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CONFEMEN : Conférence des Ministre de 'Educatigar# le francgais en partage
COSYDEP : Comité des ONG et Syndicats pour la Ds&fete I'Education Publique
CP : Cours Préparatoire

CRDI : Centre de Recherche pour le Développeméetrational

CUSE : Chaire Unesco en Sciences de I'Education

DEXC : Division des Examens et Concours

DPRE : Direction de la Planification et de la Réferde I'Education

EFI : Ecole de Formation des Instituteurs

FASTEF : Faculté des Sciences et TechnologiesEitation et de la Formation
IA : Inspection d’Académie

IDE : Inspection Départementale de I'Education

IEA : Association Internationale pour I'Evaluatides Acquis Scolaires

lIPE : Institut International de Planification deducation

ILO : International Labor Organisation

IREDU : Institut de Recherche sur 'Economie delliéation

LLECE : Laboratoire Latino-Américain de I'Evaluatiae la qualité de 'Education

ME : Ministére de I'Education
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MINEDAF : Conférence des Ministres de I'éducati@s dEtats membres d’Afrique
MLA : Suivi permanent des acquis scolaires (Momitgi_earning Achievement)
OCDE : Organisation de Coopération et de Dévelogmeiconomique

ONG : Organisation Non Gouvernementale

PASEC : Programme d’Analyse des Systémes Educktils Confemen

PIRLS : Programme International de la Recherchieeeture Scolaire

PISA : Programme International pour le Suivi degéis des éleves

PNUD : Programme des Nations Unies pour le Dévelopmmt
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SPSS : Statistical Package for the Social Science
TBS : Taux brut de scolarisation
TIMSS : Troisieme enquéte Internationale sur leshdaatiques et les Sciences

UCAD : Université Cheikh Anta Diop Dakar
UNESCO : Organisation des Nations Unies pour I'Edien, la Science et la Culture (United

Nations Educational, Scientific and Cultural Orgaation)
UNICEF : Fond des Nations Unies pour 'Enfance

VIH : Virus de I'lmmunodéficience Humaine
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INTRODUCTION GENERALE

De 1961 a 2002, de nombreuses rencontres au plusnheeau ont été consacrées a
I'avenir et a I'essor des systemes éducatifs eiquefAddis-Abeba (1961), Abidjan (1964),
Nairobi (1968), Lagos (1976), Harare (1982), Dai91), Durban (1998), Dar Es Salam
(2002)]. Depuis, les décideurs n'ont cessé de swudgie I'enseignement et la formation
doivent jouer un réle primordial dans l'essor derdejeunes nations (UNICEF, PNUD,
UNESCO & BIRD, 1990 ; UNESCO, 2000).

De nos jours encore, face aux nombreux défis pamsésonde, il semble que I'Afrique,
elle aussi, devra compter avec I'éducation quprs€CDE (2007 : 35X ...joue un role de
plus en plus central dans la réussite des natidndes personnesen général etlans leur

développement économique, social et culturel eniqodier.

Ce réle de I'éducation suppose sans doute quebjestids du systéme soient atteints, et
par conséquent, que les résultats des apprenatgsque ceux aux différents examens
nationaux, soient satisfaisants, a fortiori ceux’éeole élémentaire considérée par Bernard

(2004) comme le socle de I'Education pour tous.

Une éducation de qualité est, selon UNESCO (20048, priorité. Sa réalisation, telle
gue semblent le suggérer les enquétes internatimna¢cessite qu’au-dela des indicateurs de
niveau de performance des apprenants, I'on s’iss@éré I'exploration du contexte scolaire

proprement dit pour tenter d’appréhender ses coanpes.

Les institutions internationales telles que la Bangondiale, I'Unesco, I'Unicef, etc.
consacrent a I'éducation et a la qualité des cenfdrs (UNICEF, PNUD, UNESCO, &
BIRD, 1990), des forums (UNESCO, 2000), pour aldsrpays les moins avancés a analyser

qualitativement et quantitativement leurs potesté@ucatifs.

En Afrique, des bilans récents (Bernard, Simon, i&nidu, 2005 ; CONFEMEN, 1999 ;
CONFEMEN & ME, 2007 ; Pb6le de Dakar, 2007 ; UNESQDQ7) font état de progrés
considérables du point de vue de l'accées a I'édmcalepuis Dakar 2000 ; cependant, les
systemes éducatifs africains sont caractérisésdparacquis d’apprentissage relativement
insuffisants et inégaux et leur efficacité demeaagiculierement faible (UNESCO, 2007).

Sur le plan international, les performances deseéleau PASEC 2007 placent le
Sénégal en position moyenne au regard de sesfrmiphones au seuil moyen de 40% de
bonnes réponses dans deux domaines d’apprentisspgessont le francais et les

mathématiques tout au moins dans les deux niveanseignement testés (deuxieme et

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011



cinquiéme année). En termes d’évolution dans lg$e(t996-2007), I'analyse des données
relatives a la distribution des scores indique lguriveau d’acquisitions des éléves n'a pas
significativement changé ces dix dernieres anne&aégal (CONFEMEN & ME, 2007).

