Non 1

Total 9

Tableau 62: objectivite de rexaminateur-enseignant par rapport a la performance du
candidat-apprenant

Enfin, d'autres encore pensent que la question de confiance entraine une objectivite

dans la passation de la communication orale des apprenants. La confiance permet d'etablir

une « relation cordiale » entre eux et les apprenants qu'ils ont Phabitude d'avoir en cours.

Ce point de vue est represente par les reponses numeros 1,3,7 et 8.

Par ailleurs, ces raisons semblent plausibles dans la mesure ou la qualite d'objectivite

doit permettre de garantir que les memes conditions s'appliquent a tous les candidats dans

la passation de tout test (S. Bolton, 1991: 9). Compte tenu du fait que les candidats sont

leurs propres apprenants, la question d'objectivite qui presuppose la disparition de la

subjectivity quant a la notation, nous semble important. Mais est-ce que la connaissance

d'une performance anterieure d*un apprenant-candidat, ne peut-elle pas influencer la

maniere dont les examinateurs-enseignants evaluent la communication orale de leurs

apprenants ? A notre avis, la possession d'infbrmations sur des notes obtenues par un

apprenant dans 1'evaluation interne (organisee par 1'enseignant lui-meme) peut provoquer,

comme le precise C. Hadji (1992: 86), une « assimilation d'une performance anterieure »

c'est-a- dire « assimilation de 1'evaluation suivante a revaluation precedente ». C'est une

question a laquelle nous esperons trouver une reponse plus loin.

7.7.4.5 Demarches effectuees lors du deroulement dfinteraction evaluative

La question de Pobjectivite en evaluation nous amene a rendre compte des

demarches qu'effectuent nos sujets dans leur role d'examinateur externe lors du
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deroulement d'interaction verbale entre eux et les candidats-apprenants. Les demarches

etablies comportent les points suivants : mise a 1'aise du candidat, correction d'erreurs

grammaticales, changement du theme d'evaluation, insistance sur la grammaticalite des

enonces et monopolisation de la parole. D'apres le tableau 63, tous les enquetes affirment

mettre les candidats chaque fois a I'aise avant le commencement de la conversation. Pour la

correction grammaticale lors du deroulement de 1'interaction, la aussi, tous les 9 attestent

intervenir mais rarement.

Quant au changement du sujet d'evaluation, les opinions sont partagees entre les trois

frequences. On observe qu'en ce qui conceme la tendance a changer de theme quand le

candidat eprouve des difficultes a traiter le sujet choisi, 4 affirment le faire chaque fbis et,

comme le confirme un enquete, « on change de sujet ou on cherche a savoir ce qui

Cinteresse » ou encore, affirme un autre, « On lui pose des questions hors sujet pour

permettre de Vevaluer d'une maniere ou d'une autre ». Dans cette optique, on se demande

si le changement de theme facilite vraiment la capacite de communiquer en fran^ais et si

cette demarche n'affecte pas la fidelite et 1'objectivite de la passation. L'analyse des

interactions verbales devrait permettre de mieux comprendre la situation. Selon 2 enquetes,

le theme est rarement change alors que 3 enquetes disent de ne jamais changer de theme.

Ceux qui ne changent jamais de theme sont soit « mal a I'aise » ou comme le precise Fun

d'eux, « Cela me choque et contrarie d'autant plus que retudiant a 24 heures pour

preparer I'expose ».

Concemant la correction des fautes grammaticales lors de 1'epreuve, un enquete sur 9

admet de le faire chaque fbis, 3 rarement et 5 ne le font jamais. Nous pensons que corriger

les erreurs principales des eleves au cours meme de la conversation peut s'effectuer en

classe de langue. Mais dans une situation a finalite evaluative officielle, comme le

soulignent P. Burney et R. Damoiseau (1969 : 13), «redresser systematiquement les

erreurs de prononciation ou de langue serait le meilleur moyen de bloquer la

conversation ». La tendance a intervenir souvent ne fait que mettre en evidence la

preparation pre-evaluative effectuee par les enseignants aupres de leurs apprenants.
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Tableau 63: demarches effectuees par rexaminateur-enseignant lors du deroulement de
Vepreuve orale

Demarches effectudes par examinateur-enseignant Effectif/frequence

Demarches effectuees Chaque fbis Rarement Jamais

1 Mettre le candidat a I'aise avant qu'il ne commence son expose 9 0 0

2 Intervenir et corriger les eireurs grammaticales 0 9 0

3 Poser des questions en dehors du sujet d'evaluation en cas de
difficulty de faire un expose

4 2 3

4 S'interesser seulement a la grammaticalite des enonces du
candidat

1 3 5

5 Parler plus que le candidat 1 2 6

Ce qui ressort des reponses des enquetes, c'est la mise en oeuvre de leurs propres

modalites d'evaluation. Car, parler d'autres themes a la place de ceux qui sont prevus

revient a remettre en question les modalites etablies pour evaluer la communication orale

des apprenants a 1'ecole normale. On se demande si les types de sujets proposes et la

consigne a respecter ne sont pas a la base de la variation de la procedure d'evaluation. C'est

comme si ces examinateurs-enseignants appliquaient leur propre methode a leur discretion,

ce qui fait que nous nous interrogeons sur la qualite de 1'evaluation realisee pour ce qui est

de i'objectivite, de la validite et de la fidelite d'une telle procedure de passation. Ce sont

des points a revoir dans le chapitre suivant.

7.7.4.6 Avis sur la methode d'evaluation officielle de la communication orale

Dans cette section, nous avons essaye de colliger les avis sur la methode d'evaluation

de la communication orale actuellement en vigueur dans 1'ecole normale. Il est interessant

de constater que les 9 enquetes-enseignants certifient que les modalites mises en oeuvre

pour evaluer la communication orale des apprenants sont bonnes. Or, selon nos

observations precedentes, la pratique de remplacer les themes juges difficiles par les

enseignants-examinateurs semblent laisser penser le contraire.

Les enquetes considerent cette methode d'evaluation comme bonne parce que selon 6

d'entre eux, elle « oblige les apprenants a parler le frangais ». Pour 2 des enquetes, la

methode «permet aia apprenants d'ameliorer leur expression orale, et savoir leurs

faiblesses» et pour 1'un d'eux, elle permet de «renfbrcer rintelligibilite de leur

communication orale ». Ces reponses mettent en relief 1'importance accordee a la pratique 
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d'evaluation de la communication orale. Ainsi, pour ces examinateurs-enseignants,

revaluation de la communication orale a une fonction pedagogique, car elle leur fournit

non seulement des indications, mais aussi aux apprenants sur le processus d'apprentissage

de la langue (M. Pendanx, 1998 : 49). Or, une majorite des enquetes-apprenants (84,3%)

affirment qu'il n'y a pas de pratique d'enseignement et devaluation de Pexpression orale a

Pecole normale.

7.7.4.7 Difficultes d'evaluation de la communication orale

Dans cette partie, Tobjectif est de mettre en lumiere les difficultes rencontrees lors de

1'evaluation de la communication orale des apprenants. Le tableau 64 (ci-apres) montre les

avis des enquetes-enseignants qui peuvent se regrouper comme suit : comprehension,

linguistique, gestion du temps lie au fait qu'il y a un grand nombre de candidats. Selon eux,

les difficultes liees a 1'evaluation de la communication orale proviennent essentiellement

des problemes d'expression (comprehension et linguistique) et d'organisation (temps et

effectif)- Le probleme d'expression qui rend revaluation problematique pousse un enquete

a ecrire ceci : « Il est difficile de faire parler ceux qui sont incapables de s'exprimer ».

Tableau 64: difficultes rencontrees lors de revaluation de la communication orale

Difficultes rencontrees a 1'evaluation de la communication orale Nombre
d'enseignants

1 Probleme de comprehension - recours a plusieurs reformulations 2

2 Difficulte d'expression correcte des idees / I'intelligibilite du discours : phrases

incorrectes /incoherentes et emaillees de « franglais »

3

3 Difficulte a repondre aux questions posees en fran?ais/ reponses en anglais 2

4 Manque de vocabulaire 1

5 Difficulte de gestion de temps, temps long et fatiguant a cause de I'effectif des

candidats
1

Total 9

Sur le probleme de la comprehension, 2 enseignants sur 9 (numero 1) trouvent que

les candidats-apprenants ont du mal a comprendre le franqais, ce qui les (enseignants)

oblige a refbrmuler plusieurs fbis afin de maintenir le fil de communication. Bien que la

reformulation soit un aspect important dans 1'interaction entre un locuteur competent et un

autre moins competent, elle devient genante dans une situation de communication a finalite

evaluative oil le temps ne travaille pas en faveur des participants. Ainsi, le candidat qui a
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du mal a comprendre ce que 1'examinateur dit ne fait que ralentir Finteraction. Comme le

temoigne un enquete-enseignant : « Certains etudiants ont du mal a exprimer clairement

leurs idees. Compte tenu du niveau de certains, Us arrivent dijficilement a meme

comprendre les questions qu'on leur pose. On est alors oblige de reformuler et de

reformuler les questions ». Ces reactions ne font que mettre en relief les conditions

difficiles de la pratique de la communication orale et son evaluation. En effet, les

examinateurs-enseignants, linguistiquement plus competents que les apprenants, emploient

certains mots ou des formes linguistiques que les apprenants ont du mal a comprendre, et

s'expriment a un debit relativement rapide, ce qui ne permet pas un decodage en temps

reel.

Sur le plan linguistique, 4 enquetes (numeros 2 et 4) attestent que la difficulte de

1'evaluation reside dans le fait que les apprenants n'arrivent pas a construire des phrases

correctes et intelligibles. Pour pallier les difficultes d'expression, les apprenants ont recours

a Fanglais. Compte tenu des caracteristiques grammaticales differentes des deux langues, le

fait de reflechir en anglais ou pire encore en la langue matemelle et de traduire en fran^ais,

amene les apprenants a s'exprimer dans un franfais syntaxiquement incorrect et

inintelligible. Comme le remarque un enquete-enseignant : « Mes etudiants n'arrivent pas

a construire des phrases correctes. Ils aiment repondre en anglais. Ils n'ont pas assez de

vocabulaire necessaire pour faire une production ». Il va sans dire que 1'influence lexico-

syntaxique de 1'anglais prealablement appris pendant longtemps est un facteur difficile a

resoudre et s'avere permanent chez les apprenants ghaneens. Ainsi, I'insuffisance du

vocabulaire chez les apprenants semble etre un grand probleme surtout quand ils n'arrivent

pas a trouver le vocabulaire approprie a utiliser dans un contexte donne.

Un autre probleme signale par un enquete-enseignant est celui d'organisation liee a la

gestion du temps qui est aggrave par les grands effectifs des apprenants a evaluer. Nous

precisons que la duree officielle de 1'interaction avec chaque candidat est de 10 minutes.

Ainsi, pour les ecoles comme Mount Mary et Wesley College qui ont un grand nombre de

candidats a evaluer, la gestion du temps devient ardue (voir chapitre 6). Comme 1'observe

un enquete : « I'entretien est long et fatiguant a cause des grands effectifs des candidats ».

Toutes ces difficultes evoquees par les enseignants mettent en evidence les reticences

de nombreux professeurs de franqais quant A 1'evaluation de communication orale dans les

ecoles ghaneennes. Il n'est done pas surprenant de voir que 1'organisme, charge de 
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1'organisation et de la passation des examens nationaux ainsi que de la certification au

niveau secondaire, prefere faire abstraction de 1'evaluation de la communication orale.

7.7.4.8 Avis sur la conception de revaluation : « evaluer c'est noter »

Etant donne que renseignement/apprentissage et 1'evaluation scolaire sont

indissociables, nous avons voulu connaitre 1'opinion des enquetes-enseignants sur Fidee

selon laquelle « evaluer c'est noter». Le tableau (65) permet de voir un resume des

differents avis avances. Sur 9 enseignants, 7 sont d'accord avec I'opinion selon laquelle

« evaluer c'est noter » alors que 2 seulement expriment leur desaccord. Considerant les

definitions de revaluation pedagogique exposees dans le chapitre 4, il nous apparait que

cette question pose des difficultes pour les enquetes car il semble difficile de separer

1'accord du desaccord. Certains expriment leur accord mais en meme temps nuancent leur

point de vue. Un enquete indique Finteret pedagogique de la note dans la mesure ou elle

permet a I'apprenant de mieux se situer dans son apprentissage : « Lorsqu'on evalue, on

veut simplement voir/observer si I'objectif est atteint; la notation peut venir apres ».

D'autres pensent que : « on ne peut pas vraiment juger la valeur de ce qu'on evalue sans

noter soil explicitement ou implicitement» et « Quand on evalue, on doit noter pour que

I'apprenant connaisse ses erreurs et les corriger». Pour ces enquetes, ils voient

rattribution des notes comme le seul moyen d'evaluation estime plus pratique.

Raisons Nombre total des
enseignants

Oui • Permet de verifier si Ton atteint son objectif

-Pour juger la valeur de ce qu'on evalue

・ Pour que I'apprenant connaisse ses erreurs et les corriger

7

Non -Pour remedier et voir si I'objectif fixe est atteint 2

Total 9

Tableau 65: avis des enseignants-enquetes sur la conception: « Evaluer c'est noter »
Nous remarquons que leur reaction revele une certaine connaissance en evaluation liee a

1'interpretation des resultats mise en lumiere par Lussier (voir chapitre 4). Ces enquetes-

enseignants ne sont pas les seuls a considerer d'abord la notation. Il nous semble que ce

genre de reaction s'avere tout a fait normal car, il met en Evidence la realite du systeme

educatif oil un jugement sous forme de notes est considere comme incontournable. Ainsi,
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la valeur de la note est repandue et elle est censee representer des informations fiables sur

la performance de Papprenant.

Parlant de ('evaluation, il va sans dire que les acteurs du domaine scolaire pensent

d'abord a la note du fait de ses proprietes logiques effectuees par un calcul mathematique.

Ainsi, d*apres ces enseignants, noter et evaluer sont indissociables. Mais on ne peut pas

dire que « evaluer, c'est seulement noter » car 1'acte d'evaluer » comme le decrit Lussier,

implique plusieurs etapes, chacune ayant un objectif precis (voir chapitre 4). A la lumiere

de la demarche d'evaluation evoquee par ce meme auteur, la notation est 1'interpretation

des resultats et n'est qu'une des quatre mesures de la demarche d'evaluation. En d'autres

termes, noter, c'est mesurer. Pour nous, revaluation se veut plus englobante et de ce fait

n'implique pas seulement la notation et comme le notent les deux enquetes-enseignants en

desaccord avec Popinion, « revaluation n'exige pas necessairement la notation » et « Ce

n'est pas toujours que revaluation implique la notation ».

D'apres les deux formes d'evaluation evoquees dans le chapitre 4, c*est-a-dire

revaluation formative et revaluation sommative, on peut constater que 1'evaluation

sommative est privilegiee par la majorite des enquetes-enseignants. Cependant, on voit que

d'une fa?on implicite, revaluation formative est aussi presente chez certains enseignants.

En resume, la pratique de revaluation sommative qui s'effectue et se traduit par des

notes permet de situer le niveau de reussite de i'apprenant et de suivre ses progres

d'apprentissage. D*apres les avis des enquetes-enseignants, nous observons que les deux

formes d'evaluation, formative et sommative, se succedent, permettant d*assurer le

processus d'enseignement/apprentissage. Neanmoins, si 1'evaluation sommative est

operatoire, 1'evaluation formative 1'est moins. Compte tenu du fait que revaluation

sommative remplit les obligations administratives, elle fbnctionne de maniere concrete et

systematique. Pour cette raison, on peut dire que 1'evaluation formative n'existe pas dans la

pratique de I'enseignement mais plutot dans la conscience, car une evaluation

veritablement formative demande un travail supplementaire afin de rectifier les difficultes,

de consolider et de faire progresser I'apprenant. L'ampleur du travail associee a 1'evaluation

formative fait d'elle une evaluation moins active que 1'evaluation sommative. On peut done

comprendre pourquoi la pratique de 1'evaluation formative de la communication orale est

quasi absente dans la classe de langue surtout que cela exige un suivi individuel pour que

chaque apprenant s'ameliore dans sa pratique communicative.
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7.7.5 Avis sur la pratique de communication orale des apprenants
Dans cette partie, nous aimerions cemer les avis des enquetes sur la pratique

communicative orale des apprenants. Nous pensons que la communication orale en

franqais pose la question fbndamentale de la prise de parole des apprenants dans I'ecole.

Cependant, nous remarquons que la pratique constante du franqais dans une ecole

ghaneenne s'avere difficile. Toutefbis, la presence de Pepreuve orale dans le systeme

d'evaluation normalien semble exiger qu'on accorde une attention a la preparation des

apprenants a cette epreuve. Pour comprendre la pratique communicative des apprenants,

nous prenons en consideration les points suivants : pratique du fran^ais avec les

enseignants et pratique du fran?ais entre apprenants.

7.7.5.1 Pratique du fran^ais entre enseignants et apprenants
D'apres les informations fbumies, les 9 enquetes-enseignants affirment parler

fran^ais avec leurs apprenants partout, c'est-a-dire en classe et en dehors de la classe. Par

ailleurs, 7 enseignants sur 9 attestent que leurs apprenants leur parlent fran^ais partout (en

classe et en dehors de la classe), ce qui signifie que I'initiative provient de la part de

1'apprenant lui-meme alors que 2 d'entre eux declarent que les apprenants leur parlent en

fran^ais uniquement en classe. Mais contrairement a ce que disent les enseignants, la

majorite des apprenants (77,3%) disent qu'ils parlent fran^ais aux enseignants uniquement

en classe de langue mais souvent dans le but de repondre a leurs questions. Alors, il

s'ensuit que, c'est toujours 1'enseignant qui prend I'initiative de parler a Papprenant en

fran?ais, Tinverse semble etre rare. Cela signifie que la pratique de la langue orale se fait a

sens unique : Fenseignant pose des questions et Fapprenant y repond. De ce fait, c'est clair

que la pratique du fran^ais entre enseignant et apprenant ne se realise pas de fafon
spontanee.

7.7.5.2 Pratique du fran^ais entre apprenants

En ce qui conceme la pratique de la langue franpaise entre apprenants, les 9

enquetes-enseignants certifient que les apprenants ne communiquent pas spontanement

entre eux. Cette affirmation rejoint, en partie, celle donnee par la majority des apprenants

(65,6%). Vu que le but est de former des enseignants de franqais, nous pensons que la

majorite des apprenants devraient utiliser le fran^ais au cours de leur interaction partout,

mais cela n'est pas le cas, d'apres ce que disent leurs professeurs. Sur le plan communicatif,

contrairement a ce qui se passe entre 1'enseignant et Fapprenant, nous estimons qu'il y a une
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sorte d'obligation pedagogique alors qu'entre apprenant et apprenant, cette exigence ne

fbnctionne pas. Ainsi, pour les apprenants la connaissance d*autres langues (anglais et

langues ghaneennes) permet de remplir facilement leurs besoins communicatifs puisqu'ils

se sentent bien en les employant a la place du franqais, une langue dans laquelle ils se

sentent mal a 1'aise.

7.7.6 Nature des difficultes de communication orale chez les apprenants
A la lumiere de la pratique du franqais, nous avons cherche a savoir chez notre

public, la nature des difficultes qu'eprouvent les apprenants lorsqu'ils communiquent en

fran<;ais. Le tableau 66 ci-apres presente une synthese des principales causes qu'ils

avancent pour expliquer les difficultes de communication chez leurs apprenants.

Tableau 66: nature des difficultes communication orale chez les apprenants

Nature de difficult^ Nombre total
des enseignants

1 Mauvaise prononciation /mangue de fluidite 3

2 Problemes de constructions grammaticales/ difficulte de conjugaison 2

3 Manque de vocabulaire/ probleme de choix du lexique approprid 2

4 Peur de commettre des erreurs 1

5 Interference de Panglais 1

Total 9

Selon les enquetes-enseignants, c*est la mauvaise prononciation qui nuit a la

communication orale des apprenants. La mauvaise prononciation peut s'expliquer par le

fait que certains sons en franqais n'existent ni dans la langue maternelle ni en anglais et, de

ce fait, ces sons perturbent la production langagiere. En general, tout comme chez les

enquetes-apprenants, les difficultes d'ordre linguistique (n° 1, 2 et 3) sont manifestement

caracteristiques. Pour les enseignants, les difficultes de communication en fran^ais

concernent la competence linguistique a savoir, la maitrise des regies morphosyntaxique et

Futilisation du vocabulaire approprie. Comme le temoigne un enquete-enseignant, « ils

n'ont pas les moyens de s'exprimer a cause du manque de vocabulaire ».

Une autre difficulte evoquee par les enquetes est celle portant sur des phenomenes

prosodiques. Ils disent que le manque de fluidite chez les apprenants constitue un frein a

une communication au debit normal. Par ailleurs, le manque de fluidite peut ralentir la 
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conversation surtout dans une situation de communication a finalite evaluative ou le temps

est limits et, par consequent, cela peut rendre revaluation problematique. Pour d'autres,

c'est la peur de commettre des erreurs qui est a 1'origine des difficultes. L'erreur releve de la

competence quand le locuteur ne connait pas le fonctionnement d'une regie ou s'il

1'applique incorrectement. En effet, les enquetes affirment que les apprenants sont souvent

anxieux et ont peur de faire des erreurs (difficulte d'ordre psychologique) et ils perdent

confiance. Nous signalons que les memes raisons sont deja avancees par les enquetes-

apprenants. Il y a done une similitude entre les reponses des deux groupes d'infbrmateurs.

D'autres observent que, 1'influence de la langue matemelle et 1'anglais est a la base du

probleme de communication chez les apprenants. En effet, I'interference de la langue

maternelle ou de 1'anglais peut modifier certains elements du fran^ais d'une fa?on negative

et cela peut occasionner 1'intelligibilite du message que 1'apprenant est cense emettre. Etant

donne que la premiere langue de communication n'est pas le fran^ais pour les apprenants,

ce n'est pas etonnant qu'ils eprouvent cette difficulte puisque, les systemes linguistiques de

ces langues ne sont pas pareils.

7.7.6.1 Causes des difficultes de communication

Nous cherchons dans cette partie a mettre en evidence les causes des difficultes

qu'eprouvent les apprenants quand il s*agit de communiquer oralement en franqais. Le

tableau (67) donne un resume des principales causes des difficultes. La cause majeure

evoquee par 4 enquetes-enseignants, renvoie a 1'incompetence linguistique des apprenants.

Il existe une sorte de souffrance chez ies apprenants, d'autant qu'apres six annees de cours

de fran?ais, le desir de parler semble etre detruit puisque les notions de base de la langue

fran^aise ne sont toujours pas interiorisees. Il va sans dire que la capacite d'un apprenant a

realiser une tache langagiere, surtout dans une situation d'evaluation, depend de la

competence linguistique.

Tableau 67: causes des difficultes de communication orale chez les apprenants

Causes des difficultes Nombre
d'enseignants

1 Manque de connaissance de la grammaire fran^aise/lacune lexicale 4

2 Mauvaise formation (initiale) prd-normalienne 2

3 Manque de pratique reguliere/ manque de lecture 2
4 Environnement immediat defavorable 1

Total 9
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Une autre raison des difficultes fbumie a la formation initiate des apprenants :

niveaux college et secondaire. Meme les quatre et sept seances par semaine aux niveaux

college et secondaire respectivement ne suffisent pas pour permettre aux apprenants de

communiquer en fran?ais, d'autant plus que la communication orale ne s'evalue pas en fin

du cycle (voir chapitre 2). Ainsi, peu d'apprenants venant du secondaire ont pris I'habitude

de prendre la parole. Pour certains apprenants, meme la production orale spontanee d*une

phrase courte est souvent impossible car ils ne sont aucunement motives a emettre une

phrase pour parler d'un sujet quelconque. En outre, le systeme devaluation en vigueur au

niveau secondaire au Ghana ne favorise guere 1'expression orale, ce qui fait que

renseignement du fran?ais se base souvent sur des activites d'ecriture. Ces avis rejoignent

ceux deja evoques par les enquetes-apprenants.

Pour certains enseignants encore, le manque de pratique reguliere et de lecture

expliquent les difficultes qu'eprouvent les apprenants a communiquer en franqais. Ce

probleme, dans une certaine mesure, peut avoir un lien avec le fait que certains apprenants

refusent simplement de faire 1'effbrt de parler en fran?ais. Ce refus de faire un effort est

decrit simplement, par un enseignant, comme de « la paresse » et rencheri par un autre

comme suit : « Les etudiants ne sont pas serieux avec la production orale. Ils n'ont pas

assez de vocabulaire. Ils prononcent mal certains mots ». Ce type de raisonnement ne fait

que culpabiliser les apprenants.

Enfin, un enquete pense que les difficultes de communication orale sont dues a

renvironnement immediat defavorable ou se trouvent les apprenants : absence de fran9ais

dans les communautes linguistiques qui entourent les trois ecoles normales. Le fait qu'ils

soient minoritaires a pratiquer la langue dans un milieu ou la population immediate ne la

parle pas constitue un effet decourageant pour les apprenants concernes.

Par ailleurs, outre les raisons expliquant generalement les difficultes de

communication orale chez les apprenants, nous en avons releve d'autres qui sont

directement liees a 1'evaluation proprement dite : duree de Fepreuve et preparation

inadequate par les apprenants. En ce qui concerne la duree de Vepreuve orale, ces enquetes-

enseignants trouvent que le grand nombre des apprenants a evaluer fatigue non seulement

les examinateurs, mais aussi les apprenants qui passent de longues heures a attendre leur

tour. Pour eux, la fatigue peut alors jouer un role negatif dans la performance des

apprenants.
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Certains attribuent les difficultes a la preparation inadequate des sujets de 1'epreuve

avant de passer devant le jury. Ce n'est pas surprenant que certains d'entre eux traitent les

apprenants de « faineants » et« peu serieux ». Pour eux, la preparation prealable des sujets

de I'epreuve orale est une raison suffisamment valable pour qu'un candidat-apprenant

arrive a communiquer facilement en frangais. Mais nous nous demandons si la

connaissance prealable des sujets d'examen peut permettre de resoudre les problemes de

communication dans une seule journee. Si renseignement /apprentissage et 1'evaluation de

la communication orale ne s'effectuent pas de faqon reguliere pour que les apprenants

soient entraines a pratiquer le fran?ais, la difficult^ de communiquer perdurera.

7.7.6.2 Solutions pour faire surmonter les difficultes de communication orale

Nous avons sollicite les enquetes-enseignants de donner les moyens par lesquels ils

peuvent aider les apprenants a surmonter leurs problemes de communication en general. Le

tableau 68 ci-dessous presente un resume des reponses recensees.

Tableau 68: solutions pour faire surmonter les difficultes de la communication orale chez
les apprenants

Solutions Nombre
d'enseignants

1 Motiver et encourager les apprenants a lire et a pratiquer le fran^ais
regulierement entre eux et avec leurs professeurs

2

2 Emploi de beaucoup d'activites langagieres de type interactif 2

3 Augmentation de nombre d'heures alloue a 1'enseignement/apprentissage par
1'institution/ faire des cours supplementaires

3

4 Utilisation et exploitation de documents authentiques (ecrit/sonore) en classe
de langue

2

Total 9

Dans ce tableau, on observe que les remedes suggeres par les enquetes peuvent se
regrouper ainsi :

• solutions d'ordre institutionnel (numero 3);

• solutions d'ordre pedagogique (numeros 2 et 4);

• solutions liees a la motivation et a I'encouragement de la part de I'enseignant
(numero 1).
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D'apres les reponses avancees, nous notons une revendication concemant

1'augmentation de nombre d'heures allouees a 1'enseignement du fran?ais. Rappelons qu'il

n'y a que quatre heures de cours en fran^ais par semaine, ce qui veut dire qu'il faut repartir

ces heures entre les differents aspects de la langue: litterature, methode d'enseignement,

langue et ces aspects (grammaire, vocabulaire, etc.), expressions ecrite et orale. Comment

faire en sorte que la communication orale soit vraiment prise en compte? Le nombre

insuffisant de contact d'heures ne peimet pas une pratique de la langue et comme le

soulignent les enquetes : « Les etudiants sont faibles a I'oral mais Vemploi du temps ne

permet pas d'avoir assez de temps pour I'oral» ct « La duree de 4 heures par semaine ne

permet pas aux apprenants d'avoir assez de temps pour pratiquer la langue ciblet il nous

faut aux moins six heures ».

Pour ces enquetes, 1'augmentation du nombre de seances est le devoir de 1'institution.

D'autres pensent qu'il faut adopter une methode ou une technique d'enseignement visant

1'interactivite a travers I'exploitation des documents authentiques et Pintroduction de

beaucoup d'activites pour faciliter la communication en situation reelle.

Enfin, pour certains, il faut la mise en place des conditions favorables permettant de

motiver et d'encourager les apprenants a parler la langue constamment avec leurs

camarades et leurs professeurs. Nous remarquons que les enseignants manifestent une

grande volonte pour aider leurs apprenants a surmonter leurs difficultes de communication.

Ces reactions mettent en relief les conditions dans lesquelles le fran?ais est enseigne

et cela explique en grande partie pourquoi la grande majorite des Ghaneens qui apprennent

la langue finissent par ne pas la parler, une langue que certains d*entre eux desirent tant

parler. Une autre reponse a ce probleme serait de conclure partiellement que ces apprenants

qui choisissent d'etudier le fran^ais a Pecole normale ne sont pas suffisamment motives.

Synthese et conclusion des reponses des apprenants et des enseignants
Le depouillement des questionnaires du public cible constitue des apprenants et des

enseignants de fran^ais nous a perm is de rassembler divers positionnements vis-a-vis des

pratiques d'enseignement/apprentissage, de communication orale et d'evaluation du

frarKjais avant et a Pecole normale. Cette demarche nous a donne Foccasion de nous faire

une idee sur ce qui se passe sur le terrain. D'apres notre public d'enquete, il y a des

difficultes, des interrogations et meme des inquietudes qui caracterisent la presence du

fran^ais (comme matiere) dans les ecoles ghaneennes.
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On observe que Fenseignement/apprentissage du fran?ais s'effectue uniquement dans

un milieu scolaire ou I'entourage physique et social ne permet pas la pratique de cette

langue. D*apres les reponses des enquetes-apprenants, Fecrit est privilegie au detriment de

la communication orale. Pourtant on constate que la grande majorite d'entre eux manifesto

une attitude favorable vis-a-vis de la communication orale tant negligee dans leur parcours

scolaire. Vu la tendance a privilegier I'ecrit aux depens de 1'oral, on peut voir qu'il s'agit au

moins pour Tapprenant de pouvoir communiquer une intention pour obtenir quelque chose,

expliquer, commenter ou argumenter au cours d'un echange. On peut se demander si la ne

constitue pas une des sources des difficultes qui se manifestent non seulement dans la

classe de langue, mais aussi dans d'autres situations de communication.

La difficulte specifique a I'enseignement/apprentissage du franqais (surtout celui de

I'oral) est inextricablement liee aux problemes d'organisation institutionnelle ou la place du

fran^ais est celle d'une matiere parmi d'autres. Ainsi, dans le cadre scolaire, les activites

langagieres constituant le point de depart d'une demarche pedagogique adaptee aux

problemes specifiques des apprenants semblent se realiser difficilement ou pas du tout dans

certains cas. Nous observons done un enseignement/apprentissage d'un franqais qui ne

permet pas la construction d'une competence de communication orale chez 1'apprenant

pour qu'il soit capable de 1'utiliser partout ou il en aura 1'occasion. Car une grande majorite

des apprenants considerent qu'il est important d'etre capables de bien parler en franqais.

Mais d'apres leurs temoignages, il y a peu de situations ou 1'oral est 1'objet

d'enseignement/apprentissage marquant leur parcours scolaire pre-normalien et dans une

certaine mesure celui de 1'ecole normale. Cet etat de fait ne fait que renfbrcer I'absence

totale de progression en communication orale en fran^ais.

En nous fondant sur les reponses de deux groupes d'enquetes, (apprenants et

enseignants) concernant la pratique de communication orale, les observations relevees

pointent a la fbis sa quasi absence parmi les apprenants dans presque toutes les situations

de communication, sauf en classe de langue. Mais en situation de classe de langue, on

remarque, selon les diverses opinions, (surtout chez les apprenants), que les echanges

verbaux sont cadres (se limitant souvent a des questions/reponses), ne donnant

pratiquement pas 1'occasion a 1'apprenant de developper la capacite de s'exprimer

spontanement. Il en ressort qu'il y a une presence massive de la parole de I'enseignant et

une absence quasi totale d'engagement communicatif chez fapprenant. On remarque
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egalement 1'existence d'attentes normatives importantes chez les enseignants, attentes

susceptibles de generer de I'inhibition chez les apprenants lorsqu'ils communiquent en

fran^ais.

Par ailleurs, de nombreux enquetes-apprenants jugent que la communication orale en

fran^ais est Pactivite la plus difficile, surtout quand il s'agit de faire un expose. Cependant,

c'est Pactivite qui, paradoxalement, est la moins pratiquee. Leurs difficultes essentielles

concernent deux grands domaines de la langue: I'utilisation correcte de la structure

grammaticale dans des phrases en fran^ais et I'utilisation adequate du lexique approprie

dans un contexte oral. C'est une observation qu'evoquent aussi les enseignants. D'autres,

quoique moins nombreux, considerent que leurs difficultes de communication proviennent

de la prononciation et de la prosodie. Pour d*autres encore, 1'attitude negative de certains

enseignants envers Fenseignement du fran(?ais est un facteur demotivant pour eux dans leur

tentative de parler cette langue.

En ce qui conceme les pratiques d'evaluation de la communication orale en fran^ais,

les apprenants sont nombreux a afTirmer qu'elle ne s'evalue pas durant leur parcours

scolaire pre-normalien : evaluation interne et evaluation officielle confbndues. On observe

aussi que le systeme d'evaluation interne du fran<?ais est caique sur celui de 1'evaluation

officielle.

En revanche, a i'ecole normale, les deux groupes admettent que la communication

orale est evaluee mais en meme temps leurs avis divergent sur les taches effectuees. Par

ailleurs, la grande majorite des apprenants attestent de ne jamais faire d'exposes avant

1'evaluation officielle, mais les enseignants, eux, disent le contraire. De plus, les activites

que ces derniers affirment proposer a leurs apprenants, la plupart des apprenants affirment

de n'en avoir pas beneficie de fa^on individuelle. En plus, nous remarquons qu'a la place de

la communication orale, les enseignants ont une preference pour la dictee, ce qui ne fait

que renfbrcer la pratique d'expression ecrite.

Concernant les criteres d'evaluation la grande majorite de deux groupes d'enquetes

estiment etre infbrmes sur les criteres d'evaluation. Mais reste a savoir comment ces

criteres sont appliques a la communication orale des apprenants lors de 1'evaluation. Nous

nous demandons si ces criteres sont assez explicites et s'ils permettent une interpretation

sans aucune ambiguYte, une interrogation a laquelle nous souhaitons trouver une reponse
plus loin.
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Quant a la methode mise en oeuvre pour evaluer la communication orale, ils

(apprenants et enseignants) sont nombreux a en etre satisfaits. Cette methode s'articule

autour de deux points essentiels : les types de sujets proposes pour Pepreuve orale et

Putilisation des propres enseignants des apprenants comme examinateurs. Pour les types de

sujet, la grande majorite des apprenants les trouvent abordables mais a cause des

problemes linguistiques, ils ont du mal a les traiter. Plus de la moitie d*entre eux declarent

etre d'accord avec les techniques et les methodes d'evaluation. Un certain nombre

d'apprenants emettent des doutes quant au bien fbnde de 1'utilisation de leurs propres

professeurs comme examinateurs externes pendant 1'epreuve orale. Ils craignent qu'il y ait

des problemes de tricherie et de favoritisme entre autres.

Par rapport a la validite de nos hypotheses de depart, les reponses des enquetes nous

permettent de verifier en partie, celle qui porte sur la formation pre-evaluation des

apprenants, c'est-a-dire le type d'enseignement/apprentissage effectue en classe de langue.

Meme si les activites proposees aux apprenants sont riches permettant le developpement de

la competence de communication orale, nous observons qu'elles ne sont pas utilisees

comme il faut a cause des problemes d'organisation institutionnelle souvent lies a I'emploi

du temps et aux moyens materiels. Quant aux autres hypotheses, nous les considererons

apres 1'analyse de 1'epreuve orale dans le chapitre suivant. II faut souligner que 1'analyse

des questionnaires nous donne 1'occasion d'avoir une idee de ce qui se passe dans

renseignement/apprentissage/evaluation du franfais sur le terrain.

L'analyse de 1'epreuve orale que nous allons aborder dans le chapitre suivant va nous

permettre d'examiner les informations rassemblees a travers les questionnaires des deux

groupes d'enquetes et d'observer en situation de communication, les conduites

communicatives des apprenants et des conduites evaluatives des enseignants-examinateurs

face a la complexity de 1'evaluation et aux difficultes de la comprehension et de
1'expression orale en fran^ais.
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CHAPITRE 8 : ANALYSE DES MODALITES D EVALUATION DE

LfEPREUVE ORALE ET EFFETS DES CONDUITES EVALAUTIVES
Introduction

Pour aborder la problematique de 1'evaluation de la competence de communication

orale des apprenants dans les trois ecoles normales au Ghana, nous avons situe ce theme

dans le systeme d'evaluation officielle afin d'etudier les modalites de sa mise en oeuvre.

Nous avons egalement opte pour 1'interaction entre jury et candidat pour qui « la parole est

le vecteur principal » permettant Fetude (A. Blanchet 1997:169). Dans ce chapitre, notre

obyectif principal est de faire une etude critique des modalites devaluation de la

communication orale du point de vue aussi bien qualitatif que quantitatif et de fbumir une

observation precise de sa pratique dans un contexte officiel afin de degager les variables

contextuelles en jeu et d'agir sur dies. A travers cette analyse, nous esperons pouvoir

cerner 1'ensemble des demarches adoptees par les examinateurs. Un deuxieme objectif est

d'apprehender les difficultes emanant de ces approches nous conduisant a confirmer ou

infirmer nos hypotheses de depart.

Au chapitre precedent, nous avons discute les points de vue des apprenants et des

enseignants de fran(?ais dans les trois etablissements charges de la formation des

professeurs de cette langue. La demarche avait pour objectif de comprendre leurs

experiences vis-a-vis de Fenseignement apprentissage / evaluation du franqais et plus

particulierement, de sa pratique dans diverses situations de communication. Les resultats

de cette derniere devraient nous permettre de mieux etudier les modalites devaluation de la

communication orale, a savoir les conduites evaluatives du jury et leurs effets sur les

comportements communicatifs des candidats. Nous estimons que les conclusions tirees de

cette etude permettront de faire une synthese generale a mettre en rapport avec les resultats

obtenus a partir du questionnaire.

8.1 Analyse et interpretation des modalites de 1'epreuve orale
Dans cette partie, nous tacherons d'dtudier et d'interpreter les modalites mises en

place pour 1'evaluation de la communication orale en vigueur dans les ecoles normales.

Nous prenons en consideration neuf rubriques principales: presentation du corpus;

consigne; organisation /deroulement; nature des themes proposes; criteres de notation

utilises; notes des candidats; duree de 1'interaction; effet de silence; rapport entre jury-

enseignant et candidat-apprenant.

255

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



8.1.1 Presentation du corpus de Fepreuve orale
Au total, nous avons fait enregistrer les interactions de 100 apprenants examines a

Fepreuve orale. Les candidats representant les trois ecoles normales se repartissent ainsi :

37 de Mount Mary College, 39 de Wesley College et 24 appartenant a Bagabaga College.

La figure 5 ci-dessous donne une representation graphique mettant en evidence le nombre

des candidats dont les interactions ont ete enregistrees et transcrites (voir le tableau 69 pour

les details).

I Tableau tfeffectifs: hb. cit I

Tableau 69: sexe et nombre de candidats enregistres par ecole normale

Fig 5: representation graphique du nombre de candidats par ecole normale

fecole Normale Masculin Feminin Frequence en %
[Wesley College 19 20 39% ；

[Mount Mary College 14 23 37%

Bagabaga College 20 4 24%

TOTAL 53 47 100% li

Comme nous pouvons le constater dans le tableau ci-dessus, le nombre des candidats

enregistre selon le sexe varie d'une ecole a 1'autre avec Bagabaga College ayant 20

candidats seulement contre 4 candidates, Wesley College 19 candidats contre 20

candidates, et Mount Mary 14 candidats contre 23 candidates. D'apres notre investigation

supplementaire, il y a plus de filles que de garqons apprenant le fran?ais dans Wesley et

Mount Mary, mais a Bagabaga, c'est 1'inverse. Le nombre inferieur des filles remarque a

Bagabaga s'explique, en partie, par une situation caracteristique au nord du Ghana oil
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1'education des filles reste un probleme difficile depuis des annees et le taux

d'analphabetisme general (plus de 70%) est plus eleve par rapport au sud (18,4%)59du pays,

malgre les refbrmes educatives et surtout celle de 1987 insistant sur 1'education precoce de

tout enfant (gar?on ou fille) en age d'aller a Fecole dans tout le pays. Il se trouve beaucoup

de parents dans cette region du nord qui refusent d'envoyer leurs filles a I'ecole pour des

raisons culturelies plutot qu'economiques. Pire encore, la situation est aggravee par le fait

que la grande majorite des parents sont des analphabetes et ne comprennent pas

I'importance d'eduquer leurs filles. Or au sud, la reaction a Veducation des filles est

beaucoup plus positive.

