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GLOSSAIRE  
Cadre d’évaluation – Carte conceptuelle structurée des résultats d’apprentissage d’un programme 
d’études. 

Élément d’évaluation – Un questionnaire, un test ou toute autre activité servant à évaluer si un élève 
a atteint les objectifs établis. 

Curriculum – La description écrite, prescriptive et approuvée par le gouvernement de ce que les 
enseignants doivent enseigner à chaque niveau scolaire. La définition plus large fait référence à toutes les 
expériences d’apprentissage planifiées et dirigées par une école pour atteindre ses objectifs éducatifs. 

Cadre du curriculum – Un plan organisé ou un ensemble de normes de curriculum ou de résultats 
d’apprentissage qui définit le contenu à apprendre en termes de normes claires et définissables de ce 
que les élèves doivent savoir et être capables de faire. 

Normes du curriculum – Objectifs d’apprentissage de ce que les élèves devraient savoir et être 
capables de faire à chaque niveau scolaire. 

Cadre de compétence mondial (CCM) – définit les connaissances et compétences importantes 
liées à la lecture et aux mathématiques que les apprenants doivent acquérir en primaire et durant le 
premier cycle du secondaire. Il décrit également les niveaux de compétence minimaux que les 
apprenants sont censés démontrer, en ce qui concerne les connaissances et les compétences définies, à 
chaque niveau scolaire, du CP à la troisième. Le contenu du CCM comprend : 

•  Domaines d’apprentissage – Fait référence aux catégories de connaissances qu’un apprenant est 
censé maîtriser dans une certaine matière (par exemple, « nombre et opérations » et « mesure » 
sont des domaines d’apprentissage en mathématiques). Un domaine d’apprentissage sera couvert 
dans la plupart sinon tous les niveaux du CP à la troisième. 

•  Concept(s), sous-concept(s), connaissances et compétences – Reflètent les sous-catégories 
de compétences et les sous-compétences censées être maîtrisées dans un domaine d’apprentissage 
spécifique. Ceux-ci représentent l’étendue et la profondeur du contenu que les enfants sont censés 
apprendre en rapport avec ce domaine. 

•  Descripteurs de compétences – Décrivent la mesure exacte de la performance qu’un élève doit 
démontrer pour montrer la maîtrise d’une compétence à un niveau scolaire spécifique. Dans le 
CCM, ces descripteurs sont classés davantage en termes d’attentes de compétence inférieures à 
supérieures par niveau scolaire, par exemple : 

−   Inférieur à partiellement conforme aux compétences minimales mondiales – L’apprenant 
n’a pas les connaissances et les compétences les plus élémentaires. En conséquence, il ne peut 
généralement pas effectuer les tâches les plus élémentaires du niveau scolaire. 

−   Répond partiellement aux compétences minimales mondiales – L’apprenant a des 
connaissances et des compétences limitées. En conséquence, il peut partiellement accomplir des 
tâches de base du niveau scolaire. 

−   Répond aux compétences minimales mondiales – L’apprenant a développé des connaissances 
et des compétences suffisantes. En conséquence, il peut accomplir avec succès les tâches du 
niveau scolaire les plus élémentaires. 
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−   Dépasse les compétences minimales mondiales – L’apprenant a développé des connaissances 
et des compétences supérieures. En conséquence, il peut accomplir des tâches complexes du 
niveau scolaire. 
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Progression de l’apprentissage – Un séquençage des attentes d’enseignement et d’apprentissage à 
travers plusieurs stades de développement, âges ou niveaux scolaires. Dans le CCM, une progression 
d’apprentissage pour un concept est observable dans les descripteurs de compétence qui sont fournis 
pour chaque niveau scolaire. Les progressions d’apprentissage décrivent les compétences liées aux 
constructions qu’un enfant doit maîtriser et l’ordre dans lequel il doit les maîtriser. 

Connaissance du contenu pédagogique – Connaissance de la manière dont le contenu d’une 
discipline (alphabétisation ou calcul) est organisé et connaissance des modèles et pratiques pédagogiques 
efficaces propres à une discipline, c’est-à-dire les pratiques pédagogiques qui sont en corrélation avec 
l’amélioration des résultats d’apprentissage en alphabétisation ou en calcul et la capacité de les utiliser 
efficacement. 

Liaison des politiques – Une méthode utilisée pour relier les évaluations des élèves à une échelle 
commune (par exemple, le Cadre de compétence mondial). Il permet aux pays d’utiliser leurs 
évaluations existantes—infranationales, nationales et transnationales—pour rendre compte des 
indicateurs mondiaux de résultats d’apprentissage des élèves, y compris l’indicateur 4.1.1 des Objectifs 
de développement durable (ODD). 

Connaissance du contenu de l’enseignant – La connaissance d’une matière, par exemple, des 
concepts mathématiques du curriculum ou, dans le cas de la lecture, la connaissance de la langue 
d’enseignement, y compris la maîtrise de la langue cible, la connaissance des structures et de 
l’orthographe de la langue, la connaissance de la culture locale , et enfin la connaissance des différents 
domaines de la lecture et des interactions entre eux. 

Programme d’études – Une description sommaire des objectifs du cours ; explique la structure du 
cours et les devoirs, les examens, les séances de révision et les autres activités requises pour que les 
élèves apprennent la matière. 
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I. INTRODUCTION   
Les Objectifs de développement durable (ODD), convenus dans une résolution adoptée par l’Assemblée 
générale des Nations Unies (ONU) le 25 septembre 2015, comprenaient un engagement à garantir, d’ici 
2030, que toutes les filles et tous les garçons suivent un enseignement primaire et secondaire gratuits, 
équitables et de qualité débouchant sur des résultats d’apprentissage pertinents et efficaces (ODD 4.1). 
En 2017, les États membres ont convenu de mesurer la performance sur cet objectif en rapportant la 
proportion d’apprenants : « (a) en CE1/CE2 ; (b) à la fin du primaire; et (c) à la fin du premier cycle du 
secondaire en atteignant au moins un niveau minimum de compétence en (i) lecture et (ii) 
mathématiques, par sexe » (Gustafsson, M. 2019, p. 6). 

L’adoption de l’indicateur 4.1.1 a déplacé l’orientation mondiale des systèmes éducatifs de l’accès aux 
programmes d’éducation vers l’assurance que les apprenants ont accès à un environnement 
d’apprentissage de qualité. Ce changement a reconnu la littérature de recherche mondiale soulignant la 
contribution essentielle des compétences fondamentales de la lecture et des mathématiques à la 
performance scolaire globale des apprenants (Juel 1988 ; Wharton-McDonald et al. 1988 ; Duncan et al. 
2007 ; Duncan & Magnuson 2011 ; Watts et al. 2014 ; Claessens & Engel 2013). Il reconnaît également 
les recherches issues des secteurs de la santé et du développement qui ont identifié les compétences 
fondamentales comme un contributeur essentiel à la sécurité et au bien-être sociaux et économiques 
des individus et à la réduction des inégalités sociales (OCDE 2010 ; UNESCO 2016). 

La récente épidémie de  la COVID-19 a  souligné l’urgence de se concentrer sur les compétences  
fondamentales. Un rapport conjoint  d’octobre 2022 de la Banque  mondiale, de l’Organisation des  
Nations Unies pour l’éducation, la science et la culture (UNESCO), du Foreign Commonwealth and  
Development Office (FCDO) du Royaume-Uni, du Fonds des  Nations Unies pour l’enfance (UNICEF) et  
de la Fondation  Bill-et-Melinda Gates estime que le taux de pauvreté d’apprentissage1  dans les pays à 
revenu faible et intermédiaire a grimpé à environ 70%  par rapport au niveau de 57% d’avant la pandémie  
en 2019, ce qui implique que tous les gains réalisés en  matière d’apprentissage depuis 2000 ont été  
perdus. Les projections fournies par la  Campagne ONE sont tout aussi inquiétantes. Le nombre  
d’enfants  de dix ans  dépourvus de compétences de  base a augmenté  de 17% pour atteindre 70 millions  
d’apprenants  rien qu’en 2021.  La campagne a estimé que ce nombre pourrait potentiellement atteindre  
750 millions d’ici 2030 au rythme actuel, l’Afrique subsaharienne comptant 40%  des apprenants à risque  
(Campagne ONE 202 1).  

Il est urgent d’inverser cette tendance, afin que tous les apprenants développent les compétences 
fondamentales nécessaires pour participer pleinement à la vie sociale et économique de leur 
communauté. Cela signifie utiliser des approches fondées sur des preuves pour identifier où les 
ressources sont les plus nécessaires, à la fois entre les pays et au sein d’un pays, pour remédier aux 
inégalités en matière d’apprentissage. Cela garantira qu’un nombre accru d’apprenants démontrent des 
niveaux de compétence minimaux. 

Certains des facteurs qui influencent la réussite des apprenants, tels que la pauvreté, la santé ou la 
nutrition, ne relèvent pas de la compétence des ministères de l’Éducation (MDE). D’autres, comme la 
nature du curriculum ou des ressources d’apprentissage, ou la qualité de la formation des enseignants, 

1  La pauvreté des apprentissages fait référence à  la proportion d’enfants qui ne peuvent pas lire un texte simple 
avec compréhension à l’âge de dix ans.  
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relèvent entièrement de leur compétence. L’introduction de changements stratégiques fondés sur des 
preuves dans les facteurs qui relèvent de la compétence des MDE a le potentiel d’améliorer les 
compétences de base en lecture et en calcul des apprenants. 

Qu'est-ce qu’un processus « ALIGN pour les compétences minimales » ? Un processus 
ALIGN (alignement des apports d’apprentissage sur les normes mondiales) pour les compétences minimales 
est une analyse des lacunes fondée sur des preuves pour identifier les facteurs susceptibles d’empêcher 
les apprenants de développer des connaissances et des compétences fondamentales en lecture et en 
mathématiques. 

Un processus ALIGN pour les compétences minimales se concentre sur l’identification des lacunes 
potentielles dans quatre composantes pédagogiques importantes qui relèvent de la compétence des 
MDE : le curriculum, les ressources d’enseignement et d’apprentissage, la formation des enseignants et 
l’évaluation. Le processus utilise une prise de décision basée sur les données pour déterminer si les 
apports des composantes sont optimisés, c’est-à-dire s’ils fournissent à tous les apprenants les soutiens 
nécessaires pour développer de solides compétences de base en lecture et en mathématiques. Il identifie 
les lacunes ou les désalignements potentiels empêchant les apprenants de développer ces compétences, 
et les actions pour y remédier. Le processus ALIGN pour les compétences minimales peut être utilisé au 
niveau national ou infranational, pour les systèmes d’éducation non conventionnels et conventionnels. 
L’approche commune garantit que tous les systèmes et programmes d’éducation au sein d’une 
juridiction sont considérés comme complémentaires plutôt que concurrents, et qu’ils travaillent tous 
vers des objectifs d’apprentissage communs. 

Ce document présente brièvement le Cadre de compétence mondial (CCM) et comment il est utilisé 
pour encadrer le processus ALIGN. Il décrit ensuite l’objectif d’un processus ALIGN pour les compétences 
minimales, ses avantages et ses limites. Il examine les quatre étapes principales du processus et les 
principes directeurs qui sous-tendent chaque étape. Enfin, le document examine plus en détail 
l’application d’un processus ALIGN à chacune des quatre composantes pédagogiques. Il propose des 
questions clés pour guider l’analyse des composantes ALIGN et les actions potentielles à entreprendre, 
en fonction des réponses obtenues. 

Le processus ALIGN pour les compétences minimales est un bien mondial qui soutient les 
gouvernements partenaires, les développeurs de curriculum et de matériel, les partenaires de mise en œuvre 
et les autres utilisateurs qui cherchent à : 

 Déterminer si les apports d’apprentissage sont suffisants pour répondre aux aspirations d’un pays ou d’un 
programme en ce qui concerne l’ODD 4.1.1. 

 Identifier les actions nécessaires pour élever les niveaux de compétence de tous les apprenants. 

 Veiller à ce que les apports des programmes d’apprentissage non conventionnels soient alignés en interne 
et avec le système d’éducation conventionnelle, de sorte que les deux programmes soient considérés 
comme complémentaires. 

 Veiller à ce que le matériel d’enseignement et d’apprentissage et les apports de formation traitent de 
l’étendue et de la profondeur des compétences en lecture et en mathématiques requises pour démontrer 
une compétence minimale dans le cadre de l’ODD 4.1.1. 
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LE RÔLE DU CCM DANS LE PROCESSUS ALIGN 
L’objectif du processus ALIGN pour les compétences minimales est de déterminer si les apports 
pédagogiques offerts au niveau national, infranational ou de la classe sont suffisants pour que les 
apprenants développent des compétences minimales en lecture et en mathématiques et, si ce n’est pas le 
cas, identifient les actions ou interventions prioritaires nécessaires pour aborder la situation. Avoir une 
définition convenue des compétences minimales que les apprenants doivent être capables de démontrer 
aux niveaux scolaires clés est essentiel pour un processus ALIGN. Elle garantit que tous ceux qui 
interviennent dans l’apprentissage, où qu’ils se trouvent dans le monde, travaillent vers un objectif 
commun. 

Le CCM fournit cette définition commune. Il s’agit d’un cadre d'évaluation fondé sur la recherche, ancré 
dans la science de l’enseignement et de l’apprentissage de la lecture et des mathématiques, qui décrit les 
connaissances et les compétences minimales que les apprenants devraient être en mesure de 
démontrer, tant en lecture qu’en mathématiques, à chaque niveau scolaire, du CP à la troisième, peu 
importe où ils vivent dans le monde ou la langue dans laquelle ils apprennent. Le développement du CCM a 
commencé avec le Bureau international d’éducation (BIE) de l’UNESCO, qui a parrainé une analyse « 
ascendante » de 25 curriculums nationaux de lecture, 73 cadres régionaux/internationaux d’évaluation 
de la lecture, 53 curriculums nationaux de mathématiques et 115 évaluations régionales/nationales de 
mathématiques. Cette étude initiale a identifié un consensus mondial général sur les connaissances 
minimales que les apprenants devraient avoir et les compétences minimales qu’ils devraient être en 
mesure de démontrer à la fois en lecture et en mathématiques à mesure qu’ils progressent dans les 
niveaux scolaires. Un comité scientifique nommé par l’UNESCO composé d’éducateurs internationaux 
en lecture et en mathématiques, d’experts du curriculum et de psychométriciens a ensuite confronté ce 
consensus initial avec les résultats de la recherche mondiale pour produire un projet de CCM. 

Le projet de  cadre a été testé sur le  terrain au Bangladesh, à Djibouti, en Gambie, au Ghana, en Inde, à  
Madagascar,  au Malawi, au  Nigéria et au Sénégal  en 2019 et 2020.2  Les résultats du test  de  terrain ont  
permis aux membres du comité  d’affiner davantage le  CCM, en fonction des  préoccupations et  
incohérences soulevées par le personnel technique du  MDE dans ces pays. Les compétences  
d’apprentissage  minimales du CCM  2021 et la progression recommandée de cet apprentissage au fil du  
temps sont donc fermement ancrées dans la recherche internationale, éclairées par les tendances  
mondiales en matière de  curriculum et d’évaluation et ancrées dans les réalités  nationales. Cette  
triangulation garantit que les compétences minimales décrites dans le  CCM  reflètent  les tendances  
mondiales en matière de conception des  curriculums  et des évaluations.  

L’UNESCO a initialement développé le CCM pour rendre compte des indicateurs internationaux des 
compétences en lecture et en mathématiques des apprenants. En fournissant une échelle standard pour 
relier ou interpréter les résultats d’évaluation spécifiques à chaque pays, le CCM permet aux pays 
d’utiliser leurs évaluations d’apprentissage nationales ou infranationales existantes et une méthodologie 
appelée Liaison des politiques pour rendre compte d’indicateurs tels que l’ODD 4.1.1 ou les indicateurs  
d’aide étrangère de l’USAID ES.1-1. ES.1-2, ES.1-47 et ES.1-48.3  Ceci  ensuite  permet la comparaison,  

2  Pour les tests de terrain, certains pays ont examiné le CCM dans le cadre d’une activité de liaison des politiques.  
Dans d’autres cas,  le CCM  a été utilisé pour déterminer si le curriculum  existant traitait  des compétences   
essentielles en lecture et en mathématiques ou pour élaborer un cadre d’évaluation national.   
3  Pour plus d’informations sur le développement du CCM,  voir  l’Introduction au CCM  et la Boîte à outils de liaison   
des politiques.   

●-○-○-○ INTRODUCTION 3 

https://www.edu-links.org/resources/policy-linking-measuring-global-learning-outcomes
https://www.edu-links.org/resources/policy-linking-measuring-global-learning-outcomes


 

    

  
  

 

       
     

    
  

      
   

      
  

  
    

   
  

  
    

     
      

 

  

   
  

  
 

  
  

 

l’agrégation et le suivi des résultats d’évaluation de différents pays ou de différentes juridictions au sein 
d’un pays. 

PRÉSENTATION DU CADRE DE COMPÉTENCE MONDIAL AUX PARTENAIRES 

L'Annexe 1 de ce guide contient des graphiques utiles que les animateurs du processus ALIGN pour les 
compétences minimales peuvent utiliser, en plus des informations ci-dessus, pour présenter aux partenaires le 
Cadre de compétence mondial. Sur cette page Web se trouve également le module d’introduction au 
Cadre de compétence mondial. Les ressources les plus importantes pour l’équipe seront des spécialistes 
locaux de la lecture et des mathématiques qui s’engagent régulièrement dans l’élaboration de curriculum, 
l’orientation des matériels d’enseignement et d’apprentissage (MEA), la formation et l’évaluation des 
enseignants, et qui peuvent comprendre les limites du CCM. 

Le CCM est une référence puissante pour les rapports sur les indicateurs internationaux et 
pour l’analyse des lacunes. Depuis la publication du CCM, les MDE, les donateurs et les partenaires 
techniques ont reconnu son potentiel en tant qu’outil d’analyse des lacunes pour améliorer les 
performances en lecture et en mathématiques. Ce potentiel est enraciné dans deux caractéristiques 
importantes du CCM : 1) il représente un consensus mondial sur ce que les apprenants doivent savoir et 
être capables de faire à chaque niveau scolaire et 2) il décrit qualitativement, à chaque niveau scolaire, ce 
que les apprenants qui ne répondent pas, répondent partiellement, répondent ou dépassent les attentes 
peut faire en ce qui concerne chaque compétence retenue. 

Cependant, les décideurs qui s’engagent dans un processus ALIGN peuvent souhaiter croiser les 
connaissances et les compétences incluses dans le CCM et les progressions d’apprentissage suggérées à 
travers les niveaux scolaires avec celles des curriculums des pays très performants de la région ou au­
delà. Des analyses comparatives telles que celles-ci peuvent aider à identifier les points communs et les 
différences entre les cadres et les curriculums, y compris la progression et le rythme de l’apprentissage 
au fil du temps, et susciter des discussions basées sur la recherche sur les raisons des points communs 
et des différences (voir l’Étude de cas n°1). Elles peuvent également identifier des connaissances et des 
compétences supplémentaires qui sont importantes pour le pays/la région mais qui sont absentes du 
CCM. 
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ÉTUDE DE CAS N°1—ASIE CENTRALE 

En 2021, un ministère de l’Éducation de la région d’Asie centrale a été encouragé par un partenaire d’assistance 
technique à actualiser son examen des normes de lecture et de mathématiques du CP au CM1, y compris les 
lacunes potentielles dans les compétences et connaissances requises, en utilisant le CCM. Étant donné que le 
pays se préparait à l’examen TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study, ou Tendances dans les 
études internationales en mathématiques et en sciences) et comparait souvent ses progrès au système sud­
coréen, l’équipe technique a utilisé le cadre TIMSS et les curriculums sud-coréens comme références croisées 
supplémentaires pour trianguler ses conclusions au fur et à mesure qu’ils élaboraient leurs recommandations. 

