
Cadre de référence 
des tests PASEC2024
de lecture et de 
mathématiques 
de fin de collège

pasec
Programme d’analyse des systèmes
éducatifs de la confemen

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   1Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   1 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   2Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   2 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Cadre de référence 
des tests PASEC2024
de lecture et 
de mathématiques 
de fin de collège

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   1Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   1 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Publié en 2026 par le Programme d’analyse des systèmes éducatifs 
de la CONFEMEN (PASEC)

Complexe Sicap Point E, Immeuble C, 3e étage, Avenue Cheikh Anta Diop, 
BP : 3220 Dakar, Sénégal

© PASEC 2026

Ce document est disponible en accès ouvert sous licence Creative 
Commons Attribution – Partage dans les mêmes conditions 4.0 International 
– CC BY-SA 4.0, sauf indication contraire.

Toute utilisation, reproduction, adaptation, traduction ou diffusion, totale ou 
partielle, est autorisée à condition de mentionner la source, de citer correctement 
la publication et de diffuser toute œuvre dérivée sous une licence équivalente.

Pour citer ce document :
PASEC. 2026. Cadre de référence des tests PASEC2024 de lecture 
et de mathématiques de fin de collège. Dakar : PASEC.

La CONFEMEN encourage l’utilisation et la diffusion des informations contenues 
dans cette publication à des fins de recherche, de formation, d’élaboration 
de politiques publiques et de plaidoyer en faveur d’une éducation de qualité.

Conception graphique et mise en page : Suzanne Grossmann

ISBN : 92-9133-216-X

Équipe du PASEC
Le présent document a été préparé par l’équipe du Programme d’analyse des systèmes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC).

• Hilaire Hounkpodoté, Coordonnateur du PASEC
• �Bassile Tankeu, Chef de la division « Statistiques, analyse des données et études » du PASEC
• ��Labass Lamine Diallo, Chef de la division « Conception des instruments, collecte des données et renforcement des capacités » 

du PASEC
• Ousmane Birba, Conseiller technique du PASEC
• Seydou Garba Hamidou, Conseiller technique du PASEC
• Tchindebé Berkeunbé, Conseiller technique du PASEC
• Valérie Vinuesa, Conseillère technique du PASEC
• Fatimé Zara Boukar, Conseillère technique du PASEC
• Adama Bologo, Chargé de projet du PASEC 
• �Khady Mbaye Camara, Assistante administrative principale du PASEC
• �Penda Seck Fall Diouf, Assistante administrative adjointe du PASEC
• �Ulrich Tadajeu Kenfack, Attaché de communication du PASEC

Relecture
Alexis LOYE, Président du comité scientifique du PASEC

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   2Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   2 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Sommaire

Liste des tableaux 	 4
Sigles et acronymes	 4
Introduction	 5

Chapitre 1. Cadre de l’évaluation en lecture	 7
1.1.	 Types de textes, supports et domaines évalués en lecture 	  8
1.1.1.	 Compréhension des textes narratifs..............................................................................................................................9
1.1.2.	 Compréhension des textes argumentatifs................................................................................................................... 10
1.1.3.	 Compréhension des textes descriptifs......................................................................................................................... 10

1.2.	 Processus cognitifs évalués en lecture	  11
1.2.1.	 Compréhension explicite............................................................................................................................................... 11
1.2.2.	Inférence simple........................................................................................................................................................... 12
1.2.3.	Inférence complexe...................................................................................................................................................... 12
1.2.4.	Interprétation – combinaison – résumé........................................................................................................................ 13

1.3.	 Exemples d’items de l’évaluation PASEC2024 en lecture – compréhension de texte 	  13
1.3.1.	 Exemples d’items pour les différents processus cognitifs............................................................................................ 13
1.3.2.	Analyse des facteurs cognitifs contribuant au niveau de difficulté de chaque type de question.................................15

1.4.	 La présentation des niveaux de compétence des élèves en lecture dans l’évaluation 
PASEC2024	  15

Chapitre 2. Cadre de l’évaluation en mathématiques 	 17
2.1.	 Présentation des domaines d’évaluation en mathématiques	  18
2.1.1.	 Arithmétique et Algèbre................................................................................................................................................19
2.1.2.	Mesure..........................................................................................................................................................................19
2.1.3.	Géométrie......................................................................................................................................................................19
2.1.4.	Statistiques....................................................................................................................................................................19

2.2.	 Processus cognitifs évalués en mathématiques	  20
2.2.1.	Connaître et comprendre.............................................................................................................................................20
2.2.2.	Appliquer des procédures............................................................................................................................................20
2.2.3.	Résoudre des problèmes..............................................................................................................................................20

2.3.	 Exemples d’items d’évaluation en mathématiques	  21
2.3.1.	Exemples concrets mettant en œuvre les trois processus cognitifs (connaître des concepts ; appliquer 

des procédures ; résoudre des problèmes) .................................................................................................................22
2.3.2.	Analyse des facteurs cognitifs contribuant au niveau de difficulté de chaque type de question................................23

2.4.	 Présentation des niveaux de compétence en mathématiques dans les évaluations PASEC	  24

Cadre de référence des tests PASEC2024 de lecture et de mathématiques de fin de collège 3

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   3Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   3 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Chapitre 3. Processus de construction des instruments et de collecte des données	 27
3.1.	 Conception des tests	  28
3.1.1.	 Approche participative dans la conception des tests..................................................................................................28
3.1.2.	Accompagnement technique et renforcement des capacités.....................................................................................29
3.1.3.	Processus de révision et mise à l’essai des items........................................................................................................29

3.2.	 Validation des instruments	  29
3.2.1.	Validation qualitative : le laboratoire cognitif................................................................................................................29
3.2.2.	Ajustements et révisions des items..............................................................................................................................30
3.2.3.	Validation quantitative : pré-test et analyses psychométriques...................................................................................30

3.3.	 Structure et montage final des épreuves PASEC2024 : méthode des cahiers tournants	  30
3.4.	 Administration des tests PASEC2024	  31

Chapitre 4. Pistes d’amélioration et perspectives	 33
4.1.	 Réflexions sur l’évolution des cadres d’évaluation	  34
4.1.1.	 L’évolution vers des évaluations plus complètes et diversifiées...................................................................................35
4.1.2.	Intégration des compétences transversales et socio-émotionnelles...........................................................................35
4.1.3.	Évolutions liées aux technologies numériques.............................................................................................................35

4.2.	 Propositions pour l’évolution du cadre d’évaluation du PASEC	  36
4.2.1.	Renforcer l’évaluation de la résolution de problèmes complexes.................................................................................36
4.2.2.	Diversifier les formats d’items pour stimuler différentes formes de pensée................................................................36
4.2.3.	Intégrer l’évaluation des compétences transversales et socio-émotionnelles.............................................................37
4.2.4.	Utiliser les technologies numériques pour évaluer des processus cognitifs dynamiques............................................37

Conclusion	 38
Bibliographie générale	 39

4 Cadre de référence des tests PASEC2024 de lecture et de mathématiques de fin de collège

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   4Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   4 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Liste des tableaux 

TABLEAU 1	 Poids des domaines de lecture dans le test 
PASEC2024........................................................ 9

TABLEAU 2	 Poids des processus cognitifs et des 
domaines en lecture dans l’évaluation 
PASEC2024.......................................................  11

TABLEAU 3	 Échelle de compétences PASEC2024 en 
lecture – Fin de collège ....................................  16

TABLEAU 4	 Pourcentages et nombres d’items dans le 
test de mathématiques de fin de collège ........  19

TABLEAU 5	 Pourcentages et nombres d’items des 
processus cognitifs en mathématiques............ 20

TABLEAU 6	 Pourcentages et nombres d’items 
des processus cognitif dans le test de 
mathématiques de fin de collège de 
l’évaluation PASEC2024....................................  21

TABLEAU 7	 Échelle de compétences PASEC2024 
en mathématiques – Fin de collège ................. 24

Sigles et acronymes

AERA	 American Educational Research Association
APA	 American Psychological Association
APC	 Approche par les compétences 
BIBD	 Balanced Incomplete Block Design
CONFEMEN	 Conférence des Ministres de l’Éducation des 

États et Gouvernements de la Francophonie
GAML	 Global Alliance to Monitor Learning
IEA	 International Association for the Evaluation 

of Educational Achievement
IRT	 Item Response Theory
ITC	 International Test Commission
LMTF 	 Learning Metrics Task Force
MMS	 Multiple Matrix Sampling
NCME	 National Council on Measurement in Education
NCTM	 National Council of Teachers of Mathematics
NRC	 National Research Council

OCDE 	 Organisation de Coopération et de 
Développement Économique

ODD	 Objectifs de Développement Durable
PASEC	 Programme d’Analyse des Systèmes Éducatifs 

de la CONFEMEN
PIRLS 	 Progress in International Reading Literacy Study
PISA	 Programme international pour le suivi des acquis 

des élèves
QCM	 Questionnaire à choix multiple
SOLO	 Structure of Observed Learning Outcomes
TIMSS	 Trends in International Mathematics and Science 

Study, an international assessment of student 
achievement in mathematics and science

UNESCO	 United Nations Educational, Scientific 
and Cultural Organization

UNICEF	 Fonds des Nations Unies pour l’enfance

Cadre de référence des tests PASEC2024 de lecture et de mathématiques de fin de collège 5

Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   5Confemen_06_CadreRef_FinCollege_PRINT.indd   5 18/09/2026   18:5718/09/2026   18:57



Introduction

L’amélioration de la qualité des apprentissages constitue 
aujourd’hui l’un des principaux défis des systèmes éducatifs à 
l’échelle mondiale. Si les progrès réalisés au cours des dernières 
décennies ont permis d’accroître considérablement l’accès à 
l’éducation, ils ne se sont pas systématiquement traduits par 
une amélioration des acquis scolaires. Les travaux de la Banque 
mondiale, de l’Organisation des Nations Unies pour l’éducation, 
la science et la culture (UNESCO), du Fonds des Nations Unies 
pour l’enfance (UNICEF) et de l’Organisation de coopération et 
de développement économiques (OCDE) mettent en évidence 
une crise des apprentissages qui touche particulièrement les 
pays à revenu faible ou intermédiaire. Cette crise se traduit par 
l’incapacité d’une proportion importante d’élèves à acquérir les 
compétences fondamentales attendues en lecture et en mathé-
matiques, pourtant indispensables à la poursuite des apprentis-
sages et à l’insertion sociale et professionnelle (Banque mondiale 
et al., 2022 ; OCDE, 2023 ; UNESCO, 2024).

Dans ce contexte, les évaluations internationales à grande échelle 
jouent un rôle essentiel dans le suivi de la qualité des systèmes 
éducatifs. Elles permettent de mesurer les acquis des élèves 
selon des cadres conceptuels communs, de produire des don-
nées comparables entre pays et dans le temps, ainsi que d’identi-
fier les facteurs individuels, scolaires et contextuels associés aux 
performances des élèves. Ces informations constituent un appui 
important pour le pilotage des politiques éducatives et le suivi de 
l’Objectif de développement durable 4 (ODD 4), qui vise à assurer 
une éducation inclusive, équitable et de qualité et à promouvoir 
les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie pour tous 
(Organisation des Nations Unies, 2015 ; UNESCO, 2024).

En Afrique subsaharienne francophone, le Programme d’analyse 
des systèmes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC), créé en 1991, 
constitue le principal dispositif régional d’évaluation comparative 
des apprentissages. Depuis plus de trois décennies, il accom-
pagne les pays membres de la CONFEMEN dans la production 
de données fiables et comparables sur les acquis scolaires des 
élèves, tout en contribuant à l’analyse de l’efficacité, de l’équité et 

de la qualité des systèmes éducatifs. Les résultats des différentes 
évaluations PASEC alimentent les réflexions nationales sur les poli-
tiques éducatives et soutiennent la mise en œuvre de réformes 
fondées sur des données probantes (CONFEMEN, 2020).

L’édition PASEC2024 marque une nouvelle étape dans le déve-
loppement du programme en intégrant une évaluation des élèves 
en fin de collège. Cette étape du parcours scolaire revêt une 
importance particulière puisqu’elle correspond à l’achèvement du 
premier cycle de l’enseignement secondaire. Les compétences 
acquises à ce niveau conditionnent largement la poursuite des 
études dans le second cycle du secondaire, l’accès à la forma-
tion professionnelle ou l’entrée progressive dans le monde du tra-
vail. Elles constituent également un indicateur de la capacité des 
systèmes éducatifs à préparer les jeunes aux exigences acadé-
miques, professionnelles et citoyennes du XXIe siècle.

L’évaluation porte sur deux domaines disciplinaires fondamen-
taux  : la lecture et les mathématiques. En lecture, elle vise à 
apprécier la capacité des élèves à comprendre, interpréter et 
mobiliser des informations issues de différents types de textes. En 
mathématiques, elle évalue les compétences développées dans 
les principaux domaines enseignés au collège, notamment l’arith-
métique et l’algèbre, la géométrie, les mesures et les statistiques, 
en mobilisant différents processus cognitifs tels que la connais-
sance, l’application et la résolution de problèmes.

Le présent cadre de référence expose les fondements concep-
tuels, curriculaires et méthodologiques qui sous-tendent l’éva-
luation PASEC2024 en fin de collège. Il précise les domaines de 
compétences évalués, les processus cognitifs retenus, les prin-
cipes ayant guidé l’élaboration des instruments de mesure ainsi 
que les modalités de construction des épreuves. Il constitue ainsi 
un document de référence destiné à assurer la validité, la fiabilité 
et la comparabilité internationale des résultats, tout en facilitant 
leur interprétation et leur utilisation dans le pilotage des politiques 
éducatives.
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CHAPITRE 1  Cadre de l’évaluation en lecture

Les modèles cognitifs contemporains, notamment le modèle de 
construction-intégration de Kintsch (1988), définissent la lecture 
comme un processus actif de construction de sens où le lecteur 
établit des connexions entre les informations explicites et impli-
cites du texte et ses connaissances antérieures.

L’évaluation des compétences en lecture représente un levier 
fondamental dans l’analyse des acquis scolaires, en particulier 
dans les systèmes éducatifs d’Afrique subsaharienne, où l’enjeu 
de la maîtrise des apprentissages fondamentaux demeure cen-
tral. Dans le cadre du PASEC2024, l’évaluation de la lecture en fin 
de collège repose exclusivement sur la mesure du domaine de la 
compréhension de l’écrit. Ce choix méthodologique vise à garantir 
la comparabilité entre pays, en s’affranchissant des spécificités 
linguistiques propres à chaque système éducatif.

La conception de cette évaluation repose sur un double ancrage. 
D’une part, elle s’appuie sur les travaux scientifiques en matière 
de lecture et de compréhension de texte et d’autre part, tient 
compte des contextes sociolinguistiques et culturels des pays 
participants, qui conditionnent fortement la manière dont les 
élèves s’approprient la langue d’enseignement et interagissent 
avec les textes.

Dans un contexte international où la notion de littératie s’impose 
de plus en plus comme un standard pour juger du niveau de com-
pétence en lecture, le PASEC inscrit son évaluation dans une 
dynamique comparable. Ainsi, les orientations proposées par la 
Learning Metrics Task Force (LMTF) en matière de mesure de la 
lecture, et élargies par l’Alliance mondiale pour le suivi des appren-
tissages (GAML) pour l’ensemble du parcours scolaire – ont servi 
de repère pour la construction du cadre PASEC2024. Toutefois, 
l’évaluation PASEC va au-delà d’un simple alignement sur les 
standards internationaux en développant sa propre échelle de 
mesure, conçue de manière à refléter de façon fiable les niveaux 
de compétence atteints par les élèves en compréhension de 
l’écrit, tout en intégrant la réalité de la transition linguistique et 
scolaire à la fin du premier cycle du secondaire.

Cette échelle tient donc compte :

•	 de la maîtrise progressive de la langue d’enseignement par les 
élèves, dans des contextes où elle n’est souvent pas la langue 
maternelle ;

•	 de la diversité des expériences scolaires et sociales qui 
influencent la capacité des élèves à comprendre, interpréter et 
mobiliser des textes ;

•	 et des attentes internationales pour le suivi de l’indicateur 
4.1.1 des Objectifs de développement durable (ODD), tout en y 
adaptant une perspective africaine contextualisée.

L’évaluation s’appuie sur une sélection rigoureuse de textes repré-
sentatifs des genres scolaires attendus au collège  : textes nar-
ratifs, argumentatifs, descriptifs, ainsi que des textes illustrés ou 
informatifs, comme des fiches ou notices. Ces textes sont choi-
sis pour leur potentiel à mobiliser des processus cognitifs variés, 
allant de la compréhension littérale à l’inférence simple ou com-
plexe, en passant par l’interprétation et la combinaison d’idées.

Le processus de sélection des textes et de conception des items 
est lui-même ancré dans une démarche participative et contex-
tualisée. Il mobilise les équipes techniques nationales des pays 
participants, qui travaillent en collaboration avec des experts du 
PASEC et des spécialistes en psychométrie et en didactique de 
la lecture. Tous les items en lecture reposent sur la compréhen-
sion de textes de longueurs variables, qui sont choisis avec soin 
pour éviter les biais culturels, sociaux ou religieux, en veillant à 
leur accessibilité pour des publics scolaires d’horizons variés. 
Cette collaboration prend une dimension nouvelle dans le cadre 
du PASEC2024, qui intègre pour la première fois des pays anglo-
phones et lusophones, nécessitant une attention accrue à la 
transversalité des références culturelles et à la cohérence des 
épreuves traduites et adaptées.

Le cadre de l’évaluation en lecture permet donc de prendre en 
compter la complexité des compétences de compréhension en fin 
de collège, tout en offrant une mesure rigoureuse, pertinente et 
sensible aux diversités linguistiques et pédagogiques qui caracté-
risent les systèmes éducatifs africains. Il reflète une volonté claire 
de positionner les évaluations du PASEC non seulement comme 
un outil de comparaison, mais aussi comme un instrument de pilo-
tage éducatif ancré dans les réalités du terrain et conforme aux 
standards internationaux.

1.1.	 Types de textes, supports et domaines 
évalués en lecture 

Le cadre d’évaluation du PASEC2024 en lecture est structuré 
autour de trois grands types de textes  : les textes narratifs, les 
textes argumentatifs et les textes descriptifs (voir Tableau 1). 
Cette organisation reflète la diversité des supports écrits auxquels 
les élèves sont confrontés dans les programmes scolaires ainsi 
que dans leur vie quotidienne. Chacun de ces types de textes 
présente des caractéristiques discursives spécifiques et mobilise 
des processus cognitifs particuliers, permettant ainsi d’évaluer un 
large éventail de compétences en compréhension de l’écrit (Duke 
& Cartwright, 2021).

