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Résumé :Dans cette contribution, nous rendons compte akair réalisé au colloque EMF2009 dans le cadre
du projet spécial 2 dont le théme était : « Evaduat internationales : impacts politiques, curiiitds et place
des pays francophones ». Nous présentons d’'abgpdoldématique de ce projet et I'organisation deatig
séances associées lors du colloque. Nous poursupamun compte-rendu séance par séance, en reptesa
contributions écrites regues des intervenants. feasinons enfin par un bilan du travail réalisé.
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Introduction

L’enseignement des mathématiques occupe une plangale dans tous les systemes
d’enseignement du monde, dés les premiéres anmeés stolarité. De plus, en dépit de
variations indéniables dans les méthodes et leteos enseignés d'un pays a l'autre, il se
préte particulierement bien aux comparaisons iatenales et, de fait, les études
comparatives : évaluations internationales a grautielle des performances des éléves dans
ce domaine, mais aussi recherches secondairehédta@ ces évaluations ou recherches
associées a des comparaisons plus locales entxepdga par exemple, se sont multipliées
ces dix dernieres années.

Parmi ces études comparatives, nous privilégioms d& projet spécial les évaluations a
grande échelle réalisées dans le cadre dorganismesnationaux comme ['IEA
(International Association for the Evaluation ofuUgdtional Achievement) ou 'OCDE, et
notamment le programme PISA de I'OCDE mis en plaeea 2000 (voir
http://www.pisa.oecd.ojgdont le but est « d’évaluer dans quelle mesig¢elenes adultes de
15 ans, c'est a dire des éléves en fin d’obligaticolaire, sont préparés a relever les défis de
la société de la connaissahce

L’'un des objectifs majeurs de ces évaluations ediag de fournir aux décideurs des pays
participants des informations susceptibles de idsra piloter leurs systemes éducatifs dans
le sens d’une plus grande « qualité » et « effiéaci Méme si les enjeux sont variables selon
les pays, nul ne peut nier que ces évaluationsugs Irésultats sont de plus en plus utilisés
dans les débats concernant I'enseignement des matili@es, ni qu’elles ont une influence
croissante sur les politiques éducatives et lesxotwrriculaires. Dans le méme temps, ces
évaluations et/ou leur exploitation font I'objet detiques sévéres au sein des communautés
directement concernées par I'enseignement des matlggies (cf. par exemple (Hopman,

! OCDE(2004) : Apprendre aujourd’hui pour réussimd-premiers résultats de PISA 2003, p20.
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Brinek & Retzl, 200%). Il nous semble donc important de nous interraerces objets au
sein de I'espace mathématique francophone, en itxqtida diversité des contextes existant
au sein de cette espace pour nourrir la réflexioest I'objet de ce projet spécial.

Nous avons choisi de structurer le travail de ageprspécial autour de trois themes en
précisant chacun des themes par une liste de guestLe premier theme concerne le
fonctionnement de ces évaluations internationalélssé&agit a travers les réponses apportées
de permettre a tous les participants de partaigéoiimation nécessaire au travail envisagé sur
ces évaluations et leur impact. Le second théemeeroa I'impact politique et curriculaire des
évaluations internationales, le troisieme leur iotEur I'enseignement et la recherche. Les
guestions sont formulées dans le cadre généralédahliations internationales mais le
programme PISA dans lequel de nombreux pays dpd@sfrancophone sont engagés sera
plus particulierement visé.

1°. Le fonctionnement des évaluations internatiesal

* Quelle sont les visées (politiques et officielles) les modes d'organisation des
évaluations internationales ?

» Sur quelles bases théoriques et méthodologiquppsent-elles ?

* Quels sont leurs principaux résultats, en pargculisur les compétences
mathématiques des éleves ?

* Quelles sont les critiques qui leur sont faites ?

e Y a-t-il des caractéristigues de ces évaluationscequtibles d’avoir un impact
particulier sur les pays francophones ?

2°. L'impact politique et curriculaire des évaluatioimternationales dans les pays
francophones

. Comment s’effectue la diffusion des résultats ? @emt sont-ils traités dans les
médias ?

* Les résultats des évaluations internationales isordeurce de débats au niveau
national ? Si oui, de quelle nature sont ces dédajsi impliquent-ils ?

* Les résultats des évaluations internationales ieeiné&ils des réactions politiques et si
oui de quelle nature ? Des décisions politiquesntss concernant I'enseignement des
mathématiques ont-elles été au moins en partievBesipar ces évaluations ?

* Dans les réformes récentes du curriculum ou celbesours concernant les éleves ou
la formation des enseignants, peut-on percevoirinfieence plus ou moins directe
des évaluations internationales, et si oui, laguell

3° Impact sur I'enseignement des mathématiques easwcherche en didactique dans les
pays francophones

* Observe-t-on des effets des évaluations internalésn sur l'enseignement des

mathématiques ? Y a-t-il par exemple évolutionfdeses et contenus de I'évaluation

2s. Hopman, G. Brinek, M. Retzl (Eds) (200/)SA according to PISANien: Lit Verlag.
http://www.univie.ac.at/pisaaccordingtopisa
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ou incorporation de taches similaires aux itemsAPd&ns I'enseignement, dans les
manuels ? Si oui, quels en sont les effets ?

» Les évaluations internationales ont-elles sus@wtthvaux de recherche spécifiques ?
Si oui, de quelle nature et quels en sont les tagsup

 Les évaluations internationales ont-elles contribypdus généralement au
développement de recherches comparatives en djdac? Si oui, quelles sont les
recherches de ce type menées et quels en sogsldtats ?

e Y auraitil des travaux spécifigues a mener danespce mathématique
francophone concernant les évaluations internaesret si oui lesquels ?

La premiére séance du projet spécial a été coresaawnéthéme 1. Aprés une courte
présentation générale faite les organisateurs djetpiAntoine Bodin a fait un exposé centré
sur I'organisation et le fonctionnement des comigare internationales a grande échelle, en
comparant les évaluations TIME8t PISA de ce point de vue. Cet exposé a été diime
phase de discussion ou se sont succédés commsgntpiestions, et apports d’information.
La deuxieme séance a été plus particulierementéesur le theme 2. Elle a pris la forme
d’'une table ronde dont les patrticipants : Lucie @eBdu Canada, Nadia Mawfik du Maroc,
Charles Nassouri du Burkina Faso et Hikma Smida ai@sie, reflétaient la diversité des
contextes présents dans I'espace mathématiqueofrhane. Cette table ronde a, elle aussi,
été suivie d’'une phase de discussion généraleroisiédme séance a été consacrée a l'impact
sur I'enseignement et la formation des évaluatiangrande échelle. Pour cette séance, le
travail collectif a été préparé par un exposé deh&d Cabassut et une réaction de Lucie
DeBlois. Enfin, la derniére séance a été consactémpact sur les recherches en didactique
des mathématiques. Elle s’est appuyée sur une anélgse d'études comparatives réalisée
par Michéle Artigue et Carl Winslow, et considérahiis particulierement d’'une part des
recherches secondaires associées ou motivées Ppaenlguétes internationales comme
laTIMSS-Video Study, The Learner Perspective Stody’'East-West ICMI Studly d’autre
part des comparaisons entre deux pays centrées sheme précis, réalisées dans le cadre de
travaux de thése. La fin de cette séance a étac@esa une discussion sur les besoins de
recherche dans ce domaine et les prolongementsctfsl possibles au niveau de la
communauté francophone du travail réalisé dansaldrec de ce projet spécial. Nous
présentons ci-apres les contributions écrites sepoar ces actes.

3 TIMSS : Trends in Mathematics and Science Study.
4 \Voir les références dans la contribution associée.

PROJET SPECIAL 2
EVALUATIONS INTERNATIONALES: IMPACTS POLITIQUES, CURRICULAIRES ET PLACE DES PAYS

FRANCOPHONES Page 3



SEANCE 1 : INTRODUCTION DU PROJET SPECIAL

Comme précisé ci-dessus, I'objet de la premieracgatait d’introduire le projet spécial en
se centrant sur I'organisation et le fonctionnendgd évaluations internationales a grande
échelle telles que TIMSS et PISA. Nous reproduisiiapres I'exposé d’Antoine Bodin qui a
porté cette introduction.

Organisation et fonctionnement des comparaisons iatnationales a grande
échelle, avec un accent particulier sur PISA

Antoine Bodirff, IREM de Marseille

Introduction

Cette communication cherche a préciser les origiesshuts, les démarches et les effets, des
études internationales portant sur les mathématigue niveaux scolaires.

Compte tenu de l'importance prise par les étudaduites par I'OCDE (PISA), nous avons
été amenés a leur donner une place importante. Boss laissé de co6té les questions de
nature politique, idéologique, épistémologiqueguii. sont liées a ces études, ainsi que celles
qui sont relativement indépendantes du ou des dwmwaiconcernés: questions
meéthodologiques et logistiques, recueil et traiteintes données, contréle de la validité des
guestions...

Nous avons aussi laissé de coté la question datsored que ces études permettent d’établir
entre les acquis des éléves et les variables wetataux contextes (contexte socio-
économique, contexte éducatif), ainsi qu’avec brsables personnelles relatives aux éleves.
L'incidence de ces questions sur la qualité ettdliét des évaluations du domaine
mathématique ne doit pas sous-estimée, mais, @desaommunication, nous chercherons a
nous centrer sur les questions mettant directeprejgu les mathématiques.

1. Généralités sur les études internationales

Dans le domaine de I'éducation, les études iniemaes ont une longue histoire. En
cinquante ans, les domaines d'études se sont ifig®rée nombre de pays y participant est
passé d'une petite douzaine a une centaine. Lee2fportent aussi bien sur les acquis
scolaires (TIMSS, PIRLS) que sur la capacité des/ens a affronter les problémes de la vie
courante (PISA, ALL). Les domaines d'étude traditiels sont les mathématiques, la lecture
et les sciences, mais, depuis quelques années ibrémerger d'autre sujets : langues,
citoyenneté, géographie,...

Dans la plupart des pays, en résonance avec assattisouvent en s'appuyant sur des cadres

® Le diaporama présenté & Dakar ainsi qu'une vepdiencompléte de cette contribution contenant de
nombreuses références (50 pages) sont dispoRiltkedresse suivante
http://web.me.com/antoinebodin/pro/ETUDES_INTERNANALES - PISA.html

® Antoine Bodin a été membre des groupes d'expeathématiques des études internationales TIMSSSA.PI
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de référence proches, on voit se mettre en plas@wBduations nationales sur échantillons ou
portant sur I'ensemble des éleves d'un ou plusieuesux scolaires.

Méme les pays qui ne participent pas directemergsaétudes sont influencés par elles. En
effet, les institutions internationales (EMS, Baeaddondiale,...) leur demandent de mettre en
place des évaluations nationales, ce qui les aimé&véablement a emprunter aux cadres de
référence des études internationales.

Pour ces études, plusieurs organisations intemmelée selon les cas coopérent ou sont en
concurrence :

» I'IEA (Association internationale pour I'évaluatiaies résultats scolaires, basé aux
Pays-Bas),
e I'ETS (Educational Testing Servicbasé aux USA),

« 'OCDE (Organisation de Coopération et de Dévelopget Economiques, dont le
siege est a Paris).

Il est a noter que les études menées par ces engesii en relation étroite avec les ministeres
de I'éducation des pays concernés, repondent demande sociale et politique, qui concerne
maintenant lI'ensemble des pays et des organisatioternationales. Les questions
proprement pédagogiques ou didactiques commencéntesger, mais, dans I'ensemble, il
s’agit essentiellement de fournir des indicatewespdotage aux responsables des systemes
d’enseignement.
Certaines opérations répondent a un souci de cssaraie alors que d’autres émettent des
jugements de valeur sur la qualité des systémesaéittu Ce dernier cas signifierait que
certaines valeurs seraient reconnues d’une facivenselle, valables de la méme fagon pour
'ensemble des systemes éducatifs, ce qui n’essguas poser quelques questions.

1.1. Evaluation des connaissances - évaluation des sys@s ?

Plus que I'établissement de constats, ces étudmshemt a identifier des points d'entrées
susceptibles de faciliter, selon les pays et lstesyes, les améliorations jugées nécessaires.
Reste a savoir si le modele est consistant, stledes sont valides (i.e. si elles évaluent bien
ce qu'elles prétendent évaluer) et si l'usage gue# fait est bien de nature a aider a
I'amélioration des systémes. Disons de suite quauis sur cette question sont partagés.

1.2. La place des mathématiques dans les évaluationsénbationales

Les mathématiques semblent constituer la discipimnélégiée des évaluations nationales et
internationales. Le mot « mathématique » est gé&réemt utilisé comme désignant un
domaine unifié, bien identifié, et dont chacun staderait a penser que son étude et une
certaine maitrise seraient essentielles a toutedton.

Les mathématiques sont supposées géneérer unedeairtait latent qui permettrait de classer
de fagon univoque aussi bien les individus queskstemes éducatifs. Nombre d’études
s’appuient implicitement sur une conception unidigiennelle de la compétence
mathématique (le niveau!). La recherche et lesemfasions faites dans le cadre des
évaluations a grande échelle, ainsi que le rappdh djrande variété des formes de l'activité
mathématique devrait faire passer de cette comgeptiaive a une perspective
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multidimensionnelle.

Dans nombre de pays, et pas seulement dans laoffamcie, les mathématiciens et les

membres de la communauté mathématique, élargie easrignants de cette discipline,

considerent les évaluations nationales et intesnatés avec beaucoup de méfiance. lls leur
reprochent bien souvent un manque de validité tt&etire de manquer leur objet) et de

donner une idée fausse de la discipline.

1.3. L’objet évalué : quelles mathématiques ?

Différents aspects des mathématiques peuvent@teemes par I'évaluation.

A - Les mathématiques pratiquesll s’agit des mathématiques reconnues comme uliles
tous, pour la vie de tous les jours, ... (littéravi@thématique au sens de PIBA

Compte tenu des choix qui sont souvent faits engethiodes d'investigation, il est difficile de
parler ici de bases, et encore moins de socle. @asecle de quoi ? Pourquoi ?

B - La culture mathématique: On pourrait dire mathématiques pour tous, au sens d
« I’'honnéte homme » moderne, qu’il ne saurait é&jeestion de réduire au citoyen-
consommateur-employabldl n’est pas question ici de techniques ou de fdismee
mathématique, mais d’'une dimension culturelle sopvent absente de nos programmes de
formation.

C - Les mathématiques spécialiséedl s’agit des connaissances, théories et méthodes
mathématiques spécifiques sur lesquelles peuvagresfer des développements ultérieurs.

Le caractére multidimensionnel de I'ensemble demassances et compétences relatives a
ces trois catégories apparait clairement. La rsaitties savoir-faire pratigues n’ouvre pas
nécessairement la porte a la culture au sens Bpnicampétences sollicitées en C. Il est
toutefois évident, gu'une partie des connaissarteavoir-faire de la premiere catégorie est
indispensable a I'exercice de la troisieme, laiclitté est de savoir laquelle et, pour la partie
concernée, de savoir jusqu’a quel niveau d’appritsement.

Par ailleurs, a l'intérieur méme de chacune decetggories, on peut distinguer des sous-
domaines : algébre, géométrie, analyse, statisiquBe nombreuses observations montrent
que, en ce qui concerne les éleves de I'enseigneseeondaire ayant en principe suivi le
méme programme d’enseignement, les réussites darsas-domaines sont assez faiblement
corrélées. On peut aussi identifier des types mifféss de processus cognitifs mis en jeu
(reconnaissance et synthése par exemple) et rearagge les capacités a faire fonctionner
ces différents types de processus sont eux-mérnfdsnfeent corrélés entre eux.

1.4. Les sujets de I'évaluation

Les niveaux habituellement visés sont IEs& et 12 années d’enseignement (en France,
CM1, Quatrieme et classes terminales), plus, a¥®4 Re niveau 15 ans (fixé sur une classe
d'age et non sur un niveau de scolarité).

2. Objet des études, domaines évalués,...

" Le mot anglais « literacy » a été malencontreusermaduit en francais par « culture », ce quisesirce de
nombreux malentendus.
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Les cadres de référence relatifs aux contenuseqgpius souvent constitué en une mise a plat
des découpages traditionnels du corpus mathématahéssant en fait a une logique de
syllabus. On trouve classiqguement : Nombres etbadge Géométrie ; Fonctions et Analyse ;
Statistiques et probabilités. En fait, chacun de seus-domaines se dérive de différentes
facons suivant les études et des pans entiers dd®matiques scolaires n’y trouvent pas
facilement leur place. Par exemple, ou placer kestjon des grandeurs ? les mathématiques
discretes ? Les différentes traditions scolaires sdirrangent plus ou moins bien, mais les
comparaisons inter-curriculaires sont difficiles.

De son c6té, PISA s’éloigne des découpages classides contenus, pour faire place a une
organisation de type qu'il est convenu, en Fraoéappeler « par problématique$ Trois
classes de problemes y sont définies et étudi@esntité ; Variations et relations ; Espace et
formes ; Incertitude. Cette centration sur les $yge problemes, plutét que sur les contenus,
est favorable a la production de questions dartgaltement desquelles les mathématiques
interviennent comme outil.

Le cadre de réféerence de PISA, le plus récent ighésor et prescripteur de démarche
évaluative, est sans doute aussi le mieux élalmaés essentiellement dans la perspective
« littéracie mathématique » gu’il définit en méramps.

2.1. Lestypes de questions

Les QCM : Dans les études internationales, en dpposivec les conceptions et les pratiques
les plus courantes en France, la prédominancee \eircaractere exclusif des questions a
choix multiple a longtemps été la regle. De pluss QCM sont en général des questions
pauvres, a réponse unique.

Les QROC (Questions & Réponses Ouvertes et Cdurted) partir de TIMSS, les études
internationales se sont partiellement ouvertes @QROC (lesquelles représentent 40% des
guestions dans le cas de PISA). L'ouverture neepmgpendant que sur la réponse et non sur
la question. De plus, « court » peut simplememiBey que I'éléve est appelé a écrire lui-
méme une réponse, par exemple numérique, sarfcatsin. Il reste donc peu de place pour
la rédaction, I'expression des idées, I'explicdatides démarches, la justification des
résultats.

Les QRR (Questions & Réponses RédigBes) utilisation de questions qui pourraient
justifier I'appellation QRR est tres rare dans édsdes internationales et dans la plupart des
études nationales. C’est évidemment le souci dditii] et I'obsession liée a la construction
d’échelles aux qualités qui voudraient étre indiables, qui a conduit a privilégier les QCM
dans les études internationales. Les insuffisardeEs QCM sont cependant largement
reconnues. Outre leur tendance a privilégier aestaiypes de connaissances et de
compétences, leur validité est souvent discutablest d’autant plus que I'on prétend faire
une évaluation authentique (aussi proche que des$#is conditions d'utilisation «normales »
des connaissances).

8 Voir les problématiques de I'APMEP élaborées dugde de Régis Gras.
° Short answer questions
191 ong answeouextended answer questions.
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D’un point de vue édumétrique (qui est en fait cale la psychométrie), les qualités
recherchées de fidélité et de validité jouent d®rfiaantagoniste. Tant que I'on privilégie les
échelles et que I'on a une conception unidimengthamu domaine a évaluer, c’est la fidélité
qui I'emporte, et donc les QCM. Lorsque les réfbms épistémologique et didactique
parviennent a se faire entendre, le souci de ¥@lftend sa place et les études s’ouvrent a des
guestions a réponses ouvertes. Cest ce qui sagierhent passé pour les études
internationales depuis TIMSS, malgré la difficuéeidente que représente le codage des
réponses de ce type dans un contexte multicuktiralultilinguistique.

3. L'étude PISA

3.1. Origine et buts de I'étude PISA (Qui ? Pourquoi ?)

L’acronyme PISA désigne le programme internatigmalr 'évaluation des éléves mis en
place par 'OCDE depuis I'année 2000. Les 30 pay4' @CDE plus un certain nombre de
pays dits partenaires (58 pays en tout en 200&n62009, représentant 87% de I'économie
mondiale !) participent tous les trois ans a ura@tion commune des compétences de base
de tous les jeunes de 15 ans (encore scolariségielgue place qu’ils se trouvent dans les
systemes éducatifs concernés. Il s’agit d’évalder,facon indépendante des programmes
d’enseignement (les curriculums), la facon donjdemes sont préts, vers la fin des scolarités
obligatoires, a affronter les défis du monde densi¢l ils sont appelés a vivre.

Avec PISA, I'OCDE s’adresse en premier lieu auxidas et aux gestionnaires auxquels
elle fournit des indicateurs pour le pilotage dgst&mes éducatifs. Cela justifie, dans une
certaine mesure, le nombre important des indicatpuvduits et I'attention apportée a leur
gualité technique. Dans cet article, nous n’évogeique quelques-uns de ces indicateurs et
nous renverrons a d’autres études pour ce qui coades indicateurs de nature économiques,
socio-économiques, sociaux, ainsi que les relatienses indicateurs avec les indicateurs plus
directement liés a I'éducation et aux résultatBétkication.

Précisons les objectifs de PISA en utilisant lesiés utilisés par TOCDE.