L’exercice basé sur le CCM a guidé le pays pour clarifier jusqu’à quel nombre les apprenants devraient être 
capables de compter d’ici la fin de [classe spécifique], à la place d’énoncés peu clairs comme « les élèves 
devraient apprendre à compter ». Le pays a également introduit une nouvelle progression pour l’apprentissage 
des fractions du CP au CM1 (concepts simples à complexes), alors que cette compétence n’était auparavant 
introduite qu’en CM2, et le pays a introduit la monnaie du CP au CM1 pour la première fois. Le CCM a 
également aidé le pays à désigner ce que cela signifie pour un apprenant de « répondre » ou de « dépasser » 
les attentes en matière de compétences du niveau scolaire. L’exercice a éclairé une portée et une séquence 
quotidiennes révisées pour la lecture et les mathématiques du CP au CM1, tout en positionnant le pays pour 
rendre compte de l’ODD 4.1.1 et d’autres indicateurs internationaux. 

Le CCM n’est pas exhaustif. Il se limite aux connaissances et aux compétences communes 
à tous les curriculums et cadres d’évaluation régionaux/internationaux, et à celles qui 
peuvent être facilement mesurées lors d’évaluations à grande échelle. Le CCM a été conçu 
comme un cadre commun pour l’interprétation des évaluations nationales ou infranationales. En tant que 
tel, il est nécessairement décontextualisé. Il se concentre sur les connaissances et les compétences que 
la communauté mondiale a identifiées comme essentielles pour atteindre les compétences minimales et 
qui peuvent être facilement évaluées lors d’évaluations à grande échelle. Cela en fait un outil précieux 
pour l’analyse des lacunes, bien qu’il n’englobe pas toutes les compétences et connaissances qui devraient 
être incluses dans le cadre curriculaire d’un pays. 

Les descripteurs de compétences en lecture du CCM, par exemple, sont limités à trois domaines 
scolaires : la compréhension de la langue parlée ou signée, le décodage et la compréhension de la 
lecture. Les connaissances et les compétences décrites sont celles que tous les apprenants devraient 
être en mesure de démontrer, quel que soit leur lieu de résidence, la langue dans laquelle ils apprennent 
ou la complexité de cette langue. Cependant, les compétences préalables essentielles à la lecture telles 
que la conscience phonologique, les compétences en écriture et d’autres compétences spécifiques à la 
langue ne sont pas incluses dans le CCM, malgré leur importance. Il en va de même pour les 
compétences en calcul, les compétences socio-émotionnelles ou les attitudes et dispositions qui sont 
essentielles au développement personnel et social des apprenants, à leur développement en tant que 
lecteurs et à leurs capacités de réflexion créative. Ces compétences sont particulièrement importantes 
dans l’éducation en situation d’urgence et d’éducation non conventionnelle (ENC). Lors de la conduite 
d’un processus ALIGN, les décideurs peuvent vouloir aller au-delà des connaissances et des 
compétences décrites dans le CCM et inclure d’autres aspects importants pour le contexte, en 
s’inspirant de références mondiales ou de normes décrites dans les curriculums locaux. 
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Le CCM n’impose pas de pratiques pédagogiques particulières. Le CCM décrit la finalité de 
l’apprentissage, c’est-à-dire ce que les apprenants doivent savoir et les compétences qu’ils doivent 
démontrer. La manière dont ils développent les connaissances et les compétences requises peut varier 
en fonction de la culture, du contexte et des manières associées de savoir, de faire et de démontrer. 
Cela dit, le CCM suppose que les apprenants reçoivent un enseignement dans une langue qu’ils parlent et 
comprennent ; s’ils ne le sont pas, on peut s’attendre à ce qu’ils soient moins performants que leurs pairs. 
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II.APERÇU DU PROCESSUS ALIGN POUR LES 
COMPÉTENCES MINIMALES 

A. QUATRE COMPOSANTES PÉDAGOGIQUES 
ESSENTIELLESS 
Comme indiqué précédemment, un processus ALIGN pour les compétences minimales se concentre sur 
quatre composantes pédagogiques qui relèvent de la compétence d’un MDE et dont la recherche 
montre qu’elles contribuent à la performance de l’apprenant (voir la Figure 1 à la page suivante) dans les 
programmes d’éducation conventionnelle ainsi que dans les contextes d’ENC :4 

1.  Normes du curriculum et le curriculum lui-même – Le processus examine si les normes 
du curriculum et le curriculum lui-même traitent des connaissances et des compétences 
critiques en lecture et en mathématiques que les apprenants doivent développer pour devenir 
des lecteurs autonomes et être capable de résoudre des problèmes mathématiques. Il examine 
également si la progression proposée de l’apprentissage s’aligne sur la base de données mondiale 
sur la façon dont l’apprentissage de la lecture et des mathématiques se développe au fil du 
temps. 

2.  Matériels d’enseignement et d’apprentissage (MEA) – Le processus détermine si le 
contenu des MEA est suffisant pour garantir que les apprenants développent des connaissances 
et des compétences essentielles en lecture et en mathématiques, et si la séquence des activités 
s’aligne sur la recherche sur les progressions d’apprentissage en lecture et en mathématiques. 

3.  Formation des enseignants – Un processus ALIGN examine si les programmes de formation 
professionnelle continue (FPC) avant l’emploi, en cours d’emploi et en milieu scolaire initient les 
enseignants à : 

a.  Les connaissances et compétences essentielles en lecture ou en mathématiques que les 
apprenants doivent acquérir. 

b.  Comment ces connaissances et ces compétences se développent ou progressent dans le 
temps. 

c.  Les pratiques pédagogiques fondées sur des preuves qui favorisent leur développement 
et comment les mettre en œuvre efficacement. 

d.  Comment évaluer les performances des apprenants sur les connaissances et 
compétences clés. 

4.  Évaluation – Un processus ALIGN détermine si les évaluations en classe, infranationales et 
nationales mesurent les performances des apprenants sur les connaissances et compétences 
essentielles. 

4 Bien qu’un processus ALIGN à quatre composantes soit tout aussi précieux dans les contextes conventionnels et 
non conventionnels, il peut être plus difficile de mener un processus ALIGN dans le secteur non conventionnel, en 
particulier dans les contextes d’éducation en situation d’urgence (EsU). 
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Interdépendance des composantes pédagogiques. 
Les quatre composantes sont étroitement liées. Chacune 
renforce et s’appuie sur les trois autres. Les MEA, par 
exemple, aident les enseignants à mettre en œuvre le 
curriculum et sont donc liés aux résultats d’apprentissage 
du curriculum. Les programmes de formation initiale et 
continue aident les enseignants à acquérir les 
connaissances et les compétences nécessaires pour 
mettre en œuvre le curriculum comme prévu. Cela 
comprend l’utilisation efficace des MEA basés sur le 
curriculum et l’évaluation des performances des 
apprenants sur les résultats clés du curriculum. Les 
évaluations à grande échelle mesurent les performances 
des apprenants sur ces mêmes résultats d’apprentissage 
clés. Il est possible que malgré les alignements observés entre ces composantes, la performance des 
apprenants souffre de la qualité de l’enseignement en classe ; dans ce cas, une enquête plus approfondie 
au-delà du processus ALIGN est nécessaire. 

Figure  1  : Interdépendance des quatre composantes  

Curriculum 
 et normes 

Évaluation 

Formation 
des  

enseignants 

Matériels 
d’enseignement 

et 
d’apprentissage 

l’interdépendance des quatre composantes et le besoin de cohérence entre les apports éducatifs 
signifient que des changements importants apportés à une composante devraient entraîner des 
changements dans les trois autres. Bien que les décideurs puissent choisir de concentrer le processus 
ALIGN sur une seule composante ou même sur une sous-composante d’une composante (la formation 
initiale des enseignants ou la FPC en milieu scolaire, par exemple), les décideurs intéressés par 
l’optimisation des gains d’apprentissage peuvent souhaiter adopter un approche globale ou systémique, 
alignant les quatre composantes sur le CCM et les unes sur les autres. Un curriculum et une référence 
aux normes mis à jour et alignés à l’échelle mondiale devraient être au cœur des autres examens des 
composantes et pourraient mériter d’être réexaminés au cours du processus. 

Hiérarchisation des composantes pédagogiques. Il existe une hiérarchie naturelle des 
composantes. Les normes du curriculum fournissent le cadre pour l’élaboration du curriculum. Une fois 
élaboré, le curriculum détermine le contenu des MEA et des programmes de formation des enseignants. 
Il détermine également les connaissances et les compétences à évaluer dans les programmes d’évaluation 
nationaux et en classe. 

Il existe cependant une réciprocité dans la hiérarchie : les résultats des évaluations nationales, régionales 
ou internationales à grande échelle des apprenants peuvent révéler les changements nécessaires aux 
programmes de formation des enseignants, aux MEA ou au curriculum lui-même. 

L’alignement des composantes est nécessaire mais pas une condition suffisante pour 
améliorer les résultats d’apprentissage. Il est possible d’avoir un alignement pédagogique sur les 
quatre composantes, mais d’avoir toujours des performances moins qu’optimales par rapport aux 
compétences minimales décrites dans le CCM. Dans de tels cas, dans le cadre du processus ALIGN, les 
décideurs peuvent souhaiter examiner les facteurs susceptibles d’entraver les progrès scolaires des 
apprenants au sein de l’environnement scolaire/d’apprentissage, politique et familial/communautaire (voir 
la section C sur les analyses complémentaires). 
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B. PARAMÈTRES D’UN ALIGN POUR LES COMPÉTENCES 
MINIMALES 
Le processus ALIGN pour les compétences minimales utilise une prise de décision basée sur les données 
pour déterminer si les apports des composantes sont suffisantes pour que les apprenants développent 
les compétences minimales en lecture et en mathématiques décrites dans le CCM. Il identifie les lacunes 
en matière de ressources spécifiques aux composantes ou les désalignements entre les composantes qui 
peuvent limiter les progrès des apprenants. Le processus ALIGN peut également identifier les 
ressources sous-utilisées qui, lorsqu’elles sont mieux exploitées, pourraient améliorer les résultats 
d’apprentissage. 

Les paramètres des processus ALIGN doivent refléter les priorités contextuelles et les ressources 
disponibles pour effectuer une analyse des écarts d’alignement avec le CCM. Les décisions initiales sur 
les paramètres d’un processus ALIGN (voir la Figure 2) détermineront l’étendue et la profondeur de 
l’analyse et les procédures utilisées pour la réaliser. 

Figure 2 : Quatre paramètres d’un processus ALIGN 

Étendue 

• Systématique, les 
4 composantes 

• Composantes/so
us-composantes 
modulaires et 
spécifiques 

Zone cible  

• Secteur de l’éducation 
conventionnelle de base 

• Sous-populations ciblées 

• Programmes spécifiques 
(non conventionnels, 
programmes 
d’alphabétisation, etc.) 

Modèle de leadership  

• Centralisé 

• Décentralisé, 
différentes 
entités dirigeant 
des composantes 
ou sous-
composantes 
spécifiques 

Temporisation  

• Synchrone, 
toutes les 
composantes en 
même temps 

• Asynchrone, dans 
le temps 

Étendue des composantes abordées. Comme mentionné précédemment, les gains d’apprentissage 
sont généralement optimisés lorsqu’une approche globale ou systémique est utilisée et que les quatre 
composantes sont alignées sur le CCM et les unes avec les autres. Cela dit, l’ampleur d’un processus 
ALIGN variera en fonction des priorités contextuelles et des ressources disponibles pour le soutenir. 

La collecte des données requises pour mener à bien un processus ALIGN sur les quatre composantes 
peut nécessiter beaucoup de main-d’œuvre et de ressources. Pour cette raison, les pays ou les 
programmes peuvent déterminer qu’il n’est pas réaliste ou faisable d’aborder les quatre composantes ou 
même toutes les sous-composantes d’une composante. Ceux qui ont déjà aligné certaines composantes 
pédagogiques sur des principes d’enseignement et d’apprentissage fondés sur des preuves ou qui 
disposent de ressources limitées à allouer au processus ALIGN peuvent opter pour une approche 
spécifique aux composantes, axée sur une ou plusieurs composantes/sous-composantes. Les 
programmes d’éducation conventionnelle ou non conventionnelle qui ont récemment développé des 
curriculums fondés sur des preuves pour la lecture ou les mathématiques, par exemple, mais qui ne 
disposent pas d’outils pour suivre les performances des apprenants sur ces nouveaux curriculums 
peuvent décider de concentrer le processus ALIGN sur la composante d’évaluation. Alternativement, les 
programmes peuvent choisir de se concentrer sur les modifications nécessaires pour adapter les 
programmes de formation des enseignants existants afin de s’assurer que les enseignants sont conscients 
des nouvelles normes du curriculum ou des nouveaux résultats d’apprentissage, ainsi que des pratiques 
fondées sur des preuves qui favorisent leur développement. 
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Les pays ou les programmes peuvent choisir de prendre des mesures intermédiaires, telles que 
l’alignement des quatre composantes sur des compétences et des connaissances actualisées pour des 
niveaux scolaires ou des matières spécifiques. Ou ils peuvent 
choisir de se concentrer sur des sous-composantes 
prioritaires au sein d’une composante. Par exemple, si les 
plans du secteur de l’éducation  (PSE) accordent la priorité à  
la réforme de la  formation  initiale, les décideurs peuvent se  
concentrer sur cette composante. Alternativement, s’il y a eu  
une initiative récente pour  aligner le  curriculum  de lecture 
conventionnel  ou non conventionnel  sur la recherche  
mondiale, les décideurs peuvent vouloir limiter la  
composante curriculaire du processus ALIGN sur les  
mathématiques.   

Populations cibles. Populations cibles. L’équipe décidera si 
son processus ALIGN se concentrera sur toutes ou certaines 
composantes/sous-composantes parallèlement à s’il se 
concentrera sur a) le système d’éducation conventionnel 
et/ou non conventionnel et b) quels niveaux scolaires (du CP 
à la troisième), en fonction des ressources et des besoins ou 
intérêts immédiats. Les décideurs peuvent, par exemple, 
donner la priorité à des niveaux scolaires spécifiques (début 
du primaire, fin du primaire ou premier cycle du secondaire) 
ou concentrer l’enquête plus étroitement sur des 
populations spécifiques au sein de ces niveaux scolaires, tels 
que les groupes linguistiques ou les groupes de handicap. Le 
processus peut également se concentrer sur les programmes d’ENC, tels que les programmes 
d’apprentissage accéléré ou de rattrapage. La population cible sélectionnée variera en fonction du 
contexte. 

Dans les pays qui sont aux 
prises avec de très faibles 
performances des apprenants ou un 
niveau élevé d’inégalités  
d’apprentissage,  les décideurs  
pourraient envisager  de concentrer le 
processus ALIGN sur les premières  
années, en identifiant et en comblant les  
lacunes pour s’assurer que les apprenants  
débutants développent de solides  
compétences fondamentales.  Le 
processus ALIGN peut ensuite être 
répété aux niveaux scolaires suivants au 
cours des  années suivantes, afin de 
garantir que les gains d’apprentissage du 
début du primaire sont mis  à  profit au fur  
et à mesure que les apprenants  
progressent dans les niveaux  scolaires. Le 
processus ALIGN  devrait maximiser les  
conditions pour que  tous  les apprenants  
atteignent un niveau de compétence  
minimale.  

Leadership centralisé versus leadership distribué. La direction d’un processus ALIGN peut être 
soit centralisée, sous la direction d’une seule équipe du MDE ou d’un donateur/partenaire de mise en 
œuvre, soit répartie entre les services, les partenaires de développement et/ou les partenaires de mise 
en œuvre, avec différentes entités menant l’examen des différents composantes ou sous-composantes. 
Dans le cas d’un processus ALIGN pour une compétence minimale axé sur le système éducatif 
conventionnel, par exemple, la direction de l’examen de la formation des enseignants peut naturellement 
incomber aux services responsables de la formation des enseignants ou aux donateurs ou partenaires de 
mise en œuvre travaillant dans ce domaine. Le modèle de leadership peut être davantage distribué 
lorsque la formation initiale et continue relève de deux services ministériels différents ou est soutenue 
par différents donateurs ou partenaires de mise en œuvre. L’utilisation du CCM comme point de 
référence commun pour l’analyse des composantes garantit la cohérence de l’orientation entre les 
composantes, qu’un modèle de leadership centralisé ou distribué soit adopté. 

Avant de lancer des processus ALIGN spécifiques aux composantes, quel que soit le modèle de 
leadership utilisé, il peut être avantageux d’avoir des séances de travail conjointes avec tous les 
représentants des composantes pour examiner le contenu du CCM (et toute autre connaissance ou 
compétence identifiée comme importante pour le contexte) afin de veiller à ce que les personnes 
impliquées aient une compréhension commune des connaissances et des compétences ciblées, ainsi que 
des connaissances requises pour développer des compétences dans des domaines spécifiques 
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(progression de l’apprentissage). Les séances de travail conjointes devraient également aborder l’objectif 
du processus ALIGN, les étapes nécessaires à sa réalisation et les principes directeurs de la prise de 
décision. 

Que les décideurs optent pour un modèle de leadership centralisé ou distribué, le processus d’examen 
doit intégrer des opportunités de partage entre les composantes des conclusions et des 
recommandations. Ces séances assureront la coordination des efforts et un accord sur les actions et les 
investissements prioritaires dans toutes les composantes, ce qui se traduira par des apports éducatifs 
plus cohérents et intégrés. 

Temporisation synchrone versus asynchrone. Enfin, un processus ALIGN pour différentes 
composantes ou sous-composantes peut être exécuté simultanément, sur la même période de temps 
générale, ou de manière asynchrone, à différents instants. Compte tenu du chevauchement et de 
l’interaction entre les différentes composantes pédagogiques, lorsqu’un processus ALIGN utilise une 
approche asynchrone, il peut être nécessaire de réviser ou de mettre à jour les résultats des 
composantes précédemment examinées pour assurer l’alignement des actions et des investissements. 
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AVANTAGES D’UN PROCESSUS ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES 

Le CCM est un point de départ universel et une perspective nouvelle pour identifier ce qui doit être fait pour 
s’assurer que tous les apprenants atteignent une compétence minimale en lecture et en mathématiques. Quels 
que soient les paramètres retenus, le processus ALIGN peut aider à : 

•  Déterminer si le soutien pédagogique actuel au sein et entre les quatre composantes est  
suffisamment robuste pour que tous les apprenants soient en mesure de démontrer, à chaque niveau  
scolaire, les compétences minimales décrites dans le CCM.   

•  Déterminer si la progression et le rythme d'apprentissage sont propices au développement de ces 
compétences par les apprenants (voir la section D ci-dessous pour les mises en garde concernant la « 
suffisance » de ces composantes). 

•  Évaluer le niveau de complémentarité et d’alignement entre les programmes d’éducation non 
conventionnelle ou accélérée et les programmes d’éducation conventionnelle, afin que les 
premiers puissent être certifiés et institutionnalisés au sein des systèmes éducatifs nationaux. Ceci, à son 
tour, peut donner une visibilité bien nécessaire à la performance des apprenants dans les programmes non 
conventionnels. 