Chaque interaction a ete integralement transcrite sur papier pour un meilleur contact

avec la realite de la conduite de 1'evaluation de la communication orale en ftanqais. Il faut

noter que toute interaction est effectuee grace a des supports langagiers sous forme de

textes a themes varies et de questions ouvertes fbumis par les concepteurs de 1'examen a

1'Institut de l*Education de I'Universite de Cape Coast (voir chapitre 6 pour les details).

8.1.2 Sujets de Pepreuve orale et choix effectue par les candidats
Les sujets de 1'epreuve orale portent sur 6 textes composes de themes varies que nous

resumons comme suit : la lutte contre la delinquance; le harcelement sexuel; les vacances;

le droit a Pecole des enfants handicapes; le tabac chez les adolescents et la chasse aux sacs

en plastique, sujets que nous avons deja presentes en detail dans le chapitre 6. Neanmoins,

pour faciliter 1'analyse, nous representons les six sujets de Pepreuve orale selon le titre de

chaque texte ainsi que la question denommee «topic ». Le nombre de candidats ou

candidates qui ont repondu a tel ou tel sujet est egalement pris en compte. Le tableau 70

donne les details de la distribution.

Nous remarquons que suivant la pratique du tirage au sort, les sujets les plus discutes

sont les 4 (24 candidats), 3 et 6 (19 candidats). Les sujets numeros 1 et 2 sont au contraire,

les moins choisis par les candidats. Par ailleurs, il y a plus de garqons que de filles (53

contre 47), mais parmi ceux qui ont repondu au questionnaire, les gardens sont moins

nombreux, environ 38% contre 61% de filles. II nous est impossible d'expliquer ce grand

decalage entre les deux sexes puisque renregistrement des interactions etait a la discretion
des examinateurs de chaque ecole.

59 http://vvww.ghanadistricts.com/news/?read=602
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Numero du texte Titre du texte et sujet 3 traiter Masculin Fem inin Total

1 A Chaud
Topic : Pour lutter contre la delinquance dans le pays, il
faut des emplois pour tous les jeunes ghaneens. Qu'en
pensez-vous ?

6 6 12

2 Comment faire fhce au harcQlement sexue].,.
Topic : La maniere de s'habiller des jeunes filles et des
garqons est souvent a Porigine du harcelement sexuel
dans la societe. Qu*en pensez-vous ?

6 5 11

3 Bonnes vacances
Topic : Pour certains eleves, etre en vacances signifie
passer tout le temps a s'amuser. Etes-vous de cet avis ?
Pourquoi ?

8 11 19

4 Le droit 云 1'OcoIe des enfants-。】仓ves handicap's
Topic : Faut-il depenser de I'argent pour envoyer les
enfants handicapes a Pecole ? Justiflez votre reponse.

14 10 24

5 Paroles d'ados
Topic : Empecher les jeunes de Rimer, c'est leur nier
leurs droits humains. Qu'en pensez-vous ?

9 6 15

6 La chasse aux sacs en plastiaue
Topic : Que feriez-vous a la place de 1'EPA pour mieux
proteger renvironnement ?

10 9 19

TOTAL 53 47 100

Tableau 70: nombre de candidats et sujet de I'epreuve orale traite
Cependant, cette difference laisse entrevoir qu*il y aurait peut-etre une correlation entre le

choix d'un sujet et la composition des effectifs dans chaque ecole. Cela etait peut-etre le

cas des enregistrements provenant de Bagabaga College ou, sur les 24 candidats
enregistres seuls 4 sont des filles.

Avant de parler des sujets proposes a 1'epreuve orale, attardons-nous pour le moment

sur un point essentiel qu'est la consigne generate de 1'epreuve de la communication orale en
question.

8.1.2 Consigne de Pepreuve de la communication orale
Comme nous I'avons decrit dans le chapitre 4, facte d'evaluation dans n'importe

quelle discipline demande 1'etablissement des conditions qui favorisent Fappreciation d'une

tache donnee (P. Chardenet, 1999). En tant qu'exigence dans le milieu scolaire, 1'evaluation

sert a preciser si fapprenant a atteint ou non une competence quelconque. Toute evaluation

presuppose une presentation de consignes claires selon les themes a aborder par les

candidats et la conduite de rexaminateur pendant Tepreuve. J.-C., Mothe (1975 :133) dans

son ouvrage, L'evaluation par les tests dans la classe de fran^ais, definit le terme
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'consigne' comme « des instructions donnees aux sujets, avant le test ou le sous-test, pour

leur preciser la nature de la tache demandee et eventuellement leur fburnir des indications

sur la presentation de leurs reponses. Indications reservees a 1'examinateur sur les

modalites d'administration et/ou de correction du test». C'est done a la lumiere de cette

observation que nous nous effbr^ons d'etudier la consigne regissant la preparation et la

passation de I'epreuve orale. Nous presentons ci-dessous la consigne dans sa version

originale (en anglais) accompagnee de notre traduction en fran^ais :

You have the following SIX passages and topics in French to prepare fbr part of the French

Oral Examination the next day. You w山 be expected to read ONE of the passages that you

will be asked to pick before a panel of at least two members and converse with them fbr

about 10 minutes on the topic below. You will answer questions from members on what you

read, say and any other related areas.

(Vous avez les SIX textes et sujets suivants en fran^ais a preparer pour une partie de

r Examen Oral en fran?ais le jour suivant. Vous etes cense faire une lecture et avoir une

conversation avec un jury comportant au moins deux membres, pendant 10 minutes, sur Pun

des sujets que vous choisirez devant le jury. Vous repondrez aux questions que vous posera

le jury sur ce que vous lirez, direz et sur d'autres domaines afferents).

Nous remarquons que la consigne accompagnant les sujets est fbimulee globalement

pour couvrir les six sujets proposes a Pepreuve de la communication orale. Notons que

Fimportance d'une consigne reside dans le fait qu'elle cree les conditions d'un travail

intellectuel serein et d'un fbnetionnement didactique heureux (Perrenoud, 1991). Elie jette

une lumiere sur les attentes des deux partenaires : candidat et examinateur. L'etablissement

de consignes claires, faciles a comprendre et a appliquer permet a chacun des participants

de savoir ce qu'il doit faire le moment venu. Cet etat presupposerait done une entente entre

Pexaminateur et le candidat et le respect de la consigne. La necessite de rester fidele aux

consignes donnees a done pour objectif d'assurer que tous les candidats concemes passent

I'epreuve dans les memes conditions. De plus, le precisent F. Raynal et A. Rieunier (1997:

90), la consigne designe un « ordre donne pour faire effectuer un travail » ou un « enonce

indiquant la tache a accomplir ou le but a atteindre ». Ces deux auteurs notent aussi que la

conception d'une consigne pour un travail quelconque est une activite qui merite une tres

grande attention car, de la qualite de la consigne depend en partie la qualite du travail
effectue. Cependant ils reconnaissent que :
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une mime consigne peut etre interpretee differemrnent par plusieurs individus : la lecture d une

consigne active des mecanismes de comprehension et d'interpretation qui permettent au sujet de

construire une representation de la tache ou du but a atteindre. Si cette representation n'est pas

adequate, la tache ne sera pas executee correctement (idem).

Nous tacherons alors de savoir comment elle est interpretee et respectee par les

differents jurys conduisant Fepreuve de la communication orale des candidats.

Selon la consigne de I'epreuve orale, le candidat est cense preparer les six sujets et choisir

1'un d'eux devant le jury. Le jury lui pose des questions sur les themes developpes. Les

questions posees par le jury doivent etre liees au sujet choisi. Cependant, nous remarquons

qu'au cours du deroulement de I'interaction, certains jurys ont tendance a poser des

questions hors sujet. Tel est le cas du jury de Mount Mary College ( JMM) et de Wesley

College (JWC) dont nous citerons quelques exemples :

Exemple 1

bMM CMM 1

63 ok - alors d'o。viens-tu la ? 64 (SILENCE)

65 d'o。viens-tu ? 66 Akwatia - je viens d'Akwatia

|67 Saint Roses? 68 oui

&9 et ton pere? 70 il est professeur

71 professeur de quoi? qu'est-ce qu'il enseigne? 72 CRS (prononce en anglais) ,

73 c'est quoi CRS? (prononce en anglais) 74 Christian Religious Studies (anglais) ；

75 bon - au revoir I

Il s'agit ici d'un candidat de Mount Mary College et son sujet porte sur le probleme

de la pollution (voir sujet numero 6 dans le chapitre 6 pour les details). D'apres cet extrait

nous notons une digression de la part du Jury oil les questions qu*il pose renvoient a une

verification portant sur la situation familiale de la candidate plutot que sur la pollution, le
theme a discuter.

Voici un exemple qui met en evidence une consigne non respectee. Cette candidate,

numero 3, est censee trailer le theme sur le tabac (voir sujet numero 5 Parole d'ados ).

Dans le cas de CMM 3, le jury pose des questions, non seulement sur son origine comme

dans le cas de CMM1 mais aussi sur d'autres points allant du parcours scolaire au niveau

secondaire et la perception que cette candidate a de la langue fran?aise.
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Exemple 2

JMM CMM 3 i

81 ok alors tu viens d'oti? d'ou viens-tu? | 82 je viens du Hohoe
83 tu as fait quelle ecole ? | 84 Ho Secondary

85 qui etait ton professeur de fran^ais ? | 86 « mrs » AYssah

87 AYssah 88 oui monsieur

89 est-ce que tu aimes le fran^ais ? 90 oui madame ;

91 ok tu aimes le franqais? 92 oui j'aime le fran?ais

93 ok comment trouves-tu le fran^ais que tu
apprends?

94 euh (SILENCE) ;

95 c，est comment ? 96 quand les peuples parlent le fYanqais

97 quand les gens parlent 98 le franqais |

99 reprends |92 quand les gens parlent le fran?ais (SILENCE)
he ne

93 vas-y |94 (SILENCE) |

|95 tu as oublie [96 (RIRE) ]

Nous observons ce genre de questions hors sujet dans 12 des 37 interactions entre

JMM et les candidats : CMM 1; CMM 2; CMM 3; CMM 4; CMM 7; CMM 8; CMM 9;

CMM10; CMM 25; CMM 27; CMM 29; CMM 33. Nous remarquons, par contre que la

demarche digressive de revaluation effectuee par JMM se situe dans la majorite des cas

vers la fin de 1'interaction alors que celle de JWC (Jury de Wesley College) se realise au

debut du deroulement. Etudions I'extrait du JWC et CWC21 presente ci-apres.

Dans cet extrait, CWC21 est suppose trailer le sujet numero 4 portant sur le theme du

droit a 1'ecole des enfants handicapes mais nous voyons que JWC s'interesse a des

questions sur la connaissance d'un pays francophone et une presentation de soi, jusqu'a

meme demander au candidat sa classe alors que celui-ci est bien connu du jury, les

membres de celui-ci ayant ete ses enseignants pendant neuf mois.

A Wesley College, nous observons egalement une digression similaire comme dans

1'extrait ci-dessus du JWC dans 19 sur 39 de ses interactions avec CWC 3; CWC 10; CWC

H；CWC 12; CWC 13;CWC14; CWC15;CWC16; CWC18;CWC 19; CWC21;CWC 22;

CWC23; CWC24; CWC25; CWC26; CWC31; CWC33; CWC 34.

261

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Cependant, contrairement a ce qui se passe dans les deux ecoles normales, cette

demarche digressive ne se manifeste pas dans le cas de Bagabaga College.

Exemple 3

Uwe CWC21

01 allo - bonjour tu n'as pas fait un pays
[francophone? tu ne connais aucun pays
irancophone?

02 non

,03 ok alors c'est quel texte? 04 quatre

05 est-ce que tu peux te presenter? dis quelque
those sur toi - ton nom - ou tu habites - - tu
fappelles comment?

06 je m'appelle Bio Emmanuel

t)7 tu habites ou? 08 j'habite a Tafb

09 tu fais quelle classe? 10 je fais en classe SIG10

Ce qui nous intrigue est de savoir pour quelles raisons les jurys slnteressent a la situation

familiale des candidats, a leur parcours scolaire au niveau secondaire, a leur origine et au

contact avec un pays francophone? En d'autres termes, quelle importance de telles

informations peuvent-elles avoir sur revaluation de competence de la communication orale

de ces candidats qui devraient etre notes en fbnction d*un outil d'evaluation prepare? Au

niveau de la production du candidat, A. Rieunier (2000 : 77), souligne que « revaluation

constitue un moment clef des 叩prentissages, puisque c'est a partir du diagnostic de succes

ou d'echec que 1'on peut savoir oil se situent les problemes de I'apprenant ». Precisons que

cette epreuve orale s'inscrit dans 1'evaluation sommative qui a pour fbnction de dormer des

notes pour certifier la competence de communication orale du candidat. Dans ce cas, nous

pensons que rester fidele a la consigne s'avere important car cela permet d*assurer la

validite de 1'epreuve qui doit mesurer effectivement ce quelle est censee mesurer. De plus,

il s'agit d*une epreuve officielle oil les candidats sont notes pour une certification d'une
competence et Tobtention d'un eventuel diplome.

Ce qui ressort de ces exemples ne fait que mettre en relief le type de comportement

evaluatif qu'exhibent certains examinateurs extemes au cours d'une evaluation officielle

telle que celle-ci. Certes, au cours du deroulement de 1'interaction, I'examinateur en

situation de faire parler le candidat se trouve en situation d'echanges contraints et forces.

Ainsi, Jes enjeux de ces ^changes peuvent exercer une sorte de pression sur Pexaminateur

(R. Chaudenson 1995).
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Par contre, dans les extra its que nous avons consideres, il semblerait que la tendance

a changer de theme fasse manifestement partie de la pratique evaluative des examinateurs.

Ceci rejoint ce que nous avons remarque dans le questionnaire destine aux enseignants ou

4 d'entre eux affirment poser des questions hors sujet pour pouvoir juger la performance

des apprenants « en quelque sorte ». Nous constatons qu'a force de vouloir faire parler les

candidats, surtout ceux qui n'arrivent pas a trailer le sujet choisi, la pratique de digression

semble etre repandue dans les deux ecoles ayant la majorite des candidats. La pratique du

non respect de la consigne etablie chez ces examinateurs remet en cause les criteres

drobjectivite et de fidelite de revaluation. A la suite de 1'ecart concemant le respect de la

consigne, nous decrivons les sujets qui caracterisent 1'epreuve de la communication orale.

II faut noter que, pour assurer une sorte d*equite entre les candidats, les questions de

1'epreuve devraient etre homogenes et equitables.

8.1.3 Nature des sujets de Vepreuve et son influence sur la communication orale
Rappelons que 1'enseignement/apprentissage du fran^ais, a Fheure actueile, s'inscrit

dans Fapproche communicative oil 1'usage des documents authentiques devient

preponderant pour le developpement de la competence de communication dans une langue

etrangere (oral et ecrit) chez Papprenant. Comme le souligne D. Lussier (1992 :72), « il

faut chercher a situer la performance des apprenants par rapport a un domaine de taches

bien definies ». Ainsi, dans 1'evaluation, il revient a mesurer 1'emploi de la langue, c'est-a-

dire 1'utilisation que 1'apprenant en fait mais en contexte situationnel afin de juger dans

quelle mesure Vapprenant est capable d'employer la langue etrangere dans diverses

situations de communication donnee, reelles ou simulees. Ces situations de communication

ont pour but d'evaluer le niveau de performance ou Fhabilete de Fapprenant a comprendre

et a communiquer des messages oraux ou ecrits. Pour faciliter 1'evaluation de la

competence de communication, 1'elaboration des taches a effectuer par les apprenants

devient indispensable. Dans le cadre de notre etude, il s'agit des sujets de 1'epreuve.

Dans cette partie, nous proposons d'etudier la nature et le type de sujets de 1'epreuve

orale proposes a notre public. Puisque les sujets sont au coeur de 1'evaluation, leur analyse

devrait nous eclairer sur comment la nature d*un sujet peut influencer le comportement

commutatif du candidat. En d'autres termes, nous cherchons a savoir comment la nature et

le type de questions peuvent affecter ou influer sur la capacite de communication orale des

candidats.

263

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



D'emblee, en ce qui conceme la nature, nous remarquons que les 6 sujets proposes

sont issus d'actualite (voir tableau 78 pour les details). Les sujets proposes sont en deux

parties, chacun est compose d'un texte ou d*un extra it de la presse ecrite et d'une question

ouverte denommee Topic a trailer. Le topic qui exige une intervention sous forme d'expose

de la part des candidats sont censes permettre a ceux-ci de faire entendre leur point de vue

et ou leurs reactions par rapport aux themes, en faisant preuve d'une certaine capacite a

communiquer en fran^ais. Nous constatons que ces sujets paraissent moins difficiles parce

qu'ils couvrent un domaine que les candidats sont censes bien connaltre, c*est-a-dire le

monde dans lequel ils vivent. Ainsi, ce n'est pas etonnant que d'apres les reponses du

questionnaire, la grande majorite des apprenants et enseignants attestent que les sujets sont

abordables.

Ce sont done des themes en rapport avec la societe qui font partie de ces genres de

discussion qui reviennent regulierement dans des debats du type pour ou contre. Par

ailleurs, dans certains cas, ils provoquent une prise de position comme i'a fait le sujet

numero 5 sur le tabac (voir Paroles d'ados). Ce theme propose de repondre a ce qui parait

etre une boutade voire un defi : Empecher les Jeunes de fuiner, c 'est leur nier leurs droits

humains. Qu'enpensez-vous ? Face a ce genre de theme, il faudra que le candidat prenne

parti, tente de se justifier. Les themes sur la delinquance (n°l), le harcelement sexuel (n°2)

et le droit a Kecole des enfants handicapes (n°3) peuvent etre classes sous cette categoric.

Etant de nature declarative ou affirmative, ces themes entrainent egalement un examen,

une appreciation et de plus, un jugement en fin de compte. D'une certaine maniere, nous

pouvons conclure qu'ils sont aussi des sujets controverses. Par contre, le sujet numero 6 sur

la pollution : La chasse aux sacs en plastique et son Topic. Que feriez-vous a la place de

I'EPA pour mieuxproteger I'environnement ? se presente differemment car il ne demande

qu'une simple enumeration des mesures contre la pollution. Il est evident que les

differences entre les themes a traiter peuvent engendrer a leur tour des ecarts dans les

traitements mais les principes de base restent identiques.

Bien que ces sujets soient, dans une certaine mesure, aussi divers que deroutants tant

pour ce qui conceme leur fbrme que leur fond, la maniere dont ils sont traites peut

influencer le comportement communicatif du candidat. Un exemple typique est le sujet

numero 2 qui parle du harcelement sexuel avec son topic : La maniere de s 'habiller des
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Jeunes fiIles et des gar^ons est souvent a Corigine du harcelemenl sexuel dans la societe.

Qu pensez-vous ?

D*apres notre corpus, nous remarquons que le traitement de ce sujet provoque des

situations embarrassantes jusqu'a meme bloquer la communication de certains candidats.

Sur les 100 candidats, 11 1'ont traite et ce sont les candidats suivants : CMM10; CMMl 1;

CMM12; CMM15; CMM35; CMM36; CWC3; CWC31; CBB7; CBB13; CBB15. En

etudiant les interactions de ces candidats, nous observons que les questions que pose le

jury, autour de ce sujet, mettent certains d'entre eux dans des conditions un peu difficiles a

regard des reponses qu'ils doivent donner. De plus, certaines questions posees semblent

embarrassantes. C'est le cas de JWC3 et CWC35. Les extraits presentes ci-apres en sont

temoins. Commenqons d'abord par celui de JWC3.

Exemple 4

JWC CWC3 |
27 quand tu vois une femme hein avec les seins nus ・?a
ne te plait pas ? tu vois une femme - hein avec les seins
decouverts ・ on peut voir les seins - est-ce que ?a ne te
plait pas? est-ce que tu n'es pas content de voir ?a ?

28 (SILENCE) disons - disons - je ne viens'
pas content

29 mais toi - tu es homme toi ? 30 moi? ________________
31 oui toi aussi quand tu vois ?a tu es content ? 32 je n*ai pas content I
33 pourquoi - pourquoi tu n'es pas content ? 34 parce que ce n'est pas bon !
35 ce n'est pas bon ? 36 ce best pas bon____________________ |
37 de regarder les seins d'une femme ? 38 oui - ce n'est pas bon |
39 qui t'a dit ?a ? 40 (SILENCE) mal maniere____________
41 c'est ton pere qui t'a dit ?a ? 42 mal maniere - mal maniere___________
43 mal maniere - qif est-ce que cela veut dire ? 44 ma maniere______________________
45 la maniere - - c'est pas une bonne chose - une bonne
maniere de regarder une fille nue hein - de regarder les
seins nus d'une femme?

46 non

f- ... =■ 一一 一. 一 —

47 tu aimes les femmes ? 48 moi ? [
49 oui? 50 non I
51 pourquoi? 52 (SILENCE)
51 tu n'es pas homme? 52 oui - je suis homme
53 tu as du sang ? que tu as du sang? 54 oui
55 euh et pourquoi tu n'aimes pas de fbmmes? 56 je suisjeune____

, h h = H 一 — ---- ■ ' - ■ ■一■・ ■-

La question du Jury (replique 27) est un exemple qui semble ne pas motiver le

candidat a communiquer librement d'ou son attitude defensive car il la perqoit comme une

menace, voire une intrusion dans sa vie privee, la vie qu'il mene a 1'exterieur de Fecole.

Pire encore, a la question, tu aimes les femmes ? (replique 47), le candidat ne fait que 
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renfbrcer sa position defensive. C'est comme s*il voulait montrer qu*il ne fait pas partie de

la categoric d'hommes qui pratiquent le harcelement sexuel. Sur le plan moral, une telle

reaction, « possede un aspect positif, qui empeche que » les jeunes Ghaneens « ne soient

« associes au reseau des personnes ayant » un tel comportement, pour emprunter quelques

expressions de A. Fiegel-Ghali et J.-F.P. Bonnot (1996 : 63). C'est peut-etre le desir de se

dissocier de la « mauvaise conduite » que ce candidat finit par garder le silence (voir

replique 52). Nous avons I'impression que non seulement il est a bout de forces mais en

plus il veut montrer qu'il en a assez. Dans I'exemple suivant, CMM35 se sent plutot

embarrassee a force de trailer le meme theme.

Exemple 5

bMM QMM 35 i
65 bon ・ alors - oui - tu as dit beaucoup de choses - la
derniere question a laquelle je veux que tu repondes -
avant de nous quitter - c'est celle-ci 一 euh pourquoi est-
ce que les filles s'habillent comme 9a ? elles savent que
c'est indecent - cette maniere de s'habiller est vraiment
indecente - ahan - oui - inadmissible dans une societe

idigne comme !a notre - mais elles font ?a - quel est leur
motif?

66 certaines filles peuvent faire 9a pour -1
a cause de Pargent 1

67 comment? 68 et certaines aussi
69 non a cause de I'argent - comment? il faut expliquer 70 a cause de 1, argent?
71 hum - je m'habille comme 9a et puis je vais et
if argent me suit comme 9a?

72 non - c'est - quand ils s'habillent
comme qa - ils pensent dans leur tete
que - quelqu'un va leur appeler ou bien
euh un homme qui est tres riche oui va

73 va les appeler 74 un homme qui est tres riche va leur
appeler et quand (RI RE)

75 non - mais il faut appeler les choses par leur nom - il
iaut dire la chose - on est en examen hein? il faut tout

[dire - on est en examen - c'est pas une question d'avoir
honte de parler - tu paries pour les notes - qa c'est un
travail academique - - ok ahan? comme vous faites entre
vous dans les dortoirs - vous n'avez pas honte dans les
dortoirs - vous mentionnez les choses ex cetera ex
cetera - il faut qu*elle cherche - done I'homme riche ahan
-va 1'appeler___________

76 va Kappeler et il va coucher ou bien |
faire amour avec『homme et peut-etre |
lui il va donner quelque d，argent J

|77 done c'est pour seduire les hommes
i - —

78 les hommes - il y a les filles aussi qui
a soif de sexe - soif de sexe toujours

79 soif de quoi? 80 soif de sexe toujours
81 done elles s'habillent comme 9a 82 elles s'habillent comme 9a i
83 uhum et qu'est・ce qui se passe ? 84 elle sait bien que elle va trouver [

quelqu'un qui (RIRE)
85 q丐 va「appejer ______ 86 oui J
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Cette candidate a du mal a mentionner des termes qui ont trait a la sexualite, d'oii son

hesitation a expliciter son argument dans les repliques 70, 72, 74. Cet extrait montre a quel

point la candidate se sent genee. La replique 75 du JMM est revelatrice de ce malaise. C'est

grace a la remarque du jury que la candidate a pu terminer sa phrase : « va I 'appeler et il

va coucher ou bien faire amour avec I'homme et peut-etre lui il va donner quelque

d'argent (76). Encouragee par le jury elle va meme plus loin pour aj outer, il y a les Ji I les

aussi qui a soif de sexe - soif de sexe toujours ».

Les comportements reticents exhibes par CWC3 et CMM35 ne font que mettre en

evidence la culture dans laquelle ils vivent. Ce qu'il faut savoir c'est que dans la culture

ghaneenne (meme dans ses diversites), une telle discussion autour du sexe releve de

1'impertinence. Pour ces candidats, tenir une pareille conversation devant un superieur

(jury) c'est peu nature!, en consequence, ils preferent rester pudiques de peur qu'on ne les

considere comme des personnes de moeurs legeres.

Dans les deux cas, il parait que la nature du sujet conditionne et perturbe, dans une

certaine mesure, le desir de s'exprimer. II semble aussi que chacun des candidats revele un

type de difficulte specifique. Cette difficulte, ainsi que I'effbrt de tenter de la surmonter

varie d'un candidat a 1'autre comme Fillustrent bien les deux extraits. R. Galisson et al.

(1982 : 74 ) soulignent a juste titre que les reponses peuvent « prendre des formes diverses

allant du mutisme absolu a des formes incoherentes dans lesquelles 1'enfant s*empetre » et

dans ce cas, selon eux, « le langage n'est pas ici en cause; c'est la situation qui provoque ce

type de comportement». Toutefbis, si nous prenons en compte le bagage linguistique

limite des apprenants, cela devient une double problematique : Pune engendree par la

nature du sujet et I'autre par 1'insuffisance linguistique. Il en decoule que dans ['elaboration

des outils d'evaluation a finalite communicative orale, les concepteurs doivent prendre en

compte la nature et le type de themes puisqu'ils definissent, la plupart du temps, la

construction de la demarche communicative et interactive a suivre par les partenaires.

8.1.4 Organisation et deroulement de Fepreuve orale
Dans cette partie, nous proposons d'etudier comment s'organise et se deroule

I'epreuve orale. D'apr仓s notre corpus, nous observons qu'apres la lecture, Forganisation et

le deroulement de la conversation varient d'un jury a un autre et meme d'un candidat a un

autre evalues par le meme jury. Nous remarquons une sorte de confusion dans

1'organisation surtout en ce qui concerne la position du topic qui vient juste apres le texte. 
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La question que nous nous posons est de savoir a quel moment cette partie du sujet doit

etre abordee par le jury et le candidat et sous quelle forme? Considerant sa nature, chaque

candidat devrait faire un expose sur le theme qu'il a choisi, mais cela ne semble pas etre le

cas. Est-ce que la faute est imputable a la consigne generale? Les diverses approches

aleatoires adoptees par les jurys laissent penser que la consigne generale ne contient pas

tous les renseignements qu'elle doit fbumir. Les conditions dans lesquelles les taches

proposees sont menees, sont dans une certaine mesure, de 1'ordre de Fimplicite (F. Raynal

et A. Rieunier 1997). Les jurys manquent de faire fiaire un expose sur le deuxieme theme a

cause des raisons que nous avons deja avancees. Il pourrait y avoir d'autres explications

que nous ne connaissons pas.

Pour nous rendre compte de cette omission quant au deuxieme sujet, nous avons fait

un comptage de nombre de fbis que cela n*a pas ete pris en consideration de maniere

explicite. Le nombre total d'omissions varie d'une ecole a une autre. Par exemple, sur le

nombre d'interactions realisees par JBB et CBB, 23 sur 24 n'ont aucune reference explicite

au deuxieme sujet. De meme, entre JWC et CWC, 13 sur 39 et entre JMM et CMM, 11 sur

37 ne Font pas mentionne meme au cours du deroulement de Kinteraction. L'omission d'une

partie aussi pertinente d*un sujet de 1'epreuve peut remettre en question la validite de

1'epreuve : qualite qui exige que celle-ci mesure effectivement ce qu'elle est censee mesurer

et qu'elle propose une demarche adequate et claire pour le faire (J.-C., Mothe 1975; F.

Noel-Jothy et B. Samsonls 2006 ). L'idee de I'explicite nous conduit a considerer les

criteres et les indicateurs mis en oeuvre pour 1'attribution des notes de la communication
orale des candidats.

8.1.5 Criteres d'evaluation lies a la notation de communication orale
Dans le chapitre 4, entre autres, nous avons deja presente le concept de critere selon

divers auteurs dont G. Figari (1994); R. Legendre (1993); S.B. Bloom (1975). Ainsi, nous

n'allons pas entrer dans les details de ce concept. Nous estimons que dans tout acte

devaluation, la definition de critere est une condition primordiale car, comme le precise C.

Hadji (1992: 33), le critere renvoie a « ce que 1'on est legitimement en droit d'attendre » et

permet a 1'evaluateur d'aborder « la realite avec des lunettes correspondant a un systeme

d'attentes, pour pouvoir se prononcer sur le degre de la realisation ». Pour cet auteur,

1'etablissement des criteres pour noter le degre de performance en langue permet de faire

apparaitre les signes recherches en donnant 1'occasion au candidat de les reveler a travers
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son comportement communicationneL Les divergences d'appreciation qui caracterisent la

notation lors des examens en general constituent un facteur a prendre en consideration si

1'on veut eviter toutes sortes de subjectivity au niveau des evaluateurs, de la nature et de la

difficulte propre a des sujets d'examen. Pour gommer la subjectivite et renforcer

l*objectivite dans la notation de la performance dans une tache donnee, la precision d'un

critere de notation s'avere indispensable.

Dans le cadre de notre travail, nous cherchons a savoir comment Fabsence explicite

des criteres lies a la notation peut affecter la production du discours. Comment se

presentent ces criteres de notation sur lesquels les jurys devraient s'appuyer pour juger la

communication orale des candidats de fa?on explicite et pertinente? Vu le caractere

evanescent de Fepreuve de la communication orale, il importe dans ce processus de

proposer des domaines consideres essentiels pour mesurer la competence de

communication orale des candidats. Nous presentons ci-apres sous forme de tableau (71)

ces criteres de notation :

Nom de 1* 6cole normale :

Tableau 71: Jiche et bareme de notation de la communication orale

Lecture Comprehension Expression | Total

Numero de
serie

Numero
d'immatriculation

Nom du
candidat

5 5 10 1lL1 1 L_ 1
2 1 I
3 1
Le tableau 71 indique que le jury est charge d'evaluer simultanement la competence

en comprehension et en expression. En examinant ce tableau, nous remarquons 1'absence

totale des criteres (descripteurs) explicites qui doivent accompagner les criteres

globalement etablis pour guider le jury dans son devoir d*evaluateur. Nous precisons ici

qu*a part la consigne generale qui accompagne les sujets et cette fiche de notation, il n'y a

pas d'autres informations donnees (a notre connaissance) pour expliquer, par exemple, en

quoi consiste les criteres « comprehension » et « expression ». Tout se passe comme si les

jurys savaient exactement ce qu'ils devaient faire. Mais notre corpus montre le contraire.

Nous remarquons que dans le deroulement de 1'epreuve orale, certaines interactions 

269

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



semblent s'articuler autour de la comprehension du texte aux depens de la deuxieme partie

du sujet, celui du topic, comme dans I'exemple suivant:

Exemple 6

JMM |CMM 2

pi tu as pris encore numero six - - aiors lis lel|02 (SILENCE)
texte - - comment tu t'appelles?

|03 comment est-ce que tu t'appelles? p4 je m'appelle Cynthia Amoaku Adjetey

05 Cynthia lis le texte |06 la chasse aux sacs en plastique (lecture du texte)

07 ok - quel est le sujet? 「8 la chasse aux sacs en plastique

09 c'est quoi la chasse aux sacs en plastique -
0 veut dire quoi ?

10 ia chasse en plastique est la claire - la claire - la
Haire dans euh Penviron
-------------------- --------------- .一 一.

11 est-ce que tu as compris le texte ? 12oui j

13 parle-nous un peu de ce qu'on dit dans le
texte

14 (SILENCE) ]

15 dis-nous ce que tu as compris 16 le contexte - dans le contexte - le contexte euh]
texte euh comment - comment - comment on|
reutiliser un poubelle - poubelle • on reutiliser un]
poubelle dans 1'environ ；

17 qu'esl-ce qifune poubelle ? 18 un poubelle? Sest on - on mit euh les - les sacs!
dans - on flnit euh - on finit euh - on finit euh J
quand on finit euh - les courses euh - les sacs - on|
mit les - les sacs dans le poubelle i

!19 met les sacs dans les poubelles - - c'est
iquoi la 'poubelle' ? est-ce que tu as cherche ?

20 quand les euh en XXX

21 ok - 'si tout le monde faisait un peu
^attention il n'y aurait plus de problemes de
pollution' - - qu'est-ce que la pollution ?

22 quand on - quand on ne uti 1 iser les sacs - ou bienj
et - on finit euh - finit euh quelque chose - quand on
mit les - les « biches » dans

23 on met les quoi? les « biches »? c'est quoi
les « biches »?

24 les sacs [

25 les sacs - quels sacs? 26 dans les « biches »

27 quels sacs? 28 (SILENCE)

29 n'importe quel sac? 30 (SILENCE) :

31 euh Cynthia tu viens d'oU ? 32 (SILENCE)

33 tu viens d'ou
L--------------------- ------------------------ - 一

34 je viens - je viens de Suhum

35 tu as fait quelle ecole ? 36 Suhum Secondary Technical j
_ __i37 bonne joum^e - ok? |

270

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



L'interaction entre JMM et CMM2 porte sur le sujet numero 6 {la chasse aux sacs en

plastique). Sur les 37 interventions, 22 (de 9 a 29 ) visent la comprehension du texte, les

autres portent sur des informations qui n'ont aucun lien avec le sujet en question. Aucune

mention n'a ete faite du deuxieme siyet. L'examen des productions orales montre que la

majorite des questions posees par les differents jurys sont centrees, la plupart du temps, sur

le texte, ce qui fait que certains jurys passent beaucoup de temps sur une seule idee

(definition ou explication d'un terme) au detriment du deuxieme sujet, par exemple.

L'extrait ci-dessous (exemple 6) portant sur le sujet numero 5 (Parole d'ados) montre

comment 1'absence des criteres explicites peut entrainer des procedures de nature aleatoire

pour la meme epreuve.

Exemple 7

JBB CBB2 |
01 XXX 02 XXX comment les gens fument le cannabis etj

XXX
03 qu'est-ce que le cannabis ? 04 c'est le cigarette qui est tres fort
05 quel est le nom general qu'on donne au
cannabis et d*autres choses qu'on fume ?

06 je sais qu'on appelle ?a le drogue

07 la drogue 08 la drogue
09 est-ce qu'il y a d,autres noms d'apres lequel on
XXX le cannabis?

10 non— il y a - j'ai nomme je sais pas, je sais
qu'on appelle ?a XXX '

11 et qu'est-ce qu'on appelle « wee »? (anglais) 12 « wee » bon, je ne sais pas si c'est le mot en
fran?ais aussi - - je crois que c'est toujours le
mot anglais - - je ne sais pas si on appelle en
fran?ais « wee » aussi

13 et je t'ai demande d'apits d1 autres noms avec
lesquels on peut appeler le cannabis — 9a peut etre
en twi— ?a peut etre en ga

14 on peut appelle ?a « wee, cocaine » (anglais)

15 « cocaine » c'est tout? qu'est-ce qui s'est passe
dans le texte quand Jean a accepte de fumer le
cannabis pour la premiere fbis ? qu'est-ce qui s'est
passe ?

16 la question encore

17 qu'est-ce qui s'est passe la premiere fbis quand
Jean - le locuteur - celui qui parle - quand il a
accepte de fumer le cannabis ?

18 (SILENCE)

19 non - je dis qu'est-ce qui s'est passe une fbis i
a accepte- selon le passage ?

20 (SILENCE)

21 quels sont ces effets? 22 des maladies- euh - des maladies
23 et qu'est-ce qui se passe euh 'avec Sarkozy on
risque gros en cas de pdpin en volant' qu'est-ce
que cela veut dire ?

24 je pense que ?a veut quelque chose comme si
on fume le cannabis XXX

25 et si on dit au volant - cela veut dire quoi ? etre
au volant - cela signifie quoi ?

26 XXX '
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Nous remarquons que, dans I'interaction entre JBB et CBB2, 14 interventions sur 26

sont consacrees a une seule idee, le « cannabis », ce qui fait que la deuxieme partie du sujet

n'est pas abordee, c'est-a-dire le topic : Empecher les jeunes de fumert c 'est leur nier leurs

droits humains. Qu 'en pensez-vous ? Des divergences similaires peuvent etre ident由4es

dans la majorite des interactions (voir annexe). Il va sans dire que ni les jurys ni les

candidats ne semblent avoir connaissance de ce qu'ils sont supposes faire, Les discours

hors-sujet sont caracteristiques des productions lors de Fepreuve orale (ofTicielle) dans les

ecoles normales. Nous pensons alors que la presence des criteres detailles, item par item

pour faciliter la tache du jury et interdire les ecarts est d'une importance capitale. De plus

nous estimons que I'etablissement des criteres d'evaluation permet d'eviter de sanctionner

un seul domaine aux depens des autres.

En outre, d'apres les donnees a notre disposition, il ressort que les criteres

d'evaluation lies a la notation sont insuffisamment explicites pour les jurys et pour les

candidats. F. Noel-Jothy et B. Sampsonis (2006 : 51) indiquent bien que dans une

evaluation oil les examinateurs et les candidats sont tenus dans I'ignorance de certains

aspects importants du systeme de controle c'est-a-dire, ses objectifs et ses mecanismes en

general pourraient nuire a sa qualite. Ainsi, pour un systeme d'evaluation transparent et

efficace, il faut proposer des descripteurs (indicateurs) clairs des objectifs et des di verses

composantes pour assurer son objectivite.

Pour pallier la problematique de la notation, la definition de criteres et la

construction d'une grille accompagnee d'un bareme fixe a partir de criteres fiables sont

incontoumables. Comme le remarque H. Pieron (1963 : 4) : « Fabsolue confiance donnee

aux examinateurs et aux jurys, consideres souverains, n*a pas toujours paru sans danger,

surtout au cours des epreuves orales » et c'est pire quand les criteres lies a la notation ne
sont pas explicitement etablis.

8.1.6 Synthese des notes des candidats

Dans le systeme educatif^ Pelaboration des resultats des examens releve des outils

devaluation utilises. Ces outils sont definis par G. Noizet et J.P. Caverni (1978:21) comme

« les langages utilises pour coder et pour communiquer les jugements emis » par

renseignant/evaluateur. Il s'agit ici de 1'attribution d'une note. Le Dictionnaire Le Petit

Larousse Grand Format (2002 :701) definit une «note» comme une appreciation

« chiffree de la valeur de quelqu'un, de sa conduite, de son travail ». De meme, R. Doron et
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F. Parot (1998: 494), considerent que Faction d'attribuer une note consiste a « rechercher

dans Pobjet a evaluer des caracteristiques correspondant a des qualites inherentes a un

modele de reference », ce que confirme H. Pieron (1963 : 95) : « d'etablir un classement

hierarchique par des attributions numeriques autour d'une valeur moyenne ». Pour J.-J.

Bonniol et M. Vial (1997:344), la note a des fbnctions sociale et pedagogique permettant

« au systeme educatif de communiquer de 1'infbrmation a I'exterieur en definissant les

qualites des sujets que le systeme libere» et a 1'enseignant de communiquer avec

Fapprenant. C*est pour cette raison que dans le cadre du systeme scolaire, la note est un

element essentiel dans 1'evaluation sommative, faute de quoi, la certification des

apprenants deviendrait difficile. Nous proposons de presenter et de discuter, a ce stade, les

notes attribuees a notre public cible.

Rappelons que la note finale (calculee sur 15) de chaque candidat est la somme des

deux criteres de notation etablis pour 1'epreuve orale : « comprehension « et « expression ».

Les notes presentees proviennent de 1'epreuve de communication orale des 100 candidats

constituant notre public cible. Nous proposons de presenter la synthese des notes parce que

nous estimons que cela permettrait d'avoir une idee sur la performance des candidats et

d*apprehender la problematique de revaluation de la competence de communication orale.

Ces notes sont resumees dans le tableau 72 et dans la figure 6 ci-dessous. La

premiere colonne indique les scores (= la note), la deuxieme 1'effectif (= le nombre) des

candidats ayant obtenu les scores consideres, et la troisieme colonne indique le

pourcentage.

