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PRESENTATION DE EMF2012

LES COLLOQUES EMF

L’Espace Mathématique Francophone (EMF) s’est constitué¢ pour promouvoir réflexions et
échanges au sein de la francophonie sur les questions vives de 1’enseignement des
mathématiques dans nos sociétés actuelles, aux niveaux primaire, secondaire et supérieur,
ainsi que sur les questions touchant aux formations initiale et continue des enseignants.
L’EMF contribue au développement d’une communauté francophone riche de ses diversités
culturelles, autour de 1’enseignement des mathématiques au carrefour des continents, des
cultures et des générations. La langue de travail de I’EMF est le francais.

Les rencontres scientifiques de I’EMF, qui ont lieu tous les trois ans depuis 2000, sont
reconnues comme conférences régionales de la Commission Internationale de |’Enseignement
Mathématique (CIEM). Elles s’adressent aux différents intervenants préoccupés par les
questions qui touchent a I’enseignement des mathématiques : mathématiciens, didacticiens
des mathématiques, chercheurs, formateurs, enseignants de différents niveaux. Les lieux des
conférences sont choisis pour respecter un équilibre géographique et favoriser la participation
d’une communauté francophone la plus large possible.

Les colloques de ’EMF visent a :

- permettre les échanges d’idées, d’informations, d’expériences, de recherches autour
des questions vives en enseignement des mathématiques, en particulier en lien avec le
théme retenu pour chacun d’entre eux ;

- renforcer la coopération entre des chercheurs, formateurs, enseignants, vivant dans des
contextes sociaux et culturels différents, et ayant des préoccupations communes quant
aux questions touchant a I’enseignement des mathématiques ;

- susciter la participation de jeunes enseignants et chercheurs aux débats sur
I’enseignement des mathématiques, ainsi que leur contribution a I’élaboration de
perspectives d’avenir ;

- favoriser la prise de conscience chez les enseignants, formateurs, chercheurs de leur
role dans I’¢élaboration de la culture mathématique de leurs pays respectifs ;

- contribuer au développement, dans la communauté francophone, de la recherche en
didactique des mathématiques et de ses retombées, notamment sur les formations
initiale et continue des enseignants.

Les précédents colloques ont eu lieu a Grenoble (2000), Tozeur (2003), Sherbrooke (2006) et
Dakar (2009).

Actes EMF2012 — Introduction, pp. i — xii
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LE COLLOQUE EMF 2012 — ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES ET CONTRAT
SOCIAL : ENJEUX ET DEFIS POUR LE 21°¢ SIECLE

L’année 2012 marque le 300° anniversaire de la naissance a Genéve de Jean-Jacques
Rousseau, en méme temps que les 250 ans de la publication du Contrat social et de I’ Emile.
C’est également le centenaire de la création de I’Institut Rousseau, la célebre Ecole des
sciences de 1’éducation fondée par le psychologue Edouard Claparéde (1873-1940).

Dans 1’ Emile, non seulement Rousseau place I’éléve au centre du processus éducatif, mais
il confére aussi a 1I’éducation une dimension sociale affirmée en plaidant pour une école
résolument émancipatrice. N’€crit-il pas : « Qu’on destine mon ¢éleve a I’épée, a 1’église ou au
barreau, peu m’importe. Avant la vocation des parents, la nature 1’appelle a la vie humaine.
Vivre est le métier que je lui veux apprendre ».

C’est ainsi que pour 2012, Geneve et sa Facult¢ de Psychologie et des Sciences de
I’Education, issue de I’Institut Rousseau, apparaissent comme un lieu tout désigné pour
accueillir le congreés de ’EMF et nourrir ses travaux sur les dimensions sociale et citoyenne
de I’enseignement des mathématiques.

En ce début de 21° siécle, il parait opportun de s’interroger sur la place des mathématiques
et de leur enseignement dans nos sociétés. La question du contrat social dans 1’enseignement
des mathématiques demeure d’autant plus cruciale que, dans beaucoup de pays, on assiste
depuis plusieurs années a une baisse des effectifs dans les filieres a forte composante
mathématique. Le role social de 1’enseignement des mathématiques a été dans un passé récent
souvent réduit a celui de discipline de sélection. Ce rdle remis en cause, d’aucuns verraient
bien la place des mathématiques diminuer dans les programmes scolaires. Plus généralement,
les réflexions actuelles, dans la plupart des pays, sur les curriculums conduisent a redéfinir les
contours des enseignements de mathématiques ainsi que leurs rapports aux sciences et a la
«vie de tous les jours ».

Comment dans ce contexte assurer a I’enseignement des mathématiques une légitimité
sociale, et sur quelles bases ?

Certaines demandes de nos sociétés sont aujourd’hui particulierement fortes, comme celles
de montrer dans 1’enseignement I’intérét des mathématiques pour la vie citoyenne, ou de
mener une réflexion sur la place des filles, et plus généralement sur les questions liées au
genre, dans I’enseignement mathématique.

Par ailleurs, I’enseignement des mathématiques semble étre en pointe sur des questions
vives des sociétés modernes, comme le travail collaboratif, la dimension sociale des
apprentissages ou 1’usage des nouvelles technologies.

Ainsi, les enjeux et défis entre enseignement des mathématiques et contrat social relévent
d’un double questionnement :

- Quelles sont les attentes explicites et implicites de la société vis-a-vis de la formation
mathématique du citoyen ? L’enseignement actuel y répond-il ? Au besoin, comment
pourrait-il mieux le faire ?

- Quelles contributions spécifiques 1’enseignement des mathématiques peut-il apporter
au contrat social, en prenant une part active aux débats dans la classe, dans I’école et
plus largement dans la Cité ?

En abordant plus largement les questions vives qui concernent 1’enseignement des
mathématiques, les travaux des différents groupes, les projets spéciaux et les séances
pléniéres traiteront particuliérement de celle du contrat social comme enjeu et défi pour le 21°
siecle.
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Cette édition romande a regroupé 290 participants de 25 nationalités, ce qui montre qu’un
espace de travail et d’échange sur les questions d’enseignement des mathématiques en langue
francaise mobilise au-dela des frontiéres de la francophonie. Il y a eu environ 160
contributions et 30 affiches réparties dans 10 groupes de travail et 4 projets spéciaux.

Les groupes de travail qui ont fonctionné sur 6 plages représentant 10h de débats sont
réellement le coeur du dispositif qui vise au-dela des colloques organisés tous les 3 ans de
permettre des collaborations sur le long terme dans 1’espace mathématique francophone. Les
projets spéciaux permettent de lancer des thématiques plus novatrices, et le projet « Jeunes
enseignants — Formation et entrée dans le métier » a permis a 27 jeunes enseignants de 9
nationalités' différentes d’échanger dés les 4 journées de pré-colloque, organisées a Fribourg
et de présenter un travail lors du colloque. Ce projet « jeunes » montre 1’intérét que des jeunes
enseignants trouvent dans un échange interculturel avec leurs pairs. Le projet spécial sur la
Vulgarisation mathématique a permis, dans un partenariat avec le Musée d’histoire des
sciences, la mise en place d’une exposition « Les jeux sont faits : hasard et probabilités »
(http://www.ville-ge.ch/mhs/expo_2012_jeux.php) ouverte jusqu’au 7 avril 2013 et permettra
des visites de classes. Ce projet a aussi permis de rendre plus visible un partenariat avec
I’équipe de RTSdécouverte (http://www.rtsdecouverte.ch/home). Enfin ce projet et le Groupe
de travail n° 10 sur la démarche d’investigation ont pu s’appuyer sur le projet européen
PRIMAS (http://www.primas-project.eu), visant a promouvoir la démarche d’investigation
dans I’enseignement des mathématiques et des sciences a tous les niveaux scolaires et dont
une des 14 équipes partenaires est basée a Geneve. La conférence du Pr. Charles Magnin,
historien de 1’éducation a 1’Université de Genéve s’intitulait: « ‘L’enfant au centre !’, la
fortune conflictuelle d’une visée inspirée de Rousseau 1762-2012 ». Elle a permis de
découvrir certains aspects liés a la création et 1’histoire de I’Institut Rousseau, ancétre de la
Facult¢ de Psychologie et des Sciences de I’Education de 1’Universit¢ de Geneve. La
conférence du Pr. Marcos Marino, de la faculté des sciences de 1’Université de Genéve,
intitulée, « Mathématique et physique des particules élémentaires -Panorama d'une idylle
scientifique », nous a donné une vision accessible et passionnante des liens entre
mathématique et physique dans I’histoire de la théorie des cordes et de la physique des
particules ¢élémentaires. Enfin, les deux temps de tables rondes organisées par les Professeures
Michele Artigue et Nadine Bednarz ont permis de débattre de certains aspects des évolutions
curriculaires en mathématiques dans plusieurs pays de la francophonie en lien avec le contrat
social.

Malgré le froid polaire, cette 5° édition de ’EMF a montré la vitalité de cette communauté
et la richesse de sa production scientifique, dans un partenariat qui, autour de la langue
frangaise, s’appuie sur une collaboration Nord-Sud exemplaire. Outre la spécificité
linguistique, I’EMF s’impose comme un lieu privilégi¢ de communication entre enseignants,
formateurs et chercheurs a tous les niveaux scolaires. L’accent sur la participation de jeunes
chercheurs et enseignants a également été réaffirmé.

Les actes de cette rencontre sont présentés ici et regroupent 1’ensemble des textes, vidéos,
et/ou bandes-son des 2 conférences, les textes des 2 tables rondes, des 10 groupes de travail,
des 4 projets spéciaux et les affiches, plus quelques bonus.

La prochaine édition de I’EMF aura lieu fin avril début mai 2015, en Algérie, perpétuant
ainsi ce qui est devenue une reégle d’alternance Nord—Sud dans les lieux d’accueil du
colloque.

! Algérie, Belgique, Burkina-Faso, Canada, France, Mali, Maroc, Sénégal, Suisse.
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MESSAGE DU PRESIDENT DE LA COMMISSION INTERNATIONALE
DE L’ENSEIGNEMENT MATHEMATIQUE

Au nom de la Commission Internationale de |'Enseignement Mathématique (CIEM/ICMI) je
vous souhaite chaleureusement la bienvenue a ’occasion de cette cinquieme rencontre de
I’Espace Mathématique Francophone.

La communauté internationale de 1’éducation mathématique au sens large se nourrit de la
vivacité et de I’énergie impulsées par des communautés locales et régionales. Dans ce sens,
I’EMF assume une position exemplaire depuis de nombreuses années. Non seulement la
qualit¢ des travaux issus des conférences EMF se distingue dans la communauté
internationale, mais EMF représente une force remarquable permettant de tisser des liens et de
dépasser la séparation nord-sud. En particulier les initiatives de ’EMF en Afrique ont eu une
grande influence dans la mise en place du réseau IMU/ICMI Capacity & Networking Project a
I’initiative de 1’ Union Mathématique Internationale et de la CIEM, qui a été inauguré en 2011
lors d’un Séminaire au Mali.

Je tiens donc ici a vous remercier pour ’influence que vous avez, par vos actions, sur
I’ensemble de la communauté internationale et vous transmets tous mes veeux de réussite pour
cette rencontre de 2012, avec un remerciement spécial pour les comités scientifique et
d’organisation et toutes celles et ceux qui ont ceuvré au bon déroulement de EMF2012.

Que le colloque de Geneve soit stimulant professionnellement, riche d’échanges pour votre
communauté et une expérience pleine de plaisir. Je suis certain que ce sera le cas.

Cordialement,

N\
-

s T |
- L
y N /
— 7

—

Bill Barton

Messages de bienvenue — Actes EMF2012 — Introduction
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MESSAGE DU CONSEILLER D’ETAT CHARGE DU
DEPARTEMENT DE L'INSTRUCTION PUBLIQUE, DE LA CULTURE ET DU SPORT

Bienvenue a I'Espace Mathématique Francophone !

Chacun connait bien l'importance des mathématiques dans l'univers scientifique en
général, et dans le domaine pédagogique en particulier. Cette place prédominante n'est
cependant pas immobile : elle fait débat et pose souvent des questions essentielles aussi bien
aux ¢leves qu'aux enseignants. Il est donc important qu'a intervalles réguliers se rencontrent
didacticiens, chercheurs, formateurs et, bien entendu, maitres et maitresses de mathématiques.
Venus d'horizons culturels et géographiques vastes, ces professionnels ont ainsi l'occasion de
mettre leurs pratiques en jeu, d'exprimer leurs préoccupations, de créer des liens entre eux,
méme s'ils travaillent dans des contextes trés différents. Peu importe, car ils partagent la
passion qu'ils éprouvent pour leur science et pour sa transmission.

C'est donc avec grand plaisir que j'accueille ici a Genéve les participants a ce colloque. Je
ne doute pas qu'ils s'attacheront a faire progresser l'enseignement des mathématiques, sujet
particuliérement fondamental dans la scolarité des ¢€léves, quels que soient leur age et leur
parcours.

Ce colloque a lieu dans le cadre de l'universit¢ de Genéve, plus particuliérement sous
I'égide de l'institut de formation des enseignants. Je m'en réjouis vivement, sachant a quel
point une matiere complexe devient soudain accessible quand, objet de réflexion et de débat,
elle est ensuite enseignée avec talent et avec vivacité !

Je félicite les organisateurs de cette conférence et souhaite a chacune et a chacun un tres
bon séminaire.

Charles Beer
Conseiller d’Etat
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MESSAGE DU RECTEUR DE L’UNIVERSITE DE GENEVE

C’est avec grand plaisir que nous accueillons a I’Université de Geneve cette cinquieme
rencontre de 1’ Espace Mathématique Francophone. Je tiens au nom de toute la communauté
universitaire a souhaiter la bienvenue a tous les participants et a remercier toutes celles et
ceux qui ont ceuvré a son organisation.

Notre université qui a fété il y a peu son 450° anniversaire s’est toujours distinguée par une
attention particuliére aux valeurs éducatives. En cette année du tricentenaire de la naissance
de Jean-Jacques Rousseau, nous sommes fiers de pouvoir étre le centre d’une rencontre
francophone sur les questions d’enseignement des mathématiques, soutenue par la Faculté de
Psychologie et des Sciences de 1’Education, la Faculté des Sciences et I’Institut Universitaire
de Formation des Enseignants. Une forme de partenariat inter-facultaire que nous
encourageons particuliecrement et qui montre que la recherche en didactique des
mathématiques est bien ancrée dans notre université.

La thématique du colloque sur les enjeux sociaux rejoint également la préoccupation de
notre université de s’ouvrir sur la société. Dans ce sens, les événements en marge de ce
colloque en partenariat avec le Musée d’Histoire des Sciences (par 1’exposition Les jeux sont
faits) et la T¢lévision Suisse Romande (a travers TSR Découvertes) nous paraissent
particuliérement fructueux.

Je vous souhaite des échanges fructueux et une pleine réussite a votre manifestation.

Jean-Dominique Vassalli
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MESSAGE DU DOYEN DE LA FACULTE DE PSYCHOLOGIE
ET DES SCIENCES DE L’EDUCATION

Au nom de I’ensemble des membres de la Facult¢ de Psychologie et des Sciences de
I’Education de 1’Universit¢ de Genéve, je souhaite une trés cordiale bienvenue a toutes les
participantes et a tous les participants a cette cinquieéme rencontre de I’ Espace Mathématique
Francophone. Notre Facult¢ est honorée et heureuse d’accueillir cette trés importante
manifestation, et en son nom encore, je remercie vivement notre collégue Jean-Luc Dorier
initiateur de D’entreprise et président du comité scientifique, et je remercie également Ruhal
Floris, président du comité d’organisation, ainsi que tou(te)s celles et ceux qui ont ceuvré a la
conception et a I’organisation de ces rencontres.

La Faculté¢ de Psychologie et des Sciences de I’Education se réjouit particulierement du
théme choisi pour cette manifestation, « Enseignement des mathématiques et contrat social :
enjeux et défis pour le 21° siécle » : au-dela du clin d’ceil a Jean-Jacques Rousseau sous
I’égide duquel notre institution fut créée il y a tout juste un siecle, ce théme fait écho aux
orientations théoriques et stratégiques profondes de notre Section des Sciences de
I’Education : aborder les problématiques d’enseignement en prenant en compte,
simultanément, la teneur méme de la « maticre » a enseigner, la signification de celle-ci et ses
enjeux dans le cadre du développement social, et les conditions possibles de sa transmission
et de son apprentissage. La Faculté se réjouit également de 1’¢lan et du dynamisme dont
témoignent la conception et 1’organisation de ces rencontres : le souci d’établir un équilibre et
de permanents échanges entre francophones du Sud et du Nord ; la volonté de réunir et de
faire dialoguer enseignants de terrain, formateurs, chercheurs en mathématiques et chercheurs
en didactique ; la vivacité de I’organisation du programme des rencontres, dont témoignent
notamment les démarches de travail de groupe et les projets spéciaux.

Je forme des veeux pour que la tenue de ces rencontres dans notre « espace » de travail
permette un renforcement des liens entre notre Faculté et les associations impliquées dans ces
rencontres, et je souhaite a tous les participants de riches échanges et un fructueux colloque.

g

————

Jean-Paul Bronckart
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MESSAGE DU DIRECTEUR DE L’INSTITUT UNIVERSITAIRE
DE FORMATION DES ENSEIGNANTS

Au nom de [’Institut Universitaire de Formation des Enseignants (IUFE), j’ai le grand plaisir
de souhaiter la bienvenue aux participantes et participants a la 5¢me rencontre de Espace
Mathématique Francophone.

L’IUFE est une trés jeune institution. Issu il y a trois ans de la volonté politique de
regrouper toutes les formations dans une seule institution, située a 1’université pour ainsi
articuler étroitement recherche et formation, il est basé sur le principe que chaque formateur —
professeur, chargé d’enseignement, maitre d’enseignement et de recherche — participe
activement a I'une des plus de 30 équipes de recherche qui interviennent dans la formation.
Enseignants du secondaire et du primaire, enseignants du spécialisé, mais également les
cadres des institutions éducatives sont ainsi formés par un personnel appartenant & de mémes
équipes afin de créer des bases communes de haut niveau pour assurer un enseignement de
qualité pour tous.

Jeune certes, I’'IUFE peut cependant compter sur une tradition ancienne de recherche et de
formation. Les enseignants du primaire sont formés a 1’université depuis la fin des années 20
déja. Et I’Ecole des sciences de 1’éducation, le fameux Institut Rousseau, fondé par Claparéde
il y a 100 ans exactement, a inauguré de nombreuses recherches sur l’école et sur
I’enseignement et a formé des pédagogues venant du monde entier. Il a, pour ce faire,
d’emblée fait appel a I’'un des plus illustres spécialistes de I’enseignement des mathématiques,
a savoir Henri Fehr qui a donné des cours de didactique des mathématiques de 1912 a 1945,
date de sa retraite. Ce professeur de mathématique de 1’Université de Geneve a créé la revue
L’Enseignement Mathématique en 1899 et I’a dirigée jusqu’a sa mort en 1954 ; une revue qui,
pendant des décennies, a recensé¢ tous les travaux essentiels dans le domaine de
I’enseignement des mathématiques ; et qui est devenu ’organe officiel de la Commission
Internationale de I'Enseignement Mathématique dont il a été membre fondateur. Bien plus
tard, d’autres chercheurs, professeurs et formateurs a [’Institut des sciences de [’éducation,
s’appuyant sur I'immense ccuvre de Piaget, ont entrepris des initiatives pour améliorer
I’enseignement des mathématiques : Samuel Roller pour le primaire, créant lui aussi une
revue, régionale celle-ci: Math-école ; ou Laurent Pauli qui a joué un réle essentiel pour
I’introduction de ce que jadis on appelait les « maths modernes ».

Riche de cette belle tradition, I'TUFE continue son travail pour comprendre les problémes
complexes de I’enseignement de mathématiques. Accueillir, avec les autres institutions de
I’Université de Geneve, les rencontres de ’EMF est 1’une des maniéres de continuer le travail
inlassable nécessaire pour mieux comprendre 1’enseignement des mathématiques et pour
contribuer a sa transformation afin de garantir a tous un acces a ce monde fascinant du savoir.
Remerciant tous les organisateurs pour leur travail, je souhaite a toutes et a tous des échanges
stimulants.

EAS)

Bernard Schneuwly
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MESSAGE DU PRESIDENT DE LA SECTION DE MATHEMATIQUES
DE LA FACULTE DES SCIENCES

Au nom de la Section de Mathématiques et de la Faculté des Sciences de 1I’Université de
Geneve, je me fais un plaisir de souhaiter la bienvenue aux participants du cinquiéme
colloque Espace Mathématique Francophone EMF2012.

Dans un monde ou les mathématiques sont de plus en plus présentes, I’enseignement des
mathématiques est confronté a un double défi: d’une part, il doit donner aux ¢€léves et aux
¢tudiants les outils adaptés aux situations auxquelles ils seront confrontés ; d’autre part, il doit
parvenir a convaincre ce méme public de I'importance primordiale de cette branche non
seulement dans leur vie professionnelle, mais aussi dans leur compréhension des enjeux de la
société. En ce sens, le théme de ce colloque « Enseignement des mathématiques et contrat
social : enjeux et défis pour le 21° siécle » est briillant d’actualité.

En tant que Président de la Section de Mathématiques, je suis convaincu qu’une formation
solide en mathématiques est indispensable non seulement pour les futurs scientifiques, mais
aussi pour toute personne qui est de plus en plus confrontée dans la vie courante a des choix
basés sur des arguments chiffrés.

Permettre des échanges entre enseignants, formateurs, mathématiciens et didacticiens de
divers pays de la francophonie aidera, j’en suis convaincu, a améliorer 1’adéquation de
I’enseignement des mathématiques aux besoins de la société.

Je tiens donc a remercier les organisateurs du colloque EMF2012, en particulier le
Professeur Jean-Luc Dorier, pour la mise en ceuvre de cet événement et souhaiter a chacun un
moment riche de découvertes, de réflexions et de partages.

Anton Alekseev
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MESSAGE DU PRESIDENT DE LA SOCIETE SUISSE
DE RECHERCHE EN DIDACTIQUE DES MATHEMATIQUES

C'est avec plaisir que je vous souhaite la bienvenue au colloque EMF2012 au nom de la
Société Suisse pour la Recherche en Didactique des Mathématiques (SSRDM). Fondée en
avril 1997, la SSRDM a pour objectif de rassembler des chercheurs, des formateurs et des
enseignants intéressés par une approche scientifique des phénoménes d’enseignement des
mathématiques. Dans son manifeste (voir www.ssrdm.ch), on lit ainsi que :

Considérer la didactique des mathématiques comme une science suppose qu’elle se donne des normes en
vue de la connaissance et de la recherche de ‘vérités scientifiques’. Ne confondons pas ces normes
scientifiques avec celles du « bien faire didactique a I’école ». L’étude scientifique des phénomeénes
naturels ne nous dit pas comment ‘faire’ la nature, ni non plus comment la ‘refaire’ et encore moins
comment ‘bien la faire’, mais elle est trés utile pour savoir comment ‘faire avec’ la nature.

Les membres fondateurs de la SSRDM provenaient d’horizons intellectuels trés différents:
épistémologie, psychologie, mathématiques. Avec la quasi-absence, a I'époque, d'une
formation de niveau tertiaire des enseignants, les institutions de rattachement de ses membres
étaient de toutes sortes: universités, centres de formations initiales et continues non
universitaires, groupes semi-institutionnels de réflexion d'enseignants. Cette hétérogénéité est
I’une des richesses de notre Société que 1'on retrouve aussi au colloque EMF 2012, ce qui
nous réjouit.

Notre association se place volontairement a 1’extérieur des institutions de formation et
d’éducation, offrant un lieu ouvert d’échanges et de débats dans la perspective citoyenne du
théme de EMF 2012. La SSRDM ceuvre a faire connaitre les résultats de la recherche en
didactique des mathématiques, pensant que la large diffusion de ces connaissances dans le
milieu éducatif est de nature a favoriser un débat éclairé sur le role social des mathématiques.

Ses statuts précisent en particulier que la SSRDM se propose de promouvoir, dans le cadre
scientifique de ses travaux, des échanges entre, d'une part, les chercheurs et, d'autre part, les
enseignants, auteurs et formateurs, ainsi que les responsables administratifs et politiques du
domaine de l'enseignement des mathématiques a tous les degrés. C’est dans cet esprit que la
SSRDM s’est associ¢e a I’organisation d’EMF 2012 et ses membres présents au colloque se
feront un plaisir de partager leurs idées avec vous.

YAl

Ruhal Floris
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MESSAGE DU RESPONSABLE DU COMITE SCIENTIFIQUE DE EMF2012

En 2000, année mondiale des mathématiques, Bernard Cornu, alors président de la
Commission Frangaise pour I’Enseignement des Mathématiques (branche francaise de la
CIEM) a ¢été a D’initiative d’un colloque francophone intitulé Enseignement Mathématique
2000 (EM2000) qui s’est tenu a Grenoble. Le dynamisme créé par cette premiére rencontre a
conduit les organisateurs a créer une structure pérenne qui a pris le nom d’Espace
Mathématique Francophone : ’EMF était né. Trois rencontres ont suivi celle de Grenoble :
en 2003 a Tozeur, en 2006 a Sherbrooke, puis en 2009 a Dakar. La CFEM, que j’ai présidée
de 2002 a 2006, a toujours tenu un role moteur dans cette entreprise, mais c’est bien a la
création d’une réelle communauté d’échange et de travail que 1’on doit le succes de ces
différentes rencontres, riches de souvenirs inoubliables. Ainsi au-dela de ces moments forts,
EMF a permis pendant 12 ans de nombreuses collaborations et la consolidation d’un réseau
francophone riche de ses diversités.

Les colloques EMF, outre leur spécificité francophone, sont un lieu d’échange privilégié
entre tous les intervenants préoccupés par les questions qui touchent a I’enseignement des
mathématiques : mathématiciens, didacticiens des mathématiques, chercheurs, formateurs,
enseignants de différents niveaux. Par ailleurs, ’EMF a toujours privilégié la participation de
jeunes chercheurs mais aussi de jeunes enseignants, en particulier a travers le projet
« jeunes », qui me tient personnellement a cceur et que nous avons tenté d’élargir encore lors
de cette rencontre.

En proposant la candidature de Genéve pour I’organisation ’EMF2012, je perpétuais une
tradition d’alternance sud-nord dans [’organisation des colloques EMF. Le théme de
EMF2012 « Enseignement des mathématiques et contrat social : enjeux et défis pour le 21°
siécle. », clin d’ceil pour le 300° anniversaire de la naissance d’un genevois célébre, est dans
la tradition d’EMF ancré dans le contexte local mais aussi une ligne de force pour impulser
notre travail de réflexion. Les 10 groupes de travail constituent le noyau dur de notre
rencontre et permettront grace au travail d’élaboration et d’échanges mené depuis plusieurs
mois de mener des réflexions de fond sur 10 heures réparties en 6 plages. Les projets spéciaux
sont 1’occasion d’aborder des thématiques plus novatrices. Nous aurons 1’honneur de pouvoir
entendre deux conférences par des personnalités locales sur des thémes trés différents. Les
deux temps de table ronde permettront d’aborder certains des aspects du théme général du
colloque dans la diversit¢ francophone. Enfin, en lien avec le projet spécial sur la
vulgarisation, une exposition « Les jeux sont faits — Hasard et probabilités » est organisée au
musée d’Histoire des Sciences.

Je tiens ici a remercier toutes celles et tous ceux qui ont permis que cette rencontre ait lieu,
non seulement les institutions dont les noms figurent au dos de cette brochure, mais les
membres des comités scientifique et d’organisation, les coordonnateurs des groupes de travail
et des projets spéciaux, les conférenciers, les organisatrices et les membres de la table ronde
et last but not least, Sylvia, Audrey, Céline, Alexandre, Lone, Sonia... et Isa qui nous a fait
une si belle horloge rouge pétant.

Je vous souhaite a toutes et tous un trés beau colloque... « Tout de bon ! » Comme on dit a
Geneve.

Aoy

Jean-Luc Dorier
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« L’ENFANT AU CENTRE ! »
LA FORTUNE CONFLICTUELLE
D’UNE VISEE INSPIREE DE ROUSSEAU
1762-2012!

Charles MAGNIN"

Dans les pages initiales d’Emile ou De [’Education, paru a Genéve en 1762 en méme temps
que le Contrat Social - les deux ouvrages ayant aussitot été briilés en place publique sur ordre
des autorités genevoises - Rousseau écrit : « Commencez par observer vos éléves [C’est nous
qui soulignons] car trés assurément vous ne les connaissez point ». 150 ans plus tard, en 1912,
Edouard Claparéde inscrit cette phrase comme au fronton de I’article-programme intitulé Un
Institut des sciences de [’éducation et les besoins auxquels il répond ou il définit les ambitions
et le fonctionnement de 1’Institut Jean-Jacques Rousseau, 1’ancétre de 1’actuelle Faculté de
psychologie et des sciences de 1’éducation de 1’Universit¢é de Geneve. Dans ce texte,
Claparede souligne qu’il place la nouvelle institution sous 1’égide du Citoyen de Geneve car il
voit dans I’Emile « la révolution que I’on a justement comparée a celle de Copernic, et qui
consiste a regarder I’enfant comme le centre autour duquel doivent graviter les procédés et les
programmes ¢éducatifs, tandis que l’on considére habituellement ces procédés ou ces
programmes comme un Absolu autour duquel I’enfant tournera tant bien que mal, mais au
sujet duquel il n’a absolument rien a dire. » (pp. 9-10). Claparede en tire la devise de son
Institut : Discat a puero magister (Que le maitre apprenne de 1’¢leve), qu’il illustre a travers
une image renversant les rapports entre 1’adulte et I’enfant figurant Rousseau et son pére sur
la médaille célébrant, en 1912 toujours, le bicentenaire de la naissance du Citoyen de Geneve.
Depuis, la polémique relative a cette visée n’a plus cessé. Cette conférence en brossera a
grands traits I’histoire - et les enjeux - pour la recherche en éducation, les enseignants, les
parents, les politicien-ne-s,... les éléves, ou plus généralement 1’école et la société, sur deux
siécles et demi, a I’échelle genevoise et romande.

! Un enregistrement audio de la conférence est en ligne sur le site : http:/www.emf2012.unige.ch/
Laboratoire d’histoire sociale et culturelle de 1’éducation http://lhisce.unige.ch/ — Faculté de Psychologie et des
sciences de 1’éducation — Université de Genéve — Suisse — charles.magnin@unige.ch

© Magnin C. (2012) « L’enfant au centre ! » — La fortune conflictuelle d’une visée inspirée de Rousseau — 1762-
2012. In Dorier J.-L., Coutat S. (Eds.) Enseignement des mathématiques et contrat social : enjeux et défis pour
le 21° siecle — Actes du colloque EMF2012 (Pléniéres, p. 1). http://www.emf2012.unige.ch/index.php/actes-emf-
2012
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MATHEMATIQUES ET PHYSIQUE DES PARTICULES
PANORAMA D'UNE IDYLLE SCIENTIFIQUE'

Marcos MARINO"

Résumé — Depuis sa naissance, la physique quantique a établi une relation privilégiée avec les
mathématiques modernes : plusieurs concepts qui sont apparus dans 1'étude des particules élémentaires
ont été redécouverts par les mathématiciens, alors que, réciproquement, des idées mathématiques
abstraites se sont révélées essentielles pour la compréhension du monde microscopique.
Cette idylle scientifique déja ancienne entre les deux disciplines est aujourd'hui d'une importance capitale.
Ainsi, d'un c6té, les ingrédients mathématiques de la physique des particules seront mis a I'épreuve dans
le nouvel accélérateur du CERN. D’un autre coté, la théorie des cordes, qui est née comme une théorie
unifiée des particules élémentaires, a eu impact sans précédent dans les mathématiques pures.
Dans cette contribution nous proposons un parcours de ces différents développements.

Mots-clefs : Physique des particules, mathématiques, Mécanique Quantique, théorie de cordes

Abstract — Since its inception, Quantum Physics has established an important relationship to modern
mathematics. Many mathematical constructions, which appeared in the study of elementary particles,
have been rediscovered by mathematicians, and conversely, abstract mathematical ideas have been
crucial for the understanding of the microscopic world. This scientific «love affair » is still very relevant
today: on the one hand, the mathematical ingredients of particle physics will be tested in detail in the new
accelerator at CERN. On the other hand, string theory, which is born as a unified theory of elementary
particles, has had a remarkable impact on pure mathematics. In this contribution we propose an overview
of these developments.

Keywords: Particle Physics, Mathematics, Quantum Mechanics, String Theory

L. PHYSIQUE ET MATHEMATIQUES

Aujourd'hui, il nous semble naturel de penser que la physique et les mathématiques doivent
étre liées de facon intime, mais cela n'a pas €té toujours le cas. La physique d'Aristote et des
Grecs anciens n'avait pas un lien fondamental avec les mathématiques. Cette relation
commence & s'établir avec Archiméde?, mais bien siir c'est Galilée qui fera de cette relation la
base de sa révolution scientifique. Cette révolution est aussi une révolution contre la tradition,
et Galilée va opposer le livre de I'Univers aux livres d'Aristote. On pourrait dire que le texte
fondateur de la physique moderne est ce fameux paragraphe de 11 Saggiatore’

La philosophie est écrite dans cet immense livre qui se tient toujours ouvert devant nos yeux, je veux dire
I'Univers, mais on ne peut le comprendre si I'on ne s'applique d'abord & en comprendre la langue et a
connaitre les caractéres avec lesquels il est écrit. Il est écrit dans la langue mathématique, et ses caractéres
sont des triangles, des cercles et autres figures géométriques, sans le moyen desquels il est humainement
impossible d'en comprendre un mot. Sans eux, c'est une errance dans une labyrinthe obscur.

L'approche méthodologique de Galilée s'est revélée d'une efficacité extraordinaire et, comme
le remarque le physicien Eugene Wigner' dans un article fameux écrit en 1960, méme
« déraisonnable » :

Le fait que le langage mathématique soit approprié¢ pour la formulation des lois de la physique est un
miracle que nous ne comprenons pas, et que nous ne méritons pas.

! Une vidéo de la conférence est en ligne sur le site : http://www.emf2012.unige.ch/

" Faculté des Sciences — Université de Genéve — Suisse — marcos.marino@unige.ch

* Voir Russo, L. (2004), The forgotten revolution, Springer-Verlag.

3 Livre publié 2 Rome par Galileo Galilei en octobre 1623, comme réponse a la polémique créée par le traité sur
les cométes écrit en 1618 par le jésuite mathématicien Orazio Grassi, de I'Université pontificale grégorienne.

* Wigner E. (1960), « The unreasonable effectiveness of mathematics in the natural sciences », Commun. Of
Pure and Applied Mathematics, vol. XIII, pp. 1-14.

© Marifio M. (2012) Mathématiques et physique des particules : panorama d'une idylle scientifique. In Dorier J.-
L., Coutat S. (Eds.) Enseignement des mathématiques et contrat social : enjeux et défis pour le 21° siécle — Actes
du colloque EMF2012 (Plénicres, pp. 2—6). http://www.emf2012.unige.ch/index.php/actes-emf-2012
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En effet, pourquoi une structure développée par le cerveau humain —la mathématique— serait-
elle appropriée pour décrire le monde physique ? Dans d'autres domaines de la science, ces
vertues miraculeuses du langage mathématique sont plus controversées, et le mathématicien
Israel Gelfand a méme parlé de la déraisonnable inefficacit¢ des mathématiques dans les
sciences de la vie (sans parler de ce que 1'on appelle les « sciences économiques »...). On
pourrait méme avancer l'hypothése que, plus complexe est un systéme naturel, moins
sophistiquée peut étre la mathématique qui le décrit. En tout cas, c'est un fait historique que la
physique des systémes fondamentaux a utilisé des outils mathématiques des plus en plus
sophistiqués. Tous les exemples que donne Wigner de la « déraisonnable efficacité » des
mathématiques viennent en fait de la physique fondamentale (Mouvement des corps célestes,
M¢écanique Quantique, Physique Atomique ...).

Quels types de relations la physique peut-elle entretenir avec la mathématique ? En
schématisant un peu, on pourrait distinguer trois types de relations possibles :

1) Relation simultanée : les outils mathématiques sont développés en méme temps que
les problemes physiques (et quelquefois par la méme personne). L'exemple le plus connu de
ce type de relation est peut-étre l'invention du calcul infinitésimal par Newton.

2) Avance des mathématiques sur la physique : les physiciens utilisent des outils déja
développés par les mathématiciens. Un bon exemple est le calcul tensoriel, inventé par Tulio
Levi-Civita et utilisé par Einstein pour construire la Relativité générale.

3) Avance de la physique sur les mathématiques : les physiciens développent des outils
mathématiques et/ou anticipent des résultats qui ne seront prouvés mathématiquement que
plus tard. Un exemple récent est la découverte en 1990, par le théoricien des cordes Edward
Witten, d'une connexion profonde entre les systémes intégrables et la géométrie algébrique
des surfaces de Riemann, qui ne fut prouvée que plus tard par Maxim Kontsevich.

On pourrait dire que, historiquement, et jusqu'au XIX™ siecle, la simultanéité était la régle,
tandis que pendant les XIX™™ et XX™™ siécles, les mathématiques sont en avance, et les
physiciens n'ont qu'a trouver la bonne référence.

II. PHYSIQUE DES PARTICULES

Le but de la physique des particules est d'isoler les ingrédients fondamentaux de la maticre et
de décrire leurs interactions. Ce programme est déja implicite chez Galilée : il faut trouver
l'alphabet du livre de 1'Univers, que 1'on exprime avec des signes mathématiques, mais aussi
les régles pour les combiner. 11 s'agit donc d'un programme delibérement réductionniste qui a
eu un énorme Succes.

La physique de particules modernes nait avec la Mécanique Quantique, dans les années
1900-1925. Un aspect tres intéressant de cette théorie, du point de vue de ce qui nous occupe,
est qu'elle exige une formulation mathématique plus sophistiquée et abstraite que celle que
I'on trouve dans la Mécanique Classique. Comment décrit-on une particule ponctuelle dans la
physique classique ? On donne tout simplement sa position g et son impulsion p, soit deux
nombres pour chaque dimension. De facon plus abstraite, on dit qu'un état d'une particule
classique est un point dans l'espace de phases. Ces points évoluent dans les temps, gouvernés
par des équations différentielles, dont il y a plusieurs formulations possibles (Newton,
Lagrange, Hamilton, ...). Donc, la mathématique des particules élémentaires dans la
Mécanique Classique est essentiellement 1'analyse et I'é¢tude de ces équations dans I'espace de
phases.
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Le formalisme moderne de la Mécanique Quantique nait en 1925, quand Werner
Heisenberg montre que, en réalité, la position et l'impulsion doivent étre promues a des
matrices. Les valeurs expérimentales de ces quantités sont des nombres, qu'il faut identifier
avec les valeurs propres de ces matrices, associées a des vecteurs propres. Donc, en
Mécanique Quantique, 1'état d'une particule sera un vecteur dans un espace de Hilbert (car les
matrices qui apparaissent peuvent étre de taille infinie) et les quantités physiques sont des
opérateurs dans cet espace de Hilbert. C'est un vrai saut dans l'abstraction ! La structure
linéaire de cet espace implique que les combinaisons linéaires des états sont aussi des états
possibles —ce qui éventuellement donne des « paradoxes» comme celui du chat de
Schrédinger. Donc la Mécanique Quantique introduit toute une mathématique tres différente
de celle qui caractérise la Mécanique Classique (les espaces de Hilbert, la théorie des
opérateurs, l'analyse fonctionnelle, ...) qui était déja assez développée au début du XX
siecle.

L'évolution de la physique des particules dans le XX“™ siécle va montrer de fagon de plus
en plus évidente le pouvoir « déraisonnable » et presque magique des mathématiques pour
dévoiler le monde, mais aussi le pouvoir de la physique pour anticiper certains
développements en mathématiques. Un exemple assez extraordinaire de ce deux phénomenes
est I'équation de Dirac. En 1928, Paul Adrien Maurice Dirac formule une équation pour
décrire 1'état quantique d'un é€lectron — la seule particule vraiment €lémentaire connue a
I'époque. Cette équation marque un tournant dans l'idylle entre mathématiques et physique,
pour plusieurs raisons.

1) Premiérement, Dirac obtient cette équation a partir de contraintes purement formelles,
essentiellement : elle doit étre compatible avec la Relativité restreinte d'Einstein et avec la
Meécanique Quantique.

2) Deuxiémement, 1'équation obtenue de cette facon n'est pas seulement la bonne
description de I'électron : elle prédit I'existence du positron (une particule ¢lementaire avec la
méme masse que I'électron mais avec charge électrique positive), et plus généralement de
'anti-matiere. Cette prédiction fut vérifiée spectaculairement peu apres, en 1932, par Carl
Anderson, qui trouva des positrons dans les rayons cosmiques.

3) Finalement, pour écrire cette équation, Dirac doit introduire un nouveal espace —
I'espace des spineurs— et un nouvel opérateur sur cet espace —I'opérateur de Dirac. Celui-ci
peut étre regardé comme la « racine carrée » du Laplacien qui apparait dans 1'équation de
Schrodinger. De la méme facon, I’espace des spineurs peut étre regardé comme une « racine
carrée » de 1'espace vectoriel tridimensionnel ordinaire, et donc plus fondamental.

L'opérateur de Dirac fut redécouvert par Michael Atiyah et 1z Singer dans les années 1960,
dans leurs études fondamentales sur la connexion entre opérateurs et topologie (théorie de
I'indice). Il est aujourdhui l'ingrédient basique de cette théorie. En parlant de cette
« redécouverte », Atiyah écrivait en 1988 :

Si l'on avait eu une meilleure éducation en physique, ou si l'on avait eu le contact avec les physiciens qui
est plus commun aujourd'hui, on aurait obtenu ces résultats bien avant.

L'équation de Dirac elGt un impact épistémologique considérable. Elle montrait aux
théoriciens qu'il était possible de percer la réalit¢ physique avec une argumentation
« spéculative » et une mathématique sophistiquée. Avec la Relativité générale, elle deviendra
l'exemple-type d'une stratégie de recherche en physique théorique basée sur le « spéculatif »,

> Atiyah M. (1998) The Dirac equation and geometry p. 116, in A. Pais, M. Jacob, D. Olive and M. Atiyah, Paul
Dirac. The man and his work, Cambridge University Press.
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la consistance formelle, et la beaut¢ mathématique. Cette stratégie se trouve incarnée,
aujourd'hui, dans la théorie des cordes.

Dans le développement de la physique de particules au XX“™ siécle, d'autres parties des
mathématiques vont jouer un role trés important. Premi¢rement, les symétries qui organisent
le monde des particules auront leur expression mathématique dans la théorie des groupes.
Deuxiémement, on découvrira dans les années 1970 que toutes les interactions entre les
particules ¢élémentaires, sauf la gravité, sont décrites par des théories de Yang-Mills. Ces
théories font intervenir pour la premiére fois, dans la physique des particules quantiques, des
ingrédients geométriques et topologiques (les espaces fibrés).

Les efforts de cinquante ans de théorie et expériences dans la physique des particules ont
culminé dans la formulation de ce que I'on appelle le modeéle standard des particules et des
forces. Pourtant, la culmination des interactions entre mathématiques et physique des
particules ne va pas se produire dans le cadre du modé¢le standard, mais au sein d'une théorie
dont le but est d'aller au-dela de ce modele, et en particulier d'incorporer la force de la
gravité : la théorie des cordes.

I1I. THEORIE DES CORDES

L'hypothese fondamentale de la théorie des cordes est que les différentes particules
¢lémentaires sont des vibrations d'un objet étendu unidimensionnel et unique, ou corde. Une
conséquence surprenante de cette théorie est la présence de dimensions supplémentaires : le
nombre de dimensions spatiales doit étre neuf, au lieu de trois. Les six dimensions
supplémentaires sont compactifiées dans un espace de taille minuscule. Les propriétés
géométriques des ces espaces se manifestent directement dans les propriétés physiques des
particules.

La théorie des cordes reste un sujet controversé du point de vue physique. Comme elle n'a
pas encore permis de faire des prédictions précises pour la physique des particules ordinaires,
on l'a accusée de ne « pas étre méme fausse » (« not even wrong »). Par contre, elle a eu un
impact énorme dans les mathématiques (mais aussi dans d'autres domaines, comme la
physique des trous noirs et méme la physique de la matiére condensée). Une raison de cet
impact mathématique est que la théorie des cordes fait intervenir de facon essentielle la
géométrie des surfaces de Riemann, un domaine assez sophistiqué des mathématiques
modernes. En particulier, la théorie des cordes donne des idées profondes sur les différentes
configurations géométriques des surfaces de Riemann a l'intérieur des espaces qui forment les
dimensions supplémentaires, appelés espaces de Calabi-Yau.

De plus, la théorie de cordes « prédit » des résultats mathématiques surprenants sur ces
espaces. Par exemple, deux espaces de Calabi-Yau a priori trés différents peuvent avoir des
propriétés géométriques intimement liées. Cette découverte, appelée symétrie miroir, est une
contribution fondamentale de la théorie des cordes a la géométrie moderne.

Une des applications les plus frappantes de la symétrie miroir et de la théorie des cordes
concerne ce que l'on appelle la géométrie enumérative. Cette application a commencé en
1990, quand Philip Candelas, Xenia de la Ossa et leur groupe de recherche ont utilisé la
symétrie miroir pour compter de fagon précise les configurations possibles des surfaces de
Riemann a l'intérieur des espaces de Calabi-Yau. Leurs résultats, obtenus avec les techniques
de la théorie des cordes, allaient bien au-dela de ce que les experts en géométrie étaient
capables de faire a 1'époque. On sait aujourd'hui que ce résultat est mathématiquement correct,
mais il a fallu l'effort de plusieurs mathématiciens (y compris deux médailles Fields!) pour en
trouver une preuve rigoureuse.
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La symétrie miroir n'est qu'un exemple d'une nouvelle idylle entre mathématiques et
physique : les théoriciens de cordes font des « prédictions », et les mathématiciens jouent le
role d'« expérimentateurs » qui vérifient ces prédictions avec leur propres techniques’.
Inversement, les vérifications mathématiques confirment les idées physiques que les
théoriciens des cordes ont utilisées pour développer leur théorie. On ne peut qu’espérer que
les développements & venir en physique des particules et en mathématiques vont renforcer
cette belle relation.
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EVOLUTIONS CURRICULAIRES RECENTES DANS L’ENSEIGNEMENT
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Comme avant d’élever un grand édifice I’architecte observe et sonde le sol, pour voir s’il en
peut soutenir le poids, le sage instituteur ne commence pas par rédiger de bonnes lois en elles-
mémes, mais il examine auparavant si le peuple auquel il les destine est propre a les supporter
(Rousseau, Du Contrat Social, L. II, chap..8, Du peuple)

L. INTRODUCTION

La tache qui nous a été confiée par le comité scientifique de EMF 2012, au moment de la
mise en place de son programme scientifique, fut celle d’étudier les évolutions curriculaires
récentes dans I’espace mathématique francophone, en ayant a 1’esprit la thématique spécifique
retenue pour ce colloque : « Enseignement des mathématiques et contrat social, enjeux et
défis pour le 21° siécle ». Le contrat social de Rousseau forme donc I’arriére plan de la
thématique retenue dans ce colloque et, en conséquence, le filtre a travers lequel s’est engagée
des le début notre réflexion sur les évolutions curriculaires récentes en enseignement des
mathématiques. Avant de préciser comment celui-ci a pu orienter notre approche, il nous
semble intéressant de revenir minimalement sur ce concept de contrat social.

L’ambition de Jean-Jacques Rousseau, dans son célébre ouvrage fondateur paru en 1762
« Du Contrat Social ou Principes du Droit Politique », est énoncée d’emblée des le livre |

Je veux chercher si, dans I’ordre civil, il peut y avoir quelque régle d’administration 1égitime et stre, en
prenant les hommes tels qu’ils sont, et les lois telles qu’elles peuvent étre. Je tacherai d’allier toujours,
dans cette recherche, ce que le droit permet avec ce que I’intérét prescrit, afin que la justice et I’utilité ne
se trouvent point divisées (.....) Si je ne considérais que la force et I’effet qui en dérive, je dirais « Tant
qu’un peuple est contraint d’obéir et qu’il obéit, il fait bien ; sitét qu’il peut secouer le joug, et qu’il le
secoue, il fait encore mieux : car recouvrant sa liberté par le méme droit qui la lui a ravie, ou il est fondé a
la reprendre, ou on ne 1’était point a lui 6ter ». (..) I’ordre social est un droit sacré qui sert de base a tous
les autres. Cependant ce droit ne vient pas de la nature ; il est donc fondé sur des conventions. Il s’agit de
savoir quelles sont ces conventions. (Livre I, chapitre 1, Sujet de ce premier livre)

Rousseau se présente ainsi comme un penseur réaliste dans cette recherche de «regle
légitime » dans la mesure ou il « prend les hommes tels qu’ils sont » en méme temps qu’il
promeut un changement de la nature méme de ’homme considéré comme citoyen, a travers
I’existence d’un « pacte social » par lequel chacun renonce en quelque sorte a sa « liberté
naturelle » au profit d’une « liberté sociale » :

Celui qui ose entreprendre d’instituer un peuple doit se sentir en état de changer, pour ainsi dire la nature
humaine ; de transformer chaque individu, qui par lui-méme est un tout parfait et solitaire, en partie d’un
plus grand tout dont cet individu regoive en quelque sorte sa vie et son étre ; d’altérer la constitution de
I’homme pour la renforcer ; de substituer une existence partielle et morale a I’existence physique et
indépendante que nous avons tous recue de la nature. (Contrat social, livre I, chap. VII, Du législateur ».

