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Objectif et Contexte de la Recherche

Ce papier présente des résultats de recherches conduites au cours des deux dernieres
années, en vue d' une éude des mécanismes de développement de nouveaux curricula.
Elle vise en particulier I'éude de la conséguence entre les objectifs énoncés et les

outils dimplémentation du nouveau curriculum Libanais de Mahématiques.

En 1995, un processus de réforme du systéme éducatif et des cursus scolaires officiels
acommence au Liban, aprés une stagnation qui a duré une trentaine d’ années,
partilement acause de laguerre qui afrappé le pays. En effet, les curricula officids
initidlement créeés en 1946, juste apres I’ indépendance du Liban, ont été révisés (mais
pas réformés) une seule fois, entre 1968 et 1971. Un esprit extrémement procédural et
directif atoujours caractérisé les anciens curriculaqui ont longtemps reigné, indtalant
une culture pédagogique guidée par des examens officiels séréotypés (Osta& Shahin,
1997a& 1997b). La conceptualisation était négligée, I'édéve était récepteur
dinformations déclaratives et exécuteur d'a gorithmes dispensés par |e maitre.

Depuis 1995, ce fut une énorme entreprise qui a mobilisé politiciens, éducateurs,
ensagnants et autres. L’ intention fut que les nouveaux curricula concordent avec les
rénovations curriculares actudles au niveau mondia. Les méthodes adoptées sont
définies comme congtructivistes et actives, | gpprenant éant le centre de I’ opération,
et les capacités de réflexion critique I’ emportant sur la simple mémorisation de faits.
Par comparaison aux anciens curricula, une vraie révolution sannoncait. La question
majeure reste pourtant: Cette révolution a-t-€lle éé préservée le long du processus de
déve oppement du curriculum?

" Laprésentation de ce papier au Colloque EMF 2003 a été subventionnée par |e conseil de Recherche
(URC) del'Université LAU (Lebanese American University).
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M éthode

Cette étude utilise la méthode d'analyse de textes. Les textes andysés sont:

1- Findités des nouveaux curricula, d'gpres le document officid [1].

2- Introduction et Objectifs du curriculum de Mathémtiques: Objectifs Généraux
(OGs) et Objectifs des Cycles* (OCs), publiés dans |e document officiel [2] (pp.
245-285).

3- Détails du Contenu (DCs), publiés dans des circulaires sur trois années successives.
Ces DCs comprennent auss des Objectifs Spécifiques des Détails du Contenu
(OSDCs) pour chaque classe.

Nous avons particuliérement considéré, pour cette étude, les DCs des troisemes
années de chaque cycle, publiés dans le document officid [3].
4- Manuels scolaires. Nous avons particulierement considéré, pour cette éude, des

exemples extraits du livre pour la premiére année de I'Enseignement Secondaire

([4D).

L 'éude sintéresse surtout ala conségquence interne de I'ensemble de ces documents, et

leur conformité al'approche pédagogique préconisée.

[1] Ministére de I'Education Nationde et CRDP (1995). La nouvelle organisation de
I'Education au Liban (publié en Arabe).
[2] Minigére de I'Education Nationale et CRDP (1997). Les Programmes
d'Enseignement Généra et leurs Objectifs (Décrét n° 10277).
[3] Minigtére de I'Education Nationale et CRDP (1999). Curriculum des Mathématiques.
Détails du Contenu des Troisieémes Années de Chaque cycle.
[4] Minigtére de I'Education Nationale et CRDP (1998). Congtruire les Mathématiques.
Livre Scolaire Nationa. Premiére Année. Enseignement Secondaire.

* Le cursus scolaire comprend deux niveaux principaux: I'Education de Base (EB) et
I'Enseignement Secondaire (ES). L'EB comprend trois cycles de trois années chacun, dont le

premier et le second forment I'enseignement primaire, et le troiséme est le cycle moyen.
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Structure des curricula

Un curriculum quel congue consiste en composants divers entreliés pour rédiser les
findités intendues (Orngtein & Hunkins, 1998; Wiles, 1999). Le diagramme Fig.1
montre les composants du curriculum Libanais de Mathématiques et la structure qui
lesrégit. || montre particulierement la maniere dont les objectifs adifférents niveaux
doivent sentrelier et se générer les uns des autres, de maniere arester conségquents
avec lesfindités généraes des curricula et leur philosophie pédagogique. Les fleches
expriment les reations de détermination. La conéquence globae du curriculum dépend
de I'ensembl e des corrélations entre composants déterminants et composants

dépendants.

