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Résumé. En termes d’évaluation des compétences, les éléves en Fédération Wallonie-Bruxelles
sont régulierement soumis a différentes épreuves externes parmi lesquelles certaines ont une visée
certificative quand d’autres sont non certificatives. Dans le cadre des évaluations externes non
certificatives (EENC), tous les éléves, quel que soit leur réseau d’enseignement, sont évalués en
francais et mathématiques, en quatrieme année du secondaire (grade 10). Actuellement,
l’extension aux sciences s’est avérée impossible et semble poser questions. Dans ce cadre, en
prenant l’exemple d’un des réseaux d’enseignement, nous montrons qu 'une analyse approfondie
des référentiels fixant, a différents niveaux d’organisation, les compétences a atteindre met en
évidence une désorganisation des apprentissages des compétences dans les parcours scolaires.
Cela a des conséquences pour les éleéves ou I’équité du systeme. Au-dela, ces résultats démontrent
la difficulté a déterminer quelles compétences peuvent étre évaluées, a quel moment de la scolarité
et donc a construire une évaluation des compétences basée sur des apprentissages réellement
développés.

1. Contexte

En Belgique francophone, développer un outil d’évaluation externe non certificatives des
compétences (EENC) basée sur I’Opportunity to learn ou OTL (Grouws & Cebulla, 2000, p. 10)
est une mission difficile du fait de I’organisation du systéme éducatif en lui-méme. Néanmoins, les
derniéres années ont vu se développer ce type d’outils. Ainsi, des évaluations externes des
compétences sont organisées pour différents domaines, dont les sciences, jusqu’au grade 8! (ou
deuxiéme année du secondaire). Au-deld de ce niveau, des évaluations externes non certificatives
(EENC) ont lieu pour les éléves de quatrieme année du secondaire ou grade 10, en francgais et
mathématiques. Elles ne sont pas mises en place pour le domaine des sciences. Les ¢éleves de
sixiéme année du secondaire ou grade 12 peuvent présenter (ce n’est pas une obligation pour les
écoles) des évaluations externes a visée certificative dans différents domaines, notamment le
francais et 1’histoire, mais pas en sciences. Pour les sciences, il semble bien que la difficulté
structurelle, liée a I’organisation du systéme scolaire, n’ait pas pu étre surmontée. Cette difficulté a
construire une évaluation externe des compétences a mené a une analyse approfondie du
curriculum au sein d’un réseau d’enseignement, financée par celui-ci, dont une partie des résultats
sont présentés ici. L’objectif est de montrer comment I’organisation de 1’enseignement se traduit,
dans les référentiels curriculaires pour 1’enseignement des sciences, et impacte sur 1’organisation
des apprentissages.

Iie grade 8 scolarise des éléves majoritairement agés de 13 ans, le grade 10 des éléves majoritairement agés
de 15 ans et le grade 12 des éléves majoritairement agés de 17 ans.
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2. Cadre organisationnel de I’enseignement en Fédération Wallonie-Bruxelles

Pour comprendre cette difficulté structurelle, il est nécessaire de poser quelques bases permettant
de se faire une idée de 1’organisation de 1’enseignement et de la diversité des référentiels de
compétences en Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB).

Le paysage éducatif est tout d’abord constitué de plusieurs réseaux d’enseignement, la plupart
reconnus et subventionnés par la Communauté francaise de fagon identique, en fonction du
nombre d’éleéves scolarisés. Parmi ces réseaux se trouve celui qu’elle organise elle-méme, le
réseau de la FWB et, pour ne parler que des réseaux les plus représentatif, le réseau officiel
(public) subventionné des villes et provinces et le réseau libre (privé) confessionnel. Comme
chaque réseau possede constitutionnellement une liberté d’enseignement, le 1égislateur a prévu un
cadre de compétences a atteindre a différents niveaux scolaires, pour tous les éléves, quel que soit
le réseau, dans ce que nous nommerons les référentiels terminaux. Les référentiels terminaux sont
le « socle de compétences », a atteindre au terme du grade 8 et, pour les sciences, les documents
« Compétences terminales et savoirs communs — Humanités professionnelles et techniques » et
« Compétences terminales et savoirs requis en sciences — Humanités générales et technologiques »
a atteindre au terme du grade 12 (ou 13 pour I’enseignement professionnel) en fonction des filicres
choisies. Dans cette communication, nous nous intéressons uniquement aux deuxiéme et troisiéme
degrés du secondaire et donc aux documents fixant les compétences terminales?2.