Note obtenue (Scores) Nombre des candidats Pourcentage

9,0 16 16,0%

10,0 13 13,0%

7,5 12 12,0% I

8,0 9 9,0%

7,0 7 1 7,0%

13,5 5 5,0%

8,5 5 5,0%

11,0 4 4,0%

13,0 ； 4 4,0% |

6,0 [__________ 4
4,0% J

6,5 __________4 4,0% I

273

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Tableau 72: synthese des notes obtenues par les candidat

1 一…

1 __

i 9,5 i 4 4,0%

10,5 1 3 3,0%

i 11,5 3 3,0%

12,0 2 2,0%

12,5 2 2,0%

5,5 2 2,0%

14,0 1 1 1,0%

TOTAL 100 100,0%

Tableau cfeffectifs : hi), cit

Fig 6: representation graphique des notes obtenues par les candidats

La distribution des notes montre que la grande majorite des candidats (soit 92,0%)

ont entre 7,5 (la note moyenne) et 14 (la note la plus elevee) alors que 8 candidats (soit

8,0%) ont des notes en dessous de la moyenne. Les notes les plus elevees proviennent des

candidats qui ont eu leur formation en partie dans un pays francophone comme : CMM24,

CMM26, CM36, CWC7, CWC17, CWC20, ont tous 13/15, CBBI4 (13,5/15) et CWC8 et

CBB20 ont 14/15 (voir annexe). D'autres comme CWC5, CWC6, CWC18 et CBB12 ont

des notes allant de 11 a 12,5. Ces candidats ont eu contact avec la langue fran?aise en Cote

d'Ivoire, au Togo et au Burkina Faso, pays qui entourent le Ghana (voir chapitre 1). Quant

aux candidats qui ont eu leur formation en franfais uniquement au Ghana, seuls CMM29 et 
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CWC14 ont obtenu 13/15 alors que 42 d'entre eux (soit 42%) ont des notes allant de 9 a

12,5, 26 (soit 26%) de 7,5 a 8,5 et 17 (soit 17%) de 5,5 a 7,0 sur 15. Dans 1'ensemble, on

peut dire que la plupart des candidats ont reussi a la communication orale, ce qui veut dire

que la majorite des candidats communiquent bien oralement en fran?ais. Cependant, etant

donne les problemes que nous avons releves plus haut, quant a la consigne et aux criteres

d'evaluation lies a la notation, on se demande si ces notes refletent vraiment le contenu des

sujets/themes traites par les candidats. L'etude du contenu de certaines interactions montre

le contraire.

Un exemple typique est Tinteraction entre JMM et CMM10. Pour mieux apprehender

le probleme, nous jugeons important de presenter le dialogue tout entier. La candidate est

censee traiter le sujet numero 2 (le harcelement sexuel). Un examen de Vinteraction dans

I'exemple 8 ci-dessous montre que 22 interventions (y compris les silences) sur 73 font

reference au sujet de I'epreuve (de Pechange 01 a 22) alors que la grande partie des

interventions portent sur d'autres themes : nom, origine, situation familiale, profession des

parents du candidat, parcours pre-normalien de I'apprentissage du fran^ais. On se demande

ce que ces elements viennent faire dans une evaluation qui est supposee s'effectuer a partir

d*un sujet donne. L'interaction entre JMM et CMM10 nous laisse non seulement perplexe

mais elle renforce aussi la pratique du jury qui consiste a changer le theme de I'epreuve a

son gre, un probleme que nous avons deja traite dans le chapitre precedent.

JMM CMM 10
01 lis le texte 2 comment faire face au harcelement sexuel

(lecture du texte)
03 lis le sujet 04 la maniere de s'habiller des jeunes filles et

garqons est souvent la raison du harcelement
sexuel dans la societe - qu'en pensez-vous ?

05 qu'en penses-tu ? la question te revient
qu'en penses-tu ?

06 je pense que les - les vetements des jeunes filles
est sexuellement euh exposer le part de leur - mais
les hommes voient et il est - il est excite et le
retourner de la valeur traditionnelle et religieuse
qui eduquant les femmes - les femmes dans le
socidte - pour pour « compensement» les jeunes
dans le societe

07 selon toi - est-ce que les femmes sont
toujours responsables du harcdlement sexuel ?

08 (SILENCE)

09 selon toi - est-ce que les femmes sont
toiijours responsables du harcelement sexuel ?
oui - selon toi _____

10 (SILENCE)

11 est-ce que les femmes sont toujours
「gsponsables - toujpurs

12 non
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Exemple 8

13 pourquoi ? 14 parce que je pense que les femmes toujours est
|le irresponsables du harcelement sexuel

15 tu changes la reponse? 16 oui
17 ok - pourquoi ? 18 parce que les vetements qui les qui les femmesl

portant ____ |
；19 portent 20 portent euh exposer les parts du - les parts

comme les seins
21 les parties 22 les parties ,
?3 ok - alors - tu t'appelles comment ?
[Comment t'appelles- tu?

?4 je m'appelle Beatrice Adongo |

R5 Adongo - pourquoi Adongo? )26 (SILENCE)
b7 tu viens d'ou ? 28 je viens de euh Northern Region - Bolgatanga 1

；29 tu viens du nord? 30 oui |
31 c'est ton papa qui vient du nord - ou bien
maman et papa

32 maman et papa

33 tu as fait quelle ecole ? 34 Bolga Girls Secondary School
35 qui etait ton professeur de fran^ais? 36 Monsieur Abugri
37 Abugri 38 oui
39 tu as fait le franqais a JSS et a SSS ? 40 oui
41 le fait que tu es ici pour faire tes etudes -
c'esl la premiere fbis que tu viens ici?

42 c'est la premiere fbis

43 est-ce que tu vas retourner au nord? 44 j'habite a Kumasi? i
#5 pourquoi ? (46 mon pere est la
耳9 qif est-ce qu'il fait a Kumasi ? |48 il est euh « solder » (anglais)
51 il est soldat (50 soldat
53 soldat? quel est son rang ? quel est son
grade ?________________

54 Staff Sergent |

|55 et ta maman qu'est-ce qu'elle fait ? 56 elle est professeur :
57elle enseigne quoi ? qu'est・c qu'elle
Eseigne ?_____________

58 euh primaire ? ;

59 qu'esl・ce qu'elle enseigne ? ou bien elle
enseigne oU ? quelle「cole ?_____

60 ecole primaire

61 ecole primaire - quel est le nom de Pecole de|62 Saint Philomena
jta maman ?_________________ j
。3。£1 ?____________________ 04 Saint Philomena !j
&5 oCi? ________ 66 Educational Service ；
67 ou ? quelle vil 1 e? 70 quelle ville -Aboabo
[71 Aboabo - Aboabo c'est ou? 72 elle est dans Kumasi {
(73 ok . tu nous 叩pelles euh XXX | ---------—- -------------------—~

Rappelons que, d'apres les resultats du questionnaire-enseignants, 4 enseignants sur

les 9 admettent changer de theme lorsqu'un candidat eprouve des difficultes a le traiter.

Precisons egalement que le jury est compose des propres enseignants des candidats. La

question que nous nous posons ici est de savoir si CMM10 est notee (7,5/15) uniquement 
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en fbnction du sujet de 1'epreuve choisi ou en fonction d'autre chose. Comme nous I'avons

deja note, les questions posees par JMM s'articulent majoritairement autour d'autres themes

que du theme propose a Pepreuve orale. Les echanges dans I'exemple ci-dessus i I lustrent

bien la situation. Ainsi, nous nous demandons sur quoi exactement cette candidate est-elle

evaluee? Peut-on dire que le contenu de cette interaction est une reflexion du sujet de

1'epreuve en question?

Or, nous savons que 1'une des qualites de revaluation repose sur sa validite. Une

qualite consideree par des specialistes dans le domaine d'evaluation comme celle qui exige

qu*une epreuve mesure exactement et exclusivement ce qu'elle est censee mesurer et qu*il y

ait une correspondance entre le contenu du test et Pobjectif vise (G. De Landsheere (1979);

S. Bolton (1987); D. Lussier et C. Turner (1995); P. Rossano et al, (1993)). D'ailleurs, la

maniere dont 1'evaluation de la communication orale se conduit, la plupart du temps, ne

semble pas cadrer avec ce qui est suppose etre en jeu. Nous observons que dans la majorite

des cas, le jury a la possibilite de poser des questions hors du theme choisi par le candidat.

Par ailleurs, il convient de souligner qu'en general, peu d'attention est pretee a

1'epreuve de la communication orale par les candidats, puisque la note obtenue constitue

seulement 15% (sans la note de lecture) de la note totale du module FDC 117 : French

Language Structure and Usage (voir chapitre 3). Cela signifie qu'un candidat qui a par

exemple 50% a Fecrit reussira facilement sans 1'oraL Ce qu'il faut comprendre, c'est que

rinstitut de FEducation de Cape Coast n'a pas fait de cet aspect une valeur officielle dont

1'obtention conditionne la reussite d'un candidat dans ce module.

8.2 Quelques caracteristiques des interactions et leurs effets sur la conduite evaluative
Nous proposons d'analyser dans cette partie, les effets de certaines caracteristiques

des interactions sur la conduite evaluative de cette epreuve. Comme le montre notre

corpus, la situation de 1'evaluation de communication orale est fbndee sur la notion

d*echanges entre le jury et le candidat sur un theme choisi par le candidat. L'objectif est

d*etablir un dialogue qui implique les deux participants, permettant d'obtenir, comme le

precise S. Isani (1998 : 65) « un echantillonnage de production langagiere quantitativement

mesurable ». Cependant, cette tache qui peut paraitre aisee ne Pest pas toujours en realite

comme le revele notre corpus. Certains comportements des interlocuteurs peuvent affecter

la conduite evaluative de 1'epreuve orale (positivement ou negativement). Notre etude
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portera sur les aspects suivants : silences, respect de la duree d'interaction et rapport jury-

enseignant et candidat-apprenant.

8.2.1 Effets des silences sur la conduite evaluative
Bien que I'aspect non verbal ne soit pas Pobjet de notre etude, nous jugeons

important de considerer les silences qui caracterisent les productions des candidats en

interaction de face en face. Le Dictionnaire Hachette (2000) definit le silence comme etant

« 1. Fait de se taire, de s'abstenir de parler. 2. Fait de ne pas parler d'une chose, de ne

rien dire, de ne rien divulguer. 3. Absence de bruit». Mais dans la conception de

communication de Watzlawick et ses collaborateurs (1972 : 46) tout comportement de

quelqu'un est une information pour les autres car « on ne peut pas ne pas communiquer,

qu'on le veuille ou non. Activite ou inactivite, parole ou silence, tout a valeur de

message ». En ce qui nous conceme dans le cadre d'evaluation, le silence d'un candidat est

une information non seulement pour le jury mais aussi pour Panalyste qui tache

d'apprehender la situation. Nous estimons que le fait de garder le silence, de ne rien dire,

de refuser de communiquer, de prendre part a la communication dans un contexte evaluatif

a un moment donne met en relief la problematique de 1'evaluation de la communication

orale.

L'interaction a finalite evaluative exige une fbrte frequence de tour de parole/role et

de feedback entre Jury et candidat qui repondent a la retroaction permettant de co-

construire 1'acte de communication (C. Kerbrat-Orecchioni, 1998 P. Charaudeau (1993).

L'apparition frequente de silences dans le contexte a visee evaluative peut etre considere

comme une gene. Les silences releves chez les candidats sont plus ou moins nombreux et

meritent qu'on y prete attention. Rappelons que nous avons affaire a une evaluation oil le

verbal prime sur toute autre forme. Ainsi, ('absence de parole sera sanctionnee par une note

inferieure a un (zero). Pourquoi le candidat ne reagit-il pas? En d'autres termes quel

message vehiculent ces silences? Les silences chez le candidat peuvent suggerer plusieurs

choses : allant de manque de comprehension, manque de connaissance, au manque de

competence langagiere. Ils peuvent egalement traduire les marques psychologiques telles

que la timidite, l*embarras, la nervosity ou encore la peur de faire des erreurs.

Le tableau 73 ci-dessous presente 1'inventaire de nombre de silences reperes. Les

releves statistiques servent principalement a donner des indications generales sur le

nombre de silences et les candidats concernes.
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La distribution montre que sur les 100 candidats, 61 (soit 61%) gardent le silence pour une

raison ou pour une autre, ce qui signifie que 49% reagissent aux demandes du jury

spontanement sans recourir au silence.

Tableau 73: nombre des silences reperes dans les interactions entre Jurys et Candidats

Candidats concemds Nombre total de
candidats

Nombre total de
silences relevds

CWC23 1 18

CWC27 1 14

CMM16; CMM12 2 12

CMM1; CMM3; CMM25; CWC4 4 11

CWC9 1 9

CWC11;CWC2O; CWC31 3 8

CMM13; CMM17; CWC2; CWC13; CWC33 5 7

CMM6; CWC16; CWC17; CWC30 4 6

CMM2; CMM5; CMM19; CMM22; CWC5; CWC15; CWC28;
CWC29; CBB8

9 5

CMM7; CMM8; CWC3; CWC7; CWC12; CWC34; CBB18;
CBB21

8 4

CMM10; CMM12; CMM32; CMM33; CWC5; CWC36; CBB6;
CBB12

8 3

CMM30; CWC10; CBB2; CBB7; CBB10; CBB11; CBB22 7 2

CMM9; CMM15; CMM20; CMM24; CMM28; CMM31;
CMM34; CWC14; CBB3; CBB15; CBB17

8 1

Total 61 100

Comme nous pouvons le constater, le nombre de silences varie d'un candidat a un

autre. D'apres le tableau, 9 candidats a savoir, CWC23 (18 silences), CWC27 (14 silences),

CMM16; CMM12 (12),CMM1; CMM3; CMM25; CWC4 (11) et CWC9 (9) observent un

grand nombre de silences. Par contre, 52 d'entre eux en ont observe entre 1 et 8. L'exemple

9 permet de mieux apprehender le phenomene. Nous presentons cette interaction a partir de

1'echange 15 parce que c*est la oil commence effectivement la discussion sur le sujet

proprement dit.

L'interaction porte sur le sujet n°5 (Paroles d'ados) choisi par CWC23. Il faudrait

souligner que le traitement de cet aspect ne sera pas une etude approfbndie sur le concept

«silence » mais plutot une illustration de ses occurrences. L'examen de l'interaction entre

CWC23 et JWC montre a quel point les silences provoques par cette candidate peuvent

rendre difficile le travail du JWC.
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】WC CWC 23
|15 qui parle dans le texte ? 16 Sarkozy
■17 c'est Sarkozy qui parle ? 18 oui
19 non c'est pas lui qui parle ? regardez bien 20 (SILENCE)
pi c'est Jean qui parle hein? 22 oui ___________________
l23 il a quel age ? 24 il a dix-huit ans
25 il a huit ans ・-euh il parle de quoi ? 26 (SILENCE) il parle de cannabis
27 cannabis 28 oui
29 qu^st-ce que c'est cannabis ? 30 le euh il est euh drogue - il est drogue -

la drogue
Bl c'est une drogue 32 c'est une drogue
|33 tu as jamais vu ? 34 non
|35 pourquoi les gens fument le cannabis ? pourquoi ? 36 (SILENCE)
!37 est-ce que tu sais pourquoi les gens fument le
^cannabis?

38 (SILENCE) ；

39 bon lis ?a 40 empecher les jeunes de fumer c'est leur
nier leurs droits - qu'en pensez-vous ?
(lecture du sujet a discuter) j

41 qu'en penses-tu ? 42 (SILENCE) i
43 « what do you think»? oui? parlez 44 (SILENCE) i
45 tu es d'accord? 46 non - je ne suis pas d'accord
47 pourquoi tu n'es pas d5accord ? 48 parce que c'est le cause du cancer
49 c'est la cause du cancer? 50 oui - et ?a peut tuer
51 ?a peut tuer comment? 52 (SILENCE)
53 est-ce que ?a tue ? il y a beaucoup de gens qui
[fument le cannabis mais qui ne sont pas morts --
|meme a I'ecole ici

54 (SILENCE)

(55 est-ce que tu sais que les etudiants ici il y en a
[beaucoup? il y a des gar?ons ici qui fument le
「annabis ?

56 oui

57 mais pourquoi ils ne sont pas morts ? continue - tu
»s dit ?a - - tu as dit - 9a donne le cancer - qa tue
hein ?

58 ?a rend malade

59 comment? explique 60 (SILENCE) selon selon Jean euh les
deux ou trois fbis les deux ou trois fbis ou
j'ai accepte de fumer avec eux j*ai ete de?u
par les effets ・■ ga m'a rendu completement
malade (lecture d'une partie du texte)

|61 alors c*est quelle maladie - par exemple - a ton
jjavis ? quand on fume - a part le cancer - quelles sont
*1 es maladies qu'on peut attraper ?

62 (SILENCE)

«apart from cancer what can you get» hein?
(angles)

64 (SILENCE)

]65 qu'est・ce que tu as fait ce matin? ce matin qu'esl・j66 (SILENCE)
c? que tu竺伍it ? |
67 ce matin qu'est・ce ? 08 (SILENCE)
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Exemple 9

69 « my friend » - il faut parler il faut rdpondre aux|70 (SILENCE)
questions - ce sont des questions simples
,-七一■ --- 一 —,一 -'----------- ・ - —P --------- - 一■・ ・ ----- ・ 一 - ---- - ----- ----------------

71 qu'est-ce que tu as fait ce matin? quand on a sonne 72 (SILENCE)
la cloche bang bang bang |
73 tu fes reveillee? 74 oui
75 ehee qu'est-ce que tu as fait avant de venir en
classe?

76 je lave j'ai lave

77 tu fes lavee? 78 oui
79 et apres ? 80 cinq heures j
81 apres cinq heures - qu'est-ce que tu as fait ? ；82 (SILENCE)
83 apres cinq heures - qu'est-ce que tu as fait ? |84 (SILENCE) j
85 tu as fait beaucoup de choses ce matin n'est-ce
pas ? il faut en parler

86 (SILENCE)

Les lieux ou se situent les silences montrent que CWC23, bien qu'elle semble

comprendre les questions du JWC, a du mal a exprimer ses idees. Les questions posees par

JWC dans les echanges : (35) pourquoi les gens fument le cannabis ? pourquoi ?(37) est-

ce que tu saispourquoi les gensfument le cannabis?(41) qu'enpenses-tu ? (43) « what do

you think»? oui? Parlez (53) esl-ce que Qa tue ? il y a beaucoup de gens qui fument le

cannabis mats qui ne sont pas marts - - meme a I'ecole ici , n'aboutissent a aucune

verbalisation chez CWC23.

On voit que de faqon generate les silences ne proviennent pas de 1'incomprehension

(il nous semble) de ce que dit le jury mais peut-etre d'un handicap d'expression lie a la

competence linguistique chez la candidate ou a la sensibilite du theme. On peut en deduire

que CWC23 montre qu*elle a un probleme langagier ou psychologique. M.-T., Vasseur

(2005 : 142) signale qu'«un discours presentera plusieurs degres de difficultes en fonction

d'un nombre de variables, circonstances, situation, lieu, moment et interlocuteur [...]

Surtout, la difficulte variera selon Facte a accomplir et son objet ». II convient d'ajouter que

l*omission de Pactivite de parole dependrait en partie des themes de discussion. Par

exemple, un candidat peut avoir un bagage langagier pour parler d'un theme plutot que d'un

autre. Bien que les silences jouent un role communicatif important dans la communication,

dans le cadre de 1'evaluation, le mutisme « exagere », au niveau de la prise de parole, peut

se retourner contre le candidat. Apres tout, comme le precisent bien J.-J. Bonniol et

M. Vial (1997 : 296) « la question portant sur le destinataire de 1'evaluation [...] impose une

reponse sans ambiguite : c*est 1'eleve au premier chef dans la mesure ou c'est pour lui que

le sens d'apprentissage est important». Dans 1'evaluation de la communication orale, les 
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silences ne paient pas. Ils peuvent aussi amener 1'evaluateur a se comporter differemment

dans son rapport avec le candidat.

8.2.3 Rapport entre jury-enseignant et candidat-apprenant
En ce qui conceme le rapport entre jury-enseignant et candidat-apprenant, nous

avons identifie quatre caracteristiques comportementales chez le jury au niveau de la prise

de parole sur les productions discursives des candidats. Nous emprunterons quelques idees

a S. Isani (1998: 64-70) qui, en parlant de « Pevaluateur de production orale et 1'eclatement

identitaire » dans son article, identifie « cinq identites tres differentes mais etroitement

liees entre dies par un phenomene de chevauchement incontournable » : la personne

per sonne \ personne-interlocuteur\ la personne-enseignant; la personne-gestionnaire et la

personne-evaluateur. Nous en retiendrons trois que nous considerons applicables a notre

analyse. Il s'agit d'identites portant sur la personne-interlocuteur, la personne-gestionnaire

et la personne-enseignant qui a notre avis caracterisent la conduite evaluative dans les

interactions entre le jury et le candidat. Notre objectif est de comprendre comment ces

elements affectent le comportement evaluatif du jury et la conduite communicative du
candidat.

8.2.3.1 Jury-interlocuteur -facilitateur

Comme nous avons pu le constater, revaluation d'une production est fondee sur ia

notion d'echanges et d'interlocuteurs (Isani 1998). Dans le contexte d'interaction,

Fevaluateur (desormais le jury), devient un des interlocuteurs et doit ainsi obeir aux rites et

rituels qui regulent 1'interaction. Dans son role d'interlocuteur, le jury est appele a

s*acquitter d'une tache qui vise a obtenir un echantillonnage de production langagiere a la

fbis mesurable, approprie et varie, comme le souligne Isani. Pour etablir un dialogue entre

le jury et le candidat, M. Bourse et F. Parlierne (1993 : 97) estiment qu'il faut que les

diff^rents partenaires « se sentent sur un meme terrain d*echange ». Bien que le jury soit

conscient de son role de facilitateur, les dangers principaux, comme le remarquent ces

auteurs, sont d'en « faire trop » ou « pas assez » (idem). Dans le premier cas, le candidat a

le sentiment d'etre neglige. Ainsi, comme Fobserve (Isani 1998 : 65), obtenir « un

echantillonnage de production quantitativement mesurable» n'est pas sans difficulte.

D'ailleurs les interactions montrent que certains jurys parlent plus que les candidats a qui

revaluation est destinee, ce qui donne 1'impression que c'est plutot les examinateurs qui

sont evalues.
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Comme le revele notre corpus, il est evident que le jury ne joue pas son role de

facilitateur de discours, et de ce fait, ne parvient pas a obtenir cet « indispensable

echantillonnage mesurable » aupres du candidat a cause de son statut professionnel.

Comme nous le savons deja, le jury est compose des enseignants du candidat, mais

1'experience montre qu'en tant qu'enseignant et habitue a avoir la parole, il a du mal a la

ceder a 1'apprenant. Isani (idem : 65) conclut alors que « trop souvent 1'evaluateur

commence par s'attribuer le tour de parole et oublie par la suite de restituer au candidat ».

Pour cette raison, continue-t-elle « il en resulte un bel echantillonnage de production fbumi

par 1'evaluateur! ». Nous reproduisons un extrait pour illustrer cette tendance. Il s'agit de

1'interaction entre JMM et CMM31. La discussion porte sur le sujet numero 4 : Le droit a
I 'ecole des enfants-eleves handicapes.

JMM CMM31

27 han Paajo - qu'est・ce que tu dis ? parle -
hum? le mot - on ne comprend pas le mot que tu
dis la - tu es la pour communiquer avec nous --
si tu emploies les mots qui n'existent pas en
fran^ais - ou bien les mots que nous n'arrivons
pas a saisir-comment est-ce que nous pouvons
comprendre ce que tu dis - pour pouvoir te
donner des notes?
« if what you are saying - we are not getting the
words and then we ask you to try to tell us which
way you are going - how can we give you
marks? so if you are saying something - you
have to say it clearly fbr us to hear the words that
you are saying - because when I'm talking to you
-i hope you are getting every word that I'm
using? so do that for us to see what - because
you are hear for that purpose » (anglais) done -
tu recommences tu recommences

28 enseigner

29 enseigner - voila le mot XXX hein? le
professeur ne va pas etudier ok? il ne fait pas
de recherches ok? oui il va enseigner - voila et
ces eleves - ils vont grandir pour devenir des
gens voilA - ce sont des choses concretes - - done
-tu as fini avec le developpement? est-ce qu*il y
a encore un autre point que tu vas ajouter ?

30 il est le liberte - que tout le monde va a i
Pecole - done - il y a d'argent des enfants 1
handicapes pour etre envoye a Pecole • done
il est le droit des enfants aller a Pecole

31 done - e'est leur droit? hum? s*ils ne vont pas
contribuer au developpement du pays - e'est leur
droit d'aller a Pecole - done on doit ddpenser de
1'argent sur eux bien -・ est-ce que tu as - tu as un
frdre - ou bien une soeur ■ ou bien quelqu'un
dans la famille - qui est handicap。?

32 non

................ ..J
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33 tu n'as pas - tu vois ・ quand on dit des gens
handicapes - c'est ce qu,ils ont un certain
probleme ok ? physiquement hum? oui - et
parfbis il y a certains qui sont attristes - qui sont
tristes a cause de leur condition ok? qu'est・ce
que tu peux faire pour encourager cette personne
qui est iriste a cause de sa condition ? oui-est-ce
que tu comprends ?

34 c'est-a-dire que euh

Exemple 10

La lecture de Vextrait ci-dessus, montre comment JMM s'arroge des tours de parole

sans laisser la place a CMM31. Nous observons que dans 1'echange 27, le jury passe tout

son temps a admonester le candidat pour son incapacite de parler clairement. Bien qu'il soit

aise de comprendre I'enervement du jury devant une maitrise de la langue aussi faible, les

longs discours tendent a violer le principe qui constitue le fbndement du role

d'interlocuteur, c'est-a-dire donner la parole au candidat. Cette tendance a se lancer dans

une diatribe empeche le candidat de s'investir dans son discours.

Tableau 74: monopolisation de la parole par le jury

Candidat conceme Nombre total de
difficultes

Lieu ( numero d*intervention du jury) de reperage

1 CMM11 4 33; 35; 45; 75

2 CMM24 5 03; 19; 37; 41; 49

3 CMM25 6 13; 25; 29; 35; 39; 59; 87; 95

4 CMM27 12 07; 11; 31; 37; 39; 41; 43; 55; 57; 67; 69; 79

5 CMM28 3 11; 15; 17

6 CMM29 4 29; 105; 109;lll

7 CMM30 6 45; 47; 49; 79; 81; 109

8 CMM31 7 17; 21; 27; 29： 31; 33; 35
9 CMM32 5 29; 35; 47; 55; 61
)0 CMM35 4 19; 35; 65; 75
11 CWC3 3 12; 27; 45

12 CWC10 3 29; 41; 57;

13 CWC12 3 37; 43; 49

14 CWC15 5 27; 31; 49; 51

15 CWC16 5 11; 13; 25; 27; 37

16 CWC19 3 37; 41; 43

17 CWC21 4 25; 35; 47; 49

18 CWC32 3 19; 23; 27

19 CWC33 5 37; 39; 41; 43; 45
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Le tableau 74 montre les candidats et les jurys concemes. Nous donnons des

precisions sur les interventions dans lesquelles les jurys tiennent de long discours au

detriment de celui du candidat a qui est destinee 1'evaluation en question. L'intervention du

jury est indiquee par le numero de 1'echange tel qu'il apparait dans 1'interaction comme le

lieu de reperage (voir annexe pour les details).

La lecture de cette liste montre que la tendance a «trop» parler est un trait

caracteristique chez les jurys de Mount Mary College et Wesley College. Par contre, ce

probleme semble quasiment absent chez le jury de Bagabaga College.

A part la tendance a s'attribuer un tour de parole tellement long, une autre

caracteristique observee dans ce domaine reside dans ce qu'Isani (1998:65) designe les

« effets pervers » provoques par la situation de communication desequilibree. Dans cette

perspective, il incombe au jury en tant qu'evaluateur de creer une atmosphere de confiance

permettant au candidat de donner le meilleur de lui-meme. Notre corpus demontre que cet

objectif dans certaines interactions est loin d'etre atteint. Nous observons qu'il n'est pas

toujours facile pour le jury de masquer son irritation et de rester neutre et cooperatif. Nous

presentons ci-dessous trois extraits qui prouvent que, loin d'etre facilitateur de discours, le

jury devient plutot un element inhibiteur de la communication. Les extraits ci-apres

illustrent bien ce fait:

Exemple 11

JMM CMM 27

53 et tu vas bruler les sacs dans la poubelle ? ah? tu
vas bruler les sacs dans la poubelle ?

54 non

______
55 il faut parler d'une maniere rationnelle - - apres
avoir ramasse les sacs hum? dans un endroit dans un
quelconque - la tu pourras les bruler ok? maintenant
les travaux - comment est-ce que tu vas organiser les
travaux ?

56 (SILENCE)

57 « you see - you people were preparing - you
prepare shallowly - - you see - just something
superficial - - you don't know that there are things
that they would ask you - - you - how do you
organize the» travaux?

58 (SILENCE)

59 tu veux organiser - nJest-ce pas? c'est ce que tu as
dit - tu vas organiser quoi ?

60 des travaux communautaires 1
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Llnteraction entre JMM et CMM27 porte sur le sujet numero 6 ( La chasse aux sacs

en plastique). Nous observons dans I'exemple 11 (repliques 55 et 57) le ton severe du jury

qui gronde la candidate au lieu de 1'encourager a parler. Nous voyons que dans une telle

situation, le candidat se sent abandonne, ce qui s'explique peut-etre par son mutisme dans

56 et 58. Bien qu*il soit aise de comprendre 1'exasperation du jury devant une candidate

non cooperative, son comportement contrevient son role de facilitateur. La replique 57 du

jury apparait comme une tentative de devalorisation et de destabilisation de la candidate

non pas en raison de ses incapacites langagieres mais de son manque de preparation

rigoureuse.

L'extrait suivant (exemple 12) demontre une situation analogue. Il s'agit de

Finteraction entre JWC et CWC2 sur le siyet numero 3 {Bonnes vacances ). Il arrive meme

que le jury sorte de son role de facilitateur pour se moquer du candidat. Le ton sarcastique

du jury apparait comme une tentative d'humiliation et de devalorisation de la candidate en

se referant non seulement a ses incapacites de s'exprimer correctement en fran?ais, mais

egalement a son comportement psychologique.

Exemple 12

|jwc CWC 2 ?
01 c'est bien - - tu comprends le texte ? le texte parle

| de quoi ?
02 euh il parle avec les vacances

03 le texte parle avec les vacances ? 04 les grandes vacances ;
j 05 on dit - le texte parle des vacances - - les vacances -
tu connais ? qu,est-ce que c'est ?

06 euh c'est la (SILENCE)

07 c'est de 1'eau a boire ou bien c'est un animal ?
vacances - c'est quoi ?

08 (SILENCE)

09 avec qui...est-ce qu'on peut partir en vacances ?
avec qui ? est-ce qu'on part en vacances ? les eleves -
ils partent en vacances ou bien tu ne sais pas ?

10 euh (SILENCE) !；J

L'examen de cet extrait temoigne d'un dysfonctionnement capital. Il nous semble

difficile d'apprehender la raison qui justifie ce comportement de JWC, notamment dans

Pechange 07 qui ne cadre nullement avec les exigences facilitatrices dans une interaction a

caractere aussi inegal. L'effet produit par cette mise en situation d'humiliation de la

candidate est revelateur : un long silence marquant une rupture de la communication.

La meme observation s'applique a finteraction entre JMM et CMM6 oil le sujet traitd

est le numero 5 (Paroles d'ados, exemple 13).
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Exemple 13

1 JMM CMM 6 i
15 qu'est-ce que les jeunes fument ? 16 cannabis
17 cannabis - qu'est・ce que le cannabis ? 18 cannabis e'est un « drug » (anglais)
19 « drug » c，est pas fran?ais 20 cannabis e'est un « herbal » (anglais)
21 tu paries fran?ais ou anglais ? 22 anglais - ou e'est un medecin...
23 quel medecin? 24 « herbal » [

1 25 « herbal » e'est quoi? 26 (SILENCE)
27 empecher les jeunes de fumer - e'est leur
nier leurs droits humains - qu'en penses-tu ?

28 parce que ce n'est pas - parce que ce n'est
pas pour la santd - et nous allons conseiller
donner les personnes - et les deux - les deux

29 « when it is examination everybody is sick -
| je m'en foils » (anglais) uhum?

30 parce que les deux - parce que les deux - ce
best pas malade

Nous observons Pattitude impatiente et enervante du jury devant une candidate qu'il

considere comme n'Etant pas a la hauteur de la realisation de sa tache. Le dechainement de

colere que montre JMM ne fait qu'aggraver le comportement communicatif de CMM6, ce

qui fait que celui-ci s*embrouille dans son discours. Il nous semble difficile d'expliquer cet

acces de colere que montre la replique 29. Le resultat de cette impatience du jury pousse la

candidate a se repeter sans aboutir a aucune expression de fa?on claire.

Les problemes lies a divers comportements communicationnels chez ces jurys

remettent en cause I'enseignement et revaluation interne effectues avant revaluation

officielle. Il faut souligner que pour notre public-apprenant, c*est la premiere fbis qu'il est

appele a exprimer ses idees en frangais dans une situation officielle. Confrontes a une

situation telle que celle-ci, il n'est done pas surprenant qu'il eprouve des difficultes a

s'exprimer. Difficultes que les jurys-enseignants auraient du deja identifier pour epargner

cette colere a ces candidats qui sont paradoxalement leurs propres etudiants.

8.2.3.2 Jury-enseignant et interferences didactiques
Comme nous 1'avons deja indique, le jury est compose des personnes qui sont d'abord

les enseignants des candidats et qui jouent un role d'evaluateur exteme. Au contexte de

revaluation sommative, comme le note Isani (1998 : 67), se rajoutent des « dimensions

relationnelles supplementaires » qui tendent a influencer le role d'evaluateur. Le metier

d'enseignant selon elle, etant un metier qui s'etend au-dela des « heures et de lieux officiels

du travail, il en va de meme pour 1'approche didactique qui semblerait-il sous-tend toutes

facettes de la vie d'enseignant ». De ce fait, lorsque Penseignant devient evaluateur, on peut

observer la « presence de nombreuses interferences de caractere purement didactique »
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dans ses productions (Isani : 68). Notre corpus confirme la difficulte que peut eprouver le

jury en tant qu'enseignant devenu evaluateur a dissocier les deux roles. Nous remarquons

done que revaluation effectuee par les propres enseignants des candidats encourage une

demarche qui se rapproche de celle de la salle de classe. Nous reproduisons ici des

exemples de ce type de dysfbnctionnement:

JMM CMM 19
05 EPA veut dire ? 06 EPA veut dire Agent de Protection de

PEnvironnement '
07 agent 08 oui ||

05 agent ? 06 Agent de Protection de PEnvironnement :
09 en anglais e'est quoi ? 10 Environmental Protection Agency
11 «Agency» « Agency » en
fran^ais e'est quoi?

12 (SILENCE)

13 «Agency＞〉？

15 « Agency» e'est quoi?
14 (SILENCE)
16 Agent

17 agent? pas agent - met quelque
chose a ia fin

18 (SILENCE)

I 19 Agency - Agent celui qui travaille
dans euh «agency» on Fappelle
comment en anglais?

20 (SILENCE)

21 hum?
23 on Pappelle « agent»? (prononce
en anglais) « agent » en franqais e'est
agent (en fran^ais) hein « agency » en
fran(;ais e'est quoi ?

22 « agent》(prononcE en anglais)
24 (SILENCE)

25 (RIRE) maintenant - il faut
repondre a la question - - que feriez-
vous a la place de EPA pour mieux
proteger Fenvironnement?

27 les?
29 les rigoles?
31 e'est quoi ?
L—_

26 si je suis a la place de EPA - je vais organiser les
travaux communautaires - comme les nettoyages - je
vais organiser les gens et nous allons - je vais organiser 1
les gens et nous allons choisir euh une journee durant la
semaine oQ nous allons nettoyer les rigoles |
28 les rigoles |
30 oui
32 les rigoles sont des petits trous qu'on fait - la ou
circulent les eaux stagnantes - - je vais eduquer les gens
concernant !a pollution aussi ・ et comment les sacs en
plastique peuvent causer les maladies pour nous les
hommes ・ comme quand les plastiques sont un peu
partout - euh 9a va gerer des moustiques - quand ces
moustiques nous piquent - ?a peut causer les maladies
comme euh la fievre jaune - - done je vais organiser
cette education et encore - je vais passer euh dans les
televisions et radios et nous allons faire la publication |
concemant le nettoyage de notre environnement - - et
aussi - euh je vais faire tout a ce que les poubelles seront
un peu partout surtout dans les marches - les coins
n^cessaires pour que quand apres avoir utilise les sacs en
plastique - ils ne vont pas deposer ?a un peu partout
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mais ils vont deposer qa dans les poubelles pour prot^ger
Penvironnement

Exemple 14

L'exemple ci-dessus (Exemple 14) renvoie a 1'interaction entre JMM et CMM19 sur

le sujet numero 6 {La chasse aux sacs en plastique). En observant Pensemble de cet extrait,

nous constatons qu'il s'agit evidemment d'un candidat d'un assez bon niveau, vu sa

production si spontanee et sa maitrise du futur proche dans les《changes 26 et 32. Mais la

polemique qui s'installe autour du sigle « EPA » semble destabiliser et bloquer le candidat

dans son desir de communiquer ses idees en frantjais. Les interventions du jury et du

candidat notamment dans les echanges 05 jusqu'au 23 sont revelatrices de ce phenomene.

Le candidat ayant conscience qu'il est la pour communiquer en fran^ais ne fait que

substituer la version anglaise du sigle « EPA » a celle du frangais « APE ». Nous nous

demandons si c'est pour cette raison que le jury, choque par une « faute » plus classique, se

sent oblige de sortir de son role d'evaluateur et d'intervenir sur le plan didactique avec

malheureusement un melange de 1'anglais et du franqais dans 1'intention de ramener le

candidat a la realite. Comme nous pouvons i'observer, le comportement de JMM semble

preter a confusion et tend a engendrer une situation certes amusante, mais qui destabilise

eventuellement CMM19, un candidat qui pourtant se debrouille relativement bien.

Exemple 15

JMM CMM 30
83 qui sont handicapes 84 qui sont handicapes
85 oui - et il y a des gens qui les insultent ・
insuiter - tu coniprends le mot 'insuiter' ?

86 'insulter' - non - je ne comprends pas

87 insuiter 88 insulter? j
89 uhum? 90 non je sais 'insulte' mais je ne sais pas

'insulter'
91 le verbe c'est insuiter - le verbe a Finfinitif -
c'est 'insulter' - il y a un mot 'insulte* - la tu
comprends le mot 'insulte' ?

92 oui

93 ahan ・ done - insuiter c'est le verbe 94 oui |
95 ahan - tu comprends le mot insulte
maintenant?

96 oui

97 c'est quoi en anglais ? 98 «therefbre»...
99 (RIRE) ah 'ensuite' - non - c'est pas 100 « insult » (en anglais)
101 oh qa c'est insuiter 102 ah-ok

Les interferences didactiques se dessinent egalement dans 1'extrait tire de 1'interaction

entre JMM et CMM30. Le theme de discussion porte sur le sujet numero 4 (Le droit a
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recole des enfants-eleves handicap仓s)・ Tout comme dans le cas de CMM19, le meme

scenario se produit au sujet du verbe « insuiter» qui nous fait penser a un cours dans une

salle de classe. L'exemple 15 donne les details d'une approche a caractere didactique.

Le temps que le jury consacre a ce terme « insulte, insuiter » pour faire saisir le sens

au candidat semble freiner non seulement 1'avancement du discours du candidat mais

entraine egalement 1'abandon de la discussion sur le theme de I'epreuve. Nous observons

que le jury sort encore de son role d'evaluateur pour mettre son habit d'enseignant pour

resoudre un probleme qui finit par confbndre le candidat : Kechange 98 en est revelateur.

L'etude de notre corpus revele que 1'adoption des approches parsemees d'interferences

didactiques sont bien presentes dans les interactions entre les jurys et les candidats. Nous

pouvons les reperer dans les interactions avec CMM22; CMM25; CMM27; CMM32;

CMM35; CWC3, CWC12; CWC22; CBB3, pour ne mentionner que celles-ci.

Par consequent, cette demarche a caractere didactique menee par les jurys, nous le

remarquons, tend a reduire non seulement la participation mais aussi Pefficacite des

comportements langagiers et communicationnels du candidat. Devant son propre

enseignant, le candidat, ayant conscience que Fenseignant a des informations prealables sur

son niveau de connaissance, non seulement il se sent intimide mais aussi bloque dans sa

tentative de communiquer dans la langue. Dans 1'evaluation oil 1'approche evaluative

ressemble a un cours dans une classe de langue, le candidat tend a chercher de la part du

jury son role d'enseignant et, ce faisant, se resigne lui aussi a son role d'apprenant. Nous

estimons done que la difficulte de separer les deux roles, enseignant et evaluateur, peut

engendrer des confusions au niveau communicatif du candidat. De plus, comme le note C.

Veltcheff et S. Hilton (2003:138), cette pratique dans une communication a finalite

evaluative « laisse souvent apparaitre des derives qui mettent mal a 1'aise le candidat, trop

emotif». Lorsque le candidat est en situation d'evaluation il n*y a aucun contenu a acquerir

car il est le contenu lui meme (M. Bourse et F. Palierne 1993). II va sans dire qu'un tel

comportement du jury peut remettre en cause non seulement la qualite de validite de

repreuve vis-a-vis du theme de discussion, mais aussi perturber le temps officiel accorde a

cet exercice.

8.2.33 Jury comme personne-gestionnaire

Une autre difficulte identifiee dans le comportement evaluatif du jury concerne la

gestion et le respect du temps imparti a chaque candidat, Comme nous le savons deja, le 
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facteur temps est 1'un des elements cles de 1'epreuve orale qui exige que la duree etablie

soit rigoureusement respectee, comme le precise Isani (1998 :69), le respect du temps

imparti a chaque candidat, c'est non seulement pour des

« raisons organisationnelles mais egalement pour le principe d'egalite qui gouveme tout processus

d'evaluation et qui exige 1'existence de conditions identiques pour tous les candidats. Ne pas veiller au

strict respect d'un temps egal pour chaque candidat porterait atteinte aux criteres d'objectivite et

d'harmonisation, domaines fragile de Revaluation de la performance orale ».