Un tel pacte au service de I’intérét général trouve ses fondements dans une affirmation de la
souveraineté du peuple, une souveraineté qui n’est elle-méme possible que si chacun accepte
de renoncer a sa liberté de nature au profit de la liberté civile que peut lui assurer la société.

" Université Paris Diderot, artigue@math.jussieu. fr
Université du Québec a Montréal, descamps-bednarz.nadine@uqam.ca

© Artigue M., Bednarz N. (2012) Evolutions curriculaires récentes dans I’enseignement des mathématiques de
I’espace francophone. In Dorier J.-L., Coutat S. (Eds.) Enseignement des mathématiques et contrat social :
enjeux et défis pour le 21° siecle — Actes du collogue EMF2012 (Pléniéres, pp. 7-23).
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Ce qu’il y a de nouveau chez Rousseau, c’est ’affirmation que la souveraineté doit toujours résider dans
le peuple et que celui-ci ne peut pas en confier I’exercice aux gouvernants quels qu’ils soient. La
souveraineté étant inaliénable, il ne peut y avoir d’autre souverain que le peuple et par conséquent en
droit, le seul état légitime est celui ou le peuple exerce lui-méme la souveraineté, c’est-a-dire 1’Etat
républicain. (Médina, 1986, p. 9)

Avec Rousseau, la théorie du Contrat Social s’oriente donc délibérément dans la voie de la
démocratie, méme si le modele qu’il défend n’a rien a voir avec ce qu’on connait de nos jours
comme démocratie parlementaire.

Comment une telle réflexion, qui peut paraitre a priori assez ¢loignée de notre propos,
peut-elle servir de filtre a un questionnement portant sur les évolutions curriculaires en
enseignement des mathématiques dans I’espace mathématique francophone? Dans 1I’ouvrage
de Rousseau sur le Contrat Social, considéré par plusieurs comme 1’ouvrage fondateur de la
philosophie politique, il n’est question ni d’éducation, ni d’école’. On ne peut toutefois nier
que dans toutes les sociétés ou existe une école constituée, cette école repose sur un certain
contrat social. En ce sens, I’hypothése que les dispositifs curriculaires puissent étre marqués
par le contrat social qui lie I’école a la société est l1égitime, ainsi que 1’hypothése que les
évolutions de ces dispositifs curriculaires soient en quelque sorte des indicateurs des
évolutions de ce contrat. On peut dés lors, par exemple, se demander ce qu’exprime tel ou tel
choix curriculaire, fait a un moment donné, de ce contrat social. Quels ¢léments de ce contrat
sont affectés par telle ou telle évolution et comment ? On peut encore s’intéresser a la
souveraineté qu’exercent les différents acteurs dans ces développements curriculaires, pour
reprendre ici un concept cher a Rousseau, ou encore s’intéresser aux évolutions dans cette
souverainetg.

Transposée a ’école et au curriculum, cet « arriére-plan » du contrat social nous améne
ainsi a regarder les dispositifs curriculaires et leur évolution comme des indicateurs des
évolutions d’un contrat social, rejoignant en cela des questions de fond : quelle école est au
ceeur des choix curriculaires ? Quels changements promeuvent les évolutions ? Quel degré de
souveraineté pour les acteurs ?

Comment des lors approcher les évolutions curriculaires en ayant en téte ce filtre du
contrat social ? Les lois qui régissent 1’école, I’organisation curriculaire telle que définie par
les textes officiels, sont bien siir les composantes explicites de ce contrat social. Mais il nous
semble raisonnable de considérer que ce contrat social qui fixe les rapports entre 1’école et la
nation, ou une sous-division administrative de celle-ci comme I’est une région, qui fixe les
pouvoirs et obligations des différentes institutions concourant a la tache éducative, les droits
et les devoirs des différents acteurs, les attentes respectives, comporte aussi, a 1’analogue du
contrat didactique, une dimension plus implicite.

Etudier les évolutions curriculaires dans une perspective de contrat social suppose donc de
se livrer a une enquéte qui essaie de prendre en charge le contrat social dans ses
caractéristiques explicites et implicites, et qui aille pour cela au-dela des textes et
argumentations officiels pour reconstruire des dynamiques complexes auxquelles contribuent,
de facon plus ou moins visible, une diversité d’acteurs et de communautés. Nous précisons
dans la partie suivante comment, dans le cas qui nous occupe, cette enquéte a été menée et
quels outils I’ont soutenue.

' C’est davantage dans 1’Emile, publié un mois aprés le Contrat Social, que Rousseau s’intéresse a I’éducation
« pour former un homme bon et juste dans une société qui ne 1’est pas » (Emile, L.1.)
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I1. NOTRE DEMARCHE
1. Un travail en plusieurs étapes

Ce travail s’est étalé sur deux ans et a été réalisé en plusieurs étapes. Nous nous sommes
interrogés tout d’abord, comme nous venons de le voir précédemment, sur la fagon d’aborder
ces évolutions curriculaires pour mettre en évidence ce que leur étude pouvait apporter a la
compréhension des contrats sociaux qui, dans les pays de [’espace mathématique
francophone, lient 1’école et la société, et ce de maniére a pouvoir identifier quelques uns des
enjeux et défis qui s’y posent. Cette réflexion sur les évolutions curriculaires n’étant, par
ailleurs, pas tout a fait nouvelle méme si I’angle sous lequel elle est abordée 1’était, nous
avons ressenti le besoin de retourner aux précédents colloques EMF de maniére a en dégager
ce que nous apportaient déja leurs travaux, et ce depuis le colloque EM2000 de Grenoble.
Cette syntheése nous a conduit a mettre en évidence un premier ensemble de questions qu’il
nous a semblé nécessaire d’approfondir, mais aussi d’élargir a la lumiere des débats
contemporains sur les évolutions curriculaires. Six études de cas ont alors été organisées, sur
la base d’une grille commune ¢laborée au préalable, en impliquant si possible dans chacune
d’elles de jeunes chercheurs (voir pour ces études de cas, dans ces actes, les textes de Artigue,
Rinaldi pour la France ; Baeten, Schneider pour la Belgique ; Smida, Ben Nejma, Khalloufi-
Mouha pour la Tunisie ; Traoré pour le Burkina ; Coray pour la Suisse ; Bednarz, Maheux,
Proulx pour le Québec). Chacune de ces études de cas constitue, pour reprendre les termes
introduits lors de EMF2009 par Artigue et al. (2010), une étude verticale des évolutions
curriculaires récentes dans un contexte donné. En essayant par la suite de tirer des legons de
ces différentes études pour 1’organisation des tables rondes, notre idée était, dans une étude
cette fois horizontale, de faire interagir ces différentes études de cas autour de thématiques
porteuses. Nous revenons maintenant sur chacune de ces étapes.

2. Approcher les évolutions curriculaires récentes en enseignement des mathématiques :
un questionnement de départ ayant conduit a faire certains choix.

En didactique des mathématiques, les €tudes curriculaires se centrent souvent sur I’étude des
programmes et documents officiels associés, ainsi que sur celle des manuels considérés
comme des €léments clefs du processus de transposition didactique, en s’appuyant souvent
pour cela, dans une perspective institutionnelle, sur 1’analyse des contenus et des taches.
S’agissant d’identifier dans les choix curriculaires et dans les évolutions de ces choix des
indicateurs du contrat social entre I’école et la société, il nous a semblé nécessaire d’adopter
une perspective plus large, qui nous aide a prendre en compte des conditions et contraintes se
situant aux niveaux les plus élevés de la hiérarchie des niveaux de co-détermination
développée dans la théorie anthropologique du didactique (Chevallard, 2002), ou encore a
rendre compte de la complexité d’un tel développement curriculaire sous [’angle des
communautés de pratiques qui y contribuent de fagcon plus ou moins visible (Wenger, 1995).
Ceci nous a conduits a nous intéresser non pas aux seuls produits curriculaires, les
programmes d’études et documents officiels associés qui en résultent, mais aussi aux
processus qui les engendrent. Notre travail a donc porté sur ce que nous allons désigner par le
« design curriculaire », en englobant dans ce design, la conception, la mise en ceuvre,
I’accompagnement et la régulation des curricula. Nous faisions alors I’hypothése que c’est
autant a ce niveau des processus qu’a celui des productions curriculaires elles-mémes que
nous serions capables d’identifier des indicateurs du contrat social de 1’école et de son
évolution éventuelle. Nous faisions aussi I’hypothése qu’un tel élargissement du regard était
nécessaire pour comprendre les évolutions curriculaires mathématiques, en nous donnant les
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moyens de mettre en évidence leur dépendance d’évolutions plus globales mais aussi leurs
spécificités.

III.  QUEL ECLAIRAGE SUR LES EVOLUTIONS CURRICULAIRES AMENE PAR
LES RENCONTRES DE L’ESPACE MATHEMATIQUE FRANCOPHONE ?

Notre propos n’est pas ici de faire un retour systématique sur chacune des rencontres EMF, en
suivant pour cela ’ordre de leur apparition, mais bien de situer et mettre en évidence leur
apport au regard des questions qui nous préoccupent ici.

1. Bref'retour sur les colloques EMF

Quatre aspects ressortent de notre analyse de différentes contributions a ces colloques, qui
viennent éclairer de prés ou de loin les questions curriculaires en enseignement des
mathématiques : 1) les finalités associées a I’enseignement des mathématiques au fil des
réformes (pourquoi enseigner les mathématiques et pour qui ?) ; 2) 1’ancrage culturel et social
de ces évolutions curriculaires ; 3) les contenus des curricula et leur évolution ; 4) le poids des
influences externes sur ces évolutions curriculaires.

Les finalités associées a l’enseignement des mathématiques

C’est I’angle retenu par les trois conférenciers de EM2000 pour aborder 1’analyse de
I’évolution des programmes. La mise en perspective historique de cette évolution en France
(Gispert 2002), au Québec (Bednarz 2002) et en Belgique (Noél 2002) au XXeéme siccle,
vient en effet éclairer la dualité des fonctions associées a cet enseignement des mathématiques
au fil du temps : une finalité « pratique » associée aux mathématiques et a leur enseignement
qui va se traduire dans les programmes par certains choix au plan des contenus mais aussi des
approches, celui par exemple d’un apprentissage arithmétique centré sur les opérations et les
habiletés de calcul ou encore d’une géométrie appliquée avant tout associée au mesurage
(Bednarz 2002), d’un enseignement de la géométrie ancré dans les applications « rompant
avec Euclide (...) (qui) propose de fonder la géométrie sur la notion de déplacement,
instrument fondamental de la démonstration » (Gispert 2002, en référence a la réforme de
1902, p.163) ; une finalité¢ « culturelle », formatrice, qui va la aussi se traduire par certains
choix, comme le montre bien 1’exemple de I’évolution de I’enseignement de la géométrie en
France sur un siecle et demi :

La fin du régime de la bifurcation scolaire au début des années 1860 provoque de nouveaux

changements : pour les lycées qui voient réaffirmée leur fonction exclusive de formation générale, le

retour a Euclide, « a ’admirable enchainement de ses propositions dés les classes de quatrieme et

troisiéme » et une critique violente des programmes précédents qui « habituaient les éléves a se contenter

de I’a peu pres en matiere géométrique. » (Ibid, p.162)
Ces analyses font ainsi apparaitre, de facon fine, deux finalités associées a cet enseignement,
constamment présentes au fil du temps, avec des poids respectifs différents, chacune occupant
une place plus ou moins grande et prenant des couleurs différentes en lien avec les roles et
missions que les gouvernements successifs ont attribu¢ a 1’école. Ainsi la « réalité » dont on
parle dans ces différents programmes ne recouvre pas toujours la méme chose, des problémes
réels et vrais dans leurs données aux domaines scientifiques ou autres ayant recours aux
mathématiques, la marge est énorme (voir a ce sujet Lajoie, Bednarz sous presse), des
contenus pensés en liaison avec la physique, domaine d’application privilégié des
mathématiques dans les programmes du secondaire en France en 1902 a son extension aux
sciences biologiques et médicales ainsi qu’a I’économie et aux sciences humaines dans les
réponses des années 1960, 1a aussi le paysage pour la formation des élites techniques et
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scientifiques recouvre des significations diverses, mettant bien en évidence que cette fonction
« pratique » prend au fil du temps des significations fort différentes.

Enfin, ces analyses viennent éclairer les rapports qu’entretiennent ces deux finalités au fil
du temps, dans certain cas mises en opposition, en tension. On le voit par exemple, dans ce
qui précéde, dans I’opposition entre une géométrie euclidienne associée a une fonction
exclusive de formation générale et un enseignement de la géométrie ancré dans les
applications. Dans d’autres cas au contraire, elles se situent davantage dans un rapport
dialectique. A titre d’exemple, I’arithmétique sera vue, au début du XXéme siécle, comme
étant nécessaire pour son utilité pratique mais aussi pour sa fonction formatrice, cette derniere
pouvant forcer la réflexion, le jugement, un rdle qui apparait fortement li¢ a la maniere
d’approcher cet enseignement (Bednarz 2002). Une certaine dualité pratique/culturelle,
formatrice se retrouve ici présente.

Ces finalités, mises en lien, dans les analyses, avec les ambitions affichées pour cette
école, les réponses que donnent en quelque sorte les institutions a la question « pourquoi et
pour qui enseigner les mathématiques », peuvent étre interprétées déja, si on les pousse plus
loin, comme des indicateurs d’un certain contrat social liant I’école et la société :

e Une école et un enseignement des mathématiques au service d’une société telle
qu’elle est, de son fonctionnement économique, de la préservation de ses structures
sociales. Un tel contrat est bien visible dans les visées exprimées par le contenu du
programme de mathématiques ¢laboré au début du XXeéme siecle au Québec, celles
de « former un bon citoyen, un bon chrétien, capable d’apprécier la valeur de
I’argent et d’en faire bon usage... » (Bednarz, 2002, p. 148), ou encore dans la
visée explicite d’un enseignement secondaire dans le lycée, distinct de la filiere
primaire supérieur, qui

demeure le lieu d’enseignement de 1’¢élite, méme avec sa filiére moderne (...) Pour 1’élite
du peuple, le petit pourcentage des enfants qui continuent des études au dela du primaire
¢élémentaire, ce n’est pas non plus au lycée qu’ils vont, mais dans le primaire supérieur qui

a une toute autre fonction que I’enseignement secondaire et répond a une orientation
essentiellement pratique. (Gispert 2002, pp.159-160)

e Une école et un enseignement des mathématiques préparant des évolutions de cette
société. On peut retrouver des indices d’un tel contrat par exemple dans les propos
qui sous-tendent les réformes des années 60 dans différents pays, celui de
« mathématiques pour tous » et de la volonté de démocratisation de 1’accessibilitg,
conduisant a penser 1’école et ’enseignement des mathématiques, non plus pour
une ¢lite, mais pour toute la population scolaire. On peut encore retrouver un tel
contrat dans 1’idée d’adaptation a une évolution de la société¢ de plus en plus
exigeante, présente dans le programme de 1993 au secondaire au Québec (Bednarz
2002)

e Une école se donnant des ambitions €émancipatrices, visible notamment dans la
volonté de modernisation de 1’enseignement des mathématiques des années 60 et le
mouvement de réforme dit des « mathématiques modernes » (Gispert 2002)

L’ancrage culturel et social des évolutions curriculaires

La conférence d’Hikma Smida donnée dans le cadre de EMF 2003 a Tozeur, portant sur la
genese de 1’enseignement des mathématiques en Tunisie a travers les différentes réformes des
programmes, poursuit la réflexion précédente, en mettant clairement en évidence les finalités

successives associées a cet enseignement et qui sous-tendent les différentes réformes: par
exemple édifier une nation moderne et ouverte sur le progrés dans la réforme de 1958, un
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enseignement des mathématiques en 1968 subissant I’influence du mouvement des maths
modernes et participant d’une réforme qui se révélera la plus élististe de 1’histoire de la
Tunisie, une meilleure adéquation entre la formation et ’emploi en 1978 ; une égalité des
chances au regard d’un enseignement de masse en 1993 (Smida 2003). On y pergoit bien
¢galement I’influence que ces finalités ont pu avoir sur les choix qui y ont été faits au plan des
contenus. Mais elle éclaire surtout, avec la conférence de Ahmed Djebbar donnée en 2006 a
Sherbrooke et portant sur les évolutions des réformes de I’enseignement des mathématiques
dans quatre pays du Maghreb (Algérie, Maroc, Tunisie, Mauritanie), les dimensions
sociologiques et culturelles qui ont conduit & mettre en place les différentes réformes dans ces
pays (Djebbar 2007) ainsi que les moyens mis en place par l’institution pour supporter
I’implantation de ces réformes (Smida 2003). Des similitudes traversent, comme le met bien
en évidence Djebbar, I’histoire de ces différentes réformes pour les pays concernés. Nous
reprenons ici deux d’entre elles : une influence de la colonisation qui se fait sentir bien apres
I’indépendance de ces pays, et qui va transparaitre dans la maniére méme dont seront pensés,
¢laborés les premiers programmes d’études

Une démarche globale qui consiste, le plus souvent, a adopter les innovations venues d’ailleurs,
essentiellement de France, sans qu’elles aient fait [’objet, au préalable, d’une procédure
d’expérimentation a petite échelle et d’éventuelles adaptations en fonction de particularités locales.
(Djebbar 2007, p. 50)

Un autre ¢lément de similitude a trait a la langue d’enseignement, ces réformes étant en
effet marquées par I’arabisation de cet enseignement des mathématiques dans 1’éducation de
base, sur une période plus ou moins longue dans chacun des pays. Le probléme du
« bilinguisme » qui en résulte (I’enseignement des mathématiques continue par la suite de se
faire en frangais) n’a :

trouvé, dans aucun des pays, de solution réellement satisfaisante au niveau du long terme. La difficulté de

sa résolution tient au fait que ses dimensions idéologique et culturelle masquent ses aspects

« techniques » liés au degré de maitrise des langues pour les éléves [...] une proportion importante de

chaque classe d’age des écoles maghrébines ne maitrise ni 1’arabe classique ni le frangais. Ce qui pose le
probléme réel du discours mathématique délivré aux éléves. (Ibid, p. 50)

Ces quelques ¢€léments viennent ainsi éclairer davantage le processus de développement de
ces curricula, en les ancrant dans leur contexte social et culturel.

Contenus des curricula et évolution

Dans les conférences de Jean Dionne et Maggy Schneider, lors du colloque EMF2006, c’est
une toute autre entrée qui est prise pour aborder 1’analyse des évolutions curriculaires en
enseignement des mathématiques, celle des contenus de ces curricula, mettant en évidence le
role qu’y jouent les compétences (Schneider 2007) et I’idée d’une activité mathématique
signifiante et authentique (Dionne 2007). Dans le premier cas, une analyse critique de
I’évolution curriculaire en termes de compétences est proposée, montrant les dérives possibles
de cette mouvance pédagogique a partir de quelques observations faites en Belgique. C’est ici
I’usage abusif du concept de situation-probléme qui est abordé en référence aux travaux des
didacticiens, notamment de la théorie des situations didactiques, en montrant que cette notion
de situation probléme telle que définie dans ces curricula est aux antipodes de celle construite
par Brousseau, et mettant clairement en évidence, a ce propos, les risques de
« décatégorisation » auxquels elle risque de conduire.

Dans les deux cas abordés ici, les curricula en Belgique et au Québec, les questions
étudiées a 1’école sont fédérées désormais non plus par les savoirs mais par les compétences,
compétences disciplinaires, compétences transversales qui traversent plusieurs disciplines, un
fonctionnement, pour Schneider (2007), qui écrase les spécificités épistémologiques de ces
disciplines. Cette entrée sur les compétences est par ailleurs replacée dans son contexte, ces
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derniéres relevant davantage par exemple pour le Québec, comme nous le montre bien Dionne
(2007), d’une évolution plus que d’une révolution. Est ici amené pour nous un
questionnement central qu’il serait sans doute intéressant de pousser : que recouvre cette idée
de compétence dans chacun des curricula ? A t-elle toujours la méme signification ? Recouvre
t-elle la méme réalité ? Quelle motivation a conduit a cette entrée par les compétences dans
les curricula ? S’inscrit-elle en rupture ou dans la continuité des curricula précédents...Il nous
semble y avoir 1a une histoire, au dela du terme retenu, propre a chacun des pays et qui inscrit
de maniere tres différente la maniére dont vont vivre ces curricula par la suite.

En lien avec ce dernier point, le texte de Dionne (2007) met notamment en évidence les
facteurs qui constituent un support important aux réformes curriculaires en enseignement des
mathématiques au Québec (1970, 1980, 1994), expliquant leur succes mais aussi les zones
d’ombre susceptibles de jouer dans I’implantation de la réforme récente, celle de 2000 : une
cohésion de la communauté en enseignement des mathématiques, une action qui s’est quelque
peu effritée, une dispersion des forces en présence. Ce que Chevallard appellerait la
noosphere du métier a ici un réle important a jouer.

Est enfin soulevée, sur un tout autre plan, la question de la dimension culturelle des
mathématiques telles qu’elles apparaissent dans les contenus de ces curricula, avec le texte
notamment de Djebbar (2007) en référence aux pays du Maghreb :

Malgré une histoire scientifique millénaire, aucune des réformes qui ont été évoquées précédemment ne
contient une réflexion approfondie sur la place et le role de I’histoire des objets, des concepts et des outils
qui interviennent dans les programmes de mathématiques (Op. cité, p.50)

Cette place faite a la dimension culturelle des mathématiques constitue un enjeu de taille dans
les débats curriculaires contemporains, a la suite notamment des travaux menés dans le champ
de I’ethnomathématique (Gerdes 1985, 1995, D’ Ambrosio 1982, 2001, Powell & al. 1997).

Influences externes sur les évolutions curriculaires

Dans la rencontre EMF 2009 a Dakar, les questions curriculaires ne sont pas abordées de
front, mais indirectement, par les questions de désaffection des mathématiques des éleves
envers les mathématiques (Matheron & René de Cotret 2010) ou encore le role des
¢évaluations internationales (Artigue & al. 2010). Dans le second cas, la syntheése de ce projet
spécial, et les contributions de ce groupe, mettent bien en évidence I’impact des évaluations
internationales a grande échelle sur les pays francophones et la maniére dont I’enseignement
des mathématiques dans cet espace est soumis a des pressions qui le dépassent. Dans le
premier cas, le projet spécial vient en quelque sorte questionner les liens souvent affirmés
entre désaffection des éléves pour les études mathématiques et les choix curriculaires qui sont
faits : Les raisons pouvant expliquer de tels phénomenes seraient-elles a rattacher aux choix
curriculaires, aux mathématiques a enseigner ? Quel lien peut-on établir entre le phénoméne
décrit et le curriculum en vigueur ? Sans entrer véritablement sur ces questions, les travaux
menés par ce groupe ont au moins le mérite d’interroger certains choix curriculaires : en
pointant par exemple, dans une étude réalisée par Establet en France, une des causes du
désamour des ¢€léves envers les mathématiques au lycée (€léves de 15 a 18 ans), certains
indicateurs liés au fait qu’elles ne parlent pas du monde dans lequel on vit ; ou encore en
identifiant des pistes d’enseignement innovantes (tels le «inquiry based teaching »)
permettant de faire vivre les mathématiques comme connaissances, permettant de répondre a
d’authentiques questions dont les éleves s’emparent.

A travers le bref portrait que nous avons tracé des contributions sur les évolutions
curriculaires au sein des différents colloques EMF, il est possible déja d’entrevoir des
questions en germe qui sont débattues, telles celle par exemple des finalités associées a ces
évolutions curriculaires, des valeurs qui les sous-tendent ; celle des contenus de ces curricula
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et de la place qu’y occupent les compétences, une question qui traverse I’ensemble des
curricula a travers le monde ; celle encore de la place de la dimension culturelle dans cet
enseignement ; celle enfin du poids des évaluations internationales. D’autres questions
traversent toutefois les débats contemporains sur les curricula a travers le monde, que nous
reprendrons maintenant pour aller plus loin, notamment en lien avec le processus de design
curriculaire sur lequel nous avons choisi de mettre 1’accent et qui a été peu abordé dans les
précédents colloques EMF a la lumiére de ce que nous en avons retracé.

2. Des questions nouvelles

Il s’agit ici pour nous de pointer, dans ces débats contemporains, un certain nombre de
questions qui peuvent guider utilement 1’analyse des évolutions curriculaires dans la
perspective qui est la notre, celle du contrat social.

Elles ont trait, d’une part au processus de design curriculaire. La remise en question du
caractére exclusivement « top-down » de ces processus est au cceur des débats contemporains
(Abrantes 2004), et les efforts divers entrepris pour s’émanciper de ce modele, démocratiser
en un sens le design, accorder plus de place et de responsabilités a ceux qui ont en charge la
mise en ceuvre des choix curriculaires (Fiorentini 2011, Cobb & al. sous presse) a sa place
ici: Est-ce que les évolutions curriculaires essaient de s’émanciper de ce modéle, de
démocratiser le processus de design ? Comment ? Est-ce que plus de souveraineté, pour
reprendre un concept cher a Rousseau, est accordée a ceux en charge de la mise en ceuvre de
ce curriculum ? Quel est le degré d’ouverture de ce curriculum ? Il est intéressant de
rapprocher ce questionnement des processus « top-down » de celui des processus « Nord-
Sud », lui aussi bien mis en évidence par les précédents colloques EMF et par les travaux
menés par de nombreux chercheurs de pays du Sud (voir a ce sujet notamment Gerdes 1988 et
1999)

Concernant les valeurs qui guident ce design curriculaire: Quelles sont-elles ? (par
exemple accessibilité a tous, réussite pour tous, épanouissement et autonomie des individus,
citoyenneté, équité...) ? Comment ces valeurs agissent-elles comme ressources structurantes
dans le design curriculaire ?

Concernant la structuration et les priorités curriculaires : quelles finalités sont ici
associées a l’enseignement de facon générale, et a 1’enseignement des mathématiques ?
Quelles tensions s’y expriment entre contenus et compétences ? Quel est ’accent mis sur des
pratiques comme les démarches d’investigation, la modélisation ? Quelle importance est
accordée aux interactions entre mathématiques et autres disciplines d’enseignement,
notamment les disciplines scientifiques, entre mathématiques et société¢ ? Quelle importance
est accordée aux dimensions culturelle et historique de I’enseignement des mathématiques ?
Quelle importance est accordée aux dimensions critique et citoyenne de cet enseignement ?...

Concernant /’impact sur ce design curriculaire d’influences externes et les contrats sociaux
dont il témoigne : quelles influences plus larges que celles internes a un pays donné ou méme
une zone régionale donnée peut-on mettre en évidence, comme ceux portés par exemple par
I’OCDE, relayés notamment par 1’évaluation internationale PISA ?

C’est avec ces questions en téte que nous avons organis¢ les différentes études de cas, et ce
en ayant comme fil conducteur la fagon dont le design curriculaire, ses caractéristiques stables
et ses évolutions récentes, nous renseignent sur le contrat social qui lie un pays ou une région
donnée a son école.
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IV.  UNE ETUDE VERTICALE DANS UN CONTEXTE DONNE,
LES ETUDES DE CAS

Comme indiqué plus haut, six études de cas ont ét€¢ menées en Belgique francophone (voir
Baeten, Schneider, ces actes), au Burkina Faso (Traoré, ces actes), en France (voir Artigue,
Rinaldi, ces actes), au Québec (voir Bednarz, Maheux, Proulx, ces actes), en Suisse Romande
(voir Coray, ces actes) et en Tunisie (voir Smida, ces actes). Chacune des études de cas, si
I’on se réfere a la terminologie introduite dans le projet spécial sur les évaluations
internationales d’EMF2009 (Artigue & al. 2010), constitue une étude verticale dans un
contexte donné. C’est par la suite dans la préparation et réalisation des deux tables rondes que
s’est engagé le travail de nature horizontale consistant a les faire interagir, méme s’il était
anticipé. Pour mener ces études, une grille a ét¢ ¢laborée distinguant d’une part :

e Je processus de design curriculaire: quels en sont les acteurs, et avec quelles
responsabilités et quels roles ? Quelles influences ? (par exemple du monde de la recherche
mathématique, de la recherche didactique, des sciences de 1’éducation, des praticiens de
I’enseignement et de la formation des maitres, des acteurs institutionnels tels le ministére
de I’éducation, les inspections ou les commissions scolaires.., des acteurs sociaux autres,
tels les parents, le monde du travail, les intervenants d’autres disciplines). Comment les
processus de développement et d’implantation du curriculum sont-ils congus ? Quels sont
les modes d’accompagnement dans sa mise en place ? Quels sont les modes de régulation
éventuellement existants ? Quels sont les points forts et les points faibles de ce design
curriculaire ? Quelles évolutions voit-on apparaitre, pour dépasser notamment les modéles
habituels « top-down », pour mieux prendre en charge les spécificités culturelles et la
diversité des contextes sociaux ?

e Jes conceptions de [’enseignement des mathématiques et de son réle dans la formation
sous-jacentes : Quelle vision des mathématiques, des finalités de leur enseignement et de
leur apprentissage ? Quelles différenciations de 1’enseignement suivant les parcours ?
Quelle importance accordée aux contenus, a I’activité mathématique (par exemple,
démarches d’investigation, développement de processus)? Quels rapports entre
mathématiques et autres disciplines ? Quelle place pour la modélisation ? Quelle place
pour les mathématiques actuelles ? Quelle place pour les demandes sociales et la formation
citoyenne ? Quelle place pour la technologie ? Quelle place pour I’histoire des
mathématiques et plus largement pour une dimension culturelle des mathématiques ?

Ceci a conduit a un premier ensemble de textes décrivant les processus de design curriculaire
dans chaque pays et les évolutions récentes dans ce domaine. La lecture de ces textes
montrait, comme nous I’avions supposé€, une grande diversit¢ mais en méme temps, dans
chaque étude, des évolutions récentes qui pouvaient effectivement s’interpréter en termes de
contrat social. On y repérait notamment des facons distinctes de répondre a des demandes
sociales qui nous semblaient proches sinon identiques, par exemple la volonté d’atteindre tous
les ¢éleéves, ’ambition affichée de démocratisation de la réussite, les tentatives diverses pour
sortir du modéle «top down» de design curriculaire prenant la forme d’une certaine
décentralisation (voir par exemple Traoré, ces actes) ou de modeles hybrides (voir Coray, ces
actes ; Bednarz, Maheux, Proulx, ces actes), la place accordée aux demandes sociales et a la
formation citoyenne.... Au fil de ’enquéte, ayant a I’esprit la question transversale du contrat
social, chacun a été amené a mettre ’accent sur les aspects qui lui semblaient les plus
révélateurs, en s’attachant non seulement aux processus de design curriculaire mais aussi aux
curricula qui en résultent. Ceci nous a conduites, dans un second temps, a demander a chaque
équipe, de choisir un aspect, concernant ce curriculum, qui lui semblait un bon indicateur
d’une évolution récente des caractéristiques du contrat social avec I’école et de développer
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I’enquéte sur cet ¢lément. C’est ce qui a été fait, conduisant pour chaque étude a documenter,
outre le processus de design curriculaire dans chacun des pays, un aspect spécifique qui lui
semblait particuliecrement représentatif. Ce sont ces deux temps de I’enquéte qui nous ont
servi pour structurer les deux tables rondes lors du colloque.

V.

FAIRE INTERAGIR CES DIFFERENTES ETUDES DE CAS
DANS DEUX TABLES RONDES.

Design curriculaire et contrat social

Rappelons ici les questions de départ plus larges introduites précédemment et qui ont servi en
quelque sorte de trame de discussion dans la premiére table ronde au regard des différentes
analyses réalisées sur le design curriculaire dans chacun des pays.

Quelles tentatives pour démocratiser le processus de construction des programmes de
mathématiques, leur mise en ceuvre et leur accompagnement, leur régulation ? Quel
espace de liberté pour les acteurs ?

Quels acteurs y sont centraux ? A quels niveaux et dans quelle phase interviennent-ils ?

Quelle école cherche-t-on a mettre en place a travers ce contrat social ? Comment cela
se manifeste-t-il, notamment dans 1’expression des finalités éducatives ?

Il s’agissait ici de reconstruire, pour chacun des pays, ce processus dans ses différentes
composantes, un processus ou s’expriment des valeurs, et de mettre en évidence, ce faisant, le
contrat social qui le sous-tend. Nous reprenons ici quelques uns des éléments clés qui
ressortent dans chacun des cas, dans I’ordre ou ils ont été présentés lors de la premiére table
ronde, et renvoyons pour une analyse détaillée de ce processus aux études de cas plus précises
reprises dans les actes.

Le cas de la Tunisie (voir Smida, Ben Nejma et Khalloufi-Mouha, ces actes) . L’analyse
met ici en évidence un processus de design curriculaire qui s’inscrit dans une certaine
tradition de type « top down », un mode¢le stable qui traverse les différentes réformes. Il
est toutefois possible de dégager, a I’'intérieur d’un tel modéle, des indicateurs de
changement de contrat social, dans le role par exemple jou¢ par différents acteurs dans
la construction des programmes. Ainsi, on observe un renversement dans la place que
jouent certains acteurs dans le processus de construction des programmes. On passe
d’une place majoritairement réservée aux universitaires dans la réforme de 1958, en
collaboration avec les inspecteurs de mathématiques et quelques enseignants, a une
hégémonie des inspecteurs dans la réforme de 1978, puis on note une réinsertion
progressive des universitaires dans les réformes plus récentes, 1993 et 2002. A travers
I’analyse de ceux et celles qui font et rédigent les programmes, il est aussi possible de
percevoir plus récemment (2002) une volont¢é de sortir 1’enseignement des
mathématiques d’un repli sur lui-méme, a travers notamment la composition d’une
commission des programmes qui sort de la stricte discipline mathématique, une
commission formée d’inspecteurs, d’universitaires en moins grand nombre, mais aussi
d’intellectuels au sens large provenant de différents champs disciplinaires. On observe
enfin des efforts pour sortir du modele «top down » dans I’implantation de ces
programmes avec une certaine décentralisation, et une régulation par le retour du
terrain, dont les données restent cependant locales.

Cas du Burkina Faso (voir Traoré, ces actes) - Il n’y a pas ici de tradition clairement
¢tablie comme dans le cas de la Tunisie. Méme si on retrouve, dans la maniére dont est
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pensé le processus de construction du curriculum, quelque chose qui reste trés proche de
ce que I’on avait dans le passé (un modéle qui reste de type « top down »), on peut
percevoir dans la réforme en cours certains changements, par exemple une
décentralisation plus grande dans la mise en ceuvre ; la mise en place d’un groupe
d’experts nationaux, formé de didacticiens, de psychopédagogues et d’inspecteurs,
chargé de réfléchir aux orientations a donner a cette réforme, et qui devrait
théoriquement encadrer le processus. La conception plus précise des programmes reléve
d’une sous-commission disciplinaire pour le secondaire, formée d’un mathématicien,
d’encadreurs et d’enseignants expérimentés nommeés par le ministre, et pour le primaire
d’une équipe de rédaction, formée de mathématiciens, encadreurs, instituteurs et
inspecteurs, nommeés par le ministre. Des incohérences sont mises en évidence, et qui
sont sans doute I’expression d’une tension entre les nouvelles manieres de faire que I’on
tente d’instaurer (comité d’experts, document de référence, encadrement du
processus...etc) et ’habitus ancien qui continue a fonctionner en parallele. Ainsi les
comités de rédaction ont commenceé a travailler sur les programmes alors méme que le
comité d’experts nationaux n’avait pas encore remis son rapport et enclenché le
processus. Enfin il est important ici de signaler diverses sources d’influences externes,
venant d’Afrique ou d’ailleurs, qui ont joué un role non négligeable dans I’orientation
nouvelle donnée a cette réforme curriculaire, celle de I’approche par compétence
(APC).

o Cas de la Belgique (voir Baeten, Schneider, ces actes): On observe ici dans les
évolutions curriculaires récentes un processus de standardisation de I’enseignement des
mathématiques, qui semble a Iopposé des expériences mises en avant dans d’autres
pays ou régions du monde, par exemple la Suisse ou le Québec. La réforme curriculaire
en Belgique francophone, qui s’inscrit dans la mouvance des compétences, est ainsi
caractérisée, sur le plan du design, par une standardisation des pratiques d’enseignement
des mathématiques, a travers notamment la rédaction de référentiels de compétences
pour tous les niveaux d’enseignement, la création d’outils d’évaluation devant servir de
référents externes a tous les réseaux d’enseignement, une centralisation en matiere de
pilotage du systéme éducatif, qui rompt avec le passé. Cette analyse fait aussi ressortir
le poids de 1’évaluation externe prégnante dans le pilotage de cette réforme, le role des
inspecteurs et conseillers pédagogiques dont le mandat est un trés fort de controle de
cette derniere.

o Cas de la France (voir Artigue & Rinaldi, ces actes) : L’analyse met ici en évidence
une tradition de design curriculaire centralisé et essentiellement de type « top down ».
Elle montre les efforts entrepris pour aller vers une conception plus démocratique de ce
design avec la création du Conseil National des Programmes a la fin des années 80 mais
aussi le recul sur ce plan qui a suivi sa dissolution en 2005 a la suite de changements
politiques. Elle montre aussi, s’agissant des évolutions du contrat social, le changement
profond que représente la mise en place, également en 2005, du socle commun de
connaissances et compétences, inscrit dans la loi, et les difficultés générées par la
cohabitation qui en résulte de deux systémes de description curriculaire et de deux
systémes d’évaluation.

o Cas de la Suisse Romande (voir Coray, ces actes) : Un premier indice de changement de
contrat social est visible a travers 1’idée, nouvelle pour la Suisse, d’un programme
d’études romand, commun a différents cantons, et dont le processus de conception
semble bien loin de celui retenu pour la Belgique. Ce n’est nullement en effet, une
volonté de standardisation de 1’enseignement des mathématiques qui est en jeu comme
dans le cas de la Belgique mais bien plus celle d’une coordination entre les
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programmes, laissant une marge de manceuvre a chacun des cantons, et puisant a un
certain parcours de réformes et d’expériences. Du groupe de réflexion mis en place a
cette fin aux 125 personnes appelées a écrire plus précis€ément ce programme, de
multiples acteurs vont participer a ce processus, enseignants d’expérience, formateurs,
didacticiens. Ce dernier va trouver tout naturellement son ancrage dans les expériences
antérieures. L’idée des POEM (Principe Organisateur de I’Enseignement-apprentissage
des Mathématiques), en place dans I’ancien curriculum, en est un exemple.

Ce POEM liste, pour chaque théme d’enseignement, les obstacles et erreurs caractéristiques, les outils
de vérification, les types de problémes pouvant étre soumis aux éléves, les techniques et savoir-faire,
les propriétés (en acte et déclaratives) et le vocabulaire et syntaxe. Ces indications didactiques,
assorties de commentaires détaillés sont d’une grande richesse et vont permettre aux enseignants (et
plus particuliérement aux enseignants débutants) de faire une analyse préalable des activités éléves et
les aider dans la construction de leur séquence d’enseignement sur un théme donné (Coray, ces actes).

On voit bien a travers ce qui précede une certaine influence didactique dans
laconstruction de ce programme.

o Cas du Québec (voir Bednarz, Maheux et Proulx, ces actes) : L’analyse de la réforme
récente au Québec met en évidence un changement profond du contrat social dans la
maniére dont est pensé le processus de conception du curriculum, sa mise en ceuvre et
son accompagnement de méme que sa régulation. Ce dernier est visible notamment a
travers le modele hybride qui ressort de 1’analyse, et les éléments clés qui le
caractérisent : un processus qui s’inscrit sur une longue durée, qui met en jeu de
multiples interactions entre des acteurs provenant d’horizons multiples, un rdle
important dévolu aux enseignants et au personnel scolaire, un processus cohérent, pensé
de maniére organique et systémique, faisant ressortir au dela du texte qui en résulte,
I’idée centrale « d’un curriculum en développement », vu comme objet frontiere qui
circule entre différents acteurs, différents groupes de pratique appelés a le faire
signifier. Cette analyse fait ressortir ici la continuité des politiques qu’on y sent,
I’acceptation du temps nécessaire de 1’action, la cohérence du processus, un certain
« curriculum vivant » qui n’exclut pas le débat.

2. D’un regard global sur le processus de design curriculaire a un regard focalisé sur un
aspect particulier de ce curriculum

Chaque étude de cas s’est ici intéressée a documenter un aspect du curriculum récent, un
aspect qui lui semblait représentatif d’'un changement de contrat: on passe ici d’un regard
global sur le processus a un regard focalisé sur un point particulier du curriculum produit
dans chacun des cas (Belgique, Burkina, France, Québec, Suisse, Tunisie), jugé significatif
d’une évolution du contrat social et qui a été¢ approfondi au cours de I’enquéte. Ces points
sont les suivants : I’exemple du socle commun des connaissances et compétences qui modifie
ce que 1’école s’engage a fournir a tous les éléves, a leur permettre d’apprendre (voir Artigue
& al., ces actes); une entrée de la modélisation au sein du projet global de formation de
I’¢leve (Coray, ces actes); une émergence de préoccupations sociales qui se traduit par
I’entrée de thématiques émergentes dans le programme (Traoré, ces actes) ; un changement
perceptible dans la vision des mathématiques au fil du temps dans le « curriculum comme
texte » (Bednarz & al., ces actes) ; le feuilleton belge des compétences et le retour des
disciplines (Baeten, Schneider, ces actes) ; I’évolution des pratiques algébriques au sein du
curriculum de formation (Smida & al., ces actes).

Un regroupement a été effectué suivant des thématiques qui nous sont apparues porteuses
par rapport aux questions posées au départ, et qui traversent les différentes études de cas.
Rappelons ces questions : Quelle vision des mathématiques, des finalités de leur
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enseignement et de leur apprentissage ? Quelle importance accordée aux contenus, a I’activité
mathématique (par exemple, démarches d’investigation, développement de processus...) ?
Quels rapports entre mathématiques et autres disciplines ? Quelle place pour la modélisation ?
Quelle place réservée aux mathématiques actuelles ? Quelle place pour les demandes sociales
et la formation citoyenne ? Quelle place a la technologie ? Quelle place a I’histoire des
mathématiques et plus largement a une dimension culturelle des mathématiques ?

En fonction de notre lecture transversale des différents textes, se sont dégagées en termes
d’évolution du contrat social, différentes dimensions qui nous semblaient susceptibles de
permettre des discussions intéressantes et productives: 1) de la démocratisation via
I’accessibilité a tous a ’ambition de la réussite pour tous; 2) une évolution vers un
enseignement des mathématiques plus en interaction avec les autres disciplines, notamment
scientifiques et la société ; 3) des changements plus internes aux mathématiques elles-mémes,
dans la vision des mathématiques et des pratiques mathématiques.

Une organisation a ainsi été mise en place mettant a profit le regard croisé qu’amenent les
différentes études de cas.

1 dimension : Démocratisation de la réussite pour tous : une école qui ambitionne la
reussite du plus grand nombre, comment ceci se traduit-il dans le curriculum produit ?

Une entrée sur ce théme a été amorcée par la présentation de Anne Marie Rinaldi (France) sur
le socle commun de connaissances, la réponse que la France a donné a la question« qu’est-ce
que D’école doit s’engager a fournir a tous, qu’est-ce qu’elle doit permettre a tous de
réussir ? » (voir ici Artigue, Rinaldi, ces actes).

Cette premicre dimension du contrat social semble partagée par plusieurs systémes, dans ses
intentions, mais non dans les réponses données (voir ici Bednarz & al., ces actes ; Traoré, ces
actes). La réussite pour tous prend ainsi un autre sens dans d’autres curricula. Par exemple
dans I’analyse du processus de réforme curriculaire au Québec, cette réussite pour tous est
pensée davantage en termes de mathématiques « de méme niveau », aussi fortes, mais
diversifiées, de maniere a rejoindre les intéréts des €éléves (voir Bednarz & al., ces actes)

2°" dimension: un enseignement des mathématiques non replié sur lui-méme, plus en
interaction avec les autres disciplines, notamment scientifiques, ou la société

Comment cette dimension se retrouve t-elle dans le curriculum produit, notamment dans la
place de la modélisation, de I’interdisciplinarité, de préoccupations sociales, d’une formation
citoyenne ?

Une entrée sur ce théme a été¢ amorcée par la présentation de Michel Coray pour la Suisse,
axée spécifiquement sur la place qu’y occupe la modélisation a I’intersection des programmes
de mathématiques et des programmes de sciences (voir Coray, ces actes), puis celle du cas du
Burkina Faso, avec I’émergence de préoccupations sociales via I’entrée de thématiques dites
émergentes comme celles de 1’éducation en matieére de population, VIH , ...etc (voir Traoré,
ces actes). Ce non repli des mathématiques sur elles-mémes est perceptible aussi dans d’autres
curricula, a travers notamment le role de la modélisation, ou encore la présence d’une
formation citoyenne.
3°" dimension : Des changements a lintérieur méme de la discipline mathématique.
Comment ceci se retrouve t-il a I’intérieur des curricula produits ? Quel sens cela prend-il ?
Quelle vision des mathématiques s’en dégage ?

Une entrée sur ce théme a été amorcée par les présentations du cas du Québec, a travers
I’analyse de la vision des mathématiques et des changements perceptibles dans les évolutions
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curriculaires récentes, notamment via le role important qu’y joue 1’activité mathématique
(Bednarz & al., ces actes) ; par les finalités qui caractérisent I’enseignement des mathématiques
en général et celui de I’algebre en particulier (Smida & al., ces actes) ; ou encore par ce que
Maggy Schneider appelle pour la Belgique « le feuilleton des compétences, dernier épisode,
le retour des disciplines » revenant sur le sens des mathématiques et de leur enseignement que
n’est pas sans provoquer I’approche par compétences. Ces changements a I’intérieur méme de
la discipline mathématique sont aussi visibles dans les autres curricula. Par exemple 1’accent
mis sur les compétences est une tendance partagée par I’ensemble des curricula, mais en lien
avec des motifs souvent différents, il prend suivant les cas, comme ces €tudes le montrent, des
sens différents.

VI.  CONCLUSION

Le regard a posteriori sur ces différentes études de cas, a travers les deux tables rondes, fait
ressortir des similarités et différences entre les pays francophones a la fois dans les
caractéristiques et les dynamiques d’évolution du processus de design curriculaire et dans le
curriculum qui en résulte.

Des différences importantes apparaissent ainsi dans la mani¢re dont sont congus les
processus de construction des programmes d’études, de mise en ceuvre et d’accompagnement
ou encore de régulation de ces programmes, allant de processus qui restent fortement
centralisés (cas de la Tunisie, du Burkina, de la France) ou qui tendent a le devenir (cas de la
Belgique) a des processus qui s’en ¢éloignent pour adopter davantage des modeles que nous
pourrions qualifier d’hybrides, alliant davantage un mouvement a la fois « top down » et
« bottom up » (cas de la Suisse et du Québec). Mais au dela de ces différences marquées, des
similarités sont aussi a chercher du c6té des tentatives, plus ou moins fortes, que révelent ces
analyses pour rendre ces manieres de faire plus démocratiques dans leur fonctionnement. Cela
va se traduire par certaines maniceres de faire dans la construction du curriculum, son
accompagnement ou sa régulation; des efforts visibles, méme s’ils sont inégaux, pour sortir
du « top down » ; ou encore des tensions diverses a I’intérieur de dynamiques de construction,
accompagnement ou régulation que 1’on veut souvent trop vite modifier (cas par exemple du
Burkina et de la Tunisie).

Il est également possible de mettre en évidence le role plus ou moins central que jouent
dans ce design curriculaire les différents acteurs : enseignants, inspecteurs, universitaires,
mathématiciens, didacticiens, formateurs, intellectuels d’autres disciplines, intervenants
d’horizons divers. L’€criture des programmes s’organise ainsi autour de plusieurs poles,
plusieurs points de vue didactiques (Martinand 2007), le rapport a la pratique de
I’enseignement des mathématiques et une certaine didactique praticienne incarnée par les
enseignants (cas par exemple du Burkina, du Québec, de la Suisse), une certaine didactique
normative incarnée par les inspecteurs (cas par exemple de la Tunisie et du Burkina), une
didactique de recherche et de formation incarnée par les universitaires (cas de la Tunisie, de la
France), didacticiens et formateurs (cas de la France et de la Suisse), mais aussi par les autres
disciplines (cas par exemple de la France ou de la Tunisie) ou expériences d’intervenants
venant d’horizons divers (cas par exemple du Québec).