Chaque réseau a la possibilité, pour chaque discipline, de rédiger ses propres programmes de
cours, année d’étude par année d’étude, comme référentiels internes de compétences, avec pour
objectif d’atteindre, a 1’issue des degrés 2 et 3 de I’enseignement secondaire supérieur, les
compétences prescrites dans les référentiels terminaux. Comme le montre la figure 1, cette
organisation, méme cadrée, génére une grande diversité de programmes.

I L’enseignement obligatoire en FWB I

I
4 v

| Officiel | | Libre |

Organisés par le ...

v v v v

Réseau de la Réseau des villes Réseau libre Réseau libre non
Fédération Wallonie et provinces confessionnel confessionnel
Bruxelles

Programmes du Programmes Pro
N . grammes
réseau de la de la Province b Programmes
P du SEGEC et
Fédération et des propres
. autres
Wallonie Communes

Bruxelles

Figure 1 : Schéma simplifi¢ de I’organisation du systéme éducatif en réseaux au sein de la
fédération Wallonie-Bruxelles. En gris, la partie du curriculum étudiée.

Parallelement a cette organisation en réseaux, chacun d’eux peut offrir aux éléves deux filicres
d’enseignement (les filiéres de transition et de qualification), puis, pour chaque filiére, deux

2 Cest en effet & ce niveau-1a que les évaluations externes en sciences n’ont pu se mettre en place.



formes d’enseignement (respectivement les formes générale et technique et les formes technique et
professionnelle). Dans le domaine des sciences, vient encore se rajouter I’organisation de plusieurs
options de cours, options qui vont définir le nombre de périodes d’enseignement par semaine
(sciences générales: 5 a 6 périodes, sciences de base: 3 périodes, éducation scientifique : 2
périodes). Chaque forme et option, a la discrétion du réseau, peut faire I’objet de programmes
différents. Par ailleurs, chaque option, forme ou filiére est cadrée par un référentiel terminal
spécifique, comme présenté dans la figure 2.

| Degrél : tronc commun |

Choix d’une
V V Choix d’une
général Technique ” Technique I Professionnel | forme
¢ ¢ Choix d’une
Sc. générales || Sc. de base ‘ Education Sc. ‘ ‘ Sciences ‘ ‘ Sciences ‘ option

Compétences
terminales et
savoirs requis en
sciences générales

Compétences
terminales et
savoirs requis en
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Compétences
terminales et
savoirs communs

Figure 2 : Présentation des différents choix possibles de filiéres, formes et options (cadres) dans
I’organisation de I’enseignement pour 1’enseignement des sciences en Fédération Wallonie-
Bruxelles, avec les référentiels terminaux de compétences correspondants (ellipses).

Dans cette structure compliquée d’enseignement, les éléves ont quant a eux la liberté de choisir
I’un ou I’autre réseau, une filicre et une forme d’enseignement, puis de modifier leur choix en
cours de scolarité3. Dés lors, afin de construire une évaluation externe évaluant si les compétences
ont été acquises par 1’éléve aprés enseignement (OTL based evaluation), il est nécessaire de
déterminer quelles compétences évaluer, en tenant compte des rapprochements et différences entre
tous ces référentiels, tache difficile mais, dans la plupart des cas, possible : des EENC existent en
effet pour différentes disciplines. Qu’en est-il pour I’enseignement des sciences ? Quelle est la
nature de la situation ?