Il revient done au jury de fiaire en sorte que 1'interaction s*effectue dans le delai de 10

minutes comme Pindique la consigne generale. Cependant, contrairement au temps prevu

pour Fepreuve de revaluation de la communication orale, nous observons des ecarts que

nous considerons importants. Le tableau 75 presente un resume de la gestion du temps.

Tableau 75: duree de 1'interaction entre les Jurys et les Candidats

Duree de Vinteraction Nombre des Candidats Pourcentage

De 5 a moins de 10 minutes 25 25,0% |

10 minutes 61 61,0%

De 11 a 15 minutes 〔 13 13,0%

Plus de 15 minutes 1 1,0%

Total 100 1 100%

Comme le montre bien le tableau, le respect de la duree impartie a chaque interaction

varie d'un candidat a un autre. La majorite (soit 61.0%) des interactions ne depassent pas la

duree de 10 minutes prevues, mais 14 (soit 14.0%) le font alors que 25 (soit 25.0%)

n*arrivent pas a utiliser entierement la duree fixee. Parmi les trois ecoles normales, les

interactions ne durent que de 5 a 7 minutes a Bagabaga College mais de 10 a 15 a Welsey

College et a Mount Mary. Nous remarquons egalement que le candidat le plus « bavard »

vient de Mount Mary College avec 25 minutes. C'est le candidat numero 36 (CMM36)

(voir annexe pour les details). Ce candidat est 1'un des candidats qui ont eu un contact avec

la langue dans un pays francophone (le Togo) et qui est a I'aise dans sa production, ce qui

fait que le jury s*emballe, depassant le temps imparti. En effet, certains jurys ont une

faiblesse pour des candidats qui communiquent facilement en fYanqais, surtout pour les

candidats ayant une formation en partie dans un pays francophone. C'est le cas de CMM6;

CMM19; CMM21;CMM26; CMM29; CWC6; CW38 entre autres.
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Une autre raison pour le depassement de la duree provient de 1'usage d'autres choses.

Les interactions entre JMM et les candidats suivants, CMM10,CMM25; CMM27; CWC11

en sont quelques exemples. Pour le jury, gerer le temps imparti a chaque candidat n'est pas

si facile a maitriser surtout dans une approche fbndee sur le principe selon lequel la parole

appartient au candidat et que c*est celui qui gere 1'echange. Par ailleurs, Isani (1998 : 69)

precise que « la gestion du temps est une tache qui se trouve en contradiction avec le role

de facilitateur du discours qui a pour mission de mettre le candidat a son aise ». De plus, en

situation d'examen, il est clair que rappeler au candidat qu'il est limite par le temps ne peut

qu'augmenter la dose d'angoisse de 1'epreuve et creer des consequences indirectes sur la

capacite de communication du candidat. II est a cet egard necessaire de souligner a quel

point peut sembler difficile la tache d*un jury en matiere d'evaluation de la production orale

du candidat. Malgre cette difficulte, respecter le temps imparti s'avere un mal necessaire

auquel le jury doit se soumettre pour que tous les candidats jouissent des memes

conditions.

Conclusion

L'etude des modalites et de la conduite evaluative de Fepreuve de la communication

orale a 1'ecole normale nous permet de demontrer que certaines difficultes associees a cette

evaluation (officielle) varient, allant de la consigne, de la nature des themes proposes, des

criteres d'evaluation au rapport entre jury et candidat. Bien que nous soyons d'accord avec

S. Bolton (1991) pour dire qu'en depit des criteres d'objectivite, la subjectivite peut etre

presente dans toute evaluation, nous estimons tout de meme que 1'absence de criteres

explicites peut exacerber le probleme. Les demarches aleatoires effectuees par les

differents jurys mettent en evidence le caractere subjectif de cette evaluation, ce qui remet

en cause non seulement la qualite, mais pose inevitablement un probleme de validite et de
fidelite de 1'epreuve orale.

L'analyse de 1'epreuve orale nous permet egalement de constater que les lacunes des

modalites de revaluation de Fepreuve de communication orale (consigne generale, sujets,

criteres d'evaluation, etc.) influencent negativement le comportement evaluatif du jury

d'une part, et le comportement communicatif du candidat de I'autre. Du cote du jury, cette

meconnaissance peut etre attribuee a un autre facteur important : le manque de formation

(theorique et pratique) dans le domaine de 1'evaluation de la communication orale. Pour le

candidat, 1'absence de revaluation de Poral dans son parcours scolaire et de preparation 
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pre-evaluative a Pecole normale rend sa tache devalue encore plus difficile. De plus, le

jury aussi bien que le candidat ne semble pas savoir exactement quelle fbrme la deuxieme

partie du sujet doit prendre, d'oii les demarches aleatoires.

La pratique consistant a introduire des themes hors-sujet, presente dans la majorite

des interactions, montre comment revaluation de 1'epreuve orale peut se reveler difficile en

I'absence de consignes et criteres d'evaluation biens clairs pour guider le jury et le candidat

a mener a bien leurs roles respectifs. Nous pouvons dire que revaluation effectuee est

caracterisee par des criteres varies introduits par les jurys de fa(?on individuelle engendrant

une subjectivity certaine et une remise en cause de la validite de 1'epreuve. II en decoule

que revaluation de la communication orale se realise sans demarche fiable et valide,

puisque les taches evaluatives se font de maniere aleatoire.

L'analyse et 1'interpretation de Pepreuve orale nous permet egalement de comprendre

que les taches evaluatives et communicatives demandees qui ne sont pas accomplies sont

provoquees par des raisons qui ne sont pas toutes du fait du candidat. Le

dysfbnctionnement dans la conduite evaluative et communicative est alimente par la

double identite des participants. Le jury etant d'abord enseignant et ensuite evaluateur a

souvent du mal a dissocier les deux fbnctions, d'ou la presence des interferences

didactiques dans les interactions. Du cote du candidat, etant d'abord apprenant et ensuite

evalue par son propre enseignant, il s'avere que les interferences didactiques et d'autres

attitudes negatives risquent de bloquer ou de semer la confusion dans le deroulement de

Pinteraction oil le candidat semble souvent en position defavorisee.

L'examen de la conduite evaluative permet de decouvrir qu'il est egalement difficile

de s'acquitter du role de gestionnaire du temps 一 quoiqu'un element-cle de 1'evaluation. Le

temps imparti a 1'interaction n'est pas rigoureusement respecte vu que cela varie d'une

interaction a une autre. Dans la majorite des cas, certains jurys tendent a donner plus de

temps a des candidats qui semblent mieux communiquer en fran?ais, surtout ceux ayant en

partie une formation francophone. Peu d'interactions a caractere difficile vis-a-vis de la

capacite de communiquer des candidats depassent la duree etablie.

Pour notre part, il est important d'eviter le genre de dysfbnctionnement qui emaille la

conduite de I'epreuve orale car, comme le dit S, Isani (1998 : 67) « il porte atteinte a tout le

processus devaluation engage en violant un des criteres fondamentaux de la docimologie,

(est-ce que le test mesure ce qu'il est cense mesurer?) celui de la validite sans lequel une
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evaluation perd une grande partie de sa credibilite ». Pour completer notre analyse de

I'epreuve de 1'evaluation de communication orale, nous aborderons dans le chapitre suivant

la conduite communicative des partenaires mais en restant toujours dans le cadre

d'evaluation.
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CHAPITRE 9 : ANALYSE DES CONDUITES COMMUN1CATIVES
LORS DE L吨VALUATION DE LA COMMUNICATION ORALE

Introduction
Dans le chapitre precedent, nous avons essaye d'analyser les modalites mises en

oeuvre pour evaluer la competence de communication orale des apprenants dans les ecoles

normales. Dans ce chapitre, nous examinerons la conduite communicative de 1'interaction

entre le jury et le candidat. Comme le precise L.F. Bachman (1990 : 2), « language testing

almost never takes place in isolation. It is done for a particular purpose and in a specific

context » (revaluation d'une langue n'a jamais lieu dans Fisolement. Elie s'effectue dans un

but particulier et dans un contexte specifique). Ainsi, nous cherchons a cemer non

seulement les conduites communicatives des participants mais aussi I'ensemble des

problemes qui caracterisent la competence de communication orale des candidats en milieu

exolingue. Pour ce faire, nous nous appuierons sur des exemples tires de notre corpus.

Nous signalons que nous ne nous interessons ni au niveau de maitrise du fran^ais des

candidats ni a celui du jury mais plutot aux demarches adoptees par celui-ci pour faire

parler les candidats. Ainsi, les ecarts de langue comme mauvais usage du lexique, erreurs

de construction syntaxique et fautes de prononciation qui n'ont pas d'incidence sur le

deroulement de 1'interaction, ne seront pas pris en consideration. Nous estimons qu'une

telle etude est une autre these en soi et demande une autre orientation. Nous fbcaliserons

plutot Fanalyse sur les problemes lies a la composante linguistique, I'une des competences

de communication deja discutees dans le chapitre 5. Nous nous interesserons egalement

aux strategies qu'adopte notre public pour surmonter les difficultes de communication.

Enfin, la comprehension, un aspect cle de la communication, sera prise en compte dans

cette etude.

Nous porterons un regard particulier sur les efforts communicatifs fbumis par les

participants pour assurer la reussite de la communication. Comme le postule C. Kerbrat-

Orecchioni (1998 : 26-28), la communication se realise entre des participants actifs et non

passifs, en 1'occurrence entre le jury et le candidat qui sont simultanement dans une

situation d*ecoute et de production grace a remission d'unites verbales et non verbales. En

effet, pour communiquer oralement dans une langue, il faut parler de quelque chose, c'est-

a-dire « selon le sujet aborde dans la conversation, de quoi on parle » en reprenant le

propos de J. G&ard (1987 : 21). Dans le cadre de 1'evaluation, la definition des taches a 
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accomplir est d*une importance capitale. C'est autour des taches presentees sous forme de

sujets/themes, (voir chapitre 8) que s'articule I'interaction a finalite evaluative. En ce qui

conceme notre corpus, nous ne considerons que des elements qui ont trait a la conduite

communicative. Notre visee est done de comprendre la conduite communicative et de

tenter d'en degager les manifestations durant le processus d'evaluation. Nous examinons,

pour commencer, la situation d'evaluation de la communication orale.

9.1 Situation devaluation de la communication orale
Dans cette partie, nous tachons de presenter ie schema dans lequel s'inscrit

1'evaluation de la communication orale. D'apres D. Lussier (1992), 1'evaluation de la

communication orale se realise par I'identification des taches de complexite diverse oil la

reference au couple emetteur-recepteur joue un role important dans Pinteraction entre

evaluateur et candidat. Les participants jouant le role d'emetteur/recepteur peuvent se

trouver en situation d'echange, de discussion ou de debattre sur un theme donne. D'apres

notre corpus la situation d'evaluation de la communication orale observee ressemble au

modele suivant:

Fig 7: situation d'evaluation de la communication orale

Le schema (Fig.7) presente les differentes composantes en situation de

communication. Les fleches indiquent deux directions : du jury vers le candidat et vice

versa. Durant 1'epreuve, le jury communique, ecoute et evalue le message transmis par le

candidat. Dans ce schema, la communication se deroule essentiellement comme une

transmission d,infbrmation. Les deux partenaires en communication sont supposes capables

de percevoir et d'interpreter ce qui est communique en franca is. L*interaction se realise par

les deux acteurs. Comme le notent M. Bourse et F. Palierne (2003 :7), le jury, tout comme

le candidat, « n'est pas seulement une machine a coder et a decoder » car le message emis

par le candidat appelle une reponse du jury. Ainsi, en situation d'interaction a finalite

evaluative, le candidat parle a un jury qui parle.
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Bien que ce modele s'avere economique a utiliser, il peut s'averer difficile. Comme le

note N, Underhill (1987 : 29) « it is difficult for a person to concentrate on assessing

effectively while at the same lime trying to appear interested in what the learner is saying

and involved in serious communication with him. This role is tiring. » (C'est difficile de se

concentrer et d'evaluer de maniere efficace, tout en s'interessant a ce que dit Fapprenant et

s'engager reellement dans une communication avec lui. Ce role est fatigant). Cette

observation est pertinente, vu le grand nombre de candidats que les differents jurys ont a

evaluer dans les ecoles normales.

Suivant le schema de communication supra, les candidats sont appeles a effectuer des

taches langagieres basees sur les siyets/themes precis dans un contexte specifique qui est

celui d*une evaluation. Le jury est cense user au mieux de sa personne et de sa sociabilite

pour faire parler le candidat. Devant un candidat qui maitrise moins la langue, le jury est

oblige de refbrmuler la question et d'encourager le candidat.

9.1.1 Structure des interactions entre Jury et candidat

Pranifl-e Etape: Sequence ^ouvature
(frepasdofl pre^abb autour du dioix et de la
lecture du

Deuiieme Ehp e: Traitemcntet discussion sur
k sujet (theme) defepreuve orale

IroBiemettape: Sequencedecbture
(Signalisaion pour indiqusr la nn de la passaacn)

Fig 8 : structure d'evaluation en interaction de la communication orale

Les interactions se deroulent selon la consigne generale de depart. C'est le jury qui

dirige le deroulement de Pinteraction. II est responsable du pilotage de la conversation et le

candidat est responsable d'agir. La complexite de 1'evaluation en interaction, comme le

montre notre corpus, reside dans le fait qu'il n'existe aucune regie precise qui justifie et

definit la conduite communicative du jury. Dans le deroulement de 1'evaluation, les

sequences d'ouverture, de transaction et de cloture caract&isant les interactions peuvent se

presenter de la maniere selon la figure 8.
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9.1.2 Sequences d*ouventure et de cloture
E. Goffman (1973 et 1974), dans ses analyses des situations quotidiennes, met en

evidence 1'importance des contraintes rituelles, c*est-a-dire les comportements culturels

preetablis et automatiques, qui marquent les phases d'ouverture lors des « rencontres » ou

des interactions en face a face. Les rituels d'ouverture, par exemple permettent de menager

la face de Pautre afin d'assurer sa participation au cours de 1'interaction. Cette phase

d'ouverture doit permettre d'etablir le contact physique et psychologique, de se mettre en

confiance et de s'entendre sur le sujet/theme choisi. L'etude des interactions montre que le

jury a le premier mot dans la plupart du temps. Rares sont les interactions dans lesquelles

le candidat parle en premier. De fait, C. Kerbrat-Orecchioni (1992 :89) souligne que

« 1'ouverture du dialogue est souvent reservee aux sujets occupant dans 1'interaction une

position dominante ». Ainsi, dans le contexte d'evaluation, le jury est « I'initiateur et le

garant» de la conduite communicative. En d'autres termes, Pinteraction entre les deux

partenaires met en presence des interlocuteurs de niveaux langagiers inegaux,

communiquant en fran^ais oil 1'un est expert et I5autre novice.

Cependant, ce qui est interessant dans les phases d'ouverture et de cloture, c'est leurs

varietes qui se determinent selon la disposition du jury. En ce qui concerne la phase

d'ouverture, nous identifions deux types : echanges d*accueil (salutations) et echanges

autour du sujet de I'epreuve. Nous reproduisons des extraits pour illustrer ce fait:

Exemple 16

| Echanges autour du sujet de Vepreuve Ecbanges d'accueil

j JMM 01 alors quel texte? quel numero?

CMM1 02 six
JWC 01 quel numero?

CWC6 02 numero un 'a chaud*

JWC 01 allo euh tu peux te presenter?

CWC9 02 je m'appelle Anne-Marie Buadie
JWC 01 bonjour

CWC19 02 bonjour monsieur .

En faisant un comptage de ces echanges d'ouverture, ceux qui sont directement lies

au sujet representent au total 53% pour les interactions de JMM /CMM dune part et

JWC/CWC de 1'autre. II convient de souligner que, pour les interactions entre JBB et CBB,

les enregistrements n*ont pas pris en compte la phase d'ouverture. Quant aux echanges

d'accueil, provenant tous des echanges entre JWC et CWC, il y en a 18 au total.
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Pour ce qui est de la phase de cloture, la meme situation se dessine, c^st-a-dire qu'il

n'y a pas d'unifbrmite. Les sequences sont souvent caracterisees par la signalisation de fin

de discussion par le jury. C'est le cas des extraits dans la colonne de remerciements. En

revanche, il y en a qui ne montrent aucun signe de separation mais qui donnent plutot

Fimpression que la discussion est toiyours en cours. Sur les 100 interactions, nous en

recensons 41 comme etant des signalisations indiquant la fin de la conversation alors que

59 font penser a Fabsence de cloture. Les exemples dans la deuxieme colonne sont

revelateurs. Ces variations peuvent se regrouper comme suit : echanges de remerciements

et echanges autour du sujet de 1'epreuve. Les extraits ci-dessous en sont temoins :

Exemple 17

Echanges de remerciements Echanges toujours autour du sujet

JMM 67 d5accord - je crois que tu as parle euh 9a va
pour aujourd'hui et bonne joumee

CMM26 68 merci

JWC 29 bon - merci

CWC35(SILENCE)

JCW 63 merci beaucoup Abigail - a la prochaine
fois

CWC39 (SILENCE)

JMM 99 mais pourquoi toi - tu ne paries pas
bien fran?ais hum ? tu es femme comme
elles?
CMM27 100 oui

JWC 47 hein? encore - plus fort
CWC33 48 les enfants vont aller a Tecole

JBB 25 psycho c'est?
CBB13 26 psycho est psychologic et
pedagogic

Les extraits ci-dessus montrent les diverses fa?ons dont se terminent les sequences.

Nous observons cependant que les echanges de remerciement sont employes la plupart du

temps par JMM et peu par JWC mais qu'ils sont quasiment absents chez JBB. Les

echanges qui ne signalent pas du tout la fin de la conversation sont caracterises par un

silence et le non retour a la discussion.

Ce qu'il faut surtout retenir, c'est que 1'examen des sequences d'ouverture pennet

d'apprehender les preparations psychologiques qui entrent en jeu dans 1'evaluation de la

communication orale du candidat. Toutefbis, d'apres les sequences d*ouverture de notre

corpus, nous nous demandons si les candidats sont psychologiquement prepares. Bien que

1'evaluation soit inevitablement contraignante, il va sans dire que la preparation

psychologique permet non seulement de mieux cerner le comportement communicatif du

candidat mais aussi de le motiver a donner le meilleur de lui-meme. Il est essentiel de
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mettre le candidal a 1'aise au moment de Faccueil pour, au moins, reduire le stress chez le

candidat afin de mieux assurer I'echange d'infbrmation et la discussion. Au lieu de traiter

un candidat conime un « specimen au microscope » (N. Underhill 1987 : 42), ou un

« robot» en lui disant « lis! lis le texte! commence! vas-y! numero!», un accueil poliment

effectue et avec bienveillance servira de point de depart beaucoup plus humain.

En ce qui conceme les echanges de cloture qui ne signifient pas la fin de i'interaction,

ils ne font que mettre en evidence la difficulte de la tache d'evaluation de la

communication orale a 1'ecole normale. D'une part, cela est lie dans la plupart des cas, a

I'incapacite du candidat de fbumir davantage d'infbrmations exigees par le jury. Des propos

emis par le jury comme « si c'est difficile 一 allez! » (JMM), « si quelqu 'un ne parle pas moi

aussi je ne parle pas » ou « tu ne peux pas? JWC « non » (CWC 36) ne sont nullement

encourageants. D'autre part, cela traduit un sentiment de deception quant a la performance

des candidats concemes. Si nous insistons tant sur I'attitude du jury lors de revaluation,

c'est que la pratique affecte terriblement les candidats emotifs lors de la communication

orale (C. Veltcheff et S. Hilton 2003). Les repliques 01 « tu as pris encore numero six

alors lis le texte » de JMM et 36 « tn n 'es pas serieia - bon . merci - bon apres-midi », 51« tu

n'aimes pas les vacances alors bonne journee» de JWC sont des comportements
communicatifs qui peuvent provoquer un malaise psychologique chez le candidat.

9.1.3 Technique devaluation de la communication orale
L*interaction met en presence des interlocuteurs de niveaux langagiers inegaux,

communiquant en fran^ais, le premier dit expert et Pautre dit novice. Dans une situation

telle que la notre, nous avons affaire a un corpus exolingue dans la mesure ou le jury et le

candidat emploient une langue etrangere. En outre, le premier occupe une position

superieure et le dernier une position inferieure. Comme nous 1'avons deja vu dans le

chapitre precedent, le jury joue en meme temps le role d'avocat et celui de juge: Pavocat

representant Penseignant et le juge Pevaluateur. En tant qu^vocat-enseignant, il doit aider

1'accuse-apprenant a gagner son proces, a surmonter ses difficultes de communication. De

meme, en tant que juge-evaluateur, il doit le juger et prononcer un verdict, c'est-a-dire

evaluer le comportement langagier et donner des notes a la fin de revaluation. L'avocat-

enseignant dans cette situation peut se sentir mal a 1'aise tout comme son candidat-

apprenant car c'est une position qui semble difficile a definir et a identifier. C'est a la

lumiere de cette observation que nous proposons d'etudier les techniques adoptees par les 
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jurys pour faire parler les candidats ainsi que leur effet sur la communication orale. Prenant

en compte le deroulement des differentes interactions et le point de vue des caracteristiques

communes a la procedure, nous pouvons identifier certaines similitudes. Les diverses

techniques employees par les jurys pour solliciter les candidats a parler peuvent se

regrouper comme suit : jeu de question-reponse; procedes d'etayage; reformulation

/repetition. Nous precisons que ces techniques sont directement liees au phenomene

important de chevauchement.

9.1.3.1 Jeu de question-reponse

Dans les interactions, nous observons 1'usage de techniques de jeu de question-

reponse et les questions sont so it ouvertes soit fermees. Les questions ouvertes qui

comportent les elements : qui, quoi, que, quand, oil, comment sont censees pousser le

candidat a s'exprimer ». Elies necessitent une multitude d'infbrmations pour poursuivre le

dialogue alors que les questions fermees appellent une reponse « non » ou « oui » (B.

Besson, 1992). Dans notre corpus, les deux types de questionnement sont utilises de fa?on

variee. L'objectif de cette technique est de provoquer des reactions verbales chez les

candidats afin d'evaluer sa competence de communication. Face au questionnement, deux

realites communicatives se produisent:

• la premiere met en evidence un comportement communicatif « positif» chez le

candidat;

• la deuxieme met en evidence un comportement communicatif « negatif» chez le

candidat.

Nous commen^ons par 1'aspect positif de cette technique, ou les questions posees

engendrent des reactions verbales du candidat. L'extrait 18 (ci-apres) en est une illustration

de ce phenomene. II s'agit de I'interaction entre JWC et CWC25 sur le sujet n°5 : Paroles

d'ados. Dans Pexemple 18, nous remarquons que CWC25 reagit spontanement a toutes les

questions que lui pose JWC sans aucune hesitation. Cet extrait est une demonstration d'un

candidat qui, grace a un bon niveau de langue, arrive a s*en sortir. C'est un candidat qui

semble bien maitriser les parametres qui favorisent la communication. Nous observons

qu*il a un objectif clair lorsqu'il exprime ses idees. Les interventions de CWC25 constituent

alors des reactions interessantes et originales depuis rechange 24 jusqu'a Vechange 44.
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Exemplel8

Ijwc CWC 25

23 le cannabis tu sais ? 24 le cannabis - c'est une forme de drogue

25 la drogue • tu connais? tu as jamais vu ? 26 non monsieur - - je ne suis pas quelqu'un
qui fume

(27 tu ressembles a quelqu'un qui fume ||28 s'il vous plait je ne fume pas____________

29 tu fumes 30 je ne fume pas - - je ressemble a quelqu'un
qui fume mais - je ne fume pas

31 hein? quel age as-tu ? 32 j'ai a peu pres vingt-six ans

[33 tu ressembles a quelqu'un qui peut fumer - - tu
es age ・ tu peux fumer non?

34 ce n'est pas bon de fumer

35 quels sont les avantages? euh quand on fume -
est-ce qu'il y a des avantages ?

36 si quelqu'un fume - a mon avis je pense
qu'il n'y a pas des avantages

37 tu crois qu'il n'y a pas d'avantage ? non - c'est
-'pas vrai ・ par exemple - il y a des gens qui ne
peuvent pas aborder une fl lie - qui ne peuvent pas
parler a une fille ・ mais quand ils fument le
cannabis hein? ils peuvent appeler n'importe
quelle fille - - tu ne penses pas ?

38 c'est une mauvaise action

39 pourquoi c'est une mauvaise action ? 40 aborder une fille - c'est une mauvaise action
--?a c'est un peche

41 pourquoi ? (RIRE) qui fa mis au monde ? 42 mes parents

43 tes parents? 44 oui monsieur

Voici un autre exemple (exemple 19) qui montre comment la pratique de question-

reponse aide le jury a faire parler le candidat. 11 s'agit de Finteraction entre JBB et CBB14.

La discussion porte sur le sujet n°4 : Le droit al'ecole des enfants-eleves handicapes.

Dans cet extrait, les questions posees par JBB comportent un melange de questions

de type ouvert represente par les echanges 05, 11 et de type ferme regroupant 07 et 09.

Comme dans le cas de CWC25, CBB14 arrive a repondre non seulement spontanement aux

questions mais il fbumit aussi plus d'informations en explicitant davantage ses idees. Les

repliques de CBB en 06, 08, 10 et 12 traduisent sa capacite a realiser la tache

communicative.
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Exemplel9

JBB CBB14 |j

05 quelle est la difference entre scolariser et
eduquer ?

06 on peut eduquer quelqu'un a la maison --
mais la scoiarisation c'est reducation precoce
--voila

07 faut-il depenser de I5argent pour envoyer les
etudiants handicapes a Pecole ?

08 je crois que c'est normal de depenser de
rargent pour envoyer les eleves handicapes a
recole parce qu'ils ont le droit d'alier a
Pecole ・ comme nous aussi - - je donne un
exemple - il y a un handicape au Ghana ici qui
a participe aux jeux olympiques et a remporte
la victoire au Ghana ici amene au Ghana ici et I
le continent aussi - - je pense que si on utilise

ila chance pour pour envoyer les handicapes a
Pecole - 9a serait tres bien [

09 quelles sont les differentes sortes de
handicapes qu'on a ?

10 bon - il y a des handicapes qui sont atteints
par une deformation physique ou mentale

11 est-ce qu'il aura les moyens pour envoyer les
enfants-handicapees dans nos ecoles ?

12 je pense- au parlement mais ce n，est pas
encore accepte - - done - ils sont en train
d5etudier ?a et ils sont en train de voir snils
peuvent aider les handicapes

Le tableau 76 montre les jurys et les candidats recenses. Nous avons compte 49

interactions sur 100 que nous considerons comme des reactions positives.

Tableau 76: nombre de candidats communiquant spontanement grace au jeu de question-
reponse

JURY CANDIDATS CONCERNES | TOTAL

JMM CMM4; CMM9; CMM12; CMM14; CMM15; CMM18; CMM19; CMM20;
CMM21; CMM23; CMM24; CMM26; CMM29; CMM31; CMM35; CMM36;
CMM37

17

JWC CWC1; CWC5; CWC6; CWC7; CWC8; CWC12; CWC17; CWC18; CWC19;
CWC20; CWC25; CWC26; CWC28; CWC32; CWC35; CWC37; CWC38 L_

JBB CBB1; CBB4; CBB5; CBB6; CBB7; CBB9; CBB12; CBB13; CBB14; CBB15;
CBB17; CBB19; CBB20; CBB23; CBB24

15

TOTAL 49

Nous soulignons que le reperage est fait en fbnction de ce qui est verbalise par ces

candidats par rapport aux questions posees. Neanmoins, nous ne pretendons pas que ce

choix so it incontestable. En ce qui concerne 1'aspect negatif de la pratique question-

reponse, nous observons que ces questions, ayant pour objectif de pousser les candidats a

communiquer leurs idees, n'apportent pas toujours les resultats escomptes. Nous 
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reproduisons un extrait pour illustrer ce fait. II s'agit de i'interaction entre JWC et CWC27

sur le siyet n° 3 : Bonnes vacances.

Exemple20

JWC CWC 27

23 tu aimes les vacances ? 24 non

25 pourquoi ? 26 (SILENCE)

27 tu n'aimes pas les vacances pourquoi 28 on peut aussi

29 ecoute est-ce que tu aimes les vacances ? 30 non -
31 pourquoi ? 32 (SILENCE) |

33 est-ce que nous aurons les vacances a WESCO ? 34 oui

35 oui ? alors qu'est-ce que tu fais pendant les vacances ? 36 (SILENCE)

37 qu'est-ce que tu fais pendant les vacances ? 38 (SILENCE)

39 uhum 40 (SILENCE) '

41 uhum 42 (SILENCE) :

43 tu viens d'ou ? 44 Abuakwa

45 Abuakwa. et tu passes les vacances a Abuakwa ? 46 oui

47 oui ? et pendant les vacances, qu'est-ce que tu fais ? 48 (SILENCE)

La lecture de cet extrait (Exemple20) montre que CWC27 se contente de repondre

aux questions necessitant des reponses « oui», « non » ou un mot comme phrase. Les

repliques 23, 29, 33, 43,45 du JWC et 24, 28, 34, 44 en sont temoins. Les questions 25, 31,

35, 37, 47 du jury restent sans reponses. Ces questions de type ouvert qui exigent des

formulations des phrases ne semblent guere inspirer la candidate malgre les efforts du jury.

Voir les repliques 26, 32, 36, 38. Comme le note P. Perrenoud (1996 : 21), cet evitement

sous forme de silence intolerable peut etre « signe d'une resistance, d'une absence, d'un

doute, d'une derision, d'un manque d'interet... », auquel le jury ne s'attend pas. Il convient

de souligner que, pour cette candidate, la difficulty reside aussi dans la faqon de

communiquer ses idees et dans celle de donner des informations de maniere organisee.

Une autre raison peut etre due a I'ignorance surtout quand la question posee appelle

une reponse factuelle comme dans 1'exemple 21 provenant de I'interaction entre JMM et

CMM3 qui illustre un travail d'echanges qui tourne autour d'une connaissance d'un fait.

Dans cette sequence, nous assistons a des interventions interessantes autour de la

connaissance d'un personnage « Sarkozy » :
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Exemple 21

JMM CMM3

47 bien - qui est Sarkozy ? Sarkozy c'est qui? 48 (SILENCE)

49 Sarkozy c'est qui? | 50 Sarkozy c'est euh I'ami de euh Jean

51 I'ami de quoi? de? 52 Jean

53 c*est I'ami de Jean - - tu as une fbis entendu
parler de Sarkozy?

54 (SILENCE)

55 hein? 56 (SILENCE)

57 qui est Sarkozy ? 58 je ne comprends pas

59 tu ne comprends pas? 60 oui monsieur

61 qui qui est Sarkozy ? qui s'appelle Sarkozy ?
c'est qui?

62 (SILENCE)

63 qui est Kuffour ? Kuffour c'est qui? 64 (SILENCE)

65 Kuffour c'est qui? 66 Kuffbur - il est le president du Ghana

67 Sarkozy c'est qui? 68 le President du France

La question (47) n*aboutit a aucune reponse de la part de CMM3 ( 48 ). L'insistance

du jury oblige le candidat a fbumir une fausse reponse dans 1'echange 50. La serie de

questions qui suit ne produit aucun resultat dans 54, 56 et 62. Nous pouvons en deduire que

rincapacite de CMM3 de fbumir 1'information souhaitee est attribuable, soit a un manque

de connaissance de la civilisation fran?aise, soit a un oubli au depart.

De ce qui precede, nous pouvons observer que la technique de jeu de question-

reponse peut ne pas apporter rinfbrmation souhaitee ou bloquer carrement le fil de la

communication par manque de connaissance sur le sujet en question. Nous avons recense

51% de situations ou les questions de nature ouverte n'entrainent pas de reactions positives.

Tableau 77: nombre de candidats qui reagissent peu ou non an jeu de question-reponse

JURY CANDIDATS CONCERNES j TOTAL |

JMM CMM1; CMM2; CMM3; CMM5; CMM6; CMM7; CMM8; CMM10; CMM11;
CMM13; CMM16; CMM17; CMM22; CMM25; CMM27; CMM28; CMM30;
CMM32; CMM33; CMM34

1
JWC CWC2; CWC3; CWC4; CWC9; CWC10; CWC11; CWC13; CWC14; CWC15;

CWC16; CWC21; CWC22; CWC23; CWC24; CWC27; CWC29; CWC30;
CWC31; CWC33; CWC34; CWC36; CWC39;

22
JBB CBB2; CBB3; CBB8; CBB10; CBB11; CBB16; CBB18; CBB21;CBB22 I 9

TOTAL j
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Le tableau 77 montre la distribution des candidats qui repondent peu ou pas a des questions

posees. Comme dans la premiere observation (aspect « positif»), dans le comportement

« negatif » des candidats, le choix des sujets n*est pas sans faille.

Pour faciliter la discussion, nous prenons en consideration non seulement les

questions qui engendrent simplement des reponses « oui» ou « non », mais aussi la

pauvrete de la production caracterisee, la plupart du temps, par de longs silences.

9.1.3.2 Procedes d'etayage
Outre 1'adoption de questions-reponses pour faire parler les candidats, nous

identifions une autre technique qui est celle de Petayage pratiquee par les jurys. M.

Matthey (1996 : 61), definit 1'etayage dans un contexte d'apprentissage d*une langue

comme « une fbrme de collaboration dans laquelle les interactants se repartissent les taches

a effectuer en fonction de leur competences respectives ». Pour lui, il s'agit de la mise en

place de procedes en vue d'aider le locuteur «fbrt» et le locuteur « faible » dans la

construction des savoir-faire. Ceci peut etre applique a revaluation de la communication

orale, le jury etant le locuteur fbrt, prenant en charge son role d^valuateur alors que le

candidat est le locuteur faible, assumant son role d'evalue. Dans le contexte evaluatif, le

procede d'etayage permet d'assurer le dialogue entre le jury et le candidat dans la

construction d'un « echantillonnage varie et mesurable » (S. Isani 1980:60). Des exemples

tires de noire corpus vont nous permettre d'illustrer cette pratique qui se met en place dans

une situation de communication a finalite evaluative entre jury et candidat. Le premier est

un extrait de 1'interaction entre JMM et CMM8 sur le sujet n°3: Bonnes vacances.

L'extrait ci-dessous (Exemple 22) nous permet d'observer comment le jury tente

d'agir sur la production de CMM8. De son cote, la candidate reagit a cette tentative de

structuration linguistique, bien que son discours soit marque par des enonces courts. Nous

remarquons que la reprise de certaines parties des enonces de la candidate par JMM semble

avoir deux fbnctions. La premiere fonction est de motiver et d'encourager CMM8 a

maintenir le fil de la communication. Les echanges 13, 15, 17, 21, 25 par exemple

illustrent cette pratique. La deuxieme fonction conduit le candidat a ratifier des erreurs

commises meme si cela ne se produit pas dans la plupart des cas. La seule correction

qu'elle fait se situe dans 1'echange 40 lorsque le jury repete la meme question en 37 et 39.

306

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Exemple 22

JMM ! CMM 8 |

09 c'est 9a - ok - ok - pour certains eldves en vacances -
pour eux ・ c'est passer tout leur temps a s'amuser --
est-ce que tu es d* accord?

10 oui !

11 pourquoi? 12 parce que le mot vacances euh c'est le
moment de s'amuser

13 c'est le moment de s'amuser 14 oui - et pour «faiser» des activites I
scolaires

15 pour? 16 pour rester |

17 rester? pour rester oil 18 (SILENCE)

19 pour rester ou 20 a la maison

21 a la maison 22 oui

23 ok - et qu,est-ce que toi tu fais pendant les
vacances?

24 pendant les vacances ・ j'ai visite euh
mon amie

25 ton amie? 26 oui

27 qui? tu visites qui? 28 a Accra

29 a Accra? 30 oui
一 … 一 一一

31 tu visites ton amie a Accra? 32 oui - et nous habitons euh les lieux
interessants

33 vous habitez les lieux interessants ? 34 oui________________ |

35 enhee - comme quoi ? |36 euh Labadi beach |

37 Labadi Beach - vous habitez Labadi Beach ? j 38 oui _________________ |

39 vous habitez Labadi Beach ? |40 euh visitez |

41 visitez - vous visitez Labadi Beach - et oil encore ? J 42 (SILENCE) _____________ I
43 c'est tout ? 144 oui _______________ |

45 vous visitez seulement Labadi Beach? 〔46 oui

47 qu'est-ce que vous faites a Labadi Beach ? 48 euh pour laver dans le mer '

49 pour laver dans la mer ? |50 oui

51 pour laver quoi dans la mer? 152 dans le mer - nous laver dans le mer

53 dans la mer? 〔54 oui

55 enhee - ok - euh Jemima - est-ce que tu aimes le
franqais ?

|| 56 oui

Les mouvements correctifs inities par JMM peuvent etre reperes en 49, 51, 53 ou il

tente, a trois reprises, de faire reprendre a CMM8, dans ses propres enonces, « la mer » au

lieu de « le mer » sans succds, ce qui entraine 1'abandon de la tentative de correction et
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Fintroduction d'un nouveau theme, Cependant, malgre les erreurs grammaticales

caracterisant la production de la candidate, 1'essentiel est que ce procede d'etayage permet

toutefbis d'inciter la candidate a s'expriiner.

Contrairement a ce qui se passe dans le premier exemple, la deuxieme interaction qui

se deroule entre JMM et CMM11 apparait plus « riche » au niveau de la longueur du

discours. La discussion porte sur le sujet n°2: Comment faire face au harcelement sexuel...

Exemple 23

JMM CMM 11

63 on bat les filles qui ne s'habillent pas bien a
Anfbegan ・ meme actuellement ?

64 oui

65 est-ce que tu crois que c'est bien de les
battre ?

66 oui

67 c'est bien de les battre? 68 oui - parce que hein - on leur avait dit mais
elles ne va pas respecter de la Pemploi

69 mais ecoutez - est-ce qu'elles ne sont pas
libres? la femme - est-ce qu'elle n'est pas libre a
Anfbegan ?

70 mais elle n'est pas libre de faire tous les
choses j

71 hum? 72 tu es libre dans ce vie mais ce n'est pas tous
les choses que tu vas faire

73 dis-moi une chose que tu ne peux pas faire
dans la vie

74 pour voler - ce n'est pas bon

75 oui - mais les femmes ne volent pas - elles
；ont le droit de s'habiller n'importe comment -
j vous etes encore mal traitees la-bas hein? quelle
est la derniere fbis qu'on a battu une femme - ou

[j bien une jeune fille a Anfbegan ?

76 il y a trois mois

77 il y a trois mois? qu'est・ce qu'elle a fait ? i 78 elle a habillee une robe qui ・ elle a porte
une jupe qui est tres court

79 hum? 80 on le on le conseille de plusieurs fbis mais
elle a refuse

81 elle a refuse 82 a cause de la - on 1'a battue
83 qui Ta battue ? | 84 c*est monsieur Teata
85 qui est monsieur Teata | 86 c'est un homme ・ trouve dans la maison du

chef
187 dans la maison du chef -qui Pa battue ? 88 oui

L*etayage dans Texemple 23 se manifeste differemment. CMM11 semble avoir un

niveau de Jangue plus eleve que CMM8, d'autant qu'elle arrive a produire des phrases assez 
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completes. La reprise des parties des enonces par le jury s'effectue dans 77, 81, 83, 85 et

87, ce qui permet a la candidate de communiquer spontanement sans hesitation.

Nous remarquons que dans les deux interactions, JMM, en adoptant Fapproche

d'ordre directif et en tant qu'emetteur, tente de provoquer chez CMM8 et CMM11

(recepteurs) la production des enonces comme dans une situation de communication

authentique. Nous pouvons dire que, dans une certaine mesure, le procede d'etayage

permet au jury d'utiliser le feedback fburni par le candidat pour le recueil d'un

echantillonnage varie. Dans cette perspective, le jury « guide » le candidat en s*adaptant a

la competence de celui-ci vers 1'accomplissement de la tache communicative.

9.1.3.3 Reformulation/repetition

Une autre technique utilisee par le jury pour encourager le candidat a communiquer

est celle de la refbrmulation/repetition qui survient dans I'interaction a la suite d'une

question de clarification. Comme le precisent A. Giacomi et C. de Heredia (1986), il s'agit

de communiquer un meme « contenu » en utilisant d'autres mots ou expressions. D*apres

notre corpus, cette technique adoptee intervient lorsque le candidat ne reagit pas ou reagit

peu aux demandes du jury de fa?on spontanee. Nous reproduisons ci-dessous un extrait de

Finteraction entre JMM et CMM9 portant sur le sujetn°l : A Chaud.

Exemple 24

JMM CMM9

03 tu as compris le texte ? 04 oui 1

05 tu as bien compris 06 je comprends

07 tu as compris le texte ? ok parle-nous 08 oui

09 tu as bien prepare le texte? 10 oui |

La technique de refbrmulation/repetition employee par JMM et la reaction spontanee

qui peuvent etre decrites comme des exercices d'echauffement, permettent de faire avancer

la communication. Nous observons que cette technique est utilisee dans la grande majorite

des interactions entre jury et candidat, quoique son emploi varie d'une interaction a une

autre et a la discretion du jury. Cependant, nous observons que I'emploi de la

refbrmulation/repetition dans certains cas n'aboutit a aucune production chez le candidat.
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L'exemple suivant provenant de Pinteraction entre JMM et CMM16 sur le sujet n°6 : La

chasse aux sacs en plastique permet de 1'illustrer :

Exemple 25

JMM CMM 16

07 est-ce que tu comprends le sujet ? est-ce que
tu comprends le sujet?