Ce design curriculaire et son évolution viennent en retour influencer le type de curriculum
produit : d’un curriculum prescrit fermé, venant encadrer une standardisation des pratiques
(cas de la Belgique) a un curriculum ouvert a des initiatives locales, congu dans une
perspective de coordination, d’harmonisation et non de standardisation (cas de la Suisse
Romande) a un curriculum « en développement» (cas du Québec), se rapprochant de ce que
Martinand (2007) nomme curriculum « potentiel », différentes formes en ressortent pour ces
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curriculums. Les cas du Québec et de la Suisse sont ainsi plus prés de 1’idée de curriculums
« potentiels » développée par Martinand : ce que les enseignants et formateurs sont capables
d’imaginer de pouvoir et devoir réaliser en fonction de leurs habitudes, de leurs compétences,
de leurs aspirations et de suggestions de curriculums possibles. Cette analyse au regard des
formes de curriculum met ainsi de 1’avant en paralléle 1’espace de liberté que laisse le
curriculum aux acteurs de 1’enseignement.

Des valeurs communes sous-tendent ces réformes trouvant toutefois des réponses
différentes dans la maniére dont celles-ci seront traitées. Par exemple la finalité d’une école
qui dépasse la simple démocratisation via 1’accessibilité a tous, présente dans les réformes
passées, et qui ambitionne la réussite du plus grand nombre, est un fil directeur qui traverse
les réformes curriculaires en France et au Québec, avec des réponses toutefois différentes
dans ces deux cas. Ces intentions de « démocratisation de la réussite » ou encore
d’épanouissement et d’autonomie des individus (cas de la Belgique) se retrouvent dans
plusieurs des textes, elles semblent au fondement des réformes curriculaires engagées.

Cette analyse met également en évidence une discipline mathématique moins repliée sur
elle-méme, plus ouverte sur les autres disciplines, & travers notamment la place qu’occupe la
modélisation dans plusieurs de ces programmes en lien avec les sciences ou les sciences
sociales, ou encore I’entrée de thématiques émergentes prenant en compte des problématiques
sociales et locales, rejoignant une visée de formation citoyenne. La nature des mathématiques
mobilisées dans ces programmes, elle aussi, bouge.

Enfin il est possible de faire ressortir des déterminants plus globaux, influences par
exemple des évaluations externes comme le montre bien le cas de la Belgique, ou pressions
externes exercées autour de I’approche par compétences sur la construction des programmes
des pays en développement (voir par exemple ici le cas du Burkina)

Méme si des similarités semblent ressortir de cette lecture a posteriori des différentes
¢tudes de cas, résultant de cette culture francophone partagée, le paysage est, on peut le
constater, un paysage tres divers. Nous espérons que le travail réalisé¢ en aval de ces études,
les analyses conduites dans un contexte donné dont rend compte chacune des études de cas, et
la réflexion engagée a posteriori lors de ce colloque dans le cadre des tables rondes et apres,
aideront chacun d’entre nous a mieux comprendre les processus curriculaires complexes dont
ils sont acteurs et leurs effets, a envisager des alternatives, des marges de manceuvre pour
faire face aux défis du 21° siécle.
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DESIGN CURRICULAIRE ET CONTRAT SOCIAL DANS
L’ENSEIGNEMENT DES MATHEMATIQUES EN FRANCE

Un étude de cas dans le cadre des tables rondes EMF2012 —Evolutions curriculaires récentes
dans [’enseignemnt des mathématiques de [’espace francophone

Michéle ARTIGUE', Anne-Marie RINALDI

Résumé — Ce texte concerne les processus de design curriculaire en mathématiques en France, en
englobant sous ce terme la conception des curricula, et notamment celle des programmes d’enseignement,
leur mise en ceuvre, les processus d’accompagnement et de régulation associés. En cohérence avec la
thématique d’EMF 2012, il vise plus particulierement 1’identification dans ces processus d’expressions du
contrat social relatif a 1’Ecole et de ses évolutions. Aprés une partie précisant quelques éléments de
contexte, 1’é¢tude est centrée sur la période qui débute avec la création du Conseil National des
Programmes en 1989 et sur le Socle commun de connaissances et compétences.

Mots-clefs : mathématiques, design curriculaire, évolution cuuriculaire, contrat social, socle commun

Abstract — This text studies processes of curricular design in mathematics in France, which includes the
conception of curricula, and especially that of syllabuses, their implementation, and associated support
and regulation processes. Coherently with the thematic of EMF 2012, this study especially aims at
identifying how characteristics of the social contract between School and Society and its evolution are
reflected in these processes. After clarifying some contextual elements, the study focuses on the priod
starting with the creation of the Conseil National des Programmes in 1989 and on the Commun Base of
Knowledge and Competence introduced in 2005.

Keywords: mathematics, curricular design, curricular evolution, social contract, common base of
knowledge and competence

S’intéresser au design curriculaire, méme s’il s’agit de considérer une discipline donnée, c’est
s’intéresser a des processus complexes qui, si I’on se réfeére a la hiérarchie des niveaux de
codétermination introduite dans la théorie anthropologique du didactique (Chevallard 2002),
font intervenir les plus hauts niveaux de cette hiérarchie, ceux de 1’école, de la société, et
méme le dernier niveau qui correspond a des déterminations qui transcendent une société
donnée. Les déterminations de ces niveaux interagissent avec celles se situant aux niveaux
strictement disciplinaires et comprendre ce qui se joue aux niveaux disciplinaires nécessite
que soient mises a jour et ¢lucidées ces interactions. C’est ce que nous essayons de faire dans
ce texte, s’agissant de la France, en ayant pour conduire I’étude, un fil conducteur qui nous est
donné par la thématique globale du colloque EMF 2012, le fil du contrat social. Il s’agit pour
nous de rechercher dans les caractéristiques du design curriculaire sur la période récente et
dans ses évolutions, des signes du contrat qui lie I’Ecole & la société dans laquelle elle
s’inscrit et de comprendre comment 1’enseignement des mathématiques contribue a ce contrat
et comment, en retour, il est affecté par ce dernier.

Tout processus de design curriculaire s’inscrit dans un contexte particulier. Dans une
premicre partie, nous essayons de cerner des ¢léments du contexte frangais importants a
connaitre pour comprendre comment le design curriculaire et ses évolutions peuvent, dans ce
cas précis, faire signe sur le contrat social. Nous le faisons en reprenant les différentes étapes
du processus : conception, mise en ceuvre, accompagnement, régulation. Notre projet n’étant
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pas de faire ceuvre historique mais de considérer ’histoire récente’, nous choisissons ensuite
de considérer la période qui débute avec la création en 1989 du Conseil National des
Programmes (CNP dans la suite), la création de ce conseil nous semblant en elle-méme
significative d’une volonté d’évolution du contrat social. Apres avoir décrit les évolutions
portées par le CNP et leurs répercussions sur les curricula mathématiques a travers I’exemple
de la réforme du lycée de 2000, nous en venons a I’instauration du socle commun en 2005 qui
exprime une volonté d’évolution bien plus radicale de ce contrat social, mettant en évidence
sa longue genése et les bouleversements induits par sa mise en ceuvre.

L. DESIGN CURRICULAIRE EN FRANCE: QUELQUES ELEMENTS DE
CONTEXTE

1. Une structure centralisée

La France est un pays dont ’administration reste marquée par la centralisation, malgré le
processus de régionalisation qui a débuté¢ en 1982. Au niveau éducatif, cette centralisation
s’exprime notamment par la responsabilité de 1’état pour tout ce qui concerne 1’organisation
des cursus scolaires, la définition des programmes scolaires et leur contenu, le recrutement et
la gestion des personnels enseignants, et par des structures, horaires, programmes, modes
d’évaluation qui sont nationaux”. L’organisation de I’enseignement (structures, horaires...),
pour ce qui concerne I’enseignement primaire et secondaire, reléve de la responsabilité du
Ministére de I’éducation nationale, des commissions disciplinaires® étant constituées pour
I’¢laboration des programmes. A ces commissions participent généralement des inspecteurs
de I’éducation nationale (inspecteurs généraux ou régionaux), des universitaires et des
enseignants, mais les compositions et responsabilités varient suivant les époques et contextes
politiques, exprimant des variations dans le pouvoir accordé aux uns et aux autres dans ces
questions de design curriculaire. Ainsi, a-t-on assisté ces derniéres années, apres la dissolution
du CNP en 2005, a une reprise de la maitrise de ces commissions par les corps d’inspection.

2. La conception

Le systeme de conception curriculaire a toujours été et reste essentiellement de type « top-
down » méme si de larges consultations sont assez réguliérement organisées a partir des
projets de programmes depuis les années 2000”. 11 faut aussi mentionner le réle qu’a pu jouer
une institution comme celle des IREM”, via certaines commissions inter-IREM, par exemple
la Commission inter-IREM Lycées Techniques pour les programmes des séries
d’enseignement technologique au lycée et les STS®, ainsi que des commissions nationales
comme la COPREM (Commission permanente de réflexion sur 1’enseignement des
mathématiques, 1982-1986), le GREM (Groupe de réflexion sur I’enseignement des

! Pour les périodes antérieures, nous renvoyons notamment le lecteur a (Prost 1968) et (Belhoste, Gispert &
Hulin 1996).

% En revanche, la gestion des établissements est déléguée aux communes (enseignement élémentaire), conseils
généraux (colléges) et conseils régionaux (lycées).

* Ces commissions auront, suivant les époques, des noms divers, par exemple GTD (groupes techniques
disciplinaires) puis GEPS (Groupes d’experts pour les programmes scolaires).

* L’effet de ces consultations sur les programmes eux-mémes est cependant souvent trés limité et les
programmes qui paraissent trés proches des projets mis en consultation.

> Les trois premiers IREM, Instituts de recherche sur I’enseignement des mathématiques, ont été créés en 1969,
suite au mouvement de mai 68. Progressivement des IREM ont été créés dans toutes les académies et se sont
structurés en réseau (www.univ-irem.fr/).

6 STS: Sections de techniciens supérieurs, implantées dans les lycées et conduisant au BTS (Brevet de
technicien supérieur).
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mathématiques, 1988-1992) ou méme, de fagon plus indirecte, la CREM (Commission de
réflexion sur I’enseignement des mathématiques, 1999-2005).

3. La mise en ceuvre

En cohérence avec la structure centralisée, la mise en ceuvre des changements curriculaires se
fait directement au niveau du pays tout entier. Elle a été cependant, dans de rares cas,
précédée d’une phase d’expérimentation dans un certain nombre d’académies et
d’¢établissements. Un cas exemplaire est celui de la réforme des programmes de
mathématiques du collége (éléves de 11 a 15 ans) des années 80 dont la mise en place s’est
étalée de 1985 (classe de 6°) a 1988 (classe de 3°). Pour chaque niveau, une mise en ceuvre
expérimentale anticipée des programmes d’un an, pilotée par les IREM, a été organisée dans
un certain nombre d’établissements, et des brochures de suivi associées a cette
expérimentation ont été publiées chaque année par la commission inter-IREM Collége,
accessibles aux enseignants au moment précis ou la réforme entrait en vigueur pour leur
niveau d’enseignement. L ’influence de la COPREM sur cette évolution curriculaire n’y est en
rien étrangere.

4. L’accompagnement

L’accompagnement des changements curriculaires est traditionnellement assuré par les corps
d’inspection qui organisent des réunions d’information, ainsi que par les stages de formation
continue proposés dans le cadre des plans académiques de formation des différentes
académies. Les IREM y contribuent fortement mais, malheureusement, cette formation
continue a vu ses moyens fortement réduits au cours de la derniére décennie. A ceci s’ajoute
la réalisation et la publication de différentes ressources par les IREM, I’APMEP, les CRDP et
le CNDP’. Les réformes menées sous I’égide du CNP qu’ont été les réformes du lycée en
2000, de I’école élémentaire de 2002 et du college de 2005, ont par ailleurs donné lieu a la
réalisation, sous la responsabilit¢ des commissions en charge des programmes, de tres
substantiels documents d’accompagnement des programmes (cf. II.1 et I1.2 ci-apres). Mais le
statut méme de document d’accompagnement des programmes a ¢té remis en cause par la
suite et ceux qui sont produits aujourd’hui sont présentés comme des documents ressources
que les enseignants n’ont pas obligation de connaitre ou d’utiliser.

5. La régulation

Il n’existe pas a notre connaissance dans le systeme frangais de dispositif institué de
régulation des évolutions curriculaires. Changements et réformes se succédent depuis des
décennies sans que leurs effets ne semblent sérieusement identifiés et évalués, et cette
situation est régulierement déplorée par les acteurs du systéme éducatif. Suite a leurs
demandes réitérées, portées notamment par I’APMEP (Association des Professeurs de
Mathématiques de I’Enseignement Public) et les IREM, en 2011, la DGESCO (Direction
Générale des Enseignements Scolaires) a décidé de constituer une commission de 12
membres : professeurs, inspecteurs, universitaires et cadres de 1’administration, chargée du
suivi de la mise en ceuvre des programmes de mathématiques®. 11 est prévu que la DGESCO
fixe chaque année, sur proposition de la commission, les sujets sur lesquels cette dernicre fera

7 APMEP : Association des professeurs de mathématiques de I’enseignement public, CRDP : Centres régionaux
de documentation pédagogique, CNDP : Centre national de documentation pédagogique.
¥ Précisons que, sur ces 12 membres, 3 ont été proposés par I’APMEP et 3 par les IREM.
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porter son travail et que, pour I’année 2011-2012, elle se centre plus particuliérement sur la
mise en ceuvre des nouveaux programmes de la classe de seconde’.

Méme s’il n’existait pas jusqu’ici de systéme institué de régulation, le ministére de
’Education dispose cependant de différents indicateurs, qu’il s’agisse par exemple des
rapports produits réguliérement par I’Inspection générale mais qui ne sont pas nécessairement
rendus publics'®, des résultats des évaluations nationales menées par la DEPP'' ou des
rapports produits chaque année par le Haut Conseil de I’Education (HCE), organisme
consultatif créé en 2005 par la loi d’orientation et de programme pour I’avenir de 1’école dont
I’article L. 230-3 stipule :

Le Haut Conseil de I’éducation remet chaque année au Président de la République un bilan, qui est rendu
public, des résultats obtenus par le systéme éducatif. Ce bilan est transmis au Parlement. (JO du 24 avril
2005)

Il existe ainsi deux évaluations nationales menées dans 1’enseignement élémentaire chaque
année : 1’une en CEI et I’autre en CM2'?. 1l existe par ailleurs des évaluations sur échantillon
menées tous les trois ans (¢valuations CEDRE), et il y a eu par ailleurs pendant longtemps des
¢évaluations diagnostic systématiques en début de CE2 dans I’école élémentaire, de sixiéme et
de seconde dans le secondaire, aujourd’hui supprimées.

Apres avoir précisé ces éléments de contexte, nous nous centrons, comme annoncé dans le
résumé, sur la période qui a commencé avec la création du CNP, cette création exprimant
elle-méme, a nos yeux, la volonté de faire évoluer le contrat social avec I’Ecole.

II. DESIGN CURRICULAIRE ET VISION DE L’ECOLE: LES CHANGEMENTS
APPORTES PAR LE CNP

La création d’une institution analogue au CNP avait été pronée par diverses instances et
notamment dans le rapport du Collége de France au Président de la République en 1985 et
dans celui de la commission Bourdieu-Gros en 1989. Elle était associée a la nécessité de
repenser les finalités de I’enseignement a la lumiére des importants changements tant
scientifiques, culturels que sociaux, et a I’ambition formulée par le gouvernement de I’époque
d’amener 100% d’une classe d’age a une qualification et 80% d’une classe d’age au niveau du
baccalauréat'®. Le CNP a été officiellement créé par la loi d’orientation sur I’éducation dite
loi Jospin de juillet 1989 qui, entre autres réformes, a aussi créé les [IUFM'. C’est un
organisme

composé de personnalités qualifiées, nommées par le ministre de 1’éducation nationale [qui] donne des
avis et adresse des propositions au ministre de 1’éducation nationale sur la conception générale des

? Précisons que ces programmes sont entrés en vigueur en 2010-2011 dans le cadre de la réforme en cours des
lycées.

' Voir par exemple le site récemment ouvert par I’inspection générale de mathématiques http://igmaths.net/ et
le site général http://www.education.gouv.fr/pid78/igen-inspection-generale-education-nationale.html

" DEPP : Direction de 1'évaluation, de la prospective et de la performance. Elle exerce une fonction de suivi
statistique, d'expertise et d'assistance pour le ministére de 1'Education nationale et le ministére de I’Enseignement
supérieur et de la recherche.

12 CE1 (éléves de 7-8 ans), CE2 (éléves de 8-9 ans), CM1 (éléves de 9-10 ans). Ces évaluations ont lieu en
francgais et en mathématiques et visent a situer les acquis de chaque €léve par rapport aux objectifs définis dans
les programmes. Une synthése nationale est effectuée et contribue au pilotage du systéme éducatif. Les résultats
globaux et anonymes de la France entiére, des académies et des départements sont publics.
(http://www.education.gouv.fr/cid262/l-evaluation-des-acquis-des-eleves-en-cel.html)

" Encore aujourd’hui, environ 150 000 jeunes quittent le systéme éducatif sans qualification.

" TUFM : Instituts Universitaires de Formation des Maitres.
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enseignements, les grands objectifs a atteindre, I’adéquation des programmes et des champs disciplinaires
a ces objectifs et leur adaptation au développement des connaissances. (article 6 de la loi)

Ses avis et propositions sont rendus publics. Comme souligné plus haut, cette création
s’inscrit dans une réflexion plus générale sur les finalités de I’Ecole, le rejet d’une vision
encyclopédique des savoirs et donc la nécessité de déterminer des critéres qui permettent de
choisir les savoirs a enseigner. Il semble important alors pour penser ces critéres de sortir du
seul monde de 1’Ecole et, notamment, de donner la parole a des universitaires au fait des
évolutions et enjeux scientifiques actuels. La composition du CNP, constitu¢ de 22 membres
nommés par le ministre de 1’éducation, refléte cette position : les universitaires y sont
majoritaires et les corps d’inspection qui ont joué, depuis le reflux de la réforme des
mathématiques modernes, un role clef dans les commissions chargées de 1’¢laboration des
programmes, ont une position plus marginale'>. Le premier président du CNP est le
mathématicien Didier Dacunha Castelle. Le philosophe Luc Ferry lui succédera en 1994 avant
de devenir Ministre de I’Education Nationale en 2002.

Le CNP n’est pas directement en charge de 1’écriture des programmes d’enseignement et
son intervention a ce niveau est clarifiée par le décret d’application du 23 février 1990. Les
projets de programmes sont €laborés, pour ce qui est de 1’enseignement général, par des
groupes disciplinaires comportant des représentants des divers ordres d’enseignement et des
corps d’inspection qui seront ensuite dénommés GEPS (groupes d’experts pour les
programmes scolaires) et, pour ce qui est de ’enseignement technologique et professionnel,
par des commissions professionnelles consultatives (CPC). Ces instances sont constituées par
les directions compétentes du Ministére de I’Education nationale, avec consultation du CNP',
et placées aupres de ces directions, mais elles rendent compte régulierement de I’avancement
de leurs travaux aupres du CNP qui rédige des lettres de cadrage pour les programmes et
donne ensuite un avis sur les programmes produits. Seuls les programmes ayant re¢u un avis
favorable du CNP sont présentés au Conseil Supérieur de 1’Education.

1. La Charte des programmes

De fait, le CNP va rédiger une Charte des programmes, publiée au BO du 20 février 1992, qui
précise le processus de design curriculaire dans ses différentes composantes et ou s’expriment
les valeurs et le contrat social qui sous-tendent ce processus. Il est intéressant de souligner que
cette charte elle-méme est le résultat d’une trés large concertation, qui a impliqué les
directions pédagogiques du Ministére de 1’Education nationale, les syndicats d’enseignants,
les associations de spécialistes, les mouvements pédagogiques et les fédérations de parents
d’¢éleves.

Il ne nous est pas possible de rentrer ici dans les détails de cette charte mais, dans la
perspective qui est la notre, d’étude de I’évolution des processus de design curriculaire et du
contrat social avec I’Ecole, nous voudrions insister sur quelques points :

La vision générale :

Celle-ci est précisée dans I’avant-propos dont nous reproduisons I’extrait suivant :

Refondre I’ensemble des programmes de 1’école primaire a la classe Terminale des lycées est une vaste
entreprise qui, au-dela de I’actualisation nécessaire des contenus, suppose une réflexion de fond sur les
finalités de la formation des éleves, les critéres qui président a la sélection des savoirs disciplinaires, les

"> Dans le premier CNP, on trouve ainsi 10 universitaires ou de statut équivalent, 5 enseignants de statut
secondaire, 1 enseignant du primaire, un conseiller pédagogique, un proviseur, un responsable d’association et
deux directeurs de sociétés ; dans le dernier CNP, 13 universitaires ou équivalent, 5 enseignants de statut
secondaire, 1 enseignant du primaire, et 4 inspecteurs généraux.

' Les procédures de choix sont en revanche opaques.
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articulations entre objectifs de connaissances et objectifs de socialisation, indissociablement liés, si ’on
veut non pas que les apprentissages scolaires soient leur propre fin mais qu’ils débouchent sur un
réinvestissement hors du monde scolaire pour permettre aux jeunes de construire leur vie personnelle,
leur vie professionnelle et d’étre des citoyens responsables. (p.1)

C’est la premiére fois qu'un document de cadrage pour la rédaction des programmes de
I’ensemble du systéme éducatif est élaboré : il répond au souci d’introduire les cohérences
nécessaires a la réalisation des finalités du systéme éducatif, telles qu’elles sont définies dans
la loi d’orientation : mener 100 % d’une classe d’age a une qualification et, pour cela, centrer
les démarches du systeme éducatif sur 1’éleéve. »

Ceci ¢étant, la charte définit «les principes qui doivent fonder 1’¢élaboration des
programmes disciplinaires », délimite ce qui est du ressort des programmes d’une part et des
documents d’accompagnement d’autre part, ainsi que les modalités de leur diffusion et celles
« de la concertation pendant leur durée de vie ».

La définition des programmes et leur contenu :

La charte réaffirme la nécessité de programmes offrant un cadre de référence national qui a
valeur réglementaire et fonde pour chaque discipline d’enseignement et chaque niveau, le
contrat d’enseignement. Le programme proprement dit est complété de deux types de
documents d’accompagnement, a destination des enseignants d’une part, des €léves et de leurs
parents, ainsi que des employeurs pour I’enseignement professionnel d’autre part. Dans
I’exposé des principes qui doivent guider 1’¢laboration des programmes, le texte insiste
notamment sur la nécessité de prendre en compte

les étapes et le rythme du développement de 1’¢éleve, tels que permet de les apprécier 1’état actuel de nos
connaissances, avec la cohérence propre a la discipline,

favoriser des situations d’apprentissages qui permettent de développer chez les éléves les attitudes
fondamentales qui donnent sens aux démarches intellectuelles et sociales (p. 2)

ainsi que sur I’importance a attacher a la cohérence verticale (au long du cursus) et a la
cohérence horizontale (entre disciplines).

Les programmes eux-mémes doivent étre déclinés en termes d’objectifs, de connaissances
et de compétences. Au niveau des objectifs, il est demandé de distinguer entre les objectifs
généraux a un cycle d’études ou une filicre de formation, qui font 1’objet d’un texte
introductif commun a tous les programmes disciplinaires, et ceux spécifiques a une discipline,
déclinés eux-mémes en objectifs par cycle ou filiére, et en objectifs par niveau. Les contenus
d’enseignement sont, quant a eux, exprimés en termes de connaissances et compétences,
comme le montre 1’extrait suivant :

Le programme ¢énonce les contenus disciplinaires en terme de connaissances et de compétences a
acquérir :

connaissances, ¢’est-a-dire notions et concepts ainsi que savoir-faire propres a la discipline ; pour certains
niveaux et certaines disciplines, il est important de définir aussi le type d’activités a pratiquer ;
compétences terminales visées en fin d’année, dans la perspective de fin de cycle ou de fin de formation :
le programme détermine chaque fois le niveau de compétence visé, en donnant une liste des tdches que
les éléves devront étre capables d’accomplir. (p.3)

Le programme doit par ailleurs distinguer entre des connaissances et savoir-faire dont la
maitrise technique est requise pour passer au niveau supérieur, et ceux dont 1’apprentissage
est seulement amorcé.

La charte précise également la fonction et le contenu des différents documents
d’accompagnement. Ceux destinés aux enseignants doivent leur permettre de comprendre les
choix effectués lors de 1’¢élaboration des programmes et favoriser leur mise en ceuvre. A ce
titre, ils doivent notamment formuler
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de facon explicite et argumentée en quoi telle connaissance ou tel savoir-faire aident a la construction de
telle compétence : il montre I’articulation entre 1’acquisition de savoirs, les méthodes propres a la
discipline, les taches proposées aux éléves et les savoir-faire qu’elles mettent en ceuvre. (p.4)

Ils doivent également proposer :

des parcours pédagogiques, des situations d’apprentissage et des activités diversifiées, qui respectent
toujours le programme et permettent de les mettre en ceuvre ;

des pistes pour la mise en ceuvre d’une évaluation formative et des moyens pour atteindre les objectifs
Visés ;

des moyens facilitant la mise en place d’auto-évaluations ;

des pistes et des activités pour le travail des éléves en autonomie et la mise en ceuvre de la pédagogie du
projet ;

des activités de synthése ou de recherche a accomplir par les éléves ;

des activités d’approfondissement, de réinvestissement pour une compréhension ou assimilation
meilleures. (p.5)

Il leur est également demandé de souligner les convergences et les méthodes propres a la
discipline et celles d’autres disciplines et de proposer des pistes pour des activités
interdisciplinaires, en associant les documentalistes pour ce qui concerne |’approche
méthodologique des contenus. Enfin, ils doivent inclure

une bibliographie facilement accessible sur les problémes pédagogiques, la didactique de la discipline et,
éventuellement pour certaines questions touchant la discipline, une bibliographie minimale. (p.5)

La description des documents d’accompagnement destinés aux éléves, parents et employeurs
le cas échéant, est moins détaillée mais il est précisé que leur fonction

est de donner des informations et de faire comprendre aux éléves et a leurs parents les raisons des
exigences auxquelles les éléves doivent satisfaire au cours et au terme de 1’année scolaire. Dans les
formations professionnelles et technologiques, il doit permettre aux futurs employeurs de connaitre les
savoirs, savoir-faire et le niveau de compétence acquis en fin de formation ».”” (p.5)

La charte rappelle ensuite la responsabilité, mentionnée plus haut, des groupes disciplinaires
pour I’enseignement général et celle des commissions professionnelles consultatives pour
I’enseignement professionnel et technologique, pour ce qui est de la rédaction des
programmes, conformément au décret de février 1990, ainsi que le fait que, selon ce méme
décret, le Conseil national des programmes est consulté sur les conclusions des travaux de ces
groupes.

Selon la charte, tout ceci nécessite un travail conjoint des groupes disciplinaires sur les
cohérences et les convergences interdisciplinaires et que,

tout au long de I’¢élaboration des programmes, le travail de réflexion soit mené dans un débat pluraliste

avec des spécialistes représentatifs de la discipline (entendue au sens large) [que les CPC, de leur c6té]

operent la confrontation nécessaire entre les acteurs professionnels des entreprises, les enseignants et les

organismes de recherche (laboratoires publics, centres techniques industriels...) sur les qualifications et
les contenus. (p.6)

I1 est ajouté que la transparence du dispositif doit étre

garantie par la mise en place d’une structure efficace d’échanges notamment avec les associations, par la
publication de la composition des différents groupes qui élaborent les projets de programmes. (p.6)

L’accompagnement et la régulation :

La charte précise que les programmes doivent étre en vigueur pour une durée minimale de 5
ans, et que tous les enseignants, y compris les enseignants stagiaires en IUFM, doivent

'7 La production de documents destinés plus particuliérement aux parents avait été initiée sous le ministére de
Jean-Pierre Chevénement. Elle avait alors conduit a la publication des programmes de 1’enseignement primaire
de 1985 en livre de poche.
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recevoir programmes et documents d’accompagnement qui devraient étre pour eux des
instruments de travail essentiels.

La question du suivi est elle aussi explicitement abordée. Il est écrit que « pendant les cing
années ou le programme est en vigueur, il fait I’objet d’un suivi rigoureux, s’appuyant sur la
concertation la plus large possible », et le texte précise la facon dont le CNP congoit cette
large concertation :

Dans I’année qui précéde 1’entrée en application des nouveaux programmes, des actions d’information et
de formation sont lancées pour expliquer les changements, et susciter I’intérét et la participation active
des enseignants a leur mise en ceuvre (on pourra utiliser a cette fin les ressources qu’offrent les
technologies modernes, télévision, télématique...). Dans les établissements, les équipes pédagogiques,
réunies en conseils d’enseignement d’abord disciplinaires, puis interdisciplinaires, font les choix
pédagogiques adaptés aux éléves dont ils ont la responsabilité ; cette démarche s’intégre au projet
d’établissement.

Les groupes disciplinaires seront a 1’écoute des professeurs du terrain et de leurs représentants, des éléves
et de leurs parents et prendront connaissance des évaluations de I’inspection générale. Ils seront
destinataires des remarques émanant des professeurs et des éléves sur la faisabilité de ce qui est proposé,
les problémes suscités par la mise en ceuvre, et des suggestions sur des évolutions possibles. Des réunions
d’enseignants seront systématiquement organisées dans les académies pour recueillir les avis. Une
mission placée auprés de chaque recteur, facilite I’expression et recueille les remarques des professeurs et
des éleves.

Les associations de spécialistes, les mouvements pédagogiques, les représentants des branches
professionnelles, les organisations syndicales, les éditeurs scolaires, les fédérations de parents d’éléves et
les organisations d’éléves représentatives seront associés a cette concertation. (p.7)

Il est de plus ajouté que

dans le cas des formations professionnelles, chaque programme fera, au bout de cinq ans, 1’objet d’une
évaluation en termes d’insertion dans 1’emploi et de débouchés, en concertation entre ’inspection
générale et la branche professionnelle concernée. (p.8)

Mais ces précisions ne fournissent pas pour autant un dispositif permettant d’assurer le suivi
rigoureux souhaité pendant la durée d’application du programme.

La cohérence de I’enseignement tout au long de la scolarité comme celle des
enseignements des différentes disciplines et le développement de ’interdisciplinarité, la clarté
des choix faits pour I’enseignement et leur lisibilité pour les acteurs du systéme éducatif mais
aussi, au-dela du seul systéme éducatif, pour les €léves, les parents et les acteurs économiques
et sociaux, la concertation, sont des préoccupations centrales du CNP qui se reflétent dans
cette charte des programmes. S’agissant d’interdisciplinarité, le CNP envisagera méme a un
moment une réorganisation radicale de 1’enseignement au collége : un seul enseignant y
assurerait les enseignements de mathématiques, sciences et technologie, mais le projet
remettant nécessairement en question le statut des enseignants de collége n’aboutira pas.'®

Les préoccupations mentionnées ci-dessus et 1’influence de la charte des programmes sur
le processus de design curriculaire seront particulierement visibles dans les processus
d’¢laboration des programmes pour le lycée général (programmes de 2000), I’école
¢lémentaire (programmes de 2002) et le collége (2005). Nous nous centrerons, dans ce texte,

'8 11 est intéressant de noter que, depuis 2006, un enseignement intégré des sciences et de la technologie (EIST -
http://eduscol.education.fr/cid57927/eist-en-sixieme-et-cinquieme.html) s’est mis en place a titre expérimental
dans certains colleéges, en sixiéme et cinquiéme avec le soutien de 1’académie des sciences et I’ambition de
prolonger au niveau du collége I’esprit de la Main a la pate, de promouvoir des démarches d’investigation et
décloisonner les disciplines, mais ce sont des professeurs monovalents qui prennent en charge cet enseignement
au sein d’équipes pluridisciplinaires d’enseignement. Le Ministére de I’Education cherche aujourd’hui a étendre
les expérimentations mais sans, semble-t-il, vouloir s’engager a fournir aux équipes d’enseignants les moyens de
concertation nécessaires, faisant craindre qu’une ambition « d’optimisation » de la gestion des ressources
enseignantes ne prenne le pas sur les objectifs pédagogiques affichés.
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sur la réforme des lycées de 2000. Mentionnons de plus, pour ce qui concerne 1I’école
¢lémentaire et le collége, la publication des deux ouvrages: Qu’apprend-t-on a [’école
lémentaire (primaire) ? Qu’apprend-t-on au collége ?'°, rédigés pour présenter les nouveaux
programmes a un large public, conformément a 1’esprit de la charte.

2. L’exemple de la réforme des lycées

En ce qui concerne les cohérences horizontales et 1’interdisciplinarité, la réforme de 2000 voit
notamment ’introduction des TPE (Travaux personnels encadrés) en classe de premiére®’. 11
s’agit 1a de projets au moins bi-disciplinaires et mobilisant au moins une des disciplines
dominantes du cursus des ¢leves. Ils sont menés en petits groupes sur la durée d’un semestre a
raison de 2h hebdomadaires, et co-encadrés par des professeurs des disciplines concernés. Les
¢leéves sont censés y bénéficier d’une grande autonomie, définissant eux-mémes leur théme
d’étude en liaison avec une série de thémes nationaux relativement larges, et la problématique
qu’ils souhaitent développer sur ce théme. Par ailleurs, les échanges entre les groupes
d’experts de mathématiques, sciences physiques et sciences de la vie et de la terre vont se
traduire par un travail commun sur le theme de la radioactivité, et ils ont une répercussion sur
les programmes de mathématiques de la classe de Terminale scientifique. Il est en effet
demandé¢ d’introduire les fonctions exponentielles comme solutions d’équations
différentielles de la forme y’=k.y et non plus comme fonctions inverses des fonctions
logarithmes. Ce choix est en particulier justifié par le souci d’interaction avec les autres
disciplines scientifiques. Par ailleurs, outre cet exemple de la radioactivité, les documents
d’accompagnement présentent au fil du lycée divers exemples de questions permettant de
faire des liens entre disciplines. Les programmes de collége de 2005 verront, quant a eux,
’introduction de Thémes de convergence’’, auxquels D’enseignement des différentes
disciplines doivent contribuer mais cette introduction n’étant pas associée a la mise en place
d’un dispositif spécifique, comme pour les TPE, elle sera de peu d’effet.

Dans cette méme réforme du lycée, le souci de prendre en compte dans I’enseignement les
évolutions scientifiques et I’évolution des besoins sociaux en termes de mathématiques,
conduisent notamment a donner une importance accrue a I’enseignement des statistiques, avec
une introduction a la statistique, au-dela des seules statistiques descriptives des la classe de
seconde, la partie statistique étant censée correspondre environ a 1/8 du temps
d’enseignement. C’est d’ailleurs une universitaire statisticienne, Claudine Robert, qui est
choisie comme responsable du groupe d’experts en charge de la rédaction des programmes.
Les documents d’accompagnement® sur cette partie statistique nouvelle, a I’enseignement de
laquelle les enseignants sont trés mal préparés, précisent d’ailleurs que ces nouveautés
résultent du fait qu’en statistique « la pratique scolaire n’avait pas encore pris en compte
I’évolution de ce domaine ».

Par ailleurs, les cohérences verticales sont explicitement mentionnées dans le programme
de seconde et les documents d’accompagnement et, pour les souligner, sont rappelés dans les
programmes, pour chacun des trois principaux domaines : statistiques, calcul et fonctions,
géométrie, les principaux éléments de ceux des quatre années du collége™. Les programmes
proposent aussi un certain nombre de thémes d’étude. Ils sont présentés dans 1’introduction
des programmes de la fagon suivante :

' http://www2.cndp.fr/ecole/quapprend/pdf/755a0212.pdf et
http://www2.cndp.fr/archivage/valid/complements/36554/pdf/ORC00789.pdf
20 hittp://eduscol.education.fr/pid23 170-cid46519/historique-des-tpe.html

2 fip://trf.education.gouv.fr/pub/edutel/bo/2005/hs5/annexe5.pdf

22 http://www2.cndp.fr/gtd_maths/pdf/ESEMA003.pdf

3 fip://trf.education.gouv. fr/pub/edutel/bo/2001/hs2/mathematiques. pdf
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De plus, un ensemble de thémes d’études est proposé, dans lequel 1’enseignant pourra puiser au gré du
questionnement et des motivations de ses éléves ; ces thémes, entourant le contenu du chapitre,
permettent de faire vivre 1’enseignement au-dela de 1’évaluation sur les capacités attendues et de prendre
en compte dans une certaine mesure 1’hétérogénéité des classes. L’enseignant a toute liberté pour choisir
les thémes au-dela de ces propositions.

Ceci étant, la rédaction de ces programmes s’inscrit dans la continuité des usages qui se sont
¢tablis dans les années 80. Aprés une introduction qui précise les objectifs généraux et
spécifiques, les démarches attendues, la place a accorder aux technologies informatiques, les
formes d’évaluation, la présentation des programmes est structurée a partir des domaines
mathématiques et, pour chacun d’eux, organisée en trois colonnes: contenus, capacités
attendues et commentaires, comme c’¢était déja le cas. Le langage des compétences n’est pas
repris.

Enfin s’agissant de concertation, une consultation est organisée sur une période de
plusieurs mois avec notamment injonction aux lycées d’organiser des demi-journées réservées
a cette consultation et de faire remonter une syntheése a I’Inspection qui, elle-méme, assure
une synthése pour la DGESCO. Cette consultation montre notamment que la place prise par
I’enseignement des statistiques et 1’extension a la statistique qui I’accompagne suscitent de
nombreuses réactions négatives. A la place jugée démesurée, qui induit des réductions
notables en géométrie, a I’impréparation évidente des enseignants, s’ajoutent les doutes sur la
possibilité de faire sens des concepts de la statistique sans une initiation préalable aux
probabilités et des interrogations sur le réle précoce que 1’on fait jouer aux simulations
informatiques pour approcher les fluctuations d’échantillonnage. Les critiques sont relayées
notamment par I’APMEP et les IREM. Le groupe d’experts organise des réunions pour
expliquer ses choix et la fagon dont il envisage cet enseignement, réunions qui se déroulent
dans des ambiances parfois houleuses. De fait, la consultation conduira a des précisions et des
évolutions de formulation, mais les choix effectués ne seront pas remis en question. Des
documents d’accompagnement substantiels seront par ailleurs produits. Le suivi des
programmes, souhaité¢ par le CNP et le groupe d’experts qui souhaiterait d’ailleurs y
participer, lui, ne sera pas mis en place.

3. Apres le CNP

En 2005, comme nous I’avons mentionné plus haut, une nouvelle loi, la loi sur I’avenir de
I’école est votée et, avec elle, la dissolution du CNP. Comme nous I’avons également indiqué,
avec cette dissolution, les rapports de force vont également se déplacer, s’accompagnant
d’une plus grande opacité en ce qui concerne les processus de design curriculaire. Par
exemple, il semble encore aujourd’hui impossible de savoir par qui ont été exactement écrits
les programmes de I’école élémentaire de 2008. De la méme fagon, lorsqu’une réforme des
lycées sera de nouveau envisagée, en 2008, seul le nom du responsable de la commission en
charge de I’écriture des programmes de mathématiques de la classe de seconde, le doyen de
I’inspection générale de mathématiques, sera initialement rendu public et il faudra une forte
pression des associations pour que le secret soit levé. Quand le projet de réforme sera
momentanément abandonné, il sera demandé aux membres de cette commission de ne pas
divulguer les résultats de leur travail. Les commissions qui seront mises en place lorsque le
projet de réforme sera remis en chantier travailleront dans 1’'urgence pour les programmes de
seconde et de premicre, sans méme dans le premier cas étre fixés sur les horaires exacts
attribués aux mathématiques, et sans avoir d’informations précises sur 1’organisation des
années suivantes. Il est difficile de ne pas voir dans ces évolutions une dégradation des
conditions du design curriculaire et un net recul par rapport a 1’évolution vers un mod¢le
hybride et plus démocratique a I’image de ceux que nous donnent a voir les études de cas du
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Québec et de la Suisse Romande dans ces mémes actes. L’organisation maintenue de
. . 24 ~ T . ’

consultations sur les projets de programme™, et méme la création mentionnée plus haut d’une

commission de suivi de la mise en ceuvre des programmes auront du mal a le compenser.

En fait, c’est a travers la mise en place du Socle commun de connaissances et compétences
institué par cette méme loi sur 1’Avenir de 1’école, que s’est exprimée ces derniéres années
I’évolution du contrat social avec I’Ecole. Nous présentons et discutons ce processus dans la
partie suivante.

I. LE SOCLE COMMUN DE CONNAISSANCES ET COMPETENCES
1. La lente geneése du socle commun

Le socle commun est d’instauration récente puisqu’établi en 2005 mais, comme le souligne
Lelievre, historien de 1’éducation (2006), I’idée est loin d’€tre nouvelle et il en mentionne les
germes dans le discours politique sur 1’éducation déja trente ans plus tot. Des sa premicre
conférence de presse a I’Elysée, le 25 juillet 1974, le Président de la République Valery
Giscard d’Estaing, en effet, trace les bases de ce qui devrait étre le fondement du college
unique qu’il va instituer® et introduit dans ce contexte I’idée de savoir minimal :

Le premier objectif, c’est I’élévation du niveau de connaissances et de culture des Francais [...]. On peut
se poser la question de savoir si, a coté de I’obligation de scolarité jusqu’a seize ans, il ne faudrait pas
imaginer une autre obligation qui serait de donner a chaque Frangaise et a chaque Frangais un savoir
minimal. (Leliévre 2006, p.2)

On y voit effectivement déja envisagée une évolution du contrat social entre I’Ecole et la
Nation, le passage de 1’obligation de rendre 1’Ecole accessible a tous & I’obligation d’un
certain apprentissage pour tous. On remarquera cependant que la formulation est prudente :
cette évolution n’est pas présentée comme nécessaire mais comme une question qui mériterait
d’étre envisagée. On notera aussi le langage utilisé, celui d’un savoir minimal qui peut préter
a de multiples interprétations. Comme le souligne Lelievre, ce langage sera effectivement mal
percgu et « autant a droite qu’a gauche (!) le président fut accusé de ‘minimiser les savoirs’, de
vouloir un nivellement par le bas ». Le débat sur la définition d’un « savoir commun minimal
exprimant notre civilisation particuliere » qu’il appelait de ses veeux n’aura pas lieu. Mais le
changement introduit par le collége unique va néanmoins créer un contexte favorable. En
effet, les problémes rencontrés pour gérer 1’hétérogénéité des classes et mettre en ceuvre une
pédagogie différenciée vont étre trés vite ressentis par un corps enseignant qui a du mal a
suivre des programmes ambitieux et pas nécessairement adaptés a I’ensemble des éleves qui
acceédent au collége. Dans les années qui suivent, toutes les commissions instituées sur la
question scolaire vont insister sur la nécessité de fixer le noyau de savoirs et de savoir-faire
fondamentaux et obligatoires que tous les citoyens devraient posséder, comme le soulignent le
rapport Bourdieu-Gros et le rapport du collége de France mentionnés plus haut.

Ce sera aussi le cas du CNP. Ainsi le rapport du conseil national des programmes rédigé
par Ferry en décembre 1994 propose-t-il une méthode pour instaurer un vaste débat public sur
la définition d’un « socle commun fondamental » (on notera I’évolution de langage) ayant sa
conclusion dans I’enceinte du Parlement. Mais cette proposition, remise au Ministre de
I’Education nationale Frangois Bayrou en décembre 1994, restera lettre morte. Il n’y aura pas
de définition d’un socle commun fondamental et, a fortiori, pas de débat public. Pour

** Le peu d’effet de ces consultations, pour ce qui concerne les programmes de la classe de terminale, a été
notamment dénoncée dans un communiqué commun de APMEP et de la SMF (Société mathématique de
France).

% Le collége unique sera institué dans le cadre de la réforme Haby, I’année suivante.
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Lelievre, « Francois Bayrou, bien qu’il ait lancé la formule ‘collége unique, collége inique’
limite les changements apportés au collége pendant ses quatre années de ministere a quelques
transformations secondaires » (ibidem, p.2).

Il faudra attendre que la commission Thélot (du nom de son président), chargée par le
gouvernement en 2003 de préparer une loi d’orientation sur I’école, remette son rapport
intitulé « Pour la réussite de tous les éléeves » en octobre 2004 pour que 1’idée du socle soit
enfin sérieusement prise en compte par le pouvoir politique en place. Cette fois, le débat
public a été organisé, structuré, et synthétisé par une commission plurielle et indépendante. I1
ressort des le texte introductif du rapport que :

Les Frangais ont demandé que se réduise 1’abime entre ce que 1’on dit et ce que I’on fait. L’¢cart entre les
généreux propos fondateurs sur 1’école et la réalité quotidienne de son fonctionnement local n’est plus
supporté [...] Aussi le message principal qui se dégage du grand débat et auquel la Commission a voulu
répondre est-il clair : il faut que 1’école fasse vraiment réussir tous les éléves. (p 1)

La question est posée en termes de réussite nécessaire de tous les éléves et elle implique
clairement un changement de contrat social entre I’Ecole et la Nation. Comme le montre
I’étude de cas réalisée au Québec pour ce colloque, différentes visions peuvent étre ¢laborées
de ce que ’on entend par réussite pour tous. Ce que la commission va proposer comme
premier programme d’action consiste a s’assurer que, durant la scolarité obligatoire, chaque
¢léve maitrise le socle commun des indispensables et trouve sa voie de réussite. Initialement,
ce socle s’articule autour des fonctions suivantes considérées comme primordiales : lire,
écrire, compter, maitriser la langue et les discours, connaitre les principales opérations
mathématiques, s’exprimer (y compris en anglais de communication internationale), se servir
de I’ordinateur, vivre ensemble dans notre république.

Une des vives critiques que va soulever ce projet est cette idée de retour aux
fondamentaux. Les humanités et les sciences expérimentales n’apparaissent pas. Le socle
ainsi pens¢ est resserré autour de deux piliers, francgais et mathématiques, ne proposant
comme ouverture qu’une compétence en anglais et une autre en informatique ainsi que
I’éducation a la vie en commun. Malgré cela, le projet n’a pas que des détracteurs, comme en
témoigne 1’article publié par Legrand dans le Bulletin de I’APMEP en janvier 2006. Pour cet
inspecteur général, ce projet permet :

de rompre avec la rigidité des parcours, le bourrage engendré par la multiplicité des disciplines, le refus

de prendre en compte 1’hétérogénéité des €léves, I’orientation autoritaire. (p. 77)

En effet, des cette période, a I’idée de socle est aussi associée 1’idée d’apprentissage
personnalisé, avec un découpage en cycles de 1’école élémentaire et du college : cycle des
apprentissages de base (Grande section de maternelle, CP, CEl), cycle des
approfondissements (CE1, CE2, CM1, CM2, 6°), suivi d’un cycle de diversification (5°, 4° et
3°). A partir du CE2, les enseignements hors socle s’enrichissent et, dés la 5°, des
enseignements complémentaires, en fonction des intéréts et des aptitudes des éléves sont
envisagés pour permettre a chacun de trouver sa voie de réussite. Il est a noter qu’un éléve ne
peut pas a priori passer d’un cycle au suivant sans avoir attesté la maitrise des indispensables.
Pour ceux, supposés étre une petite minorité®®, qui a Iissue de la scolarité obligatoire
n’auraient pas atteint le niveau défini par le socle, le droit a un complément de formation est
envisageé.

Cette nouvelle organisation de la scolarité suscite cependant la crainte chez certains d’un
retour a une école différenciée comme 1’était celle la premiére moitié du 20" siécle quand
co-existaient ordre primaire et secondaire (Gispert, 2011), la crainte d’une remise en question

% Les évaluations récentes montrent que ce n’est pas le cas.
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de I’idée de college unique. Or méme si le collége unique est régulierement critiqué et
considéré comme le maillon faible du systéme éducatif, les sociologues et chercheurs en
éducation, comme le souligne Mons (2007), s’accordent treés largement sur le constat un quasi
que :
ce sont les systémes qui, dans I’enseignement obligatoire, mixent le plus possible les éléves de niveaux
scolaires et de conditions sociales différents qui sont les plus efficaces. A contrario, aux enquétes
internationales, comme celles de PISA, les résultats les plus faibles sont observés dans les pays qui ont
conservé les filieres, la destinée sociale des enfants se décide alors aux alentours de 10-11 ans. C’est

d’ailleurs pour cela que des pays comme I’Allemagne et I’ Autriche sont eux en train de penser a la mise
en place d’une école unique.(8“™ réponse).