•  Comparer le niveau d’alignement des apports d’apprentissage offerts par différents systèmes 
éducatifs au sein d’un pays (États, provinces, langues d’enseignement), en vue d’assurer l’équité des 
ressources entre les systèmes. 

•  Identifier les domaines critiques de désalignement qui peuvent compromettre la performance des  
apprenants.  

•  Soutenir un processus de cartographie ou de planification rétrospective, par lequel de nouveaux apports 
ou ressources nécessaires pour combler les lacunes d’apprentissage révélées dans 
l’évaluation nationale sont identifiées et mises en œuvre. 

•  Offrir aux décideurs des opportunités fondées sur des données pour améliorer les 
performances des apprenants en tirant parti des ressources existantes, en transformant les soutiens, 
stratégies ou politiques existants ou en en ajoutant de nouveaux. 

•  Identifier des objectifs d’apprentissage à court et moyen terme plus réalistes en lecture et en  
mathématiques, alignés sur les apports disponibles, ainsi que des mesures pour réduire les inégalités  
d’apprentissage.  

•  Soutenir l’élaboration de plans stratégiques pour améliorer les apports et les compétences  
d’apprentissage, par exemple, le futur contenu des curriculum, les normes de contenu de la formation  
des enseignants, le matériel pédagogique, les outils de supervision pédagogique, les outils d’évaluation et  
d’autres outils d’assurance qualité.  

Expertise et délais nécessaires pour mener à bien le processus ALIGN. Le niveau d’expertise 
externe requis pour mener le processus ALIGN dépend du contexte. Un programme ou un MDE ayant 
une connaissance approfondie du CCM et des processus de diagnostic basés sur les données devrait 
être en mesure de mener à bien le processus avec ses experts internes en matière de curriculum de 
mathématiques et de lecture et d’évaluation de l’apprentissage, y compris les maîtres enseignants, avec 
peu ou pas d’assistance technique externe. Ceux qui ont une expérience plus limitée avec le CCM ou les 
processus de diagnostic peuvent avoir besoin d’un soutien technique externe pour lancer le processus 
et pour soutenir des activités spécifiques. Le rôle critique des animateurs est à nouveau abordé dans la 
Section III, « Préparation d’un processus ALIGN pour les compétences minimales ». 
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Le temps nécessaire dépend du contexte et des paramètres sélectionnés. Le récent processus 
d’alignement du curriculum décrit dans l’Étude de cas n°1/Asie centrale (voir la section précédente), par 
exemple, a été achevé sur une période de deux à trois mois, les participants se réunissant en groupes de 
matières et de niveau scolaire une fois par semaine pendant deux heures pour identifier les lacunes et 
les opportunités. Chaque groupe était composé de six à dix spécialistes nationaux du curriculum, chacun 
pour la lecture et pour les mathématiques – parmi eux se trouvaient des professeurs universitaires, des 
concepteurs de curriculum et des maîtres enseignants. Les discussions centrées sur les normes 
curriculaires et les normes mondiales autour de l’alignement ont été soutenues par deux experts 
externes (internationaux) du curriculum, l’un pour la lecture et l’autre pour les mathématiques, qui 
possédaient une compréhension approfondie du CCM, connaissaient les questions de transition 
linguistique et qui organisaient et participaient à toutes les réunions virtuelles. Le processus a abouti à 
l’élaboration de nouvelles normes et d’une nouvelle portée et séquence pour les matériels 
d’apprentissage des mathématiques et de la lecture, qui ont ensuite été testés sur le terrain dans des 
salles de classe et des environnements d’ENC sur une période de six mois pour s’assurer qu’ils étaient 
gérables pour les enseignants. 

Il est important de garder à l’esprit que l’exemple ci-dessus est simplement illustratif. Le temps et les 
ressources nécessaires pour mener à bien un processus ALIGN dépendent beaucoup du contexte. 
L’utilisation du processus ALIGN pour s’assurer que les évaluations nationales à grande échelle 
répondent aux exigences techniques de notification des indicateurs internationaux, par exemple, peut 
nécessiter une assistance technique spécialisée que l’on ne trouve généralement pas dans de nombreux 
pays et peut prendre considérablement plus longtemps. 

C. COMPLÉTER LE PROCESSUS ALIGN POUR ÉCLAIRER 
LA PRISE DE DÉCISION 
D’autres analyses ou diagnostics d’écarts, lorsqu’ils sont menés en parallèle avec un processus ALIGN, 
peuvent aider les décideurs à identifier d’autres contributeurs importants aux faibles performances des 
apprenants. 

Facteurs liés à la langue d’enseignement Un processus ALIGN pour les compétences minimales axé 
sur le CCM peut aider à déterminer dans quelle mesure le curriculum soutient le développement des 
compétences de compréhension en lecture dans une langue donnée. Cependant, si les résultats 
montrent que les apports du curriculum sont suffisamment alignés mais que les apprenants obtiennent 
des résultats inférieurs aux attentes, les décideurs peuvent vouloir examiner si les politiques liées à la 
langue d’enseignement compromettent les progrès des apprenants (y compris l’alignement de la langue 
d’enseignement sur la langue d’évaluation), ou si le curriculum et les MEA sont suffisant pour la ou les 
transition(s) linguistique(s). 

Décalage entre le curriculum et sa mise en œuvre Les décideurs peuvent également vouloir 
examiner les facteurs liés à l’interprétation du curriculum par les enseignants—ce qu’ils font en classe, ce 
qu’ils ignorent ou qu’ils minimisent, comment ils gèrent divers niveaux de compétence et les types de 
pratiques pédagogiques qu’ils utilisent, y compris si et comment ils utilisent le matériel didactique 
disponible, y compris le matériel numérique. Des données peuvent également être collectées pour 
déterminer s’il y a suffisamment de temps d’instruction dans la journée scolaire consacré à la lecture et 
aux mathématiques, ou dans quelle mesure le temps disponible est utilisé efficacement. Les données de 
la salle de classe peuvent également révéler si les ressources d’apprentissage sont disponibles en 
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quantités suffisantes pour tous les apprenants et si elles sont appropriées pour les apprenants 
handicapés ou les enfants en situation de crise. 

Facteurs socioéconomiques et de bien-être de l’enfant Les décideurs peuvent souhaiter 
examiner les facteurs socioéconomiques et de bien-être de l’enfant qui contribuent à la performance des 
apprenants et qui ne relèvent pas de la compétence des MDE et des limites du CCM. Il s’agit notamment 
de savoir si les apprenants sont bien nourris et bien reposés, sont en bonne santé et s’ils se sentent en 
sécurité à la maison ou à l’école (Dobbie & Fryer 2013 ; Fitchett et al. 2014 ; Bühmann & Trudell 2007). 
Un vaste ensemble de preuves souligne également l’importance des compétences d’apprentissage social 
et émotionnel (USAID 2019) dans la performance des enfants. Les apprenants dans les salles de classe 
où ils sont engagés, confiants et coopératifs lors des activités d’apprentissage obtiennent de meilleurs 
résultats. Compte tenu de l’importance des compétences d’apprentissage socio-émotionnel (ASE) et du 
fait qu’elles peuvent être facilement intégrées dans les programmes de lecture et de mathématiques, les 
décideurs peuvent vouloir examiner leur impact dans le cadre de leurs délibérations sur la façon 
d’optimiser les résultats d’apprentissage. 
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 ANALYSE COMPLÉMENTAIRE  

La liste ci-dessous, qui n’est pas exhaustive, partage les divers facteurs que les décideurs peuvent décider 
d’examiner, en particulier dans un domaine ou un programme spécifique, pour comprendre ce qui peut 
entraver l’apprentissage : 

Facteurs liés à l’environnement scolaire/d’apprentissage  

•  Qualité de l’environnement d’apprentissage (écoles sûres pour les enfants)

•  Soutiens disponibles pour la transition linguistique

•  Temps d’enseignement consacré à l’acquisition de compétences fondamentales en lecture et en
mathématiques, y compris le temps réel consacré à la tâche

•  Interprétation du  curriculum  par les enseignants,  via des observations des leçons  des enseignants et en   
particulier  de leurs pratiques pédagogiques, qui peuvent inclure  :   
o Capacité à répondre aux divers besoins des apprenants (par exemple, l’enseignement différencié, la

conception universelle de l’apprentissage)

o Langue d’enseignement réellement utilisée, y compris l’alignement de celle-ci sur la langue des 
évaluations 

• Apprentissage social et émotionnel et bien-être psychosocial 

•  Adéquation au contexte des technologies d’apprentissage (par exemple, les technologies d’assistance, les
technologies numériques et autres technologies d’apprentissage à distance) et des ressources
pédagogiques (par exemple, la pédagogie adaptée à la culture)

•  Niveaux de compétence des enseignants en mathématiques et en lecture et en langue d’enseignement

•  Disponibilité et accessibilité des matériels d’enseignement et d’apprentissage

Facteurs liés à l’environnement politique et familial/communautaire  :  

•  Problèmes de préjugés et de discrimination (à l’intérieur et à l’extérieur de l’école, y compris l’ethnie, la
langue, le handicap, le sexe, l’orientation sexuelle)

•  Vulnérabilités sexospécifiques et tendances de la violence sexiste

•  Facteurs socioéconomiques et de bien-être de l’enfant (par exemple, santé, psychosociaux, traumatisme)

•  Problèmes d’économie politique (par exemple, incitations et désincitations à l’alignement)

•  Autres perturbations importantes liées à l’environnement, à la santé et aux conflits 

Le récent  Cadre et guide RAPID pour la récupération et l’accélération de l’apprentissage  fournit des  
protocoles d’analyse des écarts supplémentaires pour identifier les facteurs liés  aux perturbations de 
l’apprentissage liées  à la COVID-19.  

Compléter le processus ALIGN avec des analyses d’écart comme celles référencées ci-dessus peut 
révéler des déviances positives qui méritent d’être explorées. Par exemple, si les apprenants 
développent des compétences minimales dans des environnements difficiles et avec apparemment moins 
de soutien que leurs pairs dans des environnements moins difficiles, il pourrait être utile d’identifier les 
facteurs qui contribuent à leur réussite et d’examiner la possibilité de reproduire ces facteurs à plus 
grande échelle. Le processus peut potentiellement identifier des stratégies rentables et adaptées au 
contexte pour améliorer les performances des apprenants. 

○-●-○-○ APERÇU DU PROCESSUS ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES 15 

https://www.worldbank.org/en/topic/education/publication/the-rapid-framework-and-a-guide-for-learning-recovery-and-acceleration#:%7E:text=The%20RAPID%20Framework%20and%20a%20Guide%20for%20Learning,resulted%20in%20substantial%20learning%20losses%20around%20the%20world.


 

 

  
  

 
   

    
                                                                                                                             

    
  

  
  

  
  

  

    
 

 
  

 
    

  

   
   

   
   

   
   

 
 

     
   

 

     

      
    

      
 

Le processus ALIGN pour les compétences minimales, lorsqu’il est complété par d’autres analyses des 
lacunes, peut également aider à ancrer les dialogues sur l’équité et l’efficacité dans l’allocation des 
ressources, et encourager les parties prenantes à harmoniser leurs apports et leurs ressources afin que 
davantage d’apprenants atteignent une compétence minimale. Cela peut également révéler les points de 
vue divergents des parties prenantes sur les politiques et les stratégies, et d’autres raisons 
d’incohérences dans les normes, les processus ou les pratiques qui compromettent l’apprentissage. 

III.  PRÉPARATION AU PROCESSUS ALIGN   
POUR LES  COMPÉTENCES  MINIMALES   
Le processus ALIGN peut avoir lieu à tout moment. Le moment idéal, cependant, est celui où les 
décideurs s’engagent à identifier et à traiter les facteurs contribuant à la sous-performance des 
apprenants et disposent des ressources et des capacités nécessaires pour le faire. Cela pourrait être 
après la présentation des résultats de l’évaluation nationale ou après un atelier de liaison des politiques 
lorsque les techniciens présentent aux décideurs une indication du pourcentage d’apprenants répondant 
aux normes internationales de compétences minimales, avant d’élaborer un nouveau Plan stratégique du 
secteur de l’éducation, ou avant un examen national du secteur de l’éducation. 

Être prêt à mener à bien un processus ALIGN. Quelle que soit la motivation pour s’engager dans 
un processus ALIGN pour les compétences minimales, avant de commencer, il est essentiel d’évaluer la 
capacité des décideurs à mener à bien le processus. Cela comprend l’identification des ressources 
techniques et financières disponibles pour soutenir le processus, les ressources supplémentaires 
nécessaires pour combler les lacunes identifiées et les partenaires techniques disposés à soutenir le 
processus. Faire cela avant de lancer un processus ALIGN pour les compétences minimales peut éviter 
d’éventuels obstacles futurs. 

Il est également essentiel d’évaluer la volonté des décideurs de donner suite aux actions identifiées pour 
combler les lacunes ou les désalignements, c’est-à-dire s’ils ont la volonté politique de donner la priorité 
à l’amélioration des apports pédagogiques à moyen et long terme. Cela pourrait inclure, par exemple, 
s’ils sont disposés à : 

•  S’assurer que le personnel technique nécessaire est disponible pour participer au processus, 
compte tenu des responsabilités concurrentes. Les responsabilités concurrentes peuvent obliger les 
décideurs à limiter les paramètres du processus ALIGN à un ou plusieurs composantes (ou sous­
composantes), ou à adopter une approche échelonnée, en se concentrant initialement sur le 
premier cycle du primaire et en passant au deuxième cycle du primaire et éventuellement au 
premier cycle du secondaire au fur et à mesure que les ressources techniques deviennent 
disponibles. 

•  Examiner les curriculums de lecture et de mathématiques existants. 

•  Examiner le matériel didactique des enseignants et des apprenants et les programmes de formation 
des enseignants pour déterminer le degré d’alignement sur le curriculum révisé. 

•  Identifier toutes les lacunes dans les apports pédagogiques qui peuvent exacerber les inégalités  
d’apprentissage dans des sous-régions ou des sous-populations spécifiques.  
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•  Reconnaître publiquement les priorités pédagogiques telles que celles énumérées ci-dessus en 
incorporant des actions et des objectifs appropriés dans les documents politiques, par exemple, les 
cadres de planification de l’éducation. 

Les planificateurs de l’éducation doivent  se demander si  l’alignement  de ce processus sur le processus  
d’établissement de liaison des  politiques pour l’établissement de rapports sur les indicateurs  
internationaux, ou sur les activités  d’Évaluation des niveaux minimaux de compétence de l’UNESCO, 
permettra au processus ALIGN de  tirer parti de  la volonté politique,  des opportunités de renforcement  
des capacités et des ressources que ces activités génèrent généralement.5  

Inclusif et participatif. Il est essentiel d’impliquer les principales parties prenantes dans le processus 
ALIGN et d’engager des experts et des praticiens de l’université et des écoles primaires dans la collecte 
de données et l’analyse de l’alignement des composantes pédagogiques. Cela garantira que les actions 
identifiées reflètent les réalités des programmes de formation des enseignants et des environnements 
d’apprentissage en classe. Il est également essentiel d’impliquer des représentants travaillant dans le 
secteur de l’ENC et soutenant les programmes EsU. Bien que les données et informations requises pour 
mener à bien un processus ALIGN pour ces populations puissent être incomplètes, il est essentiel de 
solliciter leur contribution à la conception d’un processus inclusif et participatif pour garantir 
l’appropriation des résultats. Les principaux décideurs (liés aux politiques et aux finances) doivent 
s’approprier les conclusions et s’engager, techniquement et politiquement, à mettre en œuvre des 
actions pour combler les lacunes. Cela est plus susceptible de se produire si les décideurs, les parties 
prenantes et les praticiens travaillent en collaboration pour définir les processus à utiliser (voir la section 
suivante) et élaborent un plan de mise en œuvre pour mener à bien le processus d’analyse. Les 
responsables du MDE, les donateurs et les partenaires de mise en œuvre sont également plus 
susceptibles d’engager des ressources techniques, politiques et financières pour combler les lacunes 
identifiées s’ils participent au processus, y compris l’établissement des objectifs et des paramètres du 
processus ALIGN, l’identification des processus de collecte de données appropriés et l’analyse des 
résultats. 

Informé et contextuellement  approprié.  Le 
processus ALIGN n’est qu’un élément d’un dialogue  
continu entre les  MDE, les  donateurs, les partenaires  de 
mise en  œuvre et les parents sur la manière d’améliorer les  
résultats d’apprentissage. Pour que ce processus soit  une  
contribution précieuse à ce dialogue continu, il  doit être  
adapté au contexte, c’est-à-dire qu’il doit  reconnaître les  
réalités et les priorités locales et nationales  et identifier des  
solutions appropriées en matière de ressources et  de 
politiques  pour combler les lacunes ou les désalignements  
identifiés. De plus, ces solutions doivent reconnaître et  
s’appuyer sur les engagements et les priorités existants, en particulier ceux des PSE.  

Le processus ALIGN  pour  les  
compétences  minimales  doit tenir  
compte des manières 
locales/culturelles  de savoir  et de 
faire, notamment en valorisant et en 
s’appuyant sur les connaissances et les 
expériences existantes des participants, 
tout au long du processus. 

Axé sur les données. Pour justifier le capital politique et les ressources techniques et financières 
nécessaires pour mener un processus ALIGN, l’enquête sur les composantes pédagogiques doit être 
fondée sur des données et des preuves, et il doit y avoir un lien clair et direct entre les résultats des 

5  En plus de la liaison des politiques, qui a été référencée précédemment, reportez-vous à Évaluations pour les MPL  
–  SIRA  :  Suivi  des impacts sur les résultats d’apprentissage  (unesco.org).  
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données et toute action proposée. De plus, les données doivent être perçues par les parties prenantes 
comme exactes et complètes. 

A. LES QUATRE ÉTAPES D’UN PROCESSUS  ALIGN   
Cette section décrit chacune des  quatre étapes  du processus  ALIGN pour les compétences minimales  et les  
activités associées.  Un processus  ALIGN pour les compétences minimales, qu’il utilise un  modèle de  
leadership centralisé ou distribué  ou qu’il soit exécuté dans un laps de temps  donné ou de manière 
asynchrone, au fil  du temps, suit généralement les quatre étapes  décrites dans  la  Figure  3  ci-dessous.  

Figure 3 : Quatre étapes d’un processus ALIGN 

 1
Dans le cadre du CCM et le 
rôle d’un ALIGN pour 
l’amélioration des 
performances des 
apprenants 

2
Convenir des 
composantes prioritaires 
à analyser et des données 
à collecter 

3
Collecter des données 
sur le degré d’alignement 
des composantes 
sélectionnées sur le 
CCM et les uns sur les 
autres 

4
Présenter les opportunités 
et les lacunes identifiées 
aux décideurs du MDE, aux 
donateurs et aux 
partenaires de mise en 
œuvre 

Le rôle des représentants du MDE et des partenaires techniques à chaque étape varie en fonction des 
réalités politiques contextuelles et de la volonté et de la capacité des parties prenantes à mener à bien 
les processus de collecte et d’analyse de données requis. Quel que soit le modèle de leadership adopté, 
il est essentiel d’impliquer toutes les parties prenantes dans les étapes 2 et 4 du processus ALIGN : 
identifier les composantes ou sous-composantes prioritaires pour l’examen et identifier les actions 
prioritaires pour combler les lacunes ou les désalignements identifiés. Cela garantira la coordination 
entre les composantes et aboutira à une approche globale. L’implication de toutes les parties prenantes 
dans les étapes 2 et 4 augmentera également la probabilité d’un soutien technique, politique et financier 
de la part des partenaires de développement et des agences de mise en œuvre pour les actions 
nécessaires pour combler les lacunes identifiées. 