« L’enquéte PISA vise a évaluer dans quelle mdssrggunes adultes de 15 ans, c’est-a-dire
des éleves en fin d’obligation scolaire, sont présaa relever les défis de la société de la
connaissance. ....Cette orientation reflete I'étiolu des finalités et des objectifs des
programmes scolaires : I'important est d'amener &aves a utiliser ce qu’ils ont appris a

I'école, et pas seulement a le reproduire.(®CDE 2004 - Apprendre aujourd’hui, réussir
demain Premiers résultats de PISA 2003)

Ce qui est évalué est la littéracie, que 'OCDEnit&dinsi :

« ...la notion de « littéracté », ...renvoie & la capacité des éléves d’exploitr savoirs et
savoir-faire dans des matieres clés et d’analyderraisonner et de communiquer lorsqu’ils
enoncent, résolvent et interpretent des problémessinscrivent dans divers contextes. »
(idem)

Enfin, ce qui concerne les mathématiques :

| jttéracie et non "culture” comme cela est souvéanit en francais. Le terme anglétsracy ne correspondant
en rien a l'idée que I'on se fait de la culturesdarplupart des...cultures !
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« La littéracie mathématique est I'aptitude d’'udividu a identifier et a comprendre le réle
gue les mathématiques jouent dans le monde, a peodies jugements fondés sur les
mathématiques, et & s’engager dans des activitésémeatiques, en fonction des exigences de
sa vie en tant que citoyen constructif, impliquéééiéchi.*? » (ibidem)

Il est clair que les objectifs pris en compte p#A° ne recouvrent pas les objectifs du
systeme éducatif francais. Dans un article prédéeodin, 2005), nous avions pu estimer
gue, pour les mathématiques, le questionnement I8 Pecouvrait 15 a 20% des
programmes du collége.

L'organisation de PISA est lourde et complexe ; snoenvoyons aux documents cités en
référence, a notre diaporama et a notre articleldppé pour plus de détails.

3.2.  Comprendre les scores

Les résultats des études internationales sont reggpa une échelle qui reste mystérieuse pour
la plupart de ceux mémes qui l'utilisent. En eftpie signifie la phrase suivante<:En
mathématiques, en 2003 ; le scor=
de la France était 511, tandis que
score de la Finlande était de 544

. , . i Moyenne OECD
Solt un écart de 32 pOIntS.» ? SUI’ A Max & Min OECD
une échelle d'amplitude apparen | * Max& Minall

PISA 2003 - Domaine mathématique - Indices globaux sur I’échelle 9t(0, 1)

de 1000 unités, 32 points, est-( XA
beaucoup ou est-ce négligeable ? | - /AR ‘ : :
Pour résumer une meéthodolog BRESIL HONG KONG

complexe, disons qu'apres U pORTueALSPE\T:NCEFINLAND
certain nombre d'opérations, U

indice de réussite de I'ensemble des jeunes dendsl@ 'OCDE est ajusté a la loi normale
N(500; 100) et I'on peut alors replacer les réssiltdun pays sur cette échelle (en se
restreignant aux résultats de ce pays).

Voir plus haut un exemple de présentation possibteindices de quelques pays. Insistons sur
le fait qu'a ce niveau, on a totalement perdu de les vrais scores de réussite aux questions.
La seule chose que I'on puisse dire de I'écart,gxample, entre la France et la Finlande est
gu’elle est de 33 centiemes d’écart-type sur I'ehainsi construite. Conformément aux
techniques issues de la psychométrie (théorie élgsnses aux items), PISA définit alors
l'indice de difficulté d’'un item comme étant la eal de I'indice a partir duquel un individu a

une probabilité au moins égal a 0,5 de réussartiit
300 400 500 600 700

| 358 | 420 482 | 545

| Nivead " Niveau . Niveau
Sous niveau 1 | 1 | 2 ] 3

L'échelle de compétence de PISA
Cette démarche a permis a PISA de définir des nwda compétence. Par exemple, un éléve
est au niveau 6 s'il a un indice de compétence @gaupérieur a 669, tandis qu’un item est

2 Traduit de I'anglais par 'auteur. La définiticabituellement donnée en francais est incorrectstigide !).
. ]
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au niveau 6, si la probabilité d’'un éleve de nivéale réussir cet item est supérieure ou égale
ao0,5.

La facon dont la construction de cette échelle ¢ghesmcompte I'analyse des taches permet de
donner un sens a ces niveaux et permet de lesalécfi Bodin 2005) On peut alors, par
exemple, comparer les proportions d’éleves quisdarague pays, se trouvent a tel ou tel
niveau de compétence.

3.3. Les mathématiques dans PISA

Nous avons vu que PISA avait une approche utgitdes mathématique et se demande dans
guelles classes de problémes les compétences naigeées pourront s’utiliser. Ce ne sont
pas vraiment les connaissances dans les domaindggnmmaiques classiques (géométrie,
algebre, ...) qu'il s’agit d’évaluer, mais plutdt flacon dont ces connaissances peuvent étre
mobilisées dans des situations relevant d’'une aaalpn scolaire des besoins.

Par ailleurs, PISA considére 3 grandes classesm@é&tences : Reproduction, Connexions et
Réflexion. Ces classes servent, simultanémengnallyse des compétences (ce qu’il faut étre
en mesure de mettre en ceuvre dans tel type démitya la création et a I'analyse des taches
proposees.

PISA, dans son souci de coller au réel, utilisendlaonment le langage courant pour présenter
les questions d'évaluation. Dans certains cagyrigpeehension de textes non mathématiques,
devient la principale difficulté que les éleves @naffronter. Bien sOr cela fait partie de
I'activité mathématique normale, mais le vrai tibwaathématiqgue ne commence qu’une fois
cette étape franchie.

Dans PISA l'idée de démonstration est totalemestate, les processus d’explication et de
justification sont tres peu pris en compte. De plassymbolisation et I'abstraction y sont
réduites au minimum. Cela fait une grande difféeermvec les conceptions francaises
habituelles concernant les acquis mathématiques.

4. Principaux enseignements des évaluations internatiales et nationales

Que l'on s’intéresse aux curriculums, aux acquis égves, ou aux relations entre les
variables de contexte et celles, personnellestivetaaux éléeves, les études permettent de
mettre en évidence des différences importantess enasi des similarités entre les pays ou les
contextes éducatifs.

Dans I'ensemble, les évaluations s’accompagnentédections importantes des enjeux
curriculaires assumés par les systémes éducatifsesqu’il apparait possible d'évaldér
Sauf a considérer que le cadre de référence de dalide s'imposerait comme standard
universel et absolu pour tous les systemes édsicdtif’est pas acceptable de considérer les
résultats obtenus comme des indicateurs généraukeflieacité globale des systemes
éducatifs concernés.

Précisons ici certaines des réductions opérées :

13 C'est I' « écrasement des objectifs sur I'évalmts dénoncée en France par Guy Brousseau depuismées
80.
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* Pour TIMSS, il s’agit de se limiter a un curriculwantral ¢ore curriculun) supposeé étre
commun aux pays participants. Des pans entierscdegpétences et des connaissances
développées dans chaque pays sont ainsi laisségale

* Pour PISA, le point de départ ayant été les besnipposés du citoyen, il est clair qu’'une
partie importante des objectifs habituellement poiwis dans les différents systemes
éducatifs n'a pas été prise en compte. Dans |€@@s;ais, nous avons estimé a seulement
15% la part du curriculum couvert par PISA (A. Bogd2005). Il est toutefois exact que ces
15%, s’ils manquaient a la formation d’un individeraient de nature a I’handicaper plus
sérieusement que lI'absence des 85% restants.

En ce qui concerne les mathématiques, on peutagerisle s’'intéresser a plusieurs types de

résultats produits par ces études. Il s’agit desiassances que ces études apportent :

» surles acquis des éléves,
» sur I'état des curriculums a travers le monde etesudifférences curriculaires,
» sur les relations entre les acquis des éleves eulgiculums correspondants,

» sur les relations entre les acquis des éleves stdi#érents facteurs, sociaux,
contextuels et personnels, qui les accompagnent.
Pour cela, on peut déja répartir les pays en tyaiapes :
* Groupe A: quatre ou cing pays du continent asiatigbtiennent régulierement des
résultats nettement plus élevés que tous les apangs: la Corée, Singapour, Hongkong,
Taiwan et le Japon.

» Groupe B : Les pays en voie de développement os-@éueloppés, lorsqu’ils participent,
obtiennent des résultats bas ou trés bas. Celarensmttout qu’il ne suffit pas d'imposer
un curriculum exigeant pour que lI'enseignement esugt pour que les apprentissages
correspondants se fassent. Nous laisserons deedtés qui, a I'évidence, a davantage a
voir avec la question du développement qu’'avecenmtopos.

« Groupe C: A c6té de ces cas extrémes, il respdulsart des pays d’Europe, I'’Amérique
du Nord et la Russie. Ces pays présentent suffigarhde points communs, aussi bien en
ce qui concerne les diverses variables contexgiglliéen ce qui concerne les résultats des
eléves, pour que les comparaisons directes prégentelque intérét.

D’'une facon générale, dans les trois groupes des,pi@g difféerences varient selon les

domaines et sous-domaines concernés (numériqueégéqgue,..), ce qui peut informer sur

les effets des curriculums sur les résultats. Dansemble, on observe surtout que le niveau
des résultats dans un domaine est positivement alid’'imposition aux contenus
correspondants.

Les concepts importants résistent partout. Par pkerdans I'étude TIMSS 95, un des items

les plus faciles du champ « proportionnalité » dethaé ce qui se passerait si, dans une classe

dont les trois-cinquiéme des éléves étaient déssfibn ajoutait 5 filles et 5 garcons. Pour

'ensemble des pays, moins des deux-tiers desavadentifié la bonne réponse.

Dans la plupart des cas, les compétences manieptiieles éléves dans I'exécution des

taches proposées sont bien inférieures a cellepauraient étre inférées de l'analyse des

programmes, des commentaires officiels, des manoels des sujets d’examen.
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4.1. Les acquis des éléves en France

Dans PISA 2003, la moyenne des scores des pay©AG®E est de 58,2% tandis que la
moyenne des scores en France est de 58,8%. Sapramds pays de 'OCDE incluent des
pays qui rencontrent des difficultés importanteslegiclasseraient plutét dans le groupe B ci-
dessus, il n'y a pas lieu de pavoiser.

Les études PISA (2000 et 2003) montrent en pamicukt cela est confirmé par les autres
études, que, en France :

» Les éleves ont des connaissances, mais que cesissamces sont peu disponibles. Pour la
plupart d'entre eux, si on ne leur dit pas exmicient quelles connaissances
mathématiques particuliéres il convient d'utilisgsns une situation donnée, ils ne le
trouveront pas d’eux-mémes, méme s'’ils possedeoulées éléments de connaissance
correspondants.

* Les éleves font preuve de peu d’autonomie. lIs 'aaguent qu’'aux questions qu’ils
pensent pouvoir résoudre, ils ne disposent pasragies pour aborder un probleme qui
ne leur est pas familier : essayer, expérimentacoler... ne font pas partie de leurs
modes d’'approche possible.

* Les éléves sont légérement défavorisés par les QCda, surtout parce quils ne
répondent pas n'importe comment lorsqu’ils ne sapas. Ce point devrait donc plutét
étre considéré comme positif. L’attribution de gsinégatifs pour réponse erronée serait
plus correcte et supprimerait cet inconvénient.

Si I'on s’intéresse aux mathématiques pour touSAPie fait que confirmer ce que I'étude

TIMSS 1995 montrait a I'évidence: les éléves ge feront pas de mathématiques

spécialisées partent mal armés pour la vie, pompeendre le monde qui les entoure, pour

participer aux divers débats de société qui lemnddnt. Des efforts de tous types devraient
étre consentis si I'on veut faire face a cetteasitun inquiétante.

Lorsque l'on évoque les résultats francais dansétesles internationales, il est souvent

évoqué l'idée que ces études seraient culturellerbrisées. Il serait plus exact de dire

gu’elles sont curriculairement biaisées, ce quidvail aussi, plus ou moins, pour tous les
pays participants. Les biais culturels, lorsqudgistent, sont de nature a relativiser la
faiblesse des résultats, non a les'flier

Malgré I'importance accordée dans notre curricuBuirexpression écrite, a I'argumentation

et a la preuve, les résultats que I'on peut obsetiads ces domaines sont tres loin des

attentes.

Les études internationales ne permettent aucunepam@ison sur ce qui constitue nos

spécificités nationales, telles que la place dpsdis formels des mathématiques, de la preuve
et de I'argumentation. Il faudrait que des étudammlémentaires soient menées sur ce point
(au niveau européen par exemple). Pour I'instaart re prouve que nos faiblesses absolues
soient aussi des faiblesses relatives. Tous ldemgs éducatifs éprouvent des difficultés a
faire coincider leurs ambitions avec les résulbiiserves. Il serait important que des mises a

14 Le lecteur trouverera sur les sites de TAPMERBeeta SMF un diaporama présentant I'ensemble destigns
de PISA qui ont été libérées, avec les résulatsnnisten France et dans quelques autres pays.ribpainsi se
faire une idée personnelle du caractéere éventueliemulturellement biaisé de ces questions.
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plat soient faites qui permettent de baser desrac8ur I'état réel de la situation et non sur un
imaginaire dépassé.

5. Retombées des études

5.1. En général

Les études et les évaluations dont nous parlontatgs pour objectif déclaré I'amélioration
de la connaissance des résultats de la formatisnéiees pour, finalement, contribuer a
'amélioration de cette formation.

Cette amélioration passe en général par des adiorle contexte, ou, du moins, sur la prise
en compte différenciée de ce contexte (incitatiolitigue a 'amélioration des conditions de
vie, discrimination positive,...) qui, malgré leurportance, seront laissées hors du champ de
cet article.

Les retombées directes de ces études portent iefisemént sur des modifications des
programmes d’enseignement, la formation des engeigret les instructions qui peuvent leur
étre données.

5.1.1. Retombées sur les programmes d’enseignement

Les programmes d’enseignement constituent la Mariabr laquelle il est le plus facile
d’agir ; on ne s’étonnera donc pas que, assez stues retombées les plus visibles aient lieu
a ce niveau et que parfois elles s’y arrétent.

Le pilotage du curriculum par I'évaluation a largarh été dénoncé dans les années 80
(Freudhenthal, Westbury,..). Il conduit & adapgs programmes aux résultats et donc a
diminuer les attentes, ouvrant la voie a un cy@gudtements successifs vers le bas.

Il est toutefois des retombées qui peuvent semptmitives, telles que lintroduction
généralisée de questions liées a I'incertituddigsigues et probabilités). Des pays qui avaient
un enseignement extrémement formel et procédurakatileurs curriculums a la résolution
de probléemes non stéréotypés, plus ouverts syrdoutil des mathématiques.

La place de la géométrie et en particulier de langgirie de I'espace est souvent revisitée en
relation avec ces études.

5.1.2. Retombées sur la formation des enseignants

Moins évidente et plus importante est la retomhéela formation initiale et continue des
enseignants.

Au pire, il peut s’agir d'un simple conditionnemepbur essayer d’obtenir des meilleurs
résultats a la prochaine étude internationale. tGteheureusement ce qui a tendance a se
passer, dans quelques pays, avec les résultatS4e P

Bien entendu, si I'on considére que PISA produie un mesure » valide de la formation
mathématique dans son ensemble, ce que PISA npafiet ne prétend pas faire, alors on
peut trouver souhaitable que tout l'effort de fotima des enseignants porte sur leur
adaptation au cadre de référence de PISA et awstiqas de PISA, pour que les éléves soient
bien préparés aux futures épreuves (PISA 2006).
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Mais chaque fois que I'on préserve un bon équildre la réflexion curriculaire (que faut-il
enseigner, pourquoi ? comment ?) et l'utilisatices dbservations faites dans le cadre des
études évaluatives, des actions de formation dssigmants peuvent étre organisées avec
profit. Cela est d’autant plus vrai que les ensaigs sont associés a la réflexion et ne
recoivent pas des instructions préparées dansnatleéd’initiés.

Dans de nombreux pays, suite aux études interrzéionselon les besoins détectés, des
formations d’enseignants ont lieu sur la recherdbeprobleme, sur la mathématisation des
situations issues de la vie «réelle », sur lefisitpes et la pensée probabiliste, sur la
géomeétrie,...

5.1.3. Retombées sur les pratiques pédagogiques

Les retombées sur les pratiques sont plus difidlenettre en évidence.

Les études internationales véhiculent toutefoisléli d’'un éléve actif, acteur de ses
apprentissages et d’'un enseignant qui n’est pdsmsent un distributeur de connaissances,
mais qui est surtout un organisateur d'apprentessa@ette conception semble faire son
chemin dans tous les pays et les études dont nanienp ne sont pas étrangeres a cette
évolution.

5.2. En France

Comparé a ce qui se passe dans d’autres pays,gifartd de communication et assez peu de
travail d’approfondissement est fait, en Francép@udes études internationales. La plupart
des travaux sont de nature sociologique et sei$ecdlsur les résultats et sur les relations
entre les variables de contexte (inputs) et lealta#s (outputs) ; cela dans la tradition du
courant de recherche sur lefficacité des écoleserftation school effectivenegs
Aujourd’hui, les recherches s’orientent plutdt détude des processus en vue de leur
amélioration (orientationschool improvmet (cf. N. Bottani et Vrignaud, 2005). Ces
recherches, qui prennent davantage en comptedéques d’enseignement, ne devraient plus
faire 'impasse sur la question de la validité gg®logique, ni de la validité didactique, des
guestions utilisées pour les évaluations.

L’école francaise de recherche en didactique dethémaatiques est particulierement bien
armée pour entreprendre ce genre d'études. Leauxagui pourraient étre menés dans ce
cadre seront utiles dans le cas francais, maseiisnt aussi de nature a renforcer I'estime que
notre culture scolaire rencontre dans le monde.

Malgré cette apparente indifféerence le systemesecbié a s'adapter :

> Publication d'un décret définissant un socle comdeigonnaissances et de compétences
précisant ce que tous les jeunes doivent maitaisarfin de leur scolarité obligatoire. Le
décret se référe explicitement a PISA.

» Moaodification plus ou moins profonde des questiotexamen (Brevet des colleges et
baccalauréat). En particulier les questions du &reherchent a étre moins formelles et
davantage ancrées sur des situations de la "vie'réeoutefois, I'essentiel est oublié, a
savoir la dévolution au candidat des démarchestraren ceuvre. On continue a baliser
l'activité par un questionnement du type I. ap)l... en n'oubliant pas de préciser : en
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utilisant tel théoréme, en appliqguant telle procédu ce qui s'inscrit en totale
contradiction avec les conceptions développéegattiées par PISA.

» Révision des programmes du college pour y inclaeedose d'aléatoire.

» Reévision des programmes du primaire, pour les élée6 a 11 ans, en se référant aux
mauvais résultats enregistrés par PISA entre 156 ans et sur la base, a mon avis (et pas
seulement!), d'une totale incompréhension descofgerivilégiés par PISA.

6. Impact possible de ces études sur les pays francaptes

On observe dans la francophonie des proximités l@@nsonceptions et les curriculums, mais
aussi de grandes différences en ce qui concengeinement des mathématiques. Il s'en suit
une grande variabilité de I'impact que les étudésrmationales ont, ou peuvent avoir, dans
ces pays.

Nous avons vu l'impact important que finalementudé PISA a en France (socle commun de
connaissance et de compétence, modification degagrones d'étude,...). Des effets de méme
type peuvent étre observés en Belgique et en Suisse

Le cas du Québec mériterait une étude particu(i sec. 5 du texte sur la table ronde en
session 2 de ce projet spécial). Cette provinceemmibt'assez bons résultats dans les études
internationales et I'enseignement des mathématgprable y étre un genre de compromis de
fait entre celui que 'on rencontre habituellemdahs les pays de langue anglaise et celui
observé dans d'autres pays francophones.

Bien que le francais soit 'une des langues offesede I'OCDE, l'influence de la langue
francaise, comme celle des cultures francophonass tes études internationales, est tres
faible. Les recherches en didactique, qui pourtasoir une influence dans I'élaboration des
cadres de référence comme dans linterprétationr@dtats des études, sont méconnues.
Cela sans doute d0 a I'absence de francophonesespant de ce champ de recherche dans
les instances tant techniques que décisionnelleempeadrent les études. La primauté est
donnée aux instances gouvernementales qui n'ont fgime des recherches et aux
psychométriciens qui, bien que maitrisant des fgcl@s intéressantes et utiles, manifestent
une certaine naiveté devant la complexité des dwnaju'il s'agit d'évaluer.

La tentation frangaise, de se désintéresser détoees a fait long feu. En France comme
ailleurs dans la francophonie, a juste titre, odagen abusive, dans les pays qui y participent
comme dans ceux qui n'y participent pas encoregtiedes internationales sont devenus des
déterminants importants des politiques éducatives.

Pour le moment, dans nos pays, limpact se faitosurpar le biais d'injonctions
technocratiques qui donnent peu la parole a laereble et aux acteurs des systemes. Nous
avons déja dit I'intérét que nous portons a cedeétet aux enseignements que I'on peut en
tirer, mais pour que les effets positifs I'empartenr les effets négatifs prévisibles, il
conviendrait que la communauté mathématique sfiissesdavantage a tous les niveaux de
leur élaboration et de leur traitement.

Un peu partout dans les pays francophones, |'emsmignt des mathématiques est assez
formel et prend mal en compte les éleves qui émouses difficulté devant le formalisme et
I'abstraction. Cet enseignement réussit plus ounsnloien avec une partie des éleves, mais ne
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parvient pas a entrainer les autres. On dénonas alo manque de motivation puis un
manque de bases chez les apprenants et I'on opsgrvien de compte, un rejet de la
discipline chaque fois que c'est possible.