08 (SILENCE)

；09 Azumah 10 monsieur

U 1 on te pose une question 12 (SILENCE)

113 le sujet que tu viens de lire ・ est-ce que tu
(comprends? tu as compris?

14 (SILENCE)

15 est-ce que tu as compris le topic? le topic? 16 oui - oui monsieur

17 tu as compris ? 18 oui

19 bon - qu'est・ce que - si tu as compris - tout
d'abord - qu1 est-ce que le topic te demande de
faire ?

… J
21 est-ce que tu as prepare le sujet ? 22 (SILENCE)

Dans I'exemple 25, nous assistons a une situation interessante. Les questions posees

en 07 et refbrmulees en 13 ne provoquent aucune reaction communicative chez CMM 16.

Nous remarquons que la technique de refbrmulation/repetition qui devrait inciter le

candidat a produire se heurte a une panne communicative. Ce n'est que dans les echanges

15 et 17 que ce candidat arrive a repondre oui - oui monsieur (16) et oui (18). II nous parait

difficile d*expliquer son incapacity a repondre aux questions que nous estimons simples a

comprendre. S*agit-il la de manque d'attention ou de stress d'examen?

L'identification de ces techniques nous permet d'explorer et de faire emerger les

diflicultes ou la facilite associees a 1'evaluation de la communication orale des apprenants a

I'ecole normale. Bien que I'echange communicationnel puisse etre une procedure a la fbis

difficile et complexe, surtout dans une situation d'evaluation, il peut etre vivant quand tous

les partenaires y participent. Grace a ces techniques, comme le soulignent Bourse et

Palieme ( 2003: 19), « la parole qui s*y developpe vehicule ce qu'on appelle de la

resonance. Elie conduit necessairement au debat, aux interpretations, aux discussions

passionnees». Dans le cadre de revaluation, la non participation du candidat aux

exigences du jury peut rendre 1'accomplissement de la tache evaluative malaisee. Apres

tout, facte de communiquer n'a de sens et d'efficacite que par les actes reciproques de 
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parole. C'est ce qui definit aussi 1'interaction h finalite evaluative. Par ailleurs, les facteurs

qui influent sur la conduite communicative de fa?on positive ou negative deja traites plus

haut ne sont qu'une partie visible de 1'iceberg. D'autres problemes de communication

identifies touchent egalement a certaines composantes de competence de communication

que nous considerons pertinentes.

9.2 Problemes de competence de communication chez les candidats
Dans cette partie, Vobjectif n'est pas de classer les candidats sur une echelle allant

d'une competence zero a une competence elevee de la communication orale. Nous

cherchons plutot, dans les perspectives comme dans les limites du temps et des moyens qui

sont les notres, a explorer et a f^ire emerger les difficultes communicatives des sujets-

candidats. Meme la possession d'une competence minimale suppose, en effet, que les

candidats soient en mesure non seulement de repondre a toutes les questions, mais aussi de

satisfaire pleinement aux objectifs de revaluation.

Comme nous 1'avons deja traite dans le chapitre 5, la competence de communication

en langue repose sur la combinaison de plusieurs composantes (S. Moirand (1990) ; M.

Canale & M. Swain (1980); D. Hymes (1984); H.G. Widdowson (1981)). Ainsi, pour que

le candidat arrive a produire et a interpreter des enonces dans une situation de

communication donnee, il faut la combinaison de ces composantes. Cela signifie que pour

communiquer, la seule maitrise du systeme de la langue ne suffit pas car il faut connaitre

aussi, et surtout, les regies d'emploi de cette langue.

L'examen de notre corpus montre un nombre ecrasant de candidats se trouvant

confrontes a divers problemes communicatifs qui meritent d'etre identifies et expliques. Il

faut noter qu'il y a beaucoup de choses a dire sur ces problemes mais pour notre propos,

nous allons nous limiter a quelques difficultes de communication liees a la composante

linguistique et a la comprehension. Nous commen?ons par le probleme de communication

lie a la competence linguistique puisqu'elle constitue la base de la langue.

9.2.1 Difficultes de communication liees a la competence linguistique
Rappelons que la competence linguistique de base permet de fbrmuler et d'interpreter

des phrases grammaticalement correctes et composees de mots pris dans leur sens habituel.

Elie exige, a la realisation des actes de parole, la maitrise de la comprehension et de

1'expression en fbnction de la connaissance des elements lexicaux, des regies de
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morphologic, de syntaxe, de grammaire semantique et de phonologic necessaires pour

pouvoir les utiliser dans un contexte de communication donne. Notre corpus montre qu'au

cours des interactions, les difficultes de communication se traduisent, chez la grande

majorite des candidats, par manque de maitrise du systeme linguistique fran?ais, une

competence qui a pour objectif de permettre au candidat de pouvoir produire et interpreter

les enonces de maniere appropriee a la situation de 1'evaluation. Il va sans dire que cette

composante n'a pas ete ou peu interiorisee par la majorite des candidats, ce qui tend parfbis

a perturber non seulement 1'interaction avec le jury mais aussi la demarche evaluative.

Cette affirmation, pour etre bien comprise, appelle les remarques suivantes :

• la communication orale de la grande majorite des candidats temoigne d'une

formation langagiere visiblement insuffisante et non interiorisee;

• la communication orale revele un lexique pauvre lie aux themes de Pepreuve, ce qui

encourage par exemple, des emprunts a Fanglais.

Pour ce faire, nous proposons d'aborder ces problemes associes sous trois angles :

• problemes dus a 1'insuffisance lexicale;

• problemes dus aux lacunes syntaxiques;

• difficultes dues aux problemes phonologiques.

9.2.1.1 Problemes de communication dus a 1'insuffisance lexicale

Lorsque nous parions de 1'insuffisance lexicale, nous faisons allusion aux problemes

d'elocution declenches par le manque de connaissance ou le mauvais usage du lexique.

Nous pouvons identifier ces difficultes lexicales selon certains indices ou « balises de

dysfbnctionnement» (D. Moore 1996 : 95) comme phenomenes de marques transcodiques,

pauses d'hesiUtion, repetitions ou reprises, abandon du discours, verbalisation explicite de

Finsuffisance lexicale. Ces phenomenes lies a la difficulte de communiquer et qui

s'entremelent, selon le niveau langagier du candidat, varient d'une interaction jury-candidat

a Pautre. Pour nous rendre compte de la fhqon dont ces difficultes se manifestent, nous

reproduisons ci-dessous des extraits tires de notre corpus comme exemples d'illustration.

L'exemple 26 est un extrait qui porte sur le sujet n°5 : Paroles d'ados entre JMM et

CMM6. L'examen de 1'interaction entre JMM et CMM6 nous presente une situation

interessante. Le recours a 1'anglais dans 08 « smoking », « drug » dans 18 et « herbal » dans 
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20 et 24 pour repondre aux questions du JMM permet de dire que CMM6 ne connait pas

les equivalents de ces mots en franfais, ce qui explique le phenomene de marques
transcodiques.

Exemple 26

JMM CMM6 1

03 ok - Ohenewa - tu as compris le texte ? parle-
nous du texte 一 est-ce que tu as compris?

04 oui - le texte - le texte ・ le texte dit - le
texte dit que fumant - le texte dit que fumant -
le texte dit que fumant

05 qu'est-ce que tu as compris du texte? le
texte dit que fumant? qu'est-ce que fumant ?

05 fumant c'est euh |

07 fumant c'est quoi? 08 « smoking » (anglais)

09 je n'ai pas dit de traduire - que dit le texte ?
qu'est-ce que tu as compris?

10 le texte dit que fumant - parce que les
jeunes les jeunes fumant avec eux

11 qu'est-ce qu'ils fument? 12 (SILENCE)

13 qu'est-ce que les jeunes fument ? 14 les jeunes?

15 qu'est-ce que les jeunes fument ? 16 cannabis

17 cannabis ・ qu'est-ce que le cannabis ? 18 cannabis c'est un « drug » (anglais)

19 « drug » c'est pas fran?ais 20 cannabis c'est un « herbal » (anglais)

21 tu paries franpais ou anglais ? 22 anglais - ou c'est un m6decin 1

23 quel medecin? 24 « herbal »

25 « herbal » c*est quoi? 26 (SILENCE)

27 empecher les jeunes de fumer - c*est leur nier
leurs droits humains ■ qu'en penses-tu ?

28 parce que ce n'est pas - parce que ce n'est
pas pour la sant6 - et nous allons conseiller
donner les personnes - et les deux - les deux

Cette candidate ne semble pas avoir interiorise le systeme linguistique fran?ais lui

permettant non seulement de produire le vocabulaire approprie mais aussi de communiquer

avec des phrases assez completes. La recherche des mots ou des expressions justes se

manifeste clairement egalement dans 28 par diverses repetitions. La recherche d'expression

« pour la sante » est marquee par la reprise-repetition de « parce que ce n lest pas - parce

que ce n 'est pas ». De meme, la repetition de « et les deiix - les deiix » qui se termine par

1'abandon du discours. L'examen de Pensemble de la production de CMM6 nous montre

qu'elle a probablement une competence lexicale limitee.

L'exemple ci-dessous renvoie a Finteraction entre JWC et CWC21 portant sur le sujet

n° 4 : Ze droit a I 'ecole des enfants-eleves handicapes.
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JWC |CWC21

21 ok - si vous avez un enfant handicape - est-
ce que tu vas Penvoyer a Pecole?

|22 oui

23 pourquoi? 24 parce que ils ont parce que ils sont des
talents caches - - cela peut reduire le taux
des mendiants - - ils ont aussi le droit a
Teducation • - cela peut reduire la

1 pauvrete j

25 et si par exemple - moi je suis le papa d'un
handicape hein et puis euh je n'ai pas d'argent
-comment est-ce que je peux envoyer mon
enfant qui est handicape a Pecole? je suis son
papa et je n'ai pas d'argent - est-ce que je peux
1'envoyer a 1'ecole?

26 non

27 comment? si tu n'as pas d'argent - est-ce
que tu peux envoyer ton enfant a 1'ecole?

28 (SILENCE) [

29 tu comprends? 30 oui monsieur Si

31 enhee je suis le papa d'un enfant qui ne
voit pas - tu vois? je n'ai pas d'argent - il faut

i I'envoyer a 1'ecole - qu*est-ce que je vais
• faire?

32 (SILENCE)

33 hein?1 34 (SILENCE)

35 si toi tu es le papa d'un enfant - tu as un
enfant qui est handicape mais tu n'as pas
d'argent - qu'est・ce que tu vas faire pour
I'envoyer a 1'ecole?

36 (SILENCE) je «begger»( anglais)

[37 hein? 38je«begger»( anglais)

39 « you have a child you don't have money
to send him to school? what are you going to
do?

1

40 (SILENCE)

___ __

，41 hein? 43(SILENCE)
I|43 «what do you mean by» je begger'?
(anglais)

44 « to beg » (anglais »
一… - — ________

*45 « so you ask him to go and beg» hein?
I(RIRE) (anglais)

46 « the other things you can do» (anglais)

47 hey en fran(;ais - vous fabriquez pas des
j mots nlmporte comment - ici on ne fabrique
pas des mots - - qu'est-ce que tu vas faire? tu

!vas lui demander de quemander hein?
jqu细ander de 1'argent hein? qu'est・ce que tu

48 (SILENCE)
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Exemple 27

vas faire? tu vas lui demander d'aller en ville
pour demander de 1'argent hein? c'est pas ?a?

―.. 1

49 il ne faut pas dire ?a a ton enfant - au lieu
de 1'envoyer a Kecole tu dis a Kwesi - il faut
aller au bord de la rue pour quemander de
r argent - - c'est bon?

non

Dans Vexemple 27, CMM21 fait montre d'une difficulte de communication

particulierement elevee par rapport a CMM6. L'emploi du mot « begger» represente

d'abord une deformation du verbe anglais « to beg » signifiant demander ou mendier, selon

le contexte, qui subit une sorte de «fbreignising60» : une prononciation qui tend a lui

donner une « couleur francaise ». ^introduction paradoxale de 1'anglais dans 39, 43 et 45

par le jury semble faciliter la tache communicative de CMM27 qui se lance directement en

anglais, oubliant carrement le but pour lequel elle est la. Comme le souligne V. Castellotti

(2001 : 50), le manque de connaissance lexicale en fran?ais pousse la candidate a se

refugier, a moindre difficulte, derriere se qu'elle designe « la valeur sure d'une langue

securisante suffisamment maitrisee » qui lui permet d'exprimer son point de vue. Rappelee

«a 1'ordre» par le jury, CMM27 s'enferme dans un mutisme complet (48). Nous

remarquons que le jury ne s'attend pas a la presence de cette «balise de

dysfonctionnement» (D. Moore, 1996 : 95), c'est-a-dire Putilisation de Panglais par la

candidate, meme si c'est lui qui y recourt le premier. Comme le note D. Coste (1997) cite

par V. Castellotti, (2001 : 53), le jury le fait, peut-etre avec « un soupqon de mauvaise

conscience », meme si c'est pour assurer la continuite de la communication. Nous pouvons

imaginer le sentiment de culpabilite qu'eprouve le jury dans sa conduite communicative :

evalue-t-il 1'anglais ou le franqais? Quoique son intention so it de se faire comprendre,

l'emploi de 1'anglais par le jury, en fin de compte, tend a favoriser le meme comportement

chez CMM27, ce qui met en relief la problematique d'evaluer la communication orale en

fran?ais.

Par ailleurs, il convient d'ajouter que Fusage de Panglais, une langue partagee par le

candidat et le jury comme langue d'enseignement, d'administration et de reference dans la

totalite de Papprentissage, renfbrce sans doute son utilisation dans un contexte alloglotte

60 « Foreignising » est un terme ddcrit par P. Riley (1985 : 10 -107) comme une strategic communicative qui
consiste a h donner une prononciation en langue cible (le fran^ais par exemple) a un mot emprunte a une
autre langue.
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telle que celle-ci. Ce facteur est accentue par ce que V. Castellotti (2001 : 50), appelle

« 1'artificialite de la situation scolaire d'enseignement des langues » qui a tendance a ne pas

favoriser une pratique communicative de la langue cible debouchant sur un deficit ou une

porosite du lexique comme cela apparait clairement dans cet extrait.

L'exemple suivant (28) renvoie a 1'interaction entre JMM et CMM30 portant sur le

meme sujet que CWC21. Cet extrait devoile une « bataille iangagiere » d'un melange des

difficultes a la recherche du lexique et de la prononciation appropries.

Exemple 28

JMM CMM 30

55 Naa Agyele 56 oui madame

57 on attend 58 (RIRE) je sais - moi la- je sais hein -tu paries
un probleme

59 euh quoi? ?a va venir - force qa va
venir

60 «yeah» - il aurait des travail dur - mais le
« computer» euh le « computereur » qui existe et le
euh handicape

61 le quoi? 62 l'« ordinatereur» euh «the computer»
1'ordinateur

63 Fordinateur 64 « madame please not computer ・ the computer
literate »(anglais)

65 on va chercher qa 66 je cherche madame

67 uhum? 68 Pordinateur est handicape - mais quand il
parents qui parlent euh parce que euh il est
handicape - ils ne - il ne accordent (SILENCE)

69 vas-y - vas-y continue - on t'ecoute
-vas-y- vas-y madame - parce qu'il y a

| d'autres- ils attendent !

70 (RIRE) madame - ils ont aussi le talent

Dans Pexemple 28, la difficulte est due a la recherche d'un terme approprie en

fran^ais pour designer une personne ayant la connaissance des notions d'informatique. Les

differentes tentatives illustrees par la creation lexicale en 60 : mais le « computer » euh le

« computereur » et en 62: l'« ordinatereur » euh « the computer Vordinateur » montrent a

quel point le manque de connaissance d'un mot juste peut perturber la communication de

CMM30. La verbalisation en 64 : « madameplease not computer - the computer literate »,

qui semble devoiler 1'intention de la candidate n'aboutit a aucune aide sollicitee aupres de

JMM comme rillustrent bien les repliques 63 : « Vordinateur » et 65 : « on va chercher

fa ». En d'autres mots, nous assistons a une situation ou le manque de connaissance des 
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mots techniques dans un domaine specialise peut gener la progression de la

communication. Compte tenu de Fasymetrie des connaissances linguistiques que possede le

jury et son « refus » de venir en aide a la candidate, pouvons-nous penser que JMM joue

bien son role d'evaluateur? II est egalement possible que le comportement de non-

ingerence du jury provienne du fait que le jury lui-meme ne connait pas le terme juste

sollicite par CMM30 d'ou la replique « on va chercher » dans 65.

Nous remarquons que les problemes dus a Finsuffisance lexicale occupent une place

importante dans la conduite communicative de la majorite des candidats. Nous presentons

un resume du phenomene observe comme suit:

N° Candidat
,-------------------------------

Emploi des mots /expressions
non fran?ais (Nombre de fbis)

L—n ]

1 CMM3 2 36+; 86+

2 CMM4 7 1 10+; 14+ ; 18+;26++;28++ j

3 CMM6 5 .1 08+; 18+;20+;24+;50+

4 CMM7 I J 14+

5 CMM8 1 14+

6 CMM9 3 16+; 20+; 24+

7 CMM10
i____________

06+; 48+ ; 48+ _____________

8 CMM14 3 . 08+; 16++

9 CMM16 24+

10 CMM18 _____ 1_____ 08+; 12+; 20+; 28+

11 CMM19 2 22+; 38+

12 CMM20 8 12++ ; 18+ ; 20+ ; 48+ ; 50+ ; 54++

13 CMM23 2 08+; 10+

14 CMM24 2 24+; 44+

15 CMM27 3 24+; 32+; 40+

16 CMM28 2 12+; 18+

17 CMM29 2 国+;76+

18 CMM30 9 24-w-; 28+ ; 60++ ; 62+ ; 64+ ; 98+ ; 100+

19 CMM31 2 )08+; 10+; 12+

20 CMM32 1 k___________________________________ !

21 CMM34 2 28+; 30+ |

22 CMM35 2 |10+;22+

23 CMM36 3 )22+;62++

24 CMM37 1 __________ 1
" |

317

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Tableau 78: difficultes de communication dues a Vinsuffisance lexicale

25 Jewel 1 1 |26+ 1

26 |CWC2 1 1 — 30+

27 ||CWC3 2 |20+;22+

28 |)CWC6 3 〔24++; 30+

29 ||CWC7 ! 2 60++

30 ||CWC8 1 30+

31 ||cwcio 1 3 20+; 30+; 32+

1 32 IjCWCll i 3 34+; 36+; 78+

33 Jewel 2 3 40+;48++

34 (CWC14 34+

35 |CWC17 2 08+; 10+

36 CWC20 1 1 32+

37 CWC21 1 4 36+ ; 38+ ; 44+ ; 46+

38 CWC22 ! 3 08+ ; 26+ ; 46+

39 CWC31 1 28+

40 CWC33 40+

CBB2 __ 4 12++;14++ |

42 CBB3 I 04+

43 CBB6 12+

44
__

CBB7 24+

45 CBB9 18+

46 CBB 10 6 12+++ ; 20+ ; 24+ ; 26+

47 CBB12 28+

hd CBB 13 ___ 4 14+; 16+； 18++
49 | CBB 16 18+

50 1 CBB 17 | ___ 2 | 06++

Lidl CBB 19 1 16+ ~j

i 52 1 CBB23 1 28+

Le tableau 78 montre la distribution de Fusage des mots strangers a la langue

fran^aise par les candidats pour compenser leurs difficultes lexicales. Nous pouvons

constater que le nombre des difficultes varie entre 1 et 9. fexamen de la repartition du

nombre total de difficultes repere montre que CMM30 (9); CMM20 (8); CMM4 (7);

CBB10 (6); CMM6 (5); CMM18 (4), CWC21 (4) et CBB2 (4) ont beaucoup eu recours a

1'anglais ou a des termes autres que franfais pour combler les deficiences relatives au 
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lexique. Au total, de maniere variee, 52 candidats sur 100 (soit 52%) ont des problemes de

communication qui sont dus a la faiblesse lexicale.

Dans une situation d'evaluation oil 1'objectif vise la capacite de communiquer

uniquement en langue cible, certains candidats qui n*y arrivent pas preferent garder le

silence, d'autres bravent ce «quartier chaud» pour pallier leurs difficultes de

communication. Pour ces demiers, Femploi d'une langue (anglais) autre que la langue cible

(fran^ais) sert a quelque chose, surtout dans une situation d'evaluation oil le mutisme n'est

pas payant ・ quoique cette pratique puisse etre perdue « comme essentiellement negative,

comme un mal vers lequel on est irresistiblement attire, auquel on ne peut s'empecher de

succomber, mais qu*il convient de combattre fermement si 1'on veut progresser» (C.

Veronique, 2001: 34). Lninfluence des connaissances linguistiques prealables peuvent de

ce fait affecter le discours d'un locuteur se trouvant dans un contexte alloglotte61. La

substitution des mots anglais aux mots franfais dans les reponses peut s'expliquer par le

fait que 1'anglais, par rapport aux langues ghaneennes, est considere comme une langue

plus proche de la langue franfaise. Bien que le recours a Fanglais permette de dissiper

rincomprehension entre le jury et le candidat, il faut souligner que dans le cadre

devaluation, cette pratique peut perturber 1'evaluation de la production en langue cible.

Plus precisement, elle remet en cause la qualite meme de cette evaluation : validite,

objectivite, fidelite, entre autres. Cette tendance a recourir a Panglais se manifeste non

seulement au niveau lexical mais aussi au niveau syntaxique. Il ressort que les difficultes

syntaxiques viennent s'ajouter aux problemes lexicaux.

9.2.1.2 Problemes de communication dus aux lacunes syntaxiques

Les difficultes dues aux lacunes syntaxiques renvoient aux problemes du discours qui

touchent a la structuration des phrases. Il s'agit des problemes relatifs a 1'ordre des elements

de la phrase et aux regies de combinaison des mots dans un enonce. D*apres P.

Bergounioux (2002 : 32),

parler, c'est iaire des phrases, combiner des mots selon des regies. Une langue est faite de mots et
de regies de combinaison strides entre ces mots, fbrmant la syntaxe. Si 1'on ne respecte pas
certaines regies, on ne peut plus se comprendre.

61 Le contexte alloglotte, un terme emprunte A L. Dabene (1994 : 37), designe 1'enseignement/apprentissage
d'une langue etrangere dans un pays ou cette langue n'est pas parlee. Ce terme s'oppose au contexte
homoglotte (utilise par la meme auteure) qui se refere a I'apprentissage d'une langue etrangere dans un pays
ou cette langue est parlle. Pour notre part, nous pensons que le contexte alloglotte joue un role important
dans la production orale de nos sujet-candidats.

319

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Les indices qui permettent d'apprehender les lacunes syntaxiques sont similaires a

ceux qui caracterisent les difficultes lexicales : pauses drhesitation, silence, repetition et

abandon. Sur le plan syntaxique, les problemes sont encore plus recurrents dans les 100

interactions recueillies. Ces difficultes se presentent differemment selon les candidats.

Notre corpus nous amene a penser que certains candidats ont tendance a simplifier leur

fa^on de communiquer afin de contoumer les difficultes. Cette simplification de code est

marquee par des omissions volontaires d'articles ou de prepositions et par des distorsions

syntaxiques (B. Py et J.-L. Alber 1986). Certains locuteurs vont jusqu*a omettre le verbe.

Parfbis le verbe est employe dans sa fbrme infinitive ( B. Zollinger et A. d'Andrea 1987).

La notion de simplification est definie par B. Py et J.-L. Alber (1986 :84) comme un

processus qui «implique la position d'un degre zero a partir duquel une sequence

discursive peut etre evaluee comme simple (ou complexe». Dans une situation

communicationnelle a caractere inegal, la communication se manifeste par des degres

variables de simplicite ou de complexity a travers lesquels les interlocuteurs operent des

ajustements reciproques sur leur discours en vue d'assurer 1'intercomprehension, Ainsi,

pour le locuteur moins competent, recourir a la simplification est une demarche d'auto

facilitation de la tache communicative a travers Futilisation reduite du systeme de la langue

cible. Autrement dit, le locuteur moins competent tente de reduire la distance entre les

moyens necessaires a la tache communicative a effectuer et les moyens linguistiques dont

il dispose veritablement (B. Py 1994).

II existe plusieurs formes de simplification dans notre corpus. Nous reproduisons

quelques exemples pour montrer comment les candidats arrivent a exprimer leurs idees a

travers ce processus et comment cela affecte la conduite communicative a finalite

evaluative. L'exemple 29 presente un extrait de 1'interaction entre JMM et CMM8. Pour

CMM8, la simplification se caracterise non seulement par la difficulte liee a Pagencement

fbrmel des enonces mais aussi par 1'emploi de I'infinitif.

La difficulte de CMM8 semble se situer au plan du maniement de la fbrme correcte

du verbe. Ainsi les enonces : «parce que mesprofesseurs qui enseigner ici est bon » (64)

au lieu de « parce que mes professeurs qui enseignent ici sont bons ». La meme situation se

dessine dans la replique 68 avec : ils va insuiter euh nous quand nous parle parle la mal

franqais » mais, elle se corrige en disant quand nous parions mal franqais.
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Exemple 29

JMM CMM 8

61 comment trouves-tu le fYangais que tu
fais a Mount Mary ? c'est bon ou bien c'est
pas bon?

62 c'est bon

63 comment? 64 parce que mes professeurs qui enseigner ici est
bon

65 sont bons 66 oui sont bons

67 sont bons - comment? 68 parce que euh ils va insuiter euh nous quand
nous parle la mal fran^ais - quand nous parions
mal fran^ais

69 quand vous parlez? 70 mal fran?ais on ne pas insuiter nous

Dans 1'exemple 30, comme dans le cas de CMM8, on retrouve le meme probleme

autour du verbe :

Exemple 30

JBB CBB11 |

07 euh d'habitude - qu5est-ce que tu fais ? 08 moi - dans la vacance je aider mon
parent

09 mes parents 10 mes parents a leurs travaux

11 dans leurs travaux 12 dans leurs travaux et aussi je s'amuse

13 je m'amuse 14 je m'amuse

15 et comment est-ce que tu t'amuses ? 16 je va a la mer

17 je vais 18 je vais a la mer

19 qu5est-ce que tu fais ? 20 je s'amuse avec mes amis

Pour CBB11, comme dans le cas precedent, la simplification se manifeste par 1'usage

de 1'infinitif «je aider » (08). Nous estimons que pour eviter la difficulte de la conjugaison,

le candidat prefere se faciliter la tache communicative en gardant 1'infinitif du verbe dans

son discours. Une autre difficulte qu'eprouve le candidat semble porter sur Vemploi de la

reflexivite en fran^ais. Bien qu'il emploie la fbrme correcte du verbe « amuse » a la

premiere personne du singulier, il semble avoir des problemes dans le maniement du

pronom « me » (12). La correction effectuee par le jury (13) «je m'amuse » et reprise par

CBB11 dans (14) «je m'amuse » apparait difficile a interioriser puisque la fbrme «je

s9amuse avec mes amis » revient dans (20).

321

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



Pour CMM1, la simplification se manifeste par 1'evitement constant de faire des

phrases completes comme le montre 1'extrait suivant:

Exemple 31

JMM CMM 1

i 05 ah c'est bien - alors tu as bien prepare ? 06 oui

；07 bien - de quoi s'agit-il ? il s'agit de quoi ? de quoi
est-ce qu'on parle ?

08 Pauline

|9 ah sur quoi qu'elle parle? elle parle de quoi dans
le texte?

10 la chasse aux sachets plastique

11 qui a ecrit qa ? 12 Pauline

'13 quel age a-t-elle ? 14 quatorze ans

15 quatorze ans - elle parle de quel probleme ? de
■quel probleme est-ce qu'on parle dans le texte ?

16 pollution
---

! 17on parle du probleme de pollution - - regarde -
il y a la question qui est la - - que feriez-vous a la

j place de PEPA de mieux proteger Penvironnement ?
；qu'est-ce que vous allez faire?

18 (SILENCE) (

19 tu vas dire aux gens de faire quoi? 20 faire la cause de la pollution

21 faire? 22 la cause de pollution :

(23 la cause de pollution • qa veut dire quoi ? 24 (SILENCE)

Dans 1'exemple 31, CMM1 a recours a des enonces tres courts composes d'un, deux

ou trois elements : meme quand la question demande un discours long. 11 prefere les

repliques comme « Pauline » (08); « la chasse aux sachets plastique » (10); « Pauline »

(12) et «pollution » (16) ou le refuge dans le silence (24). Ce recours a la simplification

caracterisee par la pauvrete extreme de la syntaxe temoigne de maniere particulierement

claire du faible niveau de ce candidat.

D'autres problemes de communication dus a la simplification se presentent sous

fbrme d'emploi d'expressions et de verbes mal adaptes au contexte de communication et

d'usage de pronoms errones. Dans notre corpus, le premier phenomene observe est entralne

principalement non seulement par I'influence de Panglais sur le repertoire linguistique des

candidats mais aussi sur le choix errone d'un verbe mal adapte a la situation. Voici un

extrait tire de notre corpus pour illustrer ce fait. Dans Fexemple 32, le probleme de CMM3

conceme Putilisation du verbe « gater» dans la tournure « c 'est pour seulement gater de

rargent». Le verbe « to spoil » s'emploie differemment en anglais.
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Exemple 32

JMM CMM 23

19 pourquoi ? pourquoi selon toi on ne les inscrit
pas dans les ecoles ?

20 selon moi - selon moi - euh les parents |
pensent que - pour euh amener ces Aleves 1
handicapes ou bien les enfants handicapes a|
Pecole - c%st pour seulement gater de
Pargent - si on les emmene 我 1'ecole meme ・
il y en aura pas de bendflces

Cependant, CMM23 s'appuie sur la connaissance en anglais pour reproduire mot a

mot la structure «it is only to spoil money », ce qui d'ailleurs ne se dit pas en anglais

standard. En anglais le verbe «to spoil» ne s'emploie pas pour parler du gaspillage

cfargent mais c'est plutot le verbe «to waste ». Malgre le fait que ce candidat emploie un

verbe qui n'est pas approprie dans ce contexte, il s'appuie toutefbis sur sa connaissance des

structures anglaises plus proches de son intention communicative. Le recours a la

transposition de 1'expression inappropriee en anglais pour communiquer son opinion en

fran?ais peut se resumer comme suit:

• construction anglaise appropriee - it is only to waste money

• construction fran?aise appropriee - c'est seulement de Uar gent gaspille

• construction inappropriee anglaise - it is only to *spoil money

• transposition realisee - c'est pour seulement *gater de Fargent

Le deuxieme phenomene renvoie a 1'emploi errone des pronoms. Ainsi pour CWC18

(exemple 33), sa difficulte porte essentiellement sur Femploi du pronom complement

d'objet approprie avec le verbe « aider». Ce candidat semble confbndre Kemploi du

complement d'objet indirect qui est re lie au verbe par une preposition, avec 1'emploi du

complement direct qui se construit sans preposition.

Exemple 33

JWC CWC18

25 mais ils vont te dire qu'on n'a pas
d?argent - - qu'est-ce que tu vas faire ?

26 bon qa aussi

27 aller a Pecole - c'est une question
d'argent ?

28 c'est une question d'argent - il y a des
personnes dans leur localite qui peuvent
leur aider - - done ils peuvent aller chez
ceux qui sont riches dans leur localite pour
leur aider a aller a Pecole
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CWC18 opere de maniere differente par rapport a CMM23. Le pronom « them » en

anglais peut s'employer comme complement direct ou indirect selon la nature du verbe, ce

qui explique la difficulte de ce candidat. La presentation des formes anglaise et fran<;aise

nous permet d'illustrer le phenomene observe comme suit:

• construction anglaise - to be able to help them

• construction fran?aise - pouvoir les aider

• traduction litterale realisee - pouvoir *leur aider

L'examen du phenomene montre que le fran?ais et I'anglais ont la meme structure en

ce qui conceme Fusage du verbe « aider », c'est-a-dire que dans la construction, ce verbe

est normalement suivi d'un complement direct. Ce qui ressort de la confusion de CW18 est

qu'il n'a peut-etre pas maitrise la difference d'emploi entre ces pronoms complements :

direct et indirect.

Quant a CBB19, nous constatons que sa difficulte porte sur deux aspects : 1'emploi

du futur proche (alter +infinitif) comme 1'atteste ses interventions « je vais lui donne » et

(pouvoir + infinitif) « tu ne peux pas travaille » dans 22 ; Pemploi de la fbrme correcte du

pronom complement (direct ou indirect).

Exemple 34

JBB
L------- --- ------------------ ----------------------- -------------------------------------------------------------------- ----------------

CBB19 1
j
21 quelles mesures est-ce que tu peux
'prendre pour aider un handicape qui se
trouve en difficulte?

1 ............ ■ 、
22 je vais lui donne le courage d'aller a
recole parce que - si tu es handicape - pa ne
veut pas dire que tu ne peux pas travaille [

23 ne peux pas travailler 24 ne peux pas travailler «

25 et est-ce que tu crois qu'il y a des
handicapes qui ne peuvent pas - - comment
est-ce que tu peux encourager ?

26 si j'ai d'argent avec moi - je peux
investir de lui eduquer - de lui eduquer -
pour lui eduquer

'27 pour Peduquer 28 pour「Eduquer j

Comme dans les cas precedents, CBB19 s'embrouille dans son discours en utilisant la

structure «je vais donne » au lieu de «je vais donner et je ne peux pas travaille » a la

place de «je ne peux pas travailler » dans 22. Pour mieux comprendre la difficulte de

CBB19, nous presentons ci-dessous les structures anglaise et fran^aise :

• construction anglaise - to go and give ; not to be able to work
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• construction franqaise - aller donner; ne pas pouvoir travailler

• traduction litterale - je vais *donne ; je ne peux pas *travaille

Le probleme lie a Kemploi du pronom indirect « lui» avec le verbe « eduquer » au

lieu de « le/1' » (pronom indirect) illustre par 1'intervention dans 26 : «je peux investir de

lui eduquer - de lui eduquer - pour lui eduquer », s'opere de faqon identique que celle

observee chez CBB19.

• construction anglaise - to educate somebody

• construction fran?aise - eduquer quelqu'un

• traduction litterale - *lui eduquer

En regardant de pres les extra its portant sur les productions de CWC 18 et CBB19,

nous pouvons en deduire que les elements grammaticaux tels que les pronoms, les verbes

et leur emploi restent a interioriser par les apprenants dans les ecoles normales.

Avant de passer a un autre probleme lie a la competence linguistique, il importe de

souligner que les particularites des difficultes dues aux lacunes syntaxiques dans les

productions de notre public-candidat sont non seulement diverses mais qu'elles varient

aussi d'un candidat a I'autre ainsi que d'un moment a 1'autre. De plus, elles concernent une

grande partie des interactions que comprend notre corpus. De ce fait, elles donnent un

aper^u general du niveau d'ensemble des apprenants dans les ecoles normales au Ghana.

D'une fafon generale, nous remarquons que certains candidats disposent d'un nombre

limite d'etiquettes verbales pour exprimer leurs idees. En faisant un comptage des

candidats ayant des problemes aigus relatifs aux lacunes syntaxiques, nous avons trouve

que plus de 60 candidats (soit 60%) sont concemes. Nous supposons que c'est le manque

de connaissance des ressources grammaticales en frangais et la capacite a les utiliser qui

rendent la construction des enonces difficile pour la grande majorite des candidats. Vu

toutes ces difficultes communicatives qu'eprouvent les candidats, nous estimons que J.-C.

Mothe (1975: 66) a raison de dire que revaluation de la production orale qui met en jeu

« le skill d'elocution, est d'autant plus a tester qu'elle est difficile a definir, car il s'agit d'un

savoir complexe ». Ce savoir touche a la « bonne » prononciation de la langue fran(?aise,

c'est-a-dire celle qui ne nuit pas a la comprehension du sens.
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9.2.1.3 Difficultes de communication dues aux problemes phonologiques

Les difficultes phonologiques sont mineures, contrairement aux difficultes d'ordre

lexical et syntaxique et ne perturbent pas veritablement le deroulement des interactions. En

effet, la plupart des lacunes detectees proviennent de rinterference de la langue anglaise, ce

qui ne gene pas vraiment la comprehension. Nous supposons que d'une part, la competence

bilingue du jury et, d'autre part, le fait que le candidat est son propre etudiant qu'il connait

bien, reduisent sensiblement la perturbation du sens liee aux problemes de prononciation

des candidats. Face aux difficultes phonologiques, les jurys adoptent deux comportements

communicatifs : corriger ou laisser passer les erreurs de prononciation du candidat. Dans le

premier cas, comme nous pouvons le constater dans les extraits suivants, le jury se

comporte en enseignant en proposant au candidat la prononciation correcte.

Exemple 35

JMM CMM 18
.... .一. '

19 si c'est seulement le devoir du gouvernement
de chercher des emplois - toi comme individu -
qu'est・ce que tu peux faire pour lutter contre la
delinquance ?

20 moi-meme - si je n'ai pas trouve un emploi
au niveau du gouvernement ■ je peux
« establir » quelque chose

21 etablir 22 etablir quelque chose

Exemple 36

JMM CMM 31

05 vas-y i 06 oui 1

07 oui quoi ?J 08 oui - parce que handicape peuvent devenir
des « leaders » (prononciation en anglais) dans
la communaute

09 peuvent devenir des quoi? j 10 « leader » (prononciation en anglais) |

11 leaders (prononce en fran?ais) 12 des « leaders » (prononciation en fran^ais)]
dans la societe

Dans les exemples 29 et 39, nous constatons que les interventions de JMM (21 et

11), sous fbrme de propositions de la prononciation appropriee, entrainent une fbcalisation

sur la forme. Pour CMM18 (22) et CMM31 (12), ils ne font qu'effectuer un jeu de « contrat

didactique62» qui semble les engager momentanement en opdrant une acquisition a partir 

Nous utilisons cette notion dans le sens donne par F. Cicurel (1994 : 103) « Dans toute situation
d*enseignenient, I'un des interactants 一 presume competent 一 a pour mission de transmettre un corpus de
connaissances ou un savoir-faire a un public moins savant que lui. Pour que cette « passation » du savoir
puisse s'operer, ii faut que le participant competent prdsente les connaissances de fa?on a ce que le
groupe-apprenant puisse les acquerir ».
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de rhetero-correction de JMM. Nous pouvons parler ici de ce que J. F. de Pietro et al.

appellent les « sequences potentiellement acquisitionnelles63» pour deer ire le phenomene

observe.

Toutefois, le jury ne realise pas la correction phonologique dans toutes les

interactions. De plus, le probleme de prononciation varie d'un candidat a 1'autre de meme

que la prise en compte de cette difTiculte par le jury, Les exemples suivants vont nous

permettre de rendre compte de 1'absence de cette pratique. Il s'agit des interactions entre

JBB et CBB3 et entre JMM et CMM20.

Exemple 37

JBB CBB3

03 et toi ? 04 moi, moi pendant les vacances moi j'ai
utilise mon vacances et aider mon « parent»
(prononce en anglais) travaille au champs

05 ou sont les lieux ou on peut visiter durant les
vacances selon le passage ?

06 ie passage - eleve

07 les lieux ou on peut visiter durant les vacances
selon le passage ?

08 eleve est utilise ton vacance est reste chez
vous ou bien a la montagne - ou bien - a la
campagne

Dans 1'exemple 37, CBB3 semble remplacer la prononciation en fran^ais du mot

« parent» par celle de 1'anglais. Cette confusion s'explique par le fait que Forthographe de

ce mot est le meme pour les deux langues. Il n'est done pas surprenant que CBB3, qui ne

semble pas etre conscient de Ferreur de prononciation, continue son discours sans aucune

correction de la part de JBB puisque cela ne gene pas la comprehension.

Pour CMM20, la difficulte se manifeste d'une maniere differente par rapport a

CBB37. Il s'agit de deux mots « education » et « handicapes ». L'examen de Pextrait ci-

dessus, montre que CMM20 semble meconnaitre 1'orthographe exacte du mot

« education » (48 &50) en franqais d'ou la coupure du son initial /e/ faisant partie du mot

en question. Quant au deuxieme mot « handicapes », sa prononciation semble subir une

distorsion non seulement morphologique mais aussi semantique : seul le contexte de

communication permet de comprendre le discours de CMM20.

63 Nous employons ces termes dans le sens defini par J.F., de Pietro et al. (1990 : 83) : pour designer un
« mouvement d'h^terostructuration, par lequel le natif intervient dans le deroulement [...] de maniere [...] a
orienter 1'apprenant vers une norme linguistique qu'il considere acceptable ».
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Exemple 38

JMM CMM 20

47 tu dis ils sont pleins dEnergie et de courage
qu'est-ce que °a veut dire ? il iaut expliquer.

48 pleins - pleins - pleins - pleins d'Energie et
de courage parce que - em la parce que la la
« ducation » du personne et XXX des deja

49 hum? 50 parce que la « ducation »

51 c'est toi qui a defini les handicapes comme
des gens qui n'ont des mains et des pieds - et toi

itu venais de dire qu'ils sont pleins d^nergie --
pleins dEnergie comment ?

52 (SILENCE)

53 la personne n'a pas de pieds comme tu venais
hein de dire - avec Penergie qu'est・ce qu'il va
faire ? comment est-ce qu'il va faire ?