Si les résultats actuels en termes d’accés, deti@te d'achevement, de résultat et de
performance etc. sont relativement bien décritgetherche d’explication devra elle aussi
étre d’avantage au centre des préoccupations. negpsetes internationales sur les acquis ont
montré, pour leur part, des performances scolaimssffisantes (CONFEMEN, 1999 ;
CONFEMEN & ME, 2007 ; UNESCO, 2004 ; 2007).

Plusieurs résultats de recherches en éducatioerieadmontrer que le milieu d’origine
des apprenants intervient pour une partie non gé&gfile dans la réussite et les échecs
observés. Les recherches sur les facteurs exfdicdé l'insuffisance des performances
scolaires ont amené les chercheurs, non convamhesiparadigmes en usage dans les pays
favorisés, a se pencher sur le cas des pays swakpgés. lls soutiennent que c’est avant
tout au niveau local de I'école et de la classe spieréent les plus grandes différences dans

les acquisitions des apprenants (Bernard, Simoviafou, 2005).

Parmi ces travaux, retenons ceux de Heyneman (;1988)(1996), Diambomba (1997)
etc. Ces études ont montré que plus le pays estgayrande est I'influence de I'école et des
enseignants sur les rendements scolaires plusegsiatut socio-économique et les facteurs

non scolaires.

De nombreuses initiatives ont été congues et n@sexuvre, en vue de permettre aux
enfants sénégalais d’accéder a une éducation deeffffsace et de qualité. Cependant, selon
le Ministére de I'Education (2003), la réalité dys@me éducatif sénégalais semble offrir un

visage qui corrobore I'esprit de ces nombreusésiivies.

En ce sens, les données du MLA sur les performagiobsles des éléves aux tests de
francais, mathématiques et vie courante (UNESCOEHW, 2000), attestent de la faiblesse
et des écarts importants des niveaux scolairesappsenants dans le cycle primaire. Cette
tendance de linsuffisance de performance corrobetie mise en évidence par les résultats
des éleves sénégalais a diverses évaluations (CMIERE 1999; 2003; 2005;
CONFEMEN & ME, 2007).

De tels résultats laissent entrevoir que l'idéalnd acquisition de base solide qui
prépare les éléves a la poursuite et a la réuds#tedtudes, suscite des inquiétudes (Piquée &

Suchaut, 2004). Toute tentative d’amélioration tleade la qualité scolaire ne devrait-elle
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pas étre précédée d’'une analyse des facteursresdies plus prégnants sur les performances
scolaires des apprenants ? Des études réaliséedepachercheurs ont porté sur les
déterminants de la réussite scolaire dans d’awtoesextes, mais il y aurait trés peu de
recherches réalisées sur les facteurs de la gsalit@ire au Sénégal. Parmi ces recherches

retenons celle de Gueye (1997) qui mérite d’étgpavie.

C’est pourquoi cette recherche, menée dans unxdergénéral de regain d’intérét de la
communauté internationale (UNESCO, 2000 ; OGDALIS), 2009) et nationale (République
du Sénégal 2003a ; CONFEMEN, 2009 ; CONFEMEN & NMB07) pour des questions qui
touchent a la qualité de I'’éducation, s’intéreasefacteurs scolaires de I'efficacité interne.

Dans cette optique, la recherche tentera de déetirde comparer les écarts de
performance observés chez les apprenants dansedi§éétablissements, pour tenter d’en
saisir les déterminants et variations dans le statde la région de Kolda en général et du

département de Vélingara en particulier.

La présente recherche vise un triple objectif :

- d’abord décrire et comparer les écarts de perfocmales €léves dGours Moyen
deuxiéme annéau test de fin de cycle élémentaire ;

- puis identifier les maitres dont les éléves sanplas performants ;

- ensuite essayer de cerner les caractéristiguesi@ss@ ces éleves, ces classes, ces
maitres et qui aident & comprendre les écarts derpgnce des apprenants de $4%&nnée

élémentaire au test national de fin de cycle.

Nous tenterons ainsi d’évaluer le systeme d’enseimgmt-apprentissage de niveau

élémentaire (éleves, maitres, classes) dans uaxteriiien déterminé, en fin de cycle.

Dans la poursuite de notre but, cette rechercheptsix chapitres répartis en deux
parties.

La premiére partie de ce travail est consacrée a l'aspect théoriguesous-tend la
recherche et est composée de trois chapitreshapitre premier revient sur la description
de ce qui caractérise le contexte général et péigicqui campe notre préoccupation, pour
mieux spécifier la problématique et déboucher surqguestion probleme générale de
recherche, en justifiant les choix opérés, avanprdsenter le contexte administratif scolaire
au Sénégal au moment de I'étude.

Le deuxiéme chapitreporte