En avril 2005, comme cela a été dit plus haut le CNP est supprimé et ses attributions sont en
partie transmises au HCE, autorité¢ indépendante constituée de 9 membres nommés pour 6
ans®’. Le HCE est sollicité par le Premier Ministre d’émettre un avis sur le socle. La méthode
choisie par le HCE consiste a effectuer de nombreuses auditions d’acteurs et d’experts, a
rassembler de nombreuses contributions écrites pour aboutir, dans un premier temps, a des
recommandations sur le texte a venir puis, dans un second temps, a formuler son avis sur le
projet de décret. Bouvier, ancien recteur et membre du HCE, précise dans (Bouvier 2007)
que :

Le HCE, au sujet du socle, avait retenu comme important que les compétences soient transversales, que

toutes les disciplines enseignées puissent leur apporter leur contribution et surtout que 1’évaluation se

fasse sans compensation entre les compétences, I’ensemble du socle ne constituant pas la totalité de
I’enseignement.(p. 505)

Il relate qu’il y eut deux sortes de sujets : ceux polémiques comme I’enseignement de
I’anglais, celui de I’histoire, les questions de citoyenneté, d’éducation et le vivre ensemble, et
ceux comme les mathématiques et les sciences qui dégagerent des consensus tres clairs. En
effet :

I’importance a accorder trés tot aux mécanismes et algorithmes, a la mémoire, au calcul mental, aux
quatre opérations, fut citée lors de nombreuses auditions, sur la base d’arguments scientifiques éclairants.
De méme que le sens des énoncés vrais en sciences expérimentales comme en mathématique avec en
plus, pour cette discipline, la place centrale de la rigueur et de la démonstration.(p. 505)

Porteur de cette lente gestation, le socle commun des connaissances et des compétences,
introduit dans la loi en 2005, sera finalement intégré au code de I’Education par le décret du
11 juillet 2006. En quoi consiste-t-il exactement et quelle place y ont les mathématiques ?
C’est ce que nous précisons dans le paragraphe suivant.

2. Le socle commun : description

Selon son texte introductif reproduit en annexe 1, le socle commun constitue le « ciment de la
nation » et
présente ce que tout ¢léve doit savoir et maitriser a la fin de la scolarité obligatoire. Il constitue 'ensemble

des connaissances, compétences, valeurs et attitudes nécessaires pour réussir sa scolarité, sa vie d'individu
et de futur citoyen.(p. 3)

Comme le soulignent divers textes, c’est la premicre fois, depuis les lois de 1882 et
I’avénement de la scolarité obligatoire sous Jules Ferry, qu’un tel texte de loi a portée
pédagogique est voté concernant 1’Ecole. C’est aussi « la premiére fois, dans 1’histoire de

" Trois sont nommés par le président de la république, 2 par le président de la chambre des députés, 2 par le
président du Sénat et 2 par le président du Conseil économique et social.
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I’enseignement de notre pays, qu’une obligation de résultats est fixée a I'Ecole ».2* 1l ne fait
donc pas de doute, dans I’esprit du législateur, qu’il constitue un élément clef du contrat qui
lie I’Ecole et la nation.

Le socle commun est organisé autour de sept grandes compétences, composées chacune de
connaissances essentielles, de capacités a les utiliser et d’attitudes indispensables tout au long
de sa vie, comme I’ouverture aux autres, la curiosité, la créativité, le respect de soi et d’autrui.
On retrouve, dans ce langage des compétences, celui utilisé dans les instances européennes
(cf. la recommandation du Parlement européen et du Conseil de 1'Union européenne en
matiere de « compétences clés pour 1'éducation et 'apprentissage tout au long de la vie ») et le
programme d’évaluation internationale PISA de ’OCDE, deux références d’ailleurs rappelées
dans le texte d’introduction. Le socle porte donc la marque explicite de déterminations qui
dépassent la seule société francaise.

Ces compétences, appelées aussi les piliers du socle, sont les suivantes : la maitrise de la
langue francaise, la pratique d’une langue vivante étrangere, les principaux éléments de
mathématiques et la culture scientifique et technologique, la maitrise des techniques usuelles
de I’information et de la communication, la culture humaniste, les compétences sociales et
civiques, I’autonomie et I’initiative. Cinq des piliers concernent des disciplines enseignées
mais le socle commun ne prétend ni étre un condensé des programmes, ni s’y substituer.

En mathématiques, on peut lire ainsi dans les programmes du collége®, que :

«Le socle recouvre la quasi-totalité des champs du programme, la différence entre le programme
proprement dit et le socle commun résidant surtout dans le degré d’approfondissement et d’expertise
attendue ». (p. 9)

Il est ainsi précisé, a titre d’exemple, qu’en géométrie, tous les éleves doivent apprendre a
raisonner et a argumenter mais que 1’écriture formalisée d’une démonstration n’est pas un
exigible du socle. Cette idée est d’ailleurs reprise, méme renforcée, quand on lit le préambule
en géométrie, relatif a la classe de quatriéme :

Les activités de découverte, d’élaboration et de rédaction d’une démonstration sont de natures différentes
et doivent faire I’objet d’une différenciation explicite. (p. 30)

Outre des différences dans les degrés d’expertise attendus, suivant que I’on prenne comme
référence le socle ou les programmes, on trouve des différences au niveau des connaissances
¢tudiées et des capacités attendues a chaque niveau de la scolarité. Celles qui ne sont pas
exigibles figurent en italique dans les programmes, précédées d’un astérisque si elles
deviennent exigibles a un autre niveau du socle. Ce codage (italique ou écriture droite)
entraine la nécessité pour les enseignants d’une double lecture des programmes a chaque
niveau d’enseignement. L. importance des parties en italiques, comme le montre 1’annexe 2,
montre de plus que, contrairement a ce que pourraient laisser croire les affirmations citées
plus haut, il y a des différences sensibles entre le socle et le programme, et que par exemple
I’algebre en est quasiment absente. Ainsi, une double référence s’installe-t-elle avec le risque
que I’enseignement ne se réduise a ce qui, dans les programmes a un niveau donné, fait partie
des exigences du socle commun, dans les secteurs les plus fragiles de la société.

Mais les différences entre programmes d’enseignement et socle commun comme les
changements apportés par le socle ne peuvent s’apprécier correctement a I’aune de cette seule
comparaison. Pour en prendre la mesure en ce qui concerne les mathématiques, il nous faut

2 Introduction du rapport de la mission d’information parlementaire sur la mise en ceuvre du socle commun au
college (avril 2010).
% Bulletin officiel spécial n°6 du 28 adut 2008
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rentrer plus précisément dans le contenu du socle, en revenant au texte du décret du 11 juillet
2006. Les mathématiques figurent dans le troisieme pilier avec la culture scientifique et
technologique. Elles sont présentées dans un paragraphe dont la dénomination est « Les
principaux éléments de mathématiques ». L’introduction de cette partie précise :

Dans chacun des domaines que sont le calcul, la géométrie et la gestion des données, les mathématiques
fournissent des outils pour agir, choisir et décider dans la vie quotidienne. Elles développent la pensée
logique, les capacités d'abstraction et de vision dans le plan et dans 'espace par l'utilisation de formules,
de modéles, de graphiques et de diagrammes. Il s'agit aussi de développer le raisonnement logique et le
golt de la démonstration. (p. 10)

Méme s’il n’oublie pas la dimension culturelle de I’enseignement des mathématiques et la
contribution spécifique de cette discipline a la formation du raisonnement, ce texte met donc
clairement en avant une vision pragmatique des attentes vis-a-vis de 1’enseignement des
mathématiques orientée vers la vie quotidienne et les besoins du futur citoyen. Et cette vision
pragmatique s’exprime dans le langage des compétences. Pour Kahn et Rey (2009), une
particularité du socle est de partir d’une idée de compétence au sens large pour définir ensuite
des compétences générales et des compétences spécifiques. Considérons par exemple dans les
principaux ¢léments de mathématiques la compétence « Pratiquer la déduction ». Elle
appartiendrait selon eux a la premicre catégorie car elle précise bien le type d’opération a
effectuer (on pourrait dire qu’elle définit un genre de tdche au sens de la théorie
anthropologique du didactique (TAD)) mais laisse ouverts le type d’objets et de situations sur
lequel on effectue cette opération, alors que « effectuer des tracés a 1’aide des instruments
usuels (régle, équerre, compas, rapporteur): parallele, perpendiculaire, médiatrice,
bissectrice » serait une compétence spécifique car elle porte sur des objets définis d’une
maniére univoque. Pour ces auteurs,
ces compétences générales peuvent a premicre vue paraitre trés intéressantes, d’abord parce qu’elles
semblent pouvoir donner lieu a des rapprochements transdisciplinaires féconds, ensuite parce qu’elles
permettent d’envisager que des habitudes intellectuelles acquises au sein des disciplines scolaires puissent
ensuite servir sur des objets différents, dans la vie extrascolaire. Malheureusement, aussi bien
I’expérience des enseignants que les travaux de psychologie cognitive font apparaitre qu’un éléve qui sait

accomplir une opération sur un objet et dans un contexte donné n’est pas toujours capable d’accomplir le
méme type d’opération sur des objets différents. (p. 25)

Ils en déduisent qu’il n’est pas facile pour I’enseignant d’amener les éléves a construire de
telles compétences générales. En reprenant I’exemple du « tracé », la tache semble beaucoup
plus facile. Il n’en est pas de méme cependant pour toutes les compétences spécifiques. C’est
ainsi que le cas de la compétence : « Savoir quand et comment utiliser les opérations
arithmétiques élémentaires » est plus délicat car, méme si les objets mathématiques concernés
sont bien précisés, I’ensemble des situations reste indéterminé et, sans plus de précision, peut
correspondre a des taches de complexité trés variable dans des contextes plus ou moins
familiers a I’¢éleve. Ceci amene les deux auteurs a distinguer entre des compétences
spécifiques proches de procédures de base et des compétences ou I’¢éléve doit utiliser des
procédures qu’il connait pour répondre a une situation nouvelle c'est-a-dire une situation
inédite. Ils dénomment ces derniéres des compétences avec mobilisation™. Et ils ajoutent que
c’est dans ce cadre, pour ne pas développer uniquement chez les ¢léves des procédures de
base, que le socle insiste sur I’importance de la résolution de problémes :

La maitrise des principaux éléments de mathématiques s’acquiert et s’exerce essenticllement par la
résolution de problémes, notamment a partir de situations proches de la réalité. (p. 10)

3% On peut relier cette notion & celle de connaissance disponible au sens de Robert (1998) ou de technique 1-
convoquée au sens de Castela (2008).
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Pour finir de brosser ce portrait du socle, rappelons que les connaissances et compétences du
socle doivent étre acquises progressivement, au fil de la scolarité obligatoire, pour rendre
I’¢léve « capable de mobiliser ses acquis dans des taches et des situations complexes, a
I'Ecole puis dans sa vie ». Trois moments clefs de la scolarité donnent lieu a une validation
institutionnelle : la fin du cycle 2 (CE1) et la fin du cycle 3 (CM2) a I’école ¢lémentaire, la
classe de troisieme au college, cette validation s’appuyant depuis 2010 sur un livret personnel
de compétences qui suit 1’¢éléve au fil de sa scolarité. Depuis 2011, la maitrise des sept piliers
du socle est d’ailleurs nécessaire pour obtenir le diplome national du brevet (D.N.B.) passé,
par les €léves, en fin de troisieme. Comme on pouvait 1’anticiper, cette double évaluation via
d’une part la réussite au DNB qui repose sur la moyenne des notes obtenues aux épreuves
finales et au contrdle continu dans les différentes disciplines, avec des épreuves basées sur la
logique des programmes, d’autre part la validation du socle commun qui, elle, repose sur la
validation des 7 piliers du socle et s’effectue sans compensation possible et en obéissant a la
logique du socle, met bien évidence, par les perturbations qu’elle crée, la difficulté qu’il y a a
a concilier ces deux logiques. Nous reviendrons ultérieurement sur ce point mais il nous
semble intéressant de signaler ici que la validation du socle n’est pas exigée pour valider le
brevet d’enseignement technologique, ceci montrant bien que le systeme éducatif reconnait
qu’il n’est pas aujourd’hui dans 1’état d’assurer la maitrise du socle a tous les ¢éléves en fin de
collége. Précisons cependant que, selon la loi du 23 avril 2005, un éléve qui risque de ne pas
maitriser les compétences du socle commun doit se voit proposer un “programme
personnalisé de réussite éducative” (PPRE), a tout moment de la scolarité obligatoire.

3. Validation du socle commun : le livret personnel de compétences

Evaluer les connaissances et compétences du socle ne va pas de soi et I’on retrouve ici un
probléme qui n’est pas propre au socle commun comme le montre par exemple I’étude de cas
concernant la Belgique francophone dans ces mémes actes. Comme mentionné ci-dessus, bien
que le socle commun ait été institué en 2006, ce n’est que récemment qu’un outil spécifique,
le livret personnel de compétences (LPC), a ét¢ mis a la disposition des professionnels de
I’enseignement, par I’arrété du 14 juin 2010°'. Trois diaporamas dont deux réalisés a
I’intention des enseignants® (mise en ceuvre du LPC a I’école élémentaire et mise en ceuvre
du LPC au collége, DGESCO janvier 2011 et aolit 2010) et un a destination des parents (socle
commun et LPC, DGESCO, aotit 2010) sont consultables sur le site Eduscol.

Ces diaporamas rappellent le cadre Européen dans lequel s’inscrit le socle mentionné plus
haut, les sept compétences évaluées ainsi que les trois paliers ou une attestation de maitrise
sera renseignée. Une page du LPC est présentée et permet d’expliquer, sur un exemple, ce qui
correspond a la compétence, au domaine et aux items. La double fonction du livret, fonction
pédagogique (valorisation des acquis, suivi du parcours, articulation école-collége, mise en
évidence des liens entre disciplines) et fonction institutionnelle (attestation des compétences
aux trois paliers) est précisée. Des recommandations pour valider sont faites en précisant
notamment comment on passe de la validation des items a la validation des compétences. I1
est également rappelé qu’en cas de non validation d’un palier, une aide individualisée doit
étre organisée et que, par ailleurs, la validation du socle peut se poursuivre au lycée ou en
formation d’apprentis.

3! http://media.education.gouv.fi/file/27/02/7/livret_personnel competences_149027.pdf
http://eduscol.education.fr/cid55510/banque-de-situations-d-apprentissage-competence-3.html
32 http://media.eduscol.education.fr/file/socle commun/86/8/LPC ecole primaire mise-en-oeuvre 169868.pdf

http://media.eduscol.education.fr/file/socle_commun/68/6/LPC-presentation-enseignants 163686.pdf

http://media.eduscol.education.fr/file/socle_commun/91/4/LPC-presentation-familles 161914.pdf
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Nous n’avons aujourd’hui pas assez de recul pour savoir si, concrétement, le LPC va
pouvoir remplir les fonctions pour lesquelles il a été mis en place mais tout laisse a penser que
son utilisation ne peut aller de soi, d’une part parce que ce mode d’évaluation est en rupture
avec les pratiques usuelles d’évaluation des enseignants, d’autre part parce que I’outil, tout en
étant complexe et multipliant les rubriques, reste relativement imprécis quant a ce que signifie
la validation de chacune d’elles. Un témoignage nous est fourni par Delatouche dans un
article des Cahiers pédagogiques (2011). Cette Professeure des écoles, étudiante en sciences
de I’Education, s’est entretenue avec une vingtaine d’acteurs de 1’école ¢élémentaire
(inspecteurs de 1’éducation nationale, conseillers pédagogiques, professeurs des écoles) dans
la région parisienne. Tous se demandent en premier lieu « comment valider de fagon juste ? »
Doivent-ils mettre oui ? Doivent-ils mettre non quand une compétence est a renforcer ou en
cours d’acquisition ? Dans le doute, la plupart d’entre eux avouent préférer renseigner la case
« ouil » plutot que la case « non ». C’est d’autant plus vrai en ZEP, ou I’enseignant aurait peur
de stigmatiser ses éleves. Par ailleurs il semble, selon I’inspection générale de mathématiques,
que I’on assiste a de grandes disparités entre établissements concernant la validation du socle
commun, allant de 50% a 100% pour les pourcentages de validation, des disparités
inexplicables par des différences de niveau entre les établissements.

Les personnes interrogées par Delatouche regrettent le peu de ressources spécifiques en
termes de banque d’activités pour 1’enseignement primaire. Quelques ressources pour les
mathématiques existent par exemple (Obert, Verriez, Gouy, 2010) ainsi qu’une banque
d’activités sur Eduscol dans la rubrique « Outils pour 1’évaluation », mais elles concernent
essentiellement le collége et sont souvent complexes, différentes des taches d’évaluation
usuelles au collége. Ces ressources mettent bien en évidence le fait que, méme si une activité
est centrée sur les mathématiques, elle contribue en général a développer des compétences
relatives a d’autres piliers, notamment la maitrise de la langue, la maitrise des techniques
usuelles de I’information, I’autonomie et I’initiative, et a la fois des compétences spécifiques
de base et des compétences a forte mobilisation. Les personnes interrogées mentionnent
d’autres aspects problématiques du LPC : les différences de formulations selon les piliers et
les champs disciplinaires associé€s qui peuvent donner 1’impression que le LPC ne propose pas
réellement une évaluation des trois types de compétences ; le déséquilibre enfin qui peut
exister entre le nombre d’items du LPC pour une discipline et le nombre d’heures qui lui est
imparti dans D’enseignement, un déséquilibre particulierement criant pour le pilier « La
pratique d’une langue vivante étrangere » au primaire.

La conclusion de cette enquéte suivant 1’auteur est :

la difficile appropriation du LPC, et d’autre part, les effets de son adaptation en fonction des contextes
socioculturels d’enseignement avec un risque d’abaissement des exigences dans des contextes plus
défavorisés. (p. 67)

Cette conclusion montre bien la nécessité d’observer finement la facon dont les enseignants
vont s’emparer de cet outil, et les effets qui vont en résulter sur la validation du socle, et plus
généralement sur leurs pratiques d’évaluation et leurs pratiques d’enseignement. Un rapport
trés récent du HCE dresse un bilan de la mise en ceuvre du socle commun™ et confirme
I’existence de ces difficultés tout en soulignant que ce n’est qu’avec un certain retard que
I’institution a commencé a s’atteler sérieusement a la mise en ceuvre du socle commun, avec
tout ce que cela devrait impliquer en termes d’harmonisation, de ressources,
d’accompagnement, de formation. Il est d’ailleurs intéressant de signaler que, dans ce rapport,
le cas du pilier 3, c'est-a-dire des mathématiques et des sciences, est plusieurs fois cité comme
un exemple a suivre de ce point de vue :

33 http://www.hce.education.fr/gallery _files/site/21/116.pdf
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Les personnels sont souvent demandeurs d’un “mode d’emploi du socle”, d’outils d’ordre pédagogique,
cohérents avec les grilles de références, congus, ou du moins diffusés, au niveau national, pour les aider a
faire maitriser le socle commun par tous les éléves. Ces outils ont été réalisés pour la seule compétence 3
- les principaux éléments de mathématiques et la culture scientifique et technologique -, a partir de 2009 :
vade-mecum (mis a jour en janvier 2011), banque de situations d’apprentissage (mise a jour en mai
2011), etc. Pour cette méme compétence 3, un document d’appui ministériel indique la progressivité des
exigences de la 6¢éme a la 3éme pour chaque item du livret personnel de compétences. C’est une aide
précieuse. (p.15)

Au-dela de son mode de description des attentes institutionnelles, au-dela de son mode de
validation qui rompt avec les usages curriculaires de 1’école, le socle commun exprime un
changement de contrat social en ce qu’il demande a I’école d’assurer aux ¢éléves la maitrise du
socle commun a I’issue de leur scolarité obligatoire. Méme si certains considerent, comme le
souligne le rapport du HCE mentionné plus haut, que «le socle commun marque un
abaissement des exigences et un appauvrissement culturel », ce que ce méme HCE récuse, il
s’agit 1a d’une demande que 1’école est en ce moment sans doute incapable d’assurer, et
I’efficacité des différents dispositifs qui sont envisagés pour les €¢leves qui ont des difficultés
a maitriser les compétences du socle commun reste a prouver, comme le souligne aussi ce
rapport. Comment est, dans ces conditions, pergu, vécu le changement introduit par le socle
commun par les acteurs du systeme et notamment les enseignants ? C’est ce que nous
examinons dans le paragraphe suivant en nous appuyant d’une part sur des articles parus sur
le socle dans le Bulletin de I’APMEP et la revue Reperes IREM notamment, ainsi que sur un
questionnaire proposé¢ a des enseignants débutants dans le cadre d’une formation a
I’évaluation.

4. La perception du socle commun

Dans la présentation du texte officiel, on peut lire que 1’établissement du socle commun
répond « a une nécessité ressentie depuis plusieurs décennies en raison de la diversification
des connaissances ». L’accent est aussi mis sur le fait que
la scolarité obligatoire doit au moins garantir a chaque éléve les moyens nécessaires a I’acquisition d’un
socle commun constitué d’un ensemble de connaissances et de compétences qu’il est indispensable de

maitriser pour accomplir avec succés sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir
personnel et professionnel et réussir sa vie en société. (p. 3)

I1 est enfin mentionné que la définition du socle commun prend

appui sur la proposition de recommandations du Parlement Européen et pour finir qu’elle se référe aux
évaluations internationales, notamment au Programme international pour le suivi des acquis des
¢éleves(PISA).(p. 3)

C’est la perception des rapports entre socle commun, recommandations européennes et
programme PISA que nous considérons d’abord.

Socle commun, Europe et PISA

La question des rapports entre le socle commun et PISA est par exemple abordée par Bodin
(2007) qui souligne que sept des huit compétences évaluées par PISA sont en effet présentes
dans le socle, seule la compétence « Apprendre a apprendre » n’y apparaissant pas. Selon lui,
les pays de I’OCDE et d’autres, en adhérant au programme d’évaluation PISA, détaché
initialement de leur curriculum ont été alertés par des résultats préoccupants :

Alors que les niveaux de compétence sont évalués de 1 a 6 ; le niveau 2 encore trés modeste est atteint
dans le monde (et en France) par moins de 80% des éléves.
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Tout naturellement s’est alors imposée I’idée de travailler a réduire les dissonances entre les
¢valuations internes et locales (par exemple, les évaluations nationales en France) et les
¢évaluations externes.

C’est aussi, comme [’avait souligné Richard Cabassut dans sa contribution a EMF2009
(Cabassut 2009), le cas de I’Allemagne qui a effectué¢ des choix éducatifs, ces dix derniéres
années, allant dans ce sens.

Dans le cadre d’une formation a 1’évaluation a 'IUFM d’Amiens, le second auteur de ce
texte a fait passer un questionnaire a des professeurs des €coles titulaires depuis un an (T1),
en décembre 2011. L objet de ce questionnaire était d’engager le dialogue en formation sur
les enjeux de PISA et du socle, et 'une des questions posées était la suivante : « Pensez-vous
que la mise en place du socle commun ait un lien avec PISA, pourquoi ? ». 21 personnes ne se
sont pas prononceées, soit 31% des sondés et sur les 42 réponses positives données, trois types
de raison sont apparues :

e Dans le premier type, c’est 1’idée d’uniformisation européenne, effectivement
mentionnée dans le préambule du décret du 11 juillet 2006, qui est invoquée : « le
socle est une base commune que doivent avoir les Européens, le socle est une
échelle Européenne, les contenus sont uniformisés en Europe, les objectifs sont
communs,.... ».

e Dans le second type, ce sont les évaluations internationales communes qui sont
mises en avant. Ces évaluations internationales des compétences des ¢€léves se
faisant a partir des mémes bases d’exercices, cela suppose quelque chose de
commun a tous les pays qui participent. Comme en France, nous avons les
programmes et autre chose, a savoir le socle, c’est certainement cette autre chose
qui a un lien avec PISA.

e Dans le troisieme type, 1’association est plus indirecte. Elle consiste a percevoir
PISA comme une enquéte congue pour chercher a mettre en place un systéme
¢ducatif qui fonctionne mieux. Vu qu’en France, le socle a été instauré en 2006,
c’est donc lui qui a été élaboré a cet effet. Un professeur d’Ecole formule cela
ainsi : « retour rétroactif en vue des résultats de PISA et ce pour améliorer les
programmes (normalement) et s’interroger sur les méthodes d’apprentissage. »

D’autres questions concernaient plus directement le contenu du socle, telle la suivante :
« Quelles différences faites-vous entre paliers et piliers, ou retrouve-t-on ces deux termes ? ».
Les 43 réponses obtenues montrent que ces jeunes enseignants connaissent I’existence des 7
piliers. Plusieurs arrivent méme a les nommer intégralement, mais pour uniquement 33%
d’entre eux, un pilier est une compétence. Beaucoup croient le socle découpé comme les
programmes en domaines (en référence a la maternelle) ou en disciplines (en référence a
I’¢lémentaire).

L’accueil fait au socle

Les articles que nous avons examinés tendent a montrer une perception positive du contrat
social qui est sous-jacent au socle commun. C’est le cas par exemple de Durand—Guerrier
(2007). La didacticienne soutient qu’il est possible d’aller vers une appropriation des
mathématiques par le plus grand nombre, en proposant pour cela trois grandes directions :
articuler logique et mathématiques, articuler géométrique et numérique, ancrer les
mathématiques dans les différents champs de la connaissance humaine. Et elle conclut en ces
termes :
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prendre au sérieux la question du socle commun de connaissances ne signifie pas nécessairement un
renoncement aux ambitions 1égitimes que nous avons pour les éléves. Les programmes actuels de la
scolarité obligatoire offrent de nombreuses opportunités pour travailler dans le sens d’un enseignement
des mathématiques pour tous.(p. 239)

De méme Charnay (2007), qui avait été responsable du groupe d’experts en charge de
1’¢laboration des programmes de 1’école élémentaire de 2002, se questionne au sujet des outils
mathématiques dont chacun doit disposer pour étre a 1’aise dans sa vie quotidienne, pour
exercer pleinement sa lucidit¢ face au flot d’informations chiffrées auquel il se trouve
confronté et participer au débat politique et social, ainsi que sur le type d’activité
intellectuelle que 1’apprentissage des mathématiques contribue a développer plus
particulierement. Il conclut lui aussi en proposant une vision du contrat social de 1’Ecole
cohérente avec celle portée par le socle commun :

le collége ne peut-étre congu que comme une école pour tous dont on doit attendre : qu’il fournisse a tous
cette culture mathématique ; qu’il permette a ceux qui le choisissent d’aller plus loin dans I’appropriation
de cette culture, par exemple dans le cadre d’une option scientifique dont les mathématiques ne seraient
pas absentes. (p. 61)

D’autres témoignages fournis par la revue Plot, comme celui de Sermanson (2006),
enseignante juste nommeée dans un college de la Vienne, montrent cependant 1I’investissement
dont doit faire preuve un enseignant pour travailler dans I’esprit du socle. Mais elle explique
aussi, en quoi, trés vite, ce travail lui a semblé incontournable pour motiver des éléves de 4° et
3° qui décrochaient. Elle écrit :

méme si ces éléves ne représentent qu’une minorité de la classe, je ne peux pas accepter qu’ils perdent
leurs temps dans mes cours et que leur passivité nuise a la dynamique du groupe. (p. 9)

Elle indique que son premier travail a été¢ de se questionner sur 1’évaluation, de faire évoluer
sa pratique pour ne pas enfermer 1’é¢léve dans un constat d’échec. En 2007, avec tous les
enseignants d’une classe de troisi¢me, elle a ainsi expérimenté une méthode d’évaluation
développée par Vauquois®*. Celle-ci « consiste a expliciter & chaque activité ou devoir la liste
de compétences évaluées et repérer par un code couleur I’acquisition de la compétence. ».
Elle débouche sur la constitution de groupes de besoin et donne lieu ensuite a une
réévaluation afin de dresser une liste de réussites propre a chaque ¢€léve. L’expérimentation
s’est avérée constructive et positive pour les éleves : « le regard valorisant de ’ensemble de
I’équipe enseignante sur leurs réussites leur a donné confiance en eux. Les séances de soutien
ont été bien accueillies et fructueuses. » (p. 10)

Malheureusement comme elle demandait trop d’heures de présence (concertation, soutien,
communication aux familles) non reconnues dans le service initial de chaque enseignant et
qu’elle marginalisait trop les éléves de cette classe puisqu’ils étaient seuls a ne pas étre notés,
I’expérimentation n’a pas €té reconduite. Ce n’est pas pour autant que ce professeur a renoncé
a réfléchir a la mise en place du socle. Elle a orienté davantage sa réflexion sur la formation
des éléves et conduit un travail de recherche de ressources documentaires® qui lui permettent
de concilier socle et programme. « La référence reste le programme mais les activités
proposées permettent dans leur forme de travailler a ’acquisition par tous des compétences du
socle. »

** http://michel.vauquois. free.fr

3> banque de problémes disponibles sur eduscol dans la rubrique outils pour 1’évaluation,

www.lema-project.org

brochure mathématiques et socle commun au collége : aider, évaluer, différencier, motiver, citée en référence a
la fin de Particle.
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Dans ce méme numéro de Plot, Ah-Pine et Lagarde (2011), enseignantes en RAR™
présentent leur propre itinéraire et les changements radicaux de pédagogie auxquels les a
conduites la prise en compte du socle commun. Comme elles 1’expliquent, elles ont vu le
socle comme

un moyen pour 1’éléve de se repérer dans ses acquisitions, un moyen de pouvoir lui donner de 1’aide, de
I’aider a devenir un citoyen autonome et responsable, capable de mobiliser ses compétences pour réagir
face a une situation inédite (p. 14).

Ceci les a conduites a mettre en place une progression plus spiralée, en travaillant les notions
dans différents contextes, avec différents degrés de difficulté, a envisager des entrées plus
larges que celles classiquement adoptées comme I’entrée Grandeur, en référence aux parcours
d’études et de recherche développés a 'IREM de Poitiers®’, a changer substantiellement le
déroulement usuel de leurs séances de classe et leurs méthodes d’évaluation®®.

En conclusion de cette bréve enquéte dont nous sommes bien conscients qu’elle ne refléte
que de facon biaisée, le point de vue des acteurs, ceux €crivant dans ces revues n’étant pas
représentatifs de la communauté enseignante, ce qui est aujourd’hui problématique, ce n’est
pas principalement la philosophie du socle mais la mise en ceuvre pratique de cette idée et ce
qu’elle comporte de changements dans les organisations praxéologiques et dans la fagon
d’évaluer les apprentissages des ¢éléves. C’est aussi I’inscription du systéme curriculaire dans
une double logique : celle des programmes et celle du socle, c’est I’inscription des attentes
dans un langage en termes de compétences transversales dont la maitrise est difficile a définir
et a évaluer.

IV.  CONCLUSION

Nous avons, dans ce texte, essay¢ de préciser ce que sont les processus de design curriculaire
en France, en centrant plus particulierement notre regard sur la question du contrat social
entre 1” Ecole et la Nation ce qui nous semblait des évolutions récentes dans ce domaine. Ceci
impose, méme si I’on se limite aux mathématiques comme nous 1’avons fait, d’inscrire 1’étude
dans celle du fonctionnement d’un systéme et de faire intervenir pour en décrire le
fonctionnement et les dynamiques, les niveaux les plus élevés de la hiérarchie des niveaux de
co-détermination au sens de la TAD . Comme on le voit bien dans ce qui précede, si ces
processus s’inscrivent dans une certaine tradition culturelle, ils sont soumis aujourd’hui a des
influences qui dépassent largement notre seul contexte éducatif. La nécessité d’ une évolution
du contrat social avec 1’Ecole est une nécessité qui s’impose d’autant plus a nous qu’y
contribuent a la fois des facteurs internes et externes a ce contexte. Les formes que prend cette
nécessité, son expression dans le socle commun et le langage des compétences, ne sauraient
étre comprises, en se limitant & notre seul contexte. Mais, dans le méme temps, le récit
proposé montre bien, nous semble-t-il, & quel point, notre propre contexte marque ces
évolutions, la fagon dont elles sont conduites, les formes qu’elles prennent et leurs effets sur
le systeme éducatif globalement et sur les curricula mathématiques plus particulierement. Il
montre aussi a quel point les changements qui se concrétisent a un moment donné résultent
d’un long processus qui reste souvent invisible a beaucoup des acteurs du systeéme éducatif. Il
montre I'influence décisive de la sphére politique, de ses enjeux et de ses temporalités
propres.

3 RAR : Réseaux Ambition Réussite créés en 2006 dans le cadre de la réorganisation de 1’éducation prioritaire.
37 Cf. les différentes brochures produites par cet IREM intitulées « Enseigner les mathématiques a partir des
grandeurs », http://irem2.univ-poitiers.fr/portail/listepublications/descriptifs-brochures/

# Plus de détails peuvent étre accessibles en consultant le site de I'IREM de la Réunion
http://www.reunion.iufm.fr/recherche/irem/spip.php?rubrique56
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Si I’on examine ce contrat social a I’aune des processus de design curriculaire, force est de
constater qu’il reste marqué par une conception top-down de ce processus. Les acteurs
essentiels que sont les enseignants y sont trés peu associés et les évolutions dont était porteur
le CNP avec notamment la charte des programmes ont, pour la plupart, disparu avec lui.
Méme si la rédaction des programmes est affaire de commissions ou différentes communautés
sont représentées, la fagon dont sont choisis leurs membres est pour le moins opaque. Au-dela
du seul processus de design curiculaire, on ne peut cependant nier qu’il existe des évolutions
indéniables, visibles dans les choix curriculaires effectués en mathématiques, comme nous
I’avons montré avec I’exemple des programmes du lycée. Mais, comme nous avons aussi
essay¢ de le montrer, aujourd’hui c’est autour de la problématique introduction du socle
commun, présentée comme réponse a I’ambition d’une Ecole qui permette a chacun une
insertion sociale et citoyenne, que se joue essentiellement I’évolution du contrat social entre
1’Ecole et la Nation.

Le travail d’enquéte effectué¢ pour cette étude de cas n’a cependant que le statut de
propédeutique a ce que devrait €étre un travail véritablement didactique. Il ne rentre pas par
exemple dans le détail des évolutions en jeu en termes d’organisations didactiques, en termes
d’émergence et de structuration progressive des praxéologies. Le socle commun a, en un sens,
I’ambition de briser les cloisonnements disciplinaires, de rapprocher ’enseignement des
mathématiques du monde des éléves. En ce sens, I’on pourrait penser que le paradigme de
questionnement du monde porté par les récents développements de la TAD (Chevallard,
2011) lui serait approprié pour une analyse didactique. Et ’on pourrait s’interroger sur la
proximité praxéologique des ressources développées d’une part pour soutenir la mise en place
du socle telles celles déja mentionnées dans ce texte, d’autre part des travaux comme ceux
menés par la commission inter-IREM Didactique et le groupe CDAMPERES de I'IFE* qui
en est issu. Il y a certainement 1a tout un champ de recherches a investir pour la didactique des
mathématiques, pour étudier ce processus qui n’en est qu’a ses débuts et ses conséquences sur
I’enseignement des mathématiques, et pour contribuer a ce qu’il puisse servir réellement la
cause de I’enseignement des mathématiques. Comme 1’affirment des historiens de 1’éducation
comme Lelievre ou Prost, cités par Alain Bouvier (2007) il est raisonnable en effet de penser
que :

la mise en place du socle commun avec tout ce que cela entraine de récriture des programmes, de

production d’outils d’évaluation, de dispositifs d’individualisation des apprentissages, d’information du

grand public, d’actions en directions des parents d’éléves, de formation des cadres et des enseignants, etc,
nécessite une quinzaine d’années. (p. 505)
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Design curriculaire et contrat social dans I’enseignement des mathématiques en France

ANNEXE 1
INTRODUCTION DU SOCLE COMMUN DE CONNAISSANCES ET COMPETENCES

L'établissement d'un socle commun des savoirs indispensables répond a une nécessité
ressentie depuis plusieurs décennies en raison de la diversification des connaissances.
L'article 9 de la loi du 23 avril 2005 d'orientation et de programme pour l'avenir de 1'Ecole en
arréte le principe en précisant que « la scolarité obligatoire doit au moins garantir a chaque
¢léve les moyens nécessaires a l'acquisition d'un socle commun constitué d'un ensemble de
connaissances et de compétences qu'il est indispensable de maitriser pour accomplir avec
succes sa scolarité, poursuivre sa formation, construire son avenir personnel et professionnel
et réussir sa vie en société ». De plus, par l'article 2 de la méme loi, « la nation fixe comme
mission premiere a I'école de faire partager aux ¢éleves les valeurs de la République ».

Pour toutes ces raisons, le socle commun est le ciment de la Nation : il s'agit d'un
ensemble de valeurs, de savoirs, de langages et de pratiques dont l'acquisition repose sur la
mobilisation de I'Ecole et qui suppose, de la part des éléves, des efforts et de la persévérance.

La définition du socle commun prend ¢également appui sur la proposition de
recommandation du Parlement européen et du Conseil de 1'Union européenne en mati¢re de «
compétences clés pour I'éducation et I'apprentissage tout au long de la viey.

Elle se référe enfin aux évaluations internationales, notamment au Programme
international pour le suivi des acquis des éleves (PISA), qui propose une mesure comparée
des connaissances et des compétences nécessaires tout au long de la vie. Cinq générations
apres les lois scolaires fondatrices de la ITII° République, une génération aprés 1'instauration du
college unique, le socle constitue une référence commune, pour tous ceux qui confient
leurs enfants a I'Ecole, mais aussi pour tous les enseignants.

L'enseignement obligatoire ne se réduit pas au socle commun. Bien que désormais il en
constitue le fondement, le socle ne se substitue pas aux programmes de 1'école primaire et du
college ; il n'en est pas non plus le condensé. Sa spécificité réside dans la volonté de donner
du sens a la culture scolaire fondamentale, en se plagant du point de vue de I'¢leve et en
construisant les ponts indispensables entre les disciplines et les programmes. Il détermine ce
que nul n'est censé ignorer en fin de scolarité obligatoire sous peine de se trouver marginalisé.
L'Ecole doit offrir par ailleurs & chacun les moyens de développer toutes ses facultés.

Maitriser le socle commun c'est étre capable de mobiliser ses acquis dans des taches et des
situations complexes, a I'Ecole puis dans sa vie ; c'est posséder un outil indispensable pour
continuer a se former tout au long de la vie afin de prendre part aux évolutions de la société ;
c'est étre en mesure de comprendre les grands défis de I'humanité, la diversité des cultures et
I'universalité des droits de I'Homme, la nécessité¢ du développement et les exigences de la
protection de la planéte.

Le socle commun s'organise en sept compétences. Cinq d'entre elles font 1'objet, a un titre
ou a un autre, des actuels programmes d'enseignement : la maitrise de la langue francaise, la
pratique d'une langue vivante étrangere, les compétences de base en mathématiques et la
culture scientifique et technologique, la maitrise des techniques usuelles de 'information et de
la communication, la culture humaniste. Deux autres domaines ne font pas encore I'objet
d'une attention suffisante au sein de l'institution scolaire : il s'agit, d'une part, des compétences
sociales et civiques et, d'autre part, de 1'autonomie et de l'initiative des éléves.

Chaque grande compétence du socle est congue comme une combinaison de connaissances
fondamentales pour notre temps, de capacités a les mettre en ceuvre dans des situations
variées, mais aussi d'attitudes indispensables tout au long de la vie, comme I'ouverture aux
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autres, le gotit pour la recherche de la vérité, le respect de soi et d'autrui, la curiosité et la
créativité.

Le socle commun s'acquiert progressivement de 1'école maternelle a la fin de la scolarité
obligatoire. Chaque compétence qui le constitue requiert la contribution de plusieurs

disciplines et, réciproquement, une discipline contribue a I'acquisition de plusieurs
compétences.

A Técole et au collége, tous les enseignements et toutes les disciplines ont un réle a
jouer dans l'acquisition du socle. Dans ce cadre, les pratiques scolaires artistiques,
culturelles et sportives y contribuent pleinement.

L'exigence de contenu du socle commun est indissociable d'une exigence d'évaluation. Des
paliers intermédiaires, adaptés aux rythmes d'apprentissage définis par les cycles, sont
déterminés dans la maitrise du socle.

Des outils d'évaluation, correspondant notamment aux exigences des différents paliers de
maitrise du socle commun, sont mis a la disposition des enseignants. Un livret personnel
permettra a 1'¢leve, a sa famille et aux enseignants de suivre l'acquisition progressive des
compétences.

Afin de prendre en compte les différents rythmes d'acquisition, les €coles et les colléges
organiseront un accompagnement adapté : études surveillées, tutorat, acces aux livres, a la
culture et a internet. Les €léves qui manifestent des besoins particuliers quant aux acquisitions
nécessaires a chaque palier se voient proposer un programme personnalis¢ de réussite
éducative.
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ANNEXE 2 : LES PRINCIPAUX ELEMENTS DE MATHEMATIQUES

Dans chacun des domaines que sont le calcul, la géométrie et la gestion des données, les mathématiques
fournissent des outils pour agir, choisir et décider dans la vie quotidienne. Elles développent la pensée
logique, les capacités d'abstraction et de vision dans le plan et dans l'espace par l'utilisation de formules, de
modéles, de graphiques et de diagrammes. 11 s'agit aussi de développer le raisonnement logique et le gott de la
démonstration.

La maitrise des principaux éléments de mathématiques s'acquiert et s'exerce essentiellement par la résolution
de problémes, notamment a partir de situations proches de la réalité.

Les compétences acquises en mathématiques conditionnent l'acquisition d'une culture scientifique.

V. CONNAISSANCES

Il est nécessaire de créer aussi tot que possible a 1'école primaire des automatismes en calcul, en particulier la
maitrise des quatre opérations qui permet le calcul mental. 11 est aussi indispensable d'apprendre a démontrer et a
raisonner.

Il faut aussi comprendre des concepts et des techniques (calcul, algorithme) et les mémoriser afin d'étre en
mesure de les utiliser.

Les ¢éleéves doivent connaitre :

* pour ce qui concerne les nombres et le calcul
* les nombres décimaux, les nombres relatifs, les fractions, les puissances (ordonner, comparer) ;
* les quatre opérations et leur sens ;
* les techniques élémentaires du calcul mental ;
* les éléments du calcul littéral simple (expressions du premier degré a une variable) ;
* le calcul de la valeur d'une expression littérale pour différentes valeurs des variables ;
* les identités remarquables ;

* pour ce qui concerne l'organisation et la gestion de données et les fonctions :

* la proportionnalité : propriété de linéarité, représentation graphique, tableau de proportionnalité, «
produit en croix » ou « régle de 3 », pourcentage, échelle ;

* les représentations usuelles : tableaux, diagrammes, graphiques ;
* le repérage sur un axe et dans le plan ;
* les notions fondamentales de statistique descriptive (maximum, minimum, fréquence, moyenne) ;
* les notions de chance ou de probabilité ;
* en géométrie :

* les propriétés géométriques élémentaires des figures planes et des solides suivants : carré, rectangle,
losange, parallélogramme, triangle, cercle, cube, parallélépipéde rectangle, cylindre, sphere ;

* les notions de paralléle, perpendiculaire, médiatrice, bissectrice, tangente (a un cercle);
* les transformations : symétries, agrandissement et réduction ;

* des théorémes de géométrie plane : somme des angles d'un triangle, inégalité triangulaire, Thalés (dans
le triangle), Pythagore.

Il faut aussi savoir interpréter une représentation plane d'un objet de I'espace ainsi qu'un patron (cube,
parallélépipéde rectangle) ;

* pour ce qui concerne les grandeurs et les mesures :

* les principales grandeurs (unités de mesure, formules, calculs et conversions) : longueur, aire,
contenance, volume, masse, angle, durée, vitesse, masse volumique, nombre de tours par seconde ;

* les mesures a l'aide d'instruments, en prenant en compte 1'incertitude liée au mesurage.
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VI CAPACITES

A la sortie de I'école obligatoire, I'éléve doit étre en mesure d'appliquer les principes et processus
mathématiques de base dans la vie quotidienne, dans sa vie privée comme dans son travail. Pour cela, il doit
étre capable :

* de raisonner logiquement, de pratiquer la déduction, de démontrer ;
* de communiquer, a 1'écrit comme a l'oral, en utilisant un langage mathématique adapté ;
o d'effectuer :

* a la main, un calcul isolé sur des nombres en écriture décimale de taille raisonnable (addition,
soustraction, multiplication, division) ;

* a la calculatrice, un calcul isolé sur des nombres relatifs en écriture décimale : addition, soustraction,
multiplication, division décimale a 10™ prés, calcul du carré, du cube d'un nombre relatif, racine carrée d'un
nombre positif ;

» mentalement des calculs simples et déterminer rapidement un ordre de grandeur ;

» de comparer, additionner, soustraire, multiplier et diviser les nombres en écriture fractionnaire dans des
situations simples ;

* d'effectuer des tracés a l'aide des instruments usuels (régle, équerre, compas, rapporteur) :
* paralléle, perpendiculaire, médiatrice, bissectrice ;
» cercle donné par son centre et son rayon ;
« image d'une figure par symétrie axiale, par symétrie centrale ;

o d'utiliser et construire des tableaux, des diagrammes, des graphiques et de savoir passer d'un mode
d'expression a un autre ;

« d'utiliser des outils (tables, formules, outils de dessin, calculatrices, logiciels) ;

* de saisir quand une situation de la vie courante se préte a un traitement mathématique, I'analyser en posant
les données puis en émettant des hypothéses, s'engager dans un raisonnement ou un calcul en vue de sa
résolution, et, pour cela :

* savoir quand et comment utiliser les opérations élémentaires ;

« controler la vraisemblance d'un résultat ;

* reconnaitre les situations relevant de la proportionnalité et les traiter en choisissant un moyen adapté ;
« utiliser les représentations graphiques ;

« utiliser les théorémes de géométrie plane ;

* de se repérer dans I'espace : utiliser une carte, un plan, un schéma, un systéme de coordonnées.

VIL ATTITUDES

L'é¢tude des mathématiques permet aux éléves d'appréhender l'existence de lois logiques et développe :
* la rigueur et la précision ;
* le respect de la vérité rationnellement établie ;

* le gotit du raisonnement fondé sur des arguments dont la validité est a prouver.
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ANNEXE 3 : EXTRAIT DES PROGRAMMES DE QUATRIEME

VIII. 3. GEOMETRIE

Dans le plan, les travaux portent sur les figures usuelles déja étudiées (triangles, cercles, quadrilatéres
particuliers), pour lesquelles il est indispensable de continuer a faire fonctionner les résultats mis en place.
L’¢étude plus approfondie du triangle rectangle et d’une nouvelle configuration (celle de triangles déterminés par
deux droites paralléles coupant deux sécantes) permet d’aborder quelques aspects numériques fondamentaux de
la géométrie du plan. Certaines propriétés géométriques d’un agrandissement ou d’une réduction d’une figure
sont également étudiées. L’effet sur les aires et les volumes n’est abordé qu’en classe de Troisiéme.

Les activités de découverte, d’élaboration et de rédaction d’une démonstration sont de natures différentes et
doivent faire I’objet d’une différenciation explicite. Dans ’espace, les travaux sur les solides étudiés exploitent
largement les résultats de géométrie plane. L’¢tude de configurations de géométrie dans I’espace donne des
exercices et des illustrations pour différents champs du programme. A ce titre, il convient d’aborder la géométrie

dans I’espace suffisamment t6t dans 1’année scolaire.

Objectifs

La résolution de problémes a pour objectifs :
- de connaitre les objets usuels du plan et de I’espace et d’utiliser leurs propriétés géométriques et les relations

métriques associées ;

- de développer les capacités heuristiques et de conduire sans formalisme des raisonnements géométriques simples
utilisant les propriétés des figures usuelles, les symétries, les relations métriques, les angles ou les aires ;

- d’entretenir en ’enrichissant la pratique des constructions géométriques (aux instruments et a I’aide d’un logiciel
de géométrie dynamique) et des raisonnements sous-jacents ;
- d’initier les éléves a la démonstration ;

- de poursuivre la familiarisation avec les représentations planes des solides de 1’espace ;

- de s’initier aux propriétés laissées invariantes par un agrandissement ou une réduction de figure.

Connaissances

Capacités

Commentaires

3.1 Figures planes
Triangle : milieux et paralléles.

*Triangles déterminés par deux
paralléles coupant deux demi-
droites de méme origine.

Triangle rectangle : théoréme de
Pythagore.

Triangle rectangle : cosinus d'un
angle.

Triangle rectangle : cercle
circonscrit.

- Connaitre et utiliser les théorémes
relatifs aux milieux de deux cotés
d’un triangle.

*Connaitre et utiliser la
proportionnalité des longueurs pour
les cotés des deux triangles
déterminés par deux paralleles
coupant deux demi- droites de méme
origine.

- Caractériser le triangle rectangle
par I’égalité de Pythagore.

- Calculer la longueur d’un c6té d’un
triangle rectangle a partir de celles
des deux autres.

- Utiliser dans un triangle rectangle
la relation entre le cosinus d’'un
angle aigu et les longueurs des cotés
adjacents.

- Utiliser la calculatrice pour
déterminer une valeur approchée :

- du cosinus d’'un angle aigu donné ;
- de l’angle aigu dont le cosinus est
donne.