54 moi - je je pense que em - je je pense que
des enfants « handicips » je pense que des
enfants « handicips » c'est special em eleves

C'est peut-etre pour cette raison que, contrairement a ce qui se passe chez CMM18 et

CMM31 oil le jury intervient proposant spontanement une correction, JBB et JMM laissent

passer sous silence les erreurs de prononciation que commettent CBB3 et CMM20. II va

sans dire que le comportement communicatif en regard de la gestion des problemes

phonologiques des candidats depend de la discretion et du temperament du jury d'un

moment a 1'autre et d'un candidat a 1'autre. Nous presentons dans le tableau suivant la liste

des candidats ayant rencontre des difficulty liees a la prononciation.

N° Candidat concerne Nombre total de difficult每 de
prononciation

Lieu (intervention) de localisation

1 CMM3 2 36+ ; 86+

2
. ....

CMM4 3 10+; 14+; 18+
| 3 CMM8 1 1 14+

4 [CMM10
2 06+ ; 48+

5 ]CMM 16_________ I 24+

6 |CMM18 1 28+

Zj CMM20 5 12+ ; 20+ ;50+ ; 54++ ;

8 CMM23 2 08+; 10+

1 9 CMM28 2 12+;18+

CMM30 4 60++ ; 62++

CMM31 _ 2 08+; 10+

kJCMM35 ____ | 1 10+

LlICWC1 I _ 1 26+
1 14 ":WC6 J

；—F•: i-----

2 24++ . J
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15 CWC10 2 30+; 32+

16 CWC11 1 >

17 CWC12 3 40+; 48++ |

18 CWC17 1 10+

19 CWC20
】 1

32+

20 CBB3 1 ' 04+

21 CBB4 1 08+

22 CBB6 1 06+

23 CBB7 3 24+; 26++

24 CBB9 1 18+

25 CBB10 6 12+++ ; 20+ ; 24+ ; 26+

26 CBB12 1 28+

27 CBB16 1 18+

28 CBB17 2 06++

29 CBB19 1 15+

Tableau 79: dijficultes phonologiques

La repartition dans le tableau 79 montre que sur les 100 candidats, 29 (soit 29%)

manifestent des difficultes phonologiques. CBB10 (6) en a le plus, suivi par CMM20 (5),

CMM30 (4) et CMM4, CWC12 (3) et CBB7 (3). La grande majorite a entre 1 et deux

difficultes. Cependant, il convient de dire que la difficulte d*echange entre jury et candidat

ne reside pas seulement dans le fait que certains candidats parlent peu ou non. 11 y a

d'autres facteurs qui entrent en jeu 一 le probleme de comprehension surtout dans une

situation de communication si contraignante qu*est 1'evaluation.

9.2.2 Problemes lies a la comprehension
De faqon generale, le succes de toute interaction reside essentiellement dans la

capacite des interactants a produire du discours comprehensible pour 1'autre. L'interaction

ne concerne pas seulement la transmission et la reception d'une information : elle repose

egalement sur 1'interpretation de la situation et de Factivite verbale a accomplir conjoin-

tement (T. Vasseur, 2005 : 155). Grace a 1'activite d'interpretation, les interlocuteurs

produisent et accommodent leurs discours afin d*assurer Tintercomprehension.

En situation exolingue, la cooperation des partenaires a la construction du sens pour

assurer la reussite de I'interaction, surtout celle a caractere evaluatif, est beaucoup plus

importante que dans une situation de communication endolingue. Compte tenu de la 
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competence inegale des partenaires, interpreter ou comprendre le discours de 1'autre peut

parfois devenir une tache difficile. L'acces au sens est tellement problematique que

« chaque locuteur n'est jamais sur d'avoir bien compris Pautre, ni de s'en etre fait bien

comprendre» (C. Heredia-Deprez, 1990 : 215). L'intercomprehension se heurte a de

nombreux ecueils que les partenaires sont tenus de surmonter.

L'etude de notre corpus montre que Pasyinetrie linguistique engendre des problemes

de decodage declenchant des moments d'incomprehension entre les participants (jury et

candidat). Reprenant les propos de C. Heredia-Deprez (1990 : idem), precisons que dans le

cadre d'evaluation, « les problemes de comprehension reciproques ne se situent pas

seulement au niveau du defrichage de Fenonce, mais aussi au niveau des representations

que chacun se fait des intentions de 1'autre, des objectifs et des enjeux de la

communication ». En effet, certains problemes de production des candidats proviennent

non seulement des difficultes de comprehension du jury mais aussi de 1'interpretation du

sujet de 1'epreuve qu*il donne au candidat. Nous nous interessons a present a ce que les

participants disent, comprennent ou ne comprennent pas quand c'est, par exemple, le jury

ou le candidat qui parle. II en va de meme pour les procedes d'ajustement qu'ils utilisent

pour communiques

9.2.2.1 Parametres definissant les problemes de comprehension

Les difficultes de comprehension sont generalement decelables par la presence d'un

dysfbnctionnement dans les echanges des interlocuteurs. Dans le cadre de 1'evaluation, le

probleme de comprehension apparait quand le candidat donne une reponse inappropriee a

la question posee par le jury ou quand les interlocuteurs, suite a une illusion de

comprehension, font un double codage d'une meme realite linguistique. Dans le premier

cas de figure, on parle d'incomprehension alors que dans le deuxieme, il s'agit de

malentendu (C. Heredia-Deprez, 1986). Les signes de detection sont soit verbaux, non

verbaux, ou les deux a la fbis. Certaines productions de notre public en sont temoins.

Dans 1'exemple 39, la conversation entre JMM et CMM3 a propos du sujet n°5,

Paroles d'ados renvoie a la discussion concernant la connaissance d'une personnalite

mentionnee dans le texte. La difficulte de comprehension est d'abord marquee par un

silence (48) a la question : « bien - qui est Sarkozy ? Sarkozy c'est qui? » (47), ce qui oblige

le jury a operer une reformulation (49). Mais la reprise de la question ne semble toujours 
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pas resoudre le probleme comme le montrent les fausses reponses donnees par CMM3 (50

et 52).

Exemple 39

_______ ._______ J CMM 3 |

47 bien - qui est Sarkozy ? Sarkozy c'est qui? 48 (SILENCE)

49 Sarkozy c'est qui? 50 Sarkozy c'est euh Kami de euh Jean

51 1'ami de quoi? de? 52 Jean

53 c'est 1'ami de Jean - - tu as une fbis entendu
parler de Sarkozy?

54 (SILENCE)

〔55 hein? 56(SILENCE)

57 qui est Sarkozy ? 58 je ne comprends pas

|59 tu ne comprends pas? 60 oui monsieur

61 qui qui est Sarkozy ? qui s'appelle Sarkozy ?
c'est qui?

62 (SILENCE)

63 qui est Kuffbur ? Kuffour c'est qui? 64 (SILENCE) j

65 Kuffbur c'est qui? 66 Kuffbur - il est le president du Ghana

〔67 Sarkozy c，est qui? 68 le President du France

L'insistance sur la meme question (53 et 55) pousse CMM3 a s'enfermer dans un

mutisme complet en 54 et 56. Ne sachant plus quoi faire, la candidate verbalise

concretement sa difficulte : «je ne comprends pas » (58), repetee dans 1'echange 59 : « tu

ne comprends pas? » et renfbrcee par CMM3 60 : « oui monsieur ». Le jury, apres deux

tentatives sans succes, est oblige d'adopter la « strategic de facilitation » (A. Giacomi & C.

Heredia, 1986 : 17), dont la reprise de la question sur une autre personnalite connue par la

candidate. C'est ainsi que CMM3 arrive a acceder a la comprehension : les repliques 66 et

68 en sont revelatrices.

Cet extrait est interessant a commenter d'autant plus que CMM3 aurait du faire des

recherches autour de cette personnalite. Toutefois, il convient de preciser que les

programmes d'etudes (pre-normalienne ainsi que normalienne) ne prennent pas en compte

1'apprentissage de la civilisation fran^aise, permettant la connaissance du systeme politique

fran^ais. Face a une telle situation, nous ne pouvons que deduire que bien que la difficulte

touche a la comprehension, elle laisse entrevoir une autre : celle de la non-connaissance de

la vie politique fran^aise.
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Dans d'autres situations, c'est le comportement non-verbal, notamment le silence, qui

revele 1'incomprehension. L*extrait de 1'interaction entre JWC et CWC31 sur le sujet n°2 :

Comment faire face au harcelement sexuel nous sert d'illustration.

Exetnple 40

JWC CWC31

111 tu comprends? tu comprends le texte? 12 oui

113 qu'est-ce que tu comprends? 14 (SILENCE)

15 le texte - est-ce que ?a parle de I'homme ou
'de la femme?

16 (SILENCE)

! 17 le texte - ?a concerne I'homme ou la femme? 18 (SILENCE)

19 le texte - est-ce que ?a parle de ou de
I'homme ou de la femme?

20 (SILENCE)

21 est-ce qu*on parle de I'homme ou bien de la
! femme?

22 (SILENCE) )!

| 23 tu ne comprends pas ? 24 non i

25 et dans ta question, est-ce qu'on parle de
Phomme ou de la femme et tu ne comprends
pas ? tu ne comprends pas ?

26 non

27 « is it about a man or a woman »? (anglais) 28 « both » (anglais)

29 « both » 30 oui ：

31 « what does it have to do euh Priscilla»?
(anglais) hey lis ?a

32 la maniere de s'habiller de jeunes filles et
des gardens est souvent a 1'origine du
harcelement sexuel dans la societe - qu'en
pensez-vous? (lecture du sujet)

33 qu*est-ce que tu en penses ? 34 je ne suis pas d5accord parce que je pense
que les femmes ne peuvent pas controler le
harcelement sexuel - les films pornographiques
et des magazines - la curiosite - la question de
la part de la famille

>35 les films pornographiques - quel part est-ce
que les films pornographiques jouenl dans le

i harcelement sexuel?

36 (SILENCE)

—

Cet extrait nous presente d'abord une serie dfinactivites langagieres de CWC31 dans

14,16, 18 et 22 apres de nombreuses tentatives par JWC dans 13, 15, 17, 19 et 21 pour

essayer de la faire parler. Contrairement a ce qui se passe chez CMM3, c'est le mutisme

complet de CWC31 qui pousse JWC a verbaliser lui-meme rincomprehension (23 et 25),

visiblement confirmee par la premiere (24 et 26). II nous semble difficile d'expliquer

pourquoi CWC31 admet comprendre le texte comme le montrent la question dans 11 et la 
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reponse dans 12 mais se trouve bloquee par la suite. Dans une telle situation de

comprehension, le jury se sent oblige de s'appuyer sur « I'alternance codiqueM» dans 27 :

« is it about a man or a woman? », ce qui permet enfin a la candidate de parvenir au sens

de ce que dit JWC. Mais CWC31 ne comprend pas que le jury lui demande dans 13 de

faire un resume global du texte lu. L'incomprehension chez la candidate entraine alors

Pabandon total de I'objectif initial. La reaction dans 34 nous donne 1'impression que

CWC31 a une reponse deja preparee, ce qui fait qu'elle est completement desar?onnee par

la serie des questions qui ne semble pas 1'aider a reproduire un discours « tout fait».

Par ailleurs, c'est 1'inadequation entre les questions du jury et les reponses du

candidat qui explique rincomprehension de ce dernier. Parfbis, nous assistons a un

dialogue entre les partenaires assez difficile a suivre. C'est le cas dans 1'exemple suivant :

extrait de rinteraction entre JBB et CBB16. La conversation concerne le sujet n°6 : La

chasse aux sacs en plastique.

Exemple 41

JBB CBB16 J

01 qu'est-ce qu'un sac en plastique ? 02 le sac plastique euh c'est quelque chose qui
qui qui euh c'est la quelque chose qui homme
qui homme accepte la vengeance

03 ou bien qu'est-ce que Pauline qu*est-ce que
c'est ?

04 Pauline? Pauline c'est personne

05 c'est une personne - - pourquoi on a dit
Pauline et pas XXX

06 Pauline • Pauline hum il fait parler a
pollution ；

07 elle fait parler de la pollution 08 oui

09 qu'est-ce que cela veut dire 'parler de la
pollution'?

10 elle utilise la sac en plastique

11 d*accord 12 la pollution ?

13 si on parle de la pollution - on va
necessairement parler d'un polluant- - quel est le
polluant dont il s'agit dans ce cas ?

14 la sac en plastique

15 est-ce qu'il y a d'autres polluants a part le sac
en plastique ?

16 je crois qu'il taut sensibiliser les gens par
les concemant

17 je ne parle pas de XXX je demande a savoir
s'il y a d'autres polluants a part le sac en
plastique - - est-ce qu'il y a d'autres polluants ?

18 hum - la fumee pour la voiture est la - la -1
est la polluant pour la « industry » (anglais)
______ _=_J

64 La pratique de i'alternance codique est definie comme « les passages dynamiques d'une langue a I'autre
dans la meme interaction verbale ; ces passages pouvant se produire a la fbis au niveau interphrastique ou au
niveau intraphrastique »(Causa, Maria, 2002 : 2).
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Cet extrait indique la confusion provoquee par 1'incomprehension qui marque toute la

sequence. L'interaction est apparemment impossible et ressemble a une sorte d'un vrai

dialogue de sourds. L'origine de 1'incomprehension chez CBB16 provient de son incapacite

d'assimiler d'abord le sens du texte lu au depart, ce qui par la suite affecte sa conduite

communicative. Les questions de JBB dans 13 et 15 et les reponses dans 14 et 16 montrent

Papogee de rincomprehension chez CBB16, aggravee par un repertoire linguistique limite.

Finalement, c'est【'intervention du jury dans 17 : «je ne parle pas de XXX je demande a

savoir s'il y a d'autres polluants a part le sac en plastique » suivi par la reprise de la

question « est-ce qu7/ y a d'autres polluants? » qui permet a CBB16 de repondre a la

question de JBB.

II est vrai que la polysemie d'un terme se reduit generalement en contexte, mais

parfbis le contexte peut entrainer ou favoriser plusieurs signifies pour un meme signifiant

(C. Heredia-Deprez, 1990) generant ainsi de 1'incomprehension. Dans certaines

interactions, le probleme dincomprehension est caracterise par une «fausse

comprehension » du theme de 1'epreuve. Voyons Fexemple suivant: il s'agit de Finteraction

entre JWC et CWC38 portant sur le sujet n°5 : Paroles d'ados.

Exemple 41

JWC CWC38

01 lis le texte 02 paroles d'ados (lecture du texte)

03 bon - explique moi 1'expression 'pepin au
volant' 'on risque gros en cas de pepin au volant'
-qa veut dire quoi ?

04 qa veut dire que la personne qu'on a
mentionne son nom est Sarkozy - quand il te
voit au volant et en meme temps tu fumes le
cannabis il t'arrete

05 qui est Sarkozy ? 06 Nicolas Sarkozy c'est le president de France

07 mais - est-ce qu'i】 est policier ? comme il
i arrete les gens qui fument le cannabis ?

08 non - il n'est pas policier mais quand il te
voit - il peut t'amener a la police

09 et s'il ne te voit pas ? 10 c'est que tu es libre
11 Sest le president - n,est-ce pas ? 12oui- done il a le droit de faire ce qu'il veut |

12 hum done tu dis quand il te voit - il va faire
quoi ?

1

14 quand il te voit - bon par exemple quand il
te voit quelqu'un turner le cannabis - il peut
famener a la police pour que la police arrete

La confusion porte sur 1'expression idiomatique « on risque gros en cas de pepin au

volant» (03) tire du texte lu par CWC38. La reponse fournie par le candidat montre que

non seulement il attribue un sens litteral a cette expression mais aussi celle-ci ne semble

pas faire partie de son repertoire verbal, Ici nous assistons a une conversation tres 
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interessante ou le jury se soucie peu de I'incomprehension de ('expression puisqu'il passe

sous silence 1'interpretation fausse que donne CWC38 dans 04. Bien que le candidat soit a

1'aise dans son discours, il est evident qu'il n*a pas compris le texte, ce qui semble remettre

en cause la faisabilite de I'epreuve, car pour nous, «faire preuve d'une bonne

comprehension du sujet fait deja partie de la reponse ». En nous referant a ce qui se deroule

entre JWC et CWC38, nous pouvons en deduire que la difficulte de comprehension chez le

candidat peut s'expliquer non seulement par le discours du jury mais aussi par la

complexite des expressions relatives aux idiomes fran?ais.

Synthese et conclusion de la conduite communicative de la communication orale
L'etude des conduites communicatives permet d'approfbndir notre connaissance de la

problematique d'evaluation de la communication orale et de mieux apprehender les

difficultes de communication des candidats. Les resultats de 1'analyse montrent que malgre

la preparation prealable des sujets de 1'epreuve orale, la grande majorite des candidats a du

mal a maintenir un fil de communication spontanee assez long. Le discours de certains

candidats se reduit a des mots isoles, sans phrases completes la plupart du temps. Nous

constatons que la production de discours long se manifeste chez les candidats ayant eu en

partie une formation dans un pays francophone65. Malgre 1'affirmation par les candidats

dans le questionnaire selon laquelle les sujets de 1'epreuve orale sont abordables, les

comportements communicatifs des partenaires (jury et candidat) nous amenent a conclure

que les sujets ne sont pas aussi simples que Pon pourrait le croire. Certains candidats

communiquent peu, aussi bien au plan quantitatif qu'au plan qualitatif, par manque de

connaissance du theme de discussion. Cependant, dans certains cas, c'est dans le

comportement communicatif du jury que se joue la reussite ou I'echec de la

communication.

A part les sujets de Pepreuve qui provoquent une difficulte de communication chez

certains candidats, il y a aussi des problemes communicatifs engendres par des

« contraintes semantico-linguistiques » (E. Goffman 1987 : 55). Nous avons vu que bien

que les problemes lies a la competence de communication soient multiples, la composante

linguistique est sans aucun doute le probleme meyeur, ce qui entrave parfbis la continuite

de la communication. Effectivement, que ce soit au niveau de la production ou a celui de la

comprehension, les problemes de communication reperes sont d'origine linguistique. Le 

65 Voir productions de CMM24, CMM26, CM36, CWC7, CWC17, CWC20 CBB14,CWC8 et CBB20, par
exemple dans I'annexe.

335

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



handicap communicatif s'ajoutant aux problemes specifiquement linguistiques de certains

candidats nous pousse a conclure qu'il existe un lien entre la formation initiale et les

preparations pre-evaluatives de la communication orale. Comme nous 1'observons dans les

productions des candidats, il y a chez ces demiers un retard considerable dans le

developpement lexical, syntaxique et semantique. Les difficultes qui touchent a la

production resident dans la pauvrete du lexique, dans le choix du vocabulaire exact, dans la

structuration et dans la prononciation. Quant a la comprehension, les problemes, que ce

soit au niveau des themes en discussion ou du jury, sont lies aux difficultes de decodage et

a la non connaissance de certains mots, expressions, surtout celles a caractere idiomatique.

Les difficultes qui se produisent, dues principalement a la faiblesse linguistique

(grammaire, vocabulaire, ...), affectent, la plupart du temps, la capacite de communiquer

efficacement. Cependant, les candidats, ayant connaissance des objectifs d'evaluation,

manifestent (dans leur grande majorite) la volonte de se faire comprendre malgre leurs

lacunes.

Pour remedier aux problemes de production, et en desespoir de cause, le recours a

des strategies diverses, telles que la simplification et la traduction litterale permettent aux

candidats de gerer leur discours ainsi que Finteraction en franqais. La mise en oeuvre des

techniques par les differents jurys, a savoir, le jeu de question-reponse, le procede

d'etayage, la refbrmulation/repetition tend a obliger les candidats a parler, bien que dans

certains cas ces demarches echouent au niveau de la production. Cela nous amene a dire

que le triple role du jury en tant qu'evaluateur/locuteur /auditeur, n'est pas evident.

L'examen des resultats portant sur les conduites communicatives permet de mettre en

lumiere le role de la competence bilingue/plurilingue des candidats et des jurys. La

connaissance d'autres langues activee en production orale lors de Finteraction se revele par

des comportements communicatifs orientes vers la pratique translinguistique (recours a

Paltemance codique, a la traduction litterale). La tendance qui consiste a activer les

connaissances linguistiques, plus particulierement les connaissances lexicales, syntaxiques,

grammaticales et phonologiques de 1'anglais dans le traitement du franqais, en sont

revelatrices.

Pour ce qui est de la gestion de la comprehension, 1'adoption des strategies

collaboratives sous fbrme de sollicitations directes et indirectes permet de gommer dans

une large mesure rincomprehension, bien que cela ne s'applique pas a tous les cas. En 
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dehors de la verbalisation explicite des difficultes, c'est par le silence que la plupart des

candidats sollicitent la collaboration du jury.

L'observation de tous les problemes evoques, permet de valider nos hypotheses de

depart sur la formation pre-evaluative et sur la nature des themes proposes a Fexamen et

leur influence sur l*evaluation de la communication orale. Le manque de consignes

explicites regissant la conduite evaluative semble obliger le jury a adopter des demarches

qui tendent parfbis a ralentir la progression de la communication comme le montrent

certaines interactions. Preoccupes par la volonte de communiquer, de faire parler les

candidats et d'assurer la reussite de Vinteraction, certains jurys oublient parfbis les sujets de

Fepreuve autour desquels la discussion doit s'articuler. Un comportement communicatif qui

ne fait que remettre en cause la validite, la faisabilite et Fobjectivite de revaluation.

L'analyse des questionnaires et des productions orales permet d'etablir que

1'enseignement efficace et devaluation pertinente de la communication orale ne sont pas

simples et demandent des procedures complexes. Les renseignements provenant de

I'examen et de 1'interpretation des donnees indiquent que la communication orale ne trouve

toujours pas une place bien definie dans 1'enseignement/apprentissage et par consequent

dans revaluation du fran(?ais langue etrangere dans le milieu scolaire ghaneen. Cette

observation nous amene a reflechir sur des propositions didactiques necessaires, qui

contribueraient a un enseignement/apprentissage efficace et a une evaluation pertinente de

1'oral. Nous prendrons done en compte les problemes lies a Poral et a revaluation lorsque

nous entamerons, dans le chapitre suivant, les suggestions pedagogiques, en vue de

1'amelioration de la communication orale et de son evaluation dans les ecoles normales au

Ghana.
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CHAPITRE 10 : RETOMBEES ET PERSPECTIVES
D'AMELIORATION DE LTVALUATION ET DE LTNSEIGNEMENT

DE LA COMPETENCE DE COMMUNICATION ORALE
Introduction

Au terme de i'analyse de di verses donnees recueillies (questionnaires : apprenants et

enseignants, epreuves de communication orale ), il convient maintenant de nous pencher

sur les consequences pedagogiques et didactiques. En effet, 1'une des visees de cette

recherche etant de contribuer a I'amelioration de revaluation de la communication orale

ainsi qu'a son enseignement a 1'ecole normale, 1'objet de ce chapitre sera de faire des

suggestions a ce propos. Deux grands axes de propositions pedagico-didactiques se

dessinent. Le premier axe concerne 1'enseignement de Poral, et le deuxieme a la pratique de

1'evaluation de la communication orale aussi bien interne qu'exteme. Nous ferons

egalement des propositions en vue d'ameliorer la conduite evaluative des examinateurs.

L'ensemble de propositions tiendra compte de nos observations, de notre experience et

celle du public cible.

10.1 Au niveau de Venseignement/apprentissage de la communication orale
Generalement, 1'enseignement est une aide a Fapprentissage dont 1'objectif majeur est

de construire une competence chez 1'apprenant qui 1'utilisera dans diverses situations de

communication socialement construites et hors de 1'ecole (L. Porcher, 1991), L*examen des

programmes d'etudes pre-normaliennes montre que peu ou pas d'importance est portee au

developpement de la competence de communication orale en franqais dans les ecoles

ghaneennes. Cette absence d'attention est renfbrcee par Pabsence totale de la

communication orale dans 1'evaluation officielle organisee par le West African

Examination Council (W.A.E.C.) (le Conseil des Examens de VAfrique Occidentale

(CEAO)) (voir chapitre 2). Au niveau normalien, Pintroduction de 1'enseignement de 1'oral,

sanctionne a la fin de Fannee scolaire, permet d'accorder une place au developpement de la

communication orale. Mais la aussi, la politique educative normalienne qui vise la

formation des enseignants « generalistes », c'est-a-dire des enseignants qui sont « bons a

tout», s'ajoutant au grand nombre de matieres, ne semble pas favoriser 1'enseignement

/apprentissage de 1'oral (voir chapitre 3). Les donnees recueillies aupres des apprenants et

des enseignants, questionnaires et productions orales confbndus, nous amenent a penser
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que, malgre les problemes d'organisation institutionnelle, il faut repenser 1'enseignement de

1'oral afin de permettre aux apprenants de mieux s'exprimer en fran^ais.

Par ailleurs, le developpement de la capacite de communiquer chez des apprenants

demande a Fenseignant de 1'ecole normale d'etre a meme a accomplir deux roles : il devrait

etre a la fbis expert linguistique et expert didactique. En tant qu'expert linguistique, il est

cense bien connaitre la langue qu'il enseigne et en tant qu'expert didactique, il devrait

determiner le contenu langagier, organiser et choisir les activites et coordonner les devoirs

en classe et a la maison66.

10.1.1 Suggestions pedagogiques de Penseignement de Foral
Les resultats de I'analyse du questionnaire et de la conduite communicative des

apprenants lors de 1'evaluation permettent de mieux apprehender les difficultes qu'ils

eprouvent dans leur discours oral. Nous constatons que les difficultes communicatives sont

liees a un enseignement qui privilegie Fecrit au detriment de 1'oral aux niveaux pre

normalien et normalien, dans la majorite des cas. Bien que les enseignants attestent

connaitre les activites langagieres qui peuvent contribuer au developpement d'une

competence de communication chez leurs apprenants, plusieurs facteurs semblent brider la

realisation de cet objectif. Comme nous Tindiquons plus haut, les problemes d"organisation

institutionnelle et la politique educative en vigueur ne favorisent pas le developpement et

la pratique de la communication orale chez les apprenants. Dans cette optique, il importe

de fbrmuler des objectifs realisables et mesurables pour 1'enseignement /apprentissage de
Koral.

10.1.1.1 Presenter des objectifs realisables et evaluables

Pour faciliter le developpement d'une bonne competence de Fexpression orale des

apprenants, une grande place doit etre accordee aux cours d'oral dans le programme

d'etudes. L'augmentation de la duree des cours de deux a quatre heures au moins par

semaine nous parait primordiale. Nous pensons que cela encouragera les enseignants et

leur donnera assez de temps pour pouvoir diversifier et pratiquer les activites langagieres.

Cela offrira egalement aux apprenants plus de chances d*acquerir une meilleure

competence de communication.

^Gremo, Marie-Jose (1999: 62): « Ameliorer son expression en auto direction » in CRAPEL, n° 24, pp. 59

・89.
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II faudrait egalement veiller a ce que le developpement des competences de

production et de comprehension ait lieu dans les ecoles normales. Comme nous le

remarquions deja dans la partie consacree a Panalyse des donnees, leurs difficultes se

revelent a ces deux niveaux : production et comprehension. Dans cette optique, il faudrait

creer des situations permettant « un entrainement utile et stimulant» (F. Weiss, 1983:5) en

adoptant une approche communicative pouvant amener les apprenants a « acquerir la

volonte et la capacite d'utiliser la langue cible de faqon appropriee et correcte pour

communiquer efficacement» (J. Sheils, 1993 : 1). Cela aidera les apprenants a acquerir

une competence de communication qui les rendra capables de resoudre les problemes qu'ils

auront a affronter dans differentes situations de communication.

Si I'on part de 1'idee d'un cours de communication englobant a la fbis la production et

la comprehension orale, la visee d'un niveau d'enseignement qui aboutira a une reelle

competence s*avere indispensable. Ainsi, la mise en oeuvre d'un programme

d'enseignement de 1'oral fonde sur des objectifs bien definis et mesurables est necessaire.

Nous estimons que de tels objectifs vont permettre de mieux preciser les activites

d'apprentissage et d'interaction a proposer aux apprenants, d5ameliorer leur performance

communicative et d'evaluer leur comportement langagier de fa?on aussi bien formative que

sommative durant et a la fin de leur formation. II est done necessaire que

renseignement/apprentissage du fran?ais au Ghana prenne en consideration les parametres

de la communication et leurs descriptions etablis par exemple par le Cadre Europeen

Commun de Reference (CECR)67. Ces parametres sont au nombre de six et correspondent a

deux niveaux d'utilisation de la langue :

-utilisateur elementaire : niveaux Al et A2 ;

-utilisateur independant: niveaux B1 et B2 ;

-utilisateur experimente : niveaux Cl et C2.

A notre avis, s'interesser aux descripteurs qui donnent une idee de la competence

attendue permettrait de repondre aux besoins communicatifs des apprenants non seulement

au niveau normalien mais aussi au niveau pre-normalien (primaire, college et lycee). Il va

sans dire qu'en calquant les objectifs sur ceux vises dans le Cadre europeen, nos futurs

enseignants de firanqais a Pecole normale pourront s'inscrire aux examens du DELF ou du
67 Conseil de Cooperation Culturelle. Comite de 1'Education (2001) : Un Cadre Europeen Commun de

Reference pour les langues : apprendre, enseigner, evaluer, Paris, Conseil de I'Europe/Les Editions
Didier, 192p.
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DALF au terme de leur formation et se mesurer au niveau international. De telles

demarches permettront de revolutionner non seulement 1'enseignement/apprentissage du

franfais mais d'evaluer aussi le travail effectue a I'ecole normale.

En nous inspirant du Cadre Europeen Commun de Reference (CECR) pour les

langues, nous proposons quelques grandes lignes susceptibles de faciliter le developpement

des competences fbnctionnelles68 pour communiquer effectivement en franqais. Nous

prenons en consideration des objectifs visant d'abord la production orale, ensuite ceux

portani sur la comprehension orale.

A. Objectifs par rapport a la production orale

Au terme de la formation, les apprenants doivent etre capables de :

• poser / repondre aux questions sur des sujets familiers/abstraits, sur des objets dans

leur environnement immediat en rapport avec la vie quotidienne (socio-politique) et

culturelle ghaneenne (mariage, festival, bapteme traditionnel, etc.);

• communiquer avec un certain degre de spontaneite et d'aisance avec d'autres

interlocuteurs francophones dans differentes situations de communication (a la

banque, a Fhopital, au marche, etc.);

• utiliser des expressions ou une suite d'enonces pour decrire directement leurs

conditions de vie, leur experience personnelle actuelle ou passee (vacances,

voyage, excursion, visites des sites touristiques, etc.);

• faire un expose oral/exprimer/expliquer/debattre/argumenter leur point de vue sur

des themes d'interet general (le mode de vie, la religion, la politique, les traditions,

les croyances, sujets conlroverses : exemple : « Envoyer une fille a Vecole c'est de

Vargent completetnent gaspille», «La place de la femme se trouve dans la

cuisine », « La vie en ville estplus agreable que la vie a la campagne », etc.);

• lire et commenter un texte simple portant sur des themes familiers (la jeunesse, la

sante, 1'education, le mariage, etc.).

B. Objectifs par rapport a )a comprehension orale

A la fin du programme, les apprenants doivent etre en mesure de comprendre :

68 Par competence fbnctionnelle nous entendons « la capacite a reconnaitre et a produire des enonces lies aux
fonclions de la langue » (Tagliante, Christine 2005 : 50)
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• des expressions frequemment employees portant sur des sujets qui les concement

personnellement : la vie estudiantine, la jeunesse, les loisirs, Teducation, le sport,

les maladies, le mariage, la politique, etc.;

• les idees principales des emissions radiodiffusees ou televisees qui traitent des

themes d'actualites nationales et internationales (la sante, la politique, la religion,

etc.)；

• Fessentiel d*une conference, d'un discours assez long, d'un debat televise ou

radiodiffuse, d'un film, etc.;

• I'essentiel d'une piece de theatre simple.

Nous pensons que si ces objectifs sont etales sur les deux semestres de 1'annee

scolaire normalienne, cela permettrait d'ameliorer le comportement communicatif des

apprenants a la fin de leur premiere annee. Les differents themes entames en

communication orale peuvent etre repris dans le cadre des cours d*expression ecrite, de

comprehension ecrite et orale, de la grammaire et du vocabulaire constituant le module

French Language Structure and Usage (voir chapitre 2). De meme, nous pensons que les

cours d'oral doivent faire echo aux themes traites dans les oeuvres iitteraires representes par

le module Introduction to Literature in French et dans les pratiques didactico-

pedagogiques designees par le module Methods of Teaching French. De meme, les

apprenants peuvent etre amenes a reutiliser a I'oral ce qu'ils apprennent dans les autres

cours. Comme nous 1'evoquions dans le chapitre 2, le nombre insuffisant d'heures allouees

au cours de langue, avec tous ses aspects, fait que I'enseignement de la communication

orale se trouve parfois dans un etat de delaissement complet: les resultats du questionnaire

en sont aussi temoins. Pour que ces objectifs soient realisables, il faut repenser la formation

“g6n6raliste" des futurs-enseignants pronee par la politique educative normalienne en

vigueur. Quant aux enseignants, ils devraient repenser leur methode d'enseignement malgre

les problemes d'organisation institutionnelle lies a 1'emploi du temps et au grand nombre

des matieres. La pratique de cloisonnement chere a certains enseignants devrait disparaitre

pour rendre permeables les frontieres entre les cours et regrouper les differents aspects de

la langue pour une redefinition des objectifs specifiques et des alternatives prioritaires.

A cet effet, il sera souhaitable que les enseignants dans les ecoles normales

travail lent en equipe pour harmoniser leurs pratiques de classe. Une reunion des

enseignants au debut de chaque semestre pour determiner ensemble le choix des themes, 
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des activites, des supports pedagogiques et des modalites d'evaluation est necessaire pour

echanger les idees et se mettre d'accord sur les points essentiels. Pareillement, a la fin du

programme, les enseignants devraient se rencontrer pour faire le bilan, partager leurs

experiences et tenter de resoudre les difficultes auxquelles ils sont confrontes. Une telle

pratique permettra a chaque enseignant de s'infbrmer sur telle ou telle innovation et de

combler eventuellement les lacunes d'une formation initiale re?ue dans un passe plus ou

moins lointain (G. Denis 1995). Cette strategic est cruciale car, apres tout, comme le

souligne ce meme auteur, « c'est le professeur qui constitue le facteur determinant de la

reussite ou I'echec, bien avant le programme, 1'horaire, Feffectif de classe et d'autres

contraintes institutionnelles, avant meme le type de methode et de materiaux pedagogiques

utilises » (G. Denis 1995 :135).

En somme, Telaboration des objectifs realisables requiert Padoption d'une strategic,

c'est-a-dire un ensemble de moyens que les enseignants mettent en oeuvre pour atteindre

les objectifs fixes. L'organisation materielle et le choix des supports jusqu'a la

determination des activites d'enseignement /apprentissage et les conditions de realisation

sont d'une importance capitale pour faciliter la pratique communicative chez les apprenants

(J.J. Bonniol et M. Vial, 1997: 284). Quelle est la part de I'approche interactive dans cette

strategic ?

10.1.1.2 Proposer des activites interactives

L'enseignement de I'oral a i'Ecole Normale doit favoriser la pratique du fran?ais le

plus souvent possible et permettre aux apprenants de developper les competences

necessaires a Pexpression et a la comprehension orales. L*enseignant, dans ce cas, doit se

presenter comme un guide, voire comme le « liberateur » de la parole de 1'apprenant, car

comme le notent F. Desmons et al, (2005 : 38), « il n'est pas evident de prendre la parole en

langue etrangere». Ainsi, pour faciliter la communication orale, il faut, comme le

remarque a juste titre S. Pekarek (1999 : 10), orienter « les activites de conversation vers le

developpement des savoir-faire pratiques de Fordre du discours oral en face-a-face tels

qu'ils semblent poser probleme aux apprenants ». Il importe alors de creer des conditions

favorables a Pacquisition des competences discursives permettant aux apprenants de

prendre la parole en participant spontanement et de faqon active a une discussion, de

justifier et de defendre leur opinion et de s'exprimer convenablement dans differentes

situations de communication. Un climat joyeux, sympathique par exemple, joue un role 
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moteur dans la gestion du discours et !a sollicitation de la collaboration de I'interlocuteur
en cas de difficulte de communication.

Comme nous le remarquions lors de 1'analyse des donnees (questionnaire et

production orale), ce qui pose probleme a la grande majorite des apprenants, c'est le

manque d'habilete conversationnelle en fran(?ais qui les empeche de prendre une part active

et de s'adapter au cours de Pinteraction en face-a-face. A part les activites tel les que les

debats, les jeux de role, les exercices a partir des images, etc. que les enseignants des

ecoles normales pretendent proposer a leurs apprenants mais refutes par ces demiers,

d'autres activites comme la conversation et les dialogues de genre argumentatif, non

preparees au prealable, leur permettront de pratiquer la langue sous differents aspects.

Nous voyons bien que c'est grace a 1'approche interactive employee dans revaluation

de la communication orale que les apprenants arrivent a exterioriser leur connaissance de

la langue fran^aise. Voila pourquoi nous pensons que 1'approche interactive doit etre

privilegiee dans une classe de langue pour inciter les apprenants, « a utiliser concretement

leur savoir dans la langue en interaction comme dans des situations multiples et

imprevisibles sociales » (W. Rivers, 1978 :124). L'enseignement de 1'oral devrait porter sur

des activites interactives comme les exercices de simulation, de jeux de role, de « remue-

meninges » ou sur d'autres activites d'improvisation. Des travaux menes dans ce domaine

mettent en relief les apports de telles activites en classe de langue etrangere surtout dans

des milieux alloglottes, oil la pratique de la langue se confine, la plupart du temps, a

Penceinte de la salle de classe (F. Debyser 1991 ; F. Weiss 1983, 2002 ; F. Yaiche 1996).

En outre, les jeux de role ou des activites similaires de simulation permettent aux

apprenants, comme le note B. Dufeu (1983: 43), de « vivre la langue en action et en

relation » puisqu'ils font entrer la realite en classe. Ils facilitent egalement la production du

discours par les apprenants qui, en prenant plaisir au jeu, s'effbrcent d'exterioriser leur

savoir-faire linguistique. Ainsi, comme le souligne A. Tabensky (1997 :136), « par le jeu

dramatique spontane de simulations variees allant des plus simples aux plus complexes

[...] Vapprenant integre les formes linguistiques pendant qu'il joue son role [et] il petit [le]

reutiliser naturellement plus lard dans un contexte social non pedagogique ». L'avantage

de jeux de roles reside aussi dans le fait qu'ils permettent aux apprenants de s'entrainer

spontanement dans differentes situations de communication.
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Par ailleurs, grace aux activites interactives en classe de langue, les apprenants, qui

attestent avoir peur de commettre des erreurs, arrivent a prendre la parole devant leurs

interlocuteurs (camarades, enseignants, ou francophones).69 En effet, V. Lafargue et F.

Lafargue (2006), font remarquer que les cours interactifs aident Papprenant a s'entrainer

dans des conditions de communication reelle car, 1'interactivite lui donne 1'occasion de

profiter au maximum non seulement des competences et des connaissances de 1'enseignant

mais aussi de celles d'autres apprenants ayant un niveau plus avance. Faire pratiquer la

langue a travers des activites interactives conduit Papprenant a parfaire ses strategies de

communication.

10.1.1.3 Eveiller「attention des apprenants sur les strategies de communication

Nous observons que generalement en milieu scolaire, ni 1'enseignement des

difficultes discursives en interaction ni les strategies a adopter pour resoudre ces difficultes

ne font partie du programme. L'accent est mis, la plupart du temps, sur le developpement

linguistique, sans prendre en compte les competences interactionnnelles qui assurent le

maintien du fil de communication. L'examen de la conduite communicative montre que le

manque de connaissance des strategies de communication oblige certains candidats a se

refugier dans un mutisme complet. Ainsi, nous estimons que, pour aider les apprenants a

interagir veritablement en situation de communication quelconque et de fa?on naturelie,

I'usage des techniques leur permettant de surmonter leurs difficultes de communication est

indispensable. En clair, il faudrait:

• sensibiliser les apprenants aux differentes strategies de communication de maniere

generale;

• les amener a examiner leurs propres strategies de communication ;

• les amener a surmonter leurs difficultes de communication ;

• les amener a bonifier leur competence communicative.

Dans une classe de langue, 1'enseignant peut, par exemple, debuter la discussion comme

une mise en train sur des strategies de communication a partir d'un enregistrement audio-

visuel montrant deux apprenants en discussion libre. Puis, il pourra demander aux

apprenants de reperer les difficultes et les demarches utilisees par les interlocuteurs pour

surmonter leurs lacunes. Ensuite, il pourra inviter les apprenants a discuter leurs propres 

69 cfchapitre 7 : Depouillement et interpretation des questionnaires (7.6.1 supra)
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demarches de resolution de problemes. Diverses etudes didactiques menees revelent que

les apprenants les plus competents disposent d'une gamme de strategies variees et qu'ils en

font beaucoup plus usage que ne le font les apprenants peu competents (M. O'Mailley et A.

Chamot, 1990). Ainsi, nous pensons que la discussion des strategies de communication en

classe de langue permettra aux apprenants « communicativement fragiles » de profiler des

experiences langagieres de leurs camarades relativement plus competents.

