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orsqu'elle a lancé les travaux sur les standards,
I la Conférence suisse des directeurs cantonaux

de 'instruction publique {CDIP) a déclaré que
ceux-ci seraient scientifiguement validés. Or il s'avére
que:
— les échanges nécessaires pour définir une culture
commune en mathématiques n'ont pas véritablement
abouti faute de temps. |l n'y a, en outre, pas eu de
réflexion sur les caractéristigues des diverses disci-
plines concernées, lesquelles ont été analysées a
['aide d'un modéle unigue. |l n'y a pas eu non plus d'ac-
cord sur les finalités des mathématiques a I'école;
- la formulation des standards est en décalage face aux
mesures effectuées et la validation scientifique du
modéle de compétences n'est que partielle.
Il aurait sans doute &té plus judicieux d’utiliser les dis-
positifs pour se mettre d'accord sur des standards plu-
tot que de se reposer sur des tests et des mesures
lourds et peu probants. Il faut toutefois relever que
I'approche choisie pour définir des standards est inté-
ressante et a le mérite de poser quelques jalons pour
une mesure suisse en éducation. Le processus d'élabo-
ration, décrit dans le détail, permet de comprendre les
quelgues réserves émises ci-dessus et dans la conclu-
sion.

Le mandat

Définir un modéle de compétences et des standards en
mathématiques était le mandat donné par la CDIP en
2004 & une direction de projet alémanique (Leading-
house) qui avait répondu a I'appel d'offres. Celle-ci
devait constituer un consortium suisse représentatif
des différentes régions. Du fait de son expérience en
matiére d’harmonisation scolaire, I'Institut romand de
recherche et de documentation pédagogique (IRDP) a
&té contacté, Dés le début des travaux, les confronta-
tions entre les diverses représentations des membres
du consortium ont commencé ainsi qu'une course
contre le temps.

Le Théoréme de Thalés est entendu en frangais comme
traitant des propriétés des triangles semblables. En alle-
mand, il traite du cercle de Thalés et des triangles rec-
tangles qui s'y inscrivent. Cette ambiguité a &té rapide-
ment levée. Une question demeure: doit-on conserver les
appellations de sa propre langue et renoncer a une fra-
duction parfaite ou imposer une appellation unigue pour
tous?
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Définir des standards en mathématiques en Suisse est
un travail difficile car aucun consensus sur |es finalités
de cette discipline n'est stabilisé a |'école obligatoire.

Quelle place pour I'expérience romande?

Les tentatives d"harmonisation restent trés locales en
Suisse alémanigue. Par contre, la Suisse romande a de
I'expérience et, depuis plus de trente ans, harmonise
plans d'études et moyens d'enseignement dans cer-
taines disciplines, les mathématiques en particulier.
Elle a donc mis en place un systéme qui assure la repré-
sentativité des cantons et des acteurs de ['école.
Lorsque le Leadinghouse a demandé a I'IRDP de fournir
des représentants pour constituer le consartium
suisse, les acteurs romands, puisant dans leur expé-
rience, ont proposé leur modéle organisationnel, Or, il
s'est avéré que celui-ci n'était pas compatible avec la
structure qui avait &té prévue. Face a cette situation,
I'IRDP a mis sur pied un groupe romand composé d'en-
seignants, de didacticiens et de chercheurs des diffé-
rents cantons. Celui-ci a désigné quelques-uns de ses
membres (trois répondants) pour participer au consor-
tium suisse. Le groupe romand n'a pas pu mettre plei-
nement ses compétences en BUVIe par manque de
temps. Il a soutenu les répondants dans leur travail
mais a été contraint d’adopter une position réactive
plutdt que collaborative, les décisions devant se
prendre (trop) rapidement,

Entre approche théorique

et approche pragmatique

Les premiers travaux ont tenté de cerner la notion de
wcompétences, Malgré la définition de Weinert, valable
pour tout le projet HarmoS (voir interview Wirthner, de
Pietro), les choses n'ont pas été simples. Les termes et
concepts utilisés ne recouvraient pas les mémes réali-
tés. De longs échanges ont été nécessaires pour se
mettre d'accord sur les termes et, souvent, ils n"ont pas
abouti & des convergences de vues. Il aurait fallu plus
de temps. Ce n'a donc pas été le décalage dans l"ac-
ception des termes mais le temps laissé aux discus-
sions qui a entrainé une certaine frustration. D'un point
de vue de chercheur, les consensus nécessaires -
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By. La girafe

Une girafe est installée dans un pré qui 2 la forme d'un triangle
rectangle.

Les cités de son angle droit mesurent, respectivement, 16 met 12 m
Grace a son long cou, la girafe peut brouter I"herbe jusqu'a 2m a
"extérieur de la clture.