Les quatre étapes du processus ALIGN sont communes à toutes les initiatives de réforme 
systémique axées sur les données. Cela dit, les processus utilisés et les activités menées à chaque étape 
varieront nécessairement en fonction des manières culturelles de savoir, de faire et d’apprendre propres à 
chaque contexte. 

ÉTAPE 1 : COMPRENDRE LE CCM ET LE POTENTIEL D’UN PROCESSUS 
ALIGN BASÉ SUR LE CCM POUR AMÉLIORER LES PERFORMANCES DE 
L’APPRENANT 
Le cadre du GPF, parce qu’il bénéficie de l’approbation de la communauté internationale au sens large, 
est un document politique puissant. Une première étape essentielle du processus ALIGN consiste donc 
à s’assurer que les décideurs comprennent le CCM : ce qu’il est, pourquoi l’UNESCO l’a élaboré, les 
processus utilisés pour l’élaborer, le lien avec la littérature de recherche sur l’apprentissage fondé sur 
des preuves en lecture et en mathématiques et les tendances mondiales en matière de curriculum et 
d’évaluation, et les implications en termes de connaissances valorisées ou représentées dans le cadre. La 
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socialisation du CCM avec les décideurs avant le lancement du processus ALIGN est une première 
étape cruciale. Cette discussion initiale devrait naturellement conduire à un examen de la manière dont 
le CCM peut être utilisé comme outil analytique pour déterminer si le curriculum actuel, les MEA et les 
programmes de formation des enseignants sont suffisamment robustes pour garantir que les apprenants 
développent les compétences minimales décrites dans le CCM, et si les programmes d’évaluation 
nationaux, infranationaux et en classe actuels mesurent les performances des apprenants sur ces mêmes 
compétences. 

Les participants entreront dans l’étape 1 à différents endroits, en fonction de leur connaissance préalable 
du CCM et des processus de planification stratégique globaux. Par exemple, dans certains contextes, les 
participants peuvent avoir utilisé la méthodologie de liaison des politiques pour établir les performances 
des apprenants sur des indicateurs internationaux, ou pour développer une nouvelle évaluation nationale 
ou de nouveaux curriculums de mathématiques ou de lecture. Ils connaissent déjà le CCM mais ne sont 
peut-être pas au courant de ses utilisations dans d’autres domaines. Dans d’autres contextes, les 
participants peuvent avoir participé à des discussions sur la nécessité de rendre compte des 
performances des apprenants sur des indicateurs internationaux, mais n’ont peut-être pas examiné le 
CCM en détail ou comment il peut être utilisé en conjonction avec des liens politiques pour rendre 
compte d’indicateurs internationaux. Avant de se lancer dans l’étape 1, il est essentiel d’évaluer les 
connaissances préalables des participants sur le CCM et d’adapter les discussions de manière 
appropriée. 

Alignement préliminaire du CCM sur le curriculum national. Il est difficile de voir la valeur du 
processus ALIGN pour les compétences minimales si les décideurs perçoivent que les connaissances et les 
compétences désignées par niveau scolaire dans le CCM ne sont pas toutes pertinentes pour le 
curriculum national du pays. Il peut donc être avantageux de mener une analyse comparative 
préliminaire du CCM et des résultats d’apprentissage du curriculum pour identifier les domaines 
d’alignement et de désalignement avec les normes internationales et si un temps d’apprentissage suffisant 
est consacré aux compétences requises. Présenter cela avant de poursuivre une enquête plus 
approfondie sur les domaines de désalignement entre les composantes peut aider les décideurs à 
reconnaître la pertinence du CCM et à accroître la valeur d’un processus ALIGN basé sur le CCM. 

Les animateurs devront articuler les avantages de l’intégration du processus ALIGN dans 
le paysage de la réforme de l’éducation parmi d’autres analyses situationnelles. Mettre en évidence 
le lien entre le processus ALIGN pour les compétences minimales et les ODD, et qu’un ALIGN permet aux 
systèmes éducatifs, aux programmes ou aux partenaires d’identifier s’il existe suffisamment de soutiens pour 
garantir que les apprenants fonctionnent comme souhaité ou attendu sur les ODD, peut aider décideurs à 
reconnaître la valeur et la complémentarité d’un ALIGN et d’autres analyses stratégiques. 

ÉTAPE 2 : CONVENIR DES ÉLÉMENTS PRIORITAIRES À EXAMINER, DES 
DONNÉES À COLLECTER ET À ANALYSER, ET DES PARAMÈTRES DU 
PROCESSUS ALIGN 
Une fois que les participants se sont engagés à effectuer un ALIGN pour les compétences minimales, l’étape 
suivante consiste à élaborer un plan pour le réaliser. Il s’agit d’identifier : 
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a.   Sur lequel  des quatre composantes ou sous-composantes pédagogiques l’ALIGN se  
concentrera-t-il et pourquoi.  Compte tenu de la relation  hiérarchique entre les  
composantes, un ALIGN commence idéalement  par l’examen du curriculum et des normes  du  
curriculum  pour déterminer leur degré d’alignement sur le  CCM. S’il y a un désalignement avec 
ce composant, il y aura généralement un désalignement avec d’autres composantes.  

La sélection des composantes d’un processus ALIGN doit tenir compte du degré auquel les 
décideurs sont disposés, politiquement, financièrement et techniquement, à envisager des 
changements potentiels à des composantes ou sous-composantes spécifiques. Les décideurs 
peuvent ne pas avoir la volonté politique de se concentrer sur les composantes ou sous­
composantes qui ont été récemment révisées ou mises à jour. Ils sont plus susceptibles de 
sélectionner une composante pour un ALIGN basé sur le CCM et de combler les lacunes 
constatées, s’il n’y a pas de limites perçues ou exprimées sur les approches d’apprentissage ou 
d’enseignement que les enseignants peuvent utiliser, ou sur le contenu des curriculums de 
lecture ou de mathématiques. Étant donné que le CCM est aligné sur les évaluations 
internationales auxquelles de nombreux pays participent, politiquement, il peut être plus facile 
de justifier des changements à l’évaluation, ce qui conduira éventuellement à des changements 
dans d’autres composantes pédagogiques. 

Comme mentionné précédemment, il peut ne pas être possible ou avantageux de se concentrer 
sur les quatre composantes pédagogiques. Si les ressources sont rares, les décideurs 
peuvent décider d’adopter une approche modulaire et de se concentrer sur une 
composante (ou sous-composante) prioritaire ou sur des niveaux scolaires prioritaires. Ils 
peuvent, par exemple, limiter l’analyse au début du primaire, de sorte que tout apport ou 
manque de ressources puisse être traité tôt dans la trajectoire d’apprentissage des apprenants. 
Au fur et à mesure que les ressources deviennent disponibles, ils peuvent passer au deuxième 
cycle du primaire puis au premier cycle du secondaire. L’utilisation d’une approche échelonnée a 
l’avantage de garantir que les jeunes apprenants développent les compétences de base dont ils 
ont besoin pour réussir dans les classes supérieures. 

Lorsque les ALIGN ne se concentrent pas sur les quatre composantes, ou même sur toutes les 
sous-composantes d’une composante, les décideurs doivent reconnaître l’importance d’aligner 
les modifications proposées sur les composantes/sous-composantes restantes. Cela garantira 
une approche globale et systémique de l’amélioration des résultats d’apprentissage. Pour cette 
raison, le processus de planification doit prévoir des opportunités pour les participants de 
communiquer les modifications identifiées dans le(s) composante(s) ciblée(s) aux décideurs, aux 
donateurs et aux partenaires de mise en œuvre soutenant les composantes restantes, en vue 
d’aligner les apports entre les composantes. Cela permettra de tirer parti de l’impact potentiel 
des modifications proposées sur la capacité des apprenants à démontrer les compétences 
minimales décrites dans le CCM. 

b.   Le modèle  de leadership à  utiliser.  Le plan  d’action doit identifier qui dirigera le processus  
ALIGN. Si le processus utilise un  modèle de leadership centralisé, le plan doit identifier l’entité 
principale. Si le plan prévoit un modèle  de leadership  décentralisé ou distribué, il doit identifier  
les structures ou les partenaires chargés de diriger ou  de codiriger chaque composante ou sous
composante. Quel que soit le modèle de leadership a dopté, le plan doit spécifier les rôles  
respectifs des différentes parties prenantes  (par exemple, les décideurs  ou techniciens du  MDE, 
les partenaires techniques  nationaux, les ressources externes ou les agences) à chaque étape du 
processus ALIGN.  

­
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c.  La temporisation de l’ALIGN.  Le plan doit identifier le calendrier de l’examen ALIGN de  
chaque composante ou sous-composante et la date à laquelle les conclusions seront disponibles  
pour examen par les décideurs.  

d.  Ressources disponibles et  nécessaires pour  soutenir l’ALIGN.  Le plan  doit identifier les  
ressources nécessaires pour effectuer l’examen. Il s’agit notamment des ressources  
institutionnelles (partenaire, ministère de  l’Éducation et autres entités parapubliques) qui  doivent  
être impliquées dans le processus, de la capacité institutionnelle (niveaux opérationnel et  de  
direction) qui  doit être accessible ou  développée, des  ressources financières nécessaires pour  
voir l’ALIGN  jusqu’à l’achèvement et les ressources techniques nécessaires pour soutenir  
chaque  étape du processus.6  

e.  Résultats souhaités du processus ALIGN. Le plan doit clarifier les résultats  souhaités pour  
le processus ALIGN, y compris la manière  dont ils éclaireront le processus de  planification et  de  
mise en œuvre du  secteur de l’éducation.  

Enfin, bien que l’étape 1 précède logiquement l’étape 2, dans les contextes où les parties prenantes sont 
déjà familiarisées avec le CCM et les processus d’examen systématique, elles peuvent souhaiter entrer 
dans le processus ALIGN à l’étape 2. 

ÉTAPE 3 : COLLECTER DES DONNÉES SUR LE DEGRÉ D’ALIGNEMENT 
DES COMPOSANTES SÉLECTIONNÉES ; IDENTIFIER LES LACUNES, LES 
DÉSALIGNEMENTS ET LES OPPORTUNITÉS 
L’étape 3 se concentre sur la collecte de données et l’analyse des réponses des participants liées au 
degré d’alignement des apports pédagogiques existants sur les connaissances et les compétences 
décrites dans le CCM. Cela leur permettra d’identifier les lacunes et les domaines de désalignement, 
ainsi que les actions prioritaires pour y remédier. 

Cette étape devrait être principalement pilotée par les personnes directement responsables de la 
conception ou de la prestation de programmes pour le(s) composante(s) ou sous-composante(s) en 
question. Elles apportent une compréhension riche et nuancée des enjeux et défis liés à des 
composantes spécifiques. L’implication de ces personnes ou structures dans le processus de collecte et 
d’analyse des données garantira que l’analyse est informée et pertinente. 

ÉTAPE 4 : PRÉSENTER LES OPPORTUNITÉS ET LES LACUNES IDENTIFIÉES 
AUX DÉCIDEURS 
La dernière étape du processus ALIGN consiste à présenter les résultats de l’étape 3 aux décideurs. Les 
présentations doivent se concentrer sur le degré d’alignement des apports des composantes et sous­
composantes ciblées avec le CCM, aux niveaux national, infranational et de la classe, selon le cas. La 
présentation doit identifier les initiatives prioritaires pour combler les lacunes aux trois niveaux afin 
d’assurer un meilleur alignement, à la fois avec le CCM et entre les composantes ciblées. Si le processus 

6  Étant donné que le CCM, qui sert de point de référence pour le processus d’analyse comparative, est  
essentiellement un cadre d’évaluation en lecture et en mathématiques, il est essentiel que des experts du 
curriculum de lecture et de mathématiques dirigent le processus d’analyse  comparative pour chaque composante.  
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ALIGN ne cible pas les quatre composantes, la présentation doit également inclure les initiatives 
requises pour aligner les composantes non ciblées sur les composantes ciblées. 

Les actions prioritaires proposées devraient idéalement s’aligner sur les priorités et les engagements à 
moyen et long terme du PSE et des programmes soutenus par les partenaires. Cela garantira la 
disponibilité du soutien politique, technique et financier nécessaire à la mise en œuvre des actions 
prioritaires. 

IV.  MISE EN ŒUVRE DU PROCESSUS 
ALIGN  :  LES COMPOSANTES 
PÉDAGOGIQUES  
Cette section examine plus en détail le processus ALIGN pour les compétences minimales pour chacune 
des quatre composantes pédagogiques essentielles. Les discussions basées sur les composantes ci­
dessous suivent un format similaire. Elles commencent par examiner pourquoi il est essentiel de 
procéder à un alignement de la composante basé sur le CCM. La discussion examine ensuite les foyers 
potentiels pour un alignement basé sur le CCM. La section se termine par une liste de questions 
potentielles pour guider le processus de collecte et d’analyse des données, et les points d’action 
associés, en fonction des réponses générées. Les planificateurs des secteurs ENC et EsU voudront tenir 
compte de plusieurs facteurs lorsqu’ils réfléchissent à l’organisation, au calendrier, aux adaptations 
possibles aux questions et aux besoins de collecte de données pour leur processus ALIGN. Ceux-ci sont 
décrits ci-dessous, et tout au long des descriptions de l’analyse des composants, les points sont mis en 
évidence. 
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CONSIDÉRATIONS IMPORTANTES POUR LA CONDUITE D’UN PROCESSUS ALIGN 
POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES DANS LES CONFIGURATION ENC ET EsU : 

 Les curriculums, les programmes de formation des enseignants, les matériels d’enseignement et  
d’apprentissage et les évaluations des apprenants dans les environnements ENC et EsU ne sont souvent  
pas alignés sur ceux du système conventionnel.  

 Les curriculums des programmes d’ENC et d’apprentissage accéléré (EA) ciblent les apprenants plus âgés. 
Ils regroupent également souvent les apprenants par niveau de capacité plutôt que par niveau scolaire. De 
plus, le curriculum utilisé dans les programmes d’EA peut être une version condensée du curriculum 
officiel du MDE. Tout cela peut rendre difficile l’alignement des résultats d’apprentissage de ces 
programmes sur ceux spécifiques à chaque année dans le CCM. 

 Dans le cas des programmes d’EA, avant de procéder au processus d’alignement, il est important de 
déterminer si le curriculum doit être aligné sur le curriculum national ou s’il existe un ensemble provisoire 
d’objectifs d’apprentissage convenus. 

 Dans le cas des enfants réfugiés, avant de procéder au processus d’alignement, il est important d’identifier 
si les apports d’apprentissage s’alignent sur le curriculum du pays d’origine ou sur celui du pays d’accueil. Si 
c’est le premier cas, il sera difficile d’inclure des programmes qui ciblent les enfants réfugiés dans le 
processus ALIGN d’un pays. 

 Les apprenants des programmes ENC et EsU peuvent ne pas être évalués, ou leurs évaluations ne sont pas 
alignées sur le programme du MDE. 

 Les programmes ENC et EsU ne font souvent pas partie du système d’éducation conventionnelle et ne 
reçoivent donc pas de MEA émis par le MDE. En conséquence, il y a souvent une pénurie de MEA dans ces 
programmes. 

 Les enseignants des programmes ENC et EsU peuvent ne pas faire partie du corps enseignant 
conventionnel du pays. Ils peuvent être non qualifiés et/ou leur programme de formation peut refléter des 
priorités spécifiques aux populations qu’ils enseignent (c’est-à-dire la protection sociale, le bien-être et/ou 
les actions sensibles aux conflits avec une priorité égale aux compétences fondamentales). 

 Lors de la conduite d’un processus ALIGN pour les programmes ENC ou EsU, il est important de vérifier 
la cohérence et la séquence des curriculum et des matériels utilisés par l’ensemble des prestataires 
communautaires et des organisations non gouvernementales au service des populations. 

Les planificateurs des secteurs ENC et EsU voudront tenir compte de tous les facteurs ci-dessus 
lors de la réflexion sur l’organisation, le calendrier, les adaptations possibles aux questions et les 
besoins de collecte de données pour leur processus ALIGN. 

Un exemple d’alignement approfondi de toutes les composantes pédagogiques est fourni 
dans l’Étude de cas n°2. Il est important de noter que ce processus a duré près de 18 mois. 
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ÉTUDE DE CAS N°2—AFRIQUE FRANCOPHONE 

Un partenaire d’assistance technique soutenait la révision du curriculum de lecture du CP au CM2 et des 
normes de curriculum connexes dans un pays d’Afrique francophone. Le mandat du partenaire comprenait 
également la révision des MEA, le perfectionnement professionnel des enseignants et la formation initiale. Le 
MDE souhaitait aligner les quatre composantes/sous-composantes (curriculum, MEA, formation initiale, 
formation continue) pour assurer un système éducatif cohésif et cohérent. À l’époque, le CCM était en cours 
de finalisation, mais le MDE était impatient de s’engager dans l’initiative mondiale. 

Au cours du processus d’alignement, l’équipe d’assistance technique a demandé au MDE d’examiner les 
résultats d’apprentissage et les descripteurs de performance dans le projet et a ensuite finalisé le CCM par 
rapport à ses propres curriculums de lecture en français au primaire. Là où il y avait des lacunes, ils ont intégré 
les compétences minimales en lecture dans leurs curriculums pour assurer l’alignement. Les techniciens du 
MDE ont également tiré parti du CCM et révisé les curriculums pour aligner leurs évaluations d’apprentissage 
sur la lecture afin qu’ils puissent mesurer les connaissances et les compétences clés du CCM requises pour les 
rapports sur les ODD et s’assurer qu’ils mesuraient les compétences que les apprenants seraient enseignés. 
Utilisant ces évaluations alignées, le partenaire a dirigé le MDE dans le cadre d’ateliers de liaison des politiques 
afin d’établir des repères pour leurs évaluations de lecture de CE1 et CM2, pour les rapports nationaux et 
mondiaux. Enfin, le MDE s’est appuyé sur le CCM pour s’assurer que les enseignants en service et en 
formation initiale soient formés sur la manière d’enseigner ces nouvelles compétences en lecture. L’ensemble 
du processus d’alignement a été très pratique et itératif, avec une forte collaboration entre les hauts 
responsables politiques du MDE, les départements concernés du MDE, les partenaires de mise en œuvre, 
l’USAID et la Banque mondiale. 

Un élément essentiel du travail consistait à s’assurer que les techniciens du MDE comprenaient parfaitement 
les connaissances et les compétences décrites dans l’ébauche et la version finale du CCM. Le CCM est très 
précis, et certains termes techniques utilisés pour décrire les performances des apprenants sur les 
compétences peuvent être peu familiers. Le partenaire de mise en œuvre a utilisé des exemples et des activités 
très pratiques pour aider toutes les personnes impliquées à développer une compréhension commune des 
descripteurs de performance spécifiques à chaque année. Les résultats de ce processus d’alignement ont 
également été transmis en continu au groupe d’experts travaillant à l’amélioration et à la finalisation du CCM et 
du processus de liaison des politiques pour un déploiement mondial. 