Le premier mérite des études internationales esamener I'attention sur les mathématiques
pour tous, sur le nécessaire acces de tous a uembles de compétences ou les
mathématiques jouent un réle important. A nousid'pgur que ce repositionnement de
I'enseignement des mathématiques se fasse subjesife a la fois socialement pertinents et

épistémologiquement valides.
7. Conclusion

Qu’elles soient nationales ou internationales,éealuations ne sont pas sans défaut et nous
en avons souligné quelques-uns. Toutefois, a dondide ne pas les prendre comme des
mesures intrinséques de la qualité des enseignenuinta qualité des programmes, ou de la
gualité du systeme lui-méme, a condition donc desiciérer leurs résultats comme des
indicateurs qu’il est possible et souhaitable destjonner, ces études présentent une utilité
indéniable.

Les évaluations ne sont pas des mesures au séaphbgsique et il faudrait en finir avec la
mystification qui conduit a publier des scores giint souvent que peu de signification.
Toute évaluation ne produit qu’'une image partiela@mparfaite de la réalité dont elle est
censée rendre compte. De ce fait, toute évaluatmh rester ouverte a I'analyse et aux
interprétations plurielles, pour, ensuite ouvrivtae a I'action. Cela est bien sdr valable pour
les décideurs, mais ca l'est tout autant pour legrsl acteurs du systeme éducatif :
professeurs, parents, éléves, associations, airesiles autres acteurs du champ social.
Evidemment, tout le monde n'a pas la méme compétenar traiter de la question, et les
compétences des uns et des autres doivent étrectésp, mais tout le monde, est concerné
par I'enseignement et tout le monde doit avoir acc@intégralité de I'information.

La politique du domaine réservé qui est souvemnkdge en matiere d’évaluation du systéme,
en France comme dans la plupart des autres paysspond, dans le meilleur des cas, a un
manque de confiance dans l'intelligence et la bdioneles différents acteurs. L’inquiétude
correspondante n’est pas, il est vrai, dénuée atefétmdement, mais ce n’est qu’en libérant
'information et en favorisant recherches et débate ces évaluations pourront contribuer a
'amélioration de I'enseignement des mathématiqeiese qui va de pair, a une meilleure
professionnalisation des enseignants de cetteptirsei

Au niveau des études internationales, cette poétid'ouverture est d’ailleurs celle qui est
suivie officiellement par 'OCDE comme par I'lEA [WISS) mais les relais nécessaires au
niveau national ont parfois tendance a se fairerefis.

D'une facon générale, les différentes évaluatiomsit scomplémentaires : évaluations
nationales officielles ou non, évaluations inteiorales PISA et TIMSS, etc. Des analyses
prenant en compte ces diverses évaluations devréiien conduites par des équipes ou les
institutions devraient avoir leur place, sans pamwutant avoir le monopole de I'interprétation.
Des recherches indépendantes devraient étre cenduit les études déja faites. Des enquétes
complémentaires devraient étre suscitées et menéeaiseau national et au niveau européen.
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Les études internationales sont une bonne occakgosiinterroger sur la solidité et sur la
qualité de nos systemes. Elles fournissent desatelirs objectifs indépendants dont il serait
bien dommage de se priver. Elles sont aussi unasamt d'échanges et de partage a travers
pays et cultures qui ne peut qu’enrichir notre peoision de I'enseignement des
mathématiques comme, d’'une fagon plus généralie, cldture de notre temps.

Adresses et contacts

Note officielle frangaise http://www.educ-eval.education.fr/pisa2003.htm

Cadre de référence et rapports internationduip://www.pisa.oecd.org/

Sur le site de 'APMEP, article, diaporamas et enéation des questions libérées avec des
résultats (en francais et en anglaip://www.apmep.asso.fr/rubrique.php3?id_rubridiiet
Site internet personnel : http://web.me.com/antoaaén/pro/
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SEANCE 2 : TABLE RONDE

L'objet de cette table ronde était de présenter pettains pays francophones comment sont
analysés, présentés et médiatisés les résultatévadisations internationales et de préciser
leur impact politique et curriculaire. La séano&é congue en deux parties. Dans la premiére
partie, Charles Nassouri, Nadia Mawfik, Hikma Smeda_ucie DeBlois ont présenté leurs
expériences, mettant en évidence des differencagafentales quant aux influences des
évaluations internationales sur les décisions igakis, les curricula, les manuels et les
pratigues enseignantes et la recherche sur I'emsmmignt de mathématiques. Dans la
deuxiéme partie de la table ronde, consacrée &stassion, un certain de nombre questions
de fond ont été posées et discutées. Dans ce duinsus présentons d’abord une vision
globale et synthétique de la séance, puis lesibatibns de chacun des intervenants.

Impact politique et curriculaire
des évaluations internationales dans les pays framghones.

Hikma Smida, Université El Manar, Tunis (coordinay
Lucie DeBlois, Université Laval, Québec
Nadia Mawfik, Ecole Normale Supérieure, Rabat
Charles Nassouri, Inspection de Mathématiques, &@il@agyou

Introduction

L’objet de cette table ronde était de décrire, pmrtains pays francophones, les instances et
les structures chargées de I'organisation et dgeestion des évaluations internationales et de
préciser leur impact politique et curriculaire.

La réflexion a été déclinée en un certain nomlerguestions :

 Comment s'effectue la diffusion des résultats ? @emt sont-ils traités dans les
médias ?

* Les résultats des évaluations internationales i®rdource de débats au niveau
national ? Si oui, de quelle nature sont ces dediajai impliquent-ils ?

» Les résultats des évaluations internationales imetng&ils des réactions politiques et si
oui de quelle nature ? Des décisions politiquesniss concernant I'enseignement des
mathématiques ont-elles été au moins en partievBesipar ces évaluations ?

» Dans les réformes récentes du curriculum ou cellesours concernant les éléves ou
la formation des enseignants, peut-on percevoirinfigence plus ou moins directe
des évaluations internationales, et si oui, laguell

La séance a été congue en deux parties : une pecp@gtie consacrée a la présentations des
expériences de quatre pays : Burkina Faso, Mardumsie et Canada, la deuxieme partie a
une discussion sur la mission et les objectifsateskignement des mathématiques définis par
les évaluations internationales et I'impact desiltéats de ces évaluations sur la communauté
des mathématiciens, praticiens et chercheurs.
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1. Une présentation globale de la table ronde

1.1. Les communications

Les communications ont concerné quatre pays : l&iBa Faso, le Canada, le Maroc et la
Tunisie et ont été présentées respectivement parléShNassouri, Lucie DeBlois, Nadia
Mawfik et Hikma Smida.

Le Burkina Faso ne participe pas aux évaluatioddSB et PISA. Toutefois, il apparait que
'expérience du Burkina dans les évaluations aiinesi (MLA) et les olympiades africaines a
permis a certains inspecteurs d’exploiter le mekéde ces évaluations pour amener les
enseignants a réflechir sur leurs pratiques etagailfer avec leurs pairs. La dynamique
impulsée par ces réflexions vise a asseoir un progre de formation des enseignants, a une
échelle nationale.

Les interventions ont mis en évidence des diff@enfondamentales entre I'expérience
canadienne et celles du Maroc et de la Tunisie.

Au Canada, les résultats des évaluations sonttiarzar le Conseil des Ministres du Canada,
le Ministere des Ressources Humaines et Dévelopmedes compétences et Statistiques
Canada sous forme de conférence de presse et ssuiteerelayés par les médias, les
syndicats d’enseignants et les associations. D& dks études comparatives inter- provinces
et inter-pays sont menées. Sur le plan de la rebbeplusieurs projets permettant d’analyser
les données primaires ou secondaires, sont menédegauniversitaires provenant d’'une
variété d’universités canadiennes et financésgsaniinistéeres.

Au Maroc, les résultats sont médiatisés par lagereda plupart du temps avec un regard
critiqgue sur la politique éducative du pays, legicula et I'environnement socioculturel. Le
ministere de I'éducation marocain a exploité, quantiui, les résultats pour réformer
'enseignement des mathématiques et mettre en placmodeéle standardisé d’évaluation
dans certaines disciplines, sur la base d’'un réfielede compétences. En outre, il n’existe
guasiment pas d’impact des évaluations interndesreur les enseignants qui leur reprochent
d’étre établies sur des curricula hypothétiquesl'étre sans rapport avec les évaluations
certificatives. Il semble, de méme, que la commtédales inspecteurs reste peu impliquée
dans I'exploitation des résultats.

En Tunisie, les résultats sont rarement relayéslparesse. Le ministére de I'éducation
exploite les indicateurs de base et ceux contextpelr ses stratégies éducatives, et les
performances des éleves tunisiens pour négociechasgements dans les curricula et les
manuels, ainsi que pour définir le référentiel desgrammes de formation des enseignants.
Malgré I'absence de débats nationaux a propos \ddaations, il a été possible de constater
certaines actions individuelles de la part desentgurs de mathématiques en vue d’informer
les enseignants, de les sensibiliser aux chobpptoghes adoptées par les évaluations. De
plus, certains inspecteurs organisent des séaedesrdation des enseignants, dans lesquelles
sont discutés les contenus des évaluations intenades, les erreurs des éleves les plus
fréquentes et les difficultés que ces éléves raneon Ces séances de formation visent, selon
les inspecteurs, a permettre aux enseignants diechiéf sur leurs pratigues en termes
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d’enseignement-apprentissage et d’évaluation eiemtetn évidence une grande résistance de
la part des enseignants a adhérer a ces évaluations

En conclusioncomme le prouvent les différentes présentatioria tkble ronde, I'impact des
évaluations internationales sur I'enseignementnai@thématiques differe suivant les pays. Au
Canada, il semble que ces manifestations, deveanespartie intégrante de la politique
d’enseignement des mathématiques, impulsent urentigne de changement et de recherche
dans les différentes provinces. En Tunisie et auoblamalgré une « longue » tradition de
participation, il semble que ces évaluations camaar plus les ministéres d’éducation et leurs
structures que la communauté des praticiens etltasheurs. Toutefois, les actions menées
par certains inspecteurs du Burkina Faso et deulaisie pour impulser des actions de
formation des enseignants sur la base des donoéesds par les évaluations internationales
ou les olympiades africaines, suggerent de réefipsrtunités d’une exploitation efficace des
données de ces évaluations a des fins d’améliorati 'enseignement apprentissage des
mathématiques et des pratiques enseignantes.

1.2. Discussion

Au cours de la discussion, les avis exprimés parmpkaticipants ont été mitigés et parfois
Opposes.

Certains participants ont apporté un regard crtigur les objectifs, I'organisation et la
méthodologie adoptés par les évaluations intemalis telles que TIMSS et PISA, certains
autres ont fait part de leur doute quant a la dmution de ces évaluations a I'amélioration de
'enseignement des mathématiques, et enfin d'aupedicipants ont estimé que les
évaluations pourraient permettre aux pays partitgpal’engager une réflexion sur leur
rendement, en termes de qualité et d'équité. Enmés la discussion a suscité, chez
participants, un certain nombre de questions dd fjue I'on peut articuler autour de trois
axes :

1. Les évaluations internationales aident-elles réwdi® les pays a expliquer et évaluer
leur rendement en termes de qualité ou d’équitéien, au contraire, contribuent-elles
a propager une certaine idéologie ?

2. Les évaluations internationales peuvent-elles dmr#r a [I'amélioration de
'enseignement des mathématiques ? Constituer udalysaur pour amener les
enseignants de mathématiques a adapter leurs ymatid un contexte ou
I'enseignement des mathématiques est interroggascontribution a aider les éléves a
affronter leur vie de citoyen ?

3. Dans quelle mesure la recherche en didactiqueglleugider a mieux saisir les enjeux
de ces évaluations et a rendre leurs résultassgiijectifs et plus explicites?

Apres cette présentation globale, nous reproduistapres les communications présentées
par les intervenants.

2. Evaluations internationales : cas de la Tunisie

2.1. Organisation
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La Tunisie participe a I'évaluation PISA depuis 2@ a I'évaluation TIMSS depuis 1999
pour le grade 8 et 2003 pour le grade 4. L'orgditisades évaluations TIMSS et PISA est a
la charge du département d'évaluation, au seoedtre national de l'innovation pédagogique
et de la recherche en éducation (CNIPRE). Le dépemit d’évaluation gere toutes les
procédures de passation. Pour ce faire, le dépanteim formé des équipes constituées
d'enseignants, de pédagogues et d'inspecteurs quila charge de procéder a
I'échantillonnage, la traductid® la pré-passation, le codage et la correction.nfchaque
évaluation, des campagnes de sensibilisation etfodination sont menées aupres des
directeurs régionaux de I'enseignement, des chHéfaldissement et des enseignants dont les
classes ont été retenues pour la passation. Aws atrirces campagnes, des membres du
département d’évaluation expliquent les procéddegpassation, exposent les consignes et
précisent les enjeux de ces évaluations. Les chéfablissements sont chargés d’informer et
de sensibiliser les éleves retenus par I'échantitiational. Signalons toutefois gu’aucune
action n’est entreprise pour sensibiliser les pardas éleves concernés par I'évaluation.
L’analyse des résultats est menée par la commidsioisienne pour l'enseignement des
mathématiques. Cette analyse se déroule en deys tefhdonne lieu a deux rapports :

1. Un rapport national élaboré sur la base des dorfo@esies par TIMSS ou PISA, qui

- rend compte de la répartition des performancesetis®s tunisiens en regard
des différents niveaux de performance établis galaluations et en regard
des moyennes des performances internationales,caiasdes disparités dans
les performances tunisiennes en ce qui concermgeriee et le milieu socio-
économique des éléves ;

- explique les performances des éléves tunisiensegard des différences entre
les programmes tunisiens et les items de TIMSS I&8A Pdes réponses aux
qguestionnaires soumis aux é€léves, aux enseignamtsaux chefs
d’établissement ;

- propose aux décideurs des recommandations sudesptibameéliorer les
performances.

2. Un rapport interne, élaboré sur la base de I'apalgs items proposés et des réponses
des éléves tunisiens. Ce rapport identifie certaides erreurs et des difficultés
rencontrées par les éléves tunisiens, pointe lefodgtionnements au niveau du
curriculum tunisien et des pratiques des enseignahenfin propose certaines actions
a entreprendre.

Le rapport interne est communiqué au ministere lguitransmet aux inspecteurs de
mathématiques et a la direction générale des proges.

2.2. Impact des évaluations internationales

Tous les indicateurs de base et ceux contextuatsusitisés par les décideurs lors de la mise
en place des stratégies éducatives. En génératgsedtats relatifs aux performances des
éléves et aux pratigues des enseignants sont co@és@ar les décideurs lors des négociations
pour les changements de programmes, de manuels laundise en place de programmes de

15| es épreuves se déroulent en arabe.
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formation pour les enseignants. Toutefois, forcalesconstater I'absence de débat national et
une réticence a aborder publiquement les problewes les parties concernées (enseignants,
parents, associations, syndicats).

La réforme des programmes de mathématiques tugisier2002 a intégré certains contenus
et compétences requis par TIMSS. A titre d'exempliésa été décidé d'introduire
'enseignement des statistiques dans le primaite ebllege, d'initier les éleves du primaire
et du college a certains phénomenes aléatoiresietvacabulaire probabiliste, d’'inclure des
eléments de calcul approché et d’estimation dansafie numérique, de recommander le
recours a divers registres (graphitfusymbolique, etc.), de développer des compétetees
résolution de problémes et de modélisation dans tes champs des mathématiques
enseignés dans ces cursus.

Une des difficultés majeures rencontrées par lése8l tunisiens concerne le degré de
familiarité avec les situations proposées par legdu@tions internationales. Ce constat a été
pris en compte par les concepteurs de manuels mjuitant que faire se peut, tenté de
diversifier les familles de problemes et situatipngposés dans les manuels. On a pu en effet
constater dans les nouveaux manuels une contesdtiafi plus importante des problemes de
mathématiques, dans un champ assez riche de @itsidiées a I'environnement de I'éleve
(lien avec les autres disciplines, avec la vie iglienine, avec I'environnement international).
Au niveau des enseignants, seules des actionsidndiles menées par certains inspecteurs
ont pu étre constatées. Aprés les publicationsrédsgltats de TIMSS ou PISA, certains
inspecteurs présentent et discutent les perfornsashes €leves tunisiens avec les enseignants
dont ils ont la charge. lls organisent des séadecformation dans lesquelles ils étudient
certains items libérés, travaillent avec les emsmits a la production de situations
d’apprentissage dans des contextes adoptés par STIMSPISA, ainsi qu’a la conception
d’évaluations en adéquation avec les objectifs deISE ou PISA. La majorité des
inspecteurs impliqués signalent une forte résigtalecla part des enseignants a changer leurs
pratiques. Selon les inspecteurs, la raison prateige cette résistance au changement est due
essentiellement a une divergence de point de vee @ choix adoptés par les évaluations
internationales quant a ce qui doit étre enseig@gaué en mathématiques.

Au plan de la recherche en didactigue des math§uoestiet de la recherche action, nous
n‘avons détecté aucun projet provenant des chershem didactique ou des inspecteurs.
Toutefois, signalons qu’une recherche sur les quas des enseignants a été menée par la
commission tunisienne pour I'enseignement des madhiques, dans le cadre d'un projet
meneé par TIMSS avec les pays arabes participants.

3. Evaluations internationales : cas du Maroc
3.1.Organisation

Au Maroc, c’est la Direction de I'Evaluation du $me Educatif (DESE) en collaboration
avec des instances internationales (IEA, Collegd8dgton, UNESCO, UNICEF, etc.) qui
organise ces évaluations internationales avec qectifs essentiels de :

'8 A ces niveaux de cursus, le registre graphiquérégervé uniquement a la géométrie.
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» doter le systeme éducatif d’'une base de donnéeargégsement et scientifiguement
établie ;

e instaurer une culture et une pratique de I'évahmatijui constituent les éléments
essentiels sur lesquels se base I'édification digiéme éducatif a la fois performant
et évolutif ;

« faire le diagnostic de la qualité des acquis soedades éléves dans les matieres
visées ;

» développer I'expertise nationale en matiere d’éaadun ;

» préparer la prise de décision, en mettant a laodipn des responsables et décideurs
des résultats fiables relativement au niveau ré&s dcquis scolaires des éleves
considéreés.

Les tests de connaissances sont élaborés surdadhas socle de compétences défini d’'un
commun accord par les experts des différents paya tégion. Il s’agit en particulier du test
de lecture/écriture, du test de calcul et du test dompétences de la vie courante. En
mathématiques, le test de calcul s’articule autdes domaines suivants : arithmétique,
mesures, géométrie et résolution de problemes.

Avant d’étre mis sous leur forme définitive, lesstge sont expérimentés auprés d’un
échantillon d’éleves non retenus pour l'étude peopent dite. Les résultats de cette
expérimentation servent a mettre ces instrumenis #&ur forme définitive. Le choix des
établissements est effectué selon des procéduéshatitilonnage aléatoire. Pour chaque
établissement choisi, une seule classe de 25 éistagtenue. Pour le choix des régions et
des délégations, les criteres de choix sont le®peances en matiére des services éducatifs
offerts, le taux d'urbanisation et la diversité geéphique. Des sensibilisations des
responsables des délégations provinciales sorisééal par les cadres de la direction. Ces
sensibilisations visent a faire connaitre aux raspbles régionaux les objectifs de I'étude,
limportance que le Ministere accorde a la ditedétuet ce que la direction attend d’eux pour
que 'enquéte se réalise dans de bonnes condiffRarsailleurs, La direction de I'Evaluation
du Systéme Educatif organise des ateliers régiomaux présenter I'étude aux différents
intervenants, les démarches de passation et l&geatifes consignes a respecter lors de la
passation en vue de garantir un certain niveauaelardisation des conditions de passation.
Les dits ateliers sont encadrés par les cadres dirdction (DESE) et par des formateurs
expérimentés. La saisie et I'analyse des donnédg&alisées a I'aide d’'un logiciel d’analyse
S.P.S.S, par une équipe technique formée a cetaeffeein de la Direction (DESE).

3.2. Impacts politique, curriculaire et sur les enseignats.

La réforme de I'enseignement lancée au Maroc d68,2kmble avoir été motivée, au moins
en partie, par les résultats des évaluations TINISED-R. En fait, les résultats n'ont pas été
divulgués mais une rencontre nationale a été agana Ifran en Aolt 1999, au cours de
laquelle il a été décidé de lancer une réforme @dmde envergure de I'enseignement et
I'élaboration de la charte nationale d'éducatiodeeformation. De méme, la décennie 2000-
2009 a été déclarée décennie de I'éducation et fdenhation.
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Publiésdans la presse nationale, les résultats de TIMBS,2nt montre, une fois encore que
les éléeves marocains étaient nettement en desseul dnoyenne internationald.es
responsables relativisent cependant ces résultagancent des arguments tels que: la
réforme est en cours, il faut attendre qu’elle sclievée pour jugeNéanmoins, urconseil
national de I'’éducation CNS et une instance nal@éodavaluation du systéme d’éducation et
de formation ('INSEF) a été crée en 2006, avecrmiyectifs de contribuer a la diffusion
d’'une culture d’évaluation dans tout le systemecatf} de procéder a des évaluations
globales, sectorielles ou thématiques du systéma@udation et de formation, et d’apprécier
les performances pédagogiques et financieres darsgseducatif, en regard des objectifs qui
lui sont assignés et des normes internationalesmne®s en la matiére.

Les résultats de TIMSS 2007, publiés par la pressenale, sont venus confirmer que les
éléves marocains sont parmi les moins performanta@nde, en ce qui a trait au rendement
général en Sciences et en Mathématiques. lls omter@hregistré un résultat plus faible que
celui de 2003 dans la méme étude. Avec un scoBtigoints en Mathématiques (6 points
de moins qu’en 2003), le Maroc reste loin au desstsula moyenne internationale, pourtant
les moyens financiers mis en ceuvre sont énormes.relativiser ce constat, les responsables
avancent l'argument que les évaluations internatem sont basées sur des curricula
hypothétiques et invoquent que les differencesupeiles peuvent biaiser les résultats. lls
appellent a organiser des évaluations baséesssaulgcula réels officiels au Maroc.