3. Le curriculum en sciences : questionnement et approche

Ce sont ces dernicres questions qui ont motivé le réseau d’enseignement organisé par la FWB a
commanditer une étude dont 1’objectif est de dresser un état des lieux de I’enseignement des
sciences dans les deuxiéme et troisiéme degrés du secondaire (du grade 9 au grade 12). Pour
réaliser ce travail, I’équipe a abordé¢ a la fois les contenus d’enseignement, la forme, 1’orientation
et les finalités, la participation des acteurs...du curriculum prescrit, afin d’estimer la qualité de ce
curriculum et d’identifier les points critiques d’amélioration (e.g. Demeuse & Strauven, 2006;
Jonnaert, Ettayebi, & Defise, 2009; Stufflebeam, 2002). En se basant sur I’analyse comparée de

3 La liberté de choix des éléves pour la filiére et la forme d’enseignement peut-étre contrainte par la décision
du conseil de classe (voir Demeuse & Lafontaine, 2005, pour plus de détails). Ces restrictions n’ont pas
d’impact ici.




curriculum, en I’appliquant au sein méme du curriculum en sciences (Soetewey ef al., 2011), une
partie de cette analyse a donc été consacrée a identifier ce qui est enseigné dans ce réseau et a quel
moment.

La méthodologie développée pour effectuer ce travail d’analyse a consisté a identifier chaque
apprentissage prescrit par les programmes d’études (compétences mais également savoirs) puis a
vérifier que les apprentissages relevés couvrent bien les exigences fixées par les référentiels
terminaux. On se rend facilement compte qu’avec les changements possibles de formes et de
filieres, voire de réseau, en cours de scolarité, I’analyse est complexe. Afin de simplifier la tiche
d’analyse, un outil spécifique a été développé. Il s’agit d’une base de données relationnelle
contenant, entre autres, chaque compétence et savoir prescrit par chaque programme et ceux
prescrits par les référentiels terminaux. Dans la table principale de cette base de données, chaque
ligne représente un apprentissage-type et chaque variable identifie sa présence et précise son
énoncé dans chaque programme. Des requétes SQL dans cette base de données permettent
d’extraire tous les apprentissages prévus par les programmes en fonction de chaque parcours
scolaire possible?, en regard des apprentissages fixés comme objectifs par les référentiels
terminaux. Les données extraites sous cette forme peuvent ensuite étre analysées pour vérifier que
les programmes permettent d’atteindre enticrement, partiellement ou pas du tout, les objectifs. La
figure 3 présente de fagon schématique la méthodologie mise en ceuvre et la place de 1’outil
développé pour analyser les contenus d’enseignement.

Intitulés de compétence Intitulés de compétence

REFERENTIELS
PROGRAMMES \ / / TERVXEAUX /

Base de données

P

[ES3) 11458 TISB | Compétence terminale base
[Expliquer des attitudes pour sauveg iquer des attitudes pour sauvegarder son pliquer des attitudes préventives pour
lpatrimoine santé atrimoine santé auvegarder son patrimoine santé
Pelctee oS REISOI = [Expliquer des attitudes préventives pour
kt quels sont les dangers causés par un SR ¢
lsauvegarder son patrimoine santé

iveau sonore trop élevé.
xpliquer les mécanismes d'action des [Expliquer des attitudes préventives pour
oyens contraceptifs auvegarder son patrimoine santé

Figure 3 : Illustration schématique de la méthodologie développée pour 1’analyse comparée des
contenus d’enseignement et de la couverture des référentiels terminaux. II et III désignent les
degrés d’études, 3 et 4 les 3° «et 4° années du secondaire, SB fait référence a I’option sciences de
base et La colonne Compétence terminale base reprend les intitulés trouvés dans le référentiel
terminal pour cette option.

4. Les compétences dans le curriculum : analyses et résultats

Cette section présente une synthése d’une partie des résultats récoltés au cours du travail
d’analyse. Parmi les résultats les plus marquants, les points suivant aborderont la grande diversité

4 Vu le nombre de combinaisons possibles, tous les parcours n’ont pas été analysés. L’analyse a porté sur les
parcours de type linéaire dans une seule forme et option de cours et les parcours non linéaires les plus
typiques.