Laligne horizontae partage |e diagramme en deux parties, la partie supérieure
représentant |es fondations théoriques du curriculum et sesfinalités préconisées, et la
partie inférieure représentant les outils d’implémentation. Ces outils congtituent

I'interface entre les enseignants et e curriculum.
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Fig.1: Composants et interrelations présumées du curriculum Libanais de Mathémati ques.
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Finalités et Objectifs Généraux

Lesfindlités des curricula sont surtout explicitées dans le document [1]. Elles visent
"le développement de I'esprit critique chez I'gpprenant, l'initiative et la créativité, et
I'entrainement aux méthodes de recherche scientifique[...] pour sadapter aux
évolutions scientifiques et technologiques rapides’ ([1],p.38), en maintenant
“I'équilibre entre les aspects théoriques et les gpplications pratiques’. Le atut de la
technologie est défini "'pas comme un objectif en soi, mais pour développer un style
detravall et de réflexion” ([1],p.37). Par leursfindlités, les curricula proposent donc

une philosophie pédagogique progressiste, conforme aux tendances international es.

Les mathématiques sont définies dans I’ introduction comme un outil pratique dans
les mains des gpprenants, par opposition ala discipline théorique et abdtraite quele
fut au sein des anciens curricula. En effet, "tout abus théorique fut aboli” ([2],p.246).
Quant aux méthodes d'enseignement, on lit dans l'introduction ([2],p.246) que
I'accent est "surtout mis sur la congtruction individuelle des Mahématiques', quil

"ne sagit plus d'gpprendre des Mathématiques toutes faites mais de les faire par soi-
méme, apartir de Stuations rédles dans lesquelles les déves soulevent des

questions, posent des problemes, formulent des hypothéses et les vérifient”.

A leur tour, les OGs sont clairement conséquents avec cette approche; en effet, ils
indstent sur I'importance de "la congtruction darguments’ et "'le développement de la
pensée critique, laformation au RAISONNEMENT MATHEMATIQUE"
([2],p.247). LaRESOLUTION DE PROBLEMES est présentée comme un OG
principal sous deux aspects. comme éant une méthode d'apprentissage, car "tout

savoir mathémeatique nouveau doit ére congtruit apartir de Situations-problémes’, et
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comme éant un objectif en soi, car "I'@éve doit apprendre autiliser différentes
dratégies pour surmonter les difficultés et arriver arésoudre un probléme’”
([2],p.247). L'@éve doit auss "coder et décoder des messages, formuler,
exprimer...", ce qui fait dela COMMUNICATION MATHEMATIQUE un
troiséme OG principa. Nous référerons aces trois objectifs par "OBJECTIFS
COGNITIFS", pour les distinguer des objectifs purement liés au contenu
mathématique factud et procédural.

Jusgu'ace point, on peut noter une haute conséguence entre les objectifs annoncés
dansl'introduction et les OGs d'une part, et les finaités des curricula d'autre part. En
effet, ils utilisent tous un langage axé sur les capacités cognitives, I’ importance des

Stuations- problemes, et sur les besoins de I'apprenant et de son dével oppement.

Objectifs des Cycles

Laconséguence est auss préservée dans les OCs, sauf aquelques endroits oul I'on
note un virement dans le discours qui refléte un début de séparation des fondements
théoriques ci-dessus. En effet, les OCs continuent aréitérer I'importance destrois
objectifs cognitifs qui apparaissent systématiquement en téte de chagque cycle. Le
curriculum parait donc les adopter comme des priorités invariantes le long des cycles
d'éude. Tous les autres OCs cités sont des objectifs liés au contenu, de nature
factuelle et procédurade, mais placés aun niveau égd aux objectifs cognitifs.
Donnons un exemple ou I'on peut toucher au virement de discours. Parmi les
objectifs cités sous "Résolution de problémes’, ES: "Trouver la solution d'un

probléme en suivant un dgorithme donné” ([2],p.264). Ce discours est en opposition

avec le sens méme de résolution de problémes, de méme qu'avec lestraits de

I'apprenant présentés dans les OGs, comme éant un individu aesprit critique qui
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guestionne, doute, propose des solutions, ... et qui “doit apprendre autiliser

différentes sratégies’.

Des OGs et OCs aux OSDCs: Vue Globade

Une approche congtructiviste et des effets de la théorie des Stuations transparai ssent
derriere la méthode d'enseignement et les objectifs préconisés dans les premiers
documents du curriculum. De méme, lestrois objectifs cognitifs mis en rdief sont
surtout en harmonie avec les " Standards' Américains (NCTM, 1989) qui ont
profondément affecté les tendances internationa es modernes de |'enseignement des

mathématiques.

Laquestion qui se pose est: Les OSDCs sont-ils conséguents avec les OGs &, par
conséguent, |es orientations pédagogiques qu'ils refletent?