Le recours à plusieurs types de textes répond à une double exi-
gence. D’une part, il permet de couvrir les principales situations 
de lecture rencontrées au collège  ; d’autre part, il contribue à 
apprécier la capacité des élèves à adapter leurs stratégies de 
compréhension en fonction de la structure, de l’organisation et 
de la finalité du texte. Les questions de compréhension, princi-
palement présentées sous forme de questions à choix multiple, 
sont élaborées de manière à évaluer différents processus cogni-
tifs, allant du repérage d’informations explicites à l’interprétation, 
à l’inférence et à l’évaluation critique des informations contenues 
dans les textes.

Les supports retenus sont représentatifs des écrits auxquels les 
élèves sont habituellement exposés au cours de leur scolarité. Ils 
comprennent principalement des textes de longueur moyenne ou 
importante appartenant aux genres narratifs, argumentatif et des-
criptif. Cette diversité permet d’assurer une couverture équilibrée 
des compétences en lecture attendues à la fin du collège tout en 
tenant compte des exigences des curricula des pays participants.
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1

2

3

4

TABLEAU 1 : Poids des domaines de lecture dans le test 
PASEC2024

Domaine 
de lecture

Sous domaines/
Supports de lecture

Proportion 
dans le test

Compréhension 
de textes

Compréhension de textes 
narratifs

50 %

Compréhension de textes 
descriptifs

34 %

Compréhension de textes 
argumentatifs

16 %

Une attention particulière est portée au choix des thèmes abor-
dés. Les textes sont sélectionnés de manière à être culturellement 
pertinents et accessibles aux élèves des différents pays partici-
pant au PASEC. Ils s’inspirent de situations issues de la vie sco-
laire, sociale ou quotidienne et sont élaborés de façon à limiter 
les biais culturels susceptibles d’influencer les performances des 
élèves. Le processus de développement des instruments associe 
étroitement les pays participants afin de garantir la pertinence lin-
guistique, culturelle et curriculaire des supports proposés.

Conformément aux recommandations internationales relatives à 
l’évaluation des compétences en lecture, la classification des sup-
ports en textes narratifs, argumentatifs et descriptifs permet d’as-
surer une représentation équilibrée des principaux genres textuels 
étudiés au collège et de mesurer les différentes dimensions de la 
compréhension de l’écrit (Mullis et al., 2019 ; OCDE, 2023). Cette 
diversité contribue à renforcer la validité de construit de l’évalua-
tion en couvrant les principales situations de lecture auxquelles 
les élèves sont susceptibles d’être confrontés dans leur parcours 
scolaire et au-delà.

Enfin, la combinaison de genres textuels variés, de processus 
cognitifs diversifiés et de formats d’items standardisés permet au 
PASEC2024 de produire une mesure fiable, valide et comparable 
des compétences en lecture des élèves de fin de collège, confor-
mément aux standards internationaux en matière d’évaluation à 
grande échelle (OCDE, 2023).

L’évaluation PASEC2024 accorde une plus grande place au 
domaine de la compréhension des textes narratifs. Ce choix 
reflète la configuration des enseignements en fin de collège. 
Ce domaine constitue une modalité fondamentale de la lecture 
scolaire et de la vie quotidienne des élèves. Les récits sont omni-
présents dans les manuels scolaires, les œuvres littéraires et la 
culture générale des élèves. 

Les textes descriptifs occupent une place plus marginale dans 
les évaluations de lecture au terme de l’éducation de base, car 
ils sont souvent considérés comme moins complexes sur le plan 
cognitif que les textes narratifs ou argumentatifs. Les textes des-
criptifs sont principalement centrés sur la représentation d’objets, 
de lieux, de personnes ou de situations sans qu’il y ait nécessaire-
ment une progression logique ou une structure narrative.

Enfin, bien qu’essentiels dans la construction de la pensée critique 
et dans l’expression d’opinions informées, la compréhension des 
textes argumentatifs occupe une place moins importante dans 
l’évaluation PASEC2024 en fin de collège, pour plusieurs raisons : 
complexité cognitive élevée ; les textes argumentatifs exigent des 
compétences plus avancées en matière d’analyse critique, de 
déduction, et d’évaluation des raisonnements. Les élèves doivent 
non seulement comprendre les arguments, mais aussi analyser 
les contre-arguments, identifier les biais et évaluer la validité des 
raisonnements (Newell et al., 2011). Ces compétences, bien que 
cruciales à long terme, sont souvent mieux développées dans les 
cycles supérieurs du secondaire, où la pratique des débats, des 
essais et des arguments écrits devient plus systématique.

Alors que la narration et la description sont des formes courantes 
dans le programme scolaire des collégiens, les textes argumenta-
tifs restent moins fréquents, surtout en début de collège, où les 
élèves se concentrent davantage sur l’acquisition des compé-
tences de base en lecture. Leur traitement dans les évaluations 
en fin de collège sert à initier les élèves à des compétences plus 
complexes, mais elles ne sont pas encore au cœur des objectifs 
évaluatifs à ce stade.

La mise en exergue dans le test PASEC des textes narratifs par 
rapport aux textes descriptifs et argumentatifs reflète aussi l’ali-
gnement de l’évaluation avec les compétences transversales 
essentielles au parcours éducatif des élèves. La capacité à com-
prendre et à interpréter des récits est liée à des compétences cri-
tiques pour l’analyse de textes dans toutes les disciplines, ainsi 
que pour l’acquisition de connaissances dans des contextes aca-
démiques variés. Les textes narratifs, en particulier, permettent de 
tester des compétences qui se traduisent au-delà de la lecture, 
telles que :

•	 la compréhension du sens global d’un texte ;

•	 l’interprétation des intentions et des émotions des personnages ;

•	 la capacité à tirer des conclusions ou à anticiper des événe-
ments futurs ;

•	 la construction d’une narration ou d’un raisonnement logique.

1.1.1.	 Compréhension des textes narratifs

Les textes narratifs occupent une place centrale dans le déve-
loppement des compétences de compréhension en lecture chez 
les élèves (Duke & Cartwright, 2021). Ils permettent aux élèves de 
construire une représentation cohérente d’un récit en mobilisant 
simultanément des connaissances linguistiques, discursives et 
cognitives. La compréhension des récits constitue ainsi un levier 
important du développement de la compréhension de l’écrit et 
des apprentissages scolaires plus largement (Duke & Cartwright, 
2021 ; OCDE, 2023). 
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La compréhension de textes narratifs mobilise plusieurs proces-
sus cognitifs complémentaires. Les élèves doivent être capables :

•	 d’identifier les principaux éléments constitutifs du récit, notam-
ment les personnages, le contexte, les événements, l’intrigue 
ainsi que les relations qui les unissent (McNamara & Magliano, 
2009) ;

•	 d’établir les relations de causalité et de temporalité entre les 
événements afin de construire une représentation cohérente 
de l’histoire (Kintsch, 1998 ; McNamara & Magliano, 2009) ;

•	 d’interpréter les intentions, les motivations, les croyances et les 
émotions des personnages, processus qui contribue au déve-
loppement des capacités inférentielles et de la compréhension 
des états mentaux d’autrui (Mar et al., 2021 ; Oatley, 2016) ;

•	 de produire des inférences permettant de relier les informations 
explicites aux connaissances antérieures, d’anticiper les déve-
loppements du récit et d’en construire une compréhension glo-
bale (Cain & Oakhill, 2007 ; Duke & Cartwright, 2021).

De plus, la narration constitue un format qui engage les élèves à 
manipuler une variété de compétences langagières et cognitives, 
ce qui est essentiel pour leur développement académique (Snow, 
2010). En fin de collège, ces compétences sont cruciales, car elles 
forment la base de la compréhension de textes plus complexes 
dans des matières telles que les sciences humaines, l’histoire et 
la géographie.

Selon les recherches en didactique, notamment celles de Giasson 
(2000), la compréhension des récits est un des premiers leviers 
pour développer des compétences en inférence et en anticipa-
tion, des compétences essentielles à la lecture.

Dans le cadre du PASEC2024, les textes narratifs visent à évaluer 
la capacité des élèves à construire une représentation cohérente 
du récit, à comprendre les relations entre les personnages et les 
événements, à établir des inférences et à interpréter le sens global 
du texte. Les élèves sont ainsi amenés à mobiliser des processus 
de compréhension allant du repérage d’informations explicites à 
l’interprétation des relations implicites qui structurent le récit

1.1.2.	 Compréhension des textes 
argumentatifs

Les textes argumentatifs mobilisent des processus de compré-
hension plus élaborés que le simple repérage ou l’organisation 
des informations. Leur compréhension repose sur la capacité des 
élèves à analyser un raisonnement, à établir des relations logiques 
entre les idées, à identifier la thèse défendue ainsi que les argu-
ments et les preuves qui la soutiennent. Elle exige également 
d’évaluer la pertinence, la cohérence et la crédibilité des informa-
tions présentées, compétences qui constituent des composantes 
essentielles de la pensée critique et de la littératie en lecture (Britt 
& Rouet, 2012 ; Duke & Cartwright, 2021).

La compréhension des textes argumentatifs mobilise notamment 
les capacités suivantes :

•	 identifier la thèse ou le point de vue défendu par l’auteur ;

•	 distinguer les faits, les opinions, les arguments et les exemples 
utilisés pour soutenir une idée ;

•	 établir les relations logiques entre les différentes propositions 
du texte ;

•	 produire des inférences afin de relier les informations explicites 
aux connaissances antérieures ;

•	 évaluer la cohérence, la pertinence et la force des arguments 
développés.

Ces processus sollicitent des compétences de raisonnement, 
d’analyse critique et d’évaluation qui dépassent la simple com-
préhension littérale du texte. Ils contribuent au développement de 
la capacité des élèves à interpréter des informations complexes, 
à apprécier la validité d’un raisonnement et à construire un juge-
ment éclairé, compétences reconnues comme essentielles pour 
la poursuite des études, la citoyenneté et l’apprentissage tout au 
long de la vie (OCDE, 2023 ; UNESCO, 2024).

Dans le cadre du PASEC2024, les textes argumentatifs per-
mettent d’évaluer la capacité des élèves à comprendre la struc-
ture d’une argumentation, à identifier les liens entre les arguments 
et les preuves mobilisées, à distinguer les faits des opinions et à 
interpréter la logique générale du raisonnement développé dans 
le texte. L’évaluation vise ainsi à apprécier leur aptitude à mobiliser 
des processus de compréhension de haut niveau, indispensables 
à la lecture critique de documents de plus en plus présents dans 
les apprentissages scolaires et dans la vie quotidienne.

1.1.3.	 Compréhension des textes descriptifs

Les textes descriptifs visent principalement à présenter les carac-
téristiques d’un objet, d’une personne, d’un lieu, d’un phénomène 
ou d’une situation. Leur compréhension repose sur la capacité 
des élèves à repérer, organiser et intégrer des informations afin de 
construire une représentation cohérente des éléments décrits. Ce 
type de texte est largement présent dans les disciplines scolaires, 
notamment en sciences, en géographie et dans les disciplines tech-
nologiques, où il constitue un support privilégié pour la transmission 
de connaissances (Duke & Cartwright, 2021 ; OCDE, 2023).

La compréhension des textes descriptifs mobilise plusieurs pro-
cessus cognitifs complémentaires. Les élèves doivent notamment 
être capables :

•	 d’identifier les informations explicites présentées dans le texte ;

•	 d’organiser les informations selon leurs relations spatiales, tem-
porelles ou conceptuelles ;
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•	 d’établir des liens entre les différentes caractéristiques décrites 
afin de construire une représentation globale de l’objet ou du 
phénomène ;

•	 de mobiliser leurs connaissances antérieures pour interpréter 
correctement les informations fournies et en dégager le sens 
général (Kintsch, 1998 ; McNamara & Magliano, 2009).

Contrairement aux textes narratifs, dont l’organisation repose 
principalement sur une succession d’événements, les textes 
descriptifs privilégient une organisation des informations fondée 
sur les propriétés, les attributs ou les relations entre les éléments 
décrits. Leur compréhension exige ainsi des compétences de 
catégorisation, de hiérarchisation et d’intégration de l’informa-
tion, essentielles à l’acquisition des connaissances dans de nom-
breuses disciplines scolaires (Duke & Cartwright, 2021).

Dans le cadre du PASEC2024, les textes descriptifs permettent 
d’évaluer la capacité des élèves à extraire des informations expli-
cites, à établir des relations entre les différents éléments pré-
sentés et à construire une représentation cohérente du contenu 
du texte. Lorsque des illustrations, schémas ou autres supports 
visuels accompagnent le texte, les élèves doivent également être 
capables d’intégrer les informations provenant de différentes 
sources afin d’en construire une compréhension globale, compé-
tence désormais reconnue comme une composante importante 
de la littératie en lecture (OCDE, 2023).

En définitive, le cadre d’évaluation du PASEC2024 appréhende la 
compréhension en lecture à travers trois grands types de textes : 
les textes narratifs, les textes argumentatifs et les textes descrip-
tifs. Chacun de ces genres mobilise des processus cognitifs spé-
cifiques tout en contribuant au développement de compétences 
communes de compréhension, d’interprétation et de raisonne-
ment. Leur complémentarité permet de couvrir un large éventail 
des situations de lecture rencontrées au collège et de fournir 
une mesure valide et équilibrée des compétences en lecture des 
élèves de fin de collège (AERA et al., 2014  ; Duke & Cartwright, 
2021 ; OCDE, 2023).

1.2.	 Processus cognitifs évalués en lecture

L’évaluation des compétences en lecture dans le cadre du 
PASEC2024 ne se limite pas à la simple mesure des connaissances 
des élèves, mais s’intéresse également aux processus cognitifs 
qu’ils mobilisent pour comprendre les textes. Quatre principaux 
processus cognitifs sont évalués  : la compréhension explicite, 
l’inférence simple, l’inférence complexe, et l’interprétation-combi-
naison-résumé. Ces processus permettent de mieux comprendre 
comment les élèves interagissent avec les textes, et comment ils 
traitent les informations pour construire du sens. Cette approche 
repose sur des théories pédagogiques et didactiques reconnues, 
notamment celles de Kintsch (1998) et de Giasson (2000), qui 
soulignent l’importance des différents niveaux de traitement de 
l’information pour une lecture approfondie et critique.

TABLEAU 2 : Poids des processus cognitifs et des domaines en lecture dans l’évaluation PASEC2024

Processus cognitifs évalués 

Poids des domaines/supports de lecture de texte dans PASEC2024 Total compréhension 
de texteTextes narratifs Textes descriptifs Textes argumentatifs 

Compréhension explicite 10 % (9) 10 % (9) 1 % (1) 21 % (19)

Inférence simple 21 % (19) 12 % (11) 6,5 % (6) 40 % (36)

Inférence complexe 10 % (9) 7 % (6) 1 % (1) 18 % (16)

Interpréter et combiner des informations 9 % (8) 6 % (5) 6,5 % (6) 21 % (19)

Total 50 % (45) 35 % (31) 15 % (14) 100 % (90)

Les caractéristiques principales des trois processus cognitifs sont 
décrites et illustrées ci-dessous.

1.2.1.	 Compréhension explicite

La compréhension explicite correspond à la capacité des élèves 
à repérer, sélectionner et restituer des informations directement 
exprimées dans un texte, sans qu’il soit nécessaire de réaliser des 
inférences ou d’établir des liens implicites entre les informations. 
Elle constitue un processus fondamental de la compréhension en 
lecture, puisqu’elle permet au lecteur de construire une repré-
sentation initiale du contenu du texte, sur laquelle s’appuieront 
les traitements cognitifs plus complexes, tels que les inférences, 
l’interprétation et l’évaluation critique (Duke & Cartwright, 2021  ; 

Giasson, 2000  ; OCDE, 2023). Ce processus cognitif est sou-
vent considéré comme le premier niveau de compréhension en 
lecture, car il ne requiert pas de traitement complexe des infor-
mations. Les recherches de Giasson (2000) montrent que la 
compréhension explicite est cruciale pour construire une base 
solide de compréhension générale du texte avant d’aborder des 
niveaux de traitement plus élevés. La compréhension explicite 
mobilise principalement des processus d’identification, de loca-
lisation et de reconnaissance de l’information. Bien que ce niveau 
de compréhension soit souvent considéré comme le plus élémen-
taire, il constitue une condition essentielle au développement des 
niveaux supérieurs de compréhension (Kintsch, 1998).
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Dans le cadre du PASEC2024, ce processus cognitif est évalué à 
travers des tâches amenant les élèves à :

•	 repérer des informations explicites, telles que des personnes, 
des lieux, des dates, des événements ou des caractéristiques 
directement mentionnés dans le texte ;

•	 identifier les principaux éléments constitutifs d’un texte, notam-
ment le thème, les personnages, le lieu, le moment ou les évé-
nements décrits ;

•	 reconnaître une information formulée différemment mais stric-
tement équivalente à une information explicitement présente 
dans le texte ;

•	 sélectionner, parmi plusieurs propositions, celle qui correspond 
fidèlement au contenu littéral du texte.

1.2.2.	 Inférence simple

L’inférence simple correspond à la capacité du lecteur à déduire 
des informations qui ne sont pas explicitement formulées dans le 
texte, mais qui peuvent être établies à partir de la mise en rela-
tion d’indices textuels proches. Elle permet d’assurer la continuité 
de la compréhension en reliant différentes informations explicites 
afin de construire une représentation cohérente du texte (Kintsch, 
1998 ; McNamara & Magliano, 2009). Kintsch (1998) souligne que 
l’inférence simple est une étape clé dans la construction d’une 
compréhension plus approfondie, car elle permet au lecteur de 
combler les lacunes entre les informations données dans le texte 
et celles qui doivent être imaginées ou interprétées. 

En fin de collège, l’élève dans sa lecture de texte entame une 
construction du sens qui le conduit à nuancer davantage son ana-
lyse pour réaliser des inférences directes et en déduire des informa-
tions complémentaires en se basant sur le sens littéral d’une phrase 
ou d’un paragraphe. Le jeune lecteur perçoit des éléments concrets 
qui lui permettent de construire du sens par déduction et raisonne-
ment logique. Il met en relation plusieurs phrases et idées fournies 
par le texte pour déduire le sens d’une expression, d’une phrase ou, 
à un niveau plus poussé, l’idée générale d’un passage dans un texte. 

Dans le cadre du PASEC2024, les élèves sont amenés à mobiliser 
ce processus cognitif pour :

•	 déduire une information implicite à partir de plusieurs informa-
tions explicites présentes dans le texte ;

•	 établir une relation de cause à effet entre des événements ou 
des idées ;

•	 interpréter les conséquences d’une action ou d’un raisonne-
ment à partir des indices fournis par le texte ;

•	 déduire les intentions, les émotions ou les réactions d’un per-
sonnage à partir de ses paroles, de ses actions ou du contexte ;

•	 identifier l’idée principale d’un passage lorsque celle-ci n’est 
pas formulée explicitement.

Ces tâches permettent d’évaluer la capacité des élèves à 
construire le sens du texte au-delà de sa compréhension littérale, 
en mobilisant des inférences directement fondées sur les informa-
tions textuelles disponibles.