4




dans la facon dont sont énoncés les apprentissages, les lacunes dans les apprentissages prévus par
les programmes pour atteindre les objectifs fixés et les incohérences dans les apprentissages.

4.1  Disparité dans les intitulés

A D’encodage des données, un premier résultat s’impose, celui de la disparit¢é des énoncés
d’apprentissages. Certains intitulés de compétence sont en effet caractérisés par une explicitation
importante, permettant de les rapprocher de la notion d’intitulé fort de Bernstein (Sadovnik, 2001),
quand d’autres peuvent étre rapprochés des notions d’intitulés faibles de Bernstein ou laches de
Mangez (2008, p.66). Les exemples repris dans le tableau 1, issus des référentiels terminaux de
compétences montrent bien cette diversité dans la précision et 1’explicitation des exigences : la
demande est forte en option sciences générales, relachée en sciences de base et faible, laissant une
trés grande liberté aux acteurs, en sciences en filiere de qualification. Il y a 1a une diversité qui,
dans I’articulation multiple des programmes et référentiels en fonction des parcours possibles, va
étre source de difficulté pour comparer et intégrer les apprentissages. Ainsi, il est délicat de
déterminer si « interpréter les phénomeénes électrostatiques par le transfert d’électrons » permet ou
non de « modéliser un objet technique domestique ». Et, il est impossible d’affirmer qu’en
prescrivant de « « modéliser un objet technique domestique » on prescrive d’ « interpréter les
phénomenes électrostatiques par le transfert d’électrons ».

Référentiel terminal | Intitulé de compétence Type d’intitulé

Sciences générales Interpréter les phénoménes Fort
électrostatiques par les transferts
d’électrons

Sciences de base Modéliser un objet technique
domestique

Sciences ... l]a capacité d’interroger les Faible ou lache
technologies dans leurs effetsen
vue de faire des choix et de les
utiliser a bon escient

Tableau 1 : Exemples issus des trois référentiels terminaux en sciences montrant la disparité des
types d’intitulés utilisés dans le curriculum prescrit du réseau de la FWB.

4.2 Les compétences « au programme » - degré de couverture des référentiels

Pour un panel de parcours scolaires, les compétences prescrites en 3°, 4°, 5% et 6° (et 7° en
professionnel) secondaire ont été analysées pour vérifier la fagon dont les exigences sont ou non
couvertes par ce qui se trouve dans les programmes. Le tableau 2 présente les résultats résumés,
sous forme d’un pourcentage des compétences des référentiels terminaux prévues, partiellement
prévues et absentes des programmes, pour les 5 cas de parcours scolaire sans changement de
filicre, forme et option, dits linéaires. Ceci permet de montrer que, méme dans les situations
simples, une part significative des apprentissages attendus ne sont pas « aux programmes ». Les
manques peuvent méme étre qualifiés d’important, dans la mesure ou entre 64 et 84 % des
compétences sont complétement couvertes. La couverture des apprentissages, en termes de savoirs
cette fois, descend quant a elle a des valeurs comprises entre 43 et 93 %. Il y a donc des lacunes
évidentes en termes de couvertures des exigences d’apprentissages, qui font que les référentiels
terminaux ne sont pas de bons indicateurs des opportunités réelles d’apprentissages pour les
éleves.



SCIENCES

. SCIENCES DE BASE T. TRANSITION T . QUALIFICATION PROFESSIONNEL
GENERALES
PREVUES 74 % 64 % 84 % 71% 71%
PARTIELLEMENT
) 9% 16 % 12 % 29% 29%
PREVUES
ABSENTES 17 % 20% 4% 0% 0%

Tableau 2 : Résultats de I’analyse de la couverture par les programmes (en %) des compétences
prescrites par les référentiels terminaux pour des parcours scolaires linéaires (méme option/forme
pour tout le parcours) : en option sciences de base, vingt pourcents des compétences prévues ne
sont pas prescrites par les programmes. T. : technique.