Quelle est 'aire de la surface d"herbe susceptible d'&tre broutée par
ce charmant ruminant?
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quand ils ont existé - pour stabiliser des concepts com-
muns ont &té réduits a leur strict minimum.

Des divergences importantes ont eu trait a la place, a la
définjtion et au type de probléme mathématique qu'il
s'agissait de favoriser. Tout d’abord: qu'est-ce qu'un
bon probléme? Celui de «La girafe» extrait des moyens
mathématiques romands, par exemple, a suscité de
vives réactions de plusieurs collégues alémanigues.
Ces derniers considéraient qu'un probléme devait
avant tout &tre concret, pragmatigue, afficher un cer-
tain sérieux et s'inspirer de scénes de la vie quoti-
dienne. La question de la pertinence des problémes
comme celui de la girafe reste donc entiére, d'autant
gue les moyens d'analyse et de classement mis a dis-
position ne permettaient pas de prendre en considéra-
tion la résolution compléte de ce type de problémes.
Or, comme il ['est d'ailleurs réaffirmé dans le projet de
plan d*&tudes romand (PER), il s'agit d'une compé-
tence mathématigue que les éléves doivent déve-
lopper.

Modéle de compétences et tiches associées

Le modéle de compétences avait pour but de classer et
de mettre en évidence les éléments déterminants des
aptitudes attendues des éléves en mathématiques. |l
permettait de classer des taches qui constitueraient
ensuite les cahiers de tests a faire passer & un échan-
tillon d"éléves.

La comparaison de divers modéles de compétences a
permis au consortium de dresser un premier tableau,
croisant des domaines mathématiques (fonctions,
espace...) et des types de compétences spécifiques
(utilisation de technigues, modélisation...). Ce modéle
devait aboutir a une description de «ce qui est attendu
de "éléver et &tre validé par I'analyse statistique des
résultats aux tests.

Une solution plus adaptée aurait été d'autoriser le croi-
sement des différents éléments de ce modéle, ce qui
aurait permis de mieux recouvrir I'éventail des compé-
tences attendues des éléves. Le groupe romand a
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d'ailleurs proposé un modéle allant dans ce sens et
permettant de tenir compte des inévitables imbrica-
tions existant entre ces éléments. Cela aurait aussi per-
mis d'analyser toutes les dimensions de la résolution
de problémes.

Dans |'organisation globale du projet, un groupe
méthodologique était chargé de fournir les outils
d'analyses statistiques adaptés aux demandes de
chague consortium. Malheureusement, ce groupe a
opté pour un modéle d'analyse unique qui permettait
une simplification du traitement des résultats et une
pseudo-comparaison entre les disciplines. De fortes
restrictions ont ainsi été posées aux consortiums,
notamment celle de n'attribuer qu'un domaine et un
seul type de compétences pour chaque item (voir ci-
contre).

Ces impératifs ont restreint le choix et la forme des acti-
vités présentées aux éléves, écartant définitivement la
résolution de problémes telle gu'on I'entend en Suisse
romande, Finalement, les quelques éléments concer-
nant la résolution de probléme ont été ponctuels et
déconnectés les uns des autres.

Classement des tiches

De nombreuses tiches devaient 8tre classées selon le
modéle de compétences. Trois groupes furent chargés
d’adapter le travail aux années scolaires concernées
soit les 2e, 6e et ge (futures 4e, Be et 11e).

Le travail pour la 2e année a différé des autres degrés
car les éléves de 7 a 8 ans éprouvent encore des diffi-
cultés de lecture et d'expression écrite. Celles-ci ris-
guaient de biaiser la réalisation des taches mathéma-
tigues ainsi que leur analyse. Le groupe de travail de ze
est parvenu & une vision coordonnée des standards et
a adapter les tches aux différentes cultures régio-
nales. Afin de s’assurer d'une bonne compréhension
par les éléves, la procédure suivie a été différente de

Pour quel type de compétence?

Selon les pratiques régionales, la tiche de ée ci-dessous
peut étre classée différemment: reléve-t-elle de la Modéli-
sation ou de |'Utilisation de techniques?

aCompléte le parguets

Pour des éléves habitués a poursuivre un pavage en
comptant simplement les apointss, il s'agit d'une Utilisa-
tion de technigues. Pour des éléves non habitués, il s agit
d'une Modélisation.

Comment la classer valablement pour tous les éléves?




celle des autres degrés. Des administrateurs de tests
ont passé dans les classes si bien que I'échantillon
obtenu est réduit et non représentatif (1000 éléves
environ).