1.2.3.	 Inférence complexe

L’inférence complexe correspond à la capacité du lecteur à 
construire des interprétations qui dépassent les informations 
directement fournies par le texte. Elle mobilise simultanément 
les informations explicites, les relations établies entre différentes 
parties du texte ainsi que les connaissances antérieures du lec-
teur afin de construire une représentation globale et cohérente 
du sens. Contrairement aux inférences simples, qui reposent 
principalement sur des indices textuels proches, les inférences 
complexes exigent des processus d’intégration, d’interprétation 
et de raisonnement plus élaborés (Kintsch, 1998  ; McNamara & 
Magliano, 2009).

La réalisation d’inférences complexes nécessite notamment de 
mettre en relation des informations dispersées dans le texte, d’in-
terpréter des informations implicites, de mobiliser des connais-
sances issues de l’expérience personnelle ou scolaire et d’évaluer 
les intentions de l’auteur. Ces processus contribuent au dévelop-
pement de la compréhension approfondie des textes, de la lec-
ture critique et du raisonnement (Duke & Cartwright, 2021 ; OCDE, 
2023 ; Pressley & Afflerbach, 1995).

À la fin du collège, les élèves devraient être capables de mobili-
ser ces processus pour construire une compréhension globale du 
texte et produire des interprétations fondées sur l›ensemble des 
informations disponibles. Ils doivent notamment être en mesure :

•	 d’établir des liens entre différentes parties d’un texte afin d’en 
dégager le sens global ;

•	 d’interpréter des informations implicites nécessitant la mobili-
sation de connaissances antérieures ;

•	 d’identifier les intentions de l’auteur ou le message sous-jacent 
d’un texte ;

•	 de comprendre des procédés de langage tels que la métaphore, 
la comparaison, l’ironie ou l’implicite lorsque leur interprétation 
nécessite une mise en relation d’informations textuelles et de 
connaissances extérieures ;

•	 d’anticiper les conséquences d’une situation ou l’évolution d’un 
récit en s’appuyant sur l’ensemble des indices disponibles.

Lors de l’évaluation PASEC2024, l’inférence complexe est évaluée 
à travers des tâches nécessitant de comprendre des significations 
cachées ou de tirer des conclusions globales à partir de plusieurs 
éléments dispersés dans le texte. Par exemple, les élèves devront 
établir des connexions logiques entre différents événements d’un 
récit ou comprendre le but implicite d’un texte argumentatif. Ils 
peuvent également comprendre une métaphore ou une ironie en 
faisant le lien avec des connaissances antérieures ou anticiper la 
suite de l’histoire en s’appuyant sur les indices présents dans le 
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texte. Ce processus cognitif est particulièrement pertinent pour 
évaluer la capacité des élèves à aller au-delà du contenu textuel 
explicite et à formuler des interprétations nuancées.

1.2.4.	 Interprétation – combinaison – résumé

Le processus d’interprétation, combinaison et résumé constitue 
la forme la plus complexe de la compréhension en lecture. Il s’agit 
pour les élèves de combiner plusieurs informations issues du 
texte, de les interpréter à la lumière de leurs connaissances pré-
alables et de les synthétiser pour produire un résumé cohérent. 
Ce processus repose sur les théories de la construction du sens 
en lecture, telles que celles de van Dijk et Kintsch (1983), qui sou-
lignent l’importance de l’élaboration et de la hiérarchisation des 
informations pour obtenir une compréhension globale et critique 
d’un texte.

Dans l’évaluation PASEC2024, ce processus sera mis en évidence 
par des tâches qui demandent aux élèves de combiner des infor-
mations provenant de différentes sections d’un texte pour en 
produire une interprétation globale. Ils devront également démon-
trer leur capacité à synthétiser les points clés d’un texte narratif, 
argumentatif ou descriptif, en les organisant de manière claire et 
concise. Le résumé d’un texte, en particulier, est une compétence 
essentielle qui permet de vérifier la compréhension globale d’un 
texte et la capacité des élèves à hiérarchiser les informations.

Ces quatre processus cognitifs évalués en lecture constituent 
des indicateurs essentiels de la capacité des élèves à com-
prendre des textes variés de manière active et approfondie. 
Ils permettent d’évaluer non seulement la capacité à saisir des 
informations explicites, mais aussi à effectuer des inférences et 
à interpréter les informations de manière critique. Les théories 

pédagogiques et didactiques (Giasson, 2000  ; Kintsch, 1998  ; 
Pressley & Afflerbach, 1995) qui sous-tendent ces processus sou-
lignent l’importance de développer des compétences de lecture 
à plusieurs niveaux, afin de former des lecteurs capables de com-
prendre, d’analyser, et de réagir aux textes qu’ils rencontrent dans 
leur parcours scolaire et dans la vie quotidienne. Le PASEC2024 
s’appuie sur ces approches pour offrir une évaluation complète 
des compétences de lecture, en mettant l’accent sur des proces-
sus cognitifs qui sont au cœur de la réussite scolaire.

1.3.	 Exemples d’items de l’évaluation 
PASEC2024 en lecture – 
compréhension de texte 

Dans l’évaluation des compétences en lecture, les items d’éva-
luation jouent un rôle central pour mesurer la compréhension et 
l’interprétation des textes par les apprenants. Ces items, sont 
conçus pour évaluer différentes dimensions de la lecture, allant 
de la simple reconnaissance d’informations explicites à l’analyse 
plus complexe d’inférences et d’opinions. Ils varient en fonction 
des objectifs pédagogiques et des niveaux de compétence visés, 
tout en s’adaptant aux divers formats d’évaluation. Dans cette 
section, plusieurs exemples d’items d’évaluation en lecture sont 
présentés, illustrant leur structure, leurs objectifs et leur utilité 
dans l’appréciation des compétences en compréhension écrite.

1.3.1.	 Exemples d’items pour les différents 
processus cognitifs

Des exemples concrets mettant en œuvre les quatre processus 
cognitifs sont présentés dans les pages suivantes.
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EXEMPLE 1. : Item relatif au processus 
de Compréhension explicite 

EXEMPLE 2 : Item relatif au processus d’Inférence simple 

EXEMPLE 3 : Item relatif au processus d’Inférence 
complexe 

EXEMPLE 4 : Item relatif au processus d’interprétation, 
combinaison et résumé
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1.3.2.	 Analyse des facteurs cognitifs 
contribuant au niveau de difficulté 
de chaque type de question

Le niveau de difficulté d’un item dans un test de lecture est 
influencé par une multitude de facteurs que les concepteurs 
peuvent anticiper et moduler lors du développement des 
épreuves. Comme le soulignent Haladyna et Rodriguez (2013), 
la validité et la qualité des items dépendent largement des choix 
délibérés faits par les concepteurs pour calibrer la complexité des 
tâches selon les objectifs cognitifs visés. 

Dans le cadre des évaluations standardisées, il est essentiel de 
générer une banque d’items de difficulté variée pour couvrir adé-
quatement l’ensemble des processus cognitifs liés à la compré-
hension de l’écrit (Kintsch, 1998  ; Afflerbach, Pearson & Paris, 
2008). À travers chaque type de texte évalué (narratif, argumen-
tatif, descriptif), plusieurs éléments peuvent influencer la difficulté 
d’un item, soit isolément, soit en interaction :

•	 La nature du texte. Plus un texte est long, complexe dans sa 
structure, dense en informations, ou linguistiquement opaque 
(par son vocabulaire, la familiarité du thème ou sa charge cultu-
relle), plus les tâches qui s’y rapportent sollicitent des com-
pétences avancées. Les textes nécessitant une navigation 
cognitive non linéaire, comme ceux comportant des digres-
sions ou des ambiguïtés lexicales, induisent généralement un 
niveau de difficulté supérieur par rapport à des textes courts et 
simples, proches du lexique et des structures syntaxiques du 
quotidien scolaire.

•	 Le degré d’explicitation de l’information. Lorsqu’une tâche 
implique de localiser une information explicite, littérale et 
concrète, généralement en début de texte, elle mobilise des 
processus cognitifs de bas niveau, comme l’identification ou 
la reconnaissance (Bloom, 1956  ; PIRLS Framework, Mullis et 
al., 2017). À l’inverse, les tâches requérant l’inférence d’infor-
mations implicites, l’interprétation ou la reformulation, relèvent 
de niveaux cognitifs plus élevés et sont perçues comme plus 
difficiles.

•	 Le type d’appariement exigé : Selon le modèle de la distance 
textuelle (Snow, 2002), plus il faut combiner des informations 

dispersées dans le texte, voire les croiser avec des éléments 
contextuels externes, plus la tâche s’éloigne d’un appariement 
direct et devient cognitivement exigeante. Ainsi, une tâche qui 
exige la synthèse d’éléments issus de plusieurs paragraphes 
pour en dégager une idée centrale sera nécessairement plus 
complexe qu’un appariement simple mot à mot.

•	 Le type d’interprétation ou de raisonnement requis : Plus l’élève 
est amené à mobiliser des connaissances extérieures, à établir 
des jugements nuancés ou à confronter différents points de 
vue implicites dans le texte, plus la tâche suppose une opéra-
tion cognitive de haut niveau. Ces tâches s’inscrivent dans des 
dimensions métacognitives et critiques de la compréhension.

•	 La proximité entre les choix de réponse  : Dans le cas d’items 
à choix multiples, la difficulté augmente lorsque les distrac-
teurs sont proches de la bonne réponse, partageant des traits 
sémantiques ou syntaxiques. Ceci rend la discrimination entre 
les options plus subtile, et donc l’item plus complexe (Haladyna, 
Downing & Rodriguez, 2002). À l’inverse, si la bonne réponse 
est nettement distincte des distracteurs, la tâche est perçue 
comme plus facile.

En outre, des facteurs contextuels et logistiques peuvent affecter 
la difficulté perçue des items indépendamment de leur contenu : 
les conditions de passation (bruit, stress, gestion du temps), la 
durée du test, la qualité matérielle (lisibilité, impression), ou encore 
l’expérience antérieure des élèves avec les formats d’évaluation 
utilisés. Ces éléments doivent être pris en compte pour garantir 
l’équité et la validité de l’évaluation.

1.4.	 La présentation des niveaux 
de compétence des élèves en lecture 
dans l’évaluation PASEC2024

Pour faciliter la lecture et l’interprétation des résultats statistiques, 
les performances des élèves au test de compréhension de l’écrit 
de fin de collège sont présentées sur une échelle de compé-
tences segmentées en plusieurs niveaux. Cette toute première 
échelle de compétence PASEC de lecture en fin de collège est 
calibrée sur la base du fonctionnement des items en vue de pré-
senter les résultats. 
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À chaque niveau de l’échelle correspond un ensemble de connais-
sances et compétences maîtriséespar les élèves qui relèvent 
de ce niveau en fonction des réponses au test de tous élèves. 
Chacune des compétences et des connaissances requises à 

chaque niveau est présentée à la page suivante dans l’échelle de 
compétence PASEC2024. Ces informations sont essentielles pour 
apprécier le degré de maîtrise des élèves et comprendre les prin-
cipales difficultés qu’ils rencontrent.

TABLEAU 3 : Échelle de compétences PASEC2024 en lecture – Fin de collège 

Niveaux
Caractéristique 
du niveau Description des compétences

Niveau 4 Compréhension 
experte et 
interprétation 
élaborée

L’élève construit une compréhension approfondie de textes de genres variés, y compris 
narratifs, descriptifs, argumentatifs et explicatifs. Il mobilise simultanément des informations 
explicites et implicites, établit des relations entre des éléments parfois éloignés dans le texte 
et réalise des inférences complexes. Il interprète le texte en prenant en compte le point de 
vue de l’auteur, les intentions de communication, les sentiments des personnages et les 
procédés utilisés pour construire le sens. Il est capable d’intégrer différentes informations 
afin de produire une compréhension globale, nuancée et cohérente.

Niveau 3 Compréhension 
approfondie et 
interprétation 
partielle

L’élève comprend des textes de genres variés et mobilise de manière autonome les 
informations explicites et implicites pour construire le sens du texte. Il réalise des inférences 
simples de façon régulière et réussit une partie des inférences plus complexes nécessitant 
de relier plusieurs informations parfois éloignées. Il commence à interpréter le texte en 
identifiant les intentions, les sentiments ou certaines caractéristiques des personnages, 
même si ces interprétations demeurent limitées aux situations les plus accessibles.

Seuil « suffisant » de compétences

Niveau 2 Compréhension 
des informations 
explicites et 
premières 
inférences

L’élève comprend les informations explicites présentes dans des textes simples appartenant 
à différents genres et est capable d’établir des liens directs entre des informations proches 
afin de produire des inférences simples. Il commence à interpréter certains éléments lorsque 
ceux-ci sont fortement suggérés par le texte. En revanche, les inférences nécessitant de 
rapprocher plusieurs informations éloignées ou de mobiliser des connaissances implicites 
demeurent fragiles.
Ce niveau correspond globalement aux compétences minimales attendues à la fin du 
primaire et constitue le premier niveau de maîtrise permettant une lecture autonome de 
textes simples.

Niveau 1 Compréhension 
élémentaire de 
l’information 
explicite

L’élève repère et restitue des informations explicitement formulées dans des textes courts, 
simples et familiers, principalement de type descriptif ou narratif. Il comprend le sens 
global lorsque les informations sont directement accessibles et fortement contextualisées. 
En revanche, il éprouve des difficultés à établir des liens entre plusieurs informations ou 
à produire des inférences, même simples. Ses capacités de compréhension demeurent 
inférieures aux compétences minimales attendues à la fin du primaire.

Cette échelle est présentée dans les rapports internationaux et 
nationaux PASEC2024 et permet de présenter et de comparer le 
pourcentage moyen d’élèves de fin de collège qui atteignent un 
certain niveau ou le seuil de compétences « suffisant » pour tous 
les pays  ; elle peut être analysée par pays  ; par zone éducative 
dans chaque pays ; par variable d’intérêt traitée par le PASEC. 

D’autres informations méthodologiques plus poussées concer-
nant la construction des échelles de compétences sont dispo-
nibles dans le rapport technique PASEC2024.
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Les mathématiques jouent un rôle central dans le développe-
ment cognitif des élèves et sont souvent considérées comme un 
indicateur clé de la réussite scolaire. Elles contribuent au déve-
loppement du raisonnement logique, de la pensée quantitative, 
de la modélisation et de la résolution de problèmes, tout en four-
nissant les outils nécessaires pour comprendre et analyser des 
situations rencontrées dans la vie scolaire, sociale et profes-
sionnelle. La maîtrise des compétences mathématiques consti-
tue ainsi un déterminant important de la réussite scolaire, de la 
poursuite des études et de la participation à la vie économique et 
citoyenne (National Research Council, 2001  ; Organisation pour 
la Coopération et le Développement économique [OCDE], 2023). 

Dans ce contexte, l’évaluation des compétences en mathématiques 
au sein du PASEC2024 en fin de collège vise à mesurer la capacité 
des élèves à mobiliser des connaissances mathématiques essen-
tielles dans divers contextes et à travers différents processus cogni-
tifs. Elle ne se limite pas à mesurer l’acquisition de connaissances 
factuelles ou la maîtrise de procédures de calcul, mais cherche éga-
lement à évaluer la capacité des élèves à mobiliser leurs connais-
sances dans des situations variées, à raisonner mathématiquement 
et à résoudre des problèmes relevant de contextes scolaires ou de 
la vie courante. Cette conception de la compétence mathématique 
est aujourd’hui largement partagée par les principaux cadres inter-
nationaux d’évaluation et par la recherche en didactique des mathé-
matiques (Kilpatrick et al., 2001  ; National Council of Teachers of 
Mathematics [NCTM], 2014 ; OCDE, 2023).

La définition du cadre d’évaluation du PASEC2024 repose sur 
deux sources complémentaires. D’une part, il s’appuie sur les tra-
vaux de recherche qui montrent que le développement des com-
pétences mathématiques repose sur l’articulation de plusieurs 
dimensions complémentaires, notamment la compréhension 
conceptuelle, la maîtrise des procédures, le raisonnement et la 
résolution de problèmes (Hiebert & Grouws, 2007  ; Kilpatrick et 
al., 2001  ; NCTM, 2014). D’autre part, il s’appuie sur les études 
curriculaires conduites par la CONFEMEN afin d’identifier un socle 
commun de compétences susceptible d’être évalué de manière 
comparable dans l’ensemble des pays participants.

À cette fin, la CONFEMEN a réalisé deux études complémen-
taires  : une étude exploratoire des curricula des pays membres 
en vue de l›élaboration d›un référentiel commun de compétences 
et une analyse comparative des programmes du premier cycle du 
secondaire ainsi que des principaux référentiels internationaux 
en mathématiques. Ces travaux montrent que, malgré des diffé-
rences dans l›organisation des programmes, la progression des 
apprentissages et la répartition des contenus selon les niveaux 
scolaires, les curricula présentent une convergence importante 
quant aux grands domaines mathématiques enseignés au collège.

L’ensemble des pays participants organise ainsi les apprentis-
sages autour de quatre grands domaines communs  : l’arithmé-
tique et l’algèbre, la mesure, la géométrie ainsi que les statistiques 
et les probabilités, même si l’importance relative accordée à 
chacun de ces domaines varie selon les systèmes éducatifs. Ce 
constat a conduit le PASEC à retenir ces quatre domaines comme 
fondement de l’évaluation, garantissant ainsi à la fois la pertinence 
curriculaire des contenus évalués et la comparabilité internatio-
nale des résultats.

Ce choix est également cohérent avec les principaux cadres 
internationaux d’évaluation des mathématiques, qui organisent 
eux aussi les contenus autour de domaines comparables tout en 
mettant l’accent sur la mobilisation des connaissances dans des 
situations variées (International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement [IEA], 2021 ; OCDE, 2023).

Au sein de chacun de ces domaines, les compétences des élèves 
sont évaluées selon trois processus cognitifs complémentaires :

•	 Connaître, qui renvoie à la mobilisation de connaissances, de 
définitions, de propriétés, de faits, de concepts et de procé-
dures mathématiques ;

•	 Appliquer, qui consiste à utiliser ces connaissances et ces pro-
cédures dans des situations familières nécessitant la mise en 
œuvre de démarches appropriées ;

•	 Raisonner et résoudre des problèmes, qui mobilise des capaci-
tés d’analyse, de justification, de modélisation, d’interprétation 
et de résolution de situations nouvelles ou complexes.

Cette classification est directement inspirée du cadre d’évaluation 
de TIMSS, qui distingue les domaines cognitifs Knowing, Applying 
et Reasoning (IEA, 2021). Elle est également cohérente avec le 
cadre PISA, qui définit la compétence mathématique comme la 
capacité à formuler, utiliser et interpréter les mathématiques dans 
une diversité de contextes afin de résoudre des problèmes et de 
prendre des décisions éclairées (OCDE, 2023).