Comme conséquence directe ou indirecte, il y deelancement du programme national
d’évaluation des acquis (PNEA), programme pilotélWdESEF auprés du conseil supérieur
de I'enseignement (CSE) en collaboration avec I&EEENcentre national de I'évaluation et
des examens). Ce programme vise a instaurer umeméfd national d’évaluation des
connaissances et des compétences de base desaapprerarocains, assorti d’'indicateurs
clairs et pertinents. Son objectif est de contnibaela prise de décision en matiere de
politiques éducatives relatives aux programmes,caupicula et aux apprentissages.
L'évaluation standardisée des acquis a été lannépiie 2008, sur les apprentissages de
'année scolaire 2007-2008. Les disciplines conéiele sont l'arabe, le francais, les
mathématiques et les sciences (y compris la phgsibimie au college). Le référentiel de
chaque matiere concernée par I'étude est basé esurcurricula officiels, les notes
ministérielles, les manuels scolaires ainsi queokisntations pédagogiques. L'évaluation a
concerné les éleves de la quatrieme et de la sexemeée du primaire, ainsi que la deuxieme
et la troisieme année du secondaire collégial.réesltats de I'enquéte ont révélé un niveau
des éléves «tres moyen a faible» en mathématigu&sonomiste du Marod1/03/2009).
Par ailleurs, les éléves du primaire semblent mfairg que ceux du collége. La moyenne des
objectifs réalisés par les éléves du primaire dépaelle du secondaire collégial. Entre la
sixieme du primaire et la troisieme année du semioadollégial, on a pu constater jusqu’a 16
points d’écart. L’addition, la soustraction, la tiplication et la division sont maitrisées par le
tiers seulement des éléves de la quatrieme anng@erdaire. La publication des résultats de
cette enquéte a suscité un débat qui a été relmjlépmeédias nationaux et les associations et
certains dysfonctionnements sont pointés du dfmgt nous pouvons citer:

la démarche parcellaireet disjonctive de la réforme des curricuéafaible harmonie entre

la philosophie des nouveaux programmes et celletrd® composantes de la pédagogie
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scolaire (manuel scolaire, examens, rythmes seglaipratiques d'enseignement et
d'apprentissageda prédominancedans les contenus des savoirs livresques au edtrides
savoirs pratiqueda faible adéquationavec I'environnement économique et sociocultugsl d
apprenantsla modeste implication des partenaires socio-économiques dans la coanepti
des programmesjne opérationnalisation fragile de I'approche par compétences, en raison
de la limite des programmes de formation continee ehseignantsine faible préparation

des acteurs a la nouvelle réforme pédagogiqueestibsence d'un systéeme responsabilisant et
de démarches d'évaluation et de monitorltaysence d'un processus d'évaluation regulier
des programmes et des curricula permettant d'itanteurs faiblesses et leurs atouls,
manque de mécanismes d’incitation et de responsabilité.

Le ministre de l'enseignement a annoncé derniereneerlancement d’'un programme
d’'urgence de I'éducation nationale pour la périg669-2012, avec pour objectif d’accélérer
le rythme de la réforme. Dire que les résultats éeduations a influencé directement cette
décision est peut étre simpliste mais nous pengoasela y a probablement contribué.

En ce qui concerne le curriculum, on ne peut pasdglr’il y a « vraiment » un impact visible.
Les changements dans les programmes décidés dipuscement de la réforme de
'enseignement en 2000 viennent de se généraligeius les niveaux de I'enseignement
primaire et secondaire et la réforme de I'univérsiest pas encore achevee.

Parmi les enseignants marocains, beaucoup rektiviss résultats. Pour ces enseignants, les
évaluations sont basées sur des curricula hypqthedi et sont inadéquates avec les
évaluations certificatives. Ills incriminent la pmjue de I'enseignement fondamental
obligatoire (pas ou peu de redoublement), ou enlkeopmlitique de scolarisation massive et
acceéléree (manque de moyens, classes surcharg§éts).eux, les décideurs ont misé sur le
guantitatif au détriment du qualitatif.

4. Evaluations internationales : cas du Burkina Faso

4 .1.Evaluations

D’une maniére générale, on rencontre peu dévanatiinternationales dans les pays
d’Afrique francophones au sud du Sahara. Pour peeledcas du Burkina Faso, il y a eu en
2003 une évaluation intitulée Motoring Learning Assement Il (MLA II). Cette évaluation,
qui a concerné les sciences et les mathématigaesessait aux éléves de la classe W &t
elle concernait un certain nombre de pays dontukkiBa Faso. Elle n’a pratiguement pas eu
d'impact sur les politiques curriculaires puisques gésultats n'ont été évoqués a aucun
moment pour relire ou revoir les programmes. E#e intervenue comme une commande
adressée aux autorités ou a un groupe de consultpnten a remis les résultats aux
commanditaires, sans plus.

HPM (Harmonisation des Programmes de Mathématiqests)n projet qui a existé de 1983 a
2003. Son objectif était d’harmoniser les programmde mathématiques de tous les pays
francophones d’Afrique et de I'Océan indien. Damgadre de cette grande ambition, il a été
envisagé une évaluation au niveau des pays corgeraié cela n’a jamais vu le jour.
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Iy a eu cependant au Burkina Faso des évaluatmat®mnales, a partir de 1994. Ces
évaluations nationales ont porté sur les acquisétieges. Elles sont axées sur les contenus.
Elles ont concerné les classes de'{8°G la troisiéme. On peut parler de I'influence é@s c
évaluations sur les curricula dans la mesure as @lht eu pour effet un certain nombre de
réajustements au niveau des programmes en couesfeEn

- au niveau de la géométrie de I'espace, elles drdieé une série de formations en
direction des enseignants ;

- la question de [linitiation a la modélisation (mign équation) a été une
préoccupation importante des encadreurs pédagagiqgei ont organise
localement des formations en direction des enseigna

- dans le programme lui-méme, il a été nécessaine\d@r certaines notions, qui
ont été remise en place compte tenu de leur impmetalans la résolution de
certains problémes.

Cependant, d’autres problemes, liés a notre camternt venus freiner cette dynamique.

4.2.Les Olympiades panafricaines de mathématiques

D’autres influences peuvent étre notées a travepatticipation réguliére du Burkina Faso
aux olympiades panafricaines de mathématiques (OPAM effet, bien qu'on ne puisse
parler des olympiades au méme titre que des évahsainternationales dont il est question
dans ce projet, je vais quand méme les aborder ldanmsesure ou elles sont susceptibles
d’avoir une influence sur I'’éducation mathématigles éléves.
Les objectifs des OPAM sont:
- de créer une saine et fructueuse émulation auledim jeunesse ;
- de détecter de jeunes talents en mathématiques ;
- de tisser des relations d'amitié et de travaileemtathématiciens africains ;
- d'échanger des informations sur les programmesiseslet sur les problémes liés a
leur mise en ceuvre.
Leur impact sur les programmes scolaire est quadima, parce qu’en général un pays ne
modifie pas son programme scolaire pour se confordecelui d'une compétition
internationale. Tout au plus, peut-il y découvimportance de telle ou telle notion ou théeme
qui s’avére tres important pour I'éducation mathtiquee des éleves et l'incorporer dans son
programme. Cependant les olympiades peuvent awoiimpact sur les pratigues des
enseignants.
En effet, les énoncés de type olympiades préseunteaertain nombre de différences avec les
énonces de type traditionnel:
* ils sont souvent trés brefs, posés sous forme @@gne ouverts : la réponse n'est pas
fournie dans la question ;
. ilIs donnent envie d'étre cherchés car ils sont esauv
surprenants, se présentant comme un défi a relever
. [
Is permettent de tatonner, expérimenter, conjectwanduction y est souvent un
recours productiflls autorisent la mise en ceuvre d'une méthode gknée recherche
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(examen d'un cas particulier, examen d'une vesioplifiée du probléme, analyse et
synthése ...) ;
* la nature de la réponse peut étre nouvelle ;
* ils peuvent ne nécessiter aucune connaissance metiljée particuliere.

La pratique de la résolution de probleme de tygenplade nécessite ou développe un certain
nombre de qualités que nous voudrions voir chezéhdges : le courage, la persévérance,
I'esprit d’initiative, I'endurance, la confiance @i, la patience et d’autres encore qu’il faut
conjuguer en méme temps. Au-dela des médaillesngéléve ou un pays peut amasser, le
développement de ces qualités devrait étre I'olbjajeur.
Pour cela, il est important de ne pas s’en terdiericadrement de quelques éléves, mais de
faire en sorte que cela concerne le plus grand rmmiéleves possible. C'est ce que nous
essayons de faire au Burkina Faso. Ainsi, nous camgons (modulo les moyens disponibles)
'encadrement au niveau de la classe de secondi @& pouvoir le commencer plus tot.
C’est ce que font également un certains nombrgsagle francophones d’Afrique tels que la
Cote d’'lvoire qui a obtenu la médaille d’or a lardere édition des OPAM en Afrique du
Sud.
Cette pratique devrait amener beaucoup d’élevéstaresser aux mathématiqgues comme le
montre cette petite histoire : un éleve, apréss@ance en classe sur un probleme ouvert de
type olympiade, a dit en aparté a son professeunaintenant je vois ce que c’est que les
mathématiques ; ¢ca permet de libérer son esprédteué». Une telle réaction, si elle se
produisait au niveau d’un grand nombre d’élevesdvait certainement aussi une médaille.
En résume, le Burkina Faso ne participe ni auxuatans TIMSS, ni a PISA. Toutefois, le
pays a une certaine expérience dans des évaluatiodses compétitions africaines telles que
le MLA et les olympiades africaines. Aucun impaet ces évaluations n'a été signalé au
niveau curriculaire. Toutefois, la préparation d&s/es burkinabés aux olympiades a permis
d’'impulser une dynamique aupres de certains enaeigrde mathématiques. Avec l'aide de
leurs inspecteurs, ces enseignants ont pu s’engagsrune réflexion sur leurs pratiques dans
leurs classes, sur les choix de situations d'apissaye pertinentes et sur des modes
d’évaluation non traditionnels.

5. Evaluations internationales : cas du Canada

Dans le cadre de cette table-ronde, je me concanser les évaluations PISA 2000, 2003,
2006 que je connais mieux. Je présenterai d’atzofaclon dont sont diffusés les résultats des
eléves canadiens, je préciserai ensuite commenmtdsweloppées certaines recherches pour
ensuite offrir deux exemples a partir de mes radtesy. Je terminerai en discutant l'influence
de ces évaluations sur les différentes provinces.

5.1.La Diffusion des résultats

Au plan de la diffusion, entre 22 000 a 28 000 éganadiens participent aux évaluations
PISA. Il n’existe aucun ministere d'éducation camadmais plutét un Conseil des Ministres
de 'Education du Canada (CMEC), une structurefguorise la mise en commun ou la mise
en place de projets. C'est dire que sur le platiédecation, le Canada est I'équivalent de
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treize pays difféerents. Au moment de diffuser lésuttats d’évaluations internationales, le
CMEC, le Ministére des Ressources humaines et Dppement des compétences au Canada
de méme que Statistigue Canada organisent une renon& de presse retransmise
simultanément sur le Web. Les médias recoiverappart canadien a I'avance sous embargo
www.pisa.gc.ca Habituellement, les médias mettent 'emphasdesirésultats comparatifs.
Ainsi, les titres suivants apparaissent : « Legadé&anadiens se classent parmi les meilleurs
en mathématiques, sciences, lecture et résolugoprablemes, selon les conclusions d'une
importante étude de I'OCDE » (décembre 2004). Brep®tatistigue Canada présente les
résultats par province en les situant par rappox autres pays ayant participé a cette
évaluation. Par exemple, les résultats des élégda grovince de Québec se situent entre
ceux des éléves des Pays-Bas et du Liechtenstesqale ceux de la province de I'Alberta se
situent entre ceux de Hong Kong et de la Finlande.

En outre, une variété d'autres comparaisons est. faes provinces et les territoires sont
situés les uns par rapport aux autres. Par exemple, Pisa 2003, I'écart entre la moyenne
des éléves au Québec (537) et la moyenne des @av@stario (530) est faible tout comme
I'écart entre la moyenne des éléves de I'lle dundebEdouard (500) et du Nouveau-
Brunswick (512). Toutefois, I'écart entre ces degmoupes de provinces est grand. Les
résultats des éléves anglophones et francophonds pgésentés séparément dans cing
provinces (Manitoba, Ontario, Québec, Nouveau-Bricis et Nouvelle-Ecosse), ce qui
permet de reconnaitre que le Québec est la seweinpe ou les résultats des éleves
francophones et anglophones sont comparables. fo@mjteine étude de I'Institut de la
statistiqgue du Québec révele, en février 2010, lgsidrancophones universitaires du Québec
demeurent toujours moins scolarisés que les allophe@t les anglophones de cette méme
province, contrairement aux francophones univaregade I'Ontario qui eux sont plus
scolarisés que les anglophones de cette provincem@rs, 2010). Ainsi, malgré des
résultats qui ne permettent pas de distinguer B¥$opnances des francophones et des
anglophones de 16 ans, il en est tout autremerd Gampoursuite des études notamment
universitaires.

Un phénomene particulier apparait. Les provincesteetitoires anglophones semblent
davantage intéressés par les comparaisons aveésigtats des états des USA proches des
provinces (Nouveau-Brunswick-Maine) et de certgmays du Commonwealth britannique
tels que I'Angleterre, I'Australie, la Nouvelle Zétle, Hong-Kong. Le Québec (francophone)
est davantage intéressé par les comparaisonsatearice, la Suisse ou la Belgique.

Enfin, chaque province et territoire étant entiG@abresponsable de son systéeme d'éducation
tel que prévu par la loi constitutionnelle canadien les différents Ministeres de I'éducation
publieront des articles qui sont colorés par lesltéts obtenus. Par exemple, I'Ontario se
classant relativement bien, présentera un artmhe ke titre est : « Les éléves de I'Ontario font
partie des meilleurs au CanaddMinistere de I'éducation de I'Ontarjde 30 avril 2008). Le
Nouveau-Brunswick ayant les moins bons résultatsCamada offrira plutdét ce titre:

« Nouveau-Brunswick - "Les enfants au premier plaaur de meilleurs résultats aux
évaluations internationales » (Ministere de I'édiscadu Nouveau-Brunswick, 6 décembre
2007). Les médias essaieront de mettre a l'avam-piertaines caractéristiques qui
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différencient les systémes d’éducation (le finaneetnles réformes de I'éducation, I'impact
des évaluations, les programmes d’étude, etc.).

Le site Internet des syndicats des enseignantésse¢nseignants chercheront a conserver un
regard plus critigue en questionnant les modélepeuvent expliquer les résultats (L'école
finlandaise : un modele fondé sur I'égalité (Nolr®ICSQ, hiver 2009, p.21). Les journaux
locaux publieront des articles plus louangeurs. Nmirouverons des titres comme : Les
Québécois, des «bollés». (Le soleil 5 décembre )200&s résultats sont encourageants
lorsqu’on sait qu'en 1950, les québécois présemtaie taux de décrochage de 66% au cours
classique (Baby et DeBlois, 2005). Fortin (Cintl8&Hilaire, La Voix de I'Est 2010)
reconnait méme que le taux de décrochage est echexit de 12%, lorsqu’on intégre les
jeunes jusqu’a 29 ans, contrairement a 40% en 1966.

5.2.La recherche

Au plan de la recherche, le gouvernement du Casadaliquait jusqu’a tout récemment de
facon plus importante (CESC—CRSH). Ainsi entre 2@932006, 3,2 millions de dollars
canadiens ont été consacrés a un programme agipgiative de recherche en éducation
CSCE-CRSH (IRECC)». Des universitaires provenamhe'variété d’universités canadiennes
ont donc obtenu des subventions sur la base depagition de projets permettant d’analyser
les données primaires ou secondaires

Un colloque annuel a permis a ces chercheurs etluares de discuter de leurs plans de
recherche ou encore de leurs résultats sur desethecomme «lLes résultats de
'apprentissage et les transitions» (2003) ou eneddobilisation du savoir : de la recherche
aux politiques et a la pratique» (2006). Ce prognanest actuellement en évaluation sur les
points suivants : Mobilisation des connaissancesteRariats internationaux et nationaux,
Formation d’étudiantes et d’étudiants, Recherchalyae et rédaction.

A titre d’exemple, voici deux projets utilisant leases de données Pisa 2003. Les objectifs du
premier projet de recherche consistaient : 1) airéqour 'ensemble des éleves canadiens

1. 7 Les déterminants de la réussite en écriture dessside 13 et 16 ans du Canada francophone, Mme
Yamina Bouchamma (Université Laval)

2. Examen des pratiques pédagogiques déterminantésrsmumdement des éléves ontariens et québécois
aux évaluations internationales en lecture et eituée, Mme Renée Forgette-Giroux (Université
d’'Ottawa)

3. Développement du capital humain chez des élévas des milieux socio-économique défavorisés de 15
ans, Mme Lucie DeBlois, Marc-André Deniger, XiamgaRichard Bertrand (Université Laval)

4. Pratiques pédagogiques en classe et résultatsrdigmsage, Mme Kadriye Ercikan (Université de
Colombie-Britannique)

5. Rendement scolaire et accés a I'enseignement posidaire des jeunes immigrantes et immigrants et
des jeunes réfugiés, Mme Lana Stermac (Universit€atonto)

6. Les facettes multidimensionnelles de la TIC dass@mmunautés ethniques, Mme Nombuso Dlamini
(Université de Windsor)

7. Eléves risquant d’éprouver des difficultés scokirgansition au premier cycle du secondaire, Mme
Tanya Beran (Université de Calgary)

8. Facteurs culturels, scolaires et individuels deés@n 1re année, M. Barry Schneider (Université
d’'Ottawa)

9. Transitions au postsecondaire. Transition du niyemisecondaire au marché du travail : rdle de
I'éducation coopérative, Mme Maureen Drysdale (@rsité St. Jerome)

10. Transitions vers I'université et choix d’un étabéisnent, M. Martin Dooley (Université McMaster)
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les forces et les stratégies utilisées pour rémoadrertains des problemes de mathématique,
en particulier en ce qui concerne les problémesitaacodes de correction (Annexe 1), 2)
effectuer des comparaisons en fonction des groupegiistigues (Anglophones et
Francophones) et en fonction des territoires (prees), 3) effectuer des comparaisons selon
le sexe. Nous avons pu reconnaitre que les diiféseantre les filles et les gar¢cons sont peu
importantes. En ce qui concerne, les variétés @genses des éleves, nous avons pu
reconnaitre qu'’ils se servent rarement d’'un langeationnel pour justifier leurs explications
ecrites. Par exemple, pour la situation «Le canduio (Annexe 1), les éléves s’appuient sur
'apparence du graphique plutét que sur les reaiatientre les variables. En outre, nous
observons les francophones ont plus de difficldt@sstifier par écrit (mathématiquement ou
autrement) leurs réponses que les éleves anglophBnén, les éleves ne semblent pas faire
de retour métacognitif sur leur démarche (mécargsdeevalidation de leurs réponses). Par
exemple, pour la situation-probleme «Les pas» legeé oublient de réaliser la conversion
des unités de mesure.

Un deuxieme projet a permis de formuler la quessioivante : Les éléves francophones en
milieu minoritaire réussissent-ils moins bien erméuatie que les éléves anglophones ? La
numeratie est définie par PISA comme étant la ¢epacrésoudre une situation écrite de la
vie courante en utilisant les mathématiques. Astin d’autres recherches, il existe une
relation importante entre la littératie (mineuré)lee numératie (majeure) (corrélation 0,90).
Nous observons peu de différences entre les éféaasophones et anglophones au Québec
(Rousseau et al, EMF 2006, theme 7). En compaeanéleves qui ont au haut niveau de
compétence en littératie, il y a peu de différerargse les anglophones et les francophones en
numératie. A niveau de littératie égal, les éléwmmcophones en milieu minoritaire
présentent une plus grande compétence en numgtetites eléves anglophones (Nouvelle-
Ecosse, Nouveau-Brunswick, Ontario, Manitoba). &fmi$, en comparant les éléves qui ont
au faible niveau de compétence en littératie, alyne différence entre les résultats des éleves
anglophones et les francophones en numératie.

5.3.Influence

Au plan de linfluence des évaluations internatiesaelles semblent différentes selon les
résultats obtenus par les éleves des différentesinmes et territoires du Canada. Par
exemple, des demandes de financement supplémentaoet formulées lorsque les
évaluations sont faibles. Certaines décisions poiaies sont prises. C'est ainsi qu’au
Nouveau-Brunswick (au bas du classement parmir@gnres canadiennes), on présentait un
«Plan d’'apprentissage de qualité» en 2002 et uarnkdPbmelioration en éducation» en 2007.
En outre, les examens formatifs sont devenus soifisn@dns le systeme francophone du
Nouveau-Brunswick. Au Québec, peu d’influences suydervés. Le processus curriculaire
est cyclique (10 ans) et s’appuie actuellementesuEtats généraux de I'éducation (1995).
Enfin, nous pourrions penser que certains regroepésnont été inities a la suite de la
publication des résultats aux évaluations inteomafies, en particulier en ce qui concerne le
Conseil Atlantique des ministres de I'éducatiometia formation (CAMEF) mis en place en
avril 2004. Cette entente entre I'lle-du-Prince-&aial, le Nouveau-Brunswick, la Nouvelle-
Ecosse et Terre-Neuve-et-Labrador vise a élabaogsrpiojets qui répondent aux besoins
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identifiés dans les secteurs d’éducation publigugéslucation postsecondaire. Dans I'Ouest
canadien, un Protocole de I'Ouest et le Nord camadAlberta, Colombie-Britannique,
Yukon, Saskatchewan, Manitoba, Nunavut 2000) exisfgiis 1993. Il semble toutefois que,
lors de I'élaboration d’'un cadre commun des programd’études, un souci de tenir compte
des résultats des évaluations internationales sifeste de la part de I'Alberta. Par exemple,
les évaluations comportent des questions sur lesnsode probabilité, ce qui a influenceé le
choix de commencer l'apprentissage de ces condeptsrobabilité plus tét. En Ontario,
I'Office de la qualité et de la responsabilité eluéation existe depuis 1996. Cet organisme
indépendant créé par le gouvernement de I'Ontat®rmandat de rehausser le niveau de la
responsabilité et d'améliorer la qualité du systédhgcatif de la province en fournissant des
renseignements sur le rendement des éléves a gestirésultats des tests écrits administrés
annuellement.