À la fin du processus, l’ensemble du système éducatif a été aligné sur le CCM et la version finale du CCM a été 
enrichie pour inclure des éléments exemplaires développés par les techniciens du MDE. Un indicateur de 
l’enthousiasme du MDE pour le processus est sa décision récente d’utiliser le CCM pour revoir le curriculum 
de mathématiques. 
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COMPOSANTE 1 : CURRICULUM ET NORMES 
Pourquoi un programme ALIGN basé sur le CCM est important. Le curriculum officiel, 
approuvé ou sanctionné (voir la définition du curriculum dans l’encadré ci-dessous) est un point d’entrée 
naturel pour un processus ALIGN. En effet, un curriculum communique les attentes d’un système 
éducatif. Pour ce faire, il décrit les connaissances, les compétences et les attitudes spécifiques que les 
apprenants doivent démontrer à des niveaux scolaires importants et décrit la séquence d’apprentissage, 
fournissant aux enseignants une image de la façon dont 
l’apprentissage doit se dérouler au fil du temps. 

Il est essentiel d’examiner  de manière critique 
l’alignement entre les  normes et le  curriculum  d’une part  
et le CCM  d’autre part. Si les apprenants  doivent  
démontrer les compétences minimales décrites par le 
CCM, ils  ont besoin d’expériences d’apprentissage axées  
sur ces compétences. Cela  est plus susceptible de se 
produire si le  curriculum  et les normes du  curriculum 
approuvés par le gouvernement traitent  des mêmes  
compétences.  

Dans l’idéal, les normes du  curriculum et le curriculum  
lui-même devraient servir de base à toutes les autres  
composantes. Ils devraient  déterminer, par  exemple, la  
nature des  MEA  fournis aux enseignants et  aux 
apprenants et le contenu des programmes de formation 
initiale et continue des enseignants. Enfin, ils doivent  
déterminer  ce que  et comment les enseignants évaluent et ce qui est évalué dans les évaluations  
nationales.  Les normes du curriculum  et le curriculum lui-même jouent un rôle central pour assurer un 
programme d’apprentissage complet et intégré.  

 CE QUE NOUS ENTENDONS  
PAR « CURRICULUM ».   

Il existe de nombreuses définitions du terme 
« curriculum ». Certains sont larges. Par  
exemple, Tyler (1957) et Popham et Baker  
(1970) définissent le « curriculum » comme  
l’ensemble des expériences d’apprentissage  
planifiées et dirigées par une école pour  
atteindre ses objectifs éducatifs. D’autres  
définitions (Gagné 1967, McBrian et Brandt  
1997) sont plus étroites et plus limitées à  la  
description prescriptive et écrite approuvée 
par le gouvernement de ce que les  
enseignants devraient enseigner à chaque 
niveau scolaire. Dans cette  composante, 
nous utilisons cette définition plus étroite.  

Mise au point d’un processus ALIGN basé sur le curriculum. Le CCM résume les compétences 
minimales en mathématiques et en lecture que la recherche suggère que tous les apprenants des 
programmes d’éducation conventionnelle ou non conventionnelle doivent être capables de démontrer, 
quel que soit l’endroit où ils vivent ou la langue dans laquelle ils apprennent. Il décrit également une 
progression basée sur la recherche de la façon dont ces compétences se développent au fil du temps. La 
comparaison des attentes du curriculum avec celles du CCM peut aider les pays ou les programmes à 
identifier les divergences susceptibles de compromettre les progrès des apprenants. Lors de la conduite 
d’une enquête basée sur le CCM, les décideurs voudront consulter l’outil de liaison des politiques pour 
s’assurer que les connaissances et les compétences qui doivent être mesurées pour rendre compte de 
l’ODD 4.1.1. sont prises en compte dans les délibérations. 

Un ALIGN basé sur le curriculum peut inclure le curriculum national, les curriculums d’État/provinciaux, 
ou les curriculums développés pour des programmes spécifiques d’éducation conventionnelle ou non 
conventionnelle. Entreprendre un ALIGN des curriculums des États/provinces peut permettre aux 
décideurs d’identifier des modifications pour mieux aligner les attentes des curriculums entre les 
États/provinces, en veillant à ce que les apprenants soient tenus au même niveau, quel que soit l’endroit 
où ils vivent ou la langue dans laquelle ils apprennent. Le processus peut finalement mener à 
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l’identification de normes de curriculums nationales communes qui peuvent ensuite servir de base aux 
futures révisions des curriculums provinciaux ou d’État, et à l’élaboration de futurs MEA. 

L’objectif d’un ALIGN basé sur le curriculum, qu’il soit au niveau national, étatique/provincial ou axé sur 
le programme, est double : 

1.  Identifier le  degré d’alignement des  résultats  d’apprentissage  avec ceux  du contenu du  
CCM  (ce que les enseignants doivent  enseigner), c’est-à-dire les connaissances et compétences  
en lecture et en mathématiques que les apprenants sont censés  développer et démontrer à des  
niveaux scolaires  spécifiques.7   

2.  Identifier l’alignement du r ythme et de  la  progression d e l’apprentissage dans  le  
temps  entre le curriculum et le  CCM.   

Un aperçu des tâches que les techniciens assumeront est présenté ci-dessous, y compris les 
considérations importantes au cours de cet examen. 

  1 ALIGNEMENT DES RÉSULTATS D’APPRENTISSAGE 

Le processus ALIGN compare les normes du curriculum et les résultats d’apprentissage aux 
compétences minimales décrites dans le CCM. Le processus aboutit à l’identification de : 

Points communs, c’est-à-dire lorsque le curriculum s’attend à ce que les apprenants soient capables 
de démontrer les mêmes connaissances et compétences que celles décrites dans le CCM, soit au 
même niveau scolaire, soit à un niveau inférieur ou supérieur. 

Différences, c’est-à-dire si le curriculum attend des apprenants qu’ils démontrent des résultats 
d’apprentissage qui n’apparaissent pas dans le CCM ou vice versa. Il y aura toujours des différences entre 
un curriculum et le CCM, étant donné que le CCM n’est pas un curriculum complet. 

• Les techniciens doivent répertorier les connaissances et compétences en lecture et 
en mathématiques essentielles pour le contexte et comparer cette liste avec les 
connaissances et compétences répertoriées dans le CCM et dans les pays 
performants que les décideurs considèrent comme de bons modèles pour le pays ou le 
programme en question. Cela peut aider à valider les connaissances et les compétences incluses 
dans le CCM, ainsi qu’aider les pays ou les programmes à identifier les connaissances et les 
compétences importantes dans leur contexte. 

• Les techniciens doivent lire attentivement les descripteurs du CCM et les résultats 
d’apprentissage du curriculum, pour aider à établir les points communs et les 
différences entre le CCM et le curriculum. Un descripteur de compétence minimale CCM 
de CE1 pour les mathématiques, par exemple, indique que les apprenants doivent être capables 
d’additionner et de soustraire jusqu’à 20 (c’est-à-dire lorsque la somme ou la diminution ne 
dépasse pas 20) et de représenter ces opérations avec des objets, des images et des symboles. 

7  Un pays  peut  ne pas avoir de curriculum de lecture autonome, mais inclure la lecture en tant que  composante ou domaine  
d’un curriculum  plus large de la langue. Dans de tels cas, l’alignement est limité à cette section du  curriculum.  
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Pour déterminer les points communs et les différences, il est essentiel d’identifier non seulement 
si les apprenants sont censés additionner et soustraire jusqu’à 20, mais s’ils sont censés 
représenter leur compréhension de ces trois manières. 

LORSQUE QUE VOUS PRÉPAREZ CET EXERCICE, GARDEZ CECI À L’ESPRIT. . . 

1.  Les curriculums sont spécifiques à chaque juridiction. Les curriculums d’un pays décrivent
les connaissances, les compétences et les attitudes essentielles que ses dirigeants estiment que les
apprenants doivent développer pour être des citoyens productifs et socialement engagés. Dans
certaines juridictions, par exemple, les statistiques et les probabilités ne figurent pas dans la vie
quotidienne des jeunes enfants. Pour cette raison, le programme de mathématiques peut ne pas
introduire ces concepts avant le deuxième cycle du primaire ou le premier cycle du secondaire. Le
CCM, cependant, décrit les compétences minimales pour les probabilités et les statistiques à partir
du début du primaire, conformément à de nombreuses juridictions qui considèrent cela comme
une norme mondiale. Certaines juridictions ont des attentes plus élevées vis-à-vis de leurs
apprenants, et les évaluations nationales confirment que leurs apprenants sont régulièrement en
mesure de répondre à ces attentes plus élevées.

2.  Le GPF n’est pas un curriculum complet. Il s’agit avant tout d’un cadre d’évaluation et, à ce
titre, il décrit les connaissances et les compétences importantes en lecture et en mathématiques
que les apprenants doivent être en mesure de démontrer à des niveaux scolaires spécifiques et qui
sont faciles à mesurer dans des évaluations à grande échelle. Il n’inclut pas toutes les connaissances
et compétences liées à la lecture ou aux mathématiques que les apprenants doivent être capables
de démontrer, compte tenu de leur situation ou de leur contexte, et il n’aborde pas non plus les
compétences dispositionnelles ou attitudinales qui sont tout aussi importantes, mais difficiles à
mesurer. Ce qui est essentiel, c’est que les décideurs s’engagent dans une discussion critique basée
sur la recherche pour déterminer si les différences identifiées entre le CCM et le curriculum
national compromettent ou améliorent les progrès des apprenants et, le cas échéant, déterminent
les modifications nécessaires pour corriger la situation.

3.  Les niveaux de compétence en lecture recommandés dans le CCM s’appliquent à
tous les apprenants, quelle que soit la langue parlée à la maison ou la langue
d’enseignement. Le comité du CCM a pris en compte les défis associés aux langues complexes
(comme l’arabe) et à la transition linguistique lorsqu’il a suggéré des niveaux de compétence en
lecture par niveau. On suppose que ce processus encouragera les pays à se demander si les
politiques linguistiques en place contribuent aux écarts de compétences.

4.  Les curriculums d’un pays peuvent structurer l’apprentissage différemment de ce
qu’il apparaît dans le CCM. De nombreux programmes de mathématiques élémentaires, par
exemple, ne regroupent pas les résultats d’apprentissage liés à l’algèbre sous un domaine intitulé «
algèbre ». Cela ne signifie pas qu’ils ne s’attendent pas à ce que les apprenants développent des
connaissances et des compétences liées à l’algèbre. Souvent, les résultats d’apprentissage liés à
l’algèbre apparaissent dans d’autres sections du curriculum, comme les nombres et les opérations
sur les nombres ou la mesure. Lors de la réalisation d’un alignement, il est essentiel de lire
attentivement chaque descripteur CCM et d’identifier où, le cas échéant, il apparaît dans le curriculum.
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2 PROGRESSION OU SEQUENCEMENT DE L’APPRENTISSAGE  

Un curriculum spécifie généralement les connaissances, les compétences et les attitudes que les 
apprenants doivent être capables de démontrer à des niveaux scolaires spécifiques. Il décrit également 
une séquence et une direction d’apprentissage, expliquant comment la compréhension des apprenants 
devient de plus en plus complexe et sophistiquée à mesure qu’ils progressent dans les niveaux scolaires. 

Il est important de comparer la progression de l’apprentissage basée sur la recherche dans 
le CCM à celle proposée dans le curriculum, pour la simple raison que le rythme 
d’apprentissage dans certains curriculums peut être erratique. Certains concepts sont abordés 
de manière extensive ou répétée. D’autres sont examinés de manière sommaire. Dans d’autres 
curriculums, les apprenants sont initiés à un sujet pour la première fois à un niveau scolaire donné, 
même s’ils n’ont pas eu l’occasion d’acquérir une compréhension fondamentale des concepts sous­
jacents aux niveaux scolaires précédents. Souvent, les programmes sont trop ambitieux, s’attendant à ce 
que les apprenants maîtrisent des concepts et des compétences avancés qui, selon la recherche, 
dépassent les capacités cognitives des apprenants au niveau scolaire. 

• Les techniciens examineront comment  des  compétences et sous-compétences  
spécifiques au sein d’un domaine d’apprentissage  sont enseignées  au fil du t emps.  
Les techniciens assisteront  aux constructions et aux sous-constructions du CCM, ainsi qu’aux 
descripteurs de compétence, pour comprendre les attentes par niveau scolaire en termes de  
performance. Un animateur peut souhaiter attribuer  des domaines d’apprentissage aux groupes  
pour examiner comment les attentes progressent à travers les niveaux scolaires.   

• Les techniciens passeront en revue les outils d’évaluation et la pratique, s’ils sont 
inclus dans les curriculums. Certains curriculums incluent des conseils sur la manière dont 
les enseignants doivent suivre les performances des apprenants par rapport aux résultats 
d’apprentissage ciblés. Les conseils peuvent inclure la spécification de normes de contenu ou de 
résultats d’apprentissage spécifiques que les enseignants doivent évaluer, la suggestion d’outils et 
d’activités d’évaluation appropriés et la fourniture de rubriques ou de guides de notation pour 
évaluer le travail des apprenants. Certains curriculums fourniront également des normes de 
performance pour les résultats ou compétences essentiels, par exemple, les normes de 
performance de maîtrise pour le début du primaire, définies comme le nombre de mots 
corrects par minute que les apprenants peuvent lire. 

Un ALIGN basé sur le curriculum devrait examiner si les outils et les pratiques d’évaluation décrits 
fourniront aux enseignants des informations sur les performances des apprenants par rapport aux 
compétences minimales du CCM. 

La comparaison du rythme d’apprentissage avec le rythme décrit dans le CCM 
peut aider à tempérer des attentes trop ambitieuses et aider à définir un rythme d’apprentissage plus 
cohérent, justifiable et cognitivement approprié. La comparaison peut également entraîner des 
changements qui garantissent que les apprenants disposent de suffisamment de temps pour 
développer des compétences ciblées à mesure qu’ils progressent dans les niveaux scolaires. 
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Limites d’un programme de lecture basé sur ALIGN. La capacité des apprenants à démontrer 
les compétences minimales en lecture décrites dans le CCM est liée à des questions liées aux politiques 
telles que la langue d’enseignement. Un ALIGN basé sur le curriculum ne fournira pas de données sur la 
langue d’enseignement. Cependant, cela fournira aux décideurs une occasion importante de s’interroger 
sur la manière dont leur programme peut mieux aider les apprenants à développer les compétences 
minimales du CCM. 

L’Étude de cas n°3 montre comment un processus complexe de révision du curriculum a été mené dans 
un pays avec plusieurs langues et un système politique fédéré. 

Elle est suivie de questions directrices à utiliser pour un programme ALIGN basé sur le CCM. 

ÉTUDE DE CAS N°3—UN SYSTÈME POLITIQUE FÉDÉRÉ AVEC PLUSIEURS 
LANGUES D’ENSEIGNEMENT 

Un partenaire d’assistance technique a été sollicité pour soutenir l’élaboration d’un cadre national d’évaluation 
de la lecture (CNEL) pour un pays à système politique fédéré. Chaque État a son propre MDE responsable de 
la coordination de la planification et des activités éducatives, mais qui gère un curriculum élaboré au niveau 
fédéral. Les langues d’enseignement varient d’un État à l’autre et les États élaborent leurs MEA et leurs 
programmes de formation des enseignants. 

Le ministère fédéral de l’Éducation, dans le cadre de son agence du curriculum, a décidé de développer un 
CNEL pour identifier les connaissances et compétences minimales que les apprenants devraient être capables 
de développer à chaque niveau scolaire, quel que soit l’État dans lequel ils vivent et la langue dans laquelle ils 
apprennent. Une fois validé, le CNEL servirait de référence pour l’élaboration de curriculums révisés, la 
production de MEA, la formation des enseignants, l’édition de livres et l’évaluation. 

Le partenaire d’assistance technique a soutenu le processus en réunissant des équipes de chaque État. Chaque 
équipe d’État comprenait des représentants du programme du MDE, des experts en linguistique et des maîtres 
enseignants. Le CCM a servi de point de référence pour les discussions et les débats. Chaque équipe a 
répondu à deux questions clés sur chacun des domaines de connaissances et compétences répertoriés dans le 
CCM, à savoir : 1) si les apprenants dans leur État devraient être en mesure de démontrer ces connaissances 
ou compétences (c’est-à-dire, s’agissait-il d’une compétence importante dans leur contexte/langue), et 2) si les 
connaissances ou les compétences figurent dans leur curriculum actuel. Les équipes ont également identifié des 
compétences qui n’apparaissent pas dans le CCM mais qui sont importantes pour leur contexte, par exemple 
des compétences attitudinales ou des compétences importantes pour des langues spécifiques. Les débats et les 
délibérations qui ont suivi ont permis aux États de s’entendre sur les connaissances et compétences minimales 
que les apprenants devraient être en mesure de démontrer à chaque niveau scolaire, quel que soit leur lieu de 
résidence ou la langue qu’ils parlent. Ces décisions sont contenues dans le nouveau CNEL. Chaque État a 
également identifié les changements qu’il doit apporter à son programme actuel pour l’aligner sur le CNEL. 
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LE 
CURRICULUM 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

1.  Contenu des normes/curriculum : Les 
compétences minimales décrites dans le 
CCM apparaissent-elles dans les 
normes/curriculum ? Si oui, lesquels? 
Apparaissent-elles au même niveau scolaire 
général ? 

Y a-t-il des résultats d’apprentissage qui  
apparaissent dans le  programme qui  
n’apparaissent pas dans le  CCM  ? Lesquels  ?  

2. Progression et rythme du curriculum : 
La progression et le rythme d’apprentissage 
correspondent-ils à la progression et au 
rythme d’apprentissage fondés sur la 
recherche dans le CCM ? 

Où les progressions et le rythme s’alignent-
ils ? Où divergent-ils ? 

Si oui, et que les  performances des apprenants sur  
les indicateurs internationaux correspondent aux 
aspirations nationales, aucune action n’est requise.  

Si oui, mais  que les performances des apprenants  
sur les indicateurs internationaux sont inférieures  
aux attentes ou souhaitées, envisagez de mener un  
ALIGN  sur d’autres composantes pédagogiques  
connexes (formation des  enseignants,  MEA) ou de  
collecter des  données sur la mesure dans laquelle 
les enseignants mettent en œuvre  le programme  
comme prévu en classe, ou sur d’autres faits qui  
affectent la performance de l’apprenant (assiduité,  
temps consacré à la tâche,  facteurs socio­
économiques, nutrition,  ASE, etc.).  

Si non, et si les décideurs  considèrent  que cela est  
problématique, identifiez des actions pour  
remédier aux  désalignements identifiés  :   

•  Au niveau politique, dans les futures révisions  
du curriculum  

•  En classe, à court terme    
•  Dans les futures  évaluations nationales et  en  

classe   
•  Dans les programmes de formation  des  

enseignants  
3. Évaluation  :  Si le  curriculum  comprend des  

outils et des pratiques  d’évaluation, 
mesurent-ils les  performances de l’apprenant  
sur les compétences minimales décrites dans  
le  CCM  ? Lesquels  ?  

Mesurent-ils les  performances des  
apprenants sur des résultats d’apprentissage  
qui n’apparaissent  pas dans le  CCM  ? 
Lesquels  ?  

Si oui, aucune action n’est requise. 