Le cadre d’évaluation du PASEC2024 permet ainsi d’apprécier 
non seulement le niveau de maîtrise des connaissances mathé-
matiques des élèves, mais également leur capacité à mobiliser 
ces connaissances pour raisonner, interpréter des situations, 
résoudre des problèmes et utiliser les mathématiques dans des 
contextes variés. Il fournit aux pays participants des informations 
comparables sur les acquis des élèves tout en identifiant les 
domaines et les compétences qui méritent une attention particu-
lière dans les politiques d’amélioration de la qualité de l’enseigne-
ment des mathématiques.

2.1.	 Présentation des domaines 
d’évaluation en mathématiques

Quatre domaines principaux sont évalués  : l’arithmétique et l’al-
gèbre, la mesure, la géométrie et les statistiques. Chacun de ces 
domaines est structuré en fonction de la progression naturelle des 
connaissances mathématiques et des compétences cognitives 
que les élèves doivent acquérir au cours de leur parcours scolaire.

Le cadre de référence de l’évaluation PASEC2024 au collège 
est adapté à ces différentes exigences et couvre exclusivement 
des questions de mathématiques se rapportant aux domaines 
évalués.

Les items du test de mathématiques du PASEC2024 sont clas-
sés dans ces quatre domaines de contenu en fonction de ses 
propres caractéristiques. Par projection, le poids des questions 
dans le test correspond également aux points qui seront attribués 

2.	 Num
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en mathématiques sur l’échelle de résultat pour chacun des items, 
des sous-domaines et des domaines.

Les items de test du domaine de l’Arithmétique et l’algèbre 
couvrent une place plus importante dans le test par rapport aux 
autres domaines de contenu retenus dans le test de mathéma-
tiques (voir Tableau 4). Cette répartition dans le cadre de réfé-
rence des tests PASEC de mathématiques reflète les résultats 
des analyses curriculaires réalisées par la CONFEMEN auprès des 
pays participants.t.

TABLEAU 4 : Pourcentages et nombres d’items dans le test 
de mathématiques de fin de collège 

Domaines de mathématiques 
Nombre  
d’items

Poids 
dans le test

Arithmétique et Algèbre 31 39 %

Mesure 20 25 %

Géométrie 20 25 %

Statistique 9 11 %

Total général 80 100 %

Au-delà de l’appartenance à un des quatre domaines de contenu 
et sous-domaines, les items de test de mathématiques sont éga-
lement construits et organisés dans les épreuves PASEC pour 
couvrir plusieurs champs cognitifs. Le croisement des items selon 
leur appartenance à un des quatre grands domaines de contenu 
ainsi qu’à un des trois processus cognitifs tel que défini par le 
PASEC caractérise les principales propriétés de chaque question 
au sein des épreuves PASEC. 

Les caractéristiques des activités cognitives telles qu’abordées et 
définies dans les épreuves PASEC2024 sont décrites à la partie 
suivante. 

2.1.1.	 Arithmétique et Algèbre

L’arithmétique et l’algèbre constituent une base importante des 
connaissances mathématiques, ce qui les rend essentiels dans 
toute évaluation en mathématiques. Les recherches montrent 
que ces compétences sont cruciales pour le développement de 
la pensée abstraite et pour la résolution de problèmes plus com-
plexes à des niveaux supérieurs (Kilpatrick, Swafford & Findell, 
2001  ; OCDE, 2023). Les évaluations dans ce domaine incluent 
des tâches telles que la résolution d’équations, l’identification 
de relations entre les nombres et les fonctions de base, qui per-
mettent de tester non seulement la connaissance des opérations 
numériques, mais aussi la capacité des élèves à généraliser ces 
concepts dans des contextes divers.

2.1.2.	 Mesure

Le domaine de la mesure englobe la longueur, la surface, le 
volume et les unités de mesure, compétences indispensables 

dans la vie quotidienne et professionnelle. Selon Clements 
(2004), la compréhension des concepts de mesure est une com-
posante clé du développement des compétences spatiales et de 
la pensée mathématique pratique. Ce domaine d’évaluation met 
l’accent sur la capacité des élèves à utiliser correctement des 
unités de mesure standards et à appliquer des formules mathé-
matiques pour résoudre des problèmes impliquant des quantités 
mesurables. Il a été démontré que la maîtrise des concepts de 
mesure est corrélée avec le succès en sciences physiques et en 
ingénierie (Smith, 2006).

2.1.3.	 Géométrie

La géométrie constitue un autre domaine fondamental de l’éva-
luation, car elle engage les élèves dans la compréhension des 
formes, des propriétés et des transformations géométriques. Van 
Hiele (1986) a établi un modèle de développement des compé-
tences géométriques selon lequel les élèves passent par plu-
sieurs niveaux de compréhension, allant de la reconnaissance des 
formes simples à la capacité d’analyser et de prouver des théo-
rèmes géométriques. De nombreuses recherches ont confirmé la 
pertinence de ce modèle pour comprendre le développement de 
la pensée géométrique et continuent de l’utiliser comme cadre 
de référence pour la conception des curricula et des évalua-
tions en mathématiques (Sriraman & English, 2010). L’évaluation 
des connaissances géométriques vise à tester la capacité des 
élèves à manipuler des formes, à appliquer des propriétés géo-
métriques et à résoudre des problèmes dans un espace à deux 
ou trois dimensions. Il convient de relever cependant que pour de 
nombreux élèves subsahariens ces notions géométriques telles 
qu’enseignées sont fondées sur une représentation de l’espace 
et des formes qui leur sont très peu familière. Les performances 
des élèves dans les évaluations PASEC du primaire en géomé-
trie et même le fonctionnement psychométrique des items de ce 
domaine témoignent de cette réalité. Ces compétences sont sou-
vent considérées comme essentielles pour le développement de 
la pensée logique et pour la résolution de problèmes dans d’autres 
domaines comme la physique ou l’ingénierie (Battista, 2007).

2.1.4.	 Statistiques

Le domaine des statistiques vise à développer chez les élèves la 
capacité à recueillir, organiser, représenter, analyser et interpréter 
des données afin d’éclairer une prise de décision. Dans une société 
où les informations quantitatives occupent une place croissante, la 
culture statistique constitue désormais une compétence essen-
tielle pour comprendre des phénomènes sociaux, économiques, 
scientifiques et environnementaux, ainsi que pour exercer une 
citoyenneté éclairée (Franklin et al., 2007 ; OCDE, 2023).

Le domaine des statistiques, de plus en plus important dans les 
programmes scolaires modernes, mais faiblement représenté 
dans les curricula en Afrique subsaharienne. Il est intégré à l’éva-
luation pour mesurer la capacité des élèves à analyser des don-
nées, à interpréter des graphiques et des diagrammes, et à tirer 
des conclusions fondées sur des informations quantitatives. Les 
recherches en éducation statistique soulignent que l’enseigne-
ment des statistiques ne doit pas être envisagé comme une simple 
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application des mathématiques, mais comme le développement 
d’un mode de raisonnement spécifique fondé sur l’analyse des 
données, la prise en compte de la variabilité, de l’incertitude et du 
contexte (Cobb & Moore, 1997 ; Moore, 1997).

L’évaluation en statistiques dans le cadre du PASEC2024 inclut 
des tâches qui évaluent la compréhension des concepts de base 
tels que la moyenne, la médiane, les probabilités, et l’interprétation 
des représentations graphiques. La maîtrise de ces concepts est 
également cruciale pour l’enseignement supérieur et des carrières 
dans les sciences de la donnée, un domaine en pleine expansion.

2.2.	 Processus cognitifs évalués 
en mathématiques

L’évaluation des processus cognitifs en mathématiques est 
essentielle pour comprendre non seulement ce que les élèves 
savent mais, aussi comment ils utilisent et appliquent ces 
connaissances dans diverses situations. Les processus cognitifs 
évalués dans le cadre du PASEC2024 s’articulent autour de trois 
niveaux principaux  : connaître, appliquer et résoudre des pro-
blèmes (voir Tableau 5). Ces processus sont largement soutenus 
par les théories de l’apprentissage cognitif et les modèles d’acqui-
sition des compétences mathématiques (Bloom, 1956 ; Anderson 
& Krathwohl, 2001).

TABLEAU 5 : Pourcentages et nombres d’items des processus 
cognitifs en mathématiques

Processus cognitif
Nombre  
d’items

Poids 
dans le test

Connaître et comprendre les 
concepts

25 31 %

Appliquer des procédures 33 41 %

Résoudre des problèmes 22 28 %

Total général 80 100 %

2.2.1.	 Connaître et comprendre

Le processus de connaître renvoie à l’identification et à la recon-
naissance des concepts mathématiques de base, des formules, 
et des règles. À ce niveau, les élèves doivent montrer leur capa-
cité à rappeler des faits mathématiques et à reconnaître des prin-
cipes fondamentaux, ce qui constitue la base de l’apprentissage 
plus complexe. Les recherches de Hiebert et Carpenter (1992) 
ont montré que la connaissance des concepts mathématiques 
est un préalable pour réussir à appliquer ces ceux-ci dans des 
contextes variés. Dans ce processus cognitif, les élèves peuvent 
être amenés à identifier des équations, nommer des formes géo-
métriques, ou rappeler des définitions mathématiques standards. 

La compréhension conceptuelle constitue une composante 
essentielle des compétences mathématiques. Elle permet aux 
élèves de donner du sens aux concepts, aux procédures et aux 

relations mathématiques, et soutient la mobilisation des connais-
sances dans les différents processus cognitifs évalués par le 
PASEC. Ainsi, bien qu’elle ne constitue pas un processus cognitif 
distinct, elle est mobilisée à des degrés divers dans les proces-
sus « Connaître », « Appliquer » et « Résoudre des problèmes » 
(National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2014).

Les items de tests appartenant au processus « connaître et com-
prendre des concepts » occupent une place importante dans le 
test par rapport aux autres domaines de contenu retenus dans 
le test de mathématiques comme l’illustre le tableau ci-dessus. 
Cette dominante dans le cadre de référence des tests PASEC de 
mathématiques reflète essentiellement l’importance accordée 
aux différents processus cognitifs dans la structuration des ensei-
gnements-apprentissages des mathématiques au collège.

2.2.2.	Appliquer des procédures

Le processus cognitif « Appliquer des procédures » se concentre 
sur la capacité des élèves à utiliser leurs connaissances mathé-
matiques dans des contextes pratiques et familiers. Il suppose 
que les élèves soient capables de sélectionner et d’utiliser de 
manière appropriée les concepts, les propriétés, les règles et les 
procédures mathématiques déjà acquis afin de traiter des situa-
tions concrètes ou scolaires ne nécessitant pas un raisonnement 
particulièrement complexe (IEA, 2021). 

Les recherches en didactique des mathématiques montrent que 
cette capacité à mobiliser des connaissances dans des situations 
contextualisées constitue une étape essentielle du développe-
ment de la compétence mathématique. Elle traduit la capacité des 
élèves à établir des liens entre les concepts appris et les situa-
tions auxquelles ils sont confrontés, favorisant ainsi le transfert 
des apprentissages vers de nouveaux contextes (Lesh & Doerr, 
2003 ; NCTM, 2014). Bien que les travaux de Pólya (1945) et de 
Schoenfeld (1985) portent principalement sur la résolution de 
problèmes, ils montrent également que la maîtrise et l’utilisation 
appropriée des procédures constituent un préalable indispen-
sable à la mise en œuvre de stratégies de résolution efficaces.

Dans le cadre du PASEC2024, ce processus est évalué au moyen 
de tâches qui demandent notamment aux élèves d’effectuer des 
calculs numériques, d’appliquer des propriétés géométriques, 
d’utiliser des formules usuelles, de convertir des unités de 
mesure, de résoudre des équations simples ou encore de mobi-
liser les notions de proportionnalité dans des situations proches 
de celles rencontrées dans les apprentissages scolaires ou dans 
la vie quotidienne. Ces tâches permettent d’apprécier la capacité 
des élèves à utiliser leurs connaissances de manière pertinente et 
efficace dans des contextes familiers, avant d’aborder des situa-
tions nécessitant un raisonnement plus élaboré ou une démarche 
de résolution de problèmes plus complexe.

2.2.3.	 Résoudre des problèmes

Le processus cognitif « Résoudre des problèmes » constitue le 
niveau le plus élaboré des compétences évaluées en mathéma-
tiques dans le cadre du PASEC2024. Il renvoie à la capacité des 
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élèves à mobiliser et à coordonner leurs connaissances, leurs pro-
cédures et leur raisonnement pour résoudre des situations nou-
velles ou complexes, qui ne peuvent être traitées par la simple 
application d’une procédure connue. Les élèves doivent analyser 
la situation, sélectionner les informations pertinentes, élaborer 
une stratégie adaptée, mettre en œuvre une démarche de résolu-
tion et interpréter les résultats obtenus (IEA, 2021 ; OCDE, 2023).

Dans son modèle classique, Pólya (1945) décrit la résolution de 
problèmes comme une démarche organisée comprenant quatre 
grandes étapes  : comprendre le problème, élaborer un plan de 
résolution, mettre ce plan en œuvre et vérifier la pertinence de 
la solution obtenue. Bien que ces étapes ne soient pas évaluées 
séparément dans le PASEC, elles constituent un cadre théorique 
largement reconnu pour comprendre les processus mobilisés lors 
de la résolution de problèmes.

Les recherches de Schoenfeld (1985) montrent que les élèves qui 
maîtrisent les compétences de résolution de problèmes tendent à 
utiliser une variété de stratégies, telles que la décomposition du 
problème en sous-problèmes ou l’utilisation d’analogies avec des 
problèmes déjà rencontrés. De plus, le modèle SOLO (Structure of 
Observed Learning Outcomes) de Biggs et Collis (1982) souligne 
que les compétences de résolution de problèmes progressent à 
travers plusieurs niveaux de complexité, allant de l’utilisation de 
stratégies simples à la construction de réponses intégrées qui 
montrent une maîtrise globale des concepts mathématiques.

L’évaluation dans ce domaine met l’accent sur des tâches qui ne 
peuvent être résolues simplement par l’application de routines 

pré-apprises. Les élèves doivent démontrer leur capacité à 
conceptualiser un problème, à sélectionner les informations perti-
nentes, et à formuler une solution adaptée au contexte. Cela inclut 
la résolution de problèmes impliquant plusieurs étapes, la modéli-
sation mathématique, et l’application de théories mathématiques 
pour résoudre des questions complexes dans des domaines tels 
que la géométrie et l’algèbre.

Le processus «Résoudre des problèmes» représente un poids 
inférieur car il mobilise des compétences plus complexes et exige 
une compréhension approfondie des concepts et des procédures. 
Son évaluation nécessite des tâches plus longues et plus diffi-
ciles, qui sont abordées progressivement au collège, après la maî-
trise des procédures et des concepts de base.

Dans son ensemble, le cadre d’évaluation du PASEC2024 repose 
sur une progression des processus cognitifs allant de la mobilisa-
tion de connaissances fondamentales (Connaître) à leur utilisation 
dans des situations familières (Appliquer), puis à leur mobilisa-
tion intégrée dans des situations complexes (Résoudre des pro-
blèmes). Cette organisation, cohérente avec les principaux cadres 
internationaux d’évaluation des mathématiques (IEA, 2021  ; 
OCDE, 2023), permet d’apprécier non seulement les connais-
sances acquises par les élèves, mais également leur capacité à 
les mobiliser de manière pertinente, flexible et efficace dans une 
grande diversité de contextes.

Le Tableau 6 présente la répartition des questions dans les 
épreuves définitives PASEC2024 selon les trois processus cogni-
tifs et les quatre domaines et six sous-domaines de contenu.

TABLEAU 6 : Pourcentages et nombres d’items des processus cognitif dans le test de mathématiques de fin de collège de l’évaluation 
PASEC2024

Domaines et sous-domaine 
de contenu

Connaître et 
comprendre des 

concepts
Appliquer des 

procédures
Résoudre des 

problèmes

Total

nombre %

Arithmétique et Algèbre 8 12 11 31 39

Mesure 7 9 4 20 25

Géométrie 6 10 4 20 25

Statistique 4 2 3 9 11

Total général 25 33 22 80 100

Pourcentage 31 % 41 % 28 % - -

Le croisement de ces processus avec les domaines de contenu 
permet d’apprécier globalement la structure du test adminis-
tré aux élèves en mathématiques et la répartition souhaitée des 
items de test sur l’échelle de résultat. En effet, cette répartition 
des items de test vise également à estimer la répartition souhai-
tée du score entre ces différentes catégories puisque que chaque 
question est corrigée de façon dichotomique. 

2.3.	 Exemples d’items d’évaluation 
en mathématiques

L’évaluation des compétences en mathématiques, comme celle 
mise en place dans le cadre du PASEC2024, repose sur l’utilisation 
d’items soigneusement conçus pour mesurer divers processus 
cognitifs tels que connaître, appliquer et résoudre des problèmes. 
Ces items sont structurés pour couvrir les différents domaines 
mathématiques – arithmétique, algèbre, géométrie, mesure et 
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statistiques – et permettent de capturer une vision complète des 
acquis des élèves en fin de cycle secondaire.

La conception des items s’inspire des meilleures pratiques issues 
de la recherche en évaluation, en s’appuyant sur des travaux 
qui montrent que la diversité des types de questions permet de 
mieux comprendre les compétences spécifiques et les approches 
cognitives des élèves (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001). 
En variant les formats de questions, les évaluations offrent un 
aperçu plus nuancé du niveau de compréhension des concepts 
mathématiques, et permettent de cibler des compétences spé-
cifiques, qu’il s’agisse de simples rappels de faits mathématiques 
ou de la résolution de problèmes complexes et contextualisés 
(Schoenfeld, 1985).

Dans cette section, nous présenterons des exemples d’items 
pour chaque domaine des mathématiques, en illustrant les diffé-
rents processus cognitifs évalués. Ces exemples permettront de 
montrer comment les concepts sont testés de manière progres-
sive, de la reconnaissance des connaissances fondamentales à la 
mobilisation de compétences pour résoudre des problèmes plus 
élaborés.

2.3.1.	 Exemples concrets mettant en 
œuvre les trois processus cognitifs 
(connaître des concepts ; appliquer des 
procédures ; résoudre des problèmes) 

EXEMPLE 1 : Item relatif au processus Connaitre 
les concepts 

Domaine de l’arithmétique-algèbre

Un agriculteur vend x sacs de riz et y sacs de maïs. La 
masse de chaque sac de riz est de 50 kg, et la masse 
de chaque sac de maïs est de 30 kg. Laquelle de ces 
expressions algébriques représente la masse totale des 
sacs vendus ?

A. 50x + 30

B. 50 + 30y

C. (50 + 30) (x + y)

D. 50x + 30y (Réponse correcte)

EXEMPLE 2 : Item relatif au processus Appliquer 
des procédures 

Domaine de la mesure

Un cylindre a une hauteur de 10 cm et un rayon de 3 cm. 
Quel est son volume ?

A. 90 (Réponse correcte)

B. 100

C. 80

D. 60

EXEMPLE 3 : Item relatif au processus Résoudre 
des problèmes complexe 

Domaine de la statistique

Le diagramme circulaire ci-dessous représente la 
répartition en pourcentage des moyens par lesquels 
les 300 élèves d’un petit collège se rendent dans leur 
établissement. 