En conclusion, au Canada, il est possible d'idemtitles effets que jappellerai «Effets
directs» souvent immédiats. Il s’agit des comparasdiffusés dans les médias ou de la
reformulation des curriculums et les évaluationgrpertaines provinces. D’autres effets, que
jappellerai «Effets indirects» semblent plus stowants et mobilisant comme le montrent les
différents regroupements de proximité réalisés.
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Annexe 1

CAMBRIOLAGES

Questrcn 1 = CAMBRIOLAGES MITEGET-27 02 @3 4 17 72 27 22 23 29
Lors d'une émission i&lévisde, un journalisi=s montre ce graghigque =t dit

« Ce graphiqus montre qu'il v & eu une trés forte augmentation du nomixre ds
cambriclages enftre 19593 et 1999, »

S20 — .
Anmes
1990
Mombre de 515 —
camirriclages
par annas Annde
=10 — R
sos T |

g

Considérez-vous que affirmation du journaliste est une interprétation comecte de ce
graphique 7 Justifiez votre réponss par une explication.

Crédit complet

Code 21 -Non, ce n'est pas correct. La réponse met accent sur |z fait que seule une
partie limitée du graphigue est présentée.

# Ce n'est pas comrect. 1| aurait dd morndrer |z totalité du graphique.

& J= ne penss pas que o= soit une inferprétation corrects du graphique, car sls
avaient monire tout le graphique, on aurait vu quil y & u seulement una légére
augmeantation des cambriclages.,

# Mo, parce qul a ublis2 la partie supérizure du graphigue, et sl on avait regarde
e graphique complet de 0 & 520, cela m'aurait pas augmente fant que cela,

* Mon, car l= graphique donne lmpression quiil y a eu un accroissement
impartant, mais si on regarde les chiffres on vait gu'll n'y @ pas eu une grosse
augmeantation.

Code 23 Indigue qulfaut avoir des indications sur s tendances au cours du temps
oL pouvor former U ugement,
# O ne peutpas dire s corissement ast s fortou non. 5 f nambre de
cambriolages en 1967 3 etele méme qun 1928 alors on poumat dve gy a
&l n fés fort accrosgement en 1246,
# (n e ot pas saval e que veut e« s fot o, parce qu' faut au molns
ey changemens paur dive que un estgrand, aufr peif.
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SEANCE 3

La séance 3 a été consacrée a un travail sur limges évaluations internationales sur
'enseignement et la formation. Nous reproduisaregpees les textes associés a I'exposé de
Richard Cabassut, chargé d’introduire ce thema eddction de Lucie DeBlois.

Impact sur I'enseignement et la formation
des évaluations internationales a grande échelle
a partir de I'exemple de PISA

Richard Cabassut
IUFM, Université de Strasbourg & LDAR, Universkaris 7

Introduction

Nous proposons de réfléchir sur lI'impact des évialngs internationales. Nous nous limiterons
a l'évaluation de PISA en observant son impact damis pays européens : le Bade-
Wurtemberg, la France, et I'Andalousie, choisisrpawlifférence de leurs systéemes éducatifs
et la difféerence de nature de I'impact. Nous qaasgrons alors cette observation : Comment
mesurer cet impact ? Quels changements observaelfe® questions pour lI'enseignement et
la formation mathématiques ?
Il est bien entendu difficile d'observer cet impatts systemes éducatifs sont des systemes
complexes soumis a des variables multiples qu'itliéficile d'isoler. Nous repérerons, quand
c'est possible, les déclarations et les textexiefi affirmant la prise en compte des
évaluations internationales. Il faut ensuite peceiels impacts sont observables.
Le programme PISA évaluedans quelle mesure les éleves en fin d’obligatmoiagre ont
acquis certaines desonnaissances et compétences qui sont essentdes pouvoir
participer pleinement a la vie de la societ@dDE 2007 p.18)En mathématiques, PISA
évalue la « littératie» ou la « culture » mathémai c'est-a-dire «aptitude d’un individu a
identifier et a comprendre le role joué par leshéatatigues dans le monde, a porter des
jugements fondés a leur propos et a s’engager desactivites mathématiques, en fonction
des exigences de sa vie en tant que citoyen catiftimpliqué et réfléchi. Le terme de
culture mathématiquerenvoie ici a [lutilisation fonctionnelle au sensarde des
mathématiques. La notion d’engagement fait référeacla capacité de reconnaitre des
problemes mathématiques et de les formuler darsg#ig situations » (OCDE 2007 p.23).
« L'enquéte PISA étudie les capacités des élevasadyser des idées mathématiques, a
raisonner a leur propos et a les communiquer &aiaain moment ou ils posent, formulent,
résolvent et interpretent des problemes mathénmegicglevant de diverses situations. Pour
résoudre ces probléemes, les éléves doivent explesesavoir-faire et les compétences
gu’ils ont acquis tout au long de leur scolaritédet leurs expériences de vie. Dans
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l'enquéte PISA, le terme de mathématisation désignarocessus fondamental appliqué

par les éleves pour résoudre des problémes de ourante » (OCDE (2006, p. 107).

« Les épreuves PISA sont constituées de questiemamtdant aux éleves d’élaborer leurs

propres réponses ainsi que de questions a chobpieules guestions sont regroupées par

unité. Ces unités s’articulent autour de textesdeugraphiques que les éléves sont

susceptibles de rencontrer dans la vie couran@GDE 2007, p.21)
Les notions suivantes sont donc importantes daB#\ Plles compétences a acquérir, le
processus de mathématisation, I'évaluation des émmpes acquises par les éléves. Nous
allons donc observer la place que ces trois nati@sscompétences, la mathématisation et
I'évaluation, peuvent avoir dans I'enseignemertd érmation en mathématiques. Il est tres
difficile de savoir quelle est la part de l'impald PISA sur la place accordée ces notions.
Notre approche sera essentiellement qualitative.

1. Un nouveau curriculum en Allemagne : le cas dud&le-Wurtemberg

L'Allemagne est un pays constitué de seize étdérés. Chaque état (Land) est responsable
de l'organisation de l'enseignement primaire ebrsg&ire. Une conférence des Ministres de
I'Education et de la Culture (KMK) coordonne la pémtion entre les différents états en
matiere d'éducation et de formation. La KMK religlkcitement la réforme de la mise en
place de standards de formations (Bildungsstanfasis résultats des évaluations
internationales TIMSS et PISA : « En octobre 198%onférence des Ministres de la Culture
et de I'Education (KMK) a décidé de laisser compéresystéme scolaire allemand dans le
cadre de recherches scientifiques internationatiggigion de Constance). L'objectif est
d'obtenir des diagnostics assurés sur les forcles éaiblesses des éleves dans les principaux
domaines de compétences a obtenir. A travers $estaés de TIMSS, PISA et IGLU, il s'est
avéré en Allemagne que ce n'est pas seulemenble phoritaire des stimulations dans le
systeme scolaire, qui conduit aux résultats soéhaidn doit ajouter le choix et la vérification
des performances attendues [...] C'est pourqumn&rence des Ministres de la Culture et de
I'Education (KMK) a placé comme axe essentiel detsavail le développement et la mise en
place de normes de formation (Bildungsstandardalables dans l'ensemble du territoire
fédéral® » (KMK 2005 , p.5, trad. R.C.).
Nous allons illustrer cet impact sur un land, lel&&Vurtemberg, qui a réorganisé a partir de
2004, son enseignement primaire et secondairecenmaissant l'influence de PISA :

« Beaucoup d'évolutions, de changements strustuedl d' innovations, lances

expérimentalement depuis la derniere réforme da pl@ formation en 1994, ont été

intégrés dans la planification de la réforme dunptie formation de 2004. D'autres

18. Oktober 1997 hat die Kultusministerkonferensdbdossen, das deutsche Schulsystem im Rahmen
wissenschatftlicher Untersuchungen internationalgleéchen zu lassen (Konstanzer Beschluss). Zielesst
gesicherte Befunde Uber Starken und Schwachen ddile®innen und Schiler in den zentralen
Kompetenzbereichen zu erhalten. Durch die Ergebnisa TIMSS, PISA und IGLU ist deutlich gewordeasd

die in Deutschland vorrangige Inputsteuerung alieait zu den erwiinschten Ergebnissen im Bildurgssy
fuhrt [...]Deshalb hat die Kultusministerkonfereminen besonderen Schwerpunkt ihrer Arbeit auf die
Entwicklung und Einfihrung von bundesweit geltemilelungsstandards gelegt. (KMK 2005 , p.5, tradurti
Richard Cabassut)
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développements ont été des réactions a des éntdesationales comme TIMSS et PISA,
comme l'augmentation du poids des médias ou deeigmement des scientes
(Ministerium 2009), trad. R.C.). L'étude PISA de020portait effectivement sur les
compétences en mathématiques et en sciences etr& dieu a une étude élargie en
Allemagne (Prenzel, Zimmer, 2006).
Alors que jusqu'aux programmes de 1994, le progrmmenmathématiques était constitué de
contenus mathématiques répartis annuellement,rigggnmes de mathématiques de 2004
répartissent, par cycle de deux années, de I'gcotaire a la fin de la scolarité secondaire,
des compétences a atteindre en fin de cycle.
Examinons tout d'abord un exemple concernantitxdilGymnasiurffqui prépare du grade 5
(10-11 ans) au grade 12 (17-18 ans) a l'entrégnavirsité.

1.1. L'entrée par les compétences

Les nouveaux programmes de mathématiques (MinisterRO09b) distinguent quatre
domaines de compétences : apprendre, justifieoudée un probleme , communiquer. Huit
idées directrices sont précisées : nombre, algoathvariable, mesurer, espace et forme,
relation fonctionnelle, données et hasard, miseesaau, modéliser. On peut rapprocher ces
domaines de compétences et ces idées directrisesagacités et des domaines de contenus
proposeés par PISA pour la scolarité obligatoire :
- quatre idées majeures sur les contenus : quaesipggce et forme, variations et relations,
incertitude (OCDE 2006, p.108),
- huit catégories de compétences : pensée et rais@mie argumentation ; communication
; modélisation ; formulation et résolution de peghks ; représentation ; utilisation d'un
langage et d' opérations de nature symbolique, dibemet technique ; utilisation
d'instruments et d'outils (OCDE 2006, pp. 111,)112
On observe par exemple que la notion de modélisatgtl une idée directrice en Bade-
Wurtemberg et une catégorie de compétence pour.PISA
lllustrons les compétences relatives a l'idée timrde « nombre », pour les classes 5 et 6
(dge 10-12 ans).
« Les éléves disposent, en relation avec les idBextrices citées, des compétences
suivantes:
Idée directrice « nombre »
» connaitre différentes formes de représentationndesbres, les choisir adaptées a la
situation et changer de l'une a l'autre,
» comparer et ordonner les nombres,
» conduire des calculs approximatifs et contréleréssiltats d'un calcul.

19. Viele Entwicklungen, strukturelle Anderungen duninnovationen, die seit der vergangenen
Bildungsplanreform im Jahr 1994 in Schulversuchginden Weg gebracht wurden, flossen in die Planarige
den Bildungsplan 2004 ein. Andere Entwicklungeraben sich aus Reaktionen auf internationale Studtien
TIMSS und Pisa; wie die starkere Gewichtung der Eedoder des naturwissenschaftlichen Unterrichts
(Ministerium 2009, trad. Richard Cabassut)

20. En Bade-Wurtemberg (ce qui n'est pas le caswudeles Lander ), | école primaire se termine raulg 4 (age
9-10 ans) et se poursuit essentiellement en typisstd'écoles secondaires : la Haupschule, la ¢tedéset le
Gymnasium.

PROJET SPECIAL 2
EVALUATIONS INTERNATIONALES: IMPACTS POLITIQUES, CURRICULAIRES ET PLACE DES PAYS

FRANCOPHONES Page 35



Contenu :
» Nombres entiers, nombres rationnels.
« Puissances de dix simples, fractions, fractions intiles, problemes de
pourcentages ». (Ministerium 2009b, p. 95, traf..R.

Le Ministére met a la disposition des enseignasius,des sites internets du Ministere, des
ressources tirées d'expérimentations de ce progeamui, bien entendu, n'‘ont pas un
caractére prescriptif. Voici un exemple décrivané ypprogrammation annuelle possible d'une
mise en ceuvre possible du curriculum mathématique les classes 5 et classe 6. L'extrait
choisi (Ministerium 2009c, p.1, trad. R.C.) coneela théme des entiers naturels.
La colonne | décline des compétences pouvant &gesnen ceuvre. Ces compétences relevent
d'idées directrices différentes :

1 nombre : connaitre différentes formes de reptaien des nombres, comparer et

ordonner des nombres ...

* 4 mesurer : comprendre la structure et l'utilisatiun systeme d'unités de mesure ...

e 7 données et hasard : collecter, ranger et repge¥sgairement des données ...
La colonne 1l précise le theme traité : les entreturels.
La colonne IIl précise le contenu : les nombreslertrs représentations (les éléves
représentent en diagramme des résultats de sonddfgetués dans la classe ou autre),
évaluer les grandeurs et mesurer (sur des exeroplesets, développer un «sens » des
grandeurs) ...
La colonne IV précise la place dans lI'année d@dgmentation (septembre et octobre) et le
nombre d'heures de cours consacrées (20 heures).
Les colonnes Il a IV concernent le noyau du culmcumathématique et représentent deux
tiers du temps disponible.
La colonne V contient des informations sur le t@gsemps restant a consacrer au curriculum
scolaire : découverte possible et approfondissemerdurriculum scolaire / travail commun
avec d'autres disciplines et réunion des disciplihe theme de début de classe 5 est « notre
nouvelle école et notre nouvelle clasék »Jn objectif d'apprentissage prioritaire est :
autonomie et capacité a travailler en équipe.

21 Rappelons qu'en bade-Wurtemberg, |'école prensairtermine en classe 4 a l'issue de laquekbwdél
chaisit entre trois écoles différentes : la Habpse, la Realschule et le Gymnasium. Donc le ddbutlasse 5
de Gymnasium marque bien un changement d'écolppeRans qu'au sein de la méme école il est aséqadnt

changement de groupe d'éléves principalement lochdngement d'école, ce qui est le cas du déHatadasse
5.
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Kemcurriculum

Hinweise auf das
Schuleurriculum

| 213 der Zeit 113 der Zeit
] 1l I W
Kompetenzen Thema Inhalt Monal! Zaily Maghche Erganzung und
Jahr Lintar- Vertiefung im Schulcurmiculusm!
richis- | Zusammenarbeit mil anderen
stun- Fachem und Facherverblnden
den {rur HirmwelseVarschlage )
Die Schilernmen und Schiler kannen |Natirliche Zahlen und ihre Darstellung (Schiller stallan 0910 20 = Einstiegsthema in Klasse & ;
1.1 varschiedene Darstallungsformen |zaklen Urnlrageergebnisse der Klasse ua, als 2004 Unsera neua Schuls und unsera

van Zahlen

kennan, siuationsgerachl avswihlen
und

Inalnander umwandain,

1.2 Zahlen vergleichen und &nordnen;
1.3 Uberschiagsrechnungen
durchfiibren und zur

Kantrolle von Rechenargebnissen
ainsetzen,

4.1 die Struktur und den Gebrauch
van Malsystemen verstehen;

4.2 geaignate Malgrifen und
Einheiten nuizen, um

Siluationen zu beschretben wnd zu
untersuchen;

4.3 Malte schaltzan und bastimmen;
4.4 Messengebnisse
sachangamassen darstellen

T.1 Daten systematisch sammeln
anordnen und

Ubersichifich darstsllen;

7.2 Daten beweren und aus hnen
Schlisse zizshen

Diagramma dar)

Grofan schatzen und massan (An konkratan
Belplelen ein Sespor for Grifen entwickainy
= Lemzirkel

Mit Griten rechnen {sinfachsa
Urnrechnungsaulgatean

Grishen mit Kamma

Zusammenfassung und Ubungen zum Thama
Matlirliche Zahlan

Klasse

< Ubergeordnetes Lemaziel;
Selbslandigked und Teamfzhgkedd

Helflhrung und Gestaltung

Wiederholung {avch dterer Inhalte)
zur Sicheng von Basiswissen

Le Ministere propose un autre exemple de programmatannuelle du curriculum,
correspondant a une mise en ceuvre dans une aatee Ealée centrale est que le curriculum

n'‘est pas un produit fini mais un processus deldppement prenant en compte les contextes
des situations et de la classe. De maniére généralesite de ressources du Ministere
(Ministerium 2009d) met a disposition les comptesdus des expérimentations qui ont été
conduites des 2002 ainsi que différentes ressofivtes de séquences d'activités pour la
classe comprenant notamment des épreuves d'éoaluati

Les éditeurs scolaires ont proposé des manuellsieecpour éleves, des livres de professeurs
les accompagnant et des ressources pour les professonformes a ce nouveau curriculum
(Lambacher Schweizer 2009). Des équipes de didatsiet d'enseignants ont créeé eégalement
des ressources pour I'enseignement des "Bildungkstds” (Blum 2007).

Les universités proposent des formations initiasur les étudiants se destinant a
I'enseignement (Borromeo, Blum 2009) et des formmaticontinues (Schmidt 2009) prenant
en compte ce nouveau curriculum, par exemple desafiions a la mise en ceuvre de la
compétence « modéliser ».

2. Le socle commun en France

2.1. Le socle commun de connaissances et de compés a I'école obligatoire

En septembre 2007, le socle commun de connaissahdescompétences est mis en ceuvre a
partir de I'école primaire. Il est explicitemenitt feéférence aux évaluations internationales,
notamment PISA : « La scolarit¢ obligatoire dait moins garantir a chaque éléeve les
moyens neéecessaires a l'acquisition d’'un socle comneonstitué d’'un ensemble de
connaissances et de compétences qu'il est indiapknsle maitriser pour accomplir avec

PROJET SPECIAL 2
EVALUATIONS INTERNATIONALES: IMPACTS POLITIQUES, CURRICULAIRES ET PLACE DES PAYS

FRANCOPHONES Page 37



succes sa scolarité, poursuivre sa formation, oanstson avenir personnel et professionnel
et réussir sa vie en société. [...] La définitiam sbcle commun [...] se réféere enfin aux
évaluations internationales, notamment au Prograimteenational pour le suivi des acquis
des éléeves (PISA) qui propose une mesure compa®ecdnnaissances et des compétences
nécessaires tout au long de la vie» (BOEN 2006l))p.IConcernant les capacités
mathématiques, la modélisation apparait explicitéme< A la sortie de I'école obligatoire,
I'éleve doit étre en mesure d’appliquer les priesigt processus mathématiques de base dans
la vie quotidienne, dans sa vie privée comme dandravail. Pour cela, il doit étre capable
[...] - de saisir quand une situation de la vieremte se préte a un traitement mathématique,
lanalyser en posant les données puis en émettast hypothéses, s’engager dans un
raisonnement ou un calcul en vue de sa résolugiprpour cela : savoir quand et comment
utiliser les opérations élémentaires ; controlerrisemblance d’un résultat ; reconnaitre les
situations relevant de la proportionnalité et lager en choisissant un moyen adapté ; utiliser
les représentations graphiques ; utiliser les #mées de géométrie plane [...] L’étude des
sciences expérimentales développe les capacitéxtines et déductives de lintelligence
sous ses difféerentes formes. L’éleve doit étre lolpde pratiquer une démarche scientifique :
savoir observer, questionner, formuler une hypahetda valider, argumenter, modéliser de
facon élémentaire ; comprendre le lien entre lednpmenes de la nature et le langage
mathématique qui s’y appligue et aide a les déeriiibid. pVIlI-1X).

A la fin de chaque cycfé de la scolarité obligatoire, une grille de réfé@esest mise a la
disposition des enseignants pour les aider a coircés évaluations nécessaires qui leur
permettront de mettre en place les aides individées nécessaires et de renseigner le livret
de compétences de chaque éleve. Nous proposatre, @itlustration, I'extrait suivant de la
grille de référence de fin de cycle 3 (fin de gr&dautour de 11 ans).