- Caractériser le triangle rectangle
par son inscription dans un demi-

cercle dont le diametre est un coté du

Ces théorémes sont démontrés en
utilisant la symétrie centrale et les
propriétés caractéristiques du
parallélogramme ou les aires.

Dans le cadre du socle commun, seules
les propriétés directes de la droite des
milieux sont exigibles.

Le théoreme de Thalés dans toute sa
genéralité et sa réciproque seront
étudiés en classe de Troisieme.

On ne distingue pas le théoréme de
Pythagore direct de sa réciproque (ni de
sa forme contraposée). On considére que
1’égalité de Pythagore caractérise la
propriété d’étre rectangle.

Le cas ou le demi-cercle n’est pas
apparent (la longueur d 'une médiane
d’un triangle est la moitié de celle du
coté correspondant) est étudie.
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Distance d’un point a une droite.

Tangente a un cercle.

Bissectrice d’un angle.

[reprise des programmes
antérieurs]

Bissectrices et cercle inscrit.

triangle.

- Caractériser les points d’un cercle
de diametre donné par la propriété
de I’angle droit.

- Savoir que le point d'une droite le
plus proche d’'un point donné est le
pied de la perpendiculaire menée du
point a la droite.

- Construire la tangente a un cercle
en l'un de ses points.

- Connaitre et utiliser la définition de
la bissectrice.

- Utiliser différentes méthodes pour
tracer :

- la médiatrice d’un segment ;

- la bissectrice d’'un angle.

- Caractériser les points de la
bissectrice d’un angle donnée par la
propriété d’équidistance aux deux
cotés de I’angle.

- Construire le cercle inscrit dans un
triangle.

EMF2012 — Pléniéres, tables rondes

Dans le cadre du socle commun, il est
simplement attendu des éléves qu’ils
sachent reconnaitre qu’une droite est
tangente a un cercle.

La bissectrice d’un angle est définie
comme la demi- droite qui partage
I’angle en deux angles adjacents de
méme mesure.

La justification de la construction de la
bissectrice a la régle et au compas est
reliée a la symétrie axiale. Cette
construction n’est pas exigible dans le
cadre du socle commun.

Cette caractérisation permet de
démontrer que les trois bissectrices d'un
triangle sont concourantes et justifie la
construction du cercle inscrit.
L’analogie est faite avec le résultat
concernant les médiatrices des trois
cotés du triangle vu en classe de
Cinguieme.

3.2 Configurations dans I’espace
Pyramide et cone de révolution.

- Réaliser le patron d’une pyramide
de dimensions données.

L’observation et la manipulation
d’objets constituent des points d’appui
indispensables. Ces activités doivent étre
complétées par 1’observation et la
manipulation d’images dynamiques
données par des logiciels de géométrie.
Les activités sur les pyramides exploitent
des situations simples. L objectif est
toujours d’apprendre a voir dans
I’espace, ce qui implique un large usage
des représentations en perspective et la
réalisation de patrons. Ces travaux
permettent de consolider les images
mentales relatives a des situations
d’orthogonalité.

3.3 Agrandissement et réduction

- *Agrandir ou réduire une figure en
utilisant la conservation des angles
et la proportionnalité entre les
longueurs de la figure initiale et de
celles de la figure a obtenir.

*Des activités de construction (avec
éventuellement [ 'utilisation de logiciels
de construction géométrique) permettent
aux éleves de mettre en évidence et
d’utiliser quelques propriétes :
conservation des angles (et donc de la
perpendicularité) et du parallélisme,
multiplication des longueurs par le
facteur k d’agrandissement ou de
réduction...

*Certains procédes de construction
peuvent étre analysés en utilisant le
théoréeme de Thales dans le triangle.
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L. SUR LE DESIGN CURRICULAIRE
1. Un contexte institutionnel complexe issu d’une histoire qui ne l’est pas moins

Le systeme scolaire belge est particulicrement complexe et, pour le montrer, nous
retournerons, en nous inspirant de Draelants et al. (2003), a une époque antérieure a 1830,
date de la création méme de I’Etat belge. Cette période se caractérise, en matiere scolaire, par
des tensions entre une organisation laissée par 1I’Etat aux autorités locales et surtout aux
initiatives de 1’Eglise et la volonté d’affirmer une politique publique. A la création de I’Etat
belge, ces premiers conflits scolaires se soldent par la reconnaissance de la liberté scolaire
inscrite dans la premiere constitution belge de 1831, ce qui implique a la fois la liberté pour
tous d’organiser un enseignement et la liberté du pére de famille de choisir le type
d’enseignement auquel il confiera ses enfants. Mais le fait de reconnaitre la légitimité de
I’initiative privée en matiere d’enseignement n’empéche pas des guerres scolaires successives
liées a des revendications de subsidiation faites en particulier par I’enseignement catholique
qui occupe une place importante. En 1959, Le Pacte scolaire rétablit la paix au prix d’un
compromis selon lequel I’Etat étend sa propre offre scolaire tout en s’engageant a
subventionner les autres écoles organisées par des personnes de droit public (provinces et
communes) ou de droit privé (principalement 1’enseignement catholique). Il en résulte une
organisation complexe de 1’enseignement public en ces trois « réseaux » qui viennent d’étre
précisés, a partir de plusieurs criteres différentiateurs : la référence a une autorité publique ou
privée, le caractére confessionnel ou non confessionnel et le fait d’étre organisé ou
subventionné par 1’Etat. La libert¢ pédagogique reste cependant un principe fondateur du
systéme scolaire belge, notamment en matiere de méthodes pédagogiques et de programmes
de cours.

S’ajoute a cela, dans les années 80, une « communautarisation » de I’enseignement, les
responsabilités du Ministére de L’Education nationale et de la Culture étant transférées a trois
communautés culturelles : néerlandaise, francaise et allemande. Mais les principes de
financement de ces mémes communautés entrainent des restrictions budgétaires et la
diminution de ’emploi enseignant, ce qui suscite des mouvements de gréve importants en 90
et 95. Faute de pouvoir répondre a la revendication de refinancement de 1’enseignement, les
politiciens tentent alors d’agir sur la qualit¢é du systéme d’enseignement - évalué peu
performant et trés inégalitaire dans sa dispersion suite a une enquéte de ’OCDE - notamment
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par le biais d’un décret, appelé décret « Missions » qui, en 1997, définit, pour la premicre fois
en Belgique, les objectifs de 1’enseignement obligatoire, dans une perspective « d’égalité des
chances ». Parmi ceux-ci, on lit qu’il faut « préparer tous les ¢léves a étre des citoyens
responsables » et « a s’approprier des savoirs et a acquérir des compétences qui les rendent
aptes a apprendre toute leur vie et a prendre une place active dans la vie économique, sociale
et culturelle ». Outre des mesures relatives a 1’organisation des établissement scolaires, aux
droits et a 1’égalité des ¢€léves, ce décret promeut une transformation pédagogique importante
axée sur I’école de la réussite mais visant aussi une standardisation du curriculum avec la
rédaction de référentiels de compétences pour tous les niveaux d’enseignement (sous la forme
de profils de formation pour D’enseignement de qualification) et la création d’outils
d’évaluation devant servir de référents externes communs a tous les réseaux. Désormais, les
programmes scolaires doivent respecter les exigences correspondant a ces référentiels de
compétences, ce qui constitue tout de méme une bréche dans la liberté d’enseignement et
I’autonomie des réseaux d’enseignement. En effet, si les programmes sont spécifiques aux
réseaux, ceux d’avant le décret « Missions » pouvaient étre rédigés sans tenir compte de ce
référent commun. Les programmes de mathématiques repreésentent toutefois, de ce point de
vue, une exception en un sens que nous préciserons dans la 2™ partie de ce texte.

Comme on le voit, la mouvance des compétences s’inscrit donc, en Communauté francaise
de Belgique (CFWB), dans une perspective idéologique d’¢égalité des chances, d’insertion
sociale et d’éducation a la citoyenneté mais aussi dans celle d’une politique de centralisation
en matiere de pilotage du systéme éducatif.

2. Le systeme de pilotage et la mise sur pied d’évaluations externes

Ce souci politique de pilotage se manifeste par un empressement a évaluer les effets d’une
réforme, celle des compétences, a peine celle-ci engagée avec force formations, que ce soit au
niveau des conseillers pédagogiques qu’a celui des enseignants eux-mémes. Comme le
soulignent Gerard et Van Lint (2003) :

Il est troublant de constater que 1’on ne peut apparemment pas parler de compétences sans parler

d’évaluation. Que ce soit dans le monde de 1’enseignement ou dans ’univers professionnel, il

suffit de parler de compétences pour que résonnent les trompettes de 1’évaluation.
On peut sans doute expliquer cette névrose de 1’évaluation, en Belgique, par 1’absence
d’évaluations externes nationales telles que pratiquées en France comme le brevet de collége
et le baccalauréat. La mouvance des compétences s’est ainsi accompagnée de la mise en place
d’un dispositif de pilotage comprenant, entre autres, des commissions chargées de rédiger des
outils d’évaluation.

Ce systéme de pilotage a été pensé de manicre a obliger les différents réseaux a travailler
ensemble. Il comprend désormais un corps inter-réseaux d’inspecteurs (alors qu’auparavant,
seuls des professeurs enseignant dans les €coles organisées par 1’Etat étaient susceptibles de
devenir inspecteurs), et un corps de conseillers pédagogiques dont les mandats respectifs sont
précisés comme suit dans un décret.

La mission des inspecteurs est essentiellement 1’évaluation et le contrdle :

e  du niveau des études ;

e durespect des programmes d’études fixés ou approuvés par le Gouvernement ;

e de l’adéquation du matériel didactique et de 1’équipement scolaire aux nécessités
pédagogiques ;

e de la cohérence des pratiques pédagogiques dont les pratiques d’évaluation.

e la détection au sein des établissements scolaires des éventuels mécanismes de ségrégation
et le soutien a la suppression de tels mécanismes ;

e donner des avis et formuler des propositions, d’initiative u a la demande du
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Gouvernement sur tout ce qui reléve de leur compétence ;

e participer aux groupes de travail, commissions et conseils, en vertu des lois, décrets et
réglements ;

e collaborer avec les départements pédagogiques des Hautes Ecoles dans le cadre et selon
les conditions fixées par le Gouvernement ;

e controler ’observation de la neutralité, 1a ou cette neutralité s’impose.

Les inspecteurs pourront dispenser conseils et informations en lien avec les constats qu’ils auront posés
dans le cadre de ces missions.

Les services d’inspection peuvent également étre sollicités soit par le chef d’établissement soit par le
Pouvoir organisateur qui souhaitent que soient évaluées les aptitudes pédagogiques des membres de leurs
équipes éducatives (et les aptitudes professionnelles pour les membres du personnel des Centres psycho-
médico-sociaux).

Ui . ’ . ccialise, . . u
En ce qui concerne I’enseignement fondamental, secondaire et spécialisé, les observations des inspecteurs
peuvent faire I’objet de notes d’informations qui seront transmises aux Cellules ou au Service de conseil
et de soutien pédagogique

Les inspecteurs bénéficient d’un statut propre qui leur assure notamment une totale indépendance par
rapport aux écoles et aux pouvoirs organisateurs. Ils sont dorénavant recrutés sur la base d’un brevet
obtenu au terme de trois sessions de formation, chacune sanctionnée par une épreuve. Les sessions de
formation portent sur les aptitudes relationnelles et les ressources humaines ; les aptitudes pédagogiques ;
la connaissance de maticres législatives et réglementaires. Enfin, contrairement a ce qui était de mise dans
le systéme antérieur, pour certains niveaux d’enseignement, la fonction d’inspecteur est accessible aux
enseignants de tous les réseaux.

A ce corps d’inspecteurs est associé celui de conseillers pédagogiques. Ceux liés au réseau
d’enseignement dit « de la communauté francaise de Belgique » (écoles organisées par 1’Etat)
bénéficient d’un statut propre et d’une formation spécifique. Leurs missions consistent a
soutenir et & accompagner les équipes pédagogiques et les directions d’écoles dans les efforts
qu’elles mettent en ceuvre pour améliorer les résultats de leur action éducative. Il s’agit par
exemple de les accompagner dans la concrétisation de méthodes pédagogiques telles que la
pédagogie différenciée, I’évaluation formative, la remédiation.

Par ailleurs, ils sont amenés a conseiller les enseignants, les équipes pédagogiques et les
écoles pour lesquels les inspecteurs ont relevé des faiblesses ou des manquements,
éventuellement sur base des notes d’information qu’ils auront rédigées et transmises au
Service ou aux Cellules de conseil et de soutien pédagogiques.

Les conseillers pédagogiques du réseau libre n’ont pas de statut et sont des enseignants
détachés de leur établissement pour une durée déterminée. Leur rdole n’est pas spécialement
nouveau mais est, pour la 1°° fois spécifié dans un texte :

vérifier la conformité vis-a-vis de l'inspection ;

analyser les résultats des évaluations externes et proposés des pistes didactiques ;
implanter les nouveaux programmes ;

accompagner les enseignants débutants ;

établir une cohérence pédagogique autour d'une discipline ou d'une option ;

construire collectivement en école des démarches pédagogiques, des outils pour leurs
cours ;

e analyser les besoins de formation disciplinaire.

Tant les inspecteurs que les conseillers pédagogiques se doivent de remplir leurs missions en
se référant a des évaluations internationales (telle PISA) et a des évaluations nationales (plutot
« commutaires » : francophones, néerlandophones ou germanophones) externes aux écoles.
Ces évaluations n’ont pas de valeur certificative, le professeur et le conseil de classe restant
maitres du jeu jusqu’a présent. Cependant, 1I’évolution laisse supposer que les conseils de
classe (CC) n’auront plus, a terme, le monopole de la décision en matiére d’évaluation
certificative. Par ailleurs, il est a noter que plusieurs de ces outils d’évaluation servent a
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alimenter I’évaluation formative, les enseignants les considérant, y puisant des questions
auxquelles ils tentent de préparer leurs éléves. On peut imaginer que cette démarche n’est pas
exempte de risques liés a ce qu’on appelle le « bachotage » mais il est sans doute prématuré
de le conclure.

Les outils d’évaluation propres a la Belgique francophone sont rédigés par des
commissions composées de membres issus des cellules de conseil et de soutien pédagogique
de chacun des réseaux, ces membres étant des inspecteurs, des conseillers pédagogiques, des
professeurs de terrain, éventuellement des chercheurs (suivant une proportion non précisée).
On voit qu’y sont représentés tous les réseaux publics, ce qui participe 1a au souhait de
centraliser les différents pouvoirs organisateurs et de standardiser ainsi 1’enseignement.

Au total, en ’absence d’évaluations nationales a caractere certificatif (hormis pour les 6-14
ans et ce, assez récemment), les outils d’évaluation qui servent de référence pour les
inspecteurs et conseillers pédagogiques sont multiples, comme le montre la syntheése que
voicl.

Evaluation internationale : PISA (programme qui évalue la maitrise des mathématiques a 15 ans).

Ces évaluations internationales comparatives informent sur I’efficacité de systémes éducatifs

Evaluation non certificative (EVEX )
Evaluation externe a la fin du ler et du 2éme degré (resp. 13 et 15 ans)

Ces évaluations informent les équipes éducatives mais également les responsables du systéme sur le
niveau d’avancement des éléves. Les résultats qu’obtiennent les éléves a ces évaluations n’affectent pas
leur parcours scolaire.

Evaluations certificatives

CEB (certificat de fin de primaire: socles a 12 ans). Cette épreuve externe commune a tous les réseaux
publics d’enseignement est liée a 1’octroi du certificat d’études de base (CEB) et a pour but d'évaluer et
de certifier tous les ¢éléves sur une méme base (socles a 12 ans) .

CEI1D (certificat d'¢tude du ler degré: socles a 14 ans)

Epreuve externe commune liée a 1’octroi du certificat d’études du ler degré de 1’enseignement secondaire
(CE1D). L'objectif est d'évaluer et certifier tous les éleves sur une méme base.

COE (commissions des outils d'évaluation inter-réseaux pour I’enseignement secondaire)

Ces outils d’évaluation sont construits en référence a la réforme dite des compétences ainsi qu’au décret
"Missions" (2002) qui définit la compétence comme une « aptitude a mettre en ceuvre un ensemble
organisé de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de tache ».
Cette référence a donné lieu a des items d’évaluation prenant la forme de taches dont I’accomplissement
impose d’étre capable d’organiser les acquis (savoirs, savoir-faire et attitudes) des apprentissages. Chaque
outil propose donc une tache spécifique dont 1’accomplissement suppose 1’organisation judicieuse des
ressources : choix, combinaison et mobilisation des ressources acquises en adéquation avec la tache.

Il est a noter que les diverses commissions chargées de rédiger des outils d’évaluation
semblent travailler selon des perspectives différentes. A titre d’exemple, 1’épreuve proposée
pour la premiére fois en juin 2010 pour ’attribution du CE1D en mathématique demande peu
de justifications et/ou d'argumentation, les résolutions de problémes sont peu nombreuses et
sont souvent guidées alors que les inspecteurs exigent 1’évaluation de la compétence a
résoudre des problémes en revendiquant des questions « ouvertes » du style de celles
proposées par les outils d'évaluation inter-réseaux. Cette situation semble mettre les
enseignants mal a 1’aise, ainsi que les conseillers pédagogiques qui les forment. Plusieurs y
voient des injonctions institutionnelles contradictoires. Malgré ces incohérences, il existe
cependant un paradigme commun a tous ceux qui participent au pilotage du systéme éducatif :
c’est le paradigme dit « des compétences » dont nous décrirons, dans la seconde partie, ce
qu’il a pu avoir comme influence.
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Pour terminer cette partie, précisons que le méme décret « Missions » stipule, pour les
professeurs en cours de carri¢re, une obligation de formation continuée : chaque enseignant
doit suivre annuellement 6 demi-jours de formation en choisissant les 2/3 de ces formations
parmi celles organisées dans son propre réseau et les autres dans celles proposées par un
organisme inter-réseaux.

I1. SUR LE CURRICULUM
1. Une emphase mise sur la résolution de problémes. Des stratégies de repli

La mouvance des compétences s’est concrétisée par une emphase mise sur les compétences
transversales, toutes disciplines confondues, et, en particulier, la résolution de problémes en
mathématiques. Plusieurs recherches commanditées par la CFWB mettent 1’accent sur une
méthodologie générale liée aux étapes de cette démarche. Un exemple significatif, au niveau
de I’enseignement primaire, est la recherche de Fagnant et Demonty (2005) qui signent des
guides méthodologiques a 1’adresse des enseignants portant le titre : « Résoudre des
problémes : pas de probleéme !». Dans ces guides qui alimentent actuellement les formations
d’enseignants, ces chercheuses visent a favoriser chez les ¢éleves une démarche réflexive de
résolution de problémes en articulant deux objectifs : « développer chez les enfants des
compétences propres a chaque phase du processus de résolution » et « contrecarrer les
stratégies superficielles peu compatibles avec la mise en ceuvre d’une démarche générale de
résolution ». Conformément au premier objectif, les problémes multiples repris dans ces
guides sont groupés en chapitres et sections qui correspondent aux étapes et démarches de la
résolution de problemes telles que mises en évidence par les psychologues cognitivistes, e.a.
Schoenfeld (1989) : d’abord, la représentation du probléeme et ce qu’elle suppose en termes,
par exemple, d’estimation de la solution ; ensuite, la résolution proprement dite du probléme
qui requiert de développer des « démarches de type essais-erreurs » et, parfois, de
« décomposer le probléme en sous-problémes » ; enfin, I’interprétation de la solution, y
compris dans des situations « ouvertes », et la communication de celle-ci « sous une forme
adaptée au contexte ». Les ressorts majeurs de ces guides sont donc d’ordre dit
« méthodologique » et concernent prioritairement les stratégies générales de résolution de
problémes scolaires méme si, sur les 280 pages que contient par exemple celui écrit en 2005,
50 sont consacrées aux outils mathématiques spécifiques enseignés au niveau d’étude
considére : les grandeurs proportionnelles, les intervalles et les partages inégaux. Quant au
deuxieme objectif, il conduit Fagnant et Demonty a choisir les problémes proposés de
maniere a provoquer chez les ¢éleves le « désapprentissage de stratégies superficielles et des
présupposés associés ». Ces présupposés, selon Reusser et Stebler (1997) ou Verschaffel et al.
(2000), consistent, par exemple, a supposer que tous les problémes proposés par les
enseignants ou dans les manuels ont un sens, que tout probléme a une solution et une seule et
qu’elle doit se présenter sous une forme numérique et précise ou encore que la tiche peut étre
effectuée en exploitant les concepts et les formules qu’on vient d’apprendre. En clair, il s’agit
de dénoncer le contrat didactique ordinaire dont on a montré pourtant qu’il était a la source de
tout apprentissage par enseignement : une telle position risque de produire la perte de
confiance des ¢éleves envers leur professeur.

Les enseignants qui optent pour un tel regard ont généralement une posture « puriste » en
matiere de résolution de problémes et d’évaluation de cette démarche. Ce qui les conduit a se
retenir d’enseigner pour préserver le caracteére inédit des problémes soumis aux éleves lors
des évaluations (Schneider 2006a). Devant les échecs des €leves, on observe alors un repli des
enseignants sur des évaluations qui font la part belle aux acquisitions techniques ou a un
bachotage caché des problémes précédemment posés lors des évaluations officielles.
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Un repli analogue s’observe chez des chercheurs auxquels la CFWB a donné mandat pour
concevoir des épreuves d’évaluation des compétences auprés d’une cohorte importante
d’¢leves concernés par le socle commun. C’est le cas de Rey (2009) et Kahn (2010) dont nous
résumons ici la position. Tous deux commencent par distinguer les « procédures » qui se
ramenent a I’exécution d’une tache relativement stéréotypée telle que Effectuer a la main un
calcul isolé sur des nombres en écriture décimale de taille normale et les « compétences avec
mobilisation », ¢’est-a-dire des « compétences qui impliquent que 1’¢léve doive choisir, parmi
les procédures qu’il connait, celle ou celles qu’il y a lieu de mettre en ceuvre dans une
situation nouvelle ». Affirmant en conséquence que « la compétence avec mobilisation ne
saurait etre attestée que par I’affrontement de 1’éléve a une situation inédite », ils proposent
alors « la passation des épreuves d’évaluation, dans chaque classe, en trois temps répartis sur
la semaine : d’abord la situation complexe qui requiert la mise en ceuvre et la combinaison de
plusieurs procédures ; ensuite, dans un second temps, cette situation découpée en « petits
problémes » qui nécessitent la mobilisation d’une seule procédure; enfin, ce sont des
batteries d’exercices correspondants aux procédures requises dans les deux temps précédents
qui sont présentées aux ¢léves ».

Pour Rey et Kahn, une telle forme d’évaluation « permet d’abord de donner a chaque ¢éleve
toutes les chances de faire prendre en compte ce qu’il sait faire : la mobilisation complexe s’il
le peut et, s’il ne le peut, la mobilisation simple et enfin s’il n’y arrive pas, on lui donne au
moins la possibilit¢ de montrer qu’il a automatisé certaines opérations ¢lémentaires ». Leur
proposition révele un certain pessimisme et ils la motivent en développant que le « a bon
escient » dont il faut savoir faire preuve pour mobiliser les savoirs pertinents dans une
situation donnée « ne s’enseigne pas ». Les auteurs insistent sur le fait que la difficulté
majeure est de faire partager aux éléves « le mode d’interprétation des taches et des situations
qui est celui de I’Ecole ».

2. Les situations-problemes et leur justification socioconstructiviste sujette a caution

La mobilisation complexe dont parlent Rey et Kahn touche a la question du transfert des
connaissances et a celle d’un apprentissage a 1’autonomie. En Belgique francophone, c’est
principalement en référence a ces deux themes et aux théories « socioconstructivistes » que
s’est propagée la « mode » des « situations-problémes » censées étre des occasions d’exercice
a la compétence de « résolution de problémes ». Voici une analyse de ce phénomene au
départ d’extraits de Schneider (2006a).

La mouvance des compétences a souvent ¢été légitimée en faisant référence au
socioconstructivisme, expression d’abord entendue au sens de théories d’apprentissage telles
que la théorie de Piaget (cf. e.a. Jonnaert et Vanderborght 1999, Roegiers 2000). Alors que
cette mouvance est sous influence multiple, en particulier du monde de l’entreprise, on
cherche en effet a la situer comme une révolution interne au monde de 1’éducation par un
phénomeéne de « solipsisme en pédagogie », comme incriminé par Crahay et Forget (2006)
qui estiment que les arguments pédagogiques utilis€és pour justifier la réforme masquent les
enjeux sociétaux en favorisant une « conception linéaire et technocratique de la construction
des curriculums : les enjeux sociétaux une fois réglés, les objectifs sont confiés aux
techniciens du curriculum qui se chargent de leur opérationnalisation pédagogique » (Ibid.).

Mais cette légitimation est-elle pertinente ? Il est bon ici de se rappeler le contexte
d’émergence de ces théories (socio)-constructivistes et nous le ferons en nous limitant, par
souci de simplification, aux travaux de Piaget lesquels se situent essentiellement dans le cadre
de la psychologie génétique. Dans ce contexte, sa théorie constitue tant une modélisation du
développement de I’intelligence chez I’enfant et 1’adolescent (en termes de stades) qu’un
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modele de I’apprentissage (en termes de déséquilibration et d’équilibration majorante) qui
permettent de rendre compte des observations faites sur des individus lorsqu’ils passent d’un
stade a ’autre. Mais elle n’¢tudie pas les apprentissages scolaires et n’autorise aucune
conclusion sur les effets d’'un modéle d’enseignement qu’elle pourrait inspirer. Cette théorie
ne permet pas non plus de problématiser une quelconque relation entre les situations
proposées aux enfants et les apprentissages qu’ils réalisent. Elle ne peut donc pas étre avancée
en tant que « preuves scientifiques » d’un certain impact positif sur les apprentissages de
modeles d’enseignement socioconstructivistes et 1’on assiste donc ici, nous semble-t-il, a une
sorte de détournement de théories d’apprentissage comme des modeles d’enseignement.

De théories d’apprentissage, on passe alors a des théories didactiques pour légitimer une
« approche par compétences » mais, comme Schneider (2006b) le développe, cette forme de
légitimation se fait, elle aussi, selon des mécanismes abusifs. Prenons I’exemple de la Théorie
des Situations Didactiques de Brousseau (1998). Plusieurs chercheurs y pointent I’importance
des situations adidactiques (qui sont souvent vulgarisées en une notion plus « molle » de
« situation-probléme ») comme situations dans lesquelles 1’¢éléve fait 1’apprentissage de
I’autonomie. Ainsi, dans leur « cadre de référence socioconstructiviste pour une formation
didactique des enseignants », Jonnaert et Vander Borght (1999) empruntent a G. Brousseau le
concept de situation adidactique dont ils font un maillon d’une évolution temporelle
caractéristique du transfert des apprentissages : entre les situations didactiques et les situations
non didactiques, les situations adidactiques semblent constituer un intermédiaire lors d’une
« utilisation de plus en plus indépendante par rapport au contexte scolaire des connaissances
et des compétences acquises ». De méme, Roegiers (2000) voit dans les situations
adidactiques des situations-problémes concretes que « 1’éléve appréhende, seul ou avec
d’autres », ce qui lui apparait une caractéristique importante des situations dans lesquelles
s’exerce la compétence car c’est une « situation que I’apprenant, tout comme n’importe quelle
autre personne, pourrait résoudre dans un cadre non scolaire, ce qui n’a rien d’étonnant
puisqu’une compétence devrait étre intérioris€ée d’une fagon telle qu’elle puisse étre mobilisée
en dehors de tout contexte scolaire ». Quant a Dalongeville et Huber (2000), ils adoptent un
ton plus militant encore en faveur de « I’efficacité des situations-problémes » qui seraient
« une modalité d’apprentissage favorisant une modification durable des représentations et des
schémes » tout en ayant « des effets sur D’intelligence et la créativité ». Le qualificatif
« durable » renvoie ici a une certaine pérennité d’une représentation adéquate entre la
situation initiale qui en a favorisé I’émergence et toute autre situation nouvelle analogue.

Or, la théorie des situations didactiques de Brousseau se démarque délibérément d’une
1déologie des « situations-problémes », mais permet en revanche d’étudier les conditions sine
qua non (donc nécessaires sans étre suffisantes) d’un fonctionnement socioconstructiviste en
situation scolaire. Parmi ces conditions qui caractérisent les situations adidactiques, citons
brievement le caractére fondamental des problémes soumis aux éléves par rapport au savoir a
construire, 1’existence d’un milieu qui en permet la dévolution sans jouer trop sur des effets
de contrat, la part irréductible d’institutionnalisation faite par le professeur, le caractere
collectif de la construction du savoir. Moyennant les analyses épistémologiques auxquelles
elle engage, cette méme théorie permet aussi d’évaluer les opportunités d’un enseignement
basé sur le paradigme socioconstructiviste, en termes d’identification et de franchissement
d’obstacles d’apprentissage. Comme toute théorie didactique, celle de Brousseau n’est donc
pas un modele normatif d’enseignement mais un réseau conceptuel. La preuve en est qu’elle a
permis tout autant de problématiser les pratiques de cours « ordinaires », fort ¢loignées du
socioconstructivisme, et leurs effets sur les apprentissages que de rendre compte de
phénomeénes didactiques inhérents a la dévolution supposée par tout apprentissage, quels que
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soient la forme que prend cette dévolution (travaux personnels, travaux d’interdisciplinarité,
gestion d’exercices,...), la discipline scientifique concernée ou le niveau d’enseignement vis¢.

Mais, sur le terrain, subsiste une forte croyance dans I’efficacité des situations-problémes
en matiere d’apprentissage des éléves a ’autonomie. Ainsi, en cherchant a évaluer si les
enseignants ont intégré le paradigme des compétences dans leurs pratiques enseignantes, les
inspecteurs pointent le nombre croissant de situations-problémes. En utilisant le concept de
situation adidactique mais sans qu’on soit bien slr qu’ils y associent toutes les
caractéristiques citées plus haut, ainsi que le laisse craindre cet extrait d’un compte-rendu
d’une réunion entre des Inspecteurs et des Conseillers pédagogiques :

Un consensus se dégage sur la définition d’un outil d’évaluation de compétences : celui-ci demande aux
¢éléves de résoudre une tache qui :
e soit nouvelle et inédite (du moins en apparence) pour eux ;
e soit complexe, c’est-a-dire qu’elle mobilise des ressources diverses, mais connues, a
choisir et & combiner de manicre pertinente ;
e soit adidactique, c’est-a-dire qu’elle ne fournit aucu élément de résolution automatisé.

On voit, de plus, dans cet extrait, que les situations adidactiques ne se sont pas inscrites dans
un processus d’enseignement comme le prévoit la théorie des situations didactiques de
Brousseau puisqu’elles sont évoquées a propos de I’évaluation.

3. Une modélisation du transfert dans un cadre scolaire

En dépit d’une certaine naiveté dans la maniere de lier situations-problémes et apprentissage a
I’autonomie, on se doit de reconnaitre que les situations adidactiques peuvent jouer un role
dans le transfert, au prix d’un environnement didactique qui est décrit ci-apres. D’abord, parce
qu’elles supposent la mise en évidence des questions auxquelles le savoir visé apporte une
réponse. On touche la immanquablement aux connaissances conditionnelles dont Tardif
(1999) montre I'importance dans le transfert des savoirs acquis dans d’autres disciplines. en
effet, il ne suffit pas de posséder des connaissances déclaratives et procédurales, il convient en
outre de savoir « quand » et « pourquoi » on utilise les unes et les autres, c’est-a-dire de
maitriser les connaissances conditionnelles. Toutefois, il est a noter que les raisons d’étre des
savoirs peuvent étre exposées par le professeur lors d’un discours heuristique, au sens que lui
donne Schneider (2011), qui met en évidence la question a I’étude, les pistes de solution qui
se présentent, les raisons pour lesquelles on va privilégier 'une d’entre elles. Ensuite, ce que
Brousseau appelle un milieu d’apprentissage doit permettre d’inscrire la situation adidactique
dans un dispositif didactique qui la compléte par un processus d’étude a plus long terme.
Compte tenu de I’analyse que permettent les théories didactiques a ce propos (Schneider
2006b), nous défendons ci-dessous une certaine manicre d’articuler résolution de probleémes
et situations-problémes.

Des questions relevant d’'une méme problématique seraient exposées d’entrée de jeu aux
¢leves ; elles leur seraient ensuite dévolues pourvu qu’elles aient pu se traduire en situations
adidactiques, ou, a défaut, explorées par le professeur devant les €léves par le biais d’un
discours métacognitif portant sur le savoir (auquel cas, on ne parlera évidemment pas de
situation-probléme, ... et I’objet principal de la dévolution sera I’exploration de la technique
dans un champ de problémes parents). De cet examen qui ferait ressortir 1’essence commune
de ces questions devrait émerger une technique type de résolution. Les questions seraient
alors cristallis€ées en une classe de problémes et le discours technologique qui valide cette
“technique ” et la rend intelligible déboucherait sur un embryon (ou un pan) de théorie,
lequel institutionnaliserait la technique comme répondant a cette classe de problémes. Les
¢leves seraient alors entrainés a la résolution de problémes de cette classe et invités a explorer
le domaine d’opérationnalité de la technique de résolution jusqu’a en éprouver les limites. Ils
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seraient enfin évalués sur leur capacité a transférer la méthode de résolution a de nouveaux
problémes de la méme classe et plus tard, évalués sur leur capacité a reconnaitre un probléme
de cette classe lorsqu’il est mélangé a des problémes appartenant a d’autres catégories. A la
lumicre des théories didactiques, un tel canevas se justifie pleinement pourvu qu’il satisfasse a
certaines précautions méthodologiques, principalement 1’analyse ¢épistémologique qui
déterminera la classe, ou plutdt les classes de problémes constitutives des différents sens du
savoir visé. Par ailleurs, il est cohérent avec les résultats de la psychologie cognitive, ainsi que
développé par Schneider (2006b).

Dans une telle perspective, les savoirs construits outillent les éléves pour résoudre une
classe particuliére de problemes, puis une autre et ainsi de proche en proche de sorte qu’ils
disposent d’un arsenal de connaissances leur permettant de faire face a un nombre sans cesse
croissant de types de problemes. Mais peut-on exercer et évaluer la compétence “ résolution
de problémes ” dans le scénario décrit ci-dessus, objecteront certains. De fait, a force de faire
explorer aux éleves le domaine de validité d’une technique de résolution associée a une classe
de problémes, on ne peut guere, au terme de I’apprentissage en cours, que tester leur capacité
a exploiter cette méme technique pour résoudre un probléme qu’ils identifient d’office,
contrat didactique oblige, comme faisant partie de la classe étudiée. Cependant, un enjeu de
transfert non négligeable se profile dés que I’¢éléve, susceptible de maitriser plusieurs classes
de problémes, doit reconnaitre a quelle classe appartient tel ou tel probléme qui lui est
proposé, tout comme un expert le ferait d’ailleurs. D’ou I’intérét de proposer des évaluations
ou, de maniere affichée et effective, différentes classes de problémes sont brassées d’une
année a I’autre, afin d’éviter les effets de contrat poussant 1’¢léve a adopter telle méthode ou
telle autre en fonction des contenus de programmes travaillés pendant I’année en cours. Ainsi,
si un probléme doit étre modélisé par une fonction et que la question est posée en derniere
année du secondaire en Belgique, il y a des chances actuellement pour qu’il s’agisse d’une
fonction exponentielle ou logarithmique puisque les autres types de fonctions font partie des
programmes d’autres années.

Nous reviendrons plus loin sur cette analyse qui nous servira a interpréter les injonctions
institutionnelles les plus récentes. Mais, auparavant, voici un bref topo sur 1’évolution des
programmes belges en mathématiques.

4. L’évolution des contenus des programmes de mathématiques

Par rapport a la volonté politique de centralisation du pilotage, I’exemple des programmes de
mathématiques relévent du paradoxe. Contrairement a toutes les autres disciplines ainsi que
décrit plus haut, les programmes de mathématiques d’avant le décret « Missions » étaient
rédigés par une commission « inter-réseaux », ce qui était sans doute dii a des initiatives
personnelles, les référentiels de compétences sont faits en inter-réseaux (comme imposé) et
les programmes ultérieurs sont propres aux réseaux et peuvent différer les uns des autres
méme s’ils se doivent d’étre, par le méme décret, conformes aux référentiels de compétences.
Cela étant, on peut quand méme décrire I’évolution des programmes de I’enseignement
secondaire en général a partir des suivants :

e Programmes inter-réseaux des années 80 congus dans une perspective de correction des
exces de la réforme des mathématiques modernes.

e Programmes inter-réseaux des années 90 qui s’inscrivent dans la continuité des
précédents en se réclamant des recommandations faites par une commission commanditée
par le ministre de I’éducation de I’époque (et formée surtout d’inspecteurs et de
professeurs d’université) pour faire un état des lieux sur I’enseignement des
mathématiques en CFWB. Dans ce rapport on peut lire que « 1’écueil majeur est la perte
de sens » et que « le probléme majeur de I’enseignement est celui du sens ».

o Référentiels inter-réseaux de compétences (1999) qui, aprés une liste de compétences
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transversales, reprennent grosso modo les contenus des programmes précédents.

e Programmes de la FESeC (par exemple) des années 2000 qui reprennent toujours les
mémes contenus mais en les regroupant selon des rubriques dont la formulation a 1’allure
d’une compétence telle que « Explorer, organiser et démontrer des propriétés en termes
de rapports et d’angles ».

e Ces mémes programmes, ou presque, écrits de maniére a améliorer la lisibilité des
programmes précédents, suite a une enquéte auprés des enseignants, et desquels sont
gommés beaucoup de références ... aux compétences.

Dans cet ensemble de programmes, on peut détecter une évolution progressive dans le sort
fait aux thémes suivants :

e Le role précoce de la géométrie dans I’espace afin de susciter le besoin de
démontrer des propriétés de figures planes non évidentes visuellement et non
constatables par mesure parce que contenues dans des plans représentés en
perspective au sein d’une configuration spatiale.

e Une approche plus intuitive des transformations que 1’on applique a des figures
géométriques plutdt que de les envisager comme applications du plan dans lui-
méme ; un malaise dans 1’absence d’usage fait des transformations malgré une
tentative timide d’exploitation dans des problémes de construction.

e Des vecteurs enseignés non comme ¢léments d’espaces vectoriels mais comme
outils de démonstration de propriétés de figures.

e [’impact des NTICE, d’abord sous forme d’un chapitre d’algorithmique, puis par
I’usage des calculatrices scientifiques et graphiques ou I’usage d’ordinateurs.

e La disparition d’un chapitre de logique et du symbolisme associé¢ (quantificateurs,
...), les divers modéles de démonstration se devant d’étre introduits au fur et a
mesure des besoins.

e Une ¢tude des fonctions autour du tryptique « tableaux-graphiques-formules »
(TGF) et en prise sur leurs applications a d’autres disciplines.

e Une ¢étude des fonctions facilitée par les transformés des graphiques des fonctions
de référence par des translations ou affinités paralléles aux axes.

e Une place croissante faite a la modélisation fonctionnelle associée a une sourdine
mise sur la technicité tant en algébre qu’en analyse.

e Introduction précoce au traitement de données et importance accrue accordée a la
statistique descriptive.

Désormais, dans un des réseaux d’enseignement, les contenus de programmes sont regroupés
en trois domaines :

1. grandeurs, nombres, algébre TGF et fonctions ;

2. traitement de données ;

3. géométrie et trigonométrie ;
domaines articulés, au premier degré de 1’enseignement secondaire, aux domaines de savoir des socles de
compétence, ce qui conduit a 4 domaines ( Nombres — solides et figures — grandeurs — traitement de
données).

D’un nouveau contrat social porteur d’un paradoxe a la nécessité d’une réécriture des
référentiels de mathématiques.

Cette réforme des compétences a fonctionné jusqu’a présent comme une véritable doxa a
laquelle devaient se soumettre les acteurs de terrain souvent privés des outils didactiques qui
leur auraient permis, par exemple, de discerner les opportunités et inopportunités du
paradigme socioconstructiviste et les contraintes didactiques qui pésent sur le fonctionnement
des dispositifs qu’il inspire ou encore d’inscrire 1’exercice de la compétence a résoudre des
problémes dans un environnement didactique tenant compte de ces contraintes. Et, sur base
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d’observations nombreuses sur le terrain, nous souhaitons souligner ce qui nous apparait
comme un paradoxe du nouveau contrat social engagé par cette réforme. Les enseignants sont
supposés rendre leurs ¢éléves « autonomes », capables de penser par eux-mémes, mais ne
disposent pas forcément eux-mémes des outils intellectuels leur permettant de le faire de
manicre un tant soit peu éclairée et critique. Ce qui risque de les confiner dans un rdle
d’exécutant que certains d’ailleurs assument en se contentant de donner des « signes
extérieurs de compétences » mais s’en pour autant savoir comment améliorer leur
enseignement.

Plus de 10 ans apres le lancement de la réforme des compétences, des acteurs de terrain
continuent en effet de poser des questions aussi fondamentales que « De quoi s’agit-il »,
« Que dois-je enseigner ? », « Comment dois-je m’y prendre ? », « Que dois-je faire faire aux
¢leves ? ». Ce sont de telles demandes qu’identifient les rapports d’inspection annuels et que
relayent les conseillers pédagogiques. C’est le cas des mathématiques et ce, malgré
I’existence de programmes listant des contenus disciplinaires mais qu’il est cependant malaisé
d’articuler au discours sur les compétences. A ces observations s’ajoutent un mauvais score
des petits wallons aux études PISA, se classant loin derriere les petits flamands, ainsi que des
constats négatifs consignés dans un rapport par le Service général de 1’Inspection au terme de
I’année scolaire 2008-2009 et qui révelent deux difficultés structurelles majeures du systéme
éducatif en Belgique francophone : d’une part, 'imprécision des référentiels inter-réseaux en
matiére de savoirs et savoir-faire a construire et en matiere de niveaux de maitrise attendus et,
d’autre part, I’absence de continuité et donc de cohérence dans les apprentissages. Au niveau
des savoirs, on y lit : « En juillet 1997, le décret « Missions » a fixé les grandes missions de
notre systeme éducatif et mis en place les structures propres a les atteindre. En 1998 et 1999
les groupes de travail inter-réseaux ont déterminé les compétences-socles, les compétences
terminales et les profils de formation. Toutefois, pour les deux premiers référentiels cités ci-
dessus les savoirs requis ont été définis de facon tellement vague que les programmes des
différents réseaux sont quasi inconciliables ». 11 s’ensuit que la différence d’une classe a
I’autre, d’une école a I’autre, d’un réseau a 1’autre dans les apprentissages visés et construits
conduit a une inégalit¢ de maitrise pour les éleves et a une inégalité¢ de signification pour les
diplomes. En ce qui concerne la continuité, le méme rapport note que « Suite a des missions
d'inspection, il apparait qu’il y a peu de coordination entre les professeurs des degrés
inférieur et supérieur et que peu d’enseignants ont connaissance des programmes des années
dans lesquelles ils n’enseignent pas et [’organisation d’une planification coordonnée au sein
d’un degré est rarissime [...] Ce qui est vrai au niveau des savoirs [’est aussi pour les
compétences. Rares sont les enseignants qui planifient [’exercice des compétences dans
I’esprit d’un apprentissage progressif et construit en spirale [...] Incohérence, discontinuite,
lacunes, redites, aggravées parfois par l'instabilité des équipes ou les aléas des attributions
compliquent la tdche des éleves ».

Par ailleurs, I’emphase mise, dans les référentiels de compétences de nombreuses
disciplines, sur des compétences tres transversales telles que « se poser des questions » ou
« formuler une hypothése » ont jeté un certain discrédit, aux yeux des enseignants, sur les
apports propres aux disciplines. Le but, semble-t-il, est de faire acquérir aux ¢léves ce que
certains appellent tant6t une « méthode de recherche scientifique », tantdt une « démarche
expérimentale », ou encore une « démarche d’investigation » ... finalement une méthode
implicitement universelle qui les rendrait aptes a aborder n’importe quelle question avec
rationalité. Dans cette optique, la « souveraineté » supposée des mathématiques est
questionnée. Toutes les disciplines se valent et leurs spécificités €pistémologiques passent a
I’arriére-plan. Ce qu’on perd la, nous semble-t-il, est une certaine efficacit¢ de la
« disciplinarisation » des questions que se sont posées les humains, qu’elle soit d’ordre
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scientifique ou scolaire (par exemple la biochimie reléve du premier mais pas du second du
moins avant [’enseignement universitaire), qu’elle soit standardisée aujourd’hui ou a
concevoir dans 1’avenir (ainsi, on pourrait imaginer une discipline scolaire « math-physique »
a supposer qu’on en valide la pertinence). Cette disciplinarisation permet en effet de fédérer
en classes des questions parentes car pouvant étre traitées au moyen de mémes savoirs et
techniques. Et les bons résolveurs de problemes de mathématiques le savent puisqu’ils lisent
I’énoncé d’un probléme a la lumiére des catégories de problémes que leurs connaissances leur
auront permis de distinguer. On a pu trouver cette idée de parenté de questions dans le
concept de « famille de taches » (Beckers 2002) supposé structurer 1’écriture d’outils
d’évaluation associés aux référentiels de compétences mais elle a été parfois déclinée de
maniere tellement générale que 1’on retrouvait, d’une discipline a I’autre, des familles de
taches communes formulées ... au moyen de compétences transversales, au risque de rendre
peu visibles, pour les ¢leves et les enseignants, les questions constitutives d’une discipline
donnée.

Face au marasme observé, 1’Inspection préconisait des le rapport 2008-2009 : « de fixer, en
inter-réseaux, de mani¢re consensuelle et pour chaque discipline, les savoirs
« incontournables ». « En 1’occurrence, il s’agirait de définir les ressources qui sont
réellement utiles a ’exercice des compétences et que I’on peut raisonnablement considérer
comme les fondements d’une culture citoyenne dans le champ disciplinaire concerné ». Et,
tout récemment, les autorités politiques ont décidé de faire réviser, entre autres priorités, les
référentiels de compétences terminales en mathématiques. Un texte de cadrage pour cette
réécriture a été proposé il y a quelques jours au ministére de 1’éducation et il nous parait
intéressant, pour terminer, d’épingler quelques idées-forces de ce texte.

D’abord une insistance sur le travail par disciplines, motivé par des arguments proches de
ceux que je viens de formuler. En évitant toutefois tout cloisonnement disciplinaire stérile et
en attirant D’attention sur certains phénomeénes associés au processus de transposition
didactique qui conduisent les auteurs du texte a proner une formalisation progressive des
concepts. Ensuite une revalorisation du « connaitre » auquel est octroyé le statut de
compétence pour autant qu’on pense cette rubrique a un certain niveau de réflexivité : 1’éleve
doit pouvoir, en regard d’une tache donnée, justifier le choix d’une procédure et pouvoir en
exprimer I’intelligibilité sans laquelle il ne peut espérer en reconnaitre les opportunités
d’usage. On reconnait la le « discours technologique » de Chevallard (1992) ou les
« connaissances conditionnelles » de Tardif (1999). Enfin, I’idée que le transfert doit rester le
résultat d’un apprentissage, ’enseignement ayant permis aux éléves de construire des
homologies et d’identifier ainsi des classes de problémes. Le transfert est alors pensé en
termes d’ajustement d’une méthode standardisée et de traitement de probleémes s’éloignant
des standards.

Au regard de notre analyse de ce nous pensons étre un environnement didactiquement
crédible pour I’apprentissage a la résolution de problémes et que nous avons développé plus
haut, nous ne pouvons que souscrire a de telles orientations nouvelles. A ceci pres toutefois,
c’est que, suivant notre analyse, le passage de 1’application au transfert se définit par le
brassage contractuel de plusieurs classes de problémes, 1’éléve ne pouvant plus se situer en
devinant les attentes, plutot que par le caractére standard ou inédit de ces probleémes.

Ce virage récent en Belgique francophone nous parait donc légitime mais, quant a savoir
comment sera interprété ce texte de cadrage par les commissions chargées de réécrire les
référentiels de savoirs et compétences mathématiques, 1’avenir le dira. Affaire a suivre ...
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DESIGN CURRICULAIRE ET VISION DES MATHEMATIQUES
AU QUEBEC

Une étude de cas dans le cadre des tables rondes EMF2012 — Evolutions curriculaires
récentes dans [’enseignement des mathématiques de l’espace francophone
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Ces contenus a maitriser et ces habiletés qui constituent le programme d’études de notre école ne sont pas
nécessairement ceux d’autres pays, ni ceux qui ont été appliqués a 1’école québécoise par le passé. Le
curriculum d’études de I’école obligatoire est un construit social, il représente ce qu’une société donnée, a
un moment donné de son histoire, considére comme important de transmettre a ses enfants et a ses jeunes
pour qu’ils puissent, mieux armés, affronter 1’avenir. Les curriculums d’études sont ainsi un bon miroir
de la maniére dont, a un moment donné de son histoire, une société, une nation, se représente son avenir.
(Inschauspé 2007, p. 7)

INTRODUCTION

La modification récente du curriculum en mathématiques au Québec, sur laquelle se centre
notre analyse, s’inscrit dans une réforme majeure pour I’école primaire et secondaire,
touchant simultanément a I’ensemble des programmes d’études dans toutes les disciplines,
ainsi qu’a Dorganisation scolaire. C’est la premiére fois, depuis la révolution tranquille’,
qu’autant de changements sont introduits simultanément dans le milieu scolaire québécois.
Des lors, entrer dans 1’analyse du processus de design curriculaire en mathématiques ne peut
se faire sans considérer cette donnée incontournable, une certaine vision d’ensemble,
organique’, est en effet, nous le verrons, au fondement de cette réforme. Elle constitue une
donnée centrale pour saisir le processus de conception méme de ce programme, sa mise en
ceuvre, sa régulation, telles qu’elles ont été€ pensées, et en retour la vision du curriculum qui
en résulte.