Combien d’élèves utilisent un autre moyen de transport 
que le bus ? 

A. 70

B. 210 (Réponse correcte)

C. 170

D. 150
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2.3.2.	 Analyse des facteurs cognitifs 
contribuant au niveau de difficulté 
de chaque type de question

Le niveau de difficulté d’un item en mathématiques ne dépend pas 
uniquement du contenu mathématique mobilisé, mais également 
des processus cognitifs qu’il sollicite. Dans les évaluations inter-
nationales à grande échelle, telles que le PASEC, TIMSS ou PISA, 
la difficulté des items est construite de manière intentionnelle afin 
de couvrir un continuum de compétences, depuis la mobilisation 
de connaissances fondamentales jusqu’au raisonnement et à la 
résolution de problèmes complexes (IEA, 2021  ; OCDE, 2023). 
Cette gradation permet de différencier les niveaux de maîtrise 
des élèves, d’améliorer le pouvoir discriminant des épreuves et 
d’assurer une mesure fiable des compétences sur l’ensemble de 
l’échelle d’évaluation.

Les recherches en psychométrie cognitive montrent que la 
difficulté d’un item résulte davantage des traitements cogni-
tifs exigés que du seul contenu mathématique évalué. Selon 
Tatsuoka (1983), la résolution d’un item repose sur la mobilisation 
de plusieurs attributs cognitifs, dont le nombre et la complexité 
influencent directement sa difficulté. Ainsi, deux items portant sur 
un même contenu peuvent présenter des niveaux de difficulté 
très différents selon les connaissances, les procédures et les rai-
sonnements qu’ils requièrent.

Les recherches récentes en didactique et en évaluation des 
mathématiques confirment que la difficulté d’une tâche dépend 
également de sa formulation, du contexte dans lequel elle est 
inscrite, des représentations utilisées (expressions symboliques, 
graphiques, tableaux, figures) ainsi que du degré de modélisation 
ou d’interprétation attendu de la part des élèves (Stacey & Turner, 
2015  ; OCDE, 2023). Par conséquent, une tâche mobilisant un 
contenu mathématique relativement simple, comme une addition 
ou une proportion, peut s’avérer plus difficile qu’un exercice d’al-
gèbre si elle exige un raisonnement non routinier, l’interprétation 
de plusieurs représentations ou la sélection d’une stratégie de 
résolution appropriée.

Dans le cadre du PASEC2024, une attention particulière est portée 
à la progression de la difficulté des items. Celle-ci est construite 
en faisant varier simultanément le domaine de contenu, le proces-
sus cognitif mobilisé, le degré de contextualisation des situations 
proposées et la complexité des raisonnements attendus. Cette 
approche permet d’évaluer les compétences mathématiques des 
élèves sur un large continuum de performance tout en garantis-
sant la validité et le pouvoir discriminant des épreuves.

Dans ce cadre, plusieurs facteurs cognitifs peuvent être identifiés 
comme déterminants du niveau de difficulté d’un item :

•	 Le type de connaissances mobilisées
Plus un item se limite à la restitution de connaissances fac-
tuelles ou de procédures mémorisées (par exemple, une for-
mule ou une règle de calcul simple), plus il est accessible aux 
élèves. À l’inverse, les items sollicitant une compréhension 
conceptuelle plus profonde (comme la justification d’une pro-
priété ou l’explication d’un raisonnement) requièrent des com-
pétences de niveau cognitif supérieur (Bloom, 1956  ; Biggs & 

Collis, 1982). Ces derniers sont donc généralement perçus 
comme plus difficiles.

•	 Le niveau de familiarité du contexte de la tâche
Lorsque la situation proposée est proche du vécu quotidien des 
élèves (par exemple, calculer une distance ou un prix dans une 
situation familière), la tâche est souvent facilitée. En revanche, 
un contexte abstrait, ou relevant d’un univers non connu ou non 
maîtrisé (science, technologie, économie), augmente la charge 
cognitive, même si les opérations mathématiques requises sont 
simples (Greer & Verschaffel, 2007). Le décodage de l’énoncé 
devient alors un obstacle en soi.

•	 Le degré de transformation ou de traitement requis
Un item qui exige une transformation directe d’un nombre ou 
l’application mécanique d’une opération est généralement plus 
simple qu’un item qui demande plusieurs étapes de traitement 
(conversion d’unités, lecture de données, identification de 
relations, etc.). La complexité cognitive augmente également 
lorsque plusieurs concepts ou représentations (tableaux, gra-
phiques, figures géométriques) doivent être combinés pour pro-
duire une réponse correcte (Leinhardt, Zaslavsky & Stein, 1990).

•	 Le raisonnement requis pour résoudre la tâche
La résolution de problèmes constitue un levier central de dif-
férenciation de la difficulté. Plus la tâche nécessite une pla-
nification, la mise en œuvre de stratégies ou l’adaptation de 
procédures dans un contexte nouveau, plus elle implique une 
activation des processus cognitifs complexes (Schoenfeld, 
1985). Ce sont ces types d’items qui permettent d’évaluer 
en profondeur la capacité de transfert des apprentissages 
mathématiques.

•	 La proximité et la nature des distracteurs (dans les QCM)
Dans les items à choix multiples, la difficulté est également 
liée à la qualité des distracteurs. Lorsque ceux-ci sont claire-
ment incorrects ou peu plausibles, la bonne réponse est faci-
lement identifiable. En revanche, des distracteurs proches, qui 
reprennent des erreurs courantes (calcul approximatif, confu-
sion de formules, pièges conceptuels), rendent la tâche plus 
difficile et discriminante (Haladyna, Downing & Rodriguez, 
2002). Le choix devient alors un exercice d’analyse et non de 
reconnaissance.

Enfin, comme en lecture, des facteurs contextuels et logistiques 
peuvent également influencer la difficulté perçue d’un item 
mathématique : la présentation de la tâche (mise en page, clarté 
des illustrations), la gestion du temps, ou encore les conditions de 
passation (confort, bruit, stress, fatigue) peuvent altérer la perfor-
mance des élèves indépendamment de leurs compétences réelles 
(Mislevy, Steinberg & Almond, 2003). Ces éléments doivent être 
pris en compte pour garantir l’équité, la validité et la comparabilité 
des résultats de l’évaluation.

En somme, la complexité d’une question en mathématiques ne se 
réduit pas à son contenu, mais découle de l’interaction entre les 
compétences mathématiques mobilisées, le niveau cognitif solli-
cité, et le contexte de présentation de la tâche. Une analyse fine 
de ces facteurs permet de construire des épreuves équilibrées et 
de mieux interpréter les performances des élèves.
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2.4.	 Présentation des niveaux de 
compétence en mathématiques dans 
les évaluations PASEC

Pour faciliter la lecture et l’interprétation des résultats statistiques, 
les performances des élèves au test de mathématiques de fin de 
collège sont présentées sur une échelle de compétences seg-
mentées en plusieurs niveaux. 

À chaque niveau correspond un ensemble de connaissance et 
compétences maîtrisées, avec une certaine probabilité, par les 
élèves qui relèvent de ce niveau en fonction des réponses des 
élèves au test. Chacune des compétences et des connaissances 
requises à chaque niveau est présentée à la page suivante dans 
l’échelle de compétence PASEC2024. Ces informations sont 
essentielles pour apprécier le degré de maîtrise des élèves et 
comprendre les principales difficultés rencontrées par les élèves.

TABLEAU 7 : Échelle de compétences PASEC2024 en mathématiques – Fin de collège 

Niveaux
Caractéristique 
du niveau Description des compétences

Niveau 5 Résolution 
de problèmes 
complexes, 
modélisation, 
interprétation 
élaborée, transfert 
et coordination 
de plusieurs 
connaissances.

L’élève est capable de résoudre des problèmes mathématiques complexes. Cela implique 
de mener une démarche à plusieurs étapes, de modéliser la situation, de combiner et de 
croiser plusieurs relations ou grandeurs, ainsi que de mener une interprétation élaborée des 
résultats. 
En Arithmétique et algèbre, il résout des situations complexes impliquant de la modélisation, 
l’interprétation et la combinaison de plusieurs relations mathématiques. En Géométrie 
et mesure, il peut résoudre des problèmes complexes impliquant plusieurs étapes 
de traitement, des figures composées ou des relations métriques moins directes. En 
Statistiques, il résout un problème complexe nécessitant une interprétation élaborée ainsi 
qu’une sélection pertinente et critique des informations disponibles.

Niveau 4 Coordination 
de plusieurs 
procédures, choix 
de stratégie, 
interprétation 
de relations 
et organisation 
de la démarche.

L’élève est capable de coordonner plusieurs connaissances, propriétés ou procédures. Il sait 
sélectionner la méthode, la stratégie ou la représentation appropriée pour traiter, organiser 
et résoudre une situation mathématique simple.
En Arithmétique et algèbre, il choisit une méthode appropriée pour traiter des équations, 
des relations proportionnelles, des expressions algébriques ou des fonctions simples. En 
Géométrie, il mobilise plusieurs propriétés ou représentations afin de résoudre une situation 
spatiale plus complexe (sélectionner une relation pertinente et organiser une démarche de 
résolution). En Mesure, il combine différentes grandeurs, figures ou formules et sélectionne 
une stratégie adaptée pour résoudre un problème simple. En Statistique, il traite ou 
interprète des données en comparant, calculant ou organisant des informations issues de 
tableaux ou de graphiques.

Niveau 3 Mobilisation et 
mise en relation 
de concepts 
mathématiques

L’élève est capable de mobiliser plusieurs connaissances ou procédures mathématiques 
dans des situations moins directes nécessitant une analyse des informations, une mise 
en relation de concepts ou une modélisation simple. Il sélectionne la démarche la plus 
appropriée parmi plusieurs procédures possibles et adapte ses connaissances à des 
contextes mathématiques variés.
En Arithmétique et en Algèbre, il interprète et construit des expressions algébriques, 
manipule des expressions plus complexes, utilise des fonctions linéaires ou affines 
et mobilise la proportionnalité dans des situations nécessitant plusieurs étapes de 
raisonnement.
En Géométrie, il applique des théorèmes, réalise ou interprète des transformations, utilise 
des propriétés géométriques pour déterminer des données manquantes et met en œuvre 
des raisonnements déductifs dans des configurations planes ou spatiales.
En Mesure, il résout des problèmes impliquant des figures composées ou des solides variés, 
choisit et combine des formules adaptées et interprète les résultats obtenus dans leur 
contexte.
Les tâches proposées exigent une compréhension plus approfondie des relations 
mathématiques, une certaine autonomie dans le choix des procédures et une capacité à 
relier différentes notions au sein d’une même situation-problème.
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Niveaux
Caractéristique 
du niveau Description des compétences

Seuil « suffisant » de compétences

Niveau 2 Maîtrise 
fondamentale 
des connaissances 
et procédures

L’élève est capable de mobiliser des connaissances, procédures et formules mathématiques 
fondamentales dans des situations directes ou familières. Il réalise des calculs numériques 
et algébriques simples, applique des formules usuelles de mesure, interprète des 
représentations graphiques courantes et résout des problèmes dont la démarche est 
explicite ou immédiatement identifiable.
En Arithmétique et en Algèbre, il utilise des expressions algébriques simples pour 
représenter une situation, effectue des calculs de proportionnalité, développe ou réduit des 
expressions élémentaires et applique des relations numériques usuelles.
En Géométrie et en Mesure, il calcule des périmètres, des aires et des volumes de figures 
ou de solides usuels, applique des propriétés géométriques simples, détermine des 
coordonnées ou des distances dans le plan et utilise des relations métriques connues 
lorsque les données nécessaires sont directement accessibles.
En Statistiques, il extrait et interprète des informations à partir de tableaux, diagrammes ou 
graphiques courants.
Les tâches proposées nécessitent essentiellement l’application correcte d’une procédure 
connue ou d’une formule appropriée dans un contexte peu complexe.

Niveau 1 Reconnaissance 
directe, calculs 
simples, lecture 
immédiate 
de données, 
utilisation visible 
de propriétés 
géométriques 
ou de relations 
numériques.

L’élève est capable de reconnaître, lire et utiliser des notions, propriétés ou informations 
simples et directement accessibles dans des tâches directes. Il peut effectuer un calcul 
élémentaire, identifier une relation évidente ou appliquer une procédure très courte dans 
une situation familière et visuelle.
En Arithmétique et algèbre, il reconnait et utilise des notions numériques ou algébriques 
simples dans des tâches directes (calcul direct, relation simple, procédure courte en 
situation familière). En Géométrie, il reconnait et utilise des propriétés géométriques simples 
liées aux figures, aux angles, aux solides ou à des relations spatiales directement visibles. 
En Mesure, il peut utiliser des unités ou appliquer directement une formule simple lorsque 
les données sont explicites. En Statistiques, il lit et extrait directement des informations 
explicites dans des tableaux ou des représentations graphiques simples.

Cette échelle est présentée dans le rapport international et les 
rapports nationaux PASEC2024 et permet d’identifier et de com-
parer le pourcentage moyen d’élèves qui atteignent un certain 
niveau ou le seuil de compétences « suffisant » pour tous les pays 
confondus ; par pays ; par zone éducative dans chaque pays ; par 
variable d’intérêt traitée par le PASEC. Le lecteur est invité à se 
référer à ces rapports pour obtenir ces différents résultats.

D’autres informations méthodologiques plus poussées concer-
nant la construction des échelles de compétences sont dispo-
nibles dans le rapport technique PASEC2024.
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Le développement des instruments d’évaluation et leur adminis-
tration sur le terrain pour la collecte des données constituent une 
étape importante dans la réalisation d’une évaluation à grande 
échelle comme celle du PASEC2024. La conception des instru-
ments d’évaluation du PASEC repose sur les principes contempo-
rains de la validité des mesures éducatives. Selon Messick (1995), 
la validité ne se limite pas à la précision des scores obtenus, mais 
concerne également la pertinence des interprétations qui en sont 
faites, la représentativité des construits évalués, les processus 
cognitifs mobilisés par les élèves ainsi que les conséquences de 
l’utilisation des résultats. Dans cette perspective, le développe-
ment des instruments doit garantir que les items mesurent effecti-
vement les compétences visées et que les différences observées 
entre les élèves reflètent leurs acquis plutôt que des facteurs 
extérieurs au construit évalué.

Cette exigence revêt une importance particulière dans les éva-
luations internationales, où les instruments sont administrés dans 
des contextes linguistiques, culturels et éducatifs très diversifiés. 
Le développement des épreuves du PASEC intègre ainsi des pro-
cédures rigoureuses de traduction, d’adaptation culturelle et de 
validation afin de réduire les biais susceptibles d’affecter la com-
parabilité des résultats entre les pays. L’objectif est de garantir 
que les différences de performance observées traduisent effec-
tivement des différences de compétences et non des variations 
liées aux formulations des items ou aux contextes culturels dans 
lesquels ils sont administrés (Hambleton et al., 2005 ; International 
Test Commission, 2018).

La qualité des données recueillies repose largement sur la rigueur 
méthodologique utilisée pour concevoir, valider et adapter les 
tests aux contextes des pays participants. Ce processus englobe 
la conception des items, leur validation par des experts en éduca-
tion et en psychométrie, ainsi que la mise à l’essai pour garantir la 
pertinence, la validité, la fiabilité des instruments d’évaluation, et 
enfin la collecte finale. 

Les progrès de la psychométrie moderne, et plus particulièrement 
le développement de la théorie de la réponse aux items (Item 
Response Theory – IRT), ont profondément renouvelé la concep-
tion des évaluations éducatives à grande échelle. Contrairement 
à la théorie classique des tests, l’IRT permet d’estimer simulta-
nément les caractéristiques psychométriques des items (notam-
ment leur difficulté, leur pouvoir discriminant et, selon le modèle 
retenu, le paramètre de pseudo-chance) ainsi que le niveau de 
compétence des élèves sur une échelle commune (Embretson & 
Reise, 2000  ; de Ayala, 2009). Cette approche offre la possibi-
lité de construire des épreuves couvrant un large continuum de 
compétences tout en garantissant une mesure précise pour des 
élèves présentant des niveaux de performance variés.

L’un des principaux atouts de l’IRT réside dans sa capacité à 
assurer la comparabilité des résultats entre différentes versions 
d’une même épreuve grâce au recours à des items d’ancrage 
(anchor items) et aux procédures d’équating. Ces méthodes per-
mettent de placer les performances des élèves sur une même 
échelle de compétence, même lorsque tous les participants ne 
répondent pas exactement aux mêmes items. Elles constituent 
ainsi un fondement méthodologique essentiel des évaluations 
comparatives internationales, telles que le PASEC, qui doivent 

garantir la comparabilité des résultats entre les pays participants 
ainsi qu’entre les différents cycles d’évaluation (De Ayala, 2009 ; 
Embretson & Reise, 2000 ; OCDE, 2023 ; Rutkowski et al., 2014).

Le développement des instruments du PASEC2024 s’appuie sur 
ces principes psychométriques ainsi que sur les standards inter-
nationaux relatifs à la conception des évaluations éducatives. Le 
processus comprend plusieurs étapes complémentaires, allant de 
l’élaboration du cadre de référence et de la rédaction des items 
à leur validation conceptuelle, linguistique et psychométrique, 
avant leur intégration dans les instruments définitifs de collecte 
de données.

La présente partie décrit les principales étapes de ce processus. 
Elle présente successivement les modalités de conception et de 
validation des items, les procédures d’adaptation linguistique et 
culturelle, les analyses psychométriques réalisées lors des essais 
pilotes, les principes de construction des cahiers de test selon 
l’approche des cahiers tournants (rotated booklet design), ainsi 
que les modalités d’administration des épreuves et de collecte 
des données. L’ensemble de ces procédures vise à garantir la vali-
dité, la fiabilité, l’équité et la comparabilité des mesures produites 
par le PASEC2024.

3.1.	 Conception des tests

La conception des tests dans le cadre du PASEC2024 repose sur 
une approche rigoureuse et participative, impliquant les pays par-
ticipants à toutes les étapes de développement des items. Cette 
approche vise non seulement à garantir la pertinence culturelle 
et contextuelle des items, mais aussi à renforcer les capacités 
techniques des pays en matière de développement d’évaluations 
à grande échelle.

3.1.1.	 Approche participative dans 
la conception des tests

Contrairement aux approches centralisées souvent utilisées dans 
les évaluations internationales, le PASEC adopte une démarche 
collaborative dans la production des items. Les pays participants 
jouent un rôle actif dans la proposition et la révision des ques-
tions, sous la supervision et avec l’accompagnement technique 
des experts du PASEC. 