22. La scolarité obligatoire se déroule essentiwdiet dans deux écoles successives a filiere unidéeole
primaire (grade 1 a 5, de 6 a 1l1ans) et puis leégm (grade 6 a 9, de 11 a 15 ans). Elle se pitwians
différents types de lycées (professionnels, teatasget généraux). Cette scolarité obligatoirelésbmposée en
cycles :

- fin du cycle 2 ou premier palier du socle comm€in de grade 2 (CE1),

- fin du cycle 3 ou deuxiéme palier du socle commfin du grade 5 (CM2),

-fin du cycle d'adaptation : fin du grade 6 (6&me

- fin du cycle central : fin du grade 8 (4éme),

- fin du cycle d'orientation : fin du grade 9 (3m
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Connaissances at capacités.
attendues en fin de scolarit
abligatoine

Elgments du socle Indications pour Mévalsation
attendus en fin de cycle 3 dang des situations simples

Sur une droite pradwde de 0,1 en,0, de 1 en |, de 0en 1000 de T
i posthion {abseisse) d'un peint, el placer un
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e la position d'un point {ou d'un noesd) oo
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Se repdrer sur une droite
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aberr des chinfires d'en tel rombre, e le décomposer en
104, o encore 0,1 ; G ; GU0HK]
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Oipdonmer ou comparer des "
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partir Fun nombee donnée, dans les deux sens

s loas les sens® @ récibation d'uie
eipms oo dype (6 x 47

= les tables de mulaphication
Connaitre ot wtiliser les table donnee, M auss repo
nombres eiers, décimany et | 24, ¢'est comnbien de Tos 6 puis 24, c'est

= les 3|1|'.I'.|'|'-I|.'-‘ corants de 25, 50 et 2540

¢ ot riple des nombres d'usage courani

calculs mentmes portant sur les quire

i un cofoul réfléchi simple peut £ore mis en

fractionnaires. Mener & bien un Calcules inerinlsaat,

ordinateur.

Concernant les nouveaux programmes de mathématag@908 de I'école primaire et du
college, nous n'avons pas observé de differencepayuraient étre expliquées par l'impact
d'évaluations internationales, notamment PISA, esintest la référence claire au socle
commun.

Les programmes de |'école primaire de 2008 (BOEDBREnharquent clairement la différence
entre les compétences du programmes et cellesotkig@mmmun. Les programmes du collége
de 2008 précisent également les compétences tkigmomun : « les points du programme
(connaissances, capacités et exemples) qui nepasngéxigibles pour le socle sont écrits en
italiques. Si la phrase en italiques est précédée astérisque, I'item sera exigible pour le
socle dans une année ultérieure. Dire que I'editgbpour le socle est différée ne veut pas
dire que la capacité ne doit pas étre travailléleien au contraire ! mais que les éléves
pourront bénéficier de plus de temps pour la nsagitriBOEN 2008b, p.13).

Le livret de connaissances et de compétences de qha éléveenregistre la validation
progressive de chacune des sept grandes compétinseele commun de connaissances et
de compétences a chacun des paliers (fin CE1,M8,@in 6eme, fin scolarité obligatoire)
Voici un extrait de livret de compétences expéritéerau cours de I'année 2007-2008.

- _______________________________|
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ORGANISATION ET GESTION DES DONNEES GRANDEURS ET MESURES

Savoir lire, utiliser et construire tablaausx, Connaitre les unités de mesures usuelles pour les longueurs
diagrammes et graphigues {m, !:HI:I, masses [k, g, contenances {litre],

Reconnaitre des situations de proportionnalité, durées {jours, heures, minutes}

utilisar des pourcentages Realiser des mesures (longueurs, durées), calculer des
Exploiter des donnaaes statistigues valeurs {volumes, vitesses...) en utilisant différentes unités
et ahorder des RiTIIi"IfiII_I_I!'::Ei.IlTiH:-; de probahilité RESOLUTION DE PROBLEMES

NOMBRE ET CALCUL Rechercher et arganisar les informations

Connaitre el utifizer les nombres entiers, Calculer, mesurer, appliquer des consignes

décimaux et fractionnaires

Mener 4 bien un caleul mental, a la main,

a la calculatrice, avac un ordinateur

Savoir quand et comment utiliser les guatre oparations

Engager une démarche, raisonner, argumenter, démontres
Communiguer a I'aide d'un langage mathématique adapté

GEOMETRIE PRATIQUER UNE DEMARCHE SCIENTIFIQUE OU TECHNOLOGIQUE
Connaitre et représantar des figures géomatrigues Dbservar, rachercher, et organiser les informations pour les utiliser
el des objats de 'espace ; utiliser leurs propriégtés Réaliser, manipuler, mesurer, calculer, appliquer des consignes
Effectuer des traces avec des instruments usueals Raisonner, argumenter, démontrar

(régles, aquerres, compas) Communiguer a I'side de langages ou d'outils scientifiques

Connaitre les notions géomatriques de paralléle,
perpandiculaire, médiatrice, bissectrice, tangents
Utiliser les thaorémes de géométrie plane

S raparar dans 'espace

L'évaluation de l'acquisition des compétences dilescommun devrait faciliter la mise en
place de programmes personnalisés de réussite téduéal'école et au collége : lorsqu'il
apparait qu'un éléve risque de ne pas maitrisercoemaissances et les compétences
indispensables a la fin d'un cycle, le directeécale ou le chef d'établissement propose aux
parents ou au responsable |égal de I'éléve dearmttiplace un programme personnalisé de
réussite éducative. Il est encore trop tét poutugrace dispositif. Avec la prise en compte du
socle commun, une difficulté de I'enseignement allege est de traiter la totalité du
programme et d’assurer a tous les éléves la neites €léments du socle. Une pédagogie
différenciée basée sur la résolution de probléerm&smaise en activité de la totalité des éleves
devrait permettre de vaincre cette difficulté.

On observe donc peu de changements dans |'écdasgrgorogrammes. Quelques nouveaux
domaines apparaissent. Au college, "grandeurs etumeg' assureront une meilleure
continuité avec I'école primaire ou ce domainet @@ja présent ; ce domaine est favorable a
I'émergence de problemes de modélisation. Dangrgets de programmes de seconde,
I'introduction des domaines "algorithmique" et 'lpabilités” (joint au domaine "statistiques”
déja présent), favorisent également les problengesnddélisation. Ceci est conforté par
l'apparition en 2006 des themes de convergenceligges, et dans les projets de 2009 de
themes d'études dans le programme de seconde,eygtaieht favoriser le traitement de
problémes de modélisation, tout comme les travaepsgnnels encadrés en premiére et
terminale.

Dans l'académie de Strasbourg ont été proposéesdaemiéres années, des formations
continues sur la modélisation pour professeursédele primaire et pour les professeurs de
mathématiques du secondaire, et une formation rasmtisur PISA pour professeurs
scientifiques de I'école secondaire.
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3. Evaluation diagnostique en Andalousie

En Espagne, I'éducation primaire et secondairedesta responsabilité des communautés
autonomes. Le décret royal du 29 décembre 2006 dixecadre commun a toutes les
Communautés pour les enseignements minimaux decBédn secondaire obligatoidans
les termes suivants.

Les enseignements minimaux sont les aspects dedbasericulum référés aux objectifs, aux
compétences de base, aux contenus et aux criténedudtion. L'objectif du décret royal est
d'établir les enseignements minimaux de I'éducaemondaire obligatoire (qui dure 4 ans de
12 ans a 16 ans). La finalité des enseignementsm@airx est d'assurer une formation
commune a tous les éléves du systeme éducatif ldapgsteme scolaire espagnol et de
garantir la validation des dipldmes correspondaAtda fin de la deuxieme année, une
évaluation diagnostique a valeur formative et di@tion permet & chaque éleve de
déterminer les moyens adéquats d'amélioration @minever son éducation secondaire
obligatoire.

En mathématiques, il existe deux évaluations az@sdme sujet pour toute I'’Andalousie : une
au milieu de l'enseignement primaire (de 6 a 12, atsune au milieu de l'enseignement
secondaire obligatoire (de 12 a 16 ans). L'évalnatégionale dans le secondaire se situe en
général au début de la troisieme année. Pour ¢¢kile est diagnostique et formative (mise
en place de soutien, aide a l'apprentissageell® aide a I'orientation de I'éléve; elle permet
enfin d'avoir une vue systémique de l'enseignemesnimathématiques a ce niveau.

Voici deux extraits du sujet d'évaluation diagnpséi d'octobre 2006.

Les nombres.

Situation-probléme : chez le marchand de fruits

Question 1 :

La mere des freres Jean et Antoine leur demandéecteer les achats suivants chez le
marchand de fruits et Iégumes:

- Y kg de carottes a 0,70 €/kg,

- Yakg de piments a 2,20 €/kg,

- 1kg et %2 d'oranges a 0,80

- 1Kkg et % de pommes a 1,40 kg.

Quel est le poids total des produits achetés? uplicomment tu obtiens le résultat.

Question 1
Compétence Organiser, comprendre et interprétefdfimation
Elément deldentifier le sens de l'information numérique enhbplique
compétence
Contenu Nombre et mesure
2 |La réponse correcte est 4 kg.
Bareme Elle s'obtient au moyen de la somme de toutesulastigés données.
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On peut obtenir la somme des fractions 1/2+1/4+B/2+=8/4=2 et ajouter a ¢
résultat les 2 kg restant.

On peut exprimer les fractions en nombres décinmeiurs additionner : 0,5
0,25+15+1,75=4

On donne la réponse correcte sans argumentation.
On n'indique pas les unités.

Toute autre réponse.

Question 2 :

La meére pense qu'on a dépensé davantage pour uds fjue pour les Iégumes. A-t-elle
raison ? Expliquer.

Question 1

Compétence

Exprimer

Elément
compétence

deJustifier les résultats exprimés en exprimant deguments sur une ba
mathématique.

Contenu

Nombre et mesure

Baréeme

2

La réponse correcte est qu'elle a raison parce tpieolt des fruits est
15kgx0,8€/kg+1,75x1,4€/kg=3,65€

tandis que le colt des légumes est :

0,5x0,7€/kg +0,25x 2,2 €/kg=0,9 €.

Il n'est pas nécessaire que les opérations figusens la forme ci-dessus, mai
est suffisant qu'apparaissent les calculs précédent

On répond qu'elle a raison mais on évoque une aeguation pauvre qui n
repose pas sur les opérations qui doivent étreefées.

Toute autre réponse.

La géométrie

Situation-probléme : L en construction

Question 7 :

e

il
208 Do

Bl

\
L
]

Dans les dessins suivants on montre la constructemnquatre premieres figures d'une suite
utilisant des carreaux noirs.

Considérons la question suivante : Combien de @arxenoirs faut-il pour dessiner la piece
qui occupe la place 100 ?
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Pour répondre, on pourra commencer de différentasienes.
Une premiére maniére serait :
Chaque branche du L contient 100 carreaux noimsregjoute celui du coin.
Une deuxiéme maniére serait :
Une branche contient 100 carreaux noirs et I'atit@d, soit un total de ...
Une troisieme maniére serait :
La figure s'obtient en enlevant a un carré de t@freaux de coté un carré de coté

100 ...

Lis attentivement chacune des réponses précédentsgnale celle qui te parait la plus
simple, en expliquant pourquoi et en complétant peuminer de répondre a la question sur
le nombre de carreaux noirs nécessaire pour dessngiece qui occupe la place 100.

Question 7
Compétence Poser et résoudre des probléemes.
Elément deApprécier la pertinence de différentes fagons dmuére des problemes avec
compétence base mathématique.
Contenu Géomeétrie
2 Laréponse est 201 parce que :
Bareme - si on choisit la premiére maniére : 2x100+1=201

- si on choisit la 2éme maniére : une branche a dé®eaux et l'autre 101 soit
un total de 100+101=201
- si on choisit la 3eme maniére : la figure s'obtien enlevant a un carré de c6té
101 un carré de coté 100 : 19100°=10201-10000=201

On peut indiquer qu'aucune des manieres n'est enedl qu'une autre. Il faut
argumenter si l'une parait plus simple ; si on igél le sens commun on
considérera la réponse comme valable

1 Donne la réponse 201 en justifiant exclusivementmianiére choisie pour
calculer.
Donne une réponse incorrecte, mais I'argumentagistrvalide.

0 Toute autre réponse.

On observe que I'évaluation ne se fait pas sweUedase de la correction des traitements ou
la seule validité des raisonnements, mais qu’etkngb en compte des compétences plus
larges. L'un des exercices fait appel a une sitnatie la vie quotidienne et effectivement, sur

les 17 questions de cette évaluation, 14 concedemsituations en lien avec la réalité, ce qui

n'est pas sans rappeler les situations de I'engu8#. On observe également I'évaluation en

terme de compétences.

4. Conclusion
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Il semblerait que PISA ait eu un impact importaansl le Bade-Wurtemberg, avec une
réforme importante du curriculum, introduisant af@ce I'enseignement défini en termes de
compétences et le theme de la modélisation. EncErde curriculum a peu changé ces
dernieres années mais l'introduction du socle comamurespond bien au méme intérét que
PISA, de mesurer l'acquisition des compétencesade bhez tous les éléves au cours de la
scolarité obligatoire, et de transformer I'obligatide moyens en obligation de résultats. En
Andalousie on retrouve, avec I'évaluation diagmpsj la volonté d'aider les éleves a acquérir
les compétences minimales. Dans les trois paysseree une reconnaissance du theme de la
modélisation dans les programmes et dans les émlsacomme le propose PISA.

Mais redisons la complexité des systemes éducdifdifficulté a attribuer un changement
observé a l'impact de PISA, la difficulté a obseraedistance entre le curriculum officiel et
le curriculum réel. Cependant il existe des casailimpact est réel. Le programme européen
LEMA (Cabassut 2008, Lema 2009) en est une illtisttaCe programme vise a construire
une formation a I'enseignement de la modélisatibmles applications a destination des
enseignants de mathématiques de I'école prim&iaelopte clairement le cadre théorique de
PISA.

Mais s'il est difficile d'assurer que les changets@iservés sont un impact de PISA, rien ne
nous interdit de questionner ces changements. blitapce donnée a I'évaluation ne risque-t-
elle pas de développer une culture de I'évaludteaching to the test) contre une culture de la
réflexion et de l'apprentissage ? Modéliser, réespas une compétence trop complexe, dont
la trop grande importance pourrait étre un obstadlapprentissage ? PISA est orienté vers
les productions du systéme éducatif (output ortemth (évaluation des éléves en sortie du
systeme obligatoire) alors que les systemes sdotmés par les entrées dans le systeme
éducatif (nouveau curriculum, nouvelles ressourcesjvelles formations des maitres).
Comment concilier ces orientations ?

PISA développe des dispositifs pour repérer lesesléen difficultés et les trois exemples
précédents en font de méme. Par contre les digposificaces pour aider les éléves en
difficultés ne sont pas évoqués par PISA et n'agsent pas clairement dans les exemples
observés. Et c'est sans doute le défi a relever lfEmpace mathématique francophone : a la
suite des évaluations internationales et nationalds repérent les éléves en difficulté,
comment aider ces éléves ?
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L’auteur tente de mesurer I'impact des évaluatioternationales, notamment celle du PISA,
en étudiant les changements observés dans lesaprogrs de trois unités administratives
dans trois pays. Il étudie surtout des effets tpmpgllerai directs. Ainsi, dans deux des trois
pays, les apprentissages a réaliser se définissdom la notion de compétences. Dans le
troisieme pays, un accent est développé pour Uétiah diagnostique. Le baréme critérié qui
est développé serait sous linfluence de PISA. nfh modélisation semble prendre de
limportance pour les trois unités administratiétgdiées. Ainsi, dans un premier temps, des
comparaisons sont faites avec les résultats diessiiaes a proximité culturelle ou physique.
Pour étudier I'impact sur I'enseignement et la fation des évaluations internationales a
grande échelle, il sera nécessaire de développerreeherches a partir des données
secondaires de ces évaluations (Rousseau et &) 2800e se doter de cadres théoriques qui
permettront une approche systémique. Certains saiti@oriques sont développés autour
d’effets directs. Ainsi, Alexander (2009) identifides conditions qui permettent une
comparaison entre «les pédagogies» de cing payscoBsidérant un modele générique
d’enseignement (structure, forme, pratiques), i€oties et les valeurs sous-entendues dans
les pratiques, le systeme éducatif et la cultumésale, il devient possible d’étudier ce qu'il
appelle les spécifications, les translations, lemdpositions et les transformations du
curriculum. Par exemple, nous étudierons les aurims comme I'a fait notre collegue pour
considérer les spécifications. Nous analyserongefprétation, les modifications et les ajouts
de sens que les enseignants et les éleves donegentwriculum, ce que l'auteur appelle la
translation. L'étude des ajustements faits pardaseignants pour planifier une situation
d’enseignement-apprentissage permettra de cerrtearlaposition faite, rejoignant ainsi les
travaux de Chevallard (1996). Enfin, I'étude dugaa® entre les prescriptions et les actions
dans les taches et les activités manifestera desftrmations réalisées. Des études de cas
dans des contextes institutionnels différents (DeBIRoditi, Freiman, en cours) pourraient
mettre en évidence les contrastes et les éléememtsmans pour étudier le poids de
linstitution (Chevallard, 1996), les ressourceteiprétatives et les ressources d’actions des
enseignants (Bednarz et al, 2001), la sensibiég ehseignants (DeBlois, 2006) situant ainsi
les activités des éleves dans les ressources wstnttles apprentissages (Lave, 1988;
DeBlois, 2003) et précisant les interactions pa#swd'apprentissage dans leurs contextes.
L’auteur identifie aussi certains effets indire@&msi, le programme européen LEMA évoqué
pourrait étre considéré non seulement comme uustrdition de linfluence de Pisa sur la
formation a I'enseignement, mais comme un exempléet structurant. De méme, certains
effets pourraient étre considérés mobilisant. Ge ks réactions consistant a regrouper des
acteurs de I'éducation autour de questions évoqgpéed’auteur comme celle des besoins
régionaux ou encore de la responsabilité de I'éitucafferte. Il nous faudra mettre au point
de nouveaux cadres théoriques qui permettent #éulidffets indirects, notamment en
articulant et en intégrant les cadres théoriquéssetésultats des recherches réalisées dans le
champ de la recherche comparative.
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SEANCE 4

La quatrieme et derniere séance du projet spécéd grincipalement consacrée a lI'impact
des évaluations internationales sur la recherctiactigue et nous reproduisons ci-apres le
texte associé a I'exposé d’introduction présentéviiahéle Artigue et Carl Winslow.

L’enseignement des mathématiques dans une perspeetiinternationale:
d’évaluations vers la recherche

Michéle Artigue, LDAR, Université Paris Diderot -afs 7
Carl Winslow, IND, Université de Copenhague

Résumé: L'objet de cette contribution est de présenter adre inspiré par la théorie anthropologique du
didactique pour I'analyse des études comparativedigactique, d’illustrer son fonctionnement et itnen sa
pertinence, en considérant non seulement les di@lsanternationales a grande échelle comme PldAaont

au cceur de la thématique de ce projet spécial muasi des exemples illustrant la diversité etdaasse des
recherches comparatives qui se sont développéeswas de la derniére décennie, et enfin d'inféercdtte
analyse des besoins et perspectives de recherohayamt a I'esprit plus particulierement la comnutéa
francophone de didactique des mathématiques.

Introduction

Dans cette contribution, nous élargissons, comnéeigg dans l'introduction générale, la
perspective du projet spécial a celle, plus géagéidts études comparatives internationales
qui se sont multipliees pendant la derniere déeenNbus présentons d’abord un cadre
d’analyse dérivé de I'approche anthropologique diactique (notée TAD dans la suite) qui
nous semble pertinent pour approcher la divergt@tthvaux menés dans ce domaine et en
fonder une méta-analyse. Nous présentons ensuifacda synthétique les résultats de la
mise en ceuvre que nous en avons faite, dans le dada préparation de ce projet spécial, en
considérant un échantillon de travaux comparatiidusn semblant raisonnablement
représentatif de la diversité existante et sans timiter a la communauté francophone. Cet
échantillon contient en effet d’'une part des éviadma a grande échelle comme le sont les
évaluations TIMSS et PISA amplement discutées dangorojet spécial et des études
internationales impliquant plusieurs pays commeTI&SS Video Studyla Learners’
Perspective Studgu I'Etude ICMI 13 comparant les cultures éduagide pays d’Asie de
'Est et de pays de I'Ouest, d’autre part des caaipans binaires effectuées dans le cadre de
theses doctorales récentes préparées en Frarstagitl plus particulierement dans ce cas de
sept théses soutenues a l'université de Grenoldans le cadre d'une collaboration avec
l'université pédagogique d’Ho-Chi-Minh au Vietnamt de quatre theses comparatives
préparées au sein de I'équipe DIDIREM de l'univigr$taris Diderot — Paris 7. A l'aide du
cadre d’'analyse élaboré, nous essayons de mettévidance les caractéristiques de ces
différents travaux comparatifs et d’en pointer pegentialités et limites. Nous concluons en
inférant de ce travail de méta-analyse des besipsrspectives de recherche, en particulier
en ce qui concerne la communauté francophone @etitide des mathématiques.
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1. Un cadre d’analyse inspiré de la TAD

La TAD, a travers sa modélisation des pratiquesidines en termes de praxéologies,
I'attention qu’elle porte aux différentes conditsoet contraintes qui faconnent I'enseignement
des mathématiques et tout particulierement I'éehdls niveaux de co-détermination, plus
récemment inscrite dans cette théorie, nous semmbleadre particulierement utile pour
analyser les études comparatives qui se sont niédtipdans la derniére décennie, les situer
les unes par rapport aux autres, penser leurs gmmseet complémentarités possibles. Dans
cette premiere partie, nous présentons de facensyethétique les éléments de ce cadre
théorique que nous utilisons dans cette étude.