Si oui, mais  que les performances des apprenants  
sur les indicateurs internationaux sont inférieures  
aux attentes ou souhaitées, envisagez de mener un  
ALIGN  sur d’autres composantes pédagogiques  
connexes (formation des  enseignants,  MEA) ou de  
collecter  des données sur la mesure dans laquelle 
les enseignants mettent en  œuvre le programme 
comme prévu en classe, ou sur d’autres faits qui  
affectent la performance de l’apprenant (assiduité,  
temps consacré à la tâche,  facteurs socio­
économiques, nutrition,  ASE,  etc.).  
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LE 
CURRICULUM 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

Si non, et si les décideurs  considèrent  que cela est  
problématique, identifiez des actions pour  
remédier aux  désalignements identifiés  :   

•  Au niveau politique, dans les futures révisions 
du curriculum 

•  En classe, à court terme 
•  Dans les futures évaluations nationales et en 

classe 
•  Dans les programmes de formation des 

enseignants 
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LE 
CURRICULUM 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

Les questions suivantes découlent naturellement d’un ALIGN basé sur le curriculum. Il peut être 
nécessaire d’effectuer une analyse secondaire pour générer des données appropriées. Certaines 
questions portent sur d’autres composantes pédagogiques, mais sont incluses ici pour souligner 
l’interdépendance des composantes. 

4.  Le curriculum consacre-t-il suffisamment 
d’heures8 d’enseignement par semaine (sur la 
base des résultats internationaux) à chaque 
discipline pour soutenir le développement 
des compétences minimales décrites dans le 
CCM ? 

Si oui,  identifiez les actions pour vous assurer que  
le temps est utilisé de manière efficace et  
optimale.  

Si non, et si les décideurs le jugent  
problématique, identifiez  :  

•  Des actions à court  terme  pour augmenter le  
temps d’instruction  

• Des actions à moyen ou long terme pour  
garantir que l’augmentation  du temps  
d’instruction est intégrée dans les décisions  
politiques (PSE, révision  du curriculum, révision  
de l’emploi du temps, etc.)  

5.  Le PSE actuel comprend-il des objectifs pour  
le pourcentage d’apprenants à tous les  
niveaux (début du primaire, fin du primaire,  
premier cycle du secondaire) atteignant ou  
dépassant les niveaux de compétence 
minimum en lecture et en mathématiques  ?   

Si oui, identifiez les actions pour vous assurer que  
les progrès sont mesurés et rapportés  
régulièrement.  

Si non, et si les décideurs le jugent  
problématique, identifier des actions pour intégrer  
les  objectifs d’apprentissage  dans  les documents de  
politique éducative (PSE, plans annuels de  
performance, plans  régionaux ou scolaires  
d’amélioration des résultats d’apprentissage, etc.)  

6.  Si la planification de l’éducation comprend 
des objectifs, la définition de l’atteinte ou du 
dépassement des compétences minimales 

Si oui, aucune action n’est  requise.  

8  Il n’y  a pas  de nombre optimal d’heures d’enseignement qui maximisera  l’apprentissage des élèves à différents  
niveaux scolaires. En effet, l’utilisation  du temps d’enseignement est aussi importante que le nombre d’heures  
allouées. Cependant, si les  apprenants n’ont pas accès  à un temps d’instruction suffisant, leur apprentissage en 
souffrira. Les pays peuvent souhaiter comparer le temps  d’instruction qu’ils  consacrent à  ces deux matières  aux  
tendances observées dans d’autres pays. Le  rapport TIMSS  de 2019, par exemple, répertorie le pourcentage de 
temps d’enseignement que les pays participants  consacrent  à l’enseignement des mathématiques en CM1 et en  
quatrième. L’étude PIRLS  de 2016  fournit la même comparaison pour l’enseignement global de la langue et pour la  
lecture.  
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LE 
CURRICULUM 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

incluse dans l’objectif correspond-elle à celle 
du CCM ? 

Si non, et si les décideurs le jugent 
problématique, quelles actions doivent être 
entreprises pour aligner les définitions ? 
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COMPOSANTE 2 : MATÉRIELS D’ENSEIGNEMENT ET 
D’APPRENTISSAGE 
Pourquoi un MEA ALIGN basé sur CCM est important. Plus encore que le curriculum officiel, 
les manuels scolaires et autres MEA encadrent les décisions pédagogiques des enseignants (Krammer 
1985 ; Schmidt et al. 2001 ; Törnroos 2005). Les MEA agissent comme des médiateurs entre le 
curriculum officiel et le curriculum mis en œuvre par les enseignants (Valverde et al. 2002). Ils identifient 
les sujets que les enseignants doivent enseigner (Krammer 1985 ; Schmidt et al. 2001) et l’ordre dans 
lequel ils doivent les enseigner. Les MEA décrivent également comment les enseignants doivent 
enseigner chaque sujet et combien de temps ils doivent consacrer à chacun (Schmidt et al. 2001). Tout 
cela a un impact direct sur les résultats d’apprentissage. Il n’est pas surprenant qu’il existe une 
corrélation entre la nature des MEA et les acquis d’apprentissage (Schmidt et al. 2001 ; Törnroos 2005). 

Un ALIGN basé sur les  MEA  reconnaît le rôle central  que  
jouent les  MEA  dans la prise de décision pédagogique  des  
enseignants et, par extension, la capacité des apprenants à  
développer les compétences minimales décrites dans le 
CCM. Les apprenants sont  plus aptes à développer ces  
compétences si les  MEA  leur proposent des activités  
d’apprentissage appropriées. Faire une analyse comparative  
de l’orientation des activités d’apprentissage dans les  MEA  et
des  compétences  minimales dans le  CCM  peut aider à  
identifier les lacunes pédagogiques potentielles. En outre,  
une analyse des MEA peut  offrir des informations   
importantes sur la question de savoir si  le  curriculum  national met  l’accent sur  les compétences requises   
pour assurer la maîtrise  de certains concepts.   

 Assurez-vous de  passer en 
revue  non seulement les manuels  
scolaires, mais également le  
matériel de lecture supplémentaire, 
le matériel de manipulation et les  
outils de mesure.  Recueillez un  
échantillon aussi  complet que possible  
des  MEA  disponibles.  

Un ALIGN basé sur les MEA se concentre généralement sur les deux mêmes aspects qu’un ALIGN basé  
sur le curriculum, à savoir :  

1 CONTENU 

Un examen du contenu examine les connaissances et  les compétences en lecture9  et  en mathématiques  
abordées par les activités d’apprentissage, si elles apparaissent dans le  CCM  et, le cas échéant, à quel  
niveau scolaire.  

•   Les techniciens feront une analyse comparative qui identifie  les  compétences  
minimales du  CCM  abordées à chaque niveau scolaire et le temps d’instruction consacré  à 
chacune.  

9  Un pays peut ne pas avoir de matériel de lecture autonome pour  tous les niveaux scolaires. Le matériel de lecture peut être 
intégré aux ressources  linguistiques qui ciblent tous les aspects du  développement du langage, y compris, par exemple,  
l’écriture, les fonctions  du langage  et le vocabulaire. Dans de tels  cas, l’alignement MEA  est limité à la partie du matériel qui se  
concentre sur la lecture.  
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LORSQUE QUE VOUS PRÉPAREZ CET EXERCICE, GARDEZ CECI À L’ESPRIT. . . 

1.  Tenir compte de l’utilité des descripteurs de compétences minimales du CCM. Les
descripteurs aideront les analystes à déterminer si les activités d’apprentissage MEA associées
couvrent toutes les connaissances et compétences attendues. Le descripteur de compétence
minimale du CCM de CE1 pour les mathématiques mentionné précédemment exige que les
apprenants soient capables d’additionner et de soustraire jusqu’à 20 (c’est-à-dire lorsque la
somme ou la diminution ne dépasse pas 20) et de représenter ces opérations avec des objets,
des images et des symboles. Lors de la réalisation d’un ALIGN MEA, il est essentiel d’identifier si
les activités d’apprentissage fournissent aux apprenants une expérience représentant des
additions et des soustractions de ces trois manières.

2.  Plusieurs compétences seront abordées dans une activité MEA. Un passage de lecture
singulier, par exemple, peut demander aux apprenants de récupérer des informations puis de les
interpréter. Le CCM répertorie ces compétences sous deux concepts différents. Il en est de
même pour les mathématiques. Un problème de mathématiques, par exemple, peut exiger que
les apprenants accèdent à des connaissances et à des compétences répertoriées dans le domaine
des nombres et des opérations sur les nombres et dans le domaine de l’algèbre.

3.  La diversité des activités de lecture devrait couvrir la profondeur et l’étendue des
compétences reflétées dans le CCM. Il est essentiel de comparer la longueur, le niveau de
difficulté et les types de passages de lecture des MEA aux spécifications techniques des textes de
niveau scolaire en annexe du CCM pour la lecture. L’analyse comparative indiquera si les MEA
équipent adéquatement les apprenants pour lire et comprendre le type de textes référencés
dans le CCM. Il est également essentiel d’analyser le nombre de textes différents que les
apprenants lisent à chaque niveau scolaire pour déterminer si le volume est suffisant pour
développer les compétences minimales décrites dans le CCM.
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Les MEA n’indiquent pas seulement ce que les enseignants 
doivent enseigner, ils séquencent l’apprentissage, indiquant 
l’ordre dans lequel les enseignants doivent introduire les 
connaissances et les compétences et le temps qu’ils doivent 
consacrer à chacune. L’un des principaux avantages de ce 
processus ALIGN basé sur le CCM réside dans les 
références fournies par le CCM pour aider les animateurs à 
interroger les progressions d’apprentissage dans les MEA. 

•  Les techniciens détermineront si les activités
d’apprentissage suivent des progressions
d’apprentissage basées sur la recherche, c’est­
à-dire

•  S’ils proposent aux apprenants des activités
d’apprentissage appropriées sur le plan cognitif
pour leur classe/âge.

•  S’ils séquencent l’apprentissage de manière
appropriée, pour que les activités deviennent de
plus en plus complexes et sophistiquées avec le
temps.

•  S’ils consacrent suffisamment de temps aux connaissances et compétences clés.

La comparaison de la progression et du rythme d’apprentissage proposés dans les MEA avec 
ceux décrits dans le CCM peut identifier les contributeurs potentiels à la sous-performance des 
apprenants. 

 Les TLM  dans les 
programmes d’ENC  ou les 
situations d’urgence  sont souvent  
limités. Cela peut limiter la  valeur d’une  
analyse  MEA  basée sur  le CCM. S’il existe 
des  MEA,  étant donné que les  
programmes  ENC  et EsU  ne font  
souvent pas partie d’un programme  du 
MDE, les  MEA  peuvent être alignés sur  
les objectifs du programme  ENC  
spécifique et non sur ceux du curriculum  
du MDE. Cependant,  s’il existe un  
programme d’éducation  accélérée qui  
utilise une version condensée du  
programme officiel  du MDE, et que les  
MEA  reflètent cela, un ALIGN basé sur le 
CCM  serait très pertinent.  

•  Les techniciens passeront en revue les outils et les pratiques utilisés dans les MEA
pour évaluer les progrès de l’apprenant. Un ALIGN basé sur les MEA devrait examiner si
les pratiques proposées pour l’évaluation mesurent la performance des apprenants sur les
compétences minimales dans le CCM et, si c’est le cas, si les résultats permettent aux
enseignants de différencier clairement et empiriquement les apprenants qui atteignent les
compétences minimales pour leurs niveaux scolaires et ceux qui ont besoin d’un soutien
supplémentaire. Idéalement, les MEA fourniront des activités de remédiation ciblées pour les
apprenants peu performants et des activités d’enrichissement pour ceux qui dépassent les
compétences minimales. La composante 4 (Évaluation) traite plus en détail de l’alignement des
pratiques d’évaluation en classe avec le CCM.

LORSQUE QUE VOUS PRÉPAREZ CET EXERCICE, GARDEZ CECI À L’ESPRIT. . . 

Différences entre les MEA et les descripteurs de performance du CCM. Les MEA reflètent 
généralement les directives du curriculum sur le contenu abordé, la séquence et le rythme de 
l’apprentissage. Cela signifie que si un curriculum n’aborde pas certaines des connaissances et des 
compétences du CCM, les MEA associés ne les aborderont probablement pas non plus. Ou, si la 
progression du curriculum ou le rythme d’apprentissage ne correspond pas à celui du CCM, il devrait y 
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avoir un décalage avec les MEA. La discussion qui suit la présentation de l’ALIGN basé sur les MEA peut 
fournir aux décideurs l’occasion d’examiner les implications de tout écart ou désalignement sur les 
performances des apprenants. 

Limitations d’un processus ALIGN basé sur les MEA. Un ALIGN basé sur les MEA examine 
principalement la qualité des MEA et plus précisément si les activités d’apprentissage proposées sont 
suffisantes pour que les apprenants développent les compétences minimales décrites dans le CCM. 
L’analyse ne générera pas de données sur d’autres aspects essentiels des MEA qui sont en corrélation 
avec les résultats d’apprentissage. Il s’agit, par exemple, de savoir si les MEA sont disponibles en nombre 
suffisant dans toutes les salles de classe, si les enseignants et les apprenants les utilisent fréquemment et 
comme prévu, ou dans le cas des MEA basés sur la technologie, si les écoles disposent des ressources 
nécessaires pour soutenir leur utilisation. Cependant, l’examen des résultats d’un ALIGN basé sur les 
MEA peut inciter les décideurs à approfondir ces aspects, en particulier s’il existe un niveau d’alignement 
relativement élevé entre les MEA et le CCM, mais la performance des apprenants sur les compétences 
minimales du CCM est loin d’être optimale. 

ÉTUDE DE CAS N°4—AFRIQUE SUB-SAHARIENNE 

Au cours d’un processus de révision des programmes, un MDE a engagé un partenaire d’assistance technique 
pour développer de nouveaux MEA en lecture et en mathématiques pour les élèves du CP au CE2. Avant de 
commencer la production, le partenaire a engagé des techniciens du MDE dans un examen du projet de 
curriculum pour s’assurer qu’il reflétait la volonté du ministère d’aligner les futurs curriculums et matériels 
d’apprentissage sur les tendances et les normes internationales. Les techniciens ont comparé les connaissances 
et les compétences décrites dans le projet de curriculum, et la progression de l’apprentissage à travers les 
niveaux scolaires avec celle du CCM, les curriculums des pays qui ont obtenu des scores élevés sur le dernier 
TIMSS en CM1, et des pays de la région identifiés comme points de comparaison appropriés. 

L’exercice de triangulation a amené le MDE à se rendre compte que les MEA mathématiques traditionnels 
pour le primaire n’incluent pas les probabilités et l’algèbre. Ces domaines étaient absents du projet de 
curriculum parce que le MDE estimait que les jeunes enfants étaient incapables d’aborder ces concepts. Le 
partenaire a demandé à des techniciens d’examiner la nature des résultats d’apprentissage des probabilités et 
de l’algèbre du primaire spécifiés dans le CCM et dans les autres curriculums examinés. Le partenaire a 
également demandé à des techniciens d’identifier la façon dont les concepts liés aux probabilités apparaissent 
dans la vie quotidienne du pays et leur a fourni des exemples des types d’activités d’apprentissage des 
probabilités adaptées au niveau scolaire auxquelles participent traditionnellement les élèves du primaire. Fort 
de ces informations, le MDE a décidé d’inclure les probabilités (et l’algèbre) dans les nouveaux MEA et dans le 
projet de curriculum. L’activité de triangulation a également encouragé le MDE à ajuster la progression des 
apprentissages pour certains concepts clés dans les MEA et dans le nouveau curriculum. À la suite des 
discussions, les nouveaux MEA et le projet de curriculum sont alignés sur la recherche et les normes 
internationales. 
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ALIGN POUR LES  COMPÉTENCES MINIMALES  

BASÉ  SUR  LE  MATÉRIEL D’ENSEIGNEMENT ET  
D'APPRENTISSAGE  

QUESTIONS D’ORIENTATION POTENTIELLES POINTS D’ACTION 
POTENTIELS 

1. Contenu des  MEA  :  

Les connaissances et les compétences  décrites dans le CCM  
sont-elles traitées dans  les  MEA  ? Sont-elles  abordées au  
même  niveau scolaire général  ?  

Les MEA de lecture contiennent-ils des textes d’un genre 
similaire et d’une longueur et d’un niveau de difficulté 
similaires à ceux proposés en annexe du CCM de lecture 
pour le niveau visé ? Le nombre/volume de textes différents 
est-il suffisant pour développer la maîtrise et la 
compréhension en lecture ? 

2. Progression  et  rythme des apprentissages dans les  
MEA  :  

•  La progression et le rythme d’apprentissage au sein et 
entre les niveaux scolaires s’alignent-ils sur les 
progressions et le rythme d’apprentissage du CCM ? 

•  Les activités sont-elles séquencées de manière à devenir 
progressivement plus complexes pour l’apprenant ? 

•  La quantité  de  temps allouée aux différentes compétences  
décrites dans le  CCM  est-elle suffisante pour que les  
apprenants démontrent au CCM  la  compétence minimale  
pour ce  niveau scolaire ?  

Si oui, aucune action n’est requise. 

Si oui, mais  que les performances  
des apprenants sur les  indicateurs  
internationaux sont inférieures aux 
attentes ou aux souhaits, envisagez  :   

• Mener un ALIGN sur le volet 
formation des enseignants 

• Collecte de données sur la 
mesure dans laquelle les MEA 
sont disponibles dans les salles de 
classe et utilisés comme prévu 

•  Recueillir des données sur les 
connaissances des enseignants sur 
les connaissances et compétences 
importantes du curriculum, ou : 

•  Recueillir des données sur leur 
capacité à mettre en œuvre des 
pratiques pédagogiques fondées 
sur des preuves pour soutenir le 
développement de connaissances 
et de compétences ciblées 
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES 

BASÉ SUR LE MATÉRIEL D’ENSEIGNEMENT ET 
D'APPRENTISSAGE 

QUESTIONS D’ORIENTATION POTENTIELLES POINTS D’ACTION 
POTENTIELS 

3. Évaluation : 

Les  MEA  incluent-ils  des évaluations sommatives  et  
formatives en classe, ainsi que des  outils d’auto-évaluation des  
apprenants, pour mesurer les progrès par rapport aux  
normes  du  curriculum ou aux résultats d’apprentissage  
spécifiques  dans chaque classe  ? Le cas échéant  :  

•  Les outils sont-ils valides, fiables et faciles à utiliser ? 
•  Les résultats peuvent-ils être utilisés pour différencier de 

manière fiable les apprenants atteignant et n’atteignant pas 
les niveaux de performance minimum ? 

•  Les résultats peuvent-ils diagnostiquer les lacunes 
d’apprentissage qui contribuent à de faibles performances 
? 

• Les MEA contiennent-ils des supports de remédiation 
ciblés pour combler ces lacunes d’apprentissage ? 

Si non, et que les décideurs 
considèrent que les lacunes ou les 
désalignements sont problématiques, 
identifiez des actions pour y 
remédier : 

•  En classe à court  terme, y  
compris dans le cas  de matériels  
nouveaux ou s upplémentaires,  
que les enseignants et les  
apprenants les reçoivent et les  
utilisent avec fidélité, et dans le  
cas de nouveaux  matériels  
d’évaluation, qu’ils  utilisent les  
résultats pour identifier et  diriger  
des ressources aux apprenants ne  
répondant pas aux attentes  
minimales  

•  Lors du  développement de  
nouveaux MEA, ou  :   

•  Dans les programmes de  
formation d es enseignants  

COMPOSANTE 3 : FORMATION DES ENSEIGNANTS 
Pourquoi une formation des enseignants ALIGN basée sur le CCM est importante. Les 
décisions pédagogiques des enseignants ont un impact plus important sur les résultats d’apprentissage 
que les MEA ou des approches pédagogiques spécifiques (Allington & Johnston 2001 ; Darling-Hammond 
1999 ; Pressley et al. 2001 ; Popova et al. 2018). Investir dans une formation initiale et continue des 
enseignants de haute qualité est l’un des moyens les plus fondés sur les preuves d’améliorer les résultats 
d’apprentissage (Allington 2002). 
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Étant donné que les décisions pédagogiques des enseignants 
ont une telle incidence sur les résultats d’apprentissage, les 
enseignants doivent être conscients des connaissances et 
des compétences essentielles que les apprenants doivent 
être en mesure de démontrer à des niveaux scolaires 
cruciaux, de la façon dont la compréhension des apprenants 
se développe au fil du temps (progressions d’apprentissage) 
et des pratiques d’enseignement de la lecture et des 
mathématiques fondées sur des preuves qui appuient la 
compréhension. 