Un premier regard sur les OSDCs montre quils adoptent un style comportemental
(behavioriste), avec utilisation de verbes qui se veulent verbes d' action. lls n'‘ont pas
préserve les trois objectifs cognitifs qui marquent systémeatiquement les priorités des
OCs, et qui assurent le vrai lien avec les OGs et |'gpproche congtructiviste. Non
seulement ont-ils disparu comme objectifs indépendants, maisils sont auss tres

rarement refléés dans les OSCDs de contenu.
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Tableaul: Occurrences des objectifs principaux dans chaque document. Le symbole x signifie que

I'objectif n'est ni présent ni détaillé explicitement au niveau donné

Objectifs des
Objectifs Objectifsdes Détailsdu
Introduction Généraux (0OGs) Cycles (OCys) Contenu
(OSDCs)
Rasonnement Ra sonnement Ra sonnement X
Mathématique Mathématique Mathéméatique
Réflexion Critique Occurrences sous Occurrences sous X
et Autonomie "Rasonnement "Rasonnement
Intellectudlle Mathématique' Mathématique'
Résolution de Résolution de Résolution de X
problémes problémes problémes
Pratique de la Pratique dela
démarche démarche X X
sientifique sientifique
Communication Communication Communication X
Vaorisation des Vaorisation des X X
Mathématiques Mathématiques
X X Objectifsliésau Objectifsliésau
Contenu* Contenu*

* Telsque: Numérique, Statistique, Spatial, Mesure, etc.

Le tableaul refléte la conséquence et I'intégrité du curriculum aux trois premiers

niveaux d objectifs, surtout pour lestrois objectifs cognitifs mis en relief. Masil

montre auss la rupture au niveau des OSDCs ou digparai ssent les objectifs cognitifs,

laissant toute la place aux objectifs purement deéclaratifs, informatifs ou procéduraux.
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OSDCs:. Vue Plus Andytique

L’ andyse des OSDCs montre qu'ils représentent des connai ssances déclaratives et des
habiletés procédurales liées au contenu mathématique formel, basées sur I’ exécution

de pas prédéterminés et automatisés dépourvus de compréhension conceptuelle. Tres
rares sont les objectifs qui assurent un lien avec les OGs de nature cognitive.

L’ esprit d’ entrainement plutdt que de conceptudisation est remarquable dansles DCs.
Dansles DCs de latroiséme année de I'EB, on it le commentaire: "L'déve et dga
entrainé en 2°™ année ala technique opérataire aun chiffre’ ([3],p.19), ou encore:
"entrainer I'déve aestimer .....". L’ apprenant ici devient passif et récepteur, le style

d ensaignement extrémement directif.

Prenons |’ exemple de larésolution de problemes. Magré l'ingstance des OGs sur la
résolution de problémes comme contexte d'apprentissage et d'application des concepts,
"apartir de stuations rédles, vécues ou familieres', nous trouvons dans les DCs une
réticence envers les situations rédles, accompagnée d'une crainte de faire confiance

aux abilités des apprenants pour les rendre responsables de leur apprentissage.

-Dansles objectifs de latroiseme année de I'EB, sous le contenu "Fractions 1/n", on
trouve le commentaire: "'les Stuations de la vie courante ne permettent pas d'accéder
ace concept, puisque I'on confond souvent 'un demi' et 'partiede’ " ([3],p.16). Mais
n'est-ce pas le cas de toutes |es Situations de |a vie courante? Ne décrit-on pas une
table comme éant rectangulaire, dors qu'ele a des coins légérement arrondis? En
fait, tout concept mathématique lié d'une fagcon ou d'une autre au réd résulte d'un

modédeidéal de ceréd non-idéd.
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-Dans les objectifs de la méme année, on trouve le commentaire: "Eviter d'aborder des
activités d'estimation de durée, I'estimation de durée éant tres difficile” ([3],p.26).
Pourtant, on trouve la recommandation "Apprendre al'éléve agérer son temps'.
Mais la capacité de "gérer son temps' ne se développe chez I'enfant qu’ atravers des
taches ou I'estimation de durée est une composante essentielle.

-On note que, souvent dans les endroits ou I'objectif de "Résolution de Problémes?
et reflété, les problémes ne sont pas le contexte de construction des concepts,
comme avancé dans les OGs. Ils viennent presque toujours alafin dune session
d'enseignement, comme un contexte d'application desfaits présentés ou
dentrainement aux agorithmes enseignés. Par exemple, dansles DCsdela
sixiéme année de I'EB ([3],p.34), on trouve I'objectif: "Résoudre des problemes
portant sur des taux, des pourcentages' comme éant le dernier dans une
sequence d'objectifs dans leur majorité procéduraux. Ce cas se répéte presque
partout ou la résolution de problémes est mentionnée, sauf dans quelques cas
rares (voir exemple suivant).