Cette vaste réforme a ét¢ amorcée, dés 1995, par une large consultation de la population, a
travers ce que 1'on a appelé les Etats Généraux de I'Education, ayant donné lieu a un rapport
final qui allait définir les orientations globales® de cette ambiticuse réforme du systéme

Université du Québec a Montréal — Canada — descamps-bednarz.nadine@ugam.ca, maheux.jean-
francois@ugam.ca, proulx.jerome@ugam.ca
' Le Québec a connu deux réformes majeures de son systéme éducatif, la réforme actuelle sur laquelle se centre
I’analyse, et celle mise en place dans les années 60 a la suite du rapport Parent, qui aboutira a la création du
Ministére de 1’Education, des Commissions Scolaires, des CEGEP (ordre collégial situé entre 1’ordre secondaire
et universitaire), d’universités réparties sur tout le territoire (réseau de I'université du Québec), d’une école
publique primaire et secondaire accessible a tous. ..
? Le terme organique, chez Durkheim, renvoie a 1’idée d’une unité cohérente de la collectivité, résultant ou
s’exprimant par la différenciation. L’utilisation de ce terme est, sans doute, guidée par 1’analogie suivante: Les
parties d’un organisme vivant ne se ressemblent pas, ses organes, par exemple le coeur et les poumons,
remplissent chacun une fonction propre, différente, et sont dans ce sens également indispensables a la vie.
* Dix chantiers prioritaires y étaient alors précisés. Parmi ceux-ci figuraient: remettre 1’école sur ses rails en
matiére d’égalité des chances; restructurer les curriculums du primaire et du secondaire pour en rehausser le
niveau culturel; traduire concrétement la perspective de formation continue: soutenir les principaux acteurs en
vue de la réussite éducative; redistribuer les pouvoirs pour renforcer le pdle local et 1’ouverture a la
communauté.

© Bednarz N., Maheux J.-F., Proulx J. (2012) Design curriculaire et vision des mathématiques au Québec — Une
étude cas dans le cadre des tables rondes EMF2012 : évolutions curriculaires récentes dans I’enseignement des
mathématiques de I’espace francophone. In Dorier J.-L., Coutat S. (Eds.) Enseignement des mathématiques et
contrat social : enjeux et défis pour le 21° siécle — Actes du colloque EMF2012 (Pléniéres, pp. 66—107).
http://www.emf2012.unige.ch/index.php/actes-emf-2012
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éducatif (voir Rapport final de la Commission des Etats Généraux sur 1’Education, 1996).
Tous les programmes allaient étre modifiés du primaire au secondaire, et ce dans tous les
domaines : certaines disciplines vont étre bousculées telles la physique, la chimie, la biologie,
de nouvelles disciplines vont apparaitre telles « Culture religieuse et Ethique ». Nous
rappellerons ici quelques-unes des étapes importantes de ce processus :

e Mise en place, a la suite du rapport final de la Commission des Etats Généraux
sur 1’Education (1996), d’un groupe de travail sur la réforme du curriculum
(Réaffirmer I’école, 1997)

e Création dés 1997 par la ministre de I’Education, dans la foulée de la
recommandation de ces deux groupes, de la Commission des Programmes
d’Etudes qui jouera, nous le verrons par la suite, un role important dans le
processus de design curriculaire, son orientation et sa régulation.

e Conception des programmes prise en charge, dans chacune des disciplines, par
un comite de rédaction. La mise en ceuvre de ces programmes s’¢talera alors de
1999, pour le programme du primaire, a 2008, pour le programme du second
cycle du secondaire, programme présentant, pour les deux derniéres années de
ce second cycle, un parcours de différenciation avec 3 séquences possibles.

Ce processus de design curriculaire, on [’entrevoit dans ce qui précéde, est donc
extrémement complexe, puisqu’il renvoie a de multiples acteurs, a plusieurs ordres
d’enseignement, a une réforme des programmes qui touche simultanément plusieurs
disciplines, a une vision transversale de I’ensemble des programmes (et qui prendra la forme
de ce que I’on appellera le « programme des programmes »), a une coordination a de
multiples niveaux. C’est ce dont nous essaierons de rendre compte afin de comprendre les
assises des évolutions curriculaires actuelles en mathématiques et de dégager, dans ces
nouvelles maniéres de penser le design curriculaire, des indicateurs de changement de
« contrat social ».

Les objectifs poursuivis par notre étude visent : 1) d’une part a retracer, au plan structurel
et en tenant compte de ce contexte plus global, le processus de conception de la réforme du
curriculum d’études en mathématiques au Québec, la maniere dont a été pensée sa mise en
ceuvre et son accompagnement, ainsi que son processus de régulation ; 2) d’autre part, a
cerner dans le cas des mathématiques, comment ce processus de construction a été vécu par
quelques-uns des acteurs qui y ont participé ; 3) Il vise aussi a mettre en évidence les
changements qui en résultent sur le plan de la vision des mathématiques.

Cette reconstruction s appuie sur un ensemble de données touchant a différents aspects du
processus (conception, mise en ceuvre, accompagnement, régulation) ainsi qu’au contenu de
ces programmes. Plus précisément, nous avons eu recours a :

e Une ¢tude documentaire croisant différentes sources : rapports de groupes de
travail, de la Commission des Programmes d’Etudes, documents de travail,
compte rendus de recherches (Carpentier, 2010 ; Comité conseil sur les
programmes d’études, 2007; Commission des programmes d’études, 1998-a,b,
1999, 2002, 2005-a, 2005-b, Inschauspé, 2007 ; Gosselin et Lessard, 2007 ;
MEQ, 1996, 1997, MELS, 2008, 2010). Cette étude permet de retracer le
processus au fil du temps, tel qu’il a été pensé, et ses ¢léments clés. Ont aussi
¢été consultés les programmes d’études en mathématiques (MEQ 1870, 1980,
1988, 1994, MELS 2000, 2003, 2005) permettant de retracer les différences
dans la vision des mathématiques qui en résulte.
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e Un entretien avec la responsable du programme de mathématiques au
Ministéere de 1’Education, plus particuliécrement sur les dimensions
d’accompagnement et de régulation du programme de mathématiques depuis
2008.

e Des entrevues individuelles semi-dirigées réalisées avec 3 enseignants du
secondaire ayant participé a la conception du programme de mathématiques (1
membre du comité de rédaction des différents programmes du secondaire au
17 cycle et au 2°™ cycle; 2 membres du comité élargi de conception des
programmes au 2™ cycle du secondaire, ayant participé a 1’élaboration de
séquences différentes®)

L. LE PROCESSUS DE CONCEPTION, MISE EN (EUVRE ET REGULATION DU
CURRICULUM EN MATHEMATIQUES

Le systéme d’établissement des programmes d’études est un des éléments les plus sensibles du
curriculum. II a un effet structurant important sur le curriculum réel effectif, celui qui se déroule dans la
classe (Réaffirmer 1’école 1997, p. 79)

1. Le processus de conception du curriculum tel qu’il a été pensé, au plan structurel, a
ses differentes étapes

Dés 1995, les « Etats Généraux sur la qualité de 1’éducation » auxquels plus de 6000
personnes ont participé, vont mettre au cceur du débat le curriculum :

Au plan des valeurs, quelles sont donc ces choses de la plus grande importance que nous demanderons a
I’école de transmettre aux jeunes ? (....) Quels types d’apprentissage allons-nous demander a 1’école ?
Quelles sont les responsabilités de 1’école en ce qui concerne 1’accés aux divers niveaux d’apprentissage,
I’évaluation et la sanction ? (...) La tenue des Etats généraux commande en quelque sorte la réouverture
de ces questions (Ibid., p. 17).

La tenue de cette Commission des Etats Généraux’, chargée au départ de préciser la situation
de I’éducation au Québec et d’en analyser les principaux éléments a partir de consultations
publiques, est déja pour nous un premier indicateur de changement de contrat social, dans la
maniere d’envisager les tous premiers jalons de ce processus de design curriculaire:
s’engagent en effet dans ces audiences publiques, tenues dans toutes les régions du Québec,
de multiples acteurs provenant de toutes les couches de la population. Méme si ces
consultations qui suscitent une importante mobilisation n’ont pas de retombées immédiates,
elles ont au moins le mérite de mettre sur la table les enjeux et les multiples conceptions en
présence, et d’amorcer des discussions sur des questions de fond: Quelle école voulons-nous
pour nos enfants ? Quelles valeurs ? Quelles priorités ?

Ces consultations seront condensées, au terme du processus, dans un rapport, publié¢ en
janvier 1996, intitulé «L’exposé de la situation », qui fait état des propos entendus et qui
cible, pour faire progresser le débat, un certain nombre de questions jugées prioritaires. Ils

* L’ordre secondaire au Québec comprend deux cycles, un premier cycle de deux années (12-14 ans) et un
deuxiéme cycle de trois ans, comprenant une premiére année commune a tous les éléves suivie, dans le cas des
mathématiques, de parcours différenciés.

> Les membres de la Commission, présidée pour le sous-ministre de 1’éducation, n’étaient pas 14 a titre d’experts
en éducation, mais en raison du fait qu’ils venaient de milieux et d’horizons divers (expérience en enseignement
au primaire et au secondaire, dans le syndicalisme, milieu francophone, anglophone, représentants de milieux
allophones, milieu de travail, industrie, environnement, informatique, sociologues, parents, organisations
communautaires, coopératives....etc). C’est en quelque sorte a cette étape cette pluralité d’acteurs qui était
recherchée.
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déboucheront dans un deuxiéme temps®, a partir d’assises régionales et nationales, sur
’énoncé de dix chantiers prioritaires (voir Rapport final de la Commission des Etats
Généraux sur I’Education, 1996). Parmi ces derniers, figurent la refonte des curricula et
I’énoncé de fond qui les guide en quelque sorte : remettre [’école sur ses rails en matiere
d’égalité des chances. Nous y trouvons un second indicateur important de changement de
contrat social. En effet, si la réforme des années 70 s’inscrit dans un mouvement de
démocratisation de 1’acces pour tous a 1’école, cette réforme est ainsi orientée par une toute
autre finalité :

Si dans les années 60 on voulait, dans la foulée du rapport Parent, démocratiser I’acces a 1’école, on veut
cette fois démocratiser la réussite a I’école (Dionne 2007, p.12).

Dans ce rapport, sont énoncés un certain nombre de principes pour la refonte de ces
curricula :

e englober les trois finalités éducatives (instruire, éduquer, qualifier) et les quatre
types de savoir (savoir, savoir-faire, savoir-€tre et savoir vivre ensemble) ;

e restructurer ces curriculums pour en rehausser le niveau culturel’;

e garder a I’esprit I’idée d’une formation commune jusqu’a la fin de secondaire 3

(9™ année) et un souhait de diversification par la suite (10°™ et 11°™

années) ;

prévoir un étalement équilibré de la matic¢re tout au long de la scolarité ;

assurer un équilibre entre les divers domaines de la connaissance ;

considérer les possibilités d’interdisciplinarité ;

respecter la mission éducative de chaque ordre d’enseignement (préscolaire,

primaire, secondaire) tout en prévoyant la continuité entre les ordres

d’enseignement ;

e associer le personnel scolaire, en particulier les enseignants, aux choix en
matiere de refonte du curriculum et a la révision des programmes qui devrait
en découler.

On y retrouve enfin déja énoncée, 1’idée d’un mécanisme permanent de révision de ces
curricula (rapport final de la Commission des Etats Généraux 1996, p.81).

Y sont donc déja posées quelques-unes des balises qui orienteront la suite du processus
(elles prendront par la suite d’autres formes, seront raffinées, explicitées). Par exemple, la
délimitation d’un curriculum non seulement orienté vers des savoirs mais aussi des savoirs
faire (qui deviendront par la suite des compétences) y est bien présente. Le role que devraient
jouer les enseignants dans la conception méme de ce curriculum y est aussi énoncé. On a la
deux indicateurs importants d’un changement de cap relativement a la conception du
curriculum, sur lesquels nous reviendrons.

Ces discussions et réflexions initiées par les Etats Généraux donneront lieu, par la suite, a
la constitution d’un groupe de travail sur la réforme du curriculum®. Ce groupe, formé par la

% Le mandat dans ce deuxiéme temps de la Commission sera redéfini, il conduira, dans le rapport final, a préciser
des perspectives et des priorités d’action pour 1’avenir de I’éducation au Québec.

7 Cette dimension culturelle, trés présente dans les premiers écrits (voir Inschauspé 2007) ne sera cependant pas
réellement reprise par la suite. L’analyse des différents documents montre bien en effet que cet enjeu majeur
pour Inschauspé n’a pas eu de réelle résonance par la suite. Il prendra tout au plus la forme dans les programmes
d’études de ce que I’on nommera les repéres culturels.

¥ Ce groupe, présidé par Paul Inschauspé (membre de la commission des Etats Généraux de I’Education) était
formé de 2 enseignants, un du primaire et un du secondaire, d’un universitaire, de 2 directeurs de Commissions
Scolaires et d’un conseiller cadre au Ministére de I’Education.
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ministre de I’Education, est chargé de faire des recommandations concernant les changements
a apporter au curriculum du primaire et du secondaire. Le rapport de ce groupe de travail
(Réaffirmer I’école 1997) viendra préciser les attentes auxquelles doit répondre la réforme
du curriculum :

e Une mission d’instruction précisée en termes de rehaussement du contenu
culturel, d’une adaptation aux changements sociaux et de maitrise de
compétences générales ;

e Une mission de socialisation remettant de 1’avant des valeurs communes et
parmi, celles-ci, la question de I’histoire nationale et de la langue ;

e Une mission de qualification.

Il viendra aussi préciser les contenus globaux de formation (profils de sortie, grands
domaines d’apprentissage, savoirs essentiels dans les grands domaines de type disciplinaire et
dans le domaine des compétences transversales). Du point de vue social, ces précisions sont
certes importantes, mais reflétent en fait, en ’actualisant, une vision trés proche de ce que
I’on trouve a I’origine du systéme d’éducation québécois (Rapport Parent, 1964). En revanche
dans ce rapport, on précise également des éléments du processus d’établissement des
programmes d’études qui, eux, confirment et continuent le changement évoqué plus haut.
C’est sur ce point que nous reviendrons surtout ici pour mieux comprendre les indicateurs
d’un changement de « contrat social » dans la maniére méme dont est envisagée la conception
des programmes.

Ainsi, ’analyse a ce sujet du document « Réaffirmer 1’école » (1997) met bien en évidence
quelles étaient, au préalable, les pratiques usuelles a [’égard de la conception des
programmes, pratiques clairement mises en cause par le groupe de travail, et sur lesquelles
des réajustements importants vont étre proposés. Quelles €taient ces pratiques ?

Pour chaque programme, un comité consultatif est constitué pour orienter 1’élaboration du programme

assurée par un ou une responsable du Ministere. Ce comité réunit des personnes issues des associations

représentatives ou des milieux aptes a fournir une expertise éclairée. Ce comité consultatif participe a

I’établissement des orientations générales du programme. Les auteurs soumettent aussi leur projet au

milieu, a ’occasion de sessions ou de congrés pédagogiques d’associations. Une fois le programme
approuvé par le ministre, des activités d’information et de sensibilisation ont lieu (p. 76).

Les critiques émises a 1’égard de ces pratiques font état de diverses dérives possibles
relativement aux acteurs qui interviennent, essentiellement des représentants d’associations
professionnelles, de la part de qui on craint des prises de position partisanes, par exemple sur
la place que devraient occuper les mathématiques par rapport aux autres disciplines, ou sur les
questions d’identité nationale, dans le cas de I’histoire, des questions fortement politisées au
Québec. Autres dérives relativement au format prescrit pour rédiger les programmes, un
format qui a une influence déterminante, laissant place a une plus ou moins grande marge de
manceuvre possible de la part de I’enseignant. On pense ici aux programmes cadres de 1970
qui permettaient I’ouverture a des projets créateurs, mais pouvaient aussi causer I’abaissement
des standards, ou a I’inverse aux programmes de 1980 qui, par leur découpage hyperspécialisé
en objectifs globaux et intermédiaires, freinaient I’innovation pédagogique, tendant a
transformer les enseignants en techniciens « applicateurs ». On y critique aussi la mise en

Le travail de ce groupe s’est appuy¢€ sur les avis de nombreux groupes consultés : les différents services du
Ministére de I’éducation (les directions des programmes d’études, de I’évaluation, la direction de la recherche,
des relations de travail, de la formation professionnelle et technique, des nouvelles technologies, le comité sur la
formation continue...) ; le Conseil supérieur de 1’éducation, les autres ministéres et organismes, le Conseil
pédagogique interdisciplinaire du Québec, le ministére de la culture....etc. La encore les acteurs impliqués sont
multiples, méme si dans le groupe de travail lui-méme, 1’expertise en est une clairement dans le champ dans ce
cas de I’éducation.
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ceuvre des programmes, clairement pensée dans une logique «top down » : lorsque le
programme est établi, des séances d’informations sur le programme visent a faire des
enseignants des « applicateurs » de celui-ci.

Or, il n’en est pas nécessairement ainsi : un professionnel applique rarement efficacement un changement
dont il n’est pas partie prenante (p.80).

Les ajustements proposés sont un troisiéme indicateur de changement de contrat social quant
a la fagon de penser cette conception. On met en évidence, d’une part, I’importance des
mécanismes de supervision, de coordination et de contrdle des activités d’établissement des
programmes d’études et, d’autre part, le role des enseignants dans 1’€¢laboration de ces
derniers (p. 80).

Dans le premier cas, ils conduiront a recommander la création d’une Commission nationale
des programmes, dont le mandat est, dans la période ou des refontes de programmes devront
étre menés, d’établir des orientations qui serviront de guides pour établir les programmes, et
de donner, avant approbation par le ministre, un avis sur les programmes proposés, mais aussi
d’entretenir une réflexion permanente sur le curriculum et les programmes (p.86). Cette
commission, formée de 11 membres, deviendra effective dés 1997.

Dans le second cas, le processus cherche a prendre appui sur [’expertise des enseignants
comme professionnels de terrain. 11 s’agit 1a, dans son intention’ tout au moins, d’un
changement important :

La logique du systeme mis en place (tend) a les considérer comme des applicateurs et non comme des
experts. Or cette conception de leur role doit étre changée (...) il faut donc faire la part la plus large
possible dans 1’¢laboration des programmes aux enseignants et enseignantes qui enseignent ces
programmes (p. 87).

En guise de bilan

On reconnait bien dans ce qui précede un des éléments fondateurs, sur lequel nous
reviendrons, marquant le changement dans les orientations de 1’école québécoise d’une
politique « d’accessibilité¢ » a une mission de « réussite pour tous ». Cette démocratisation ne
concerne pas que les éleves mais aussi les enseignants. En effet, on va voir cette image de
I’enseignant expert mise a contribution non seulement dans le design du curriculum comme
texte (Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman 1995), mais aussi dans la classe, ce que Aoki
(1993) appelle le « curriculum vécu » (voir a ce sujet les sections 1.2 et 2). Mais d’abord, la
reconstruction du processus de conception du curriculum'® sur le plan structurel met déja en
¢vidence la présence de multiples acteurs impliqués a un moment ou un autre du processus :
e Des acteurs provenant de toutes les couches de la population, dans le cadre de
la vaste consultation des Etats généraux de I’Education qui débouche sur
I’énoncé de chantiers prioritaires, dont celui de la refonte du curriculum (avec
un énoncé de fond qui le guide : remettre [’école sur ses rails en matiere
d’égalité des chances, démocratiser la réussite
o Une pluralité d’acteurs provenant de milieux et horizons divers, dans la
Commission des Etats Généraux (milieu de travail, milieu communautaire,
industrie, informatique, parents, sociologues...) qui jouent un role important
dans les orientations de cette réforme du curriculum (orientation vers des

? Les comités chargés de la conception des programmes étaient dans les faits déja par le passé composés
d’enseignants et de conseillers pédagogiques. Toutefois ces enseignants étaient 1a a titre de représentants
d’associations professionnelles (le Groupe des Responsables en Mathématiques pour le secondaire par exemple)
et non comme de simples enseignants. De plus dans le processus de mise en ceuvre qui suivait 1’adoption du
programme, ils étaient vus comme de simples « applicateurs » (dans une logique « top down »).

' Celui-ci sera précisé par la suite pour le programme de mathématiques plus spécifiquement (voir section 2).
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savoirs mais aussi des savoirs faire, savoir étre, savoir vivre ensemble;
formation commune et diversification ; continuité entre les ordres, association
du personnel scolaire aux choix en matiere de refonte du curriculum...)

o Une diversité d’acteurs prés du monde de [’éducation, au sein du groupe de
travail sur la réforme du curriculum (enseignants du primaire, du secondaire,
universitaire, directions de commissions scolaires, conseiller au ministére) qui
jouent un role important dans la clarification des attentes auxquelles doit
répondre cette réforme et du processus d’établissement des programmes

e Des acteurs provenant d’un peu partout dans le champ de [’éducation, pour la
Commission des Programmes d’études, qui jouent un role clé dans
I’orientation, la coordination et 1’adoption de ces programmes, puis leur
régulation par la suite: 5 enseignants du primaire et du secondaire, 2
universitaires, 1 membre de I'ordre collégial, 1 directeur d’école ou de
commissions scolaires, 1 conseiller pédagogique ou membre du personnel
professionnel, 1 représentant des parents d’¢éléves fréquentant une école
primaire ou secondaire ;

o Des enseignants'' de différents milieux en charge de la conception plus
spécifique de chacun des programmes disciplinaires (voir a ce sujet la section
2).

Le processus de participation, a différentes étapes, de ces acteurs met par ailleurs en
¢évidence leur place plus ou moins périphérique dans ce processus de conception (nous y
reviendrons dans la partie 2) : par exemple, des acteurs sociaux provenant d’une diversité de
milieux, et qui sont 1a a ce titre (multiples expériences), au moment de la définition des
orientations globales de cette réforme ; des enseignants dont le rdle est central puisqu’ils sont
les maitres d’ceuvre dans 1’établissement plus précis du programme de mathématiques...

L’analyse met également en évidence la complexité de ce processus, qui fait appel a de
multiples négociations entre différents acteurs provenant de différents milieux (comme nous
le verrons plus précisément dans la partie 2). Ceci s’accompagne de défis en termes de
transitions entre les différents moments de la conception, le processus de construction
s’étalant sur un temps assez long. Par exemple, la rédaction du programme du 1* cycle dans
le cas du secondaire prendra place de 2000 a 2003, et celle du 2°™ cycle de 2003 a 2006, sur
une période de 2 ans 2 dans chacun des cas. Dans un souci de continuité, on s’assurera alors
de la présence d’enseignants ayant participé aux étapes précédentes. On fera appel pour le 1
cycle du secondaire a un des enseignants ayant participé comme rédacteur au programme de
3" cycle du primaire, et pour le 2™ cycle du secondaire, on fera participer une des
rédactrices du programme du 1 cycle du secondaire.

Des indicateurs de changement de « contrat social » peuvent, dés cette étape, étre dégagés
dans la maniere dont est pensé au plan structurel ce processus, notamment :

e Sous l’angle du réle qu’y jouent les enseignants, considérés comme des
professionnels, dans I’établissement des programmes d’études (et non plus
comme des « applicateurs » de celui-ci) ;

e Dans la vision organique et systémique'* que met de 1’avant ce processus, via
la mise en place notamment d’une Commission nationale des programmes
d’¢études, nouvelle, et de son mandat, et qui fait en sorte que le programme de
mathématiques et sa conception sont profondément imbriqués dans un

""'Nous préciserons plus loin sur quelle base ils sont choisis.
2 L'adjectif « systémique » caractérise ce qui concerne un systéme ou qui agit sur un systéme. Le mot
« systéme » est issu du grec ancien « systema », signifiant « ensemble organisé ».
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ensemble plus vaste, cohérent (de programmes, une vision transversale dite
« programme de programmes », des orientations qui lient 1’école a la sociét¢).

Ces deux aspects se combinent en ceci que les enseignants ne sont pas sollicités seulement
pour faire entendre leur avis sur I’organisation des programmes, la formulation des idées
conductrices, 1’identification des contenus a aborder et leur position, il y a plus. La vision
organique et systémique de I’ensemble du processus de design curriculaire mise de 1’avant
fait en sorte que les enseignants contribuent a une entreprise collective, sont mis en relation
avec d’autres groupes, d’autres visions, d’autres intéréts (voir a ce sujet dans le cas des
mathématiques la section 2). Cette mise en relation avec d’autres groupes se produit au plan
des disciplines, la réforme touchant toutes les matiéres, au niveau des différents ordres
d’enseignement (dans l’arrimage entre le primaire et le secondaire, le secondaire et le
collégial) mais aussi et surtout par l’'implication continuelle d’acteurs différent comme nous
le verrons plus loin (enseignants rédacteurs, autres enseignants, didacticiens, administrateurs a
I’ordre collégial, comités du ministére, autres intervenants....). Ces acteurs sont tous « partie
prenante » du systéme d’éducation (ils ne sont pas des membres d’entreprises privées ou de
groupes d’intérét par exemple), y intervenant de manicre diverse (2 titre de gestionnaire, cas
par exemple du collégial, a titre de formateurs d’enseignants, cas des didacticiens, a titre
d’enseignants au primaire ou au secondaire....). Dans cette distribution, les enseignants ont
une place de choix, mais cette position ne vise pas a leur permettre de déterminer un
« territoire » du curriculum qui leur appartienne (que celui-ci soit ou non délimité de manicre
externe au préalable). On verra, dans la seconde partie de ce texte (design du point de vue des
acteurs) comment cette situation a été vécue dans le cas particulier de 1’écriture du
programme de mathématique.

2. Le processus de mise en ceuvre et d’accompagnement de ce curriculum

La qualit¢ de I’enseignement dépend de la qualité de ’acte professionnel des enseignants et des
enseignantes. Encore faut-il un espace pour qu’un tel acte puisse s’exercer. Et, pour qu’il le soit, cette
expertise professionnelle doit étre sollicitée au moment de 1’établissement des programmes, elle doit aussi
pouvoir s’exercer pleinement au moment de leur mise en ceuvre, elle doit enfin étre alimentée par un
environnement qui facilite I’innovation. (Rapport du groupe de travail sur la réforme du curriculum 1997, p. 87)

La mise en ceuvre de ce curriculum a été réalisée graduellement : le curriculum du primaire a
été finalisé en 2000 et son implantation dans toutes les écoles du Québec s’est réalisé dés
2000-2001, et ce sur trois ans (2000-2001 au 1* cycle du primaire, 2001-2002 au 2% cycle,
2002-2003 au 3°™ cycle) ; celui du ler cycle du secondaire a été finalisé en 2003 et son
application dans toutes les écoles secondaires du Québec s’est faite dés 2005-2006. Enfin
celui du 2éme cycle du secondaire (avec ses trois séquences, trois cheminements différenciés
possibles pour les deux derni¢res années de ce cycle) a été approuvé en 2005 et son
application dans toutes les écoles du Québec s’est réalisée en 2007-2008 pour la 1 année de
ce cycle (la méme pour tous les éleéves) et en 2008-2009 pour les parcours différenciés des
deux derniéres années. La premiére cohorte d'éléves ayant vécu la réforme compléte est sortie
du secondaire en 2010. On est donc ici en présence d’une implantation qui s’est étalée sur
une tres longue période de temps, de plus de dix ans (voir ci-dessous le travail en amont des
¢écoles pilotes), avec des ajustements et des ralentissements par rapport a ce qui était
initialement prévu. Par exemple, le programme du 1 cycle du secondaire a vu son
implantation retardée de deux ans ; il en fut de méme pour le second cycle.

On peut distinguer trois moments dans ce processus d’implantation et d’accompagnement
de la réforme curriculaire : a) une mise en ceuvre dans des écoles pilotes, avant ’entrée en
vigueur réelle du curriculum dans toutes les écoles; b) un accompagnement pour supporter
I’implantation de la réforme, du début du primaire au secondaire, de 1998 a 2009 (avant et au
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moment de cette implantation); c) un processus d’accompagnement une fois cette
implantation officiellement complétée : de 2009 a aujourd’hui.

a) Une implantation dans des écoles pilotes, dites « ciblées ».

Des écoles primaires et secondaires ont accepté de participer a I’implantation du curriculum,
avant la mise en ceuvre de celui-ci dans toutes les écoles. Au moment ou se mettent en place
les écoles ciblées, les enseignants ne disposent pas encore de la version finale du programme.
Ils ont sans doute entre les mains une version de travail provisoire, quelques éléments
directeurs, et vont travailler a la construction de situations d’apprentissage.

Ainsi 15 écoles ciblées au secondaire, réparties dans différentes régions du Québec et
différents milieux socioéconomiques (13 écoles publiques, 2 privées, 11 écoles francophones,
3 anglophones, 1 avec deux secteurs anglophone et francophone), de grandeur variable (200 a
1800 é¢leves) ont commencé, sur une base volontaire, & mettre en ceuvre le programme de
formation au 1% cycle du secondaire en 2003-2004, soit deux ans avant son application
obligatoire dans I’ensemble des écoles du Québec (MELS 2008). Ces écoles pilotes ont
bénéfici¢ localement du support, de I’encadrement, durant cette implantation, de conseillers
pédagogiques, de la direction d’école, voire de chercheurs, intervenants externes. Ainsi dans
le cas d’une des €coles au primaire, Inchauspé lui-méme, président du groupe de travail sur la
réforme du curriculum, a accepté de jouer le role de mentor du directeur, et Claude Lessard,
chercheur a I’'université de Montréal, avec le conseiller pédagogique, a accompagné de jeunes
enseignants impliqués dans cette école. Les écoles pilotes n’ont duré dans les faits qu’une
année. Des considérations politiques (une ministre de 1’éducation pressée d’implanter a la
grandeur du systéme « sa » réforme) ont conduit a abréger quelque peu cette expérience qui
aurait dii se dérouler normalement sur un temps plus long.

Une étude longitudinale, conduite au 1¥ cycle du secondaire sur trois ans (de 2003 a 2006)
dans les 15 écoles ciblées du secondaire, nous donne davantage d’informations sur la mise en
ceuvre de cette réforme et son suivi. Cette recherche (MELS 2008) visait a déterminer les
conditions qui favorisent la mise en ceuvre du programme de formation au secondaire, et a
dégager des pistes d’action susceptibles de faciliter celle-ci. Les résultats' ciblent, entre
autres, la formation continue et 1’accompagnement parmi les conditions essentielles: une
formation continue axée au départ sur les besoins des enseignants dans leur pratique,
notamment dans ce cas autour de la création de situations d’apprentissage et d’évaluation,
I’évaluation des compétences, les programmes disciplinaires, et un accompagnement donné
par des personnes qualifiées. Les rencontres d’accompagnement avec d’autres enseignants et
des conseillers pédagogiques se sont avérées pour les enseignants les plus utiles, ainsi que la
présence d’une personne ressource disponible a 1’école. On pointe ici également I’importance
d’un suivi, d’un soutien plus personnalisé, et les limites d’une formation qui ne serait que
ponctuelle. Ces écoles ont bénéficié de 30 heures et plus de formation par année, et de 12 h et
plus d’accompagnement par année. Cet accompagnement touche aussi les directions d’écoles.
Ces derniers ont opté pour des rencontres collectives (5 rencontres par année) autour du
partage d’expériences et de la recherche, entre eux, de solutions aux difficultés qui se
présentaient dans leurs établissements. Cette analyse, réalisée apres coup, n’a toutefois pas pu
informer et éclairer le processus d’implantation dans toutes les écoles.

b) L’accompagnement au moment de l'implantation du programme dans toutes les écoles.

" Des questionnaires ont été administrés aux enseignants, directions d’école, éléves a chacune des années. On 'y
a eu recours aussi a des descriptions de situations d’apprentissage et d’évaluation remises par les enseignants a
chaque année avec quelques productions d’éléves, ainsi qu’a des « focus group » avec des enseignants et les
directeurs.
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Avant, au moment et apres I’implantation du programme de formation de I’école québécoise,
et ce pour I’ensemble des programmes mis en place au fil du temps (2000 pour les
programmes du primaire ; 2005-2006 pour les programmes du ler cycle du secondaire, 2007-
2008 pour le programme du 2nd cycle du secondaire), deux types de formations ont été
offertes au niveau national par le ministére de 1’éducation : (a) des sessions de formation
s’adressant aux « gestionnaires » que cette réforme interpelle directement (directions d’école
majoritairement mais aussi directions de commissions scolaires....) ainsi que (b) des sessions
de formation s’adressant aux personnes ressources chargées d’accompagner les enseignants
(conseillers pédagogiques majoritairement mais aussi enseignants ressources, directions
d’école, formateurs..)

Dans le premier cas, 52 journées de rencontres ont ¢t€ organisées par le MELS entre 1999
et 2010, a raison en moyenne de 4 rencontres par année. Dans le second cas, 45 journées de
formation ont été organisées a raison de 4 rencontres par année de 1998 a 2008 (dont 5
journées pour 1’année 2000, au tout début du processus). Convoquées au méme rythme et a
quelques semaines d’intervalles, ces formations touchent surtout aux aspects généraux de la
réforme et ne sont pas spécifiques comme telles aux mathématiques. Elles ont regroupé, dans
le second cas, en moyenne 535 personnes ressources par année, présentes a chacune des
rencontres, en majorit¢ des conseillers pédagogiques provenant de différentes régions du
Québec, actifs au primaire et au secondaire, et ce dans différentes disciplines. A titre
illustratif, la premiere rencontre (473 participants) regroupait 163 conseillers pédagogiques,
53 enseignants ressources, 88 directions d’école. Chaque bloc de 2 journées nationales
touchait a un théme assez général, non propre a une discipline en particulier, au fondement
des différents programmes. Les thémes suivants s’y sont par exemple retrouvés : 1- la notion
de compétence et ses €éléments; 2-les domaines généraux de formation ; 3-les compétences
transversales ; 4-les valeurs des jeunes et la culture (en lien avec les aspects culturels dans
cette réforme curriculaire); 5-le socioconstructivisme ; 6-1’interdisciplinarité ; 7-les
approches pédagogiques; 8-1’évaluation comme support a 1’apprentissage versus 1’évaluation
sanction ; 9-différentes formes d’évaluation...etc. Chacun des blocs de formation prenait la
forme suivante : une bréve présentation situant les avancées de la réforme, le travail en cours,
suivie d’une conférence (par un conférencier invit¢) sur la  thématique
retenue (socioconstructivisme, interdisciplinarité, valeurs des jeunes et la culture.....). Les
participants se séparaient pour le reste des deux journées en ateliers de 20 a 30 personnes
chacun, avec 2 animateurs comme responsables. Le travail se faisait alors en petits groupes de
8 personnes, sur un mode impliquant les participants, dans une perspective de
réappropriation par les personnes de cette réforme et de ses fondements. Par exemple dans le
cas du théme de la culture, les participants étaient appelés a discuter de la place de la culture
dans chacun des programmes, de la forme qu’elle pourrait prendre dans chacune des
disciplines, cette discussion donnant lieu a une synthese en fin de processus.

Il est difficile ici de tracer un portrait du réinvestissement de ces sessions de formation par
les conseillers pédagogiques aupres des enseignants, des choix locaux étant faits en fonction
des possibilités et contraintes de 1’équipe de conseillers pédagogiques dans chacune des
Commissions scolaires. Ce réinvestissement a, a titre illustratif, pris la forme de formations
ponctuelles, organisées dans ce cas par les CP en maths et en frangais, destinées aux
enseignants du primaire, par exemple, une journée sur les compétences transversales, sur le
portfolio..., ou encore de documents préparés pour les enseignants sur d’autres aspects. Des
difficultés a remettre ce qui était travaillé aux sessions de formation aux enseignants ont été
mises de 1’avant par les conseillers pédagogiques que nous avons consultés. Compte tenu de
I’abondance de [D’information qui arrivait simultanément et de leurs contraintes de
fonctionnement et de temps, des choix ont di étre faits.
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Concernant plus spécifiquement le programme de mathématiques, des formations ont par
ailleurs été organisées par l’équipe de rédaction du programme, dans chacune des directions
régionales, et ce sur une base réguliére de 2004 a 2007 dans le cas du programme de 1% cycle
au secondaire (4 jours par région en 2004-2005, et ce dans chacune des régions; 2
jours/région en 2005-2006, 2 jours/région en 2006-2007) ; de 2006 a 2010 dans le cadre du
programme de second cycle ( 4 jours/région pour le programme de 3°™ secondaire, et 4
jours/région pour 4™ et 5™ secondaire en 2006-2007 ; 2 jours/région en 2007-2008 pour
3" secondaire ; 2 jours/région en 2008-2009 pour 4™ et 5°™ secondaire ; 1 journée en
2009-2010 pour 5™ secondaire). Ces formations de deux a quatre journées, et dont les
modalités d’aménagement ont vari¢ (par exemple 2 journées consécutives; 2 journées a
I’automne et 2 journées au printemps) s’adressaient principalement aux enseignants en
mathématiques (quelques conseillers pédagogiques y assistaient également). Elles
réunissaient en moyenne, dans chacune des régions, une vingtaine d’enseignants, qui a leur
tour partageaient par la suite avec leurs collégues 1’expérience de formation vécue.

La encore le format retenu n’en était nullement un de présentation d’informations sur le
programme (modele « top down » présent dans les précédentes réformes) mais davantage une
mise en activité des enseignants autour du programme pour en favoriser la réappropriation.
A titre d’exemple, des équipes d’enseignants étaient appelées a se mettre au travail autour de
la construction de situations d’apprentissage, et ce a partir de balises données par les
concepteurs. La situation devait toucher une compétence, un domaine général de formation, et
un contenu de formation, par exemple déployer un raisonnement en mathématiques, médias et
arithmétique. Dans les cas ou 4 journées étaient consacrées a ces formations, une
expérimentation de ces situations d’apprentissage construites au cours des deux premicres
journées (a I’automne) se faisait dans les classes et les enseignants faisaient un retour sur
celles-ci dans les deux autres journées (au printemps).

¢) Un accompagnement qui se poursuit apres ['implantation

En dehors de cette période d’implantation, un accompagnement a continué d’étre proposé. Il a
pris la forme, dans le cas des mathématiques plus spécifiquement, d’offres de formation, et ce
en fonction des besoins manifestés par les conseillers pédagogiques, notamment dans les
¢valuations faites aux formations antérieures. Ces besoins pouvant partir eux-mémes de
besoins exprimés par les enseignants, de difficultés que ces conseillers pédagogiques
observent lors de ’accompagnement de ces enseignants, ils ciblent en quelque sorte des
aspects pour lesquels une formation leur semble nécessaire. Des formations supra-régionales
ont ainsi été offertes en mathématiques a chacune des années sur la base de ces besoins. De
telles formations ont été¢ organisées depuis 2008 sur la progression des apprentissages au
primaire en mathématiques ; sur la progression des apprentissages au secondaire ; sur
I’arrimage primaire secondaire en lien avec le programme et la progression des
apprentissages. En 2010, ce theme de I’arrimage primaire secondaire en mathématiques a fait
de nouveau I’objet d’une formation impliquant activement les participants autour d’exemples
concrets (tels des problémes mathématiques présentés a chaque ordre).

Le mode d’accompagnement est ici plus ponctuel, de courte durée, et cherche a répondre
aux besoins exprimés. Il s’adresse 1a encore a I’ensemble des conseillers pédagogiques en
mathématiques et est davantage centralisé. Naturellement, il se confond aussi avec ce qui sera
abordé¢ a la section suivante, soit le processus de régulation et son évolution.

En guise de bilan

La reconstruction de cette mise en ceuvre et de cet accompagnement montre que des moyens
importants ont ét¢é mis en place, au plan national, pour accompagner cette réforme
curriculaire :
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1. Une insertion pensée d’abord dans des écoles pilotes avec un accompagnement en
contexte, répondant aux besoins locaux et faisant en sorte que chaque école développe
son expertise et son autonomie. Le réinvestissement de cette expérience, par la suite,
n’est cependant pas trés clair.

2. Une formation et un accompagnement sur une longue durée, au moment de
I’implantation dans [’ensemble des écoles, et faisant appel a des « spécialistes » pour
éclairer les fondements de cette réforme. Sur 10 ans et plus, elle se déroule a raison de
quatre journées par année, touche 400 a 500 personnes-ressources a travers le Québec
(4 autres journées par année touchant les directions d’école) et a recours, pour faire le
point sur diverses thématiques a des conférenciers.

3. Des formations régionales dans le cas des mathématiques plus spécifiquement qui,
la aussi, s’étalent sur une longue période, touche en petits groupes les enseignants et
les conseillers pédagogiques dans leur région.

4. Des formations ponctuelles, aprés I’implantation, répondant a des besoins
spécifiques exprimés par le milieu, et destinées aux conseillers pédagogiques.

Le choix a été fait, dans les rencontres nationales, de viser /’ensemble des disciplines au
programme, d’y intégrer le primaire et le secondaire, et de miser dans ces formations sur les
¢léments globaux au fondement de cette réforme (le concept de compétence, de compétence
transversale, de culture, le socioconstructivisme, les domaines généraux de formation,
I’évaluation....). Dans le cas plus spécifique des mathématiques, le modé¢le
d’accompagnement qui apparait ici est un modele décentralisé, on se déplace vers les régions,
et il mise sur la construction concrete de situations par les enseignants en lien avec les
¢léments centraux de ces programmes (domaines généraux de formation, compétences
disciplinaires, contenu de formation, séquences associées aux parcours différenciés et
spécificité de celles-ci).

L’intention sous-jacente semble étre d’accompagner, dans le cas des formations nationales,
les conseillers pédagogiques, les personnes ressources, les directions a s’approprier, par un
travail en petits groupes, les fondements de ce curriculum dans un mode qui s’éloigne du
simple expos¢ informatif. Les contributions des conférenciers invités aux rencontres
nationales vont dans ce sens dans la mesure ou ceux-ci n’étaient pas chargés de « présenter le
programme » dans I’un ou l’autre de ses aspects, mais bien d’aborder des theémes (tels
I’utilisation du portfolio pour suivre le cheminement des €léves, ou les valeurs des jeunes et la
culture) permettant une appropriation de celui-ci. Une intention semblable se retrouve dans
les formations régionales organisées par 1’équipe de rédaction du programme de
mathématiques, celle de rejoindre quelques enseignants volontaires et conseillers
pédagogiques, cette fois dans leur région, avec une idée d’appropriation par ces derniers des
éléements clés du programme.

Enfin, on voit nettement que cet accompagnement s’installe sur une longue durée. Son
étendue se prolonge jusque dans des accompagnements ponctuels dont le but est, encore une
fois, de soutenir I’implantation a 1’échelle locale, en fonction des besoins particuliers des
milieux. C’est alors bel et bien d’adaptation dont il est question, conduisant a passer
naturellement du processus d’accompagnement et de mise en ceuvre du curriculum a celui de

régulation, que nous abordons maintenant.
3. Le processus de régulation et son évolution

En paralléle a cette réforme curriculaire majeure, un processus de régulation des programmes
prend progressivement forme, dont les modalités vont se préciser au fil du temps. L’idée de
linstauration d’un mécanisme permanent de régulation est explicitement mis de I’avant dés
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1996, par la Commission des Etats Généraux sur I’Education (Rapport final 1995-1996), et ce
donc au tout début de la réforme touchant I’ensemble des curricula :

L’instauration d’un mécanisme permanent de révision, léger, efficace et transparent, devrait étre aussi
prévue afin d’assurer les mises a jour nécessaires des curriculums (p.23).

Cette méme idée est reprise dans la recommandation du groupe de travail sur la réforme du
curriculum (1997) qui propose la mise en place d’une Commission Nationale des
Programmes, s’inspirant en cela du modéle francais du Conseil National des Programmes. On
y met de I’avant I’importance de son caractére permanent, lui donnant pour mandat d’étre
« responsable pendant la période de refonte des curriculums de [I’établissement des
orientations et des encadrements généraux qui serviront de guides pour établir des
programmes (et) de donner au terme du processus un avis sur les programmes proposés » (p.
86) mais aussi (et c’est 1a que la fonction de régulation apparait)
d’entretenir une réflexion permanente sur le curriculum et les programmes, ....de fonder des
recommandations sur les analyses solides plutdt que sur des rapports de force de groupes d’intérét,
d’assurer une continuité dans 1’évolution des programmes d’études et de les ajuster au fur et & mesure de
I’arrivée de nouveaux besoins ou de nouvelles connaissances, de favoriser une vision d’ensemble du

curriculum et des contenus des programmes, d’entreprendre des changements en profondeur et a long
terme plutdt que de réagir aux pressions et aux circonstances... (p.87)

Ce processus de régulation est ainsi pensé au départ pour I’ensemble des programmes
d’¢études, de maniére permanente et non locale, dans un souci de cohérence d’ensemble entre
les divers programmes mais aussi pour un méme curriculum dans le temps (continuité et
concertation entre les acteurs). Il est pensé aussi dans une logique « d’expertise » et non de
pressions partisanes, et cherche a faire contrepoids a une logique de systéme compartimentée,
comme nous le voyons bien dans les extraits suivants :

Jeter un regard plus libre sur les programmes et sur le curriculum parce que mieux protégée de la pression

des groupes d’intérét, des aléas de la politique et des réactions de 1’opinion publique...constituer un lieu

ou [Dinteraction entre des personnes qualifiées provenant d’horizons divers est rendue

possible...augmenter la crédibilité des recommandations parce que 1’organisme ne peut étre soupgonné

d’opportunisme politique (pp. 86-87).
Instaurée officiellement en 1997 par la Ministre de 1’éducation, la Commission des
Programmes d’Etudes, qui deviendra par la suite le Comité conseil sur les Programmes
d’Etudes, se voit effectivement confier dans son mandat I’adaptation continue des
programmes d’études. Elle est composée de 11 membres venant de milieux et d’expertises
différentes : 5 enseignants (2 du primaire et 3 du secondaire), 1 membre du personnel
professionnel (par exemple, un conseiller pédagogique), 3 membres de 1’ordre postsecondaire
(1 de l'ordre collégial et 2 universitaires), 1 représentant des parents et 1 membre du
personnel cadre (directions d’écoles, de commissions scolaires...), au moins 2 de ces
membres devant provenir du milieu de I’enseignement en anglais. Cette commission se voit
ainsi confier et se doit d’exercer une fonction de régulation continue du curriculum, suivant
en cela les recommandations du groupe de travail sur la réforme du curriculum.

Cette Commission jouera effectivement son role dans toute la période d’établissement des
programmes, en élaborant des orientations et des encadrements généraux'* qui serviront de
guides pour établir des programmes. Elle a notamment, pour le programme de
mathématiques, joué un role important dans les orientations des parcours différenciés pour les

' Voir notamment Commission des programmes d’études (1998). Calendrier d’élaboration, d’implantation et de
révision des programmes d’études. Gouvernement du Québec
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deux derniéres années du secondaire'’. Ces parcours s’appuient sur le principe fondamental
d’une différenciation qui ne serait plus congue, comme c’était le cas jusqu’alors, en termes de
parcours « faible » (s’adressant aux €léves qui n’étudieront pas de maths ou de sciences par la
suite), « régulier » et « fort » (pour les éléves qui poursuivront par la suite en sciences,
incluant les sciences de la sant¢). S’offriraient plutdt trois profils définis en termes de
mathématiques aussi solides et consistantes les unes que les autres, mais orientés en fonction
de différents intéréts chez les éléves'®.

La Commission émettra aussi plusieurs avis sur les programmes proposés, et ce tout au
long de ce processus d’élaboration (voir notamment pour les mathématiques, Commission des
programmes d’études, 1999, 2005-b). Sa fonction de régulation des programmes, qui est donc
amorcée lors de la construction méme des programmes, se poursuivra par la suite a travers un
premier avis portant sur les Domaines Généraux de Formation (Vers un €éleve citoyen, 2005).
Suivra I’¢tablissement, en 2007, d’un cadre de référence commun pour I’examen et
I’adaptation du programme de formation, contribuant a préciser quelques principes directeurs.
On parle d'un souci de transparence, de rigueur et de cohérence. Des axes et outils d’analyse
prenant appui sur le rapport du groupe de travail sur la réforme du curriculum y sont
proposés'’.