1.1. La notion de praxéologie

Dans le cadre de la TAD, l'activité mathématiquenome tout type d’activité humaine est
organisée autour de la réalisation de tadches auemadg techniques qui dépendent non
seulement de la tache mais de I'environnementinstnnel et culturel dans lequel se situe la
réalisation. Plus précisément, les activités hupmirsont modélisées en termes de
praxéologies. Dans sa forme élémentaire, celui mteséologies ponctuelles, le modéle
praxéologigue est constitué d'un bloc pratique :type de tache et une technique pour
accomplir cette tache et d’'un bloc théorique fofménéme d’un discours technologique qui
sert a décrire, expliquer, justifier la technigaed’une théorie qui joue le rdle de technologie
pour le discours technologique lui-méme, le rapggdr& un ensemble structuré d’objets et
d’énonceés. Ainsi, la résolution d’'une équation daosid degré par la technique classique du
déterminant peut étre expliquée par un discoursntdogique s’appuyant sur la mise sous
forme canonique, qui s'inscrit lui-méme dans lereatk la théorie des équations algébriques.
Pour les besoins de 'analyse comparative, ilragortant de ne pas se limiter a ce niveau de
modélisation mais de considérer comment s’orgahisese structurent progressivement les
praxéologies. Dans la TAD, ceci s'effectue par dhtification de regroupements de
praxéologies ponctuelles en organisations locgbess régionales et globales, selon les
éléments partagés. Un ensemble de praxéologiesgparit la méme technologie constitue
une organisation locale de praxéologies, et deanisgtions locales partageant une méme
théorie ou, plus souvent, une méme partie de théamstituent une organisation régionale.
Selon les institutions et les cultures, les prao@iels ponctuelles mais aussi la facon dont elles
se structurent progressivement se différencientisNavons ici considéré une modélisation
des activités mathématiques, les praxéologies eref@nt des praxéologies mathématiques,
mais I'analyse comparative ne peut se limiter decebés organisations mathématiques, elle
doit nécessairement prendre en charge les formésraeignement au-dela de son contenu.
C’est pourquoi interviennent dans la TAD, en relatide co-détermination avec les
praxéologies mathématiques des praxéologies dipleestj dont les types de taches sont celles
de la professionnalité enseignante. Un défi immbrésst ici que les praxéologies didactiques
sont souvent lacunaires, le discours technologéaet peu développé et explicité, et difficile
a relier, méme lorsqu'il existe, a des cadres iqées précis. Ceci contribue aux difficultés
rencontrées, dans de nombreuses études compardtwvesle codage et I'analyse de données
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vidéo issues de différents contextes, et I'attenti@thodologique de plus en plus portée a ces
guestions.

Nous avons évoqué dans le paragraphe précédenb-thétermination existant entre
organisations mathématiques et didactiques. Dandéenieres années, cette idée de co-
détermination a pris une signification a la foisugpllarge et plus précise dans la TAD,
aboutissant a I'échelle des niveaux de co-déteiomalidactique que nous présentons ci-
apres.

1.2. L’échelle des niveaux de co-détermination digéque

Comme nous l'avons souligné des le début de ce,text point fondamental dans la vision
portée par la TAD est que les activités humaindssebrganisations praxéologiques associées
sont marquées par les contextes institutionnels tsyuels elles se situent. Ces contextes
déterminent des conditions et des contraintes quoditionnent les formes praxéologiques
susceptibles de se développer et de vivre, ellemrminent I'écologie. De plus, comme les
organisations praxéologiques, les institutions gméent souvent une structure emboitée, les
différents niveaux s’influencant mutuellement. Ltiéde des niveaux de co-détermination
représentée dans la figure 1 vise a modéliser ttmtion (Chevallard, 2002). Il est
important de préciser que lorsqu’il est questionddeipline, domaine .... , ce dont il est
guestion c’est la fagon dont ces objets se rédlidams le contexte d’enseignement concerne.
Il est aussi important de souligner que de nomleeu®nditions, en particulier celles se
situant aux niveaux les plus élevés de la hiérarané peuvent pas étre modifiées par un
enseignant individuel. Certaines peuvent I'étre eoglant par des groupes constitués
d’enseignants au sein d’associations ou par I'mctle la noosphére du systéeme éducatif
(Chevallard, 1985).

Niveaux de détermination didactique selon Chevallard (2002)

Chaque niveau concourt a déterminer [’écologie des
organisations mathématiques et didactiques par les
points d’appuis qu’il offre et les contraintes qu’il
impose.

(Chevallard,Actes de la 11 ecole d’été d’ARDM p. 51)

Organisations
mathématiques
prescrites
Théorie
Organisation
mathématique
dans la classe

. Orgamsat10n
' didactique (de
' ’enseignant)

Technologie

Figure 1 : L'outil d’analyse construit
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Dans cette échelle, I'échelon médian et celui deidaipline, ici les mathématiques, mais le
modeéle se veut d'une portée plus générale. Paorappce niveau, sont définis quatre sous-
niveaux, ceux des domaines, secteurs, themes ets.slyn domaine est une collection
d’organisations régionales engageant plusieursrigg@t formant une part bien identifiée
dans le contexte institutionnel d’enseignement @ediscipline concerné (par exemple
l'algebre, la géométrie, I'analyse). Wecteurse caractérise par une théorie unifiant une ou
plusieurs organisations régionales. En algebrepeut penser par exemple au secteur des
polyndmes. Les différents types de taches concensmnobjets dans I'enseignement peuvent
étre regroupés ethemesunifiés par un méme ensemble technologique, comehé des
éguations polynomiales. Enfin, au premier niveaufreuvent lesujets La résolution des
éguations du second degré par la formule usuellgiommée plus haut en est un exemple.
Comme on le percoit bien dans cette descriptiomen€’ils ne sont pas univoques, des liens
évidents existent entre la hiérarchie de ces sougsx et celle des organisations
mathématiques présentée dans la partie précédeat@lus, il nous semble important de
souligner, une fois de plus, que I'exploitation dette hiérarchie, notamment via
l'identification de structures verticales allantsdgujets aux domaines, va bien sir dépendre
des contextes institutionnels analyseés.

Les niveaux supérieurs a celui de la disciplirggédagogie, école, société, civilisatjon
expriment, quant a eux, les influences qui s’exatrpéus globalement sur I'enseignement des
mathématiques, en allant de celles exercées pamtateles pédagogiques prénés a un
moment et dans un contexte donné, a des influepkes pérennes et partagées par de
nombreux systémes éducatifs comme celles se siuamtzeau d’'une civilisation.

Tous ces niveaux déterminent et conditionnent iVaét d’enseignement mais ils sont
extérieurs a la situation d’enseignement elle-méms.connaissances personnelles (a la fois
dans leurs composantes pratiques et théoriques)eguéléves construisent a travers leur
participation a ces situations, varient suivantdises et peuvent étre distantes des attentes
des enseignants, de I'école et de la société. @'adleurs un des points mis en évidence par
les évaluations internationales qui font I'objet ce projet spécial. C’est pourquoi nous
rajoutons dans le modeéle que nous construisons lfamalyse des études comparatives, ce
« produit final » de I'entreprise d’enseignemenig qqous situons au niveau 0.

1.3. Niveaux de comparaison suggérés par cet oulienalyse

L’'outil d’analyse que nous avons élaboré nous ciinduenvisager, pour les études
comparatives, les dix niveaux suivants de compamnagstre deux contextes ou plus.
0. Les connaissances des étudiants sur un ou plusiejats, situés au sein de théemes et
secteurs
1. Les praxéologies existantes sur des sujets spéeffictelles que prescrites dans les
documents curriculaires, les évaluations officelleu observées dans les pratiques
réelles des contextes concernés
2. Les organisations locales associées a des ther@eifigpes, telles que prescrites dans
les documents curriculaires, décrites par les gnaais ou inférées de I'observation
de I'enseignement de sujets relevant du theme
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3. Les organisations régionales de secteurs spéeffigielles que prescrites dans les
documents curriculaires, décrites par les ensetgnau inférées de I'observation de
I'enseignement de plusieurs themes relevant dese@ttudes de niveau 2)

4. Les organisations globales de domaines spécifigigdies que prescrites dans les
documents curriculaires, décrites par les ensetgnau inférées de I'observation de
I'enseignement de plusieurs secteurs relevant chade (études de niveau 3)

5. Les organisations d’'une discipline en domaines log globalement, sur la base de
documents curriculaires ou d’autres données (imtlpar exemple des déclarations
d’enseignants)

6. Les formes pédagogiques, telles que prescritedgsagcoles ou les programmes,
observes ou décrites par les enseignants (cecuaintcl des principes pour
I'enseignement transcendant ou spécifique aux plises enseignées, les relations
prescrites ou observées entre disciplines...)

7. Les conditions et caractéristiques d'institutiongndeignement spécifiques, par
exemple les obligations et 'autonomie des enseitgna

8. Les conditions et caractéristiques des société&fant en particulier la facon dont
I'Ecole est administrée, financée et structurée

9. Le contexte plus large des cultures ou civilisagjoleurs principes pour la société
humaine, en particulier en ce qui concerne leeble sens de I'éducation

Les études comparatives concretes peuvent incluseprs de ces niveaux, et un point
crucial dans leur analyse est de déterminer jusqu@ point et comment les différents

niveaux de comparaison envisagés sont reliés, padiculier quelles relations de causalité
sont inférées ou affirmées entre ces niveaux dgacaison. De plus, il nous semble essentiel
de considérer si la question de la comparabilile-reEme est posée, et en particulier de
déterminer si les discours technologiques des gtegeonsidérés, aux différents niveaux des
pratiques institutionnelles, font I'objet d’'un examcritique, et si c’'est le cas avec quels
moyens.

En résumé, pour identifier et caractériser une etedmparative, nous proposons de
considérer les quatre questions suivantes :

a) Auquel ou auxquels des niveaux 0-9 définis ci-desswomparaison est-elle menée ?

b) En supposant que la comparaison engage des orjamssanathématiques et
didactiques, quels moyens sont utilisés pour laléor? (ex., observations directes,
entretiens avec des enseignants, analyse de manjels

c) Quels outils méthodologiques (en particulier, tetbgiques au sens de la TAD) sont-
ils utilisés pour l'interprétation et pour s’assurpie la comparaison fait sens a un
niveau donné ? (ex., au niveau 2, comment des thepraparables sont ils identifiés
et comment la comparabilité est-elle justifiee?p@anticulier comment les différences
de langue sont-elles prises en compte ?)

d) Comment I'étude relie-t-elleomparaison horizontal@entre deux contextes au méme
niveau) etrelations verticalesentre les niveaux trouvés dans chaque contexin ?)
particulier gu’en est-il des relations causalesigdees ?

Toutes ces questions ne sont pas d’égale imporfamaetoutes les études mais, dans ce qui
suit, nous essayons de montrer leur pertinencepesidérant un échantillon assez large de
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travaux comparatifs, sans nous limiter au mondectyphone. De fait, notre corpus est
double. Il comprend d’'une part un ensemble de travenpliquant un nombre important de
pays et en particulier les évaluations internatemaomme TIMSS et PISA qui ont motivé ce
projet spécial, d’autre part un ensemble de théleesloctorat comparatives préparées en
France et ou la comparaison, plus limitée vu lagtramtes d’un travail de thése, concerne
deux pays.

2. Quelques grandes études comparatives internationale

Dans cette partie, nous évoquons successiveméntypes de travaux : les séries d’enquétes
guantitatives de TIMSS et PISA ; deux études tptales a grande échelle : TédMSS Video
Studyet laLearners’ Perspective Studegt enfin la 13" étude internationale de la CIEM,
dont le théme était la comparaison de I'enseignémmathématique dans deux contextes
culturels : I'Occident et I'Extréme-Orient. Dansacjue cas, nous nous appuyons sur le cadre
théorique développé dans la partie précédente gibuer le travail comparatif mené. Le
lecteur intéressé pourra se référer a (Artigue &3w 2010) pour un exposeé plus détaillé.

2.1. Les enquétes TIMSS et PISA

TIMSS (Trends in mathematics and science sjuelyPISA Programme for international
student assessmesont tres certainement les enquétes internagerat plus connues. Dans
chaque cas, l'objectif est de mesurer les compétemeathématiques des éléves dans un
grand nombre de pays. La comparaison principaldast horizontale et se situe au niveau 0.
Mais elle comporte aussi un recueil de donnéestisans a différents niveaux dans I'échelle
de co-détermination, niveaux 2 a 8 pour TIMSS, aive6 a 8 pour PISA. Ces données dites
« de base »b@ackground datasont censées fournir, de par les corrélationérées avec les
données principales au niveau 0, des hypothésapldation pour les differences majeures
observées entre les prestations des éleves, silagqodys.

Les deux enquétes ont en commun d’étre des opésatioganisées par des consortiums
internationaux, sous les auspices de I'lEA (Asdammainternationale pour I'évaluation du
rendement scolaire) pour TIMSS, et de 'OCDE pol8A? Les enquétes se répétent a des
intervalles plus ou moins réguliers. La participatid'un pays est normalement décidée et
financée au niveau gouvernemental, et le nombrgales participants varie donc d'une
enquéte a l'autre, avec une tendance pourtantsamais. Il y a aussi des différences majeures
entre TIMSS et PISA, que nous allons décrire rapieid.

TIMSS a pour origine deux études internationalesl’stat de connaissances des éléves en
science et en mathématiques, menées dés les BMELEA ayant été fondée en 1958). La
premiere enquéte de la série actuelle date de Bd@bété suivie des enquétes de 1999, 2003
et 2007. La particularité majeure de TIMSS, papaapa PISA, est de considérer plusieurs
niveaux d’age (grade 4, 8 et 12) et d’adapter Isureeaux programmes nationaux dans le
sens ou les éléves ont a travailler des items sporedant a des objectifs réellement au
programme de leur pays. La comparaison n’est dampyincipe, que partielle. Afin de rendre
possible cette différentiation des tests distribudéscadrage pour identifier les éléments des
programmes a été construit. Il permet de regrolgeritems selon des « objectifs », des
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« secteurs de themes » et des « domaines de cenigqui correspondent respectivement
trés bien aux niveaux 2, 3 et 4 de I'échelle dedémrmination, les items individuels
correspondant plutét a un sujet (niveau 1). Le agelest bien sir en développement continu,
dans une collaboration entre experts nationauxsgot aussi chargés de repérer les parties
pertinentes pour leur pays. Mullis, Martin, Ruddo€kSullivan, Arora & Erberber (2005)
fournit un apercu de I'état actuel de ce cadrage.plis du test éleve, des données sont
recueillies dans chaque pays sur les condition&dseignement, situées dans notre modele
aux niveaux 6, 7 et 8.
L’enquéte PISA est conduite tous les trois ans defan 2000, 66 pays y ayant participé en
2009. Elle est fondée sur une vision unique despébtemces mathématiques (entre autres)
requises de tous les citoyens des pays de 'OCDEsa de la scolarité obligatoire (OCDE,
2006). Une seule tranche d’éléves est ainsi souanigest (age 15-16 ans) et les mémes items
sont distribués dans tous les pays, sans prendrerepte les différences de programmes. Les
items étant secrets et le cadrage théorique ptradsversal au niveau 5, il est difficile de
situer les données par rapport aux niveaux 2 a dotte modeéle. Comme dans TIMSS par
ailleurs, des données sont recueillies concerremtdnditions situées aux niveaux 6, 7 et 8.
Les deux enquétes ont donc, comme résultats paugjples données au niveau 0, permettant
une comparaison horizontale plus ou moins préectsepegrformances d’éleves dans les pays
participants, filtrées d’ailleurs par un traitemstdtistique avancé. La discussion des résultats
prend ensuite en compte les données de base, saaoe forme d’hypotheses fortes de
causalité, les différences observées au niveaar ékpliquées par des différences corrélées
situées aux niveaux supérieurs (2 a 8 pour TIM8S; 8 pour PISA). Voici un exemple
typique ou I'on peut affirmer que des corrélati@ast ainsi interprétées comme directement
causales :
« L'organisation par I'établissement d'activitésani a renforcer I'engagement des éléves
vis-a-vis des mathématiques (des concours de matigeras, des clubs de mathématiques
ou d'informatique mettant un accent spécifique learmathématiques) a également un
impact positif, au-dela de I'effet de tous les esifiacteurs. Chaque activité supplémentaire
de ce type donne lieu a un gain de performance mdym point de score. » (OCDE 2004,
p.276).
Il est évident que ce type de raisonnement peat &ttiqué, par exemple parce que la
présence d’activités périscolaires est susceptldze corrélée a d’autres éléments de co-
détermination, plus difficiles a modifier ou évalugie le nombre d’activités en question. Il 'y
a bien d’autres critiques faites et faisables ppport aux cadrages, aux items, aux méthodes
de recueil et de traitement de données, a I'usageppblématisé de I'anglais comme langue
de référence, etc. Ceci dit, la consistance daiosrrésultats des deux enquétes, notamment
les hautes performances de pays comme la Corée Japbn, ont attiré I'attention sur des
phénomeénes qui étaient restés invisibles aux charsltde facon générale et au grand public.

2.2. Deux études qualitatives a grande échelle

Que 'on adopte un point de vue didactique ou gam plus large, on ne peut s'empécher de
se sentir insatisfait de ce qui est offert pardesnées dites « de base », lorsque I'on cherche
des explications plus opératoires et précises di#€rahces manifestes et consistantes
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repérées au niveau 0. On aimerait, en particldieisavoir plus sur ce qui se passe réellement
dans les classes de mathématiques, dans les pagsrcés. Les méthodes de tests et de
guestionnaires ne donnent sur ce sujet qu'unenrdtion indirecte et partielle. Aussi, dées
1995 (au moment de la premiére enquéte TIMSSprartis en place dans trois pays (Etats-
Unis, Allemagne, Japon) I'étude TIMSS vidéo, ungdétcomplémentaire pour laquelle, dans
chaque pays, 50 a 100 lecons de mathématiquegéfilngees, transcrites et codées par un
groupe international de chercheurs (Kawanaka, &tglHiebert, 1999). Le codage a permis,
en particulier, de produire des données quantdsfiypar exemple par rapport au temps
consacreé a des types d’activités définis par utégosaisation élaborée au cours de I'analyse
initiale des vidéos. Des analyses qualitatives filuss ont bien slr été également menées
mais ce sont surtout les résultats au niveau deststes de lecons dans un pays donné
(niveau 7, co-determination de niveaux 6 et 5)aquiretenu I'attention des chercheurs et du
grand public :
« ...ill'y a des propriétés typiques pour un grand lomentde lecons dans un méme pays et
qui séparent les lecons de pays différents. Cqwiptés ou modeles récurrents définissent
les parties différentes d’'une lecon et la maniaret @&lles sont ordonnées » (Stigler and
Hiebert, 1999, p. 77f)
Ces structures ou, comme disent les auteurs gitggjpts » de legcon, montrent en particulier
la prédominance, au Japon, du travail autonomeétia®s, a la différence des deux pays
occidentaux ou le travail des éléves est la plugratemps restreint a I'entrainement a l'usage
de techniques fournies par I'enseignant.
L’identification plus précise de « scripts » régui pour les lecons de mathématiques est
certes controversée (par ex. par Keitel and Kiipiatrl999; Clarke, Mesiti, O’Keefe, Xu,
Jablonka, Chee Mok & Shimizu, 2007). Cependanty@peut nier le réle pionnier de I'étude
vidéo TIMSS pour avancer vers une comparaison fihesde ce que sont a I'évidence les
lieux de production des connaissances des éleveayair les séances de classe, et ainsi
produire des hypothéses plus sérieuses et op@&amir les causes possibles des différences
identifiées concernant ces connaissances. Cettie éwl’ailleurs été répétée en 1999 dans 7
pays cette fois.
Il y a pourtant des raisons de douter que lesrdiffées majeures de pratiques d’enseignement
correspondent aux frontieres entre pays (voirepa Clark et al., 2007)). Et I'on peut penser
gue, dans une perspective constructive, au seimed’communauté internationale de
chercheurs, il soit plus intéressant d’étudier eofgndeur des exemples d’enseignement
estimés « performants» dans des pays divers qoleateher a identifier des caractéristiques
globales des pratiques suivant les pays, en fal$gmothese que, dans un pays donné, les
pratiques sont comparables et que I'on peut moyelesedonnées recueillies. L'étude LPS
sur leslearners’ perspective@erspective des éléves) s’est en fait fixé ce duatréunissant
des équipes de chercheurs de 9 pays a I'équipgedirte située a Melbourne. Dans chaque
pays, trois séquences de 10 lecons ont été filsmes trois angles distincts (la classe entiere,
la perspective de I'enseignant et celle des éleves)trois séquences sont aussi choisies pour
assurer une certaine « représentativité » du clune. Elles offrent de ce fait une diversité
par rapport au niveau 4 méme si chaque séquengduddt limitée a un secteur (niveau 3).
Les vidéos sont réalisées dans des contextes sylmmec des enseignants considérés « de

PROJET SPECIAL 2
EVALUATIONS INTERNATIONALES: IMPACTS POLITIQUES, CURRICULAIRES ET PLACE DES PAYS

FRANCOPHONES Page 55



qualité » par rapport aux prioritées des programmasonaux. Les données vidéos sont

complétées par des entretiens avec les enseigetatds éleves, une diversité de matériaux
liés aux séquences et des productions d’élévebjdt'principal de cette étude est une analyse
approfondie des pratiques des enseignants et dessétlans les séquences filmées. La co-
determination didactique releve donc, pour chagguence, de l'articulation verticale des

niveaux 0 a 7 plutét que de la comparaison direatee pays. Celle-ci peut étre entreprise
seulement aux niveaux supérieurs (5 a 7), du @aitadbitraire relatif des domaines présents

dans les données pour chaque pays. Toutefois, netate que lI'absence de projet de

comparaison horizontale entre pays (et donc de mm@yesur ceux-ci) semble faire disparaitre

limpression d’homogénéité des structures de legoms un pays donné, tout en laissant
ouverte la possibilité que les enseignants chgisig leur qualité aient aussi des pratiques
plus autonomes que I'enseignant moyen :

« Une conséquence inévitable de n'importe quel mtdlem représentatif de lecons
individuelles pour une nation est de moyenner esitléments distincts de lecons dont la
position dans la legon reflete de facon directmfermative la position de la lecon dans
une séquence de sujets. L'ensemble de donnéeléistaie LPS permet une analyse fine
non seulement de la forme mais aussi de la fondésnévénements d’une legon » (Clarke
et al. 2007, 292 ; notre traduction).