4.3  Les compétences « au programme » - disparité dans le curriculum

En parallele a ces lacunes dans la couverture des exigences, un autre résultat apparait remarquable.
Le relevé systématique de toutes les compétences prescrites dans les programmes d’enseignement
permet d’en analyser la répartition. La figure 4 montre le nombre de compétences relevées dans les
programmes pour chaque niveau d’étude (3%, 4%, 5/6° et toutes les années groupées) et chaque cours
des sciences. On observe des cours pour lequel un nombre important de compétences sont
présentes quand d’autres en citent un faible nombre. On passe ainsi de plus de 240 compétences a
une cinquantaine et certains programmes en contiennent moins de cing.
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Figure 4 : Nombre de compétences prescrites dans les programmes de chaque cours de sciences
(option et forme), pour un parcours complet sans changement de cours et chaque niveau d’étude
(3e, 4e, 5 et 6e secondaire). T. : technique.



4.4  L’analyse de la cohérence des apprentissages

Avec des intitulés et un nombre de compétences aussi disparates, 1’analyse de la cohérence des
apprentissages a été effectuée sur la base des savoirs relevés dans les programmes>. Sur le méme
principe que I’analyse de la couverture, la cohérence des apprentissages a été analysée pour les
parcours linéaires et pour les parcours avec changements de choix de la part de ’éléve. Parmi ces
parcours avec changement de choix, on distingue les parcours dit « descendant », lorsque les
éléves passent des filieres plus académiques (transition) vers les filiéres professionnalisantes
(qualification), et les parcours « remontants, pour les éléves qui font le parcours inverse. Les
parcours « remontants » sont rares dans les faits, alors que les « descendants » sont relativement
fréquents. Dans la mesure ou les changements descendants sont, en FWB, en lien avec de mauvais
résultats scolaires et des milieux socio-économiques défavorisés, certains auteurs parlent de
relégation ou de « toboggan » (Franquet et al., 2010, Devleeschouwer & Rea, 2009, Vitiello, 2008,
Grootaers, 2006, Demeuse at.al, 2005).

Un certain nombre de problémes importants apparaissent a I’issue de 1’analyse. Le premier
consiste en 1’absence compléte d’apprentissage pour certains thémes scientifiques. La sujet de la
reproduction humaine n’est ainsi pas prévu au programme de certains parcours scolaires, y
compris parmi les parcours linéaires.

Le deuxieme type de probléme relevé consiste en la présence de répétitions massives
d’apprentissages dans certains parcours scolaires. C’est le cas dans certains parcours dits
« descendants ». Ainsi, un éléve qui suit I’option sciences générales en 3° puis se dirige en
technique de qualification pour la fin de sa scolarité va répéter des apprentissages quasi tout au
long de sa 4° année et encore une partie en 5° et 6° années.

Un dernier type de probleme concerne la présence d’incohérences, qui peuvent étre ou non liées au
changement de choix de I’éléve. En absence de changement, dans les parcours linéaires dans
certains cours, des apprentissages apparaissent sans que les domaines prérequis n’aient été
abordés. On peut citer le cas du savoir « Traitement biotechnologique touchant le capital
héréditaire des especes », qui doit parfois &tre abordé sans que les notions de reproduction,
d’hérédité, etc., ne fassent 1’objet de prescriptions dans les programmes. Dans ce type de situation
I’enseignant est confronté a une difficulté importante puisqu’il va devoir mettre en ceuvre cet
apprentissage sans un minimum de prérequis.

D’autres incohérences apparaissent lorsqu’il y a changement de choix de la part des éleéves, dans
des parcours dits « remontants ». Elles apparaissent lors d’apprentissage prévus apres le
changement pour lesquels 1’éleéve, cette fois, n’est pas préparé correctement (sur papier tout du
moins). Il s’agit soit d’une absence de prérequis nécessaires, soit d’un écart trop important dans la
complexité des modeles proposés aux enseignants. A titre d’exemple, aprés un changement un
éléve peut étre amené a découvrir la notion de dilution (et les savoir-faire associés) sans avoir
découvert au préalable la notion de concentration d’une solution. Ou encore, un éléve peut avoir
découvert un modele simplifi¢é de ’atome (noyau et électrons en couches) qui le prépare mal a
I’apprentissage des notions d’« états quantiques de la matiére » ou de « modele probabiliste ».