Sensibiliser les apprenants aux strategies de communication revient a leur fbumir des

renseignements sur les moyens linguistiques auxquels recourir au cours d'une

communication. C*est la raison pour laquelle les strategies de communication doivent faire

1'objet de plusieurs activites en classe. Dans le sillage de M. Pendanx (1998: 26-27), nous

proposons quelques pistes :

A. Pour pallier un blocage lexical: 1'enseignant peut aider ses apprenants a combler

une lacune lexicale en proposant des exercices divers. Ces exercices doivent avoir pour

objectif de les encourager a avoir confiance en eux-memes et de leur apprendre les

difYerentes manieres d'assurer une communication. Nous proposons ci-apres, ce qu'il faut

faire pour eviter un blocage lexical:

a) decrire 1'objet

Exemple : Cest unepiece, dans une maison ou dans un appartement, tres spacieiix, Uy a

des fauteuils on y re go it des visites........ (mot recherche : un salon)

b) decrire Pusage que Pon fait de 1'objet

Exemple : Cest euh euh quelque chose que I'on utilise pour couper la viande (mot

recherche : un couteau)

c) employer un teime generique

Exemple : C'est comme euh un oiseau qui vole, mais qui ne respire pas (mot recherche : un

avion).

d) employer des synonymes

Exemple : Les professeurs ici sont euh on peut dire bons, gentils.

e) employer des antonymes

Exemple : Uy a des handicapes qui sont euh comment dire euh qui ne sont pas riches (mot

recherche : pauvres).
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f) recourir a un mot etranger (alternance codique)

Exeinple : Pendant les vacances je vais a la « beach » pour « swimer » (mots recherches :

plage, nager).

g) recourir au geste

Exeinple : Quand je suis arrive devant le bureau du directeur j'ai fait comme qa a la porte

(geste montrant comment on frappe a la porte).

h) solliciter la collaboration de 1'interlocuteur en situation d'interaction

Exemple : Les handicapes aiment s'asseoir devant euh euh comment on dit « traffic light»

en fran^ais? (mot recherche : feux de signalisation /tricolores).

・ je n'aime pas les gens qui euh portent des habits indecents, c'est juste le mot

« indecent 力？

B. Pour signifier son incomprehension a Pinterlocuteur : Pour faire face avec

succes aux difficultes de comprehension, I'apprenant peut utiliser les expressions

suivantes :

• Je ne comprends pas/ Je ne comprends pas ce que vous dites

• S'il vous plait, est-ce que vous pouvez repeter

• Ca veut dire / Que veut dire/Que signifie ...

• S'il vousplait, est-ce que vous pouvezparler lentement?

• Est-ce que vous pouvez dire qa en anglais?/Comment on dit qa en anglais?

C. Pour verifier que Pinterlocuteur comprend ce que dit Vapprenant, celui-ci
peut utiliser les expressions suivantes :

• Est-ce que vous dites.../ vous avez dit...

• Est-ce que vousparlez de ... ou de ...?

• Je dis /disais que ... /vous comprenez / vous me suivez n'est-ce pas?

. Est-ce que vous comprenez ce que je veux dire ?

• Est-ce que vous voyez ce queje veux dire?
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En resume, pour favoriser le savoir-faire communicatif des apprenants, nous

estimons qu'il leur faudrait un entrainement systematique avec un feedback. L'enseignant

doit les encourager a s'organiser et a s'appuyer sur les ressources linguistiques pour

communiquer leurs idees, dans divers contextes de communication. Les activites proposees

en cours de franfais oral devraient comprendre egalement des activites metalinguistiques.

10.1.1.4 Envisager des activites metalinguistiques en classe de langue

Comme nous Pavons mentionne auparavant, 1'examen du comportement

communicatif montre que les difficultes de production sont principalement dues a des

lacunes lexicales et syntaxiques. Pour aider les apprenants a franchir ces obstacles

langagiers, l'enseignant doit mettre en oeuvre des pratiques pedagogiques favorisant le

developpement et Fexploitation des ressources linguistiques en 什anqais. Pour ce faire, il

faut privilegier des activites de type linguistique a travers des exercices de reformulation,

de definition ou d'explication. Les activites metalinguistiques, comme le remarque L.

Dabene (1994: 161), «ont pour but d'inciter 1'eleve a faire du langage un objet

d'observation et de reflexion [...]. Elies aident ainsi a renfbrcer la conscience

metalinguistique des sujets ». Des travaux realises dans ce domaine montrent comment la

reflexion sur la forme et le fbnctionnement facilite le developpement de Vinterlangue de

Fapprenant et son aptitude pour mieux gerer son apprentissage (M.-T. Vasseur 1993, E.

Amo et al. 1997).

Faire prendre conscience aux apprenants du fbnctionnement de la langue les conduira

a perfectionner non seulement leurs competences communicatives mais aussi a developper

et a mieux gerer leur production orale dans des situations de communication variees. Ils

seront alors capables de mettre a profit leurs experiences langagieres lorsque cela devient

necessaire.

En guise d'illustration, nous proposons le travail de reformulation comme activite

utile dans la resolution des difficultes de communication en situation d'interaction. Nous

optons pour la reformulation parce qu'elle permet la verification de 1'ecoute d*un enonce

emis. En effet, H. Sorez (1977 : 42) cite par F. Vanoye et al, (1981 : 21-22), considere

1'acte de reformulation comme ce qui permet de « refleter en d'autres termes exactement ce

qu'autrui a voulu dire, sans defbrmer sa pensee ou resumer ce qui est essentiel pour 1'autre.

La personne qui a parle doit reconnaitre absolument sa pensee dans la reformulation ».

L'enseignant devra expliquer ce que signifie une activite de reformulation en situation de
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communication interactionnelle, a savoir la reprise d'un discours pour modifier, pour

illustrer ou expliquer ce qui est dit, pour clarifier ou expliquer une opinion ou s'assurer de

la comprehension. La refbnnulation est done une strategic pour s'auto-corriger, pour

trouver un mot juste ou pour s'accorder un moment de reflexion lors d'une interaction

verbale.

Une autre fa?on pour I'enseignant d'attirer Fattention des apprenants sur 1'activite de

reformulation est de les amener a adopter des marqueurs de reformulation tels que : e'est-

a-dire, je veiix dire que..., j'entends par la que..., auti^ement dit, en d'autres termest a

savoir, qa veut dire, etc. Par la suite, I'enseignant leur proposera de refbrmuler leurs

propres idees et leur demandera de refbrmuler les productions des autres camarades. En

nous inspirant des idees de F. Vanoye et al. (1981 :21-24), nous proposons ci-apres des

exercices de reformulation a effectuer par Tenseignant.

• L'enseignant peut suggerer une serie d'enonces aux apprenants a refbrmuler

individuellement ou en petits groupes. Avec la participation de la classe et,

ensemble, ils precedent a une comparaison des phrases refbrmulees avec celles de

depart.

• L'enseignant demande a un apprenant d'emettre une phrase qui sera refbrmulee par

un deuxieme et ainsi de suite, jusqu'a ce qu*une serie de reformulations so it real i see

par tous ou par la grande majorite des apprenants dans la classe.

• Un autre moyen de reformulation est le procede de type definitoire comme le

montrent les exemples suivants :

-Au Ghana, le plat traditionnel des Dagara est le « saab », e'est-a-dire une pate a

base de mats ou de mil.

-Je vouspresente mon oncle, e'est-a-dire le frere cadet de mon pere.

-Mon frere vient d'acheler une houe, e'esi-a -dire un outil qu'on utilise pour

remuer la terre.

En somme, les exercices de reformulation, comme le soulignent bien F. Vanoye et al.

(1981:24) permettent de developper non seulement « la fluidite mentale » mais aussi « la

fluidite verbale » de Fapprenant. Si ces exercices se deroulent dans une « atmosphere non

contraignante de franchise et de cooperation », ils donneront a 1'apprenant 1'occasion de

s'exprimer autrement (F. Weiss, 1983 : 7).
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10.1.1.5 Utiliser des documents authentiques pour une meilleure comprehension
orale

Etant donne le caractere dynamique de I'oral, il importe egalement de centrer

renseignement sur le developpement de la competence d'ecoute et de comprehension orale

des apprenants. Pour faciliter et renforcer la capacite d'ecoute, de comprehension et de

production, le recours aux documents authentiques70 sonores est d*une importance capitale.

Les messages sonores realises par les francophones, comme le souligne, M. Lebre-Peytard

(1990 : 9), sont des «materiaux sociaux qui peuvent ameliorer les competences

linguistiques, communicatives et culturelies des apprenants ». L'analyse des questionnaires

et des productions orales revele que nombreux sont ceux qui admettent avoir des difficultes

au niveau de la comprehension des propos emis par des francophones. Ils attribuent ces

difficultes au debit, a la prononciation, a 1'accent ou a Fintonation des locuteurs

francophones. II en va de meme pour les candidats lors de Finteraction avec le jury.

Certains candidats eprouvent des difficultes a interpreter les propos du jury ou a

comprendre des mots utilises par celui-ci, ce qui entraine souvent le mutisme ou des

reponses peu adequates. L'enseignant doit trouver alors des moyens efficaces pour

ameliorer leur comprehension orale afin de faciliter leurs productions en situation

d'interaction, surtout celle a finalite evaluative. Pour ce faire, Venseignant doit proposer des

activites de comprehension orale a partir des documents, qui illustrent 1'environnement

quotidien des francophones (M. Lebre-Peytard 1990). D. Gaonac'h (1990 : 39), precise

que :

le processus de comprehension s'ancre dans 1'utilisation d'infbrmations qui se situent a differents

niveaux. Seuls les discours «authentiques » (c'est-a-dire ancres dans une situation de communication

determinee) sont des discours ou ces differents niveaux se trouvent et sont pertinents les uns par

rapport aux autres [...], les documents utilises sans les activites d'apprentissage de comprehension

orale doivent etre, dans la mesure du possible, des documents authentiques.

L'utilisation des documents authentiques sonores en classe permet de sensibiliser et

d'entrainer les apprenants non seulement aux differentes formes de discours oraux mais

aussi a des registres de langue diversifies ainsi qu'aux veritables emplois de la langue

fran<;aise (M. Lebre-Peytard, idem). L'introduction de ces materiaux assure egalement la

perception d'une variate d*accents, d'intonations et de debit des locuteurs francophones.

Ainsi, pour reprendre les propos de M. Lebre-Peytard (1990: 10), les documents 

70 Les documents authentiques sont definis par Holec, Henri (1976 : 178) comme des « documents non
construits a des fins didactiques » contrairement aux manuels scolaires.
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authentiques sonores «spontanes» ont I'avantage de «faciliter 1'acces aux normes

langagieres », ce qui contribue a une meilleure comprehension des discours oraux. Pour

aider les apprenants a perfectionner leurs comprehension et production orales, I'enseignant

doit proposer des activites a partir des enregistrements des discours oraux comme :

• les interviews radiophoniques ;

• le journal radiodiffuse ;

• les reportages;

• les debats politiques ;

• les exposes radiodiffuses ;

• les emissions a plusieurs intervenants ;

• les publicites;

• les fragments des conversations quotidiennes.

Nous estimons qu'a partir des documents sonores authentiques, I'enseignant peut

travailler sur les diverses formes d*ecoute en privilegiant une ecoute de type « interactif»,

« une approche qui consiste a correler les differentes taches affectees a 1'activite d'audition

dans le processus du langage » (E. Lhote, 1995 : 69). En d*autres termes, il ne s'agit pas

seulement d'ecouter pour comprendre mais aussi pour communiquer. Car, comme le

soulignent F. Vanoye et al, (1981: 15), en situation de communication orale entre

interlocuteurs, « 1'ecoute est reciproque a tout instant: celui qui parle structure son discours

en fbnction de ce qu'il entend (ou croit entendre, ou refuse d'entendre) ». En faisant

ecouter, par exemple, un debat entre plusieurs participants, les apprenants arriveront a

s'entrainer aux differentes formes d'ecoute pour mieux comprendre et produire des enonces

dans cette langue cible. De meme, 1'utilisation d'un film par exemple est utile parce qu'il a

I'avantage d'unir a la fbis 1'image et le son et envoie un message plus synthetique entrainant

une impregnation linguistique et culturelle qui favorise « une communication plus active et

plus riche.71 »

De plus, I'enseignant peut faire usage des fragments d'extraits comme objet

d'exercices de reformulation, d'explication ou de discussion par les apprenants. L'ecoute 

7i Brunet, J. et Jammot, T. (1976 :88): « Compte rendu d'une experience pedagogique », in Roulet, Eddy et
Holect Henri, Uenseignemeni de la competence de communication en langues secondes, Neuchatel,
University de Neuchatel, PP* 77-112.
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d'un document authentique sonore aura done pour vocation de trailer la comprehension

globale ou detaillee des aspects specifiques 6voques dans ce document. Par la suite, les

apprenants seront amenes a se referer aux elements contextuels ainsi qu'aux informations

extralinguistiques pour avoir acces a la comprehension. Suivant les propositions M・ Lebre-

Peytard (1990 :15-25), nous suggerons les etapes suivantes que Fenseignant devrait

adopter :

• ecouter pour reperer. C*est une activite qui a pour objectif de favoriser le premier

contact avec le document authentique selectionne et de motiver 1'ecoute des

apprenants. Les apprenants sont censes effectuer des taches, en fbnetion de la

situation de communication et du theme evoque. Ces taches peuvent porter sur le

reperage d'une liste de noms de personnes, de nombre de locuteurs, de lieux

entendus, du sexe;

• ecouter pour identifier. A cette etape, les apprenants s'entrainent a la connaissance

des principaux faits evoques dans le document sonore. Ils sont invites a interpreter

1'opinion des locuteurs, a confronter les informations, a resumer le contenu du

document;

• ecouter, reflechir et produire. Enfin, Fenseignant propose des extraits du

document aux apprenants afin de les encourager a reflechir sur le fbnetionnement

de la langue. Les activites de reflexion peuvent etre suivies par celles de

production.

Pour conclure, I'introduction des documents sonores en classe de langue offre aux

apprenants l*occasion de s*entrainer a mieux ecouter, a comprendre, a reflechir et a

produire. Cette approche est done consideree comme efficace dans 1'amelioration des

competences de comprehension et d'expression chez les apprenants en frangais.

10.1.2 Necessite d'ameliorer les conditions d*enseignement/apprentissage du

fran^ais
Malgre le soutien d'ordre materiel du gouvemement fran^ais et la politique educative

en vigueur, nous estimons que le fran?ais n'a toujours pas le statut qu'il merite, celui de

devenir une deuxieme langue interantionale pratiquee au Ghana. Comme le note D. Girard

(1995 : 135), face aux disciplines scientifiques que le gouvemement ghaneen met

davantage en valeur pour« preparer [les jeunes ghaneens] aux affrontements de la vie », un 
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grand nombre des apprenants ne semblent pas etre motive pour etudier une matiere comme

le fran^ais.

Il va sans dire que les problemes qui font pietiner I'enseignement du franqais et sa

pratique sont si nombreux et si divers que cela prendra du temps pour tout parcourir. Sans

entrer dans les details, nous pensons qu'il faudrait repenser la politique educative de la

formation des enseignants de franqais et le programme d'etude de

renseignement/apprentissage en general. Il faudra une mise en place de moyens efficaces

pour ameliorer par exemple la pratique de 1'oral a 1'ecole normale. Il sera utile de

considerer les points suivants :

A. Au niveau du ministere de I'education nationale

A notre avis, pour que la formation des futurs enseignants de fran^ais a I'ecole

normale atteigne son double objectif, c*est-a-dire la capacite a utiliser la langue dans

diverses situations de communication et la capacite de transmettre cette competence aux

futurs eleves, il faudrait que le Ministere de I'education nationale revoie sa politique

educative «generaliste». Nous pensons que la politique qui consiste a former des

enseignants qui seront des «touche-a-tout» ne fait que compromettre le but pour lequel

I'enseignement du fran^ais a ete introduit a 1'ecole normale en 1975. A notre sens, cette

politique, qui insiste sur renseignement/apprentissage de toutes les matieres pousse les

apprenants a moins maitriser ces matieres, y compris le fran?ais.

En ce qui conceme le fran^ais, nous proposons qu'il y ait un enseignement qui assure

une bonne maitrise de cette langue, c*est-a-dire qui donne en comprehension et en

expression orales et ecrites une aisance et une surete comparables a celle du locuteur natif

(D. Girard 1995). Ainsi, a part la formation aux pratiques pedagogiques, nous suggerons

que les enseignants soient formes uniquement en quatre langues : 1'anglais, le fran?ais, et

deux langues ghaneennes. En fbcalisant 1'apprentissage sur ces langues, les futurs

enseignants auront une base linguistique pour mener a bien leur mission. C'est done une

modification qui implique non seulement une reduction du nombre de matieres enseignees,

mais vise aussi la specialisation en langues tout en privilegiant, bien sur, le franqais.

Une autre mesure a mettre en place concerne les sejours d'etudes dans un pays

francophone. Grace a ces sejours, les apprenants pourront profiler de toutes les possibilites

qu*offrent les medias en franqais (journaux, radio, television, etc.) et le cinema en version

originale, ce qui en fin de comple, les aidera a ameliorer leur competence de 
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communication orale. Le contact avec des locuteurs francophones permettra egalement aux

apprenants de «se mettre en situation» (M.-J. Gremo, 1999: 62). Bien que le

gouvernement franqais apporte beaucoup de soutien a 1'enseignement /apprentissage du

fran?ais et a la formation des enseignants, en particulier, 1'enseignement du fran^ais est

encore precaire. De fait, il est grand temps que le gouvernement ghaneen s'y investisse

davantage.

B. Au niveau de Vecole normale

Au sein de 1'ecole normale, I'administration devrait creer des conditions favorisant

Fenseignement et la pratique de la langue. Le nombre insuffisant d'heures de contact pour

le fran^ais (2 heures au total par semaine pour la langue), en vigueur actuellement, ne

favorise guere la communication orale dans cette langue. Pour former les futurs

enseignants de franca is de maniere adequate, il faudrait accorder une place a

1'enseignement de Poral d'au moins 2 heures par semaine. En outre, 1'administration, en

collaboration avec 1'enseignant de ftangais, pourrait developper la mobilite des eleves avec

ceux d'un pays voisin francophone et/ou organiser des excursions dans ce pays. De plus, il

serait utile de ramener les effectifs des classes de 45/50 a 25/30 apprenants par classe, au

maximum, pour faciliter les interactions.

C. Au niveau de Penseignant

Pour 1'enseignant, il serait utile de motiver et d'encourager les apprenants a

communiquer en fran?ais. Voici quelques suggestions a considerer72:

• Construire un plan harmonieux et progressif d'enseignement: objectifs et choix de

supports techniques et de documentation tout en definissant les situations et les

modalites d'evaluation. En fbnction du plan elabore, il faudrait choisir et mettre en

oeuvre des strategies pedagogiques adaptees pour assurer la progression de

1'apprenant. Le plan d'enseignement doit etre elabore a partir du travail collectif des

enseignants dans les trois Ecoles Normales regissant toute la formation.

• Veiller a ce que toutes les activites proposees visent le developpement des capacites

et des competences necessaires a 1'accomplissement des besoins communicatifs

chez les apprenants.

"Pour les propositions, nous nous inspirons du preface ecrit par Jourdan, Laurent dans PorcheR, Bernard et
al. (1996 : 3-4): Du referentiel a revaluation, Paris Editions Fourcher. Nous empruntons egalement quelques
idees Bailey, Sophie et Poncet, Florence (1999 : 13-14): « Enseigner 1'anglais au CE2 : Pistes d'utilisation
pour la vide。« sans Fronti^re », CRAPEL, n° 24, pp. 7- 43.
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• Aider 1'apprenant a apprendre a compenser des lacunes lexicales, grammaticales

et/ou pragmatiques.

• Exposer les apprenants a des exemples d'usage de la langue autres que le seul et

unique modele de Fenseignant en integrant les documents authentiques dans les

cours de langue.

• Respecter le rythme d'acquisition propre a chaque apprenant.

• Accepter 1'erreur de 1'apprenant en tant que signe de progression.

• Eviter de corriger 1'apprenant chaque fois qu'il commet des erreurs en parlant car

cela peut constituer une source de blocage.

• Exposer 1'apprenant a differents moyens de s'informer (lecture des ouvrages -

romans d'expression franfaise, films, etc.).

• Encourager 1'apprenant a ne pas rester passif en cours et lui demander de preparer

toujours la leqon a 1'avance et de noter ce qu'il ne comprend pas ; Pencourager a

etre attentif en cours et a demander des precisions si necessaire et finalement

d'essayer de faire des recherches pour completer les lemons qu'il a re?ues en cours .

• Demander aux apprenants de former des groupes de travail pour apprendre a

echanger les idees et s'entraider.73

D. Au niveau de Papprenant

Comme le remarquent A. Pacthod et P.-Y. Roux (1999 : 4), a propos de Pexpression

orale en franfais, il peut arriver que 1'apprenant ne trouve plus le mot ou Pexpression qu'il

cherche, mais « ce n*est surtout pas une raison pour rester muet(te), meme si on dit parfbis

en fran?ais que le silence est d'or». Voici quelques suggestions pour Paider a ne pas rester

muet. Il devrait:

• cultiver des habitudes de pratiquer, en classe et en dehors de la classe, et effectuer

des activites proposees par 1'enseignant;

• pratiquer systematiquement la langue avec ses camarades, ses enseignants et des

francophones pour perfectionner sa competence de communication. Comme le dit

le proverbe, c'est en forgeant qu'on devienl fargeron ;

73 Nous nous inspirons egalement des idees de Lafargue,Vincent et Lafargue, Francois (2006 : 10-27) : Les

epreuves ecriles et orales de concours de la fonction pubtique. Methodes et exercices, Paris, Hachette Livre.
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• lire regulierement des documents en fran^ais (romans, joumaux ou magazines,
bandes dessinees);

• S'entrainer a la comprehension orale a partir des enregistrements video (publicites,

films, theatres ou discussions) et sonores (pieces radiophoniques ou chansons) en

fran?ais.

En guise de conclusion, nous pensons que 1'enseignement de Voral sera efficace

seulement s*il est soumis a une evaluation permettant ^observer precisement les acquis des

apprenants durant les differentes phases de la formation afin d'assurer la progression. Dans

cette perspective, toutes les activites proposees en classe de langue devraient etre suivies

d*une evaluation reguliere (evaluation formative) pour verifier la competence par rapport

aux objectifs fixes, pour que les apprenants s'entrainent et se preparent mieux avant meme

1'evaluation officielle (sommative). devaluation de la competence de communication orale,

qu*elle soit formative ou sommative, doit permettre de comparer les objectifs recherches et

les resultats obtenus. Du point de vue scientifique, quels que soient les themes/sujets de

1'epreuve, il faut un lien entre ce que 1'on doit mesurer et ce qui est enseigne. Compte tenu

des resultats de 1'analyse de Pepreuve orale obtenus, il importe de reflechir de nouveau sur

les modalites mises en oeuvre pour effectuer 1'evaluation.

10.2 Necessite de repenser les modalites devaluation de la competence de
communication orale

Dans 1'enseignement/apprentissage d'une langue, 1'evaluation constitue surement un

pilier essentiel puisque c'est a partir du diagnostic de succes ou d'echec que 1'on peut savoir

ou se situent les problemes de 1'apprenant. Pour que 1'evaluation soit efficace, il faudrait

construire des outils d'evaluation perfbrmants permettant sa realisation. La conception des

outils d'evaluation est Factivite et la technique la plus delicate et, en meme temps, la plus

importante de toutes celles que doivent mettre en oeuvre les concepteurs d'examens ou

1'enseignant.74 Dans ce cas, les concepteurs doivent prendre en consideration la validity, la

fidelite, Tobjectivite ainsi que 1'efficacite du jugement de la performance de 1'apprenant et,

pour 1'enseignant, la qualite de son enseignement. L'analyse de notre corpus montre que

Elaboration des outils et la conduite evaluative ne sont pas des taches aisees a effectuer.

Les difficultes liees a 1'evaluation de la communication orale sont diverses, allant du

manque de preparation en evaluation formative, qui a pour fbnction de developper 

74 Rieunier, Alain, (2000): Preparer un concours. Applications pratiques (Tome I), Paris, ESF Editeur.
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I'autonomie de 1'apprenant, jusqu'a celui de revaluation sommative ayant pour fbnction de

certifier une competence.

D'apres les resultats des questionnaires, les apprenants n'ont ete evalues a Poral ni par

leur enseignant ni par WAEC a revaluation officielle lors de leur parcours pre-normalien,

II en ressort que I'absence d'evaluation formative tend a priver I'enseignant d'un outil

essentiel de verification de la competence communicative orale de 1'apprenant mais aussi

de sa progression. Nous observons egalement qu'a 1'Ecole Normale ou 1'evaluation se

realise au niveau official, d'autres problemes surgissent. C'est la raison pour laquelle nous

tentons de fbumir ici quelques pistes qui devraient contribuer a ameliorer la fa^on dont la

communication orale s'evalue. Un examen critique de la conception des outils d'evaluation

et des modalites mises en osuvre pour effectuer cet exercice s'avere indispensable. Les

difficultes qu'eprouvent les examinateurs (jury) et les apprenants (candidats) laissent

entrevoir les problemes caracterisant la pratique et la conduite evaluative de 1'epreuve orale

dans les trois ecoles normales.

10.2.1 Nouvelles modalites d'evaluation de la communication orale
D*apres notre etude, I'absence de descriptifs ciairs et explicites tend a pousser les

jurys a adopter des conduites evaluative et communicative aleatoires, ce qui affecte, par

consequent, les comportements communicatifs des candidats. II sera done utile que les

concepteurs de Pexamen etablissent des descriptifs plus globaux permettant une evaluation

plus pertinente et equitable. Comme le souligne C. Tagliante, (2005 : 31), etant donne la

complexite d'evaluer des productions orales, il convient d'introduire une standardisation de

Fepreuve officielle (externe) visant a « rendre les conditions de passation comparables

d'une session a une autre et porter sur le materiel du test, la situation de passation, les

consignes et les modalites de correction ». Ainsi, pour assurer Pobjectivite, la fidelite et la

validite de I'epreuve, nous proposons qu'il y ait un guide de consignes pour minimiser les

ecarts.

10.2.1.1 Necessite de preparer un guide de consignes de Pepreuve orale

Vu les difficultes qui marquent la conduite evaluative de la communication orale,

nous pensons que, pour eviter le caractere aleatoire de revaluation, la preparation d'un

guide d'evaluation slmpose. L'objectif est de faciliter la tache de Fevaluateur ainsi que

celle du candidat. Le guide que nous proposons et qui est inspire de 1 'Association des 
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Directeurs de Centres Universitaires d'Etudes Frangaises pour Etrangers.75 et du CECR76,

comporte, par exemple, les consignes suivantes :

A. Necessite de decrire les objectifs et principaux savoir-faire requis

Pour que Vepreuve orale soit accomplie dans les meilleures conditions possibles, les

concepteurs devraient definir les objectifs de 1'epreuve en question. Ainsi, pour evaluer la

competence de communication orale de Fapprenant, on peut fixer les objectifs suivants :

• le candidat/apprenant doit etre capable de s'exprimer clairement sur un sujet relatif

a ses centres d'interet et de se faire comprendre sans que la prononciation, la

fluidite ou le debit ne gene 1'intelligibilite du message. A ce stade, par exemple, on

evalue la capacite a raconter : une experience personnelle ou un evenement, a

donner une explication ou son point de vue. Bref on evalue sa capacite

interactionnelle.

• En fbnction de Fepreuve orale de 1'ecole normale, les objectifs peuvent se presenter

comme suit: evaluation de la competence de communication : le candidat doit etre

capable de presenter et de commenter un texte, de s'exprimer clairement sur les

themes evoques dans le texte et de defendre ses points de vue intelligiblement. La

prononciation, la fluidite ou le debit ne doivent pas perturber 1'intelligibilite du

message. Evaluation de la capacite du candidat a s'exprimer en interaction avec le

jury. Le candidat doit etre capable d'ecouter et de reagir. En somme, il devrait

participer a la discussion.

B. Nature de Fepreuve

Dans ce paragraphe, nous examinerons la fbrme que devrait prendre 1'epreuve. Qu'il

s'agisse d*un expose sur un sujet tire parmi cinq ou six et suivi d'une discussion avec les

examinateurs ou d'une lecture a haute voix d'un texte suivie des questions des

examinateurs, les concepteurs sont censes preciser ce sur quoi porte 1'examen.

75 Association des Directeurs de Centres Universitaires d'Etudes Fran^aises pour Etrangers (ADCUEFE)
(2004 : 22-23) : Diplomes Universitaires en langue et cullure fran^aises,descriptifs, exemples d'epreuves et
corrigees, Grenoble, Presses Universitaires de Grenoble.
76 Conseil de Cooperation Culturelle. Coinite de I'Education (2001), op. cit.
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C. Supports

Pour mener a bien revaluation, il faudrait qu'il y ait un declencheur : un texte a

presenter et a commenter avec ou sans questions faisant reference au texte, par exemple, ou

un sujet a exposer a partir d'un theme donne.

D. Repartition du temps de Fepreuve orale

Il s'agit du temps de passation qui devrait tenir compte des differentes parties de

Fepreuve. Par exemple, si Pepreuve dure 20 minutes, 5 minutes seraient accordees a la

lecture, 7 minutes a Texpose/presentation et 8 minutes a la discussion.

E. Modalites de passation

Les concepteurs de Pepreuve devraient indiquer le temps de preparation : par

exemple, 24 heures. Les candidats ont le droit d'utiliser des dictionnaires bilingues,

monolingues pour preparer leurs sujets.

F. Typologie de questions

Les concepteurs devraient indiquer le type de question en tenant compte de sa

complexite et de sa longueur. Une question portant sur 1'expose par exemple devrait etre

breve et suffisamment precise pour eviter les contresens ou les faux-sens.

G. Consignes

La consigne devrait bien preciser les differentes parties de Pepreuve concernant le

candidat et Fexaminateur. Prenons 1'epreuve de notre public, puisqu'elle est composee de

deux parties, un texte et une question, il serait necessaire d'indiquer la demarche a adopter

pour mieux aborder chaque partie. Il va sans dire que, pour que la consigne soit bien

respectee, il faudrait avant tout, qu'elle soit bien comprise.

H. Crite res devaluation

Les criteres d'evaluation decrivent les traits concrets de la performance, c*est-a-dire

les niveaux concrets de capacite a realiser les performances. Cela se rapporte par exemple

a :

• la comprehension du document declencheur (le texte/la question)

• la capacite a construire une explication

. la quaiite de 1'explication de 1'expose
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• la qualite de la langue :

-la fluidite, Tarticulation, la phonation

・ la variete morphosyntaxique : comme 1'emploi des temps verbaux, de la maitrise des

conjugaisons et le respect des accords grammaticaux qui favorisent la comprehension de

I'enonciation.

-la variete lexicale : fbndee sur 1'originalite, la precision, la pertinence et 1'adequation des

mots employes par rapport au contexte.

• la capacite a dialoguer avec le jury (comprendre, reagir, se faire comprendre)

• la capacite de s*auto-coiTiger.

En rendant ces criteres explicites, cela peut faciliter, dans une grande mesure, la

notation. 11 serait egalement utile de construire une grille pour guider les examinateurs.

I. Grille d'evaluation

La grille pour la notation sera preparee en fbnction des sujets proposes et des

objectifs/ criteres etablis. En voici un exemple (tableau 80):

Tableau 80: exemple d'une grille d'evaluation de communication orale

Comprehension du sujet 3 points

Organisation du discours 3 points

Qualite de la langue
Debit, fluidite, articulation, phonation

3,5 points

Qualite de la formulation morphosyntaxique et du lexique employe 3,5 points

Capacite a dialoguer avec le jury 4 points

Capacite d'auto-correction 3 points

Total 20 points

Pour conclure, la preparation des descripteurs relatifs aux niveaux de performance

favoriserait 1'equite dans la tache d'evaluation. Comme le notent J. J. Bonniol et M. Vial

(1997 : 321), sans ces descripteurs « c'est I'impasse », car ils permettent d'eliminer le doute

et favorisent « la recherche du vrai ». ^organisation de 1'epreuve de la communication

orale demande la mise en oeuvre d'un ensemble de moyens pour atteindre les objectifs

fixes, allant de 「organisation materielle jusqu'a la determination des conditions de

passation en passant par le choix des supports et Felaboration des taches. Le guide de

descriptifs devrait etre communique aux examinateurs et aux apprenants avant 1'evaluation
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proprement dite. En outre, les enseignants de I'ecole normale peuvent s'en inspirer pour

pratiquer leur propre evaluation interne.

10.2.1.2 Faire connaitre les techniques d'evaluation de communication orale

Les resultats d'analyse des productions orales revelent que les comportements

evaluatifs qu'exliibent certains jurys tendent a deprecier I'epreuve orale. Pour pallier ce

probleme, voici quelques mesures a prendre en consideration :

A. Au niveau de la faisabilite des sujets

La maniere dont les jurys menent les interactions et les difficultes qu*eprouvent les

apprenants laissent penser que tout le processus releve de 1'improvisation. Les candidats se

trouvent ainsi dans « une situation de transfert» (J. J. Bonniol et M. Vial, 1997 : 271) et les

silences et rincomprehension le demontrent. Il est done necessaire qu'aux niveaux de la

conception, de Felaboration et du choix de supports (siyets /themes), le concepteur

/enseignant prenne en compte le programme d'etudes et les conditions de leur realisation.

Car une evaluation sommative digne de ce nom doit obeir a certaines regies comme le

soulignent A. de Perretti et al. (1998 : 47):

[...] le probleme central pose par 1'evaluation sommative a ete des 1'origine celui de sa validite. C'est

comprehensible, puisque le jugement porte sur 1'eleve a pour fbnetion essentielle un tri qui le situera

parmi les elus ou le renverra a la session prochaine. L'evaluation sommative doit etre « juste », e'est-a-

dire principalement independante des examinateurs, en second lieu, honnete, e'est-a-dire portant sur

des contenus [...] annonces officiellement a 1'avance. Les contestations juridiques qu'introduisent les

candidats malheureux aux examens portent sur ces deux aspects : la question posee n'etait pas au

programme; 1'examinateur etait trop severe ou inconsistant, ou corrompu.

Il est important qu*une evaluation soit juste et ne constitue pas un « piege delibere ».

II convient de ce fait d'adopter un systeme de standardisation, e'est-a-dire un systeme qui

permet de tester un grand nombre de sujets sur le terrain et de faire un tri afin de s*assurer

de leur faisabilite ainsi que de leur validite.

B. Au niveau de la preparation evaluative

L'enseignant, avant revaluation officielle (externe), devrait pratiquer revaluation

formative avec ses apprenants en favorisant des instruments d'evaluation interactive.

devaluation peut sfefYectuer a travers les activites deja proposees plus haut au niveau de

l^nseignement. Elie peut egalement s*appliquer aux textes du type de ceux proposes a

fepreuve orale. ^utilisation d'un texte comme outil d'evaluation interactive demande une 
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approche bien definie. P.-Y. Roux (1998 : 58), donne ci-dessous quelques conseils sur la

fa?on de presenter et commenter un texte :

• Pour presenter un texte, 1'apprenant peut suivre le plan suivant: II peut,

• dire de quoi il s'agit, qui a ecrit le texte et la source en utilisant, par exemple, les

expressions telles que (Il s'agit d'un ... ecrit par... et tire de ...).

• dire de quoi parle le texte (Ce... nousparle de ...).

• faire un petit resume du texte ( D'abord, ... nous dit que ... Il dit aussi que... Il

qjoute que ... Il affirme que... Il conclut en disant que ...).

• commenter en

-disant ce qu'il pense (Je suis d'accord/ Je ne suispas d'accord avec ...car... Je crois que

...» Il me semble que Pour ma partetc.);

-apportant d'autres informations sur le theme (J'ai lu que...t On sait aussi que Il ne faut

pas oublier que On peut ajouter queetc.);

-parlant de ce qui se passe dans son pays (Ici,...» Chez nous,...» Au/en etc.).

• L'enseignant peut poser des questions a 1'apprenant. Celui-ci ecoute bien ce que

Penseignant dit et essaie de repondre le plus precisement possible.

• Lorsque Kapprenant cite le texte, il doit I'annoncer (... dit que « ... », Il est ecrit que

«... », etc.).

Cet exemple montre clairement les indices essentiels pour une evaluation orale

reussie. fapprenant, tout comme 1'enseignant, peut s 'inspirer de cette organisation

raisonnable des idees.

C. Au niveau du comportement evaluatif

Les resultats de 1'analyse de 1'epreuve orale revelent que certains examinateurs

adoptent une attitude accueillante, facilitatrice ou encourageante alors que d'autres sont

encore loin de le faire. Le jury se trouve au centre d'une situation complexe lorsqu'il evalue

et le comportement qu'il manifesto peut entrainer la reussite ou 1'echec du candidat, ce qui

le marquera pendant longtemps. Comme le souligne A. Jorro, (2000 : 22), pour 1'eleve,

passer une Evaluation c'est marquer durablement dans sa personnalite « le fait de vivre
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constamment en collectivite, susceptible d'etre loue ou critique: le fait d'etre toujours

soumis au pouvoir de Padulte ».

Comme nous Findiquons plus haut, les examinateurs etant les propres enseignants

des candidats, ils connaissent suffisamment leur capacite, ce qui explique, en partie, une

certaine impatience chez eux a regard des candidats qui ont du mal a s'exprimer. Il serait

utile d,organiser des stages de formation methodologique pour permettre aux enseignants-

examinateurs d'apprendre des strategies efficaces d'evaluation de 1'oral, car aucune

formation des enseignants n'est complete. Un enseignant devrait continuer a se remettre en

cause et essayer continuellement de s'ameliorer; les stages jouent un role preponderant

dans cette transformation. Comme 1'ecrit F. Debyser, « dans la formation et le recyclage

des professeurs, les stages jouent un role essentiel ».77 Il convient de preciser que les stages

et les seminaires organises au profit des enseignants de fran?ais s'articulent trop souvent

autour de Eenseignement en general et negligent revaluation de ForaL Or 1'organisation de

stages s'articulant autour des gestes evaluatifs de la communication orale permettra de

combler les lacunes et de s'ouvrir sur une nouvelle voie au-dela de la simple transmission

de la langue. Au cours de tels stages on peut aborder78:

• le respect des consignes specifiques a 1'epreuve : la duree des interrogations, les

criteres de la notation, les consignes du sujet;

• le comportement attendu des examinateurs au moment de Paccueil : accueillir le

candidat poliment, avec bienveillance, dans le but de le mettre a Haise, s'infbrmer

du sujet choisi, preciser la duree de 1'epreuve, decrire 1'objectif de Fepreuve meme

si le candidat est deja au courant, etc.;

• le comportement pendant le deroulement de Fepreuve : il est conseille par exemple,

• de s'interdire tout commentaire desobligeant,

• d'eviter des questions trop complexes et provocantes qui risquent de bloquer le fil

de la communication,

• de tenir compte du niveau a evaluer,

• de parler cependant le moins possible,

• de relancer le candidat quand c'est necessaire.
77 Dybyser, Francis (1975): « Les stages », in Le fran^ais dans le Monde, n° 113, mai-juin, p.24.
7i Nous nous inspirons des idees de C. Veltcheff et S. Hilton (2003 :I37): devaluation en FLE, Paris,
Hachette et de N. Underhill (1987), op. cit .p. 42
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• le comportement au moment de prendre conge : a la fin de Vepreuve, il est
recommande,

• d'annoncer la fin et prendre conge courtoisement mais sans donner de remarques

sur la performance du candidat,

• de laisser partir le candidat avec un sentiment d'accomplissement en le remerciant.

Pour conclure, sur les techniques devaluation de la communication orale, il convient

de dire que, pour pallier les difficultes qu'eprouvent les examinateurs a se dissocier de leur

role d'enseignant, il serait preferable que d'autres enseignants soient invites pour accomplir

la tache d'evaluation. Car comme le notent F. Viallet et P. Maisonneuve (1990 : 91), « les

possibilites des relations entre 1'evaluateur et 1'eleve sont multiples et ce sont ces relations

qui determinent le climat et la qualite de 1'epreuve orale et par consequent ses resultats ». Il

en ressort que 1'instauration d'un climat amical et d*une dynamique de travail lors de

revaluation est d'une importance capitale.

L'epreuve orale est reellement eprouvante pour Fapprenant et pour renseignant, mais

elle est utile pour Fetablissement de la progression et la certification eventuelle de

fapprenant en milieu institutionnel. C'est en effet, « un mal necessaire ».79 Pour que ce

« mal necessaire » ne soit pas trop rebarbatif, il faudrait sensibiliser les apprenants a 1'idee

d'auto-evaluation en general et, de fa(?on specifique, a celle de la communication orale.

10.2. 3 Necessite de sensibiliser les apprenants a Tauto-evaluation
Pour que I'enseignement / apprentissage du fran?ais soit efficace, nous avons propose

dans le chapitre 4 la pratique d'auto-evaluation qui aide Papprenant a se preparer. Cette

technique, comme le souligne M. J. Barbot (2000 : 61), est « un conditionnement qui doit

s*operer pour que 1'apprenant ne per^oive plus 1'evaluation comme un couperet, mais

comme un outil de controle, qui lui appartient en propre ». La technique d'auto-evaluation

a done pour objectif de faire reflechir les apprenants sur des processus d'apprentissage qui,

ordinairement, ne font pas Fobjet de remise en question. Dans « outils de reflexion a

proposer aux apprenants » elabore par A. Lupo (1988) et cite par M.-J. Barbot (2000 : 60-

61) on trouve un questionnaire administre aux apprenants a partir d'une definition telle que

la suivante :

79 . . .Viallet, Francois et Maisonneuve, Pau! (1990) op. cit .p. 47.

365

© University of Cape Coast     https://ir.ucc.edu.gh/xmlui

Digitized by Sam Jonah Library



« L'auto-dvaluation scolaire est I'operation mentale par laquelle 1'apprenant qui doit resoudre un

probleme d'apprentissage mesure ses propres capacites et les efforts a accomplir pour verifier s'il est a

meme de franchir les obstacles qu'il va rencontrer pour obtenir les resultats esperes ». (idem : 61).