Pour les 6e et ge années, il n'a pas été possible d’abou-
tir @ une élaboration et a une classification des tiches
adaptées aux cultures des diverses régions. Le temps a
manqué et les impératifs du modéle statistique (TRI:
théorie de réponse a 'item) ont impliqué un nombre de
taches élevé (plus de 250 par année). Une part impor-
tante du travail a donc été réalisée dans I'urgence par
le Leadinghouse,

Des résultats aux tests a ['élaboration

des standards

Le traitement statistigue a deux buts: classer les éléves
et vérifier si les tiches sont «<bonness. Entendez par |3
qu'un exercice ne doit pas révéler de différences de
réussite entre les régions et doit &tre mieux réussi par
les «bons élévess que par les «moins bons». Ce dernier
point est discutable. Il est aussi décevant que les
taches ayant des résultats significativement différents
entre les régions n"aient pas toujours été écartées
comme le conseillait le groupe méthodologique. Le
modéle de compétences n'a donc pas été remis en
guestion.

Les résultats de 2e année ont mis en lumiére des diffé-
rences entre les régions qui ne surprennent guére,
Elles étaient prévues dés I'élaboration des taches car
elles relévent des pratiques de classe. Les éléves de
Suisse alémanique se sont avérés plus performants en
calcul; ceux de Suisse romande en géométrie et dans la
résolution de problémes. Il a fallu ensuite, sur la base
des résultats, formuler des standards qui assurent des
performances équivalentes indépendamment des
régions.

Pour les 6e et ge années, des différences régionales
apparaissent aussi: les éléves alémanigues sont moins

Quelle priorité dans les apprentissages?

En 6e année (future 8e), la tiche suivante a &té proposée,
Sans manguer d'intérét, elle souléve la question des
apprentissages nécessaires aux éléves pour la réussir,
sachant qu'un gramme est une grandeur non perceptible
tactilement.
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S5'agit-il donc d'apprendre par cceur une série d'objets
dont le poids fait 1kg? Une analyse a priori plus poussée
aurait permis d'écarter cette tache, d'autres apprentis-
sages &tant certainement & assurer avant celui-la puis-
gu'il s'agit de définir des standards minimaux.
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bons dans la résolution de problémes et les Romands,
dans la maitrise du calcul telle que définie en Suisse
alémanique.

A partir des tests, des standards ont &té formulés en
terme de «ce que I'éléve est capable de faires, en sui-
vant la structure du modéle de compétences défini par
le consortium. Le niveau fixé pour les standards corres-
pond & une réussite de ~ 85% des éléves de 6e et ge
années, || est intéressant de constater que la résolu-
tion de problémes réapparait ¢a et 13, dans les formu-
lations de standards, sans que les tests effectués
n‘aient toutefois pu en prendre une réelle mesure: une
somme de savoirs et de savoir-faire n'assure pas la
compétence a résoudre des problémes.

Standards et plans d’études régionaux

L'élaboration de standards, fixés a partir d'une mesure
globale du systéme, a été réalisée par des groupes de
spécialistes des disciplines concernées. La tendance
est de vouloir tout traiter, de ratisser large en guelgue
sorte sans se soucier ni du temps ni des modalités qui
seront effectivement a disposition des classes. Il ne
suffit pas, comme pour la 2e année, par exemple, de
décréter qu'avec les standards, tous les éléves auront
de bonnes performances en calcul et en résolution de
problémes: encore faut-il donner le temps et les
moyens aux enseignantes et enseignants de le faire!
Les standards ne sont gu'une premiére étape vers
I"harmonisation. Il Faut ensuite définir les priorités en
cohérence avec les lignes directrices des plans
d'études régionaux et, enfin, confirmer ou resserrer
lesdites priorités en fonction de leur mise en euvre
dans les classes.

En conclusion

Proposer des standards @ un niveau national, c’est
mettre un pied dans la porte de 'harmonisation. Leurs
contenus, soit les savoirs et |les savoir-faire mathéma-
tigues, ne présentent pas d’écart important face a ce
gue proposent le PER et les plans d'études cantonaux.
Toutefois, la place du probléme remet en question une
partie de la démarche, Etant arrivée au cours des tra-
vaux, j'ai constaté que les différences sur ce sujet
n"étaient pas insurmontables. |l ne faudrait donc pas
faire I'impasse d'une vision commune des mathéma-
tigues, On pourrait organiser des échanges entre les
régions: un forum, par exemple.

Les standards servent de repéres & un monitorage
national. Les évaluer impliquera d’élaborer des tests
ainsi qu'une mesure adaptés aux régions et a leur plan
d'études. Si ce travail est délégué aux régions, il sera
difficile d'en tirer des conclusions. En effet, les formu-
lations trés générales des standards laissent libre
cours a diverses interprétations. Les outils de mesure
seront donc différents et les comparaisons difficiles.
Le PER devra proposer des attentes fondamentales
coordonnées avec les standards. Elles seront concues
dans une logigue «&léves, C'est a travers ces attentes
gue les enseignantes et enseignants mettront les stan-
dards a I"épreuve. .