4.5  Conclusion des analyses

La part de curriculum analysée, qui est limitée a un niveau d’étude, une discipline et un réseau,
montre que nous sommes en présence de ce que 1’on peut nommer un curriculum oublié (Soetewey
et al., 2011) : une part des apprentissages prévus par le curriculum et qui est, dans le méme temps,
absente de ce curriculum. Sans préjuger du travail des enseignants qui implantent ce curriculum en
classe, cela ne peut qu’étre négatif pour 1’évaluation du curriculum concerné au regard des

5la disparité dans les intitulés est moins marquée pour les savoirs que pour les compétences et surtout, le
nombre de savoirs différents relevés reste élevé, quel que soit le programme concerné.
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objectifs qu’il s’est fixé. En effet, si « déja sur papier », le résultat voulu ne peut étre atteint, il est
peu probable qu’il le soit aprés la mise en ceuvre. Au-dela de cette premiére conclusion,
I’apparition de problémes de cohérences importants lors de changements d’option, forme et filiére
signe ’existence de curriculums paralléles qui sont peu ou mal organisés entre eux. Le travail
d’analyse démontre une cohérence interne (Jonnaert et al., 2009) faible sur au moins deux aspects
pour le curriculum prescrit étudié.

5. Evaluation externe des compétences : possible ou pas?

Il est entendu que les constats posés plus avant vont avoir des conséquences importantes sur la
qualité de I’enseignement concerné. D’une part, sur le plan pédagogique, du fait de la présence
d’incohérences dans les apprentissages prévus, et d’autre part, sur le plan éthique. En effet, le fait
que les éleéves ne développent pas les compétences considérées comme essentielles pose questions.
Par ailleurs, les difficultés (incohérences) augmentent lorsqu’il y a un parcours scolaire descendant
ou en filiere de qualification, or ce sont les éleves les plus en situation précaires (scolairement ou
socio-économiquement) qui sont les principaux concernés par ces parcours (Soetewey et al.,
2011).

Au-dela de ces conséquences importantes, il en est une autre, celle de la difficulté accrue en
sciences a développer des évaluations externes quand « ce qui est enseigné » et « a quel moment »
est mal connu. Le cas des sciences est a ce titre particulier, car la progression des apprentissages
s’imposent moins intuitivement que dans d’autres domaines, comme en mathématiques par
exemple. La situation dans le réseau de la FWB montre a quel point I’organisation des
apprentissages, dans les programmes, a manqué de balises au moment de leur rédaction, rendant
I’établissement d’une évaluation externe excessivement difficile, faute de référentiel clair. Il faut
toutefois noter que ce constat n’est pas exclusif au réseau et le travail réalis¢é montre bien que
I’existence d’autres programmes (avec leurs propres limites, Hirtt, 2005; Roegiers, 2011), en plus
de ceux étudiés, viendra encore complexifier la situation. Il semble, en 1’état, impossible de
développer une évaluation externe des compétences en sciences aux degrés 2 et 3 de
I’enseignement secondaire en Fédération Wallonie-Bruxelles sur la base de 1’opportunité
d’apprentissage. Le faire reviendrais a placer des éléves en situation de démontrer leurs
compétences alors qu’ils n’auront pas eu, structurellement, I’occasion de les acquérir.

Au travers du cas, trés particulier, des évaluations externes des compétences, c’est la nécessité de
mettre en place un cadre plus cohérent des apprentissages qui est illustrée. A chaque niveau
d’étude, I’organisation des apprentissages scientifique requiere des balises qui prennent en compte
la liberté de choix des éléves et les changements effectifs d’orientation, pour une plus grande
équité (Demeuse, 2011).
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