Par I'exercice d'une fonction de veille, une veille prospective visant & comprendre certains
phénomeénes a moyen et long terme, une veille touchant a des préoccupations plus
ponctuelles, partant par exemple d’un questionnement du milieu scolaire, du ministre, le
Comité-conseil se charge de recueillir I'information nécessaire pouvant mener a une prise de
décision a propos des ajustements a apporter aux programmes. Ce sera le cas d’une des
séquences (séquence TS) en 2008, en lien avec les exigences d’admission a certains
programmes d’études collégiales. A cette occasion, le comité-conseil s’est associé a des
spécialistes de I’enseignement secondaire, collégial et a des didacticiens universitaires pour
émettre un avis. Cet avis rappelle également que la distinction entre les séquences ne devrait
pas concerner que les approches utilisées (approche empirique ou théorique) mais également
le contenu de formation'®.

La proximité du contenu des deux séquences (TS et SN) les ¢éloigne de leur finalité respective, qui se
caractérise par un cheminement et des intentions qui leur sont propres.

Ce suivi assez serré, conduit sous forme « d’avis », s’est cependant arrété au cours de I’année
2010, le comité conseil sur les programmes d’études ayant été aboli au terme de son mandat'”.

' Commission des programmes d’études (2002). Pour des éléves différents, des programmes motivants, avis au
ministre de I’Education sur les programmes différenciés et les programmes a option au cycle de diversification
du secondaire. Gouvernement du Québec.

' Ce principe, avancé par la commission des programmes en 2002, et explicité au moyen de pistes possibles
selon le contexte de réalisation (des mathématiques dans un contexte de sciences et techniques physiques, dans
un contexte des arts, des lettres et de la communication, dans un contexte d’univers social) sera repris par
1’équipe de rédaction du programme de mathématiques au 2™ cycle et donnera lieu & la création de trois
parcours: la séquence culture, technique, société (CST); la séquence technico-sciences (TS); la séquence
sciences naturelles (SN). Ces séquences se veulent au départ de force égale sur le plan mathématique. C’est ici le
souhait de rejoindre des intéréts différents qui guident le contenu et les approches privilégiées dans ces
séquences, avec aussi la possibilité de passage d’une séquence a I’autre suite a la premiére année (voir section 3).
'7 Cet examen et cette adaptation continue va ainsi s’appuyer sur 3 axes (p 8-10) : un axe épistémologique en
lien avec la conception de I’enseignement, de 1’apprentissage et de 1’évaluation qui orientent la réforme des
curriculums; un axe curriculaire faisant référence a 1’approche par compétences ayant servi de modéle a
I’élaboration du programme; un axe disciplinaire qui, a partir de 1’approche par compétences, suggeére une
nouvelle facon d’aborder les disciplines.

'8 En rendant le contenu des séquences TS et SN quasi équivalentes, on accentue par ailleurs I’écart avec la
séquence CST, qui correspond déja a un nombre moindre d’heures.

19 Cette décision n’est pas encore officielle, la ministre de 1’éducation doit I’approuver.
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La fonction d’adaptation continue des programmes revient donc entre les mains de la
direction des programmes, et donc pour chacun des programmes spécifiques, sous la
responsabilité du responsable de ce programme. On note néanmoins que ceci ne semble pas
nuire au travail en cours en lien avec cette adaptation du programme de mathématiques. Ainsi,
se poursuit la démarche « informelle » mise en place par la responsable du programme de
mathématiques visant & mieux comprendre comment se vivent les programmes au quotidien :
leur compréhension, 1’adhésion aux orientations de ce programme, les effets remarqués chez
les éleéves...etc. Ces rencontres auprés d’intervenants du milieu permettent d’apprécier la
réappropriation de la réforme par les enseignants sur le long terme, une réforme dont ils
voient les effets positifs chez les jeunes. Des difficultés aussi ressortent a 1’égard des
deéfinitions et de I’attention donnée aux « compétences » retenues dans le programme
(résoudre une situation probléme versus raisonner au primaire, la compétence a
communiquer, les compétences dites transversales.). Cette démarche informelle ne s’inscrit
toutefois plus dans une programmation systématique de collecte d’informations, de sorte que
ces observations ont davantage une valeur d’indicateurs de nature exploratoire.

Autre exemple, la séquence TS qui avait été I’objet en 2008 d’un avis du comité-conseil
des programmes, fut de nouveau examinée au printemps 2010: réalisation de plusieurs « focus
group » aupres de directeurs d’établissements, de directeurs des services éducatifs,
d’enseignants, de conseillers pédagogiques, de conseillers en orientation, de représentants de
I’ Association Mathématique du Québec. Les informations recueillies™ pointent les difficultés
qu'ont les enseignants a réaliser cette séquence dans le temps prescrit, la difficulté a
concevoir les passerelles souhaitées entre la séquence TS et CST, ainsi qu’un besoin
d’accompagnement particulier. Sur ce dernier point, des actions sont prévues pour les années
2012 a 2015 : Un accompagnement aupres des conseillers pédagogiques qui agissent comme
personnes ressources aupres des enseignants qui interviennent dans cette séquence, mais aussi
aupres des intervenants des niveaux préalables. Cet accompagnement est centré sur une
préparation aux approches empiriques et expérimentales en enseignement des mathématiques
pouvant concerner tout le secondaire et méme le primaire®.

En guise de bilan

De ce qui précede se dégage aussi un indicateur important de changement de contrat social,
dans la mesure ou est ici pensée une fonction de régulation des programmes sur le plan
structurel et dans la continuité du travail de refonte curriculaire amorcé¢. Cette fonction n’était
pas réellement présente antérieurement™, et elle offre une belle cohérence avec le processus
de conception et mise en ceuvre, étant elle aussi pensée de maniére organique et systémique
(pour tous les programmes et ce de maniere cohérente avec les orientations au fondement de
la réforme, enracinée dans ces orientations). Son caractere continu, qui se veut une manicre

* Les données issues de cette étude ne sont pas publiées. Les ¢léments que nous reprenons ici sont issus de
I’entretien que nous avons eu avec la responsable du programme de mathématiques.

21 Un autre dossier, issu au départ de cette réflexion sur la séquence TS, est celui des transitions inter-ordres®'.
Une table de concertation inter-ordres (secondaire/collégial/universitaire) a été mise sur pied, dont le mandat est
de rechercher des pistes d’action a chacun des ordres pour faciliter la continuité dans I’enseignement d’un ordre
a lautre.

> De 1984 a 1995, les programmes d’études ont été soumis & un processus d’évaluation (inventaire des étapes
d’implantation et des conditions de mises en ceuvre des programmes, enquétes visant a évaluer ’atteinte des
objectifs auprés de diverses catégories de personnes, cadres, directeurs d’école, conseillers pédagogiques,
enseignants, échantillons représentatifs d’éléves). Plus de 25 programmes ont ainsi été évalués...Le plus
souvent, les conclusions des évaluations ont rarement conduit & une révision prompte et compléte d’un
programme, méme quand cela se révélait nécessaire. Il semble que les raisons aient tenu non seulement a la
réduction des ressources consacrées a cette fin au ministére mais aussi...a la difficulté de les changer a la piéce
alors que les modifications nécessaires exigeaient des approches plus organiques (Réaffirmer I’école 1997, p. 76)
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d’éviter I’écueil de la réécriture du programme tous les 10 ou 15 ans, permettrait ainsi d’y
intégrer les « étapes » de conception et de mise en ceuvre, et toujours de maniere a respecter la
logique participative décrite plus haut. Elle se veut de la sorte « transparente et rigoureuse »,
de manicre a permettre son ajustement au fur et a mesure de 1’apparition de nouveaux besoins
ou de nouvelles connaissances, et a éviter les modifications a I’emporte-piece sous la pression
partisane d’associations professionnelles ou de pressions politiques : les motivations que nous
décrivions comme €tant a 1’origine de tout le processus.

Si un bémol s’impose en raison de la disparition du comité conseil des programmes chargé
de sa régulation et qui, par sa position centrale, pouvait avoir une vue d’ensemble sur le
curriculum, il est intéressant de noter qu’un certain nombre d’initiatives semblent persister.
On perd peut-Etre en partie la vision systémique de cette fonction de régulation, et peut-étre
une partie de ce qui permettait aux évolutions de se faire de maniére cohérente, transparente,
voire rigoureuse, et commune a I’ensemble des programmes. L’avenir nous dira alors si nous
assistons a la fin du mouvement lancé par la publication du rapport des Etats Généraux en
1996, ou si, au contraire, nous entrons de maniere plus ou moins consciente dans une nouvelle
phase de celui-ci.

4.  Quelques éléments de discussion en termes de contrat social

De cette analyse d’un vaste processus de design curriculaire dans sa conception, sa mise en
ceuvre et sa régulation, en particulier dans le cas du programme de mathématiques, se dégage
une cohérence d’ensemble qui confirme ce que nous avons noté concernant un changement en
termes de contrat social. S’ approprier s’est « faire sien », dans un mouvement qui suggere a la
fois une transformation de la chose dont on se fait propriétaire, au sens de « rendre
approprié¢ » (2 soi, a une situation), mais aussi une transformation de celui qui I’adopte,
comme lorsque I’on adopte de penser, de sentir, de parler. En termes de contrat social, la mise
en ceuvre du curriculum est pensée de maniere systémique et organique. Elle cherche non
seulement & joindre, mais a mettre a contribution I’ensemble des groupes de personnes
concernées, en faisant participer directement ces groupes dans les différents aspects du
processus.

Le grand changement envisagé pour passer d’une école « accessible a tous » a une école ou
« tous réussissent » passe en fait par la construction et la reconstruction de cette visée au fur et
a mesure que les programmes se développent, se mettent en place. Le processus
d’accompagnement laisse aussi deviner une prise en compte du besoin de formation qui
accompagne une réforme de cet ordre. De ce point de vue, I’enjeu, toujours sur le plan du
contrat social, n’est pas seulement de mettre a contribution des gens d’horizons,
d’expériences, de compétences divers, mais également de contribuer a leur développement en
regard de 1’idée d’une « école de la réussite ». En effet, cette finalité du processus de réforme,
trés tot énoncé, ne semble pas lui-méme remis en cause (au moins du point de vue du
processus, lorsque 1’on examine les différents textes consultés). Serait-ce alors 1’ambiguité
méme de ce que « réussir » signifie ici, jamais explicitement défini, qui aura permis que le
travail se poursuive a I’intérieur de ce « cadre » ? Une interprétation intéressante serait alors
d’envisager ’ensemble de ce processus de design curriculaire comme une entreprise
commune de signification a propos de ce terme. On entendrait alors « la réussite pour tous »
comme une formule s’appliquant non seulement aux ¢léves, mais a I’ensemble de la
communauté ; non seulement dans le sens de « faire réussir » tous les enfants a I’école, mais
aussi de se donner les moyens de faire signifier I’idée de « réussite » de telle sorte que fous
puissent s’y reconnaitre.

Ceci permet d’enrichir 1’analyse récente du processus de mise en place de ce curriculum
proposée dans la thése de doctorat de Carpentier (2010). L’auteur caractérise celui-ci de
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« modele hybride », ¢’est-a-dire combinant des aspects « top-down » et « bottom-up » d’une
mise en ceuvre curriculaire. Les difficultés mémes qu’elle note lors de cette mise en ceuvre
apparaissent alors comme faisant partie intégrante de 1’entreprise visée, et non comme des
faiblesses au niveau de la conception de cette mise en ceuvre. Absence d’expertise reconnue
sur des concepts clés du programme (par exemple celui de compétence), sollicitation de
plusieurs changements de culture simultanée (culture du design curriculaire, de 1’organisation
scolaire, de la classe...), difficultés a faire participer les acteurs a la logique du modéle
hybride, et méme la présence d’un contexte sociologique incertain (négociations syndicales,
changements successifs de ministres de 1’éducation), tous ces « obstacles » répondent en fait
trés bien au projet proposé sur le plan du contrat social.

Quant au processus de régulation, la manicre dont il est congu — un suivi continu, global et
précis, transparent et mettant a contribution différents acteurs, etc. — s’accorde aussi, on le
voit clairement, avec cette logique d’hybridité. Devenant lui-méme un moment du design (et
vice-versa), le curriculum peut alors devenir un objet en constante évolution. Il ne s’agit plus
simplement d’adapter ou de transformer ses pratiques, ou de mettre son expérience de la
classe ou du monde a contribution dans la rédaction de ce qui deviendra « le » curriculum. Ce
n’est pas le curriculum comme « textes » au sens de Pinar et Reynolds (1992), qu’il soit pris
dans sa forme institutionnelle, herméneutique ou autre, qui domine. Au contraire, c’est
[’écriture elle-méme de ces textes (et le texte ou sa forme) qui émerge, le va et vient entre
toutes formes de textes, une ouverture vers ce que Derrida (1967) nomme 1’archi-écriture : un
mouvement qui conditionne le rapport au « texte » et a 1’écrit, a sa dimension temporelle, au
rapport a I’autre qui s’y inscrit.

Ce jeu sur la langue n’est pas banal ni gratuit, en ce qu’il nous permet de revenir sur la
notion méme de « contrat » utilisé jusqu’ici sans trop de nuances. Cette idée de « contrat
social » inspiré de Rousseau ne référe évidemment pas a un document écrit, un contrat au sens
commun du terme, au sens ou on pourrait vouloir penser le curriculum dans sa forme
« achevée » comme une convention devant laquelle on se trouve obligé. Mais ce contrat
social, si implicite soit-il, on se le présente néanmoins comme quelque chose de déterminé, de
completement (Latin de-) terminé (L. terminare). C’est pour Rousseau ce « pacte social » par
lequel chacun renonce (définitivement) a sa « liberté naturelle » au profit d’une existence
civile, pacte dont « les clauses se réduisent toutes a une seule : I’aliénation totale de chaque
associé avec tous ses droits a toute la communauté ». Ce n’est pas tant le contenu de cette
clause que son impossible finitude qu’il s’agit de souligner ici. Le « contrat social » auquel
nous conduit notre analyse du développement curriculaire est d’une nature différente : ce
n’est pas un contrat signé, ou qu’on signera (méme dans I’implicite, méme dans le figuratif).
C’est justement, tout au contraire, un contrat qui s’écrit, qui s’écrit sans fin. Un contrat vivant
dont le travail est de tirer ou trainer (L. trahere) ensemble (L. con-), de nous lier les uns aux
autres. Pas un contact au sens d’une chose morte, la chose qui meurt quand on la signe
(Derrida, 1988), mais plutdt un « contracter » dans les deux sens du terme qui ne demande,
pour débuter, que la reconnaissance de ce que Derrida (2003) appelle « une alliance
primordiale », le « Oui originaire » condition de tout lien social.

II. LE PROCESSUS DE DESIGN CURRICULAIRE DU POINT DE VUE DES
ACTEURS

L’analyse précédente, conduite du point de vue structurel (en partant d’une étude
documentaire), nous a conduits a une réflexion, entre autres en termes de contrat social, dans
laquelle I’implication de différents acteurs au processus de conception, de mise en ceuvre et
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de régulation du curriculum est centrale. Cette importance accordée aux acteurs nous a
conduit a vouloir pousser I’analyse précisément sur ce terrain.

1. Le contexte

Pour cette étude, nous nous sommes penchés sur le processus de développement de ce
curriculum en mathématiques tel que vécu par des acteurs qui ont participé a sa conception,
et, de maniere plus spécifique, sur le processus de construction du curriculum au secondaire
(le premier cycle comprend la 7°™ et 8™ années, le deuxiéme cycle une 9°™ année commune
a tous les éléves, puis 2 années ou prennent place trois parcours différenciés). Mais avant
d’aller plus loin, soulignons que les concepteurs de ces programmes sont d’emblée, chacun
leur tour, placés devant la nécessité de s’arrimer aux programmes adoptés pour les cycles
précédents : programme du primaire pour les uns, et programme du ler cycle du secondaire
pour les seconds. Ces programmes en aval doivent étre vus, on le comprendra, comme
« structurants » : ils sont développés autour de 3 compétences mathématiques (résoudre une
situation-probléme en mathématiques; déployer un raisonnement mathématique ;
communiquer a 1’aide du langage mathématique), et présentés dans un format uniforme et
succinct (ou I’on note, par exemple, I’absence de guides pédagogiques) que les programmes
suivants doivent reprendre. De plus, une des « données » avec lesquelles les concepteurs du
programme du 2™ cycle doivent composer est la subdivision en 3 cheminements distincts,
dont les orientations doivent étre précisées.

Pour prendre en considération le point de vue des acteurs, des entrevues ont été réalisées
avec des personnes ayant particip¢ au processus de conception du curriculum de
mathématiques au secondaire dans le cadre de la réforme discutée ici. Les entrevues ont été
réalisées en suivant un protocole organisé autour des composantes suivantes :

e La composition des comités : Au niveau des acteurs, dégager la composition
réelle des comités, le processus de recrutement et la base sur lequel il s’est fait,
la stabilité et les mouvements percus a I'intérieur des comités, la continuité
d’un comité a I’autre, les conditions de participation (dégagement de tache
pour les enseignants, nombre de journées, autres exigences).

e [c fonctionnement des comités: Au niveau du processus lui-méme,
comprendre le fonctionnement des comités durant la construction du
programme, la perception que les acteurs ont de leur rdle et du projet dans
lequel ils sont engagés, la dynamique de discussion, les balises, les
consultations et leur role, la coordination entre les différents comités.

e Les perceptions face au résultat du processus : Face aux résultats de cette
conception du programme en comité, apprécier ce que les participants eux-
mémes disent par rapport au produit de leur travail, le regard qu’ils portent sur
le programme comme résultat de ce processus (se reconnaissent-ils dans ce
programme ? Quels sont les éléments de leurs discussions qu’ils retrouvent
dans les documents ? Quels sont les éléments qui ont disparu ? Qu’est-ce qui a
conduit a faire certains « deuils ») ?

Les sections qui suivent rapportent ce que nous avons recueilli sur ces trois points, éléments
dont nous offrirons une bréve analyse et discussion par la suite.

2. Analyse de ce qui se dégage concernant la composition des comités

L’analyse des entrevues avec des acteurs impliqués dans les comités de rédaction du
programme de mathématiques au secondaire permet d’expliciter comment concrétement a été
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réalisée cette démarche de construction, et quelle forme particuliere elle a prise. Le travail
semble avoir été organisé¢ autour de la formation de différents comités :

(a) Un comité restreint de rédaction formé de deux a trois enseignants.

Au ler cycle, ce comité restreint €tait formé de 2 enseignants, dont I’un, ayant participé a la
rédaction du programme du 3™ cycle du primaire, assurait ainsi une continuité avec le travail
fait préalablement pour le primaire. Au 2¢me cycle, le choix sera fait par le responsable de
programme de mathématiques d’un comité restreint formé de 3 enseignants, dont I’'un ayant
été responsable de la rédaction du programme du 1% cycle, assurait la continuité avec le
travail fait au 1% cycle. Aussi, aprés un travail sur le curriculum de la premiére année de ce
2™ cycle (commune a tous les éléves) et sur la clarification des trois parcours différenciés
pour les deux derniéres années de ce cycle”, chacun des 3 enseignants prendra la
responsabilité de la rédaction d’une des 3 séquences (nous y reviendrons a la section
suivante). Cependant, la partie commune a ces 3 séquences (présentation de la discipline,
relations avec les domaines généraux de formation, avec les compétences transversales et les
autres disciplines, le contexte pédagogique) ¢était rédigée par les 3 enseignants ensemble.

Le responsable du programme de mathématiques au ministere ne fait pas lui-méme partie
de ces comités de rédaction. Son rdle est de coordonner le travail de ce comité (dans lequel il
intervient a ’occasion) de manicre plus large : il se tient régulierement au courant bien siir de
I’avancement du travail pour y réagir ; il organise les rencontres avec d’autres groupes, pour
de la consultation par exemple, prenant part ou non a ces rencontres ; il assure le lien avec
d’autres comités ou personnes, la Commission des Programmes d’Etudes ou les responsables
des autres programmes d’étude, par exemple.

(b) Des comités de rédaction €largis formés majoritairement d’enseignants

Dans tous les cas, chacun de ces comités de rédaction va s’adjoindre I’aide d’un comité élargi
de rédaction formé majoritairement d’enseignants, se réunissant une fois par mois (a raison
d’une a deux journées) pour travailler a partir de documents élaborés par le comité de
rédaction restreint. Ce travail sur 1’¢laboration du programme, touchant a la fois le fond et la
forme, nourrit donc de maniére soutenue le comité restreint dans la rédaction, et ce pendant
toute la période de conception qui s’est étalée sur deux ans et demi.

Ce comité ¢largi est formé de 8 enseignants et conseillers pédagogiques (on y retrouve
parfois des personnes retraitées) recommandés par leurs commissions scolaires, sur la base de
leur engagement dans la communauté (le ministére dispose ici d’une banque de personnes
ressources possibles, dont les CV ont été envoyés, dans laquelle il peut puiser). Ici aussi ces
personnes sont choisies par le responsable du programme de mathématiques, avec pour
objectif de représenter I’ensemble du territoire : différentes provenances géographiques, des
acteurs provenant des réseaux publics et privés, des écoles anglophones et
francophones. ..etc**. Les membres sont également choisis de maniére a assurer un minimum

2 Le choix de ces 3 parcours n’était en effet nullement défini au départ, seules les balises (voir ici I’avis de la
Commission des programmes d’études, 2002, « Pour des éléves différents, des programmes motivants ») avaient
été précisées. Des choix possibles avaient été lancés dans cet avis pour préciser ces nouvelles balises sous-
jacentes a la différenciation des parcours, par exemple une orientation rejoignant certains intéréts des éléves en
arts orientant vers un travail en géométrie dans 1’espace, une orientation rejoignant certains intéréts en sciences
humaines autour de 1’analyse de phénomeénes sociaux et de la modélisation en mathématiques,...etc. Les
séquences, telles qu’elles apparaissent dans la forme finale (Sciences technique société, CST ; Technico sciences
TS ; Sciences naturelles SN) sont repensées et sont donc le produit de la construction de ce comité.

** Le systéme québécois est assez complexe. Il compte en effet un vaste réseau d’écoles publiques et un petit
réseau d’écoles privées en partie financées par I’Etat. Certaines de ces écoles privées sont laiques et d’autres
intégrent un enseignement religieux (principalement catholiques ou protestantes, mais aussi judaique,
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de continuité. Ainsi certaines personnes ayant participé a 1’¢laboration du programme du
cycle précédent sont impliquées, comme on vient de le voir, dans ces comités.

Dans le cas du programme du ond cycle (parcours de différenciation pour les deux
dernieres années du cycle), chacun des rédacteurs était entouré de son propre comité élargi. Il
y avait donc, fonctionnant en parall¢le, trois comités élargis, associés a chacune des séquences
(CST, TS, SN). Les enseignants travaillant sur une des séquences n’étaient jamais en contact
avec les autres séquences et comités, et n’avaient pas d’écho de ce qui s’y passait. Une des
personnes que nous avons interviewées, et qui était membre du comité élargi d’une des
séquences, précisera que ce choix était volontaire, le but étant d’éviter que les comités
« s’influencent » (dans I’idée que 1’on imagine que 1’un aurait pu vouloir imposer une vision,
des contenus....)

(c) Des comités de consultation plus larges

Par ailleurs, des comités de consultation plus larges, formés la aussi majoritairement
d’enseignants, sont réunis 3 a 4 fois par année pour réagir au document dans son état
d’avancement. On parle d’environ 20 personnes dans le cas du 1¥ cycle, et d’un peu moins
dans le cas du second. L’idée est ici, pour les rédacteurs, de recueillir des réactions
d’enseignants moins impliqués dans le processus de conception, de maniere a disposer d’un
regard « extérieur » sur la faisabilit¢ des propositions, la lisibilit¢é des documents, la
compréhension qui s’en dégage et ainsi de suite.

Par ailleurs, des consultations plus larges sont également organisées par le comité restreint
de rédaction aupres d’autres acteurs. Ces consultations ont lieu en tout début de processus, par
exemple, dans le cas du programme de 1% cycle, avec des acteurs provenant de différents
milieux, et ce afin de lancer le travail de conception, de discuter des choix importants, des
orientations possibles ..etc. Elles se poursuivent en cours de processus. Par exemple, dans le
cas du programme du 2nd cycle du secondaire, le comité restreint de rédaction rencontrera
(séparément) des professeurs des différentes universités québécoises (didacticiens des
mathématiques, formateurs intervenant dans la formation des enseignants) ; des enseignants
du collégial, des administrateurs de 1’ordre collégial (e.g. les regroupements de colleges qui
décident des préalables et des conditions d’admission a leurs programmes). On sait €¢galement
que sera formé, a un certain moment, un comité d’évaluation indépendant avec lequel le
comité de rédaction va interagir sur la base du travail réalisé jusque la. On en connait
cependant trés peu sur ce comité, n’ayant pas interrogé ses participants.

(d) Un comité de soutien a la rédaction des programmes

Les rédacteurs seront enfin appuyés, en cours de route, par un comité de soutien a la
rédaction des programmes. Ce comité a pour role de soutenir, sur le plan de la rédaction, les
différentes équipes qui travaillent a la conception des programmes dans les différentes
disciplines, et réagit aux documents en cours d’élaboration. Une des intentions ici est
d’assurer une certaine uniformité entre le format des différents programmes, y compris au
niveau du contenu pouvant s’y retrouver. Dans la méme veine, la Commission des
Programmes d’Etudes sera aussi appelée a réagir en cours de processus, suggérant des
modifications et renvoyant au besoin les équipes au travail, jusqu’a ce que la version finale
soit approuvée par elle.

On voit dans ce qui précede la présence de nombreux enseignants au sein des comités (les
comités restreints de rédaction, les comités €largis de rédaction, et les comités de consultation
ponctuels). Cette forte participation enseignante fut possible en raison de conditions

islamique....) en plus d’étre partagées entre écoles francophones et anglophones. Cependant, c’est surtout a
Montréal que cette diversité apparait.
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facilitatrices : les enseignants sont dégagés de leurs tdches pour pouvoir participer a ces
journées de rencontre et méme, dans le cas des rédacteurs, sont complétement dégagés de leur
travail d’enseignant pour toute la durée du processus (Ils travaillent donc a temps plein a cette
rédaction).

En ce qui concerne la stabilité et les mouvements a I’intérieur de ces comités, il est difficile
d’avoir une vue trés détaillée de la situation. Nous savons que les comités de rédaction
(restreints et €largis) ont a I’occasion connu des changements en cours de processus, lors de la
rédaction d’'un méme programme. Les consultations plus larges semblent aussi avoir été
réalisées aupres d’un ensemble plus ou moins mouvant de personnes, mais somme toute assez
stable.

On rappellera enfin que ce processus de construction s’étale sur un temps long. La
rédaction du programme se fait sur une période de 2 ans %2 dans chacun des cas : de 2000 a
2003 pour le 1" cycle du secondaire, de 2003 a 2006 pour le 2™ cycle. Inscrit dans une telle
durée, on comprend mieux encore le souci de continuité, mentionné plus haut, présent dans
tout ce processus (conduisant a assurer la présence pour le 1 cycle du secondaire d’un des
enseignants ayant participé, comme rédacteur, au programme de 3™ cycle du primaire, et
pour le o cycle du secondaire, d’une des rédactrices du programme de 1% cycle).

En guise de bilan

De ce qui ressort des entrevues au sujet de la composition des comités, il se dégage nettement
une certaine vision du processus de conception du curriculum. Nous avons d’une part, comme
on s’y attendait a la suite de la premicre partie de ce texte, la présence de multiples acteurs
intervenant a différents moments du processus. On remarque cependant que cette pluralité se
retrouve pour ainsi dire « en marge » d’un noyau assez dense dans lequel interviennent
surtout des enseignants et des conseillers pédagogiques: comité restreint de rédaction, comités
de rédactions élargis, et comités de consultations ponctuels. Cette forte mise a contribution de
ces « praticiens de I’école » laisse présager qu’une place importante soit donnée aux
observations ou préoccupations issues de 1’expérience quotidienne de 1’enseignement des
mathématiques dans les écoles. On sent bien, néanmoins, que la présence méme d’une
structure faisant appel a différents comités, les comités précédents mais aussi des comités de
consultation plus larges, cherche a maintenir une mixité dont on peut concevoir les retombées
a deux niveaux. D’une part, on s’assure pour ainsi dire que le programme construit n’est pas
seulement celui « d’une pratique de I’enseignement », mais se trouve offert a ’influence
d’autres groupes du monde de I’éducation ayant divers intéréts, diverses préoccupations,
connaissances ou expériences. En méme temps, le resserrement a cette étape sur « ce monde
de I’éducation » a pour effet de baliser le travail de conception du programme a I’intérieur des
consultations plus vastes discutées au début de ce texte. Le projet d’une « école de la
réussite » et [’organisation de ce projet en termes de « compétences disciplinaires, domaines
généraux de formation, compétences transversales... » n’est pas a questionner. Par contre, et
c’est la que la pluralité des acteurs joue un role important, l’interprétation de ces directives
dans le cadre de la rédaction d’un programme particulier reste ouverte.

Différents acteurs, différents comités, différents types de relations entre eux, différentes
sortes de consultations également y sont présents : un ensemble hétéroclite au milieu duquel
ceux qui « tiennent le crayon » (les enseignants du comité restreint de rédaction) sont plongés,
avec un devoir d’écriture face a ces différences. La structure adoptée ne semble pourtant pas
particuliérement propice a 1’obtention d’un « consensus » (méme par procuration) entre les
voix qui se mélent de (a/ dans) cette conception. Les comités semblent formés a discrétion, a
condition que certaines balises (visant la pluralité) soient respectées, et 1’approbation finale du
travail produit dépend d’une entité (la Commission des Programmes d’études) qui a aussi son
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mot a dire tout au long du processus. Il est trés peu probable, suivant une telle architecture,
d’arriver a un « accord » entre toutes les parties impliquées : notons le bien, cette recherche
d’un accord n’est d’ailleurs pas un des éléments qui se dégage des orientations ou des
motivations du vaste projet de réforme discuté en premiere partie de ce texte.

C’est vers autre acception du terme consensus qu’il faut se tourner, celle qu’évoquent les
racines latines du mot : con ( « avec » ) et sensus (« pergu », « sensé »). Le programme qui se
construit en est ainsi un auquel différents acteurs « touchent », et dont tous peuvent faire sens,
qu’ils soient ou non d’accord avec ses propositions. On devine par contre que ceci n’est pas
obtenu sans un cott ¢levé. Nous avons vu en effet I’investissement financier et le temps
important consacré a ce processus : nombreux dégagements d’enseignants provenant de
différents milieux et régions du Québec, certains sur des années complétes, etc. Mais on peut
¢galement envisager des colits d’une nature différente, en termes d’expériences et de
perceptions, cette fois. Les deux sections suivantes vont nous le confirmer.

3. Analyse de ce qui se dégage concernant le fonctionnement des comités

Notre entrée sur ce fonctionnement des comités durant la construction du programme est
naturellement limitée quant a la perception des acteurs (de leur rdle, de 1’organisation du
projet dans lequel ils sont engagés), quant aux dynamiques de discussions dans ces groupes
ou encore au travail de coordination entre les différents comités. Les entrevues réalisées nous
ont tout de méme permis de dégager certains ¢léments.

Les comités restreints de rédaction ont ainsi entrepris leur travail par une phase préalable
de recherches de différentes sources pouvant alimenter leur réflexion. Avant de s’engager
dans la rédaction comme telle, I’un des membres du comité de rédaction, que nous avons
rencontré en entrevue, précisera ainsi avoir consulté différents curricula fonctionnant par
compétences (Abrantes et la réforme au Portugal constituera une source importante pour leur
réflexion a cette étape, avec également les Ftats Unis et les documents du NCTM,
I’Angleterre et son curriculum, un peu la France, etc.) et d’autres écrits sur la notion de
compétence. Cette recherche d’informations s’est poursuivie en cours de rédaction, en se
tournant alors vers les travaux de didacticiens portant sur certains aspects plus spécifiques
(en lien par exemple, avec la compétence a « raisonner en mathématiques »). Les membres
des comités de rédaction avaient donc accés a ces différentes ressources, mais aussi,
naturellement, aux anciens programmes du secondaire en mathématiques dont ['un en
particulier (MEQ, 1994) s’avérera une source importante d’inspiration, selon une de nos
entrevues. Clairement aussi, bien sir, le programme du primaire, avec lequel ils doivent
s’articuler , s’offre comme une ressource: trois compétences choisies pour les mathématiques
y sont définies (résoudre une situation probléme, raisonner en mathématiques, communiquer a
I’aide du langage mathématique), le travail consistant alors a partir de celles-ci pour en
préciser la teneur dans le cas du 1 cycle du secondaire (ce qui aménera a revoir leur
formulation, passant par exemple de «raisonner en mathématiques » a « déployer un
raisonnement en mathématiques », puis a expliciter celle-ci en termes d’induction, de
déduction, d’analogie, de conjecture, etc.). Enfin, ils disposent des documents d’orientation de
la réforme qui seront également mis a contribution pour amorcer, puis poursuivre la
construction du programme a ce niveau.

Une premiere consultation, dans un but « d’orientation », a par ailleurs eu lieu, assez tot
dans le processus. Tant dans le cas du 1% cycle que dans le cas du 2™ cycle, les rédacteurs ont
réuni des personnes provenant de différents milieux. Selon I’information recueillie, cette
rencontre visait a lancer le travail sur ces programmes a partir des idées proposées par les uns
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et les autres. Ce fut notamment le cas a propos du programme de 1 cycle et des trois
séquences au 2™ cycle.

Dans ce dernier cas, les 3 membres du comité restreint de rédaction ont travaillé ensemble
a préciser ces trois parcours différenciés et leur orientation. Le choix de ces trois parcours
n’était pas, en effet, arrété¢ au départ. Seules des balises générales avaient ét¢ données (voir
avis de la Commission des programmes d’étude, 2002), et des idées y avaient été proposées
pour permettre de comprendre le rationnel sous-jacent a cette différenciation des parcours (par
exemple mathématiques dans un contexte des arts, des lettres et de la communication ;
mathématiques dans un contexte de sciences et techniques physiques; mathématiques dans un
contexte d’univers social). Les séquences, telles qu’elles apparaissent dans la forme finale
(CST, TS, SN) sont donc le produit de la construction du comité de rédaction restreint a partir
de cet avis et de la consultation mentionnée au paragraphe précédent.

Les entrevues nous donnent par ailleurs une idée de la mani¢re dont ont fonctionné les
comités €largis de rédaction. Sur une période d’une année, 10 rencontres ont eu lieu (a raison
d’une fois par mois, sur 2 jours). Ces rencontres €taient organisées autour de la présentation
de quelques pages d’une version de travail du programme, soumise par les rédacteurs. Le
document de travail portait sur un aspect du programme en rédaction, par exemple, la
présentation de la discipline ou d’une compétence, et €tait transmis tantot en avance, tantot au
moment de la rencontre. La discussion, durant cette rencontre, se faisait autour de ce
document, que les rédacteurs se chargeaient ensuite d’ajuster, de modifier. Les échanges sur
le document portaient tant sur la forme que sur le contenu, le tout devant néanmoins répondre
aux contraintes globales du programme. Selon les acteurs que nous avons interviewés, les
pages ajustées ne faisaient pas nécessairement 1’objet de relecture ou de révision au sein du
comité élargi de rédaction. Dans le cas du programme de 2™ cycle, nous ’avons mentionné
précédemment, les comités travaillant sur chaque séquence ignoraient le produit du travail
portant sur les autres cheminements, et ce jusqu’a la toute fin de la rédaction. Ce n’est qu’une
fois les séquences terminées que les rédacteurs du comité restreint ont travaillé a la rédaction
de la partie de présentation plus générale de celles-ci, ajustant au besoin certains éléments de
forme dans chacune des séquences.

En paralléle avec ce travail de rédaction, d’autres consultations, nous 1’avons vu
précédemment, ont été organisées, dont celles avec le comité plus large d’enseignants, et ce a
raison de 3 ou 4 fois par année.

En guise de bilan

Se dégagent ici deux idées fortes par rapport au fonctionnement des comités. D’une part, on
cherche a inscrire le programme rédigé dans une continuité par rapport a ce qui s’est fait
avant, ou ce qui se fait ailleurs. On ne fait pas table rase du programme précédent qui, dira
une personne que nous avons interviewée, « n’est pas si loin, par certains cotés, de I’idée de
compétence, notamment la compétence a raisonner en mathématiques, si on reprend, par
exemple les objectifs terminaux souvent formulés en termes de raisonnements ». Par ailleurs,
on observe un net cloisonnement entre les comités, dans le cas de la rédaction des trois
sequences. Pour I’essentiel, une seule personne est chargée, pour chacun des programmes, de
faire le lien entre ceux-ci et le « document ». L’écrit méme du curriculum, ne circule pas
librement entre les groupes qui, pourtant, sont appelés a y contribuer.

4.  Analyse de ce qui se dégage concernant les perceptions face au résultat du processus.

Que rapportent les acteurs a propos du processus, de leur réle, de leur contribution ? Quel
regard portent-ils sur le résultat de ce processus ?
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Il se dégage des entrevues une impression de plus ou moins grande contribution selon la place
plus ou moins périphérique qu’occupe 1’acteur : ainsi dans le cas d’une enseignante ayant
occupé une place centrale dans ce processus, comme membre du comité de rédaction du
programme de ler cycle et du 2nd cycle, un engagement entier ressort, et ce a toutes ses
phases : recherches préalables, consultations diverses, rédaction, ... On y sent un
investissement important, sur le long terme dans ce cas : elle couvrira tout le programme du
secondaire, s’impliquera dans sa mise en ceuvre, et elle se reconnait parfaitement dans le
résultat de ce processus, dans le programme qui en est issu.

Dans le cas d’autres acteurs, membres de comités €largis, une participation beaucoup plus
périphérique ressort, c’est un processus dans lequel ils se sentent plus ou moins impliqués : ils
décriront surtout leur travail comme un travail de réaction a I’écriture du document, sur lequel
ils n’auront pas nécessairement de retour, et en ce sens plus ou moins intéressant pour eux-
mémes, limitant, a cause de la forme prise, les possibilités réelles de contribution sur le plan
des idées. La structure du programme uniforme, trés contraignante, nous dira un des acteurs,
oblige a abandonner une part importante du travail. Et ils se reconnaissent en ce sens plus ou
moins dans le produit final issu de ce processus. C’est seulement dans les notes de bas de
page que 1’on peut retrouver certains ¢léments des discussions, nous dira une des personnes
interviewées.

5. En guise de conclusion pour aller plus loin sur ce processus de design curriculaire

La reconstruction faite précédemment nous laisse penser que le programme d’étude, non pas
ici les produits finaux, les textes écrits qui deviendront le programme institutionnel, mais bien
le curriculum en développement, peut étre vu comme un «objet frontiere» (Star & Griesemer
1989). Il traverse, d’une part, tout au long du processus les frontieres de différentes
communautés de pratique : enseignants des comités restreints de rédaction et des comités
¢largis, didacticiens des mathématiques et formateurs universitaires réunis lors des
consultations, intervenants autres.., membres de la Commission des programmes d’Etudes. ..,
et révele, ce faisant, différentes manieres de voir ce curriculum, d’en parler, d’interpréter son
contenu en développement, d’en faire sens. Cet objet qui entrecroise au fil de sa construction
plusieurs communautés de pratiques, n’appartient ainsi en définitive, en propre a aucune
d’elle. L’analyse que nous avons mené du processus de design curriculaire tant au plan
structurel qu’au plan des acteurs nous montre, par ailleurs, que cet objet entrecroise plusieurs
groupes de pratique sans que pour autant en ressorte une visée de consensus a 1’égard de
celui-ci. A titre d’exemple, si le fil directeur de la « réussite pour tous » semble guider cette
réforme curriculaire a différentes phases, jamais cette réussite pour tous ne donnera lieu a un
consensus explicite sur ce qu’elle signifie. De la méme facon, méme si la notion de
compétence sera au fil du temps reprise comme un élément venant structurer les programmes,
les consensus qui se feront & son propos peuvent étre davantage vus comme des consensus
temporaires, ouverts a la ré-appropriation, comme nous le montre bien tout le processus de
construction des programmes de mathématiques, mais aussi leur mise en ceuvre. Comment
expliquer qu’en I’absence de tels consensus, un travail de construction puisse des lors se
poursuivre autour de ce curriculum, comme semble le montrer 1’analyse précédente ? Qu’est-
ce ce qui permet a la discussion de se poursuivre et a cet objet en développement qu’est le
curriculum de jouer son réle ?

Le concept « d’objet frontiére » renvoie justement a ces objets qui agissent, comme c’est le
cas ici pour ce curriculum en construction, comme point de rencontre, comme interface entre
différentes communautés, ou «univers sociaux» (Star & Griesemer 1989). En traversant les
frontiéres de ces communautés, 1’objet permet a celles-ci de s’articuler entre elles, de se
coordonner. Idéalement, I’objet frontiere a donc cette particularité, en leur appartenant, de



90 EMF2012 — Pléniéres, tables rondes

refléter chacun des groupes a travers lesquels il est transigé, en méme temps qu’il est un point
d’intersection de ces différentes pratiques (Bowker et Star 1999). Il est, par nature,
compréhensible par chacun des intervenants sans pour autant devoir étre entierement compris
et accepté par tous. Il est en ce sens utile pour observer les processus de médiation et de
négociation des intentions, des visées, ou des visions qui se rencontrent alors que différentes
communautés utilisent le « méme » objet (Corcoran 1992, Fujimura 1988). C’est ce rdle que
semble bien avoir joué, dans le cas du processus de design curriculaire analysé ici, ce
curriculum en développement.

Les rédacteurs peuvent ici étre vus, dans cette perspective, comme des "agents frontieres"
(« brookers »), en charge en quelque sorte de faire circuler le programme en développement
pour permettre de poursuivre le travail sur celui-ci, mais aussi en charge de le rendre (par
I’écriture) communicable ou prét a circuler. En aucun cas, nous ne sommes, dans tout ce
processus, a la recherche d’un consensus entre différentes communautés. Ce qui ressort de
I’analyse nous montre davantage ce curriculum comme un objet « circulable », avec lequel les
différentes communautés sont en mesure de travailler, d’avancer, mobilisant une flexibilité
interprétative permettant aux différents acteurs de poursuivre la discussion.

Sous cette caractéristique a la fois d’un « programme en développement » comme « objet
frontiére » et de rédacteurs comme « agents fronticres » s’expriment ainsi implicitement les
valeurs et le contrat social qui sous-tend ce processus en action : celui de permettre qu’une
interaction se poursuive au sujet de ce programme et de son contenu entre différents acteurs,
appelés a se le réapproprier, a le faire vivre, un curriculum qui « n’appartient » a personne
tout en voulant appartenir a tout le monde...

Quelles caractéristiques revét ce programme d’études, dans sa forme écrite, de maniere a
permettre a cette « circulation » de se poursuivre, aux différents acteurs, appelés a travailler
avec celui-ci, de continuer a avancer ? Nous tenterons de répondre a ceci dans la prochaine
section, en nous attardant a la vision des mathématiques qui se dégage de I’analyse de celui-
ci.

I1I. QUELQUES DISTINCTIONS PARLANTES SUR LA PLACE ET LA VISION DES
MATHEMATIQUES DANS LE PROGRAMME D’ETUDES

1. Clarifications/mises en garde

Il nous semble important de rappeler ici ce sur quoi a porté 1’analyse dans ce cas. D un cote,
les programmes d’études sont élaborés, nous I’avons vu précédemment, suite a un certain
nombre de consultations et rapports préliminaires qui suggerent des orientations, une certaine
vision de cette réforme (voir notamment dans le cas du programme actuel, le rapport de la
Commission des Etats Généraux de I’Education, 1996 ; le rapport du groupe de travail sur la
réforme du curriculum, 1997) et un long processus impliquant de multiples acteurs, provenant
de milieux et d’horizons divers. De ’autre coté, les programmes d’études sont implantés en
classe par les enseignants et ce a travers divers contextes d’implantation, faisant suite 1a aussi,
nous 1’avons vu, a un long processus de mise en ceuvre. Dans le cas qui nous intéresse ici,
lorsque nous parlons de la place et de la vision des mathématiques dans le programme
d’études, nous référons a ce qui est écrit dans le texte du programme d’études, et donc tres
peu a ce qui est dit dans les documents préliminaires, et pas du tout a ce qui se fait réellement
en classe.

Par ailleurs, le programme d’étude étant un sujet sensible, voire émotif, il nous semble
important de préciser que ce sur quoi nous avancons, dans cette derniére section, constitue
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une tentative d’interprétation d’éléments qui semblent se dégager du texte du programme en
ce qui concerne la place et la vision des mathématiques. Il y aurait bien siir d’autres angles
d’analyse possibles, et peut-étre de meilleures. Nous croyons cependant que les distinctions
avancées sont utiles pour repérer des indicateurs de changement de contrat social dans les
évolutions curriculaires récentes en enseignement des mathématiques. Ces distinctions ne sont
en effet pas exprimées de facon explicite dans les documents officiels et ¢’est donc avec un
ceil externe que nous les faisons ressortir, pour les besoins de I’exercice d’analyse.

2. Introduction et orientation pour [’analyse

Le programme d’étude actuel (2001 pour le programme du primaire ; 2003-2004 pour le
programme du 1% cycle du secondaire ; 2005 pour le programme du 2™ cycle du secondaire)
recoit une importante dose de critiques dans les médias, chez les universitaires, dans la
population. Celles-ci vont de la critique d’un délaissement des contenus et des connaissances
au profit des compétences et savoir-faire, a la critique d’une extréme contextualisation du
travail mathématique, trouvant sa motivation dans une volonté d’ancrage dans la vie réelle.
Ces critiques, lorsqu’on scrute ce programme d’étude avec précision, ne tiennent pas vraiment
la route, du moins sur papier. On peut cependant affirmer que des modifications sont
perceptibles quant a la place et a la vision des mathématiques dans ce programme d’¢étude,
comme nous le verrons dans ce qui suit. Celles-ci relevent toutefois davantage, selon nous,
d’une évolution que d’une rupture ou transformation profonde.

Avant d’entrer dans une description de certains aspects de ce programme d’études en
mathématiques et de son évolution, des années 1970 a aujourd’hui, il nous semble intéressant
de retourner au rapport Parent, a la base de la vaste réforme du systeme éducatif qui se
produira dans les années 60. Les deux citations suivantes, tirées du Rapport Parent (1964)
sont instructives, dans la mesure ou elles ont eu une influence marquée sur tous les
programmes d’études qui ont suivi.

La pédagogie moderne a opéré un retour a un enseignement centré sur [’enfant. C’est un lieu commun de
dire que I’école est faite pour ’enfant ; pourtant on pense trop souvent 1’enseignement en fonction des
programmes, des maitres ou de 1’école elle-méme. Cette préoccupation d’un enseignement centré sur
I’enfant a présidé a I’élaboration d’une pédagogie active ; celle-ci se propose toujours de partir de
I’enfant, de ses intéréts, de son jeu, de son imagination pour développer chez lui la curiosité intellectuelle
et initiative personnelle. On chercher a éliminer le pédantisme du maitre, le carcan des programmes, la
passivité de D’enfant. Ce courant de pensée s’inspire des valeurs que nous voulons voir honorer a
I’école : respect de l'intelligence, des dons créateurs, de I’esprit de recherche. Systématisé au niveau de
la maternelle et de [’école élémentaire, ce courant pédagogique porte en lui un esprit et une intention que
l’on devrait aussi retrouver dans [’enseignement secondaire et universitaire (Rapport Parent 1964, Tome
I, p. 45)

11 faudra sans doute [...], dans les études réduire la part de [’érudition et celle des exercices d’application
pour se concentrer sur les principes fondamentaux, et développer par ailleurs 1’observation, la curiosité,
le sens de la recherche personnelle, les méthodes de travail et I’habitude d’utiliser les divers modes de
connaissance : mathématiques, psychologie, perception des structures d’ensemble et sens de la causalité,
conscience des liaisons entre les disciplines, entre 1’enseignement et la vie concreéte. La formation doit
prendre le pas sur l'information, il faut apprendre a apprendre parce qu’on devra s’instruire sans fin tout
le long de la vie (...) Les structures scolaires ef les programmes d’études devront refléter cet humanisme
nouveau et se faire eux aussi suffisamment multiformes (Rapport Parent 1964, Tome II, p.45)

Ces idées vont étre reprises d’un programme a 1’autre, prenant des formes différentes au fil du
temps : une centration importante sur I’enfant”, son apprentissage, son contexte

» Cette idée d’adaptation de I’intervention a ’enfant, et de reconnaissance du role actif de I’enfant dans
I’apprentissage, est présente déja avant 1970. On le retrouve en effet dans la période 1948-1959, formulée en
termes d’adaptation de 1’enseignement a I’enfant, d’un enseignement qui cherche a rejoindre 1’enfant, et non pas
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d’apprentissage, etc., un accent mis sur le développement de ses compréhensions
mathématiques®®, sur un role graduellement grandissant accordé a la résolution de problémes
(Lajoie et Bednarz, sous presse). Une visée qui meénerait a penser, mais ce serait un abus car
on ne trouve nulle part cela dans les documents, aux « mathématiques de 1’enfant » (Steffe,
1983).