La littérature en évaluation éducative souligne que la qualité d’une 
épreuve internationale repose non seulement sur ses propriétés 
psychométriques, mais également sur la représentativité des 
construits évalués et sur l’adéquation des items aux contextes 
dans lesquels ils sont administrés. L’implication d’experts natio-
naux favorise ainsi le développement d’items culturellement per-
tinents, tout en réduisant les risques de biais liés aux différences 
linguistiques ou contextuelles susceptibles d’affecter l’interpré-
tation des résultats (Hambleton et al., 2005  ; International Test 
Commission [ITC], 2017 ; Messick, 1995).En impliquant les experts 
nationaux dans le processus de création des items, le PASEC 
veille à ce que les tests soient adaptés aux contextes éducatifs 
spécifiques de chaque pays, tout en respectant les standards 
internationaux en matière d’évaluation.

3.	 Num
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Chaque pays est ainsi invité à proposer des items en lecture 
et en mathématiques en s’appuyant sur le cadre de référence 
commun du PASEC et sur les spécifications techniques définies 
pour chaque domaine d’évaluation. Les propositions sont ensuite 
soumises à plusieurs cycles de révision impliquant des spécia-
listes des disciplines concernées, des psychométriciens et des 
experts internationaux de l’évaluation. Ces revues successives 
permettent de vérifier la conformité des items aux construits éva-
lués, leur qualité rédactionnelle, leur adéquation curriculaire ainsi 
que leur potentiel psychométrique, avant leur intégration dans les 
phases d’essais pilotes.

Une attention particulière est accordée à l’équivalence linguis-
tique et culturelle des instruments. Les procédures de traduction, 
d’adaptation et de révision sont mises en œuvre conformément 
aux recommandations internationales afin de préserver le sens 
des items et de garantir que les différences observées entre les 
pays reflètent principalement des différences de compétence 
plutôt que des variations de formulation ou de contexte culturel 
(Hambleton et al., 2005 ; ITC, 2017). Cette démarche contribue à 
renforcer la validité, l’équité et la comparabilité internationale des 
mesures produites par le PASEC.

3.1.2.	 Accompagnement technique 
et renforcement des capacités

Le PASEC accompagne également les pays participants dans 
le développement technique des items à travers des ateliers de 
formation et des sessions de renforcement des capacités. Cet 
accompagnement technique vise à doter les équipes nationales 
des compétences nécessaires pour concevoir des items de qua-
lité, fondés sur les modèles psychométriques modernes, comme 
la théorie de la réponse aux items (IRT). Les formations incluent 
des modules sur la rédaction d’items, la définition des niveaux de 
difficulté, et la construction de tests équilibrés qui couvrent les 
différentes compétences ciblées (Embretson & Reise, 2000). Cet 
effort de renforcement des capacités est crucial pour assurer une 
autonomie croissante des pays dans le développement de leurs 
propres évaluations nationales, tout en respectant les standards 
internationaux.

3.1.3.	 Processus de révision et mise à l’essai 
des items

Une fois les items produits et révisés par les équipes nationales 
et internationales, ils sont mise à l’essai dans plusieurs pays. 
Cette mise à l’essai est essentielle pour évaluer la pertinence des 
questions et leur fonctionnement dans des contextes éducatifs 
variés. Les résultats de la mise à l’essai permettent d’identifier 
les items problématiques – par exemple, des questions trop dif-
ficiles, mal comprises ou mal formulées – et d’apporter les ajus-
tements nécessaires avant la mise en œuvre de l’évaluation à 
grande échelle.

Le processus de conception des tests du PASEC est donc itératif, 
combinant expertise locale et internationale. Ce modèle de déve-
loppement est conforme aux recommandations de la littérature 
en évaluation éducative, qui souligne l’importance d’associer les 

acteurs nationaux à la conception des instruments afin de ren-
forcer leur pertinence culturelle, leur validité de contenu et leur 
acceptabilité auprès des systèmes éducatifs concernés (Greaney 
& Kellaghan, 2008  ; ITC, 2017  ; Messick, 1995). En favorisant la 
contextualisation des instruments sans compromettre les exi-
gences de standardisation, cette approche contribue à renforcer 
la validité, l’équité et la comparabilité des résultats produits par 
le PASEC.

3.2.	 Validation des instruments

La validation des instruments d’évaluation constitue une étape 
essentielle du processus de développement des tests du 
PASEC2024. Elle vise à recueillir un ensemble de preuves per-
mettant de démontrer que les scores obtenus constituent une 
mesure valide, fiable et équitable des compétences que l’évalua-
tion cherche à apprécier. Dans la perspective contemporaine de la 
validité, il ne s’agit pas uniquement de vérifier la qualité des items 
pris individuellement, mais de s’assurer que les interprétations et 
les utilisations des résultats reposent sur des fondements scienti-
fiques solides (American Educational Research Association [AERA], 
American Psychological Association [APA], & National Council on 
Measurement in Education [NCME], 2014 ; Messick, 1995).

Dans cette optique, le PASEC utilise une approche rigoureuse et 
en plusieurs phases, intégrant à la fois des méthodes qualitatives 
et quantitatives pour la validation des items.

Le processus de validation mis en œuvre par le PASEC2024 
repose sur une démarche progressive et multidimensionnelle 
combinant des approches qualitatives et quantitatives. Les dif-
férentes étapes visent notamment à vérifier la pertinence des 
construits évalués, la qualité rédactionnelle des items, leur adé-
quation aux cadres de référence, leur adaptation linguistique et 
culturelle, ainsi que leurs propriétés psychométriques. Les infor-
mations recueillies au cours de ces différentes phases permettent 
d’améliorer progressivement les instruments et de s’assurer qu’ils 
mesurent effectivement les compétences visées dans l’ensemble 
des pays participants. Cette démarche de validation contribue 
également à identifier et à corriger les sources potentielles d’er-
reur de mesure ou de biais susceptibles d’affecter l’interprétation 
des résultats. Elle constitue ainsi un élément fondamental pour 
garantir la validité, la fiabilité, l’équité et la comparabilité interna-
tionale des évaluations réalisées dans le cadre du PASEC2024.

3.2.1.	 Validation qualitative : 
le laboratoire cognitif

L’une des spécificités du processus de validation du PASEC réside 
dans l’utilisation d’une validation qualitative initiale des items, réa-
lisée à travers un laboratoire cognitif. Ce processus, inspiré des 
méthodologies issues de la psychologie cognitive et de la psy-
chométrie, permet d’expérimenter les items auprès d’élèves avant 
leur mise en œuvre à grande échelle.

Le laboratoire cognitif consiste à soumettre les élèves cibles à des 
tests expérimentaux contenant des items en cours de développe-
ment, tout en observant leurs comportements et leurs réactions 
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face aux questions. Selon les recherches en psychométrie, les 
tests cognitifs permettent d’examiner comment les élèves inter-
prètent et comprennent les items, offrant ainsi des informations 
cruciales pour l’ajustement des items avant leur phase finale 
(Willis, 2005). Cette expérimentation est suivie d’entretiens 
approfondis avec les élèves, au cours desquels ils partagent leurs 
ressentis et leurs difficultés face aux items.

Ces entretiens permettent aux concepteurs des tests de recueillir 
des données qualitatives sur la clarté des items, leur pertinence 
culturelle, ainsi que la complexité perçue des questions. Le labo-
ratoire cognitif s’appuie sur des théories de la cognition qui pos-
tulent que la manière dont les élèves perçoivent et traitent les 
informations peut varier considérablement en fonction de leur 
expérience éducative et de leur contexte socioculturel (Ericsson 
& Simon, 1993). En observant ces interactions de près, le PASEC 
peut ajuster les items pour les rendre plus accessibles, éliminer 
les ambiguïtés, et s’assurer qu’ils sont équitables pour tous les 
élèves, indépendamment de leur milieu ou de leur langue.

3.2.2.	 Ajustements et révisions des items

À l›issue du laboratoire cognitif, les informations recueillies sont 
analysées afin d›identifier les difficultés rencontrées par les élèves 
lors de la compréhension et de la résolution des items. Les obser-
vations réalisées permettent de mettre en évidence d›éventuelles 
ambiguïtés dans les consignes, des formulations susceptibles 
d›être interprétées différemment selon les contextes linguistiques 
ou culturels, ainsi que des difficultés liées aux supports, aux illus-
trations ou aux situations proposées. Les résultats de cette phase 
servent à orienter les ajustements nécessaires avant la mise à 
l›essai des instruments.

Les révisions peuvent notamment porter sur la formulation des 
questions, le choix du vocabulaire, la clarté des consignes, la 
pertinence des contextes mobilisés, les illustrations, le niveau de 
difficulté attendu ou encore la structure des réponses proposées. 
L’objectif est de s’assurer que chaque item mesure effectivement 
le construit visé et que les réponses des élèves reflètent leurs 
compétences plutôt que des difficultés de compréhension ou 
des facteurs extérieurs au construit évalué (AERA, APA, & NCME, 
2014  ; Messick, 1995).

Les ajustements réalisés à l’issue du laboratoire cognitif contri-
buent à réduire les risques de biais liés à la traduction, aux réfé-
rences culturelles ou aux contextes de passation susceptibles 
d’affecter la comparabilité des résultats entre les pays partici-
pants. Les recommandations internationales soulignent en effet 
que l’adaptation des instruments doit préserver le construit évalué 
tout en garantissant que les items soient compris de manière équi-
valente par les différentes populations concernées (Hambleton et 
al., 2005 ; ITC, 2017).

L’intégration des résultats qualitatifs dans le processus de révision 
contribue ainsi à renforcer la validité de contenu des instruments, 
leur équité et leur comparabilité internationale. Cette démarche 
permet de limiter les sources potentielles de biais et d’améliorer 
progressivement la qualité des items avant leur évaluation psy-
chométrique lors des essais pilotes.

3.2.3.	 Validation quantitative : pré-test 
et analyses psychométriques

Après les ajustements qualitatifs issus du Laboratoire cognitif, les 
items sont ensuite soumis à une validation quantitative, notam-
ment à travers un pré-test à grande échelle. Le pré-test permet 
de collecter des données quantitatives sur la performance des 
élèves face aux items et d’analyser statistiquement leur perti-
nence, leur difficulté, et leur discrimination. Ces analyses sont 
réalisées en utilisant le modèle IRT), qui permet d’évaluer la qualité 
des items de manière fine et objective (Embretson & Reise, 2000).

L’IRT est particulièrement utile dans les évaluations interna-
tionales comme le PASEC, car elle permet de s’assurer que les 
items fonctionnent de manière équitable pour des élèves prove-
nant de contextes très différents. Les analyses psychométriques 
permettent de déterminer si les items mesurent les compétences 
de manière fiable à travers différents niveaux de performance, et 
d’identifier les items qui ne fonctionnent pas de manière optimale, 
c’est-à-dire ceux qui présentent des biais ou des anomalies sta-
tistiques (Wu, 2010).

Ainsi, la validation des instruments d’évaluation dans le cadre du 
PASEC2024 repose sur un processus rigoureux et itératif, com-
binant des approches qualitatives et quantitatives. Grâce à l’uti-
lisation du Laboratoire cognitif, qui permet une expérimentation 
en amont des items et des ajustements en fonction des retours 
des élèves, le PASEC s’assure que ses tests sont non seulement 
fiables et valides, mais aussi culturellement adaptés et équitables. 
Ce processus de validation est essentiel pour garantir la qualité 
des données collectées et pour permettre une interprétation cor-
recte des résultats à l’échelle internationale.

3.3.	 Structure et montage final 
des épreuves PASEC2024 : méthode 
des cahiers tournants

Les évaluations internationales à grande échelle sont confrontées 
à une contrainte majeure : couvrir un large éventail de domaines 
et de compétences sans imposer aux élèves un temps de pas-
sation excessif. Pour répondre à cette exigence, le PASEC2024 
recourt à la méthode des cahiers tournants (rotated booklet 
design), également connue dans la littérature sous les appella-
tions Balanced Incomplete Block Design (BIBD) ou Multiple Matrix 
Sampling (MMS) (Mislevy, 1991 ; OECD, 2023).

La méthode des «  cahiers tournants  », utilisée dans de nom-
breux programmes d’évaluation des acquis des élèves à l’échelle 
internationale, consiste à diviser le test en plusieurs blocs 
d’items. Chaque sous-échantillon d’élèves est alors affecté à un 
sous-ensemble de ces blocs, contenus dans un livret spécifique. 
L’avantage de cette approche réside dans l’utilisation des modèles 
de la réponse aux items qui permet de rapporter les performances 
des élèves sur différents livrets de contenu tout en utilisant une 
échelle de mesure commune. Cela garantit la comparabilité des 
scores obtenus, même si les élèves n’ont pas répondu aux mêmes 
items. Des blocs d’items d’ancrage sont utilisés pour lier tous les 
livrets entre eux, afin de garantir que les items soient positionnés 
sur une même échelle de difficulté et de compétence et de prédire 
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les performances des élèves pour les items auxquels ils n’ont pas 
été exposés (Hambleton et al., 1991 ; Grapin et Mounier, 2019).

Dans cette méthode, chaque bloc d’items est conçu pour couvrir 
les mêmes domaines d’évaluation et présenter un niveau de dif-
ficulté comparable. Les items sont organisés de manière à suivre 
une progression de difficulté, ce qui permet d’évaluer les élèves 
sur une large gamme de compétences tout en minimisant les biais 
liés à l’apprentissage préalable et à la fatigabilité des élèves. Ce 
procédé de distribution des items entre les livrets est un moyen 
d’assurer une distribution équitable des questions, et d’optimiser 
l’équité de l’évaluation, en neutralisant les effets potentiels liés à 
l’ordre de passation (Birnbaum, 1968).

Grâce à la flexibilité de l’IRT, cette méthode permet d’augmenter 
le nombre d’items tout en maintenant une durée de passation rai-
sonnable pour chaque élève, ce qui conduit à une meilleure pré-
cision des mesures sans alourdir le temps de test. Concrètement, 
chaque élève ne répond qu’à une partie du test, mais l’augmenta-
tion du nombre d’items dans le test global permet de renforcer la 
validité des résultats. Le test de lecture, par exemple, est consti-
tué de 98 items répartis sur quatre blocs dans quatre livrets dif-
férents. De manière similaire, le test de mathématiques comprend 
84 items répartis de façon identique. Chaque livret contient une 
combinaison différente des blocs, et chaque élève répond donc 
à environ 46 items en lecture et 40 en mathématiques, selon le 
livret qui lui est attribué.

Les blocs sont organisés de façon qu’ils apparaissent de manière 
égale dans chaque livret, ce qui permet de s’assurer que les 
élèves sont évalués sur les mêmes critères fondamentaux tout en 
ayant des sous-ensembles d’items différents. Ce système opti-
mise la gestion du temps et la fiabilité des résultats obtenus, car 
chaque élève répond à des ensembles comparables d’items tout 
en évitant la répétition et les effets d’ennui ou de fatigue.

3.4.	 Administration des tests PASEC2024

L’administration des tests est également organisée de manière à 
minimiser les biais liés à l’ordre des tests. À cet effet, un ordre de 
passation aléatoire est attribué à chaque école, de sorte qu’une 
moitié des écoles commence par le test de lecture et l’autre moitié 
par le test de mathématiques. Cette organisation permet de neu-
traliser les effets d’ordre, qui pourraient influencer les perfor-
mances des élèves et fausser les résultats, notamment en termes 
de fatigabilité et de motivation (Green, 2014).

Dans chaque école, un échantillon de 30 élèves est sélectionné 
aléatoirement pour participer à l’enquête. Les tests sont adminis-
trés sur deux jours consécutifs en matinée, et chaque test dure 
environ deux heures, avec une pause de 10 à 20 minutes après 
chaque session d’une heure. Chaque session de test corres-
pond à un bloc d’items distinct. Afin de garantir que les élèves ne 
puissent pas anticiper les questions du bloc suivant, chaque bloc 
est scellé par des autocollants avant d’être distribué. En outre, 
l’administrateur de test joue un rôle de relance auprès des élèves 
qui pourraient être bloqués sur une question ou un texte, sans 
toutefois intervenir pour expliquer le contenu ou guider les élèves 
dans leurs réponses.

Le test est administré de manière autonome, sans interventions 
spécifiques de l’administrateur à l’exception de la présentation de 
deux exemples au début de chaque session pour s’assurer que 
tous les élèves comprennent le format des questions, à savoir 
qu’il n’y a qu’une seule réponse correcte pour chaque item. Ce 
modèle, inspiré de pratiques dans d’autres évaluations internatio-
nales (OECD, 2025), garantit la rigueur et la validité des tests tout 
en respectant le cadre temporel imparti à chaque élève.
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La mise en œuvre du PASEC2024 constitue une étape importante 
dans le processus d’amélioration continue des évaluations inter-
nationales des acquis scolaires. Au-delà de la production d’indica-
teurs sur les performances des élèves, chaque cycle d’évaluation 
fournit des informations précieuses permettant d’apprécier la 
pertinence du cadre de référence, la qualité des instruments 
de mesure, les propriétés psychométriques des items ainsi que 
l’efficacité des procédures de collecte et de traitement des don-
nées. Cette démarche d’évaluation réflexive contribue à renfor-
cer progressivement la qualité scientifique et méthodologique du 
programme.

Les cadres internationaux d’évaluation recommandent que 
chaque cycle fasse l’objet d’une analyse approfondie afin d’iden-
tifier les forces et les limites des dispositifs mis en œuvre, de 
documenter les difficultés rencontrées lors de l’administration 
des épreuves et d’examiner le fonctionnement des instruments 
dans les différents contextes nationaux. Ces analyses permettent 
d’orienter les révisions des cadres d’évaluation, d’améliorer les 
instruments et d’adapter les méthodologies aux évolutions des 
systèmes éducatifs et des connaissances scientifiques (AERA, 
APA, & NCME, 2014 ; OCDE, 2023). Dans cette perspective, les 
enseignements tirés du PASEC2024 contribueront à faire évo-
luer les futurs cycles d’évaluation, tant sur le plan conceptuel que 
méthodologique. Ils permettront notamment d’enrichir les cadres 
de référence, d’améliorer les procédures de développement et de 
validation des items, de renforcer la qualité psychométrique des 
instruments et d’intégrer les avancées récentes de la recherche 
en évaluation éducative. Cette dynamique d’amélioration conti-
nue constitue l’un des fondements de la crédibilité scientifique, de 
la pertinence et de la comparabilité internationale des évaluations 
conduites par le PASEC.

Les systèmes éducatifs évoluent continuellement sous l’effet des 
transformations sociales, économiques, technologiques et envi-
ronnementales. Parallèlement, les attentes à l’égard des élèves se 
sont progressivement élargies pour inclure, au-delà de la maîtrise 
des savoirs disciplinaires, le développement de compétences 
permettant de s’adapter à des contextes complexes, de résoudre 
des problèmes nouveaux, de collaborer efficacement et de faire 
preuve d’esprit critique. Les cadres internationaux récents sou-
lignent ainsi l’importance croissante des compétences transver-
sales, de la pensée critique, de la créativité, de la résolution de 
problèmes complexes ainsi que des compétences numériques et 
socio-émotionnelles dans la préparation des jeunes aux défis du 
XXIᵉ siècle (OCDE, 2019, 2023 ; UNESCO, 2024).