A notre avis, cette fa?on de sensibiliser les apprenants ne peut que leur etre utile. Les

questions telles que celles presentees ci-dessous peuvent servir d'outil de sensibilisation80:

1) Pensez-vous qu'il soit necessaire de s'auto-evaluer pour mieux resoudre ses problemes
d'apprentissage en fran^ais ?

 OUI  NON

2) Avez-vous cherche quelquefbis a vous auto-evaluer?

 OUI  NON

3) Si oui, allez-vous jusqu'au bout ?

 Non, je ne planifie pas bien mon temps d'apprentissage

 Non, mes enseignants ne m'encouragent pas.

 Non, mes camarades de classe ne m'encouragent pas.

4) Quelles sont les difficulty rencontrees lors de vos tentatives d'auto-evaluation ?

 J'ai du mal a admettre que le probleme vient de moi.

 Je n'arrete pas d'accuser mes enseignants d'etre responsables de mes problemes

d'apprentissage.

 Je n'ai aucune difficulte.

5) D'apres-vous, qu'est-ce qui pourrait empecher votre propre auto-evaluation ?

 Manque de motivation.

 Je me suis habitue a revaluation faite par mon enseignant

 Autre? Specifiez

6) Preferez-vous que votre progres soit juge par

口 vous uniquement?

口 vos enseignants uniquement ?

Nous precisons que les questions posees sont adaptees et modifiees a notre maniere.
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 les enseignants et les camarades ?

7) Pensez-vous que Fauto-evaluation vous obligerait a vous impliquer davantage dans votre
apprentissage?

 OUI  NON

8) Est-ce que l!auto-evaluation vous rend :

 plus responsable de vos problemes d'apprentissage?

 moins responsable de vos problemes d'apprentissage?

Pourquoi?

9) Pensez-vous que 1'auto-evaluation pourrait vous amener a changer votre attitude vis-a-vis de vos
enseignants et de votre institution?

 OUI  NON

Comment ?

10) Lorsque vous vous auto-evaluez, pensez-vous mesurer votre

 effort au travail?

 capacity a resoudre vos problemes d*apprentissage?

 Autre? Precisez

11) Quelles sont les causes de vos eventuelles difficult^ d'apprentissage du fran^ais?

 Je lis tres peu en fran?ais.

 Je ne pratique pas du tout la langue fran?aise parce j'ai peur de faire des erreurs.

□Autre cause? Precisez

12) Comment pouvez- vous surmonter vos problemes d'apprentissage du fran^ais ?

 Je dois lire beaucoup de documents (joumaux, ouvrages, romans,...)

 Je dois pratiquer la langue meme si je commets des erreurs.

 Je ne sais pas.

A partir de telles questions, I'enseignant peut amener les apprenants a reflechir sur

leurs attitudes concernant 1'apprentissage du franqais en general. L'interet porte par les

apprenants a ce type d'auto-evaluation contribuerait largement a une prise de conscience.

La prise de conscience de Fauto-evaluation peut s'appliquer au phenomene de la
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communication orale qui se revele problematique pour notre public-apprenant, (voir les

resultats de Panalyse du questionnaire et des productions orales). L'exemple ci~dessous

d'auto-evaluation des aptitudes langagieres en communication orale (tableau 81) est un

extrait emprunte a M.-J. Barbot (2000 : 62-63) que nous adaptons a notre cas. Ce document

comprend 7 categories qui font mieux comprendre le fait de communication.

Tableau 81: grille d'auto-evaluation en communication orale

Categories Descripteurs Oui Non

Communication • Je communique en fran?ais aussi bien qu'en anglais........
• Je sollicite I'aide de mon interlocuteur...........................
• J'utilise des paraphrases, des explications.
• J'ai recours a 1'anglais ou a d'autres langues ghaneennes pour

m'exprimer.............................................................
• J'ai recours aux gestes et aux mimiques..........................

Lexique • Je trouve les mots dont j'ai besoin.....................................
• Je suis bloque par manque de vocabulaire......................

Fluidite
de 1'expression

• Je parle normalement......................................................
• Je parle lentement...........................................................
• Je m'interromps.............................................................

Correction
grammaticale

• Je sais utiliser correctement les temps verbaux.................
• J'arrive a construire des phrases longues............................
• J'utilise des anglicismes......................................................

Prononciation • Je crois prononcer normalement.........................................
• J'ai des difficultes a prononcer certains sons....................

Registre
de langue

• Je comprends differents niveaux de fran^ais mais je ne les
utilise pas....................................................................

• Je peux utiliser le fran?ais familier si je le veux...............

Aspect
psychologique

• Je suis influence par 1'attitude de mon interlocuteur
• Je me debrouille toujours...........................................
• Je parle meme si je sais que ce que je dis n'est pas correct.

• Je ne parle que si je suis sur de moi...................................

L'enseignant, a partir d'une grille d'auto-evaluation de la competence de

communication, demande aux apprenants de cocher les cases correspondantes pour s'auto-

evaluer, et pour chaque case, ils repondent« oui » ou « non ».

Une grille de ce type preparee par Penseignant ou en collaboration avec les

apprenants peut aider ceux-ci a avancer dans le bon sens. Proposer aux apprenants des

processus et des instruments de nature a faciliter la reflexion sur Papprentissage de la

langue et sur la capacite de 1'utiliser permettrait d'expliciter et d'objectiver leur

comportement et leur redonner confiance.
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10.3 Exemples d'une sequence pedagogique et devaluation de la communication orale
En guise de conclusion nous donnons ci-dessous un exemple d'une sequence

pedagogique et un autre d*une sequence devaluation. Ces deux exemples tiennent compte

des changements que nous esperons que les ecoles normales du Ghana adopteront pour

donner un nouveau souffle a la communication orale en fran?ais.

Exemple I: Cours de communication orale
Nom de Pecole
normale

Classe Effectif Age Duree Horaire Date

Saabile Training
College

Bl 30 apprenants 18 a 30 ans 2 heures 8:00-10:00 mardi 20
aout 2009

Objectif vise : Amener les apprenants a saisir les elements essentiels d'un texte

ecrit et s'en inspirer pour s'exprimer oralement en 什anqais.

Support /materiel : Un texte intitule « Le test de la femme infidele » de Michel

Luci paru dans le revue Elie en mars 1965. Le texte a ete modifie pour convenir au

niveau du public vise.81

Le test de la femme infidele
Dans le village A habite une jeune femme. Elie est mariee a un homme qui travaille

beaucoup. Elie se sent delaissee. Un soir ou son mari part encore en voyage, elle rencontre un
inesistible seducteur qui I'invite A venir chez lui. Le play-boy habite dans le village B. La jeune
femme cede. Elie passe la nuit chez le seducteur. A 1'aube, elle se sauve : elle sait que son mari va
rentrer. Helas! le pont, qui separe les deux villages est tenu par un fou qui tue tous ceux et toutes

celles qui s'en approchent.

La jeune femme fait demi-tour, suit la riviere dans Vespoir de rencontrer un passeur. Elle le
trouve, mais celui-ci exige 100 francs (environ 15 euros) pour la conduire sur 1'autre rive. La jeune
femme n*a pas d'argent. Elle court chez son amant, lui explique la situation et lui demande les 100
francs. L'amant refuse net de lui venir en aide. La dame se rappelle alors avoir un ami, un
amoureux platonique, qui habite dans le village C. Elle court chez lui. Elle explique son drame : sa
nuit ... le seducteur ... le fbu. Mais cet ami, de?u de la conduite de la dame, refuse lui aussi de
1'aider. La jeune femme fait alors une ultime tentative aupres du passeur mais celui-ci reste
intraitable. II ne lui reste plus qu'a traverser le pont malgre le danger. Elle fbnce, et le fbu la tue.
Michel Luci, Elle mars 1965

81 Pour 1'exemple du cours de la communication orale, nous nous sommes inspiree d'un article ecrit par
Brocard Herve (1982): « Developper 1'expression orale » in Reflet, Paris, CREDIF, mars 1987, N° 4547,
pp.38 -45.
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Phase I

Demarche pedagogique.

Preparation prealable : fenseignant distribue aux apprenants des photocopies du

texte la veille du cours et leur demande de le preparer chez eux.

Consigne : Vous venez de recevoir un texte intitule Le test de la femme infidele.

Vous le preparez chez vous. N'hesitez pas a utiliser des dictionnaires monolingues et

bilingues pour verifier le sens des mots qui vous paraissent difficiles a comprendre. Vous

pouvez egalement demander I'aide de vos camarades. Recherchez expressions et

vocabulaire lies au tribunal pour vous aider a vous familiariser avec la tenue d'un proces. Il

y aura un tirage au sort et chacun devra jouer un role dans ce proces.

L'enseignant prepare une serie de questions pour verifier le degre de comprehension.

• Quel est le titre de 1'histoire?

• Qui raconte cette histoire, (un homme ou une femme)?
• Quel est son nom?

• En quelle annee est-ce que Phistoire a ete publiee?

• Est-ce que vous aimez 1'histoire?

Deroulement
Phase I (5 minutes)

L'enseignant demande aux apprenants de faire en silence une derniere re lecture du

texte. Cette lecture est suivie des cinq questions ci-dessous comme mise en train pour les

preparer mentalement. Ces questions peuvent etre posees a plusieurs apprenants.

Mise en train : questions et reponses souhaitees.

Enseignant: Quel est le titre de 1'histoire?

Apprenant 1: Le titre de 1'histoire est: Le test de la femme infidele.

Enseignant: Bien. Qui raconte 1'histoire, un homme ou une femme?

Apprenant 2 : C'est un homme.

Enseignant: Quel est son nom?

Apprenant 3 : Il s'appelle Michel Luci....

Enseignant: En quelle annee est-ce que 1'histoire a ete publiee?

Apprenant 4 : Elie a ete publiee en 1965.

Enseignant: Est-ce que vous aimez 1'histoire?
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Apprenant 5 : Oui, mais elle est trop triste.

Phase II (30 minutes)

L'enseignant entame la discussion en invitant les apprenants a se lancer dans une

discussion tout en faisant une exploitation thematique de 1'histoire. Voici un exemple:

Enseignant: Quels sont les personnages de 1'histoire?

Apprenant 1 : Les personnages de 1'histoire sont: le mari, Tamant, le copain, le fou et le
passeur.

Enseignant: C'est tout ?

Apprenant 1: Euh... oui.

Apprenant 2 : Tu oublies la femme. Il y a 6 personnes en tout.

Enseignant: Reprenez-le dans 1'ordre.

Apprenant 2 : Bon, alors on a la femme, son mari, 1'amant, le fbu, le passeur et 1'ami.

Enseignant: Ou sont les personnages? Sont-ils tous au meme endroit ?

Apprenant 3 : Euh ... qa me parait difficile ici. Euh ..ce que je sais c'est que le mari de la

femme est absent, et la femme est chez son petit ami euh ...

Apprenant 4 : Je ne suis pas d'accord.. Je pense qu'elle est sur le pont avec le fbu.

Apprenant 5 : Qa depend du moment.

Enseignant: Pouvez-vous me donner 1'itineraire de la femme ?

Apprenant 6 : D'abord, elle va chez son seducteur avec lequel elle passe la nuit. Puis, pour

rentrer chez elle, elle doit traverser un pont garde par un fbu. Il y a danger, alors elle va

trouver un passeur, puis son ancien ami frustre, mais personne ne veut 1'aider. Finalement,

elle decide de traverser le pont.. L'histoire s'anete la car le fbu la tue ...

L'enseignant peut poser d*autres questions pour permettre a la grande majorite des

apprenants de parler. Les questions suivantes peuvent etre utiles a la discussion :

• Combien d'hommes/femmes y a-t-il dans l'histoire ?

• Qui est le personnage principal dans Fhistoire ?

• Cette femme, est-elle contente ?

• Pourquoi ?

• Qu'est-ce qui lui arrive a la fin ?
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Phase III (10 minutes)

L'enseignant invite les apprenants a organiser un proces sous fbrme de jeux de role a

partir de cette histoire. Il y a un defenseur et un accusateur pour chacun des personnages. II

distribue les roles. Il y a au total 24 avocats :12 accusateurs (dont 2 pour chaque

personnage) et 12 defenseurs (dont 2 personnes qui temoignent en faveur de chaque

personnage). Ilya aussi 6 membres du jury. L'enseignant devient le president de seance et

son role consiste a donner la parole aux differents intervenants et a bien gerer les debats.

Chaque apprenant tire un role au sort et il a 5 minutes pour preparer son intervention.

Quand tout le monde a tire son role, la seance commence dans une salle de classe deja

transfbrmee en mini-salle de tribunal permettant aux jures de se mettre en face de la

« Cour ».

Phase IV (72 minutes)

L'enseignant (president) ouvre la seance et donne la parole aux avocats selon Fordre

preetabli soit par tirage au sort soit par ordre d'apparition des personnages dans Phistoire

(la femme, son mari, 1'amant, le fbu, le passeur et 1'ami). A 1'accusation succede la defense

et ainsi de suite. Cette demarche permet aux apprenants dans leur role individuel de

construire leur discours et d'exprimer leurs points de vue de fa?on convaincante.

Le Proces

Enseignant: La seance est ouverte. Je donne la parole a 1'accusation du mari.

Apprenant accusateur : Le mari a une grande responsabilite dans cette affaire. N'a-t-il pas
abandonne sa femme alors qu'il aurait du s'occuper d'elle, elle qui avait tant besoin de lui?
Tout le noeud de cette affaire trouve son origine ici. Si le mari n'avait pas tant neglige sa
花mme, celle-ci ne se serait pas tant ennuyee et n'aurait pas trompe son mari et elle n'aurait
pas connu cette fin tragique. Quand on a la responsabilite d'un menage, on ne peut pas le
sacrifier pour des mobiles capitalistes .... Ce monsieur est done responsable de la mort de
sa femme.

A la fin de Fintervention de Paccusation, Penseignant demande a la defense
dlntervenir.

Enseignant: Qu'en pense la defense?

Apprenant defenseur : On ne peut pas etre d'accord avec une telle opinion. Le mari n'est
nullement responsable dans cette histoire. Sa charge professionnelle n'a rien a voir avec un
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interet capitaliste quelconque ... C'est lui, la seule et vraie victime dans cette affaire :
victime de la societe qui I'oblige a travailler comme un format et victime du fbu qui le prive
de sa chere compagne.

Les autres interventions se deroulent de la meme maniere jusqu'a la fin.

Phase V (10 minutes)

Apres les interventions des avocats, Penseignant et les six apprenants (jures), a partir

des notes prises pendant la phase IV deliberent pour arreter un jugement. Les avocats

deviennent alors des observateurs.

Deliberation
Apprenant jure 1: Le mari est coupable ; il neglige sa femme et I'oblige ainsi a commettre
1'adultere.
Apprenant jure 2 : Je ne suis pas d'accord. On ne peut pas Faccuser si faussement. Seul le
fbu est le vrai coupable. C'est lui qui a donne la mort, pas le mari.

Enseignant: Ne peut-on pas lui accorder des circonstances attenuantes?
Apprenant jure 3 : Oui, la vraie question ici est de savoir si le fou doit beneficier d'une

circonstance attenuante.
Apprenant 4 : Dans la mesure ou il est reellement malade, oui.
Apprenant jure 5 : Il n'empeche que pour moi, il est coupable de la mort de la jeune

femme...
Il y a alors un jeu d'arguments et de contre-arguments spontanes entre les jures,

chacun reprenant les plaidoiries precedentes et donnant son opinion.

Phase VI (3 minutes)
Les apprenants (avocats et jures) et Fenseignant reprennent les divers arguments et font une
synthese pour arriver a la decision finale : coupable ou non coupable ? Les donnees peuvent s'ecrire
au tableau comme suit:

Personnage Coupable ? Non coupable

Le mari ■-------------- + (absent et travaille pour nourrir sa
famille)

La femme — + (victime malheureuse)

L'amant Non assistance a personne en danger —

Le passeur Non assistance a personne en danger

L'ami Non assistance a personne en danger

Le fbu Mais circonstance attenuante
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A la fin de rinteraction, 1'enseignant ecrit au tableau des fbrmules utiles a ce genre

d'activite. Par exemple :

Pour protester : Le fbu n'est en rien coupable de la mort de la femme ...
Pour conceder : II est vrai que le mari est fautif. Cependant, il est aussi vrai qu'il
est victime de sa situation professionnelle....
Pour donner son avis : Le fbu coupable? C'est bien le dernier a Petre. C'est du
moins mon opinion ...
Pour nuancer : Le mari coupable? Ce n'est pas aussi simple que ?a. Ce meurtre est
bien complexe...
Pour persuader : Vous savez bien que s'il est reconnu coupable, il ne peut etre
tenu pour responsable d'un meurtre dont il nra pas conscience ...

Remarques : une leqon telle que celle-ci est percutante car Foutrance de la situation

peut amener les apprenants 一 memes les plus timides 一 a s'exprimer et a intervenir sans

trop de difficultes. De plus, cette activite offre aux apprenants des possibilites de mieux

gerer leurs difficultes psychologiques grace a son caractere interactif. Elie permet

egalement de placer les apprenants dans une situation de communication de la vie

quotidienne en contexte. L'organisation spatiale dans la classe - la disposition des tables et

chaises 一 favorise aussi les echanges entre les interlocuteurs. L'intervention limitee de

Penseignant est un atout pour faciliter le developpement de 1'imagination et de la creativite

des apprenants.

Exemple II: Evaluation de la communication orale

En ce qui conceme revaluation, nous garderons le meme texte, Le test de la femme

infidele, comme sujet d'epreuve. Il s'agit d'un entretien individuel entre Papprenant-

candidat et 1'enseignant-evaluateur.

Objectif devaluation : Verifier la competence de communication orale de

1'apprenant : Fapprenant doit etre capable de presenter et de commenter un texte, de

s'exprimer clairement sur les themes evoques dans le texte et de defendre ses points de vue

intelligiblement. La prononciation, la fluidite ou le debit ne doivent pas perturber

1'intelligibilite du message.

Demarches Evaluative,

L'enseignant remet le texte aux apprenants a preparer chez eux la veille de 1'epreuve.

Consignes : Preparez ce texte chez vous pour une evaluation demain. Vous allez 

presenter et commenter ce texte.
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Lors de la preparation vous pouvez recourir aux dictionnaires (monolingues /

bilingues). Par contre vous ne pouvez pas les utiliser lors de la passation de

1'epreuve proprement dite.

Vous pouvez ecrire les points essentiels sur une feuille de papier pour vous guider.

Vous n'etes pas cense les lire. Il est preferable de faire un plan et le suivre pour

eviter la confusion.

Vous aurez 8 minutes pour votre presentation. Je vous poserai des questions sur le

texte et sur votre presentation pendant 7 minutes. Ecoutez bien et essayez de

repondre le plus precisement possible.

Phase I

L'enseignant prepare diverses questions a poser a 1'apprenant apres sa prestation. Ces

questions vont etre utilisees sous forme de guide.

Questions :

• Pensez- vous que la femme est responsable de sa mort? Pourquoi?

• Aimeriez vous etre a la place de la femme /du mari?

• La femme est-elle heureuse ? Pourquoi?

• Pensez-vous que le fou est coupable? Pourquoi?

• La femme aurait du quitter son mari, n'est-ce pas,?….・

Phase II (Passation de 1'epreuve)

L'enseignant invite les apprenants, les uns apres les autres, pour faire leur expose.

Moment d'accueil (pour mettre 1'apprenant a I'aise)

Apprenant: Bonjour monsieur.

Enseignant : Bonjour monsieur/mademoiselle. Asseyez-vous et mettez-vous a I'aise. Est-

ce que vous pouvez vous presenter s*il vous plait.

Apprenant: Je m'appelle Der Dakura /Delle Youra.

Enseignant : Dakura/Yuora, cette epreuve fait partie du controle continu. Vous allez

presenter et commenter le texte que vous avez prepare hier. Vous avez 8 minutes pour

1'expose et 7 minutes d'interaction avec moi. Detendez-vous et n'ayez pas peur. Est-ce que

vous pouvez me rappeler le titre du texte?

Apprenant: Oui Monsieur. C'est intitule Le test de la femme infidele.

Enseignant : Merci. Maintenant vous pouvez commencer votre prestation. Vous avez 8

minutes.
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L'expose

Apprenant: 11 s*agit d'une histoire intitulee Le test de la femme infidele, ecrite par

Michel Luci et publiee dans la revue Elie en 1965. Ce texte nous parle d*une jeune

femme qui euh devient infidele a son mari. D'abord il nous raconte que que le mari

de la jeune femme etant homme d'affaire la delaisse souvent a cause de son travail.

C'est-a-dire il quitte la maison et la laisse seule a la maison. II dit aussi que la jeune

femme se fait pieger par un seducteur chez qui elle passe la nuit. Elie veut rentrer

chez elle a Faube, mais elle n'y arrive pas a cause d*un malade mental qui garde le

pont a ce moment-la. Le texte ajoute que, coincee, elle demande I'aide a trois

personnes : un passeur qui lui demande 100 francs qu*elle n'a pas ; son amant qui

refuse deux fbis consecutives de 1'aider et son ami qui Fabandonne, lui aussi. Il

conclut que euh il affirme que la jeune femme se sentant trahie essaie de traverser

le pont malgre le danger et se fait tuer malheureusement par le fbu.

Enseignant: C'est lout ?

Apprenant: Non, Monsieur, je n'ai pas fini.

Enseignant: D'accord. Continuez. Dites-moi ce que vous pensez de cette histoire.

Apprenant : Je pense que la femme ne merite pas cette mort tragique. Pour ma

part, je pense que le mari est responsable de la mort de sa femme. S'il avait pris soin

de sa femme, elle 1'aurait pas trompe.

Enseignant: Alors vous pensez que c'est la faute au mari, n'est-ce pas?

Apprenant : Oui, Monsieur. Je crois que le mari prefere gagner de Pargent au

detriment de son devoir conjugal. Autrement dit, son inclination capitaliste le rend

euh euh comment dirai-je - oui incapable de consacrer quelque temps aux besoins

affectifs de sa femme.

Enseignant: Et le fbu? Ne pensez-vous pas qu'il est coupable?

Apprenant : S'il vous plait Monsieur, je ne comprends pas la question c^st-a-dire

euh ce que vous dites.

Enseignant : Je parle du fbu. L'homme qui a tue la jeune femme. Est-ce qu'il n'est pas

responsable de ce qui est arrivd a la femme? En d'autres termes, s'il ne 1'avait pas tuee elle

serait encore vivante, n'est-ce pas?

Apprenant : Oui, mais si le mari aussi ne 1'avait pas delaissee, elle ne serait pas

tentee par un autre homme. Je pense que le mari est euh la cause
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Enseignant : Bien. Je vous remercie Dakura /Yuora, c'est la fin. Vous pouvez vous

disposer. Passez une bonne journee.

Apprenant: Merci, monsieur.

L'evaluation peut s'etaler sur plusieurs jours pour donner 1'occasion a chaque

apprenant de le faire de fa^on individuelle.

Remarques : La demarche adoptee ci-dessus permet, dans une grande mesure, de

donner largement la parole a 1'apprenant pour s'exprimer en franqais. Nous precisons,

cependant, que ce n*est qu'un modele parmi tant d'autres. Rappelons que le comportement

relationnel de Pevaluateur joue un role preponderant dans le deroulement et dans la

conduite communicative de 1'apprenant.

Conclusion

Nous estimons que「amelioration de la competence de communication orale des

apprenants a Fecole normale exige un changement non seulement dans renseignement

/apprentissage mais aussi dans son evaluation. Effectivement, au niveau de 1'enseignement

et de revaluation interne et sur le plan de la methode, les enseignants auront des roles

importants a jouer dans la mise en oeuvre d'activites facilitant une meilleure acquisition,

une evaluation reguliere et une pratique constante du fran?ais chez les apprenants. En fait,

au debut, la tache peut paraitre enorme pour les enseignants. Cependant, en les

encourageant a modifier progressivement leurs pratiques d'enseignement et d'evaluation en

classe, ils arriveront a adopter cette autre fa?on d'accomplir leur tache.

Les enseignants peuvent etre invites a elaborer ensemble un programme detaille en

matiere d'evaluation orale. Notre souhait est que ce programme soit utilise dans les trois

ecoles normales de 际on identique. En effet, cette tache requiert la concertation de tous les

enseignants et le soutien des autorites82 responsables de la formation des enseignants au

Ghana. Nous aimerions sensibiliser les enseignants aux activites liees a la formation des

enseignants-examinateurs aux techniques d'evaluation de Foral.

En ce qui concerne les concepteurs de revaluation exteme/officielle, nous

envisageons de les encourager a preparer un guide de descriptifs indiquant les informations

necessaires pour la conduite a suivre lors de 1'epreuve. Par ailleurs, faire tester un grand 
82 La section du Ministdre de ('Education nationale responsable de la formation des enseignants A I'ecole

normale au Ghana, I'lnstitut de 1'Education A 1'Universite de Cape Coast, les Directeurs des trois ecoles

normales.
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nombre de sujets de Fepreuve sur le terrain en vue d'une standardisation n'est pas une

mission impossible. La seule entrave possible, c'est le manque d'aide financiere pour mener

un tel exercice de grande envergure. D'autres pratiques evaluatives, comme le changement

du comportenient evaluatif des examinateurs, ne sont pas non plus irrealisables, mais cela

demande du temps. En realite, seule la pratique de 1'evaluation reguliere de la

communication orale utilisant diverses activites pourrait etre un peu problematique du fait

qu*elle exige un travail supplementaire de la part de 1'enseignant et de I' apprenant. Dans le

cadre de la meme politique educative « generaliste » en vigueur, la tache devient beaucoup

plus complexe.

Ce changement qui s'impose requiert aussi la participation des apprenants. Ils

devraient fbumir reffbrt necessaire pour communiquer effectivement en fran^ais. Il est

important de leur donner egalement 1'occasion de pratiquer la langue avec des

francophones et de les encourager a parler fran?ais entre eux a fin de surmonter les

problemes psychologiques qui tendent a entraver la pratique de cette langue. L'organisation

des stages de perfectionnement linguistique de longue duree (2 mois au minimum) dans un

pays francophone peut etre problematique sur le plan financier, surtout si le gouvernement

ghaneen ne s*y investit pas. Les apprenants dont les parents ont les moyens peuvent passer

quelques jours dans un pays francophone pour ameliorer leur niveau, mais helas seule une

minorite d'apprenants peuvent beneficier d'une telle aide financiere, vu les conditions

economiques de la plupart des parents. Il est necessaire que les apprenants pratiquent des

activites d'auto-evaluation en vue d'ameliorer leur propre comportement communicatif de

la langue fran^aise. Enfin, il va de soi qu'aucune methode d'enseignement de langue

etrangere ne peut etre operante si I'叩prenant n*a pas le desir, la motivation, la

determination et rengagement personnel dans I'apprentissage et dans la pratique de la

langue.
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CONCLUSION GENERALE
Ce travail de recherche qui se presente * la fbis comme une description, prospection

et une critique, a servi de plate-forme pour evoquer la problematique d'evaluation de la

competence de communication orale des apprenants dans les ecoles normales au Ghana.

En entreprenant cette etude, nous nous sommes fixee comme objectifs d'etudier les

modalites mises en oeuvre pour evaluer la communication orale, les conduites evaluative et

communicative des apprenants-candidats et des enseignants-jurys en interaction de face-a-

face, d'identifier les principales difficultes emanant de cet acte devaluation et les tentatives

faites pour les surmonter. Notre public-cible regroupe des apprenants de premiere annee et

des enseignants de trois ecoles chargees de la formation des enseignants de fran?ais pour

les ecoles elementaires a savoir, Mount Mary College, Wesley College et Bagabaga

College. Le but de cette recherche est de suggerer des pistes pedagogiques susceptibles de

concourir a ramelioration des pratiques de 1'enseignement/apprentissage, de revaluation et

de Vusage du fran^ais au cours de la formation des apprenants.

Pour trouver des reponses aux questions autour desquelles s'articule notre recherche,

nous avons recueilli des donnees aussi bien quantitatives que qualitatives aupres des

apprenants et de leurs enseignants. Nous avons utilise les questionnaires comme outils

d'investigation. Ces outils nous ont permis d'explorer Fitineraire scolaire pre-normalien et

normalien en ce qui conceme les pratiques d'enseignement/apprentissage, evaluative et

communicative du franqais afin de mieux apprehender le probleme. L'enregistrement des

productions verbales de l*epreuve orale realisees entre apprenants-candidats et enseignants-

jurys a permis de comparer les reponses des questionnaires avec les resultats des

productions orales des sujets.

Au terme de 1'analyse des donnees recueillies, il importe maintenant de dresser un

bilan, de presenter les principaux resultats obtenus et de mettre en evidence les pistes qui

se degagent de cette etude. L'analyse du questionnaire-etudiant montre que la formation

pre-normalienne est depourvue de toute evaluation de la communication orale. Une

negligence qui se repercute egalement sur la pratique d'enseignement/apprentissage et sur

le developpement de la competence de communication orale des apprenants dans diverses

situations de communication. Ceci montre que la methode traditionnelle, qui privilegie

1'ecrit au detriment de 1'oral, a du mal a ceder la place a 1'approche communicative qui

preconise le developpement d'une competence de communication a la fbis ecrite et orale
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chez I'apprenant. Au niveau normalien, les reponses aux questionnaires montrent que, bien

que la communication orale soit evaluee officiellement a la fin de Pannee scolaire, la

situation n«a pas beaucoup evolue. Des facteurs dordre organisationnel et institutionnel

militent contre la mise en oeuvre d'un systeme d^nseignement/apprentissage efficace et

d-evaluation reguliere (formative) qui permettrait「acquisition d'une competence de

communication favorisant une pratique veritable de la langue fran?aise dans toutes les

situations de communication. En outre, la politique educative louant la formation des

enseignants « generalistes » ne favorise pas la formation de futurs enseignants capables de

bien enseigner la langue franqaise.

Pour ce qui regarde la methode d'evaluation externe (officielle - sommative) de la

communication orale, les enseignants et les apprenants en sont dans 1'ensemble satisfaits ;

c'est-a-dire que les sujets/themes proposes et le recrutement des enseignants comme

examinateurs externes de leurs propres apprenants ne semblent pas leur poser de probleme.

Cependant, le recrutement de tels examinateurs risque de conduire a une evaluation peu

objective et peu fidele. L'analyse des questionnaires permet de remarquer que

1'interpretation des criteres de revaluation de la communication va souvent a 1'encontre de

ce que notre public atteste.

En ce qui conceme les difficultes de communication des apprenants, le

depouillement des questionnaires revele qu'elles se situent essentiellement au plan

linguistique. On releve des problemes de construction grammaticale, de manque de

vocabulaire, de prononciation ou de comprehension. Sur le plan psychologique cela se

traduit par la peur de commettre des erreurs ou de paraitre incompetents.

□analyse de la conduite evaluative de Pepreuve de la communication orale indique

Element que les difficultes de production des candidats proviennent aussi des outils

d'evaluation a savoir: la consigne, la nature des themes proposes, les criteres d'evaluation.

Ces outils devaluation mis en cuvre par les concepteurs de Fexamen manquent de

precision, ce qui tend a favoriser des comportements evaluatifs aleatoires des jurys. De ce

fait, la validite et 1'objectivite de revaluation snntJ Uduon sont remises en cause, Une telle pratique ne
permet pas d'evaluer exactement ce qui est cense 1'Stre.

L'absence des consigns bien claires servant de guide pour lejury et pour le candidat

，eS cgpgments Evaluatifs du jury et le comportement communicatif du

candidat. Le manque de criteres explicites rend la notation problematique car il n' y a pas
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candidats ont mis en lumiere la determination des candidats de realiser la tache

communicative et d'assurer la reussite de 1'interaction a visee evaluative. Comme le precise

P. Bange (1992), dans le cadre de revaluation, une strategic qui favorise

raccomplissement des buts de la communication presuppose non seulement 1'existence de

tels buts mais aussi la motivation du candidat capable de surmonter la menace potentielle

que comporte la prise de risque. Malgre leurs difficultes en communication orale, ces

apprenants semblent avoir une attitude favorable par rapport a la pratique de la langue

fran^aise. Ce qu'il reste a faire, c'est de les encourager a s'adonner plus a 1'oral.

En ce qui conceme nos hypotheses de depart, I'analyse des donnees nous a permis

d'etablir que la formation pre-evaluative, la nature des sujets et 1'absence de criteres

explicites influent, dans une grande mesure, sur les conduites evaluative et communicative

des candidats. Face a la complexite de 1'epreuve orale, les candidats n'etant pas

sufTisamment prepares a la tache communicative et a 1'evaluation durant leur parcours pre

normalien ainsi que nonnalien, ils se sentent perdus.

Les methodes de recueil de donnees employees dans cette etude ont permis de saisir

differents points de vue interessants sur les problemes relatifs a I'enseignement /

apprentissage, a revaluation et a la pratique de Foral. Certaines reponses obtenues

comportent des critiques et suggestions non negligeables qui pourraient etre utiles a la

reflexion sur le travail didactico-evaluatif et communicatif dans la classe de langue. Les

resultats de notre etude nous ont amenee a faire un certain nombre de propositions :

Sur le plan d'enseignement/apprentissage, relaboration des objectifs realisables et

mesurables privilegiant la construction progressive des competences communicatives des

apprenants est indispensable. Le developpement de ces competences exige une approche

communicative susceptible de favoriser des activites interactives comme les jeux de role

ou les simulations. L'utilisation en classe de langue de documents authentiques sonores /

ecrits appartenant a 1'environnement quotidien des Fran?ais s'avere egalement necessaire.

Sur le plan evaluatif, il faudrait etablir des criteres et consignes clairs et explicites

permettant une evaluation juste, objective et fidele de 1'oraL En effet, de tels criteres et

consignes permettent non seulement a Kenseignant-evaluateur de mieux apprecier le

progres des apprenants mais aussi a ceux-ci de s'auto-evaluer. De plus, une formation des

enseignants-examinateurs aux techniques d'evaluation s'avere utile. Il faudrait aussi etablir

un guide d'evaluation pour renfbrcer la validite de 1'exercice en question.
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A travers cette etude, nous avons appris des choses non seulement sur les problemes

d'evaluation de la communication orale mais aussi sur les difficultes communicatives chez

les apprenants-candidats et les efforts qu'ils deploient pour les surmonter. Ce besoin de

communiquer est crucial, car comme le souligne B. Py (1993 : 20 -21) a juste titre, « c'est

en communiquant que 1'on apprend une langue» et que « les outils linguistiques

apparaissent, s*organisent et se normalisent progressivement sous pression des besoins

crees par les realisations de la tache ».

Enfin pour recapituler, revaluation est une demarche qui se pratique dans divers

domaines et disciplines telles que la psychologic, la sociologie, la linguistique, la

didactique. Les positions divergentes des divers specialistes en ce qui conceme la fa?on de

proceder montrent bien sa complexite. Certains mettent I'accent sur I'etablissement

d'objectifs et de criteres ( voir Guingouain, 1999 ; De Ketele et Roegiers 1996 ; de

Lansheere, 1979 ; Bloom et al. 1969 ; Lussier, 1992, ...), d'autres sur la qualification et la

quantification d'objets d'evaluation sous forme de note ou d'appreciation (voir Morissette

1996), d'autres encore sur la valorisation du statut de Ferreur (voir Guillon, 2004).

Cependant, ils s'accordent tous sur le fait que 1'evaluation, processus systematique, permet

de recueillir des informations selon des criteres pre-etablis. Appliquee au contexte scolaire,

elle est consideree comme un outil pedagogique oriente sur 1'enseignement/apprentissage

dans le but de determiner si les objectifs de depart sont atteints au niveau de 1'apprenant

mais aussi au niveau pedagogique.

Cependant, il se trouve que, dans le cas d'evaluation qui a fait 1'objet de notre etude,

cette pratique qui se veut « systematique » est loin d'en etre une. L'acte d'evaluation, selon

les specialistes, qu'il soit formatif ou sommatif, devrait prendre en compte les questions

suivantes : pourquoi evaluer ?, quand evaluer ?, quoi evaluer ? et comment evaluer ?.

Examinons ce que renferme chacune de ces questions :

1. pourquoi evaluer? Cela renvoie a la fbnction de 1'evaluation au niveau fbrmatif

comme au niveau sommatif:

a. le niveau formatif s'oriente vers une aide pedagogique immediate tout au long

d'une sequence d'apprentissage. Cela permet a 1'enseignant de regulariser les

activites d'apprentissage en suivant le cheminement des apprenants. Il arrive alors a

deceler leurs points fbrts et leurs points faibles a fin d*apporter des mesures
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correctives immediates de maniere a les motiver pour assurer la progression de

leurs apprentissages;

b. le niveau sommatifest plus globalisant. Il reflete la synthese du degre de maitrise

des apprentissages effectues par les apprenants a la fin d'un cours, d'un cycle ou

d'un programme d'etudes dans un but de certification ou de classification en

fbumissant une image d'ensemble des apprenants. Le jugement de valeur resultant

est de caractere administratif et normatif.

Or, il ressort de notre etude que dans 1'enseignement/apprentissage du franfais au

Ghana, les fbnctions formative et sommative de 1'oral ne sont pas prises en compte lors de

la formation pre-normalienne des sujets-apprenants, comme nous 1'avons indique

precedemment.

2. quand evaluer ? Cela fait reference aux divers moments :

a) avant une etape nouvelle, il est conseille de verifier les connaissances prealables

avant d'entamer une nouvelle sequence d'apprentissage ;

b) pendant pour suivre la progression d'apprentissage des apprenants ;

c) apres une sequence plus ou moins longue d'apprentissage a fin de determiner le

degre de maitrise des objectifs vises pour determiner le passage a une classe

superieure ou pour sanctionner une formation par un diplome.

Or, puisque dans les colleges et lycees du Ghana la communication orale n'est pas

evaluee, cela semble affecter la capacite des apprenants a communiquer oralement.

3. quoi evaluer ? Cela releve du choix de Pinstrument de mesure, de la definition des

criteres et de la fixation du seuil de reussite pour determiner les apprentissages acquis et

non acquis afin d'entreprendre une decision.

Les donnees interpretees dans notre etude revelent combien les instruments et les

criteres d'evaluation perturbent, dans une large mesure, les conduites evaluatives et

communicatives des participants, aussi bien s'agissant du jury que du candidat. La nature

des themes proposes et les criteres mis en oeuvre semblent provoquer des reactions

irrationnelles. Cela tend a favoriser des comportements provocants et des abus. Parfois

aussi, les propos tenus par le jury sont tout a fait deplaces, ce qui remet en cause la qualite

de devaluation effectuee. Il nous semble que la destabilisation du candidat-apprenant ne

peut pas etre admise comme objectif d'evaluation.
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4. comment evaluer ? Cela renvoie a un savoir-faire. Il y a un lien entre ce point et
le pourquoi evaluer.

En somme, I'epreuve orale que nous avons analysee manque cruellement de

techniques. Il s'agit d*un modele d'evaluation qui n'est pas axe sur les besoins

communicatifs des apprenants d'une langue etrangere comme le franqais dans une

communication en face-a-face.

Meme si, au terme de notre etude, nous pensons avoir atteint nos principaux

objectifs, nous sommes persuadee qu'il y a encore beaucoup de choses a dire sur ce sujet si

vaste. Du point de vue methodologique, nous estimons que ce travail est assez representatif

des pratiques d'enseignement/apprentissage et d'evaluation de la communication orale pre-

normalienne et noimalienne au Ghana. L*enregistrement des productions orales a permis

^identifier et d'analyser les problemes discursif et evaluatif. Cependant, il serait

souhaitable de proceder a des etudes complementaires utilisant d'autres modes

d'investigation tels que 1'entretien retrospectif et Fobservation pour confirmer les resultats.

L'entretien retrospectif ayant pour objectif d'obtenir des informations supplementaires fait

parler les enquetes sur une experience vecue, par exemple sur les conduites communicative

et evaluative du jury de I'epreuve a laquelle ils venaient de participer. Quant a

I'observation, J.-M. De Ketele (1980 : 27) la definit comme « un processus incluant

1'attention volontaire et rintelligence, oriente par un objectif terminal ou organisateur et

dirige sur un objet pour en recueillir des informations ». Ce processus pourrait servir a

observer les cours de franfais pendant quelque temps pour reperer les lacunes.

L*effet de halo sur la notation effectuee par rapport aux differents sujets abordes et

par rapport a la pertinence des propos des participants n*a pas ete pris en compte dans notre

etude. Nous estimons que cet effet, defini par G, De Landsheere (1979 : 92) comme « la

contamination a dominante effective», pourrait permettre de mieux comprendre les

problemes d'evaluation de 1'oral.

Nous reconnaissons aussi que dans 1'etude des comportements communicatifs des

candidats, nous avons mis 1'accent sur I'examen des difficultes ayant perturbe le

deroulement de revaluation en interaction sans analyser ces difficultes sur le plan

linguistique. Ainsi, l*analyse des erreurs des apprenants est une piste possible a exploiter

comme proIongement de ce travail. Cela permettrait de mieux cemer 1'impact du

phenomene translinguistique sur revolution de Vacquisition de la langue fran?aise chez les
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apprenants. Cette etude permettrait de cemer egalement les problemes d'interference

linguistique. Elie pourrait permettre de determiner 1'influence de Fanglais et celle des

langues ghaneennes sur les productions des apprenants. En outre, Tanalyse de la capacite

interactionnnelle qui n'avait pas ete prise en compte completerait bien notre etude. Il en va

de meme pour les strategies de compensation, de detournement, de controle et de

correction.
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