Mise au point d’une formation des enseignants basée 
sur ALIGN. Une formation des enseignants basée sur 
ALIGN se concentrerait idéalement sur trois sous­
composantes : 

•  Les programmes de formation initiale des 
enseignants, c’est-à-dire les curriculums et les 
expériences d’apprentissage qui déterminent ce que les 
enseignants apprennent sur l’enseignement efficace des 
mathématiques et de la lecture avant d’entrer dans la 
profession. 

•  Les programmes de  formation continue des  
enseignants, c’est-à-dire les  curriculums et les  
expériences d’apprentissage proposés aux enseignants  
lors de formations en face à face (ateliers, journées de  
développement professionnel,  groupes d’apprentissage  
des enseignants) et de séances  de coaching et de mentorat en milieu scolaire.   

•   Les programmes scolaires de leadership  pédagogique, c’est-à-dire les  curriculums  et les  
expériences d’apprentissage proposés pour développer les  compétences en leadership pédagogique  
des directeurs d’école, des  professeurs principaux, des mentors et des  coachs.  

Pour chaque  cas  ci-dessus, les techniciens  passeront  en revue le contenu de la  
formation d ispensée, ainsi que  la  durée  et les  modalités utilisées  dans les  programmes de  
formation et d’encadrement des enseignants.  

Les enseignants des 
programmes d’ENC ou des 
situations d’urgence n’ont souvent pas 
bénéficié d’une formation approfondie. La 
formation qu’ils reçoivent est souvent 
plus axée sur la méthodologie 
d’enseignement général, la protection de 
l’enfant et les aspects du soutien 
psychosocial et de l’apprentissage social 
et émotionnel que sur les pratiques 
d’enseignement de la lecture ou des 
mathématiques fondées sur des preuves. 
Compte tenu de cela, un processus 
ALIGN de formation des enseignants 
basé sur le CCM pour l’ENC ou l’EsU 
peut identifier des lacunes considérables. 
Cela dit, le processus pourrait être utile 
pour évaluer la cohérence et la structure 
des soutiens à la formation et au 
développement professionnel des 
enseignants, ainsi que l’alignement du 
contenu de ces soutiens sur les 
connaissances et compétences 
fondamentales en lecture et en 
mathématiques. 

Contenu des formations et protocoles de supervision. Le processus ALIGN doit déterminer 
dans quelle mesure les programmes de formation initiale et continue renforcent la compréhension des 
enseignants (et des responsables pédagogiques) des connaissances et compétences essentielles dont les 
apprenants ont besoin pour devenir des lecteurs autonomes et être capable de résoudre de manière 
efficace les problèmes mathématiques. La comparaison des connaissances et des compétences abordées 
dans les programmes de formation et les protocoles de supervision avec celles décrites dans le CCM 
fournit une indication préliminaire du degré auquel les enseignants sont sensibilisés et équipés pour 
développer ces compétences chez les jeunes apprenants. 

○-○-○-● MISE EN ŒUVRE DU PROCESSUS ALIGN : LES COMPOSANTES PÉDAGOGIQUES 40 



 

       

  
  

  

   
   
  

  
   

   
  
 

  
  

  
    

  
     

 

      
   

 
 

     
   

   
  

 
   

    

 
    

     
     

  
   

 

Une formation des enseignants ALIGN devrait se concentrer sur deux aspects identifiés comme 
essentiels à un enseignement efficace de la lecture et du calcul (Mishra & Koehler 2006 ; Kim et al. 
2016) : 

1.  Connaissance du contenu, c’est-à-dire la connaissance des concepts du curriculum. La 
connaissance du contenu est essentielle pour deux raisons : 1) les enseignants ne peuvent pas 
aider les enfants à apprendre des choses que les enseignants eux-mêmes ne comprennent pas 
(Ball 1991, p. 5), et 2) la profondeur et l’étendue de la connaissance du contenu des enseignants 
influencent la façon dont ils enseignent (Grossman 1990 , Wilson & Wineburg 1988) et les 
résultats d’apprentissage des élèves (Sadler et al. 2013, Hill et al. 2005). Plus les connaissances 
des enseignants sur le contenu sont solides, meilleures sont les performances des apprenants 
lors des évaluations d’apprentissage. 

Dans le cas de la lecture, la connaissance du contenu comprend la connaissance de la langue 
d’enseignement, y compris la maîtrise de la langue cible par les enseignants, leur connaissance 
des structures et de l’orthographe de la langue, leur connaissance de la culture locale et enfin, 
leur connaissance des différents domaines de la lecture et l’interaction entre eux. Pour les 
mathématiques, la connaissance du contenu comprend la compréhension des concepts 
mathématiques ciblés dans le curriculum et la façon dont le curriculum organise ces concepts en 
domaines. 

2.  Connaissance du contenu pédagogique (ou dans le cas des mathématiques, la connaissance 
mathématique pour l’enseignement), c’est-à-dire comment enseigner la lecture ou les 
mathématiques. Cela comprend la compréhension de la façon dont les enfants apprennent à lire 
ou à développer leur compréhension mathématique, comment les compétences se développent 
au fil du temps (c’est-à-dire la progression ou le trajectoire d’apprentissage), comment 
structurer au mieux les activités d’apprentissage dans chaque discipline, y compris comment 
étayer l’apprentissage, afin que les apprenants développent des connaissances et des 
compétences de plus en plus complexes. Cela inclut également la meilleure façon de présenter 
les concepts aux apprenants (Ball et al. 2005) et la connaissance des pratiques pédagogiques 
fondées sur des preuves qui soutiennent le développement de compétences solides (Kim et al. 
2016 ; Schoenfeld 1998, 2002 ; Timperley et al. 2007). 

Les enseignants qui possèdent  des connaissances sur le contenu  pédagogique savent comment  
adapter les activités d’apprentissage pour les apprenants ayant des  troubles  d’apprentissage et  
sensoriels10  et soutenir la  transition  de l’apprentissage dans la langue  maternelle à  l’apprentissage  
dans une deuxième langue,  y compris comment utiliser des  structures  bilingues pour soutenir  
l’apprentissage. Ils savent également comment  utiliser  efficacement les technologies  
pédagogiques, y compris les technologies d’assistance, et évaluer les performances des  
apprenants.  

Limites d’une formation des enseignants basée sur ALIGN. De nombreux facteurs influencent 
la prise de décision en classe des enseignants sur la manière de soutenir les apprenants. Il est prévu 
qu’une analyse complémentaire ciblée sera envisagée pour éclairer les décisions fondées sur des preuves sur la 
façon d’améliorer les pratiques des enseignants et des administrateurs scolaires en ce qui concerne l’amélioration 
des compétences minimales. Les facteurs et les besoins de recherche supplémentaires potentiels sont 

10  Pour plus d’informations sur les adaptations pour les apprenants ayant des troubles d’apprentissage et sensoriels,  
voir la Conception universelle pour l’apprentissage pour aider tous les enfants à lire : Promouvoir l’alphabétisation 
des apprenants handicapés  (edu-links.org).  
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fournis à la page suivante, pour permettre aux planificateurs de discuter de l’opportunité et de la 
manière dont ils voudront intégrer d’autres analyses de lacunes ciblées avec des efforts ALIGN plus 
larges basés sur la formation des enseignants. 

ANALYSE COMPLÉMENTAIRE   

Le  curriculum adopté  –  Compte tenu de la forte corrélation entre la prise de décision des enseignants en  
classe et les résultats d’apprentissage,  il sera avantageux d’inclure des analyses supplémentaires,  comme si  les  
enseignants utilisent les pratiques pédagogiques en classe présentées lors des formations,  ou dans quelle 
mesure ils utilisent les  MEA  disponibles et les utilisent comme attendu.  L’orientation des  enquêtes sur les  
curriculums adoptés  fournissent des outils de collecte de données utiles.  

Autres pratiques de leadership scolaire  –  Les décideurs qui souhaitent identifier d’autres causes sous­
jacentes  de la sous-performance des  apprenants doivent tenir compte du fait que les pratiques de leadership  
pédagogique représentent environ un quart de tous les effets de l’école sur les résultats d’apprentissage  
(Leithwood et al. 2004). En tant qu’analyse des lacunes complémentaire au processus ALIGN, les techniciens  
peuvent souhaiter collecter des données sur la mesure dans laquelle les  professeurs principaux, les  directeurs  
d’école ou d’autres superviseurs mettent régulièrement en  œuvre des pratiques de leadership fondées sur des  
preuves et si le niveau  d’heures de contact pour le développement professionnel continu est suffisant. Pour  
une liste de certaines  de ces pratiques, voir  la  Conception universelle pour apprendre à  aider tous les enfants  
à lire  : Promouvoir l’alphabétisation des  apprenants handicapés, pp 35–37.   

Durée et orientation des formations dispensées – Un programme de formation continue qui s’inscrit 
dans la durée et offre de multiples opportunités aux enseignants de se concentrer sur un ensemble de 
concepts ou de pratiques pédagogiques communs a plus de chances de transformer les pratiques 
pédagogiques et, par extension, l’apprentissage des élèves (Darling-Hammond et al. 2017). Les décideurs 
souhaitant identifier des facteurs supplémentaires contribuant à la performance de l’apprenant peuvent choisir 
d’examiner la durée des formations continues dispensées et leur objectif. 

Modalités de formation utilisées  –  Les types de modalités de formation utilisées peuvent ne pas être 
suffisants pour soutenir les changements dans les pratiques  des enseignants. Le programme optimal de  
formation continue, qui se traduit par les plus  grands  gains  d’apprentissage des élèves,  combine des ateliers en  
face  à face avec un coaching de suivi et un mentorat (Joyce & Showers 1982 ; Cilliers & Taylor 2017). En effet,  
les enseignants qui reçoivent un coaching ou un mentorat en plus des formations en face  à face sont plus  
susceptibles d’essayer des pratiques pédagogiques ciblées et de les mettre en œuvre correctement que les  
enseignants qui ne le font pas (Showers et al. 1996  ; Neufeld & Roper 2003  ; Knight 2004 ; Kohler et al. 1997,  
cité dans Darling-Hammond et al. 2017, p. 13). Pour les raisons décrites ci-dessus, un ALIGN basé sur  la 
formation des enseignants  pourrait  examiner dans quelle mesure les enseignants bénéficient d’un coaching et  
d’un mentorat continus en plus des formations en face à face, et si l’accent des deux modalités de formation  
est sur le renforcement des connaissance  du contenu et du contenu pédagogique. Pour une revue de la  
littérature sur les pratiques efficaces de coaching et  de mentorat, voir  Vers la conception et la mise en  œuvre 
de programmes  complets d’alphabétisation et de calcul  au primaire. USAID. 2019.   

○-○-○-● MISE EN ŒUVRE DU PROCESSUS ALIGN : LES COMPOSANTES PÉDAGOGIQUES 42 

https://curriculumanalysis.org/products-SEC.asp
https://curriculumanalysis.org/products-SEC.asp
https://tetratechinc-my.sharepoint.com/personal/jennifer_gerst_tetratech_com/Documents/Desktop/Universal%20Design%20for%20Learning%20to%20Help%20All%20Children%20Read:%20Promoting%20Literacy%20for%20Learners%20with%20Disabilities
https://tetratechinc-my.sharepoint.com/personal/jennifer_gerst_tetratech_com/Documents/Desktop/Universal%20Design%20for%20Learning%20to%20Help%20All%20Children%20Read:%20Promoting%20Literacy%20for%20Learners%20with%20Disabilities
https://www.globalreadingnetwork.net/resources/towards-design-and-implementation-comprehensive-primary-grade-literacy-and-numeracy
https://www.globalreadingnetwork.net/resources/towards-design-and-implementation-comprehensive-primary-grade-literacy-and-numeracy


 

       

   
  

 
 

ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LA 
FORMATION DES ENSEIGNANTS 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

1. Formation initiale  :   

•  Les programmes  d’étude de formation initiale  
couvrent-ils  tous les domaines du  CCM  ?   

•  Y a-t-il suffisamment de temps d’enseignement  
consacré au  développement des connaissances  
des enseignants en lecture et en  
mathématiques (voir  la description  ci-dessus)  ? 
Combien de temps le  programme y consacre­
t-il  ?  Quels concepts aborde-t-il/n’aborde-t-il 
pas  ?  

•  Y a-t-il suffisamment de temps consacré au  
développement de la connaissance du contenu  
pédagogique  des enseignants (voir la  
description ci-dessus)  ? Combien de temps le  
programme y consacre-t-il  ? Quels  concepts  
aborde-t-il/n’aborde-t-il pas  ?  

•  Existe-t-il un programme de formation initiale  
sur l’enseignement de la lecture (au lieu  de 
cours sur l’acquisition  du langage ou  
l’enseignement du  langage en  général) ?  Les  
futurs enseignants sont-ils  censés se spécialiser  
en lecture ou en mathématiques, ou sont-ils  
des « généralistes » dans l’enseignement  
primaire ?  

•  Les instructeurs en formation initiale ont-ils  
une formation suffisante en pratiques  
d’enseignement de la lecture et des  
mathématiques fondées sur  des preuves  (y 
compris l’enseignement multilingue) pour  offrir  
un programme de formation riche ? Les  
programmes de formation initiale disposent-ils  
de ressources et d’installations d’apprentissage  
pour aider les instructeurs  à former les jeunes  
enseignants dans ce qui précède  ?  

•  Les futurs enseignants offrent-ils des  
expériences de stage authentiques, sont-ils  
encouragés à mettre en œuvre des pratiques  
pédagogiques fondées sur  des  preuves  et 
évalués sur leur contenu et leur connaissance  

Axes potentiels  de collecte de  données :  

1)  Effectuer  un examen des documents du 
programme  et trianguler  les entretiens avec les  
instructeurs responsables des cours pour  
déterminer  :  

•  L’accent global  mis sur les  pratiques  
d’enseignement de la lecture et des  
mathématiques, et la  mesure dans laquelle  
elles s’alignent sur les connaissances et les  
compétences du  CCM   

•  Lacunes dans la structure et le contenu 
(domaines  du CCM  et progressions  
d’apprentissage, pédagogie  du contenu,  
pratiques d’évaluation en classe connexes)  

•  Ressources et installations  d’apprentissage  

2) Passer  en revue les  évaluations initiales et en  
classe des enseignants sur la connaissance du  
contenu pour comprendre  les lacunes dans les  
connaissances du domaine  du CCM.  

3)  Observer  un échantillon de stages  – 
déterminer  si les stages évaluent la maîtrise par 
les enseignants de la connaissance du contenu,  
de la pédagogie du contenu et des pratiques  
d’évaluation en classe liées  aux domaines  du 
CCM.  
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LA 
FORMATION DES ENSEIGNANTS 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

du contenu pédagogique en lecture et en 
mathématiques ?  

2. Formation continue en  face à face 
(ateliers, journées de 
professionnalisation, communautés 
professionnelles…) : 

• Du temps est-il consacré au développement 
des connaissances des enseignants en lecture 
et en mathématiques (voir  la description ci­
dessus)  ? Auxquelles  notions la  formation 
répond-elle ?  Auxquelles ne  s’adresse-t-il pas ?

• Du temps est-il consacré au développement de
la connaissance du contenu pédagogique des 
enseignants (voir la description ci-dessus)  ?
Auxquelles notions la formation répond-elle ? 
Auxquelles ne s’adresse-t-il pas ? 

• Les  enseignants ont-ils le t emps de mettre en 
pratique de nouvelles pratiques pédagogiques 
lors des formations  en  face à face  ? 

• Y a-t-il suffisamment de temps consacré à la 
formation en face à  face pour que les 
enseignants comprennent comment utiliser 
efficacement les  MEA  ? 

• Combien de temps les formations en  face à
face  consacrent-elles à faire comprendre aux 
enseignants comment évaluer les 
apprentissages ? 

Axes potentiels de collecte de données : 

Effectuer une revue documentaire des  
documents de formation continue des  
enseignants et trianguler par le biais d’entretiens  
avec des animateurs chargés de dispenser les  
formations pour identifier  :   

1) Que l’accent global  est  mis sur  :  
o La construction  des compétences 

cognitives reflétées dans le  CCM, y
compris la progression  de 
l’apprentissage (y compris les 
mathématiques du monde  réel, la lecture
pour apprendre) 

o Les pratiques pédagogiques fondées sur 
des  preuves  qui soutiennent le 
développement des connaissances et des 
compétences ciblées, y compris a) 
l’utilisation de technologies 
d’apprentissage appropriées (textes, 
matériel de manipulation, outils de 
livraison, etc.), et b) la langue 
d’enseignement et les meilleures 
pratiques d’évaluation, et c)  des
stratégies d’enseignement différenciées 

2) Lacunes dans la structure et le contenu, par 
rapport au  CCM  (domaines du CCM  et  
progressions d’apprentissage, pédagogie du  
contenu, pratiques d’évaluation en  classe  
connexes)  

3) Observer un échantillon de formations pour 
identifier l’orientation et la  qualité des  
formations.  

3. Programmes de  mentorat et de 
coaching  : 

Axes potentiels  de collecte de  données :  
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LA 
FORMATION DES ENSEIGNANTS 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

Les enseignants bénéficient-ils d’un programme de  
FPC  en milieu scolaire  qui  :  

•  Leur présente les connaissances et  
compétences clés que les apprenants doivent  
être en mesure de démontrer  

•  Les aide à introduire des  pratiques  
pédagogiques fondées sur  des  preuves  pour  
soutenir le développement  de l’apprenant  

•  Les aide à  utiliser efficacement et comme  
prévu les  MEA  disponibles  

•  Les aide à  évaluer les performances des  
apprenants en ce qui  concerne les  
connaissances et compétences clés  

•  Les aide à identifier et à utiliser les activités de  
remédiation pour combler  les lacunes  
identifiées  

1)  Effectuer  un examen documentaire du 
matériel et des guides de formation au  mentorat  
ou au coaching et effectuer  une triangulation pa r  
le biais d’entretiens avec  des mentors ou des  
coachs pour identifier  :  

•  L’accent des séances de coaching sur les 
connaissances et les compétences  
nécessaires pour une compétence minimale

•  Lacunes dans l’accent, par rapport au CCM 
(domaines du  CCM  et progressions  
d’apprentissage, pédagogie  du contenu,  
pratiques d’évaluation en classe connexes)  

•  Fréquence des visites de mentorat et de 
coaching11  

2)  Observer un échantillon de coaching ou de 
mentorat pour identifier l’orientation et la 
qualité des séances, par rapport aux directives 
du programme. 