Dans ce contexte, les dispositifs d’évaluation à grande échelle 
sont appelés à évoluer afin de demeurer en adéquation avec les 
transformations des curricula et les nouvelles attentes des sys-
tèmes éducatifs. Sans remettre en cause leur mission première 
de mesure des apprentissages fondamentaux, ils sont progressi-
vement conduits à intégrer de nouvelles dimensions susceptibles 
d’enrichir la compréhension des acquis des élèves, notamment 
les compétences de raisonnement, les compétences numériques, 
les compétences socio-émotionnelles, les compétences collabo-
ratives ou encore la capacité à mobiliser les connaissances dans 
des situations authentiques et interdisciplinaires (OCDE, 2023  ; 
UNESCO, 2024).

Pour le PASEC, ces évolutions représentent autant d’opportu-
nités que de défis. Toute évolution du cadre d’évaluation doit 
préserver la comparabilité des résultats entre les cycles tout en 
permettant une adaptation progressive aux nouvelles orientations 
des politiques éducatives et aux priorités des pays membres de 
la CONFEMEN. Les innovations introduites devront ainsi conci-
lier continuité méthodologique, validité des mesures et prise en 
compte des compétences émergentes jugées essentielles à la 
réussite scolaire, à l’insertion professionnelle et à l’exercice d’une 
citoyenneté active.

La présente section examine les principales pistes d’amélioration 
susceptibles d’être envisagées à la lumière des enseignements 
tirés des cycles précédents du PASEC ainsi que des évolutions 
récentes de la recherche en évaluation éducative. Elle s’intéresse 
notamment aux perspectives d’évolution du cadre de référence, 
aux innovations méthodologiques, à l’intégration progressive de 
nouveaux domaines de compétences et au renforcement des 
procédures de développement et de validation des instruments. 
Ces réflexions visent à consolider la capacité du PASEC à produire 
des informations scientifiquement robustes, comparables et utiles 
au pilotage des systèmes éducatifs en Afrique subsaharienne.

4.1.	 Réflexions sur l’évolution des cadres 
d’évaluation

L’évolution des cadres d’évaluation constitue une condition 
essentielle pour maintenir la pertinence des évaluations éduca-
tives dans un contexte de transformation rapide des systèmes 
d’enseignement. Les réformes curriculaires, les avancées de la 
recherche sur les apprentissages ainsi que les mutations sociales, 
économiques, technologiques et environnementales conduisent 
progressivement à redéfinir les compétences que les élèves sont 
appelés à développer tout au long de leur scolarité. En consé-
quence, les cadres d’évaluation doivent évoluer afin de continuer 
à mesurer des compétences en adéquation avec les finalités 
actuelles de l’éducation tout en préservant la comparabilité des 
résultats dans le temps (AERA, APA, & NCME, 2014 ; OCDE, 2023).

Au cours des deux dernières décennies, la littérature scientifique 
et les organisations internationales ont souligné la nécessité de 
dépasser une conception de l’évaluation centrée exclusivement 
sur les connaissances disciplinaires pour intégrer des compé-
tences plus complexes mobilisées dans des situations variées. 
Ces compétences, souvent désignées comme des compétences 
transversales, compétences globales ou compétences du XXIᵉ 
siècle, regroupent notamment la pensée critique, la créativité, la 
communication, la collaboration, la résolution de problèmes com-
plexes, les compétences numériques ainsi que les compétences 
sociales et émotionnelles (OCDE, 2019, 2023 ; UNESCO, 2024).

Ces évolutions ne remettent pas en cause l’importance des 
apprentissages fondamentaux en lecture, en mathématiques et 
en sciences, qui demeurent le socle de toute réussite scolaire. 
Elles conduisent toutefois à considérer ces apprentissages dans 
une perspective plus large, où les élèves sont appelés non seu-
lement à maîtriser des connaissances, mais également à les 
mobiliser de manière pertinente, critique et créative dans des 
situations nouvelles ou complexes. Les cadres d’évaluation sont 
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ainsi progressivement amenés à mieux prendre en compte les 
compétences de raisonnement, de transfert des apprentissages 
et de résolution de problèmes authentiques, tout en intégrant 
les évolutions des curricula nationaux et les priorités éducatives 
internationales (OCDE, 2023 ; UNESCO, 2024).

Dans cette perspective, le PASEC est appelé à faire évoluer pro-
gressivement son cadre de référence afin de continuer à fournir 
aux pays membres de la CONFEMEN des informations pertinentes 
sur les acquis des élèves et sur leur préparation aux exigences des 
sociétés contemporaines. Cette évolution devra toutefois préser-
ver les principes fondamentaux qui caractérisent les évaluations 
internationales, notamment la validité des mesures, l’équité des 
instruments et la comparabilité des résultats entre les pays et 
entre les différents cycles d’évaluation.

4.1.1.	 L’évolution vers des évaluations plus 
complètes et diversifiées

Au cours des dernières décennies, les cadres d’évaluation des 
apprentissages ont connu une évolution importante sous l’in-
fluence des avancées de la psychologie cognitive, des sciences 
de l’apprentissage et de la didactique des disciplines. Les pre-
mières évaluations standardisées étaient principalement centrées 
sur la mesure des connaissances déclaratives et de la maîtrise 
des procédures, en accord avec les conceptions dominantes de 
l’apprentissage de l’époque. La taxonomie des objectifs éducatifs 
proposée par Bloom et al. (1956) a largement contribué à structu-
rer ces premières approches en distinguant différents niveaux de 
processus cognitifs, allant de la connaissance à l’évaluation.

Les travaux ultérieurs ont toutefois montré que la réussite sco-
laire ne repose pas uniquement sur la mémorisation des connais-
sances ou l’application de procédures routinières. Les recherches 
en psychologie cognitive soulignent l’importance de processus 
cognitifs plus élaborés, tels que l’analyse, l’interprétation, le rai-
sonnement, la résolution de problèmes, la métacognition et la 
créativité, qui permettent aux élèves de mobiliser leurs connais-
sances dans des situations variées et complexes. La révision de 
la taxonomie de Bloom réalisée par Anderson et Krathwohl (2001) 
traduit cette évolution en mettant davantage l’accent sur les pro-
cessus cognitifs mobilisés par les apprenants et sur la construc-
tion active des connaissances.

Ces avancées ont progressivement influencé les cadres concep-
tuels des grandes évaluations internationales. Les programmes 
tels que PISA, TIMSS et PIRLS ne se limitent plus à mesurer la 
maîtrise de connaissances disciplinaires ; ils évaluent également 
la capacité des élèves à mobiliser ces connaissances dans des 
situations authentiques, à raisonner, à résoudre des problèmes et 
à transférer leurs apprentissages dans des contextes nouveaux 
(IEA, 2021 ; OCDE, 2023). Cette évolution traduit une conception 
plus fonctionnelle des compétences, dans laquelle les savoirs 
sont considérés comme des ressources à mobiliser plutôt que 
comme de simples connaissances à restituer.

Parallèlement, les organisations internationales mettent de plus 
en plus l’accent sur le développement de compétences transver-
sales ou globales, telles que la pensée critique, la créativité, la 

communication, la collaboration, les compétences numériques et 
les compétences socio-émotionnelles. Les recherches montrent 
que ces compétences complètent les apprentissages fondamen-
taux et jouent un rôle déterminant dans la réussite scolaire, l’in-
sertion professionnelle et la capacité des individus à s’adapter à 
des environnements complexes et en constante évolution (OCDE, 
2019, 2023 ; Trilling & Fadel, 2009 ; UNESCO, 2024). Les cadres 
d’évaluation sont ainsi appelés à évoluer afin de rendre compte de 
cette conception élargie des apprentissages tout en préservant la 
validité, l’équité et la comparabilité des mesures.

4.1.2.	 Intégration des compétences 
transversales et socio-émotionnelles

Les cadres d’évaluation modernes cherchent à intégrer des com-
pétences transversales, telles que la pensée critique et la créa-
tivité, dans les tests académiques. Cela répond à une demande 
croissante de la société pour des apprenants capables de s’adap-
ter à un monde professionnel de plus en plus complexe et impré-
visible (World Economic Forum, 2016). Dans cette perspective, 
plusieurs recherches indiquent que les compétences cognitives 
supérieures, comme la résolution de problèmes complexes et la 
pensée critique, devraient être au cœur des nouvelles approches 
d’évaluation (Zohar & Dori, 2003).

Outre les compétences cognitives, il existe un intérêt croissant 
pour l’intégration des compétences socio-émotionnelles dans 
les cadres d’évaluation. Les études montrent que les compé-
tences socio-émotionnelles telles que la persévérance, la gestion 
du stress et la capacité à travailler en équipe, sont des indica-
teurs clés de la réussite future des élèves, aussi bien sur le plan 
académique que dans leur vie personnelle et professionnelle 
(Duckworth & Yeager, 2015). Ces compétences, longtemps négli-
gées dans les évaluations à grande échelle, commencent à être 
reconnues comme des dimensions importantes à évaluer pour 
fournir une image plus complète des acquis des élèves. Le PISA, 
par exemple, a récemment introduit des volets consacrés à la 
résolution collaborative de problèmes et à la gestion des émotions 
dans son cadre d’évaluation.

4.1.3.	 Évolutions liées aux technologies 
numériques

L’évolution des cadres d’évaluation est également influencée par 
l’intégration croissante des technologies numériques dans l’édu-
cation. L’évaluation des compétences numériques et la capacité 
à utiliser les outils technologiques sont devenues des aspects 
essentiels des cadres d’évaluation contemporains (Redecker, 
2013). Des environnements numériques d’évaluation permettent 
non seulement de mesurer les compétences en littératie numé-
rique, mais aussi d’introduire des items interactifs qui évaluent des 
compétences plus dynamiques et pratiques, comme la résolution 
de problèmes dans des environnements numériques.

Les technologies numériques offrent également des opportu-
nités pour rendre les évaluations plus adaptatives, c’est-à-dire 
capables de s’ajuster en temps réel au niveau de compétence 
de l’élève. Cela permet d’obtenir une mesure plus précise des 
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compétences individuelles et d’évaluer des dimensions cognitives 
qui sont difficilement mesurables avec des tests papier-crayon 
classiques (Shute & Rahimi, 2017).

4.2.	 Propositions pour l’évolution du cadre 
d’évaluation du PASEC

L’amélioration des processus cognitifs dans les évaluations à 
grande échelle, tels que ceux du PASEC, est une priorité pour 
mieux capturer la diversité des compétences des élèves et mieux 
comprendre les mécanismes d’apprentissage. De nombreuses 
recherches en sciences cognitives et en éducation soulignent 
l’importance d’évaluer des processus cognitifs plus complexes 
et de diversifier les types d’items pour une mesure plus nuancée 
des acquis des élèves (Anderson & Krathwohl, 2001 ; Pellegrino, 
Chudowsky & Glaser, 2001). 

Dans cette perspective, les cadres internationaux d’évaluation 
accordent une importance croissante à l’équilibre entre différents 
niveaux de complexité cognitive ainsi qu’à la diversification des 
situations proposées aux élèves. Les évolutions récentes de PISA 
et de TIMSS illustrent cette orientation en privilégiant davantage 
des tâches mobilisant le raisonnement, la modélisation, le trans-
fert des connaissances et la résolution de problèmes dans des 
contextes authentiques (IEA, 2021  ; OCDE, 2023). Cette évolu-
tion permet d’obtenir une représentation plus complète des com-
pétences des élèves et de mieux comprendre les processus qui 
sous-tendent leurs apprentissages. 

Pour les futurs cycles du PASEC, plusieurs pistes d’amélioration 
peuvent ainsi être envisagées afin d’enrichir les processus cogni-
tifs évalués, de diversifier les formats de tâches proposés et de 
mieux prendre en compte la complexité croissante des compé-
tences attendues dans les curricula contemporains. Ces évolu-
tions devront toutefois préserver les principes fondamentaux de 
validité, de fiabilité, d’équité et de comparabilité qui caractérisent 
les évaluations internationales à grande échelle (AERA et al., 2014).

4.2.1.	 Renforcer l’évaluation de la résolution 
de problèmes complexes

Les compétences de résolution de problèmes complexes sont de 
plus en plus reconnues comme des leviers pour préparer les élèves 
aux défis du XXIe siècle (Saavedra & Opfer, 2012). Le renforcement 
de l’évaluation de la résolution de problèmes complexes consti-
tue l’une des principales orientations des évaluations éducatives 
contemporaines. Dans un contexte marqué par l’accélération des 
transformations technologiques, économiques et sociales, les 
élèves sont de plus en plus amenés à mobiliser leurs connais-
sances dans des situations inédites, à raisonner de manière 
critique, à prendre des décisions fondées sur des informations 
parfois incomplètes et à élaborer des solutions adaptées à des 
problèmes multidimensionnels. Les organisations internationales 
reconnaissent désormais ces compétences comme essentielles 
à la réussite scolaire, à l’apprentissage tout au long de la vie et à 
l’insertion professionnelle (OCDE, 2019, 2023 ; UNESCO, 2024).

Cependant, de nombreuses évaluations internationales et natio-
nales se concentrent encore principalement sur des tâches 
routinières ou des problèmes simples, qui ne nécessitent pas la 
mobilisation de plusieurs ressources ou stratégies. Pour améliorer 
l’évaluation de ces compétences, il est essentiel de développer 
des items qui sollicitent les processus cognitifs supérieurs, tels 
que l’analyse, la synthèse et l’évaluation (Anderson & Krathwohl, 
2001 ; Bloom et al., 1956).

Les travaux de Jonassen (2000) distinguent notamment les pro-
blèmes mal définis (Ill-structured problems), caractérisés par 
l’absence d’une procédure unique de résolution, la présence de 
plusieurs solutions plausibles et la nécessité de mobiliser un juge-
ment critique. Ce type de tâches favorise le développement du 
raisonnement, de la créativité et de la capacité à transférer les 
connaissances dans des contextes nouveaux. Leur intégration 
progressive dans les évaluations à grande échelle permettrait 
d’obtenir une représentation plus complète des compétences 
des élèves et de mieux refléter les exigences des curricula 
contemporains.

Les grandes évaluations internationales évoluent progressivement 
dans cette direction. PISA a ainsi introduit des domaines innovants 
consacrés à la résolution de problèmes, à la résolution collabo-
rative de problèmes, à la pensée créative et au raisonnement 
mathématique, traduisant une volonté de mesurer la capacité 
des élèves à mobiliser leurs connaissances dans des situations 
authentiques et complexes (OCDE, 2017, 2023). Ces évolutions 
montrent qu’il est possible d’intégrer des tâches plus exigeantes 
sur le plan cognitif tout en préservant la validité psychométrique 
et la comparabilité internationale des résultats.

Dans cette perspective, les futurs cycles du PASEC pourraient 
progressivement enrichir les situations proposées aux élèves 
en intégrant davantage de problèmes contextualisés, multi-
dimensionnels et ouverts, mobilisant plusieurs domaines de 
connaissances et différents processus cognitifs. Une telle évo-
lution permettrait d’apprécier non seulement les connaissances 
acquises, mais également la capacité des élèves à les mobiliser 
de manière pertinente, flexible et argumentée dans des situations 
proches de celles rencontrées dans la vie scolaire, sociale ou 
professionnelle.

4.2.2.	 Diversifier les formats d’items pour 
stimuler différentes formes de pensée

Les évaluations internationales à grande échelle reposent tradi-
tionnellement sur des questions à choix multiple et des questions 
à réponse construite courte, qui présentent l’avantage d’assurer 
une correction standardisée, une bonne fidélité de mesure et une 
comparabilité entre les populations évaluées. Toutefois, ces for-
mats ne permettent pas toujours d’appréhender l’ensemble des 
processus cognitifs mobilisés par les élèves, notamment lorsqu’il 
s’agit d’évaluer des compétences complexes telles que le raison-
nement, la résolution de problèmes, l’argumentation ou le trans-
fert des connaissances (AERA, APA, & NCME, 2014 ; Pellegrino et 
al., 2001).
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Le développement des évaluations numériques ouvre également 
de nouvelles perspectives grâce à l’utilisation d’items multimo-
daux, qui associent textes, graphiques, tableaux, images, vidéos, 
animations ou environnements interactifs. Ces formats permettent 
d’évaluer la capacité des élèves à interpréter, intégrer et mobiliser 
des informations provenant de plusieurs sources ou représenta-
tions, compétence devenue essentielle dans les environnements 
numériques contemporains (Mayer & Fiorella, 2022 ; OCDE, 2023). 
Les recherches sur l’apprentissage multimédia montrent en effet 
que les élèves sont de plus en plus amenés à construire du sens à 
partir d’informations distribuées entre différents modes de repré-
sentation, mobilisant ainsi des processus cognitifs plus complexes 
que la seule lecture linéaire d’un texte ((Mayer & Fiorella, 2022).

Par ailleurs, les tâches de performance (performance tasks) et 
les scénarios complexes permettent d’évaluer la mobilisation 
simultanée de plusieurs connaissances et compétences dans 
des situations proches de celles rencontrées dans la vie scolaire 
ou quotidienne. Elles offrent la possibilité d’observer non seule-
ment le résultat obtenu, mais également la démarche de résolu-
tion, la qualité du raisonnement, la justification des réponses et la 
capacité des élèves à sélectionner des stratégies adaptées à des 
situations inédites (Shavelson, 2013). Ces formats apparaissent 
particulièrement prometteurs pour l’évaluation du raisonnement 
mathématique, de la compréhension approfondie en lecture et de 
la résolution de problèmes complexes.

Dans cette perspective, les futurs cycles du PASEC pourraient pro-
gressivement diversifier les formats d’items utilisés, en intégrant, 
lorsque les conditions techniques et opérationnelles le permet-
tront, des tâches plus authentiques, contextualisées et interac-
tives. Une telle évolution contribuerait à enrichir les informations 
recueillies sur les compétences des élèves tout en maintenant les 
exigences de validité, de fiabilité, d’équité et de comparabilité qui 
caractérisent les évaluations internationales à grande échelle.

4.2.3.	 Intégrer l’évaluation des compétences 
transversales et socio-émotionnelles

Les compétences socio-émotionnelles, telles que la persévé-
rance, la régulation émotionnelle et la collaboration, sont de plus 
en plus reconnues comme essentielles pour la réussite scolaire 
et professionnelle (Duckworth & Yeager, 2015). Ces compétences 
sont encore peu intégrées dans les évaluations traditionnelles, qui 
se concentrent majoritairement sur les compétences cognitives. 
Pour améliorer la pertinence des processus cognitifs évalués, il 
serait nécessaire d’incorporer des items qui permettent de mesu-
rer ces compétences de manière directe ou indirecte.