-On peut noter un phénomene remarquable dans les DCs des années de I'ES, quii
crée une sorte de non-conséquence horizontale qui S goute ala non-conéquence
verticale entre les différents niveaux d’ objectifs. Donnons un exemple:

Dansles DCs de latroiséme année de I'ES, Série Lettres et Humanités ([3],p.69), on
trouve le titre de contenu “ Situations- problemes se ramenant alarésolution

d équations et dinéquations’. Les objectifs listés commencent par “Andyser un
probléme et le mettre en équations et/ou inéquations. La résolution agorithmique

des équetions vient alafin. Lelien est évident entre le langage utilisé et cdui des

OGs. L'accent est mis sur I'utilisation de Stuations- problémes, comme contexte

d'apprentissage.
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Par comparaison, on trouve dans les DCs de latroiséme année de 'ES, Sé&rie
Sociologie et Economie ([3],p.78), le titre “ Systemes d’ équations linéaires (mxn)..."
pour lequdl les objectifs sont tous procéduraui, puis alafin “Traduire un probléme
d offre et de demande en un systéme linéaire’. On note que letitre met en relief les
équations pas les Stuations-problémes. En plus, I'exemple refléte un statut des
problemes comme contexte d'application et d'entrainement.

Ceci montre une régresson vers les curicula traditionnels ou les faits
mathématiques sont d'abord enseignés de maniére abdtraite en rupture avec le

rédl, pour étre ensuite gppliqués ades "problemes’ qui jouent le rdle de

contextes d'entrainement plutét que de construction de sens. Ces problémes sont
souvent stéréotypés dans leur contenu et leur forme.

Quant ala s&rie "Sciences générdes' ([3],p.100), on trouve pour le méme

contenu presgue les mémes objectifs, avec une absence compléte de la

résolution de problemes, comme objectif explicite ou indépendent.
Il existe donc des décaages visbles dans la structure hiérarchique des objectifs, dont
on note deux: un décalage horizonta (dans les objectifs des différentes sfriesde I'ES)

et un décalage verticd entre les OGs du curriculum et ses OSDCs.

Les Livres Scolaires

Lagrande question est: Comment les enseignants, lors de |'implémentation du nouvesu
curriculum de mathématiques, peuvent-ils assurer le lien entre les outils, tous basés sur
les DCs, d'une part, et les OGs et OCs qui assurent lavraie réflexion de la philosophie

innovative du curriculum, dautre part? Les livres scolaires condtituent I’ interface
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principale entre les enseignants et le curriculum. Larupture OGs-DCs s est traduite en
rupture OGs-livres.

L'exemple suivant montre |le décaage entre les livres et les dogans d'autonomie
intellectuelle de I’ gpprenant. Cet exemple est extrait du livre de la premiére année de
I'ES ([4],p:39-40). On trouve, dans ces deux pages de lalecon "Indicateurs
Statistiques’, deux tableaux présentant, bouton par bouton, des instructions pour
cdculer, al'aide dune cdculette, lamoyenne et I'écart type de deux séries statistiques,
atravers deux exemples ou les mémes ingtructions sont répétées. Lelivre ne se
contente pas de présenter ces ingtructions pour un type de calculette, mais pour trois
types différents.

Cet exemple et significatif de I'image de I'gpprenant dans les livres scolaires. Elle est
en opposition avec I’ énonce qui termine I'introduction du curriculum des
mathématiques et qui semble consacrer safindité "Notre but essentidl est de former
un dtoyen apart entiere capable de réflexion critique et d'autonomie intellectudle”.
Elle S oppose auss aux buts de développement des abilités mentales andytiques et
critiques, et des capacités d'adaptation avec les nouvealix besoins dynamiques et
variables de cette ére technologique. Avec cet esprit, |e livre vise donc aprogrammer

I’ apprenant plutét que de développer ses capacités.

Conclusion: De la Conception al’ |mplémentation

En générd, dors que les ensaignants sont en contact direct avec les outils
d’implémentation, ils se trouvent plutét adistance par rapport aux autres composants,
y comprisles OGs et les OCs, qui restent particulierement absents de la perception
directe des ensaignants et de leur pratique professionnelle. On peut méme se demander

S une lecture, méme attentive et réflective des OGs, suffit pour garantir une
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modification de pratiques professonnelles qui ont duré des décennies sdon les
attitudes pédagogiques enracinées au sein des curricula anciens. 1l devient donc trés
important de bien contréler la conséquence entre lesfindités et les outils

d implémentation. Les concepteurs du curriculum doivent adopter des mécanismes qui
garantissent la préservation de |'approche et de la philosophie pédagogiques, le long du
processus de développement du curriculum. Toute rupture aun point quelconque du
processus causera la rupture avec les fondations philosophiques, théoriques et

méthodol ogiques du curriculum.
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