Cette analyse permet donc un apercu assez finaligyes d’enseignement dans une variété
de pays, y compris des pays d’Extréme-Orient. Ut faependant noter qu’aucun pays
francophone n’a participé aux deux études consedédans cette partie. Pour ce qui est des
enquétes TIMSS et PISA, il nous semble que lescbleers francophones en didactique ont
été moins présents dans les équipes nationalegjioexplique en partie I'absence de leur
pays dans les études de suivi considérées ici,oqtiété entreprises a linitiative de
chercheurs autonomes plutét que de gouvernements.

2.3. Comparaison « Est-Ouest », la $3°étude de la CIEM

Par contre, les chercheurs francophones ont bidrepeis des études comparatives,
notamment a plus petite échelle (au sens par exeduyphombre de pays considérés) et dans
le contexte de theses de doctorat (voir la se®jorNous nous arréterons ici sur une étude
regroupant des chercheurs venant de tous les eatgirdu monde (dont la francophonie),
organisée par la CIEM en 2002 dans le but d’examiseus une diversité d’angles, les
pratigues d’enseignement mathématique dans deutexten de civilisation (niveau 9):
I'Occident et 'Extréme-Orient. La motivation de tige comparaison vient en partie des
enquétes et études a grande échelle qui ont fgir sentre autres, I’hypothese de difféerences
manifestes a ce niveau. En particulier, on a codstans les grandes enquétes une variation
interne des résultats de pays multiculturels codamdtats-Unis qui suggérent que les éleves
issus de familles immigrées de pays asiatiquesasdi performants que ceux vivant en Asie
(Clarke in (Leung et al. 2006), p.354f). Ceci cdnie a suggérer que le contexte culturel
(niveau 9) joue peut-étre autant voire plus quslgexte national (niveau 8) :

« Notre hypothése est que les divisions culturedm® beaucoup plus significatives que
les divisions politiques ou géographiques pour iguelr les différences de pratiques
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enseignantes en mathématiques. L'Extréme-OrientOetident sont donc, dans cette
étude, des démarcations culturelles (...) en grostifites comme la tradition
chinoise/confucéenne d’un coté, et la traditiorcgratine-chrétienne de l'autre » (Leung
et al. 2006, p.4; notre traduction).

La treizieme étude de la CIEM a donc rassemblécenéaine de chercheurs représentant de
facon équilibrée les deux traditions étudiées. bkriwme issu de I'étude présente environ 40
travaux, allant de présentations de pratiques ge alividuels a des analyses des grandes
enquétes internationales (considérées en sec2)limenées en rapport au theme de I'étude.
Il y a donc une diversité de niveaux considéréss maec un point commun : la référence au
niveau 9 des civilisations.

On constate, en parcourant les chapitres du ligtes non seulement I'objet d’étude —
'enseignement mathématique — mais aussi les pergee des chercheurs, sont fortement
marqués par le contexte culturel, méme si les bleeirs de I'Asie se servent plus souvent
d’outils théoriqgues et méthodologiques d’originecidentale que l'inverse. Il devient alors
évident que nous ne disposons pas d'un point desupérieur ou neutre pour mener des
comparaisons qui se situent au niveau 9, et queinerekes pratiques issues d’une tradition
civilisatrice dans l'optique d’'une autre risque hener involontairement a des positions
colonisatrices peu susceptibles de faire avanceedherche. Il nous semble donc que le
lecteur occidental a beaucoup a gagner en se panginales parties de I'étude qui ont adopté
des modeles théoriques d’origine locale pour étudieontexte culturel de I'Extréme-Orient.
Un exemple important d’étude de ce type est cedleHdabayashi (in Leung et al. 2006,
pp.51-65). Ce chercheur est un des fondateurs declkerche japonaise en didactique des
mathématiques, plus précisément de I'école imptetaantrée a I'Université de Hiroshima.
Dans son chapitre, il développe I'importance p&tutle de I'enseignement mathématique au

Japon, de deux notions appariéé® (i&, en gros ‘chemin’) ejutsu (fi7, ‘techniques’), que

I'on retrouve dans les écoles d’arts martiaux cesncommgu-do et ju-jutsu La seconde,
d’origine militaire, a pour but de parfaire des g@tences techniques, tandis que la premiere,
plus philosophique, inclut une facon partagée des@e De méme, I'apprentissage des
mathématiques peut se concevoir, étroitement, cobapgropriation de techniques utiles, ou
de facon plus holistique, comme l'initiation a uiagon cohérente et partagée de penser et
d’agir — uniemoto (5 Jt, littéralement « une maison ou famille spiritued|ecf. aussi Emori

& Winslgw in Leung et al., 2006, pp.553-566). Haghshi déplore, en citant des exemples,
la tendance actuelle de I'enseignement japonagslingier aujutsuy, tout en laissant entrevoir
un fond traditionnel de le concevoir comrdé. L’'analyse pourra étre rapprochée de la
différence entre un programme focalisé sur la nsaitle sujets et de themes précis (niveau 1,
2) et un programme qui met en valeur la cohéreraresversale de toute la discipline (niveau
5), congu commemoto.

Il faut cependant noter que, tandis que plusiewstributions a cette étude semblent
confirmer l'existence daffinités de pensée et g@laghe par rapport a I'éducation
mathématique en Chine et au Japon, il parait tiffisild d’identifier des traits stables et
partagés pour les pays dits « occidentaux ». Pampbe, Kaiser, Hino and Knipping (in
Leung et al., 2006, pp.318-350) ont étudié I'enseimgent mathématique en Angleterre,
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France, Allemagne et Japon sous l'optique de haitables empiriques plutdt globales
(niveau 5 et 6), par exemple la priorité accordéesdes programmes de mathématiques aux
applications dans des contextes extra-mathématifjgesouvent que, pour ces huit variables,
I’Angleterre et la France correspondent aux extrésnilu spectre, « I'’Allemagne et le Japon
étant situés quelque part entre ces deux extrémes »

Le cas d'autres pays d’Asie, comme le Vietnam déen Bessot et Comiti (in (Leung et al.,
2006), pp. 159-179 — cf. aussi Sec. 3), montre cemrihistoire des interactions avec les
pays occidentaux, notamment avant, durant et dj@mgsque coloniale, fait apparaitre une
succession d’idéologies et de philosophies de tatlan parfois contradictoires (niveaux 6 a
8). L'analyse de la co-détermination des pratigdidactiques et mathématiques actuelles, a
un niveau plus local (niveaux 1 a 4) est donc t@rs’articuler simplement & des différences
de civilisations orientale et occidentale.

3. Un corpus de théses comparatives

Apres avoir considéré des études comparatives guomgahit de nombreux pays, mais souvent
peu de pays francophones, nous nous intéressoaxdayui suit a un corpus tres différent. Il
s’agit en effet de comparaisons binaires menées ldazadre de doctorats préparés en France.
Ce sont donc I'ceuvre d’'un chercheur et non d’uttectf, et ces ceuvres ont été développées
au sein d’une culture didactique particuliere oAD que nous utilisons ici comme outil de
méta-analyse est une théorie influente. Pour peépezette séance du projet spécial, nous
n'avons pas recherché I'exhaustivité mais nous sg@fectionné un corpus de onze théses. Il
s’agit d’'une part des quatre théses comparativémfuété préparées au sein de I'équipe
DIDIREM (devenue depuis Laboratoire de didactiqued#® Revuz : LDAR) a l'université
Paris 7, d’autre part de sept theses préparéesiadisité de Grenoble 1 dans le cadre d’'une
coopération de longue durée avec l'université pégiagie d’Ho-Chi-Minh au Vietnam. Le
tableau ci-apres présente ce corpus.

Auteur Année Pays Théme

Nadia Amra 2004 | France-Palestine L'enseignemenfatections au lycée

Valentina Celi| 2002 | France-ltalie L'enseignement da géométrie dans le
secondaire (11-16 ans) et ses effets

Richard 2005 | Allemagne-France Raisonnement et preuve damseignement des

Cabassut mathématiques

Pascal 2008 | Allemagne-France Pensée fonctionnelle cheZidees de 10 a 16

Stoelting * ans. Son enseignement en Allemagne et| en
France

Lé Thi Hoai| 1997 | France-Vietnam L'enseignement des vecteurs ckEsse dg

Chau* seconde

Doan Huu| 2001 | France-Vietnam L’enseignement de la géométmes I'espace au

Hai* lycée

Lé Van Tien * | 2001 | France-Vietnam Les relationgrenfonctions et équations au
lycée

Nguyen Chi| 2005 | France-Vietnam L'introduction de [l'algorithmigy et de I3

Thanh* programmation dans l'enseignement secondaire
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avec des calculatrices
Nguyen Hail 2006 | France-Vietham La résolution des équationsseécond degré
Quoc* dans I'enseignement secondaire
Tran  Luong| 2006 | France-Vietnam La notion d’intégrale au lycée
Cong Khanh*
Lé Thai Bao| 2007 | France-Vietham Les relations entre I'enseigiende la notior]
Thien Trung* de limite et la “décimalisation” des nombres
réels dans I'environnement de calculatrices

Tableau 1 : Corpus des théses étudiées (les thesgsiées d’'un astérisque sont des théses en
co-tutelle)

En quoi I'inscription dans un travail de these otget-elle le travail comparatif et influe-t-elle
sur la nature des résultats obtenus ? L’outil deparaison qui a été développé est-il pertinent
pour rendre compte de ces travaux et permet-il dttren en lumiere des régularités
intéressantes ? C’est a ces questions que noy®assie répondre dans cette partie.

3.1. Les theses Franco-Vietnamiennes

Pour situer ce premier corpus, nous nous appuysitela des seules théses sur l'article de
Comiti et Bessot (2009) qui retrace I'histoire de mrojet de coopération entre les deux
universités. Cet article met bien évidence en é#fatohérence globale du projet dans lequel
s’inscrivent ces différents travaux. Ses objedst triples :

1. réinvestir et mettre a I'épreuve des connaissarmidactiques €laborées dans le
contexte culturel francais

2. répondre aux besoins du systeme éducatif viethamien

3. favoriser l'intégration des nouveaux docteurs darmsommunauté scientifique de leur
pays.

Ce qui est aussi souligné, c’est que ces étuddspgogues comme un moyen privilégié de
questionner la tendance naturelle a la naturadisaties praxéologies mathématiques et
didactiques, qui conduit chacun a considérer sartegte particulier comme le contexte
normal. L'influence de la TAD sur les travaux mergss par ailleurs évidente, comme le
montre la citation suivante :
« Loin d’'une approche ‘cognitiviste’ centrée sus lparticularités des éléves et des
professeurs, ce type de recherche situe donc tdgone des difficultés des éleves et des
professeurs dans l'ensemble des conditions et dastraintes qui peésent sur
'enseignement des mathématiques ».
Il s’ensuit que, pour ces recherches, dont l'oljétlaré se situe aux niveaux 3 ou 4 de
'échelle de co-détermination (cf. les thémes pmé&zi dans le tableau 1), l'analyse
institutionnelle basée sur I'étude de documentsiauaires et considérée a la fois dans ses
dimensions diachronique et synchronique, joue Um idndamental. Et elle met en lumiére
les contraintes de différents niveaux pesant smskignement au Vietnam, utilisant pour cela
de facon privilégiée les moments de réforme, ebtpot par exemple l'influence conjuguée
d’une tradition confucéenne millénaire et de laoo@ation francaise (niveau 8). En utilisant
la terminologie introduite dans la partie 2, I'actest donc mis d’abord sur &rriculum
visé, mais des connections sont établies avec dermicula effectif et atteint Des
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guestionnaires sont regulierement utilisés pour luéva I'impact des différences
praxéologiques identifiées sur les pratiques dedigts. La comparaison institutionnelle
peut également mener a la conception et a I'exgdriation d’'ingénieries didactiques, en
particulier dans le contexte viethamien. C’estde par exemple des deux théses de Chi Tanh
N’guyen et Lé Thai Bao Thien Trung moins centréeda comparaison que les autres théses.
Dans ce cas, comme le soulignent Comiti et Bessot :
« La realisation d'une ingénierie didactique [ad®ssa une telle comparaison
institutionnelle] dans I'un des systémes et soryaeapermettent non seulement de poser
des questions sur ce systeme mais aussi sur I'sygteme, et favorisent ainsi I'émergence
de questions génériques dont la pertinence est@dteans I'autre systeme. »
Mais ces parties des théses qui se situent audieldianalyse fine des processus de
transposition didactique restent des études qtiaéitaet locales. De plus, on ne trouve dans
ces travaux aucune étude directe du curriculum émphté a travers I'observation et
'analyse de pratiques de classes analogue aatslervée dans certaines études comparatives
de la partie Ill.

3.2. Les théses comparatives de I'équipe DIDIREM

Les théses préparées au sein de I'equipe DIDIREMttaent un corpus moins homogene
mais on observe cependant certaines similarit€&essantes avec le corpus précédent. La
problématique de la comparaison se situe égalemenniveaux 3 et 4 et elle est soutenue
par des analyses de type épistémologico-mathénestigpprofondies ; la TAD, méme si elle
est complétée par d’autres constructions théoriqedstives au domaine mathématique
considéré ou par des cadres comme celui des egisémiotiques de Duval, est le cadre
théorique dominant dans trois des quatre thesksnelyse institutionnelle faisant intervenir
différents niveaux de co-détermination, méme sidéon elle-méme n’est pas utilisée, joue
un réle fondamental. Par exemple Amra pointe leerdes influences coloniales anglo-
saxones qui ont faconné les programmes mathémateju€isjordanie et plus généralement
les visions pédagogiques pour expliquer les diffées praxéologiques importantes avec la
France dans le domaine des fonctions. De mémef&elintervenir les caractéristiques de
'organisation curriculaire en Italie comme la plggande autonomie accordée aux
enseignants, le role différent attribué aux manuetsir expliquer les différences qu'elle
observe dans I'enseignement de la géométrie. Ganaded etudes d’impact au niveau 0 mais,
comme dans le corpus précéedent, I'impasse estdaitd¢’étude du curriculum implémenté.
Enfin, comme dans le premier corpus, les questiinguistiques sont faiblement
problématisées, si I'on excepte la thése de Cabapsuétudie de facon systématique le
langage didactique associé aux processus de raismm et de preuve dans les deux pays
concernés par son étude : 'Allemagne et la France.

Au-dela de ces similarités, des différences existan niveau des motivations de I'étude qui
apparaissent plus variées que dans le premier £oguniveau des importances relatives
accordées a I'étude institutionnelle et a I'étddecurriculum atteint (niveau 0), ainsi qu’au
niveau des moyens mis en ceuvre pour cette étudwvaau O : questionnaires, entretiens,
utilisation de données provenant d’autres sourasane PISA, d’études nationales ou
régionales, de compétitions mathématiques entrienggEt il nous semble intéressant de
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souligner que c’est a ce niveau 0 que les problefeeomparabilité entre systemes émergent,
guand il s’agit de construire des instruments aaptix deux contextes, comme le montrent
particulierement bien les theses d’Amra et de Céli.

Enfin, on observe une plus grande symétrie desegtasd comparatifs que dans le premier

cas, ce qui en retour pose des problemes de misenapatibilité de cadres théoriques. Ceci

est en particulier visible dans la thése de S@ltn sont coordonnées les notions de champ
conceptuel due a Vergnaud (1990), de registre s&medeéja citée et de Grundvorstellungen

(idées fondamentales) due a vom Hofe (1995).

4.  Conclusions et perspectives

La méta-analyse qui a été menée nous semble bietrenda diversité et la richesse des
recherches comparatives concernées, I'importanss de continuer a développer ce type de
recherches dans le contexte actuel de médiatisatiatiinfluence politique croissante des
évaluations internationales a grande échelle comiMSS et PISA. Faute de pouvoir
s’appuyer sur les résultats de telles recherches,ridque est grand de comparer
lincomparable, de s’attacher a des traits de saerfde faire des inférences abusives. Mais
elle montre aussi les difficiles problemes méthodmjues que posent ces recherches, et la
vigilance dont les chercheurs doivent faire prepwer résister a la tentation de faire parler les
données au-dela de ce qu’elles permettent, queiters opérant des regroupements et des
moyennisations abusives, en extrapolant des résutthtenus dans des contextes tres
spécifiques, ou en interprétant abusivement enderde causalité des relations observées
entre niveaux de co-détermination. Elle montre ialassigilance a exercer par rapport au
pouvoir exercé par les cultures dominantes dontriedéles culturels ne sont en rien des
références neutres et, non indépendamment, lasigceg porter une attention plus grande
aux questions linguistiques.

S’il importe de développer ces recherches, il assiaimportant de mieux les coordonner, et
gue la communauté sache mieux tirer parti des émimases de données qui en résultent et
ne sont que tres partiellement exploitées. Maisr mmutenir cette coordination, faciliter
I'exploitation des données et la capitalisation desultats, il est sans aucun doute nécessaire
de continuer a développer des outils de comparasate méta-analyse comme celui que
nous avons élaboré pour cette contribution. En haogant dans ce travail nous avons fait
'hypothese que la TAD offrait, pour répondre a dessoins, des caractéristiques tres
intéressantes, et cette conviction s’est renfoacéeours de I'avancée de ce travalil.

Les pays francophones ont été jusqu’ici assez petiepprenante dans les grandes études
comparatives internationales. La partie Il de eatontribution le montre nettement. La
guestion linguistique n’y est cependant pas étnamd®urtant, I'analyse du corpus des théses
le montre, les recherches que les chercheurs folioo@s menent dans ce domaine présentent
des caractéristiques intéressantes et montrentleguehercheurs concernés ont réussi a
élaborer, notamment en s’appuyant sur la TAD, delres théoriques qui permettent de
problématiser de facon tout a fait pertinente demparaisons et fournissent des notions
opérationnelles pour les mener a bien. Il nous $&miportant que ces travaux ne demeurent
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pas isolés de ce courant international de recheeth®us espérons que notre travail pourra y
contribuer.
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Bilan du projet Spécial 2

Le projet spécial a rassemblé une trentaine decypamts. C’est un effectif relativement
modeste qui traduit sans doute l'intérét jusqulionité de la communauté didactique
francophone sur ces questions. Mais ce projet ah@uus semble-t-il, a joué le rble qui était
attendu de lui. Il a permis aux participants de uxiecomprendre l'organisation et le
fonctionnement de ces évaluations internationalesont des objets complexes, les valeurs
et les conceptions des mathématiques et de lewerdigsage qui les sous-tendent, la nature
réelle des résultats qu’elles permettent d’obtankdela des présentations simplistes qui en
sont généralement faites dans les médias. Il aipeadm rassembler des informations trés
intéressantes sur la facon dont ces évaluatioresnitionales influencent les politiques
éducatives et les choix curriculaires dans les gerscophones notamment, de prendre la
mesure de la diversité de ces influences suivantdatextes, de leurs caracteres producteurs
mais aussi de leur possible dangerosité. Il a réomiie ces évaluations internationales sont
source de multiples questions de recherches gesssiéent des conceptualisations spécifiques
ou au moins des adaptations des conceptualisatiiatantes, ainsi que des méthodologies
adaptées. Il a permis de mieux situer les travaeiadcommunauté francophone dans le
champ plus global des études comparatives intemeds, qu’elles soient ou non motivées
par des évaluations internationales, et de quesiole potentiel de certaines des approches
théoriques développées au sein de cette commurauténe la théorie anthropologique du
didactique, pour ce champ d’étude.

Sur un théme dont la sensibilité politique est émtd, les échanges ont été vifs, parfois
passionnés, mais ils ont été guidés par la voldatéoumettre les questions a I'étude a une
réelle réflexion scientifique. Il est cependanirctpie, malgreé la richesse des contributions et
des interventions, le theme est loin d’étre éppeeéle travail qui a pu étre fait a Dakar. Le
nombre trés réduit des travaux secondaires exsssamtles évaluations internationales au sein
de la communauté francophone rend I'identificatienphénomenes et effets plus spécifiques
qui pourraient affecter I'enseignement des payseatt®e communauté encore difficile, méme
si I'on voit s’exprimer le ressenti d’'une dominatide perceptions d’origine anglo-saxone de
ce que devraient étre les résultats de I'enseignemathématique.

Des recherches relevant du champ des comparaist@radtionales existent bien dans les
pays francophones mais elles ont surtout visé jigggles comparaisons a petite échelle,
impliquant souvent deux pays, un contexte instituiel bien précis et une partie spécifique
du curriculum. Les projets internationaux plus gasbnt été le plus souvent initiés par des
chercheurs d’origine anglo-saxone et les chercHeamsophones y sont tres peu présents.
C’est dans ce champ plus vaste des études convearatiternationales qu’il nous semble
gu’il serait intéressant de poursuivre le travaih se centrant sue sens et I'usage de
comparaisons des pratiques de I'enseignement maittiigunea travers les pays francophones
et au-dela, les évaluations internationales n’épdun$é sur le devant de la scéne, en faisant
appel a une variété d’'expériences, qu’elles ématertavaux de recherche ou de pratiques
plus larges.
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