Les recherches de Durlak et al. (2011) montrent que les élèves 
dotés de solides compétences socio-émotionnelles ont de meil-
leurs résultats scolaires et une plus grande capacité à surmon-
ter les défis académiques. Le cadre du PASEC pourrait donc être 
enrichi par des items qui évaluent la capacité des élèves à per-
sévérer face à des tâches difficiles, à gérer des émotions dans 
des situations de résolution de problèmes, ou à collaborer effi-
cacement avec leurs pairs. Le PISA a déjà commencé à inclure 
des volets de «  résolution collaborative de problèmes  », et des 
innovations similaires pourraient être envisagées pour le PASEC.

4.2.4.	 Utiliser les technologies numériques 
pour évaluer des processus cognitifs 
dynamiques

Les avancées technologiques offrent des opportunités sans 
précédent pour l’amélioration des évaluations cognitives. En 
intégrant des outils numériques, il est possible de mesurer des 
compétences dynamiques qui étaient auparavant difficiles à éva-
luer, comme la résolution de problèmes en temps réel, l’adapta-
tion des stratégies ou la pensée algorithmique. Les recherches 
de Shute et Rahimi (2017) sur les environnements d’évaluation 
numériques montrent que ces outils permettent de capturer des 
informations plus fines sur le processus cognitif des élèves, telles 
que la manière dont ils explorent différentes solutions ou ajustent 
leurs stratégies en cours de résolution.

Les environnements d’évaluation adaptatifs, par exemple, ajustent 
automatiquement la difficulté des questions en fonction du niveau 
de performance de l’élève, ce qui permet de mieux évaluer les 
processus cognitifs à tous les niveaux de compétence (Pellegrino 
& Quellmalz, 2010). De plus, l’utilisation de simulations et d’items 
interactifs permet d’évaluer des compétences complexes dans 
des contextes réalistes, tout en rendant l’expérience d’évaluation 
plus engageante pour les élèves.

En conclusion, pour améliorer l’évaluation des processus cognitifs 
dans les tests à grande échelle comme le PASEC, il est nécessaire 
de renforcer l’évaluation de la résolution de problèmes complexes, 
de diversifier les formats d’items, d’intégrer les compétences 
socio-émotionnelles et transversales, et d’exploiter les technolo-
gies numériques. Ces améliorations permettront de mieux mesu-
rer les compétences cognitives et non-cognitives des élèves, tout 
en offrant des données plus riches pour orienter les réformes 
éducatives.
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Conclusion

Le cadre de référence pour l’évaluation PASEC2024 en fin de 
collège vise à mesurer de manière rigoureuse les compétences 
des élèves en lecture et en mathématiques. L’évaluation a pour 
objectifs principaux de fournir des données comparatives et 
informatives sur les systèmes éducatifs des pays participants 
en Afrique subsaharienne. En mesurant les connaissances et 
les compétences acquises à un stade crucial de la scolarité, le 
PASEC permet d’évaluer dans quelle mesure les élèves maîtrisent 
les compétences fondamentales, indispensables pour leur réus-
site future dans l’éducation et dans la vie professionnelle. Cette 
approche vise également à fournir des données probantes pour 
guider les réformes éducatives et améliorer la qualité des sys-
tèmes éducatifs.

La mesure des processus cognitifs dans les évaluations interna-
tionales, comme le PASEC, revêt une importance capitale pour 
l’amélioration des systèmes éducatifs en Afrique subsaharienne. 
En évaluant non seulement la maîtrise des compétences de 
base mais, aussi la manière dont les élèves mobilisent ces com-
pétences pour résoudre des problèmes complexes et appliquer 
leurs connaissances dans divers contextes, le PASEC contribue 
à une compréhension plus fine des processus d’apprentissage. 
L’évaluation de ces processus cognitifs avancés est essentielle 
pour identifier les forces et les faiblesses des élèves, mais aussi 
pour comprendre les écarts de performance entre les pays et 
entre les différents groupes d’élèves à l’intérieur d’un même pays.

Les perspectives ouvertes par l’évaluation PASEC2024 offrent 
de nouvelles opportunités pour améliorer les systèmes éduca-
tifs dans les pays participants. Une meilleure compréhension 
des acquis des élèves, basée sur des données fiables et com-
parables, permet d’orienter les réformes éducatives de manière 
plus ciblée et plus efficace. En fournissant des informations détail-
lées sur les compétences acquises et sur les processus cognitifs 
sous-jacents, l’évaluation offre une base solide pour repenser les 
programmes scolaires, améliorer les pratiques pédagogiques et 
promouvoir des environnements d’apprentissage plus inclusifs et 
équitables. De plus, l’analyse des données issues de l’évaluation 

peut aider à identifier des leviers d’action spécifiques, tels que le 
renforcement des compétences transversales ou l’intégration des 
technologies numériques dans l’enseignement.

En définitive, l’évolution des processus cognitifs évalués constitue 
un levier majeur pour renforcer la pertinence et la qualité des éva-
luations internationales à grande échelle. Les avancées récentes 
des sciences de l’apprentissage, de la psychométrie et des tech-
nologies éducatives offrent aujourd’hui de nouvelles possibilités 
pour mieux appréhender la diversité des compétences mobilisées 
par les élèves dans des situations scolaires et authentiques. Le 
renforcement de l’évaluation du raisonnement et de la résolution 
de problèmes complexes, la diversification des formats de tâches, 
l’intégration progressive de compétences transversales ainsi que 
le recours aux environnements numériques d’évaluation repré-
sentent autant de pistes prometteuses pour enrichir les futurs 
cadres d’évaluation.

Toutefois, ces évolutions devront être mises en œuvre de manière 
progressive et rigoureuse afin de préserver les principes fonda-
mentaux qui sous-tendent les évaluations internationales, notam-
ment la validité des construits évalués, la fiabilité des mesures, 
l’équité des instruments et la comparabilité des résultats entre 
les pays et entre les cycles d’évaluation (AERA, APA, & NCME, 
2014  ; OCDE, 2023). Elles devront également tenir compte des 
réalités pédagogiques, linguistiques et technologiques des pays 
participants.

Dans cette perspective, le PASEC dispose d’un potentiel important 
pour poursuivre l’évolution de son cadre d’évaluation en intégrant 
progressivement les innovations méthodologiques reconnues par 
la recherche internationale, tout en demeurant fidèle à sa mis-
sion première de produire des données robustes, comparables 
et utiles au pilotage des systèmes éducatifs. Cette démarche 
d’amélioration continue contribuera à renforcer la capacité du 
PASEC à accompagner les pays membres de la CONFEMEN dans 
leurs efforts visant à améliorer la qualité, l’équité et la pertinence 
des apprentissages au regard des défis éducatifs contemporains.
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Les évaluations internationales PASEC : 
de 2014 à 2024
Évolution du dispositif, spécificités 
des cycles et principales innovations

Depuis la réforme méthodologique engagée au début des années 2010, le 
Programme d’analyse des systèmes éducatifs de la CONFEMEN (PASEC) 
conduit des évaluations internationales comparatives à grande échelle 
afin de produire des données fiables et comparables sur les apprentis-
sages, leur environnement et l’équité des systèmes éducatifs. Les cycles 
PASEC2014, PASEC2019 et PASEC2024 s’inscrivent dans une même archi-
tecture méthodologique, tout en intégrant progressivement de nouvelles 
populations, de nouveaux champs d’analyse et de nouvelles modalités de 
collecte. Cette évolution répond à un double objectif : préserver la compa-
rabilité dans le temps et accroître la capacité du dispositif à éclairer le pilo-
tage des politiques éducatives.

1. Un socle méthodologique commun
Les trois cycles reposent sur une évaluation externe et standardisée des 
apprentissages, conduite selon des procédures harmonisées dans les pays 
participants. Les populations scolaires sont étudiées à partir d’échantillons 
probabilistes représentatifs, permettant d’estimer les performances au 
niveau national sans procéder à une enquête exhaustive.

Le dispositif combine des tests de compétences en langue d’enseigne-
ment/lecture et en mathématiques avec des questionnaires contextuels. 
Les scores sont positionnés sur des échelles internationales et interprétés 
à travers des niveaux de compétences. Les informations contextuelles 
recueillies auprès des différents acteurs permettent de relier les perfor-
mances aux caractéristiques des élèves, des enseignants, des établisse-
ments et de leur environnement.

La comparabilité repose également sur des procédures d’assurance qualité 
couvrant la conception et la mise à l’essai des instruments, leur adaptation 
linguistique, l’échantillonnage, l’administration, le contrôle de la collecte, 
le traitement des données et les analyses psychométriques. Les équipes 
nationales PASEC sont associées à ces différentes étapes, dans une 
logique de renforcement durable des capacités nationales en évaluation.

2. PASEC2014 : établir la référence internationale
PASEC2014 constitue le premier cycle international standardisé du 
Programme. Mis en œuvre dans dix pays d’Afrique subsaharienne — Bénin, 
Burkina Faso, Burundi, Cameroun, Congo, Côte d’Ivoire, Niger, Sénégal, 
Tchad et Togo — il évalue les élèves en début de scolarité primaire (2e année) 
et en fin de scolarité primaire (6e année) en langue d’enseignement/lecture et 
en mathématiques. Des données contextuelles sont parallèlement recueillies 
sur les élèves, les enseignants, les directeurs, les classes et les écoles.

En début de primaire, les épreuves sont administrées individuellement 
afin d’apprécier précocement les compétences fondamentales. En fin 
de primaire, l’évaluation repose principalement sur des épreuves papier-
crayon et des cahiers tournants. Les résultats sont analysés en termes 
de performance, de niveaux de compétences, d’efficacité et d’équité des 
systèmes éducatifs.

L’innovation structurante de PASEC2014 est la création d’une métrique 
internationale commune. Le cycle transforme les expériences nationales 
antérieures du PASEC en un dispositif comparatif harmonisé et fournit une 
première référence commune pour suivre les systèmes éducatifs participants 
dans l’espace et dans le temps. L’évaluation simultanée du début et de la fin 
du primaire permet en outre de documenter à la fois les premiers apprentis-
sages et les compétences indispensables à la poursuite de la scolarité.

3. PASEC2019 : consolider les tendances 
et intégrer les enseignants
PASEC2019 constitue le deuxième cycle international et élargit la participa-
tion à quatorze pays. Aux dix pays de 2014 s’ajoutent le Gabon, la Guinée, 
Madagascar et la République démocratique du Congo. L’architecture 

d’évaluation des élèves en début et en fin de primaire est maintenue, ce qui 
permet, pour les dix pays communs aux deux cycles, d’analyser les évolu-
tions des performances et des disparités entre 2014 et 2019.

Les questionnaires contextuels sont également révisés afin de mieux 
décrire l’environnement d’apprentissage  : questionnaire Élève, question-
naire Enseignant/Classe et questionnaire Directeur/École. Les procédures 
d’adaptation linguistique, de mise à l’essai et d’assurance qualité sont 
renforcées afin de sécuriser la comparabilité nationale et internationale des 
instruments.

La principale innovation de PASEC2019 est l’introduction d’une enquête 
internationale sur les enseignants du primaire. Celle-ci mesure leurs 
connaissances disciplinaires en compréhension de l’écrit et en mathéma-
tiques ainsi que leurs connaissances didactiques, notamment leur capa-
cité à planifier une situation d’apprentissage et à identifier ou analyser les 
erreurs des élèves. Elle recueille également des informations sur la forma-
tion, l’expérience professionnelle et les conditions de travail. Le diagnostic 
ne porte donc plus seulement sur les acquis des élèves et leur contexte : 
il intègre directement les connaissances et compétences professionnelles 
des enseignants, avec des implications pour les politiques de formation 
initiale et continue.

4. PASEC2024 : élargir le champ de l’évaluation 
et moderniser la collecte
PASEC2024 constitue le troisième cycle international et le plus large 
conduit par le Programme à ce jour, avec seize pays. Il conserve les compo-
santes du primaire nécessaires au suivi des tendances, tout en élargissant 
le périmètre géographique (16  pays), linguistique et méthodologique de 
l’évaluation.

La première innovation majeure est l’extension de l’évaluation au collège / 
à la fin du premier cycle du secondaire. PASEC2024 permet ainsi d’appré-
hender plus largement le continuum de l’éducation de base, en complé-
ment des mesures réalisées en début et en fin de primaire. Cette extension 
renforce notamment la contribution du dispositif au suivi de la cible 4.1.1 de 
l’ODD 4, qui porte sur les niveaux minimaux de compétence à différents 
moments de la scolarité.

PASEC2024 introduit aussi une innovation linguistique importante. Le 
cycle marque à la fois une évolution des langues internationales mobilisées, 
avec l’intégration du portugais et l’élargissement de l’anglais notamment 
au Nigéria, et une prise en compte accrue des langues nationales utilisées 
comme langues d’enseignement, particulièrement dans les premières années 
de scolarité. Cette double évolution permet de mieux refléter la réalité des 
contextes éducatifs multilingues, de rapprocher les instruments des condi-
tions effectives d’apprentissage et de renforcer l’équité de la mesure, tout en 
exigeant un travail plus poussé d’harmonisation, d’adaptation et de vérifica-
tion linguistique afin de préserver l’équivalence des items entre versions.

Le cycle 2024 enrichit également l’analyse de l’environnement des appren-
tissages. La composante consacrée aux enseignants, introduite en 2019, 
est maintenue et renforcée  ; les chefs d’établissement demeurent une 
source centrale d’informations sur les établissements  ; les parents ou 
familles sont intégrés parmi les répondants afin de mieux documenter 
l’environnement familial, le soutien aux apprentissages et certains détermi-
nants extrascolaires. Une attention plus explicite est par ailleurs accordée à 
l’inclusion et à la prise en compte de la diversité des élèves dans les procé-
dures d’administration.

Une autre innovation structurante concerne la transformation numérique de 
la collecte. Pour la première fois dans une évaluation internationale PASEC, 
les élèves de début de primaire sont évalués au moyen de tablettes et d’une 
application CAPI (Computer-Assisted Personal Interviewing). Cette évolution 
modernise la chaîne de collecte, facilite certains contrôles de cohérence et 
contribue à la sécurisation et à la standardisation des données, tout en main-
tenant des dispositifs adaptés aux différentes composantes de l’enquête.
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5. Lecture synthétique de l’évolution des trois cycles

Dimension PASEC2014 PASEC2019 PASEC2024

Positionnement 1er cycle international standardisé 2e cycle ; consolidation et tendances 3e cycle ; changement d’échelle 
et modernisation

Pays participants 10 14 16

Niveaux élèves Début et fin du primaire Début et fin du primaire Début primaire, fin primaire et collège / 
fin de l’éducation de base

Domaines élèves Langue/lecture et mathématiques Langue/lecture et mathématiques Lecture/langue et mathématiques, 
avec extension au collège

Enquête enseignants Données contextuelles 
sur les enseignants

Tests disciplinaires et didactiques + 
questionnaire enseignant

Composante enseignants renforcée ; 
volume nettement accru

Familles / parents Informations familiales principalement 
via les élèves

Informations familiales principalement 
via les élèves

Parents/familles intégrés comme 
répondants

Chefs d’établissement Questionnaires directeurs Questionnaire Directeur/École Chefs d’établissement intégrés 
à la collecte

Collecte Principalement papier-crayon ; 
administration individuelle en début de 
primaire

Papier-crayon ; cahiers tournants ; 
procédures QA renforcées

Introduction du CAPI/tablettes en 
début de primaire ; dispositifs papier 
et numériques selon les composantes

Nombre et types de 
langues d’évaluation

3 langues : français, anglais et kirundi 7 langues : français, anglais, arabe 
et langues nationales africaines

14 langues d’enseignement, combinant 
langues internationales/officielles, dont 
l’anglais et le portugais, et langues 
nationales

Langues nationales prises 
en compte

Kirundi Kirundi, malagasy, haoussa et zarma Élargissement à plusieurs langues 
nationales, dont kirundi, malagasy, 
haoussa, zarma, bamanankan, wolof, 
soninké, sérère, pulaar et mandingue

Innovation et adaptation 
linguistique

Première prise en compte de contextes 
linguistiques différenciés dans un cadre 
international commun

Diversification des versions et 
formalisation des procédures de 
traduction, conciliation, vérification 
et validation

Changement d’échelle multilingue : 
extension des langues internationales, 
meilleure prise en compte des 
langues nationales d’enseignement et 
renforcement de l’assurance qualité 
linguistique

Comparabilité temporelle Création de la référence Mesure des tendances 2014–2019 pour 
les pays communs

Continuité des séries du primaire 
+ nouvelles composantes

Innovation dominante Métrique internationale commune Évaluation des compétences 
des enseignants

Collège, familles, numérique, inclusion, 
élargissement géographique et 
linguistique

Lien avec l’ODD 4 Contribution à la mesure 
des apprentissages

Suivi renforcé des apprentissages et de 
l’équité

Couverture élargie de la cible 4.1.1 
jusqu’à la fin du premier cycle du 
secondaire

En synthèse, PASEC2014 a standardisé et créé la référence internatio-
nale  ; PASEC2019 a consolidé cette référence, rendu possible l’analyse 
des tendances et intégré les compétences des enseignants ; PASEC2024 
conserve les séries comparables tout en élargissant l’évaluation à de 
nouvelles populations et à la fin de l’éducation de base, et en modernisant 

les modalités de collecte. Cette progression traduit une évolution d’un 
dispositif centré sur la mesure des acquis des élèves vers un système plus 
complet sur les conditions de production des apprentissages et les leviers 
d’amélioration de la qualité de l’éducation.
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PASEC
Évaluer les apprentissages pour transformer les politiques éducatives

Créé en 1991, le Programme d’analyse des systèmes éducatifs de la 
CONFEMEN (PASEC) s’est imposé comme l’instrument de référence au 
service du pilotage des systèmes éducatifs des États et gouvernements 
membres de la CONFEMEN. Il a pour vocation d’éclairer la décision publique en 
mesurant l’évolution des performances des systèmes éducatifs, pour orienter 
l’élaboration, le suivi et l’évaluation des politiques éducatives et, à travers elles, 
l’amélioration de la qualité de l’éducation.

Son action ne se limite pas à la mesure. Le PASEC renforce les capacités 
nationales d’évaluation, favorise l’appropriation et l’usage effectif des résultats 
par les acteurs éducatifs, et soutient l’essor de la recherche en éducation. Par 
ses évaluations et ses travaux d’analyse, il met à la disposition des décideurs 
des données fiables et comparables ainsi que des analyses rigoureuses, leviers 
d’une éducation plus performante, plus équitable et plus efficace.

Le PASEC concourt enfin à la production de connaissances en accompagnant 
les chercheurs et en mettant à leur disposition ses données et ses cadres 
d’évaluation. Il nourrit des travaux utiles tant aux systèmes éducatifs qu’à la 
communauté universitaire.

CONFEMEN – PASEC
Complexe SICAP Point E, Immeuble C
3ᵉ étage, avenue Cheikh Anta Diop
BP 3220 Dakar, Sénégal
Tél. : +221 33 859 29 79 / +221 33 859 29 91
Fax : +221 33 825 17 70
Courriel : pasec@confemen.org
Site web : www.pasec.confemen.org

@CONFEMEN

Avec le soutien de
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