Les analyses qui ont été réalisées des différents programmes au Québec nous montrent trés
clairement que ces derniers ne se sont jamais vraiment situés en rupture I’un par rapport a
I’autre (voir a ce sujet Lajoie et Bednarz, sous presse ; Dionne et al, 2009 ; Bednarz, 2002).
Méme si des analyses externes ont parfois fait ressortir des différences marquées entre les uns
et les autres, I’étude des textes fait davantage ressortir une idée de suivi et de continuité que
celle d’un changement brusque des pratiques précédentes. On peut notamment voir cette
continuité a travers la fonction associée a cet enseignement des mathématiques au fil du
temps, sur laquelle nous reviendrons plus loin (Bednarz, 2002) ou encore a travers ’analyse,
menée sur plus d’un siecle, de la résolution de problémes en mathématiques dans les
programmes et documents pédagogiques associés (Lajoie et Bednarz, sous presse). Ces
différentes analyses semblent ainsi indiquer, plus souvent qu’autrement, une évolution d’un
programme dans une société qui elle aussi évolue, renvoyant a une nécessité sociétale. Nous
reviendrons plus précisément sur certains aspects de cette évolution.

3. Visées et finalités pour les mathématiques et leur apprentissage : dialectique entre
fonction « formatrice» et fonction « pratique » des mathématiques

Au Queébec, et ce depuis trées longtemps (Bednarz, 2002), les programmes d’études ont
toujours jonglé avec deux finalités importantes, la plupart du temps mises en relation
dialectique : une nature « formatrice » des mathématiques et une nature « utilitariste » des
mathématiques (en lien avec son utilisation dans la réalité). Ces deux fonctions vont occuper
une place plus ou moins grande dans chacun des programmes®’. On retrouve, ainsi, dés le
début du XXieme siecle une prépondérance de la finalité pratique de cet enseignement, méme
si son apport possible au développement du jugement y est reconnu, comme nous le montrent
bien les citations suivantes :

Il n’en reste pas moins vrai que cette science est surtout d’une trés grande utilité pratique. [...] L aspect
utilitaire, pratique, voila surtout ce dont nous devons nous préoccuper en enseignant 1’arithmétique.
(L’ Abbé Maurice 1925-1926, pp.6-8)

Peu de personnes dans notre province ont besoin d’une connaissance, méme ¢lémentaire, de 1’algébre
pour remplir les devoirs de leurs charges; et cependant il n’est permis a personne de commencer 1’étude
d’une profession avant d’avoir subi avec succes 1’examen sur cette matiére. Pourquoi exige-t-on ainsi de
ceux qui se destinent aux professions la connaissance d’un sujet qui ne parait avoir aucune utilité
pratique ? Parce qu’on suppose que pour réussir dans une profession il faut avoir une intelligence cultivée
et qu’il est nécessairement admis que 1’étude de 1’algebre est un des puissants moyens de fortifier le
jugement. [...] L algeébre élémentaire, si elle est enseignée de manicre rationnelle, affermit le jugement.
(Mgr Ross 1919, p.210)

Cette prépondérance pratique va disparaitre graduellement de la visée de 1’enseignement des
mathématiques, au profit de la reconnaissance de la complémentarité¢ de ces deux fonctions,
tel que le montre cet énoncé du Programme d’étude secondaire de 1956 :

L’enseignement des mathématiques doit avoir un double objectif:

dans le sens de la centration sur son apprentissage. Les années 1970 marquent donc une évolution importante
(voir Lajoie et Bednarz, sous presse).

%% On parlera de « former des intelligences » en 1948-1959 (Lajoie & Bednarz sous presse)

27 Cette double finalité est en effet déja présente dans le programme de 1904 (Bednarz 2002 ; Lajoie & Bednarz
sous presse).
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un objectif de formation: rendre 1’éléve apte a traiter objectivement et avec méthode toute question qu’il
aura a résoudre...;

un objectif utilitaire: lui faire acquérir un instrument indispensable a la connaissance du réel sensible
mesurable. Pour une part, les sciences sont redevables aux mathématiques de leur progrés et de leur
évolution.

Cette complémentarité se verra confirmée dans les programmes qui se succéderont par la
suite. Une analyse plus précise de ces programmes a travers les années montre toutefois que la
visée pratique dont on parle n’est pas toujours de méme nature, donnant lieu a différentes
interprétations de la « réalité » (voir a ce sujet Lajoie et Bednarz, sous presse): des problémes
exacts et vrais dans leurs données énoncés en 1919, a la variété des contextes (réels, réalistes,
fantaisistes...) a laquelle référe le guide pédagogique sur la résolution de problémes associée
au programme de 1980 (Fascicule K, 1988) jusqu’a I’insertion des domaines généraux de
formation®® du programme actuel (MEQ 2001, MELS 2003, 2005) (santé et bien étre,
orientation et entrepreneuriat, environnement et consommation, vivre ensemble et
citoyenneté, médias), I’élargissement est considérable. De la méme fagon, au plan de la visée
formatrice de cet enseignement, on passe de « raisonner le probléme », présent dés 1919, au
développement de la pensée mathématique du programme de 1970, s’inscrivant dans la
réforme des mathématiques modernes (cherchant a faire percevoir le caractére structurant de
la mathématique), puis au développement du raisonnement dans un domaine donné, par
exemple le raisonnement proportionnel (MEQ 1994) et a la compétence déployer un
raisonnement mathématique comme pierre angulaire de toute activité mathématique (MELS
2005, p.1). La aussi 1’¢largissement est considérable.

Nous avions déja souligné ceci en partie, il y a quelques années, dans une mise en
perspective historique des programmes d’études du Québec (de1900 a 1994). Nous y faisions
déja apparaitre des éléments du contrat social qui semblent lier, a travers ces finalités, I’école
a la société :

e une école au service d’une société catholique, qui vise a former « comme le montre
Mgr Ross (1919) un bon citoyen, un bon chrétien, capable d’apprécier la valeur de
I’argent et d’en faire bon usage » (Bednarz 2002, p.148), ou la finalité pratique jouera

en conséquence un role important ;

e Une école qu’on veut « accessible a tous » dans les années 70-80, qui va venir
faconner cet enseignement

Un enseignement des mathématiques qui viserait a faire comprendre le mieux possible et au plus
grand nombre possible de citoyens ce que sont et ce que ne sont pas les mathématiques devrait
aboutir aux trois éléments majeurs de formation suivants : une facon de penser qui fournit un
instrument extrémement puissant pour analyser ses expériences, un complément de culture qui
peut améliorer 1’intérét et le plaisir de vivre, et enfin un langage important, essentiel a la
communication des idées et a I’expression des buts de la société (MEQ, 1980, p. 6)

o Une école au service d’une société, préparant ses évolutions, qui va orienter vers le
développement des habiletés essentielles a cette adaptation
L’évolution rapide de la société constitue un défi gigantesque pour notre systéme d’éducation

quant a la préparation des jeunes a la société de demain. Il est aujourd’hui difficile de prévoir les
connaissances exhaustives dont 1’¢léve aura besoin demain (...) nous devons nous assurer qu’il

** Au quotidien, sous différentes formes, nous dit le programme, la mathématique peut étre mise a profit, entre
autres a travers les domaines généraux de formation : « les intentions éducatives et les axes de développement
des domaines généraux de formation sont des toiles de fond qui permettent d’élaborer des situations
d’apprentissage ou pourront se développer les compétences disciplinaires et les compétences transversales »
(MELS 2005, p. 6)
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acquicre une solide formation de base, des habiletés et des attitudes essentielles a son adaptation
afin qu’il puisse réinvestir ses connaissances pour acquérir celles dont il aura besoin au cours de sa
vie (MEQ 1994, p.15)

e Une école qui cherche a promouvoir « une réussite pour tous », une egalité des
chances, conduisant a mettre de I’avant de fagon forte 1’idée de pertinence au coeur des
mathématiques enseignées (voir 3.5 plus loin)

Un autre aspect qui transcende les visées de 1’enseignement des mathématiques dans les
programmes d’études au Québec est 1’idée de permettre a 1’éléve de vivre une expérience
mathématique enrichissante, axée sur la compréhension et le sens. Cette visée est décrite dans
les termes suivants au travers des différents programmes, méme si elle prend des formes
différentes au fil du temps: axer sur le raisonnement mathématique et non sur la mémorisation
des concepts ; utiliser du matériel, des illustrations, des représentations pour donner du sens
aux concepts enseignés ; faire appel a divers contextes de la vie de tous les jours pour
permettre aux ¢éléves de donner un sens et une pertinence aux mathématiques qu’ils étudient ;
maintenir I’équilibre entre un enseignement trop axé sur le « sens » qui manque de rigueur et
un enseignement basé sur la rigueur ou le sens serait élagué ; amener 1’¢léve a développer ses
habiletés a mathématiser, a symboliser, & prouver, a conjecturer, etc. De plus, présent dans
tous les programmes de fagon explicite, et ce des les programmes de 1970 mais surtout 1980
au primaire, et valorisé par la suite par I’entremise d’un document pédagogique particulier
produit par le ministére de I’éducation (Fascicule K, MEQ, 1988), on retrouve 1’idée que ceci
se fait par la résolution de problémes™. En filigrane, deux objectifs sont en arriére plan: on
résout des problémes en mathématiques pour faire des mathématiques et appliquer des
connaissances, mais aussi pour apprendre de nouvelles mathématiques (la résolution de
problémes comme source de construction de connaissances nouvelles apparait dans les années
1970, et se confirme en 1980). Ces objectifs sont constamment présents dans les programmes
d’études, dans le but d’amener les éléves a donner du sens aux mathématiques qu’ils
apprennent. Ainsi, les mathématiques, dans ces énoncés présents dans les différents
programmes, sont des mathématiques vivantes, elles se raisonnent, se contextualisent,
s’illustrent, se font par résolution de problémes,... : les mathématiques se font ! Une certaine
vision forte sous-jacente des mathématiques peut en étre dégagée qui nous laisse a priori
percevoir une continuité, si ce n’est dans I’insistance mise sur ’activité mathématique par
rapport aux contenus, ce dont nous parlons en 3.6.

4. Quelle place des mathématiques ?

Alors que dans les années 1970 le cadre de travail défini par le programme d’études (nommé
« programme cadre ») ne définissait que les grandes lignes d’un enseignement des
mathématiques laissant place a divers aménagements possibles par les équipes régionales™,
celui des programmes des années 80 et 90, avec diverses rééditions, marquent un retour a un
programme précis, structuré, détaillé, faisant contrepoids au programme de 1970, avec une
place des contenus mathématiques clairement tracée.

» La résolution de problémes est présente dans tous les programmes de mathématiques, et ce des le début du
20°™ siecle, toutefois son role, comme nous le montre ’analyse réalisée par les deux didacticiennes, prend un
essor de plus en plus considérable dans les années 1980 (Lajoie et Bednarz sous presse).

3% Ce programme cadre est en rupture avec la conception traditionnelle, peu flexible, d’un programme uniforme
pour tous. L’idée sous-jacente, comme 1’a montré Paquette (1976), était d’opérer une décentralisation qui puisse
permettre une meilleure adaptation a des situations régionales diversifiées et de favoriser ainsi une évolution
pédagogique.
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Au plan de I’ensemble des disciplines scolaires, les mathématiques y ont une place de choix.
Cette place centrale dans la « grille horaire » des ¢l¢ves est ainsi expliquée :

L’importance du temps accordé a I’enseignement des mathématiques au primaire est un bon indice de la
valeur que la société accorde a cette discipline (MEQ 1980, p. 6).

A P’intérieur de la discipline mathématique elle-méme, I’attention a accorder a chacun des
contenus est prescrite de fagon quasi chirurgicale, avec des tableaux de pourcentage indiquant
le travail a y faire. Par exemple, au primaire, on trouve ce tableau, ou un pourcentage de
I’année doit au minimum é&tre accordé¢ a tel contenu, mais aussi un maximum, tout ceci devant
comptabiliser, bien évidemment, 100% du temps incluant tous les imprévus/impondérables
reliés a la classe de mathématiques (examens, sorties, révisions, etc.).

Le tableau Suivant névlle Nmporance relative accordée & I'exploration des thémes reté
nus dans o programme de mathémalique du NIveau primiaie.

THEMES __TEMPS RELATIF
— e —— ———— e ———— — —_—@_ -= w
Las mombres naturels 40% 50%
Lt Ieachong & B bcrmiux 15% 25%
Les nombras antiers ralalifs 2%, 3%
Las actwilés géomélriquas 20% 25%
Les maesures % 10

Tableau 1 — Répartition du contenu dans le programme du primaire (MEQ 1980)

On trouve donc des prescriptions fort précises sur ce qui doit tre fait et sur sa pondération. Le
minimum que 1’on retrouve 2% et maximum 3% pour 1’enseignement des nombres relatifs, ou
ailleurs dans le programme, pour 1’enseignement des statistiques, par exemple, a de quoi faire
sourire ! Au secondaire, méme si 1’idée de maximum/minimum est moins présente, on
rencontre, de fagon encore plus précise, I’indication de « I’importance relative » a accorder a
chacun des contenus (voir tableaux 2, 3, 4, 5 ci-dessous).

Au-dela d’une interprétation qui pourrait étre vue comme un exces de ze¢le de la part des
concepteurs du programme, il y a des raisons importantes qui expliquent ces directives
détaillées dans les programmes d’étude de 1980 au primaire et 1994 au secondaire. Le
programme cadre de 1970, comme son nom ’indique, ne définissait pas précisément au plan
des contenus ce qui devait étre fait, 1’idée sous-jacente étant de laisser place a des
innovations. Ce manque de précisions a fait en sorte qu’une importante diversité de pratiques
a ét¢ mise en place dans différents milieux scolaires, avec parfois des différences trés
importantes pouvant poser probléme entre autres lorsqu’un enfant passait d’une commission
scolaire a 1’autre. Le programme de 1980 au primaire est une réponse a ces dérives. Il vise,
tout en apportant une attention particuliere aux besoins des divers milieux, a « uniformiser les
programmes dans toutes les commissions scolaires du Québec » (MEQ 1980, p. 3), par la
mise en place d’objectifs terminaux constituant un seuil minimal pour tous les éléves.
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Le tableau sulvant révéle I'importance relative accordée aux objectifs généraux dans
le programme de mathématique du premier cycle.

OBJECTIFS GENERAUX TEMPS
Sec. | Sec.

1- FAVORISER chez I'dléve I'utilisation des connaissances

relatives aux nombres naturels ou aux NOMbres entiers. 14% 8%
2- FAVORISER chez I'éléve I'utilisation des connalssances ‘

relatives aux nombres rationnels. 27% 12%
3- FAVORISER chez I'éléve un apprentissage de base en

algébre, 0% 15%
4- FAVORISER chez I'éléve la participation & des activités

de mesurage ou de repérage, 8% 8%
5- HABITUER Véléve a 'application des notions, des

relations ou des propnétés gaometriques. 20% 1%
6- INITIER I'éléve au langage et & l'application de la

statistique ¢lémentaire. 6% 8%
7- INITIER I'éléve a I'approche mathématique reliée &

certains phénomeénes ol intervient le hasard, 0% 7%

TOTAL 75% 75%

Nombre de semaines 38 38

Tableau 2 — Répartition du contenu/ secondaire 1 et 2 (MEQ, 1994)

Le méme découpage précis se retrouve aux autres niveaux du secondaire pour préciser la
place de chacun des objectifs généraux de formation.

Importance relative de chague objectil pénéral

Importance relative de chaque objectil général

Objectifs généraux %
Objectifs généraux Pourcentage 1. Fa chez I'élive I isscment 25
de I'habileté & wtiliser 1'algébre pour
. Favoriser chez I'éléve |"acquisition de * olectades des peobitems.
préalables 3 "apprentissage de ["alge-
bre. 2. Favoriser chez 1"éléve le 25
développement du raisonnement
2. Accroltre chez 'éléve le sens du 52% propertionnel.
nombre et des opérations.
3. Amener 1"éleve i utiliser ses 35
3. Amener I'élive b utiliser ses connals- 6% Soemmisancos rolatives s figurce
sances relatives aux figures géométri- grombtriqeos.
ques.
4. Initier I'éléve & 1"érade mathématique 15
4. Amener I'élbve b exploiter des repré- 12% de phénoménes ol intervient le

sentations de données statistiques.

Secondaire 1 (mat 116) a gauche et Secondaire 2 (MAT216) a droite
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Importance relative de chague objectil général
Le tableau qui suit est présenté afin de faire ressortir |'impor-
tance relative de chaque objectif général.
Ohbjectifs généraux k]
|. Favoriser chez 1"éléve 1"atilisation
de 1"algébre comme outil de géndrali- 45
sation.
2. Amener I"8éve & utiliser ses connais-
sances relatives aux figures péomé- 40
triques.
3. Accroitre chez I"éeve Ihabilesé 15
b analyser des donndes statistiques.
Tableau 3 — répartition en secondaire 3 (mat 314)
Importance relative de chagque objectil général Importance relative de chaque objectil général
Dans le tableau qui suit, on fait ressortir I'importance relative Dans be tableau qui suit, on fait ressoni limportance relative
de chaque objectif général. de chague objectif pénéral
Objectifs généraux % Objectifl général L
1. Fmvoriser chez I'éléve I'application 18 1. Accroitre chez |'éléve Ihabilewé
de connaissances algébriques. & utiliser Palgébre. 55
2. Accroitre chez I'éléve habileté
1 Amener I'éléve & analyser des 8 4 analyser des situations pfométriques. 5
— Sométr:
3. Accrofire lesprit critique de I'éléve
3. Accroitre chez F'éléve I'habileté 24 dovant s Shote stathiiges. 10
i analyser des données statistiques.

Tableau 4 — répartition en secondaire 4 (mat 416) a gauche et secondaire 4 (mat 436) a droite

Importance relative de chaque objectil pénéral
Dans ke tableau qui suit, on fait ressortir I'importance relative
de b biectif pénéral
Objectif général %
1. Accroitre chez I'éiéve Mhabileté
B utiliser 'algbre. 67
L Accroitre chez I'éléve Ihabileté
A analyser des situations géométriques. 3
3. Accroftre chez I'éléve habileté & analyser
des données statistiques. 10

Tableau 5 — Répartition en secondaire 5 (mat 516) a gauche et secondaire 5 (mat 536) a droite

97
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La révision de ces pourcentages dans le guide pédagogique qui a suivi (relié au programme)
nous permet d’aller plus loin sur la nature de ces mathématiques. Dans ce guide pédagogique,
les ratios pour algebre sont 30%-30%-35% pour secondaire III, IV et V respectivement, la
méme chose en géométrie et 15%-15%-20% en statistiques et probabilités. En scrutant plus
en détails 1’aspect arithmétique/algebre, on se rend compte que 1’algeébre occupe 16 des 22
objectifs intermédiaires associés a ce domaine. De plus, en scrutant plus en détails ce
programme, on se rend compte que 1’algebre prend une place énorme méme dans les autres
domaines (géométrie et statistiques) avec des incursions en trigonométrie, avec la relation de
Pythagore, avec des calculs de moyennes, etc. Ces pondérations pour 1’algebre atteindront des
sommets inégalés en secondaire V alors qu’ils occuperont 67%, du temps, sans compter la
place de I’algebre dans le travail fait sur les vecteurs, les statistiques, etc. D’une certaine
facon, du moins au secondaire, la vision des mathématiques est une vision algébrique, si on
calcule toute la place qui lui est faite, cette derniere occupant au minimum 55% a 65% du
contenu du programme d’étude. Dans le cas du primaire, toutes les activités reliées aux
nombres cumulent entre 65% et 75% du contenu du programme. Ainsi, le vieil adage a 1’effet
que « le primaire travaille le nombre et que le secondaire travaille I’algébre » semble assez
bien fondé¢ ici.

Cette question de la place des contenus, sans étre ¢laguée, est beaucoup moins proéminente
dans le programme d’¢tude actuel (MEQ 2001, MELS 2003, 2005), alors que ces
pondérations ne sont pas explicitement mises de I’avant, ou méme, demeurent floues. Ainsi
dans le programme de 2005 au second cycle du secondaire, trois champs sont repris (p.50) :
arithmétique et algebre (sens du nombre réel, des expressions algébriques et des liens de
dépendance), géométrie (sens spatial et figures géométriques), probabilités et statistiques
(sens des expériences aléatoires et des relevés statistiques), renvoyant a un ensemble de
concepts et processus avec leur progression au cours des trois années du ond cycle (pp.51-53),
mais en aucun cas des directives ne sont données sur la place des uns et des autres. On ne
spécifie donc nullement I’importance a accorder a I’un ou I’autre des contenus, si ce n’est que
la liste des contenus a couvrir, plus importante dans certains cas, semble favoriser certains
champs tels 1’algebre au secondaire et I’arithmétique au primaire, une tradition qui semble
donc se perpétuer.

Notons ici que dans le cas du primaire, la liste des contenus a couvrir, dans une section
intitulée « savoirs essentiels », renvoie a des objets mathématiques a travailler en
arithmétique, géométrie, statistique et probabilité, et ce pour chacune des années du primaire.
I1 faut donc noter la place nouvelle qu’occupent maintenant les notions de statistiques et de
probabilités, qui étaient peu présentes au primaire auparavant. Les probabilités et les
statistiques traversent ainsi tout I’apprentissage des mathématiques de la 1 année primaire a
la derniére année du secondaire. Il est ainsi possible de dire, sans trop insister, que les
mathématiques du primaire sont maintenant plus diversifiées, changeant quelque peu leur
visage presqu’uniquement « nombres » ou arithmétique.

5. De nouvelles orientations et significations pour les mathématiques a travers des
profils différenciés de cheminement : les dernieres années du secondaire

Dans le programme actuel, on voit apparaitre une fagon nouvelle de préparer les éleéves a leur
vie « postsecondaire » en assignant trois cheminements mathématiques différentiés possibles,
qui s’offrent aux ¢éléves comme choix. Alors qu’auparavant le choix des dernic¢res années du
secondaire se décrivait par un choix entre ce qui s’appelait dans le langage scolaire des
« mathématiques fortes », « moyennes » ou « faibles », I’éleve est maintenant appelé a choisir
entre des mathématiques de types différents. Les éléves sont en effet, pour leurs deux
derniéres années du secondaire, amenés a s’investir dans une des trois « séquences »
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mathématiques suivantes : Culture, technique, société; Technico-sciences et Sciences
naturelles. Pour chacune de ces séquences, le sens donné aux mathématiques n’est pas du tout
le méme, alors que les contenus eux pourraient étre les mémes ou en partie se recouper : tout
réside, ou semble reposer, sur la « facon de faire » les mathématiques dans les cours de
chacune des séquences. Voici comment ces séquences sont présentées d’entrée de jeu dans les
premicres pages des documents officiels.

La séquence Culture, société et technique (CST) s’adresse aux ¢éleves qui

aiment élaborer des projets ou coopérer a leur réalisation. Elle est susceptible d’éveiller chez
I’¢léve un intérét pour les causes sociales (...) Elle fait davantage appel a la statistique et aux
mathématiques discrétes (...) On vise la consolidation des facettes de la mathématique qui
I’aideront a devenir un citoyen autonome participant de facon active et raisonnée a la vie en
société (...) (MELS 2005, p. 3)

La séquence Technico sciences (TS)

s’adresse a 1’éléve désireux d’explorer des situations qui combinent a 1’occasion le travail manuel
et le travail intellectuel. L’accent est mis sur la réalisation d’études de cas ainsi que sur ’aptitude a
repérer des erreurs et des anomalies dans des processus ou des solutions en vue d’établir un
diagnostic et d’apporter des correctifs appropriés. On vise €galement a dégager les concepts et
processus mathématiques associés a la conception, au fonctionnement ou a [’utilisation
d’instruments liés a certaines techniques (Ibid., p. 3)

La séquence Sciences Naturelles (SN)

s’adresse a I’éléve qui cherche a comprendre I’origine et le fonctionnement de certains
phénomenes, a les expliquer et a prendre des décisions dans ces domaines. On améne 1’éléve a
¢élaborer des preuves ou des démonstrations formelles dans des situations ou le besoin d’affirmer
une vérité est omniprésent. Cette séquence fait davantage appel a la capacité d’abstraction (...)
L’accent est mis sur la recherche, 1’¢laboration et 1’analyse de modeles issus d’expériences
touchant principalement les domaines scientifiques (Ibid., p. 3)

Ainsi, dans la séquence CST, apparait une demande pour que tout contenu mathématique et
maniére de I’approcher soit ancré dans une certaine pertinence d’utilisation (sociétale), pour
arriver a montrer 1’utilit¢ des mathématiques dans la société en général et inciter les éleves a
voir comment les mathématiques peuvent intervenir dans ces diverses spheres et a les utiliser
de maniére judicieuse.

Comme son nom le suggére, la séquence Culture, société et technique vise a développer chez
I’éléve une culture mathématique pour qu’il apprécie les liens entre la mathématique et les autres
pans de la culture ainsi que sa contribution a 1’évolution de la société. Elle lui procure des outils
qui I’aident a accroitre sa capacité d’analyse, a envisager différentes possibilités, a prendre des
décisions éclairées, a étayer ses raisonnements, a prendre position au regard de différents enjeux.
Elle lui permet de parfaire sa formation de base et de poursuivre le développement de sa formation
citoyenne. Elle le rend apte a s’intégrer dans la société et le prépare a poursuivre soit des études
supérieures dans différentes sphéres d’activité ou des études dans les domaines de la formation
professionnelle et de nombreuses techniques. [...]L’éléve engagé dans cette séquence dispose de
plusieurs occasions de s’ouvrir sur le monde. Elle lui offre une formation qui le sensibilise a de
nombreuses attitudes et aptitudes fortement sollicitées dans notre société. Il développe ainsi des
compétences qui le prédisposeront a ceuvrer efficacement dans un monde en évolution et & agir en
citoyen avisé. [...] Cette activité a pour objectif d’amener 1’¢léve a apprécier I’omniprésence de la
mathématique, a prendre conscience de 1’apport des compétences mathématiques dans la
réalisation de différentes taches, a faire preuve de persévérance et d’autonomie. (MELS 2009, pp.
66-67)

Alors qu’en CST on semble davantage axer sur la pertinence des mathématiques pour le
citoyen, sur la formation d’un citoyen avis¢, en TS on axe davantage sur ’utilisation des
mathématiques pour traiter des cas, analyser des situations, prendre des décisions importantes,
pour résoudre des problémes qui requicrent 1’intervention des mathématiques en lien avec le
monde des techniques. La modélisation de phénomenes divers, a 1’aide des outils
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mathématiques, est au cceur de [’activité mathématique proposée, dans une perspective
fortement reliée au marché du travail. L’aspect utilitaire des mathématiques n’est donc pas de
méme nature qu’en CST, ou les mathématiques sont vues comme des outils pour appréhender
les phénomenes sociaux, en comprendre les enjeux, prendre des décisions et porter des
jugements.

L’éléve poursuit cette exploration a 1’intérieur de la séquence Technico-sciences de maniére a mieux
en percevoir les caractéristiques, a recourir a des habiletés manuelles et intellectuelles associées
notamment aux instruments entourant le monde des techniques et a tisser ainsi des liens entre la
mathématique et les différentes sphéres d’activité du marché du travail. Il importe par ailleurs de
créer des situations d’apprentissage qui ’aménent a découvrir les différents réles joués par la
mathématique. Certaines d’entre elles contribuent au développement d’aptitudes sollicitées dans
les techniques et favorisent I’exploitation de contextes en relation avec les domaines de la
biologie, de la physique, de la chimie, des sciences humaines ou administratives, de
I’agroalimentaire, des arts ou des communications graphiques, et ce, sans omettre le recours a des
activités purement mathématiques. [...] Cela prend tout son sens notamment dans les études de cas
qui nécessitent 1’intégration et la mise en pratique de savoirs mathématiques. Ces études
permettent d’examiner un ensemble de cas possibles ou probables dans une situation donnée ou de
faire intervenir un raisonnement par disjonction de cas ou d’observer des cas particuliers afin d’en
généraliser des éléments. [...] Les actions liées a des processus de modélisation, de régulation, de
validation et de prise de décisions occupent une place importante dans cette séquence. L’éléve
développe son esprit critique en validant un modéle dont il détermine les limites. [...] L’¢leve
engagé dans cette séquence est régulierement invité a réfléchir sur ses démarches, a explorer
différents points de vue, a agir dans le respect des contraintes d’une situation ou a agir sur celles-ci
afin d’obtenir un résultat particulier. (MELS 2009, pp. 83-84)

Finalement, la séquence SN se centre sur 1’é¢tude des mathématiques en elles-mémes, sans
pour autant étre déconnectée des contextes, la pertinence des mathématiques dans le monde
qui nous entoure y étant trés présente. La modélisation et la résolution de problémes y est
donc aussi présente, avec toutefois un accent important mis sur I’étude des mathématiques en
elles-mémes. Le rdle « formateur » des mathématiques est ici bien mis de 1’avant, plus que
dans les autres séquences. On axe beaucoup en ce sens sur 1’établissement de liens avec les
autres disciplines scientifiques (alors qu’en TS les liens établis étaient avec le marché du
travail et en CST avec les enjeux sociaux). Ces liens avec les autres disciplines scientifiques
font ressortir I'importance de la modélisation mathématique et de I’utilisation de la
technologie.

Dans la séquence Sciences naturelles, 1’¢léve poursuit le développement de ses compétences,
exploite et approfondit ses connaissances antérieures et s’approprie de nouveaux réseaux de
concepts et de processus. Sa capacité d’abstraction ’améne a établir de multiples liens entre les
différents champs mathématiques, notamment entre 1’algébre et la géométrie. Il manie davantage,
de facon formelle, le symbolisme, les régles et les conventions dans ses productions et il est amené
a réaliser des démonstrations. Dans cette séquence, un accent particulier est mis sur le processus
de modélisation. [...] Ils se trouvent placés devant des contextes purement mathématiques, tout en
continuant de traiter des situations concretes, particulierement de nature scientifique. Les
situations d’apprentissage concernant le domaine de la science sont privilégiées, car elles
permettent de développer des méthodes liées a la recherche et a I’investigation scientifique. [...]
Ces activités permettent a 1’éléve de développer une attitude positive a 1’égard de la mathématique,
de mieux comprendre les différents concepts qu’elle sous-tend et de s’engager d’une manicre
différente dans ses apprentissages. [...] Cette séquence lui offre donc une formation intellectuelle
qui le prépare a agir avec efficience dans un monde en évolution. (MELS 2009, pp. 100-101)

Ces diverses séquences décrivent donc une pluralit¢ dans la vision donnée aux
mathématiques, qui prennent ici diverses couleurs. Les mathématiques ne sont plus
singuliéres, mais peuvent étre pensées de fagon plurielle.



Design curriculaire et vision des mathématiques au Québec 101

6. Contenus mathématiques versus activité mathématique

On le voit dans ce qui précede, les programmes d’étude des années 80-90 mettent 1’accent sur
la place que devrait prendre tel et tel contenu (avec des minimums et maximums, cas du
programme de 1980). Tous ces contenus (nombres, algeébre, statistiques, géométrie, etc.), et
les programmes sont explicites sur ce point, doivent étre travaillés de fagon « active », a
travers la résolution de problémes, le recours a une activité de validation (recours a des
contre-exemples, développement d’argumentations...), le recours a des conjectures..etc, en
axant ces activités sur le raisonnement mathématique de 1’¢léve. Les mathématiques sont
donc a travailler dans un contexte mathématique vivant ou 1’¢éléve est mis en activité¢ de
résolution de problémes, de déduction, de raisonnement, etc. et non pas en situation de
mémorisation et « d’ingurgitation » de connaissances. Cette visée caractérise les programmes
des années 70, des années 80 et des années 90 : il y a des contenus mathématiques a travailler,
et ceux-ci doivent €tre travaillés a travers des activités axées sur le raisonnement.

Cette visée se retrouve également dans le programme actuel, mais on observe dans ce cas
un certain changement de plan. Tout d’abord, la place précise de chacun des contenus n’est
plus indiquée. De plus, ce sont les compétences mathématiques, verbalisées grosso modo en
termes de savoir-faire (résoudre une situation-probléme, raisonner mathématiquement,
communiquer mathématiquement), qui sont mises au premier plan. Ce sont ces trois
compétences qui doivent étre travaillées, et elles doivent I’étre a travers divers contenus
mathématiques qui ne sont pas explicitement délimités sur le plan de I’importance a accorder
a I’un ou I’autre, si ce n’est que la liste des contenus a couvrir favorise certains contenus tels
I’algebre au secondaire et le nombre au primaire — une tradition qui semble se perpétuer. On
rencontre donc exactement les mémes idées que dans les programmes précédents, mais de
manicre toutefois inversée: alors qu’on étudiait les contenus en les travaillant a travers une
activit¢ mathématique, maintenant c’est I’idée de D’activité mathématique (résoudre des
problémes, raisonner, communiquer) qui est a réaliser par les contenus. On assiste donc a un
déplacement de 1’accent mis sur telle ou telle chose : contenus mathématiques par I’activité ;
activité mathématique par les contenus. L’activité mathématique elle-méme devient centrale,
comme on peut le voir trés clairement a travers le portrait des trois séquences précédentes,
différenciant le parcours de la fin du secondaire. C’est en effet sur la base de cette activité que
se fait cette différenciation : celle-ci met I’accent dans un cas (CST) sur la modélisation et le
traitement de phénomeénes sociaux a travers notamment les statistiques ; sur 1’étude de cas, la
conception, le fonctionnement et I’utilisation d’instruments (séquence TS) ; sur 1’élaboration,
la recherche, 1’analyse de modé¢les issus d’expériences touchant les domaines scientifiques
(séquence SN).

D’une certaine facon, on met de I’avant dans cette évolution récente 1’idée que les
mathématiques sont des savoir-faire et renvoient a des processus (modéliser, mathématiser,
conceptualiser, expliquer, prouver, etc.), qu’il n’y a pas de mathématiques sans qu’on en
fasse. L’activité mathématique est dorénavant au cceur de la vision des mathématiques que
met de ’avant ce programme et de la place qu’elles occupent. Auparavant, on définissait les
mathématiques par leurs contenus, et ceux-ci devaient se réaliser par I’activit¢ mathématique.
Maintenant, on définit les mathématiques par leurs activités, et ces activités se mobilisent
dans un travail sur des contenus divers : les nombres, 1’algebre, les statistiques, la géométrie,
etc.

En guise de bilan

Ce qui précede permet de mettre de I’avant certaines dimensions importantes de la vision des
mathématiques qui sont présentes depuis longtemps dans les divers programmes. Les
mathématiques depuis longtemps ont ét¢ vues comme devant étre raisonnées et les éleves
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doivent pour cela étre mis en activité. Le programme actuel insiste sur ces aspects de fagon
explicite, en installant d’entrée de jeu les compétences disciplinaires (résoudre une situation-
probléme, raisonner mathématiquement, communiquer mathématiquement) comme objet
central de I’enseignement des mathématiques. Le message que les mathématiques renvoient a
des processus, a une activité, est mis de I’avant. Sans transformer ce qui se faisait auparavant,
cette orientation n’est pas anodine et inscrit clairement le travail fait a I’école dans une
certaine vision spécifique des mathématiques. Ceci dit, a travers I’analyse qui précede, la
dialectique entre nature « formatrice » et «pratique» des mathématiques ressort de nouveau
fortement du programme actuel, sous 1’angle notamment de la compétence a raisonner d’une
part et d’un ancrage tres fort des mathématiques, d’autre part, en contexte. Les orientations du
nouveau programme contribuent, pourrait-on dire, a accentuer cet angle plus
«pratique/utilitariste » des mathématiques, alors que les mathématiques sont particuliérement
amenées en tant qu’outils d’appréhension du réel. Ceci se voit, entre autres, a travers [’accent
mis sur les domaines généraux de formation pour lesquels des demandes explicites d’arrimage
sont formulées, a travers la quasi-absence de référence a des contextes « purement
mathématiques » dans le texte du programme, ou encore a travers la forte emphase mise, dans
I’orientation des trois séquences en fin de secondaire, sur les « contextes », que ces derniers
soient reliés au marché du travail, a la société, ou aux autres sciences.

Une telle vision des mathématiques est sans doute a lier a I’importance accordée a la
motivation des éléves pour le travail mathématique dans une « école de la réussite pour
tous ». Ce principe s’est opérationnalisé entre autres dans le programme par 1’idée de faire
voir la pertinence des mathématiques en lien avec les problemes de société, les sciences ou le
marché du travail, et les intéréts des éleves.., les mathématiques étant des outils puissants
pour y arriver. Ceci est particulierement clair au niveau des trois séquences de fin de
formation, axées sur des contextes particuliers pour travailler les mathématiques, des
contextes taillés pour les éleves. La démocratisation de la réussite peut étre vue comme
passant par cet angle d’entrée, celui de la pertinence des mathématiques : on ne parle pas ici
de diminution marquée des contenus dans ces trois séquences de fin de formation, on parle
d’un arrimage des contenus avec les intéréts différents des éléves. On retrouve bien ici le
rationnel « pour des éleves différents, des programmes motivants » provenant de 1’avis émis
par la Commission des Programmes d’Etudes (2002), I’idée étant de former les éléves par et
a partir de leurs intéréts. Se dessine donc ici le sens qu’a pris dans le texte écrit de ce
curriculum « la réussite pour tous en mathématiques ».

Enfin dans la logique de réappropriation de ce curriculum mise en évidence dans la partie 1
a travers I’analyse de son processus de construction et mise en ceuvre, des indicateurs de
changement de contrat social sont a signaler au regard des programmes précédents. L.’absence
de pourcentages explicites sur le traitement a allouer aux différents contenus mathématiques,
jumelé a un angle d’entrée par 1’activité mathématique a travers des compétences dont
I’arrimage avec ces mémes contenus n’est pas toujours facile a saisir (et a fait I’objet de
nombreuses critiques), est un révélateur de l’insistance mise sur les choix a faire par
I’enseignant. En cohérence avec cette logique de réappropriation, I’enseignant est ici vu
comme un professionnel, qui doit travailler fort pour élaborer des situations d’apprentissage
(voir section 1, la mise en ceuvre insistait sur cette construction de situations d’apprentissage
par les enseignants), articuler compétences et connaissances, avec un poids relatif aux divers
contenus bien équilibré. L’importance de I’enseignant comme professionnel, qui posséde des
savoirs importants a mobiliser dans ’action, est mise de 1’avant. La démocratisation de la
réussite chez les €léves passe donc aussi par la démocratisation de I’enseignement et des
facons de faire chez les enseignants.
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CONCLUSION

La manic¢re dont nous avons approché 1’analyse des évolutions curriculaires récentes en
enseignement des mathématiques au Québec n’est pas habituelle. Les didacticiens ont en effet
souvent tendance a aborder ces questions par ce que Pinar, Reynolds, Slattery et Taubman
(1995) nomment le « curriculum comme texte». Ils prennent appui sur 1’étude des
programmes, des textes officiels associés (les documents pédagogiques, par exemple) et les
manuels, entrant alors sur une analyse des contenus et des tdches proposées, ou bien encore
par une reconstruction du curriculum comme texte « vécu» en classe, en prenant, par
exemple, le point de vue de différents €léves ou de I’enseignant. Le choix que nous avons fait
comme chercheurs a été d’adopter une perspective différente, nous sommes entrés sur la
reconstruction du design curriculaire ayant mené a ce « curriculum comme texte », en le
situant dans son contexte et en prenant en compte le point de vue des acteurs qui ont participé
de pres a cette ¢laboration. Cet angle d’analyse nous a permis de dégager les indicateurs d’un
profond changement de contrat social au Québec, particulicrement dans la maniére méme
dont se sont déroulés le processus de construction du curriculum, sa mise en ceuvre, son
accompagnement et sa régulation. Ces changements révélent, a posteriori, une démarche
¢tonnamment cohérente et un projet collectif dans lequel de nombreux acteurs, issus
d’horizons divers, ont été impliqués.

En nous engageant dans cette analyse, nous avons pris résolument une position de
chercheur, mettant en veilleuse notre propre opinion sur ce curriculum et son contenu (que
celle-ci ait trait, a titre d’exemple, aux compétences ou aux savoirs). Plus encore, nous avons
fait ’effort de mettre de coté de possibles partis pris a 1’égard de la contribution des
didacticiens des mathématiques dans le processus d’élaboration du curriculum, contribution
dont plusieurs pensent, d’emblée, qu’elle fut minime, voire inexistante. En prenant cette
distance par rapport a de possibles opinions, nous nous sommes trouvés en mesure de mieux
essayer de comprendre le développement de ce curriculum, les raisons qui ont pu le guider,
ses ¢léments clés, etc., nous mettant a 1’écoute des « acteurs » (« humains et non-humains »,
Latour 1999), qui ont ét¢ des témoins clés de ce processus. Nous nous sommes alors
demandés : ne devrait-on pas tout d’abord chercher a comprendre les circonstances (incluant
les raisons évoquées) qui ont guidé un tel développement, les ouvertures qu’il provoque, les
efforts qu’il appelle de tous, et en particulier des enseignants ?

Ce positionnement a permis de mettre en évidence un processus de design curriculaire tout
autre que celui que nous avions envisagé, a priori, faisant ressortir la complexité de celui-ci,
les multiples interactions qu’il a suscitées entre acteurs d’horizons divers, ainsi que sa
cohérence d’ensemble a travers la vision organique et systémique qui le sous-tend. Ce fut 1a,
pour nous, un premier apprentissage important. Nous pourrions le formuler comme une mise
en garde face au lot de critiques et d’opinions qui traversent souvent le débat concernant les
questions curriculaires, et qui proviennent non seulement du public, des parents et des
enseignants, mais aussi des chercheurs et des didacticiens. Apres cet exercice d’analyse, la
nécessit¢ de prendre une distance nous semble en effet essentielle pour avancer
méthodiquement dans nos questionnements sur le curriculum: il y a urgence, nous semble-t-il,
a prendre le contrepied de la tendance a entrer par le biais des opinions dans des questions
aussi marquées affectivement.

Au-dela du texte qui en résulte, le « curriculum produit », celui que I’institution (et on peut
y inclure la classe) retient, a un moment ou a un autre, comme son « programme officiel »,
c’est avant tout cette idée d’un « curriculum en continuel développement » qui ressort comme
un point fort de cette analyse : un curriculum vu comme un « objet frontiére » qui circule,
traverse différents groupes d’acteurs et auquel tout le monde touche et que tout le monde est
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appelé a faire signifier. Bref, on conceptualise ici un « curriculum vivant », fondé sur une
démarche qui se tient, a I’opposé de celles qui menent a 1’identification et la compréhension
d’un curriculum statique, figé dans le temps ou dans I’espace. Il y a la un élément clé,
fondamental, pour qui cherche a aborder les questions curriculaires, et tout particulicrement le
type de curriculum sur lequel nous nous sommes penchés, qui refléte explicitement ce
caractére non figé, le texte étant construit comme un processus auquel il faut donner sens et
non comme un produit a interpréter. Un curriculum ainsi explicitement congu peut paraitre
flou : au Québec, plusieurs personnes, provenant de milieux divers, ’ont critiqué sur cette
base. Toutefois, notre analyse montre que ce flou est, jusqu’a un certain point, ce qui fait la
force et la cohérence d’un tel curriculum : on met de I’avant I’idée de donner du sens (en
mathématiques) alors que 1’¢léve est I’acteur central de son apprentissage et que I’enseignant
est un professionnel qui fait ses choix et comprend sa pratique de I’intérieur. Laisser place a
une réappropriation du programme par les enseignants et autres acteurs du milieu scolaire
(tels les conseillers pédagogiques, les directeurs d’établissements, etc.) prend alors tout son
sens, et participe en fait d’une logique forte. Cette cohérence est importante et cela ressort de
fagon explicite dans 1’é¢tude du processus que nous avons présenté ici. On le voit notamment
dans la mise en ceuvre telle qu’elle ressort de 1’analyse: présentation aux milieux scolaires
dans des formations ou des enseignants (mais aussi des conseillers pédagogiques, des
directeurs d’établissements, ...) sont mis a la tche, ayant a donner sens aux fondements de ce
programme ou a construire des situations d’apprentissage et d’évaluation autour de balises
fournies par ceux qui travaillent au sein de ce programme et qui, eux aussi, se le sont
appropriés a leur facon. On peut voir la une volonté de maintenir le caractére « vivant » du
curriculum souhaité, celui-ci étant toujours appelé a étre réapproprié€, a évoluer, a se réguler,
tout en misant sur une mobilisation réelle des acteurs, enseignants ou personnes impliquées.
Nous sommes, nous semble-t-il, au plus prés de ce que Martinand (2007) nomme un
« curriculum potentiel », qui laisse place aux possibles développements plutdét que de
délimiter, a ’avance et de fagon trés précise, son contenu.

Cette idée d’un curriculum en développement, vivant, ressort donc clairement de notre
analyse, et ce qui pourrait apparaitre comme une faiblesse dans le flou apparent de son
contenu se révele un élément caractéristique central, qui cherche a le maintenir dans cet esprit.

Une telle conception pose toutefois de sérieux défis a la communauté en enseignement des
mathématiques : aux enseignants qui doivent donner sens a ce programme, construire des
situations appropri€es, participer a sa réalisation et son évolution ; aux intervenants multiples
qui ont a penser le développement de ressources, leur partage pour appuyer son
développement (non pas comme des ressources a utiliser, a appliquer mais bien comme des
ressources qui aident & maintenir ce curriculum vivant en faisant place au rdle central des
enseignants dans son actualisation en classe et son évolution) ; aux didacticiens qui peuvent
contribuer en offrant leur éclairage sur certaines questions en lien avec ce développement
curriculaire (que 1’on pense par exemple ici aux enjeux que pose le développement de la
modélisation en classe de mathématiques ou encore une approche expérimentale des
mathématiques) ; aux formateurs d’enseignants qui doivent saisir I’'importance fondamentale
de I’appropriation du curriculum par I’acteur que sera et qu’est déja le futur enseignant en tant
que professionnel de I’enseignement. Des questions vives se posent, autant des questions
d’enseignement que de recherche ou de formation des enseignants, mais des questionnements
sains et productifs, a condition qu’ils contribuent a leur fagon a maintenir ce curriculum
vivant, ¢’est-a-dire en développement.

En dernier lieu, nous voudrions souligner un parall¢le important que nous entrevoyons, a la
lumiére de cette analyse, entre les deux réformes majeures du systeme québécois. Le projet
collectif que porte ce design curriculaire, tel que nous venons de 1’exprimer, rejoint en effet
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par certains cotés la réforme majeure conduite au Québec a la suite du rapport Parent sur la
Réforme de I’Education, en 1964. Dans les deux cas, on assiste a des tentatives d’ouverture
dans la maniere dont est pensé le curriculum. La premicre tentative d’ouverture prend la
forme, dans les années 60-70, d’un programme cadre laissant place aux initiatives d’équipes
locales et aux innovations pédagogiques. Aujourd’hui elle prend la forme d’un « curriculum
en développement », qui doit laisser place a une réappropriation réelle et profonde par les
acteurs. Comme nous le rappelle Paquette (1976), « L’idée du programme cadre (était) un
¢lément parmi d’autres, mais un ¢lément important, qui (pouvait) permettre de briser la
conception de I’enseignement que le Conseil supérieur de I’Education qualifiait de
mécaniste » (p. 6). L’idée de souplesse, de décentralisation pédagogique, d’adaptation a des
situations régionales diversifiées, sous-tend le concept de programme cadre, et ce, dans une
tentative pour rompre avec une vision « uniforme » des programmes. Les conditions pratiques
de réalisation, les pressions politiques, notamment des parents, les exigences d’un tel
programme pour les enseignants, un ensemble de facteurs ont conduit, dans un mouvement de
balancier que 1’on (re-)connait bien, a revenir a un programme structuré, détaillé et uniforme
pour tous, celui des années 1980 et les ajustements subséquents dans les années 1990. La
réforme récente, celle de 2000, nous apparait donc comme une nouvelle tentative pour ouvrir
ce processus de design curriculaire, le repenser autrement. Toutefois, tel que nous 1’avons
souligné, le maintien de cette perspective et I’impact de sa cohérence soulévent des défis
importants, et on peut étre en droit pour terminer de nous demander si nous sommes préts,
comme communauté €ducative intéressée a 1’enseignement des mathématiques, a assumer
pleinement les conséquences de ce choix et les implications de sa cohérence en nous donnant
réellement les moyens de le faire vivre, de I’adapter et de le faire évoluer.

A bien des égards, un curriculum vivant tel qu'évoqué a travers notre analyse a des racines
et des implications profondes de l'ordre du contrat social, se proposant comme "pacte"
fondamental d’unir tous les intervenants de la communauté éducative en fonction méme de
leur role par rapport a la société¢ dans son ensemble. En enseignement des mathématiques,
sommes-nous préts a nous engager autour d'un tel curriculum et, donc, d