11  Il n’y a pas de  norme établie pour la périodicité  du coaching, mais il faut s’attendre à ce que le gouvernement alloue des fonds  
aux coachs  pour soutenir les districts ou les écoles sous-performants avec  une plus grande fréquence.  
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LA 
FORMATION DES ENSEIGNANTS 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

4. Programmes scolaires de leadership  
pédagogique  :  

Les  administrateurs scolaires et les superviseurs  
sont-ils formés et censés servir de leaders  
pédagogiques qui  :  
•  Établissent et surveillent les objectifs de 

compétence au niveau du district ou de l’école 
(pour les niveaux scolaires convenus). 

•  Utilisent les résultats de l’évaluation en classe 
(données de croissance) et les données de 
coaching pour éclairer les plans de 
développement professionnel en service du 
district et/ou les stratégies de soutien intensif 
au niveau de l’école 

•  Veillent à ce que les enseignants reçoivent un 
coaching continu ainsi qu’un mentorat dans les 
pratiques de lecture et de mathématiques 
fondées sur des preuves, en mettant l’accent 
sur la réduction des écarts de compétence 
dans les salles de classe et l’amélioration de la 
croissance des apprenants. 

•  Assurent que la langue d’enseignement 
correspond à la langue utilisée pour les 
évaluations en classe 

•  Assurent la disponibilité dans les écoles de 
matériels d’enseignement et d’apprentissage 
adaptés au niveau et qui soutiennent un 
enseignement fondé sur des preuves. 

•  Intègrent le temps d’enseignement 
supplémentaire dans l’emploi du temps scolaire 
quotidien ou hebdomadaire pour permettre 
aux enseignants de soutenir les apprenants 
moins performants. 

•  Soutiennent les enseignants dans l’amélioration 
de leur pratique pédagogique. 

•  Mettent en œuvre d’autres pratiques de 
leadership fondées sur des preuves qui 
améliorent les résultats  d’apprentissage  

Axes potentiels  de collecte de  données : 

1)  Effectuer un examen documentaire des 
supports et guides de formation en leadership 
pédagogique de l’école et trianguler par le biais 
d’entretiens avec les professeurs principaux ou 
les directeurs d’école pour identifier : 

•  L’objectif des séances de formation 
•  Les lacunes dans l’objectif, par rapport au 

CCM (domaines de CCM et progressions 
d’apprentissage, pédagogie du contenu, 
pratiques d’évaluation en classe connexes) et 
aux éléments énumérés à gauche 

2)  Effectuer des visites dans les écoles pour 
recueillir des preuves sur la mise en œuvre de 
pratiques de leadership fondées sur des preuves. 
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ALIGN POUR LES COMPÉTENCES MINIMALES BASÉ SUR LA 
FORMATION DES ENSEIGNANTS 

QUESTIONS D’ORIENTATION 
POTENTIELLES 

POINTS D’ACTION POTENTIELS 

Pour toutes les composantes de la formation des enseignants  :  

Si la plupart des réponses aux questions sont oui, sur la base des données collectées ci-dessus, 
aucune action n’est requise concernant le contenu. 

Si la plupart des réponses sont  oui,  mais que les performances de l’apprenant sont inférieures à celles  
attendues ou souhaitées, envisagez de mener un processus ALIGN sur le  curriculum  ou le  MEA, ou 
de collecter des  données supplémentaires sur  :  

•  La mesure dans laquelle les  MEA  sont disponibles dans les salles de classe   
•  La mesure dans laquelle ils  sont utilisés comme prévu  
•  La capacité des enseignants à mettre en œuvre  des pratiques pédagogiques fondées sur des  

preuves  comme prévu  
•  L’utilisation  par les dirigeants scolaires de pratiques de leadership pédagogique fondées sur des  

preuves  

Si la plupart des réponses sont non et que les décideurs considèrent que c’est problématique, 
identifiez des actions pour résoudre les problèmes. 
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COMPOSANTE 4 : ÉVALUATION 
Pourquoi une évaluation ALIGN basée sur le CCM est importante. Pourquoi une évaluation 
ALIGN basée sur le CCM est importante. Les indicateurs internationaux tels que l’ODD 4.1.1 engagent 
les pays à communiquer le pourcentage d’apprenants atteignant les niveaux minimaux de compétence en 
lecture et en mathématiques définis dans le CCM. La plupart des pays mesurent les performances des 
apprenants à l’aide d’évaluations nationales liées à des normes spécifiques au curriculum ou à des 
résultats d’apprentissage. Pour qu’une évaluation nationale mesure les résultats du curriculum et 
fournisse en même temps des données pour rendre compte des indicateurs internationaux, il doit y 
avoir un alignement suffisant entre l’évaluation et le CCM. 

Mise  au point d’une évaluation  nationale basée sur  
ALIGN. Une évaluation  nationale devrait mesurer les  
performances des apprenants par rapport aux normes  
nationales du curriculum.  Ces normes identifient les  
connaissances et compétences essentielles que les  
apprenants doivent être en mesure de démontrer à des 
moments clés de leur  trajectoire d’apprentissage. Ils  
constituent le fondement  d’un curriculum et le cadre  de son  
élaboration.  

Une évaluation nationale basée sur ALIGN se concentre sur  
le niveau d’alignement entre les connaissances et les  
compétences décrites  dans le CCM  et celles  mesurées par  
l’évaluation. L’ALIGN est idéalement mené  pendant  la phase  
de développement  de l’évaluation lorsque les spécialistes de  
l’évaluation et du curriculum identifient les normes  
prioritaires (connaissances et compétences) que l’évaluation  
doit mesurer. En confrontant cette liste avec les  
connaissances et les compétences  du CCM, un ALIGN peut  
déterminer s’il y a suffisamment d’étendue et de profondeur  
d’alignement pour soutenir l’utilisation de la liaison des  
politiques  pour les rapports internationaux. Pour une  
discussion complète sur la façon de déterminer la  
profondeur et l’étendue de l ’alignement d’une évaluation nationale sur le  CCM, voir les tableaux de la  
Boîte à  outils  de liaison des politiques  qui font référence aux exigences minimales  d’alignement pour les  
rapports sur les indicateurs internationaux.12  

Les apprenants des 
programmes ENC et EsU peuvent 
ne pas être correctement évalués 
en raison de  diverses circonstances 
(ressources, problèmes de rétention des  
apprenants, conflits et crises), ou les  
évaluations peuvent ne pas s’aligner sur le  
programme  du MDE. Certains  
programmes d’ENC  ne débouchent pas  
sur une certification reconnue. Bien qu’il 
soit possible d’appliquer l’ALIGN  aux 
évaluations des  apprenants lorsque les  
apprenants suivent un programme d’ENC  
approuvé par le MDE, un processus  
ALIGN basé sur le CCM  avec divers  
prestataires dans d’autres contextes  
d’ENC  et d’EsU  peut exposer des  
différences fondamentales dans les  
protocoles d’évaluation entre les  
programmes et  avec le CCM  comme  
cadre d’évaluation.    

Un ALIGN basé sur une évaluation nationale fournira aux décideurs une indication claire des adaptations 
ou des modifications nécessaires afin que les pays puissent utiliser les évaluations nationales pour les 
rapports internationaux. Les adaptations ou modifications peuvent inclure, par exemple, la modification 
d’éléments existants pour traiter un plus grand nombre de sous-concepts, de concepts ou de domaines, 
ou l’augmentation de la profondeur de l’alignement en faisant en sorte que davantage d’éléments 
mesurent les connaissances et les compétences spécifiques décrites dans le CCM. L’objectif est 
d’introduire ces modifications sans compromettre l’objectif premier d’une évaluation nationale, à savoir 
rendre compte de la performance des apprenants par rapport aux normes du curriculum. Les ALIGN 

12  Voir la  Boîte à outils de liaison des politiques  pour une description plus complète des exigences d’évaluation.     
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basées sur l’évaluation nationale fourniront également aux concepteurs de curriculum des informations 
précieuses pour l’élaboration de futurs curriculums, notamment sur la manière de mieux aligner les 
futurs curriculums sur la recherche internationale sur l’apprentissage et l’enseignement des 
mathématiques et de la lecture, ainsi que sur les tendances mondiales en matière de curriculums et 
d’évaluation.13  

Application du processus ALIGN aux évaluations infranationales. Bien que cette section se 
concentre principalement sur les évaluations nationales, le curriculum et l’évaluation relèvent de la 
responsabilité des gouvernements des États ou des provinces dans certains pays, et non du 
gouvernement national. Les ALIGN d’évaluation infranationale peuvent garantir que les évaluations au 
niveau de l’État ou de la province satisfont aux exigences minimales pour les rapports internationaux. La 
réalisation d’ALIGN au niveau de l’État/province présente deux avantages supplémentaires. 
Premièrement, ils peuvent identifier des modifications pour aligner les curriculums des États ou des 
provinces les uns avec les autres et avec les tendances mondiales de la recherche et des curriculums. 
Deuxièmement, si les évaluations au niveau de l’État ou de la province s’alignent sur le CCM et que la 
liaison des politiques est utilisée pour déterminer le pourcentage d’apprenants répondant aux 
descripteurs de compétence minimum du CCM, il est possible de comparer les résultats entre les États 
ou les provinces. 

Application du processus ALIGN aux évaluations décentralisées. Enfin, de nombreux pays ont 
adopté des structures décentralisées de gestion de l’éducation et ont transféré la responsabilité du suivi 
des performances des apprenants à ces structures, souvent via des évaluations de fin de semestre ou de 
fin d’année élaborées localement. L’utilisation d’un cadre d’évaluation commun – soit un cadre 
d’évaluation national lié au curriculum, soit le CCM – pour développer ces évaluations et interpréter les 
résultats peut apporter une cohérence indispensable au processus d’évaluation. Cela peut également 
garantir que les apprenants sont tenus à la même norme de performance, quel que soit leur lieu de 
résidence. En outre, si les descripteurs de performance du cadre d’évaluation du curriculum s’alignent 
sur ceux du CCM, les résultats des évaluations décentralisées peuvent fournir aux décideurs une 
indication de la performance des apprenants sur les indicateurs internationaux entre les évaluations 
nationales à grande échelle. Les outils utilisés pour mesurer la performance des apprenants doivent être 
valides, les données fiables et l’administration doit respecter des protocoles normalisés. 

Appliquer le processus ALIGN aux évaluations en classe. Les évaluations nationales ou 
infranationales fournissent une image précieuse des performances des apprenants en lecture et en 
mathématiques à des moments précis. Cependant, elles n’améliorent pas les performances des 
apprenants. Les performances s’améliorent lorsque les enseignants évaluent régulièrement dans quelle 
mesure les apprenants satisfont aux normes essentielles du curriculum, identifient les apprenants peu 
performants et leur adressent un soutien ciblé (Graham et al. 2015 ; Sanchez et al. 2017). Les 
enseignants sont plus susceptibles de se livrer à ces pratiques si : 

•  Ils reçoivent des outils valides et faciles à utiliser pour évaluer les performances des apprenants par 
rapport aux normes clés. 

13 Une évaluation nationale peut être alignée sur le CCM dans le sens qu’elle mesure les domaines et compétences clés. 
Cependant, si l’évaluation n’est pas également soumise à une analyse psychométrique (analyse d’éléments) avant 
l’administration, les résultats peuvent ne pas avoir le niveau de fiabilité ou de validité requis pour prendre, en toute confiance, 
des décisions sur la qualité de l’apprentissage. 
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•  Les compétences en matière d’évaluation des enseignants sont améliorées grâce à des programmes
de formation initiale et continue. Les enseignants doivent être capables de noter et d’interpréter
correctement les résultats avant de les utiliser pour l’enseignement de rattrapage.

•  Ils reçoivent des activités d’intervention ciblées pour soutenir les apprenants qui ne satisfont pas
aux normes.

•  Du temps est prévu dans l’emploi du temps pour qu’ils utilisent les outils et mettent en œuvre les
activités de remédiation.

•  Les enseignants ont les moyens de partager les résultats et de s’engager dans la résolution  
conjointe de problèmes pour améliorer les résultats.  

LORSQUE QUE VOUS PRÉPAREZ CET EXERCICE, GARDEZ CECI À L’ESPRIT. . . 

Importance des objectifs nationaux pour l’amélioration des performances en lecture et en 
mathématiques. Un moyen essentiel de surveiller la qualité de l’éducation consiste à établir des 
objectifs nationaux pour le pourcentage d’apprenants atteignant ou dépassant les attentes minimales en 
lecture et en mathématiques à des niveaux scolaires cruciaux et à intégrer ces objectifs dans des 
documents de politique nationale tels que le PSE. Les décideurs doivent accompagner les cibles d’une 
description claire, objective et mesurable de la performance que les apprenants doivent démontrer pour 
« atteindre ou dépasser les attentes minimales » dans ces deux domaines fondamentaux. Aligner cette 
définition sur les compétences minimales du CCM permettra d’aligner les rapports nationaux sur les 
rapports internationaux. 
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QUESTIONS D’ORIENTATION POTENTIELLES POUR UN ALIGN BASÉ SUR 
L’ÉVALUATION 

QUESTIONS POINTS D’ACTION POTENTIELS 

1. Normes et repères du  
curriculum (chevauchement 
avec la composante du 
Curriculum) 

Le curriculum décrit-il des  
normes ou des résultats  
d’apprentissage clairs et  
spécifiques à chaque niveau par
rapport auxquels mesurer la  
performance de l’apprenant?  

 

Si oui, dans quelle mesure les normes s’alignent-elles sur  les  
descripteurs de performances minimales du CCM ? 
(Chevauchement avec la composante du Curriculum) 

Si non, et si les décideurs considèrent que cela est 
problématique, quelles mesures peuvent être prises pour 
développer ces normes ou résultats d’apprentissage, les intégrer 
dans la politique et s’assurer qu’ils sont communiqués et utilisés 
par toutes les parties prenantes. 

Si non, et que les décideurs ne considèrent pas leur absence 
problématique, aucune action n’est nécessaire. 

2. Évaluations nationales  et 
infranationales 

Les évaluations existantes ou 
proposées sont-elles 
suffisamment alignées, en termes 
d’étendue et de profondeur, pour 
être utilisées pour les rapports 
internationaux ? (Voir la boîte à 
outils de liaison des politiques pour 
une portée et une profondeur 
minimale de l’alignement pour les 
rapports internationaux). 

Si oui, aucune action n’est requise.  

Si non, et que les décideurs considèrent que les lacunes ou les 
désalignements sont problématiques, identifiez : 

•  Les modifications ou ajouts aux évaluations prévues ou 
existantes afin d’assurer un alignement suffisant à des fins 
d’établissement de rapports internationaux, tout en 
respectant la nécessité de rendre compte des performances 
par rapport aux attentes du curriculum 

•  Quels changements potentiels doivent être apportés aux 
normes du curriculum, ou au curriculum lui-même, pour 
s’assurer que les apprenants peuvent démontrer les 
compétences minimales 

Si non,  et que  les décideurs ne considèrent  pas cela comme  
problématique, aucune action n’est nécessaire.  

3. Évaluations infranationales  
spécifiques  à l’État ou à la  
province 

Les États ou les provinces 
mesurent-ils le rendement des 
apprenants par rapport à un 
ensemble commun de normes ? 
Les éléments d’évaluation sont-ils 
d’un niveau de difficulté 

Si oui, aucune action n’est requise.  

Si non, et que les décideurs considèrent que cela est 
problématique, quelles mesures peuvent être prises : 

•  Pour élaborer un ensemble commun de normes pour la 
lecture et les mathématiques, et de nouveaux curriculums 
d’État ou provinciaux structurés autour de ces normes ? 

•  Pour aligner les futures évaluations sur ces normes, afin que 
les apprenants soient tenus au même niveau de performance, 
quel que soit l’endroit où ils vivent ? 

•  Pour aligner les normes sur les compétences minimales du 
CCM, dans la mesure du possible ? 
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QUESTIONS POINTS D’ACTION POTENTIELS 

comparable ? (Chevauchement 
avec la composante du Curriculum) Si non, et que les décideurs ne considèrent pas cela comme 

problématique, aucune action n’est nécessaire. 

4. Évaluations conduites par 
des structures décentralisées 

Les structures décentralisées 
mesurent-elles et rendent-elles 
compte des performances des 
apprenants par rapport à un 
ensemble commun de normes ? 
Les éléments d’évaluation sont-ils 
de niveaux de difficulté 
comparables ? (Chevauchement 
avec la composante du Curriculum) 

Voir ci-dessus pour les questions. 

5. Évaluations en classe 

Les  enseignants mesurent-ils et  
rapportent-ils régulièrement les  
performances des apprenants par  
rapport aux normes spécifiques à  
chaque année  de classe  ? 
Fournissent-ils aux apprenants  
qui ne répondent pas à ces  
normes une intervention ciblée  
pour améliorer leurs 
performances ?   

Si oui, aucune action n’est requise. 

Si non, et les décideurs considèrent que cela est problématique : 

•  Le problème est-il un manque de connaissance des normes ou
des  résultats d’apprentissage critiques du curriculum et de  
leur importance dans le suivi des progrès de l’apprenant, et si  
oui, quelles  mesures peuvent être prises pour y remédier ?  

•  Le problème est-il le manque d’outils  simples pour mesurer  la
performance, ou une mauvaise utilisation de ces outils, et si 
oui, quelles actions  peuvent être prises pour y remédier ?  

•  Le problème est-il un manque de temps pour effectuer les  
évaluations, et si  oui, quelles mesures peuvent être prises  
pour y remédier ?  

•  Le problème est-il un manque d’interventions de suivi  pour  
soutenir les apprenants qui ne satisfont pas aux normes et si  
oui, quelles mesures peuvent être prises pour y  remédier ?  

6. Pratiques d’évaluation au 
niveau  des politiques  

Existe-t-il des objectifs nationaux 
pour le pourcentage d’apprenants 
aux niveaux scolaires clés 
atteignant ou dépassant les 
attentes minimales du 
programme en lecture et en 
mathématiques ? 

Si oui,  

•  Existe-t-il une définition claire, objective et mesurable des 
connaissances et des compétences dont font preuve les 
apprenants qui satisfont ou dépassent les attentes minimales 
du curriculum ? 

•  La définition s’aligne-t-elle sur les compétences minimales 
décrites dans le CCM pour les niveaux scolaires ciblés ? 

•  Les cibles sont-elles fondées sur des preuves ? 
•  Sont-elles intégrées dans des documents de politique 

nationale comme le PSE ? 
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QUESTIONS POINTS D’ACTION POTENTIELS 

• Sont-elles connues et utilisées par les parties  prenantes à tous
les niveaux du système pour suivre et rendre compte des
performances et apporter une aide directe aux
apprenants/écoles en difficulté ?

Si non, et que les décideurs considèrent que cela est 
problématique, quels processus peuvent être mis en place pour 
atteindre ce qui précède ? 

Si non, et  que les décideurs ne considèrent  pas cela comme  
problématique, aucune action n’est nécessaire.  
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ANNEX 1 : GLOBAL PROFICIENCY 
FRAMEWORK OVERVIEW 
Handouts which support familiarizing partners with the 2021 Global Proficiency Framework are 
attached. 

The Introduction to t he Global Proficiency  Framework M odule  (an e-learning course), linked  to  
USAID’s  GPF webpage, also provides a valuable introduction to  those unfamiliar with  the GPF and how  
to  use it as a reference.  
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GLOBAL PROFICIENCY FRAMEWORK – LEARNING PROGRESSION EXAMPLE  
MATHEMATICS 

For more, see  Global Proficiency Framework for Mathematics  (edu-links.org)  
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   GLOBAL PROFICIENCY FRAMEWORK – LEARNING PROGRESSION EXAMPLE  
READING 

For more, see Global Proficiency Framework for Reading  (edu-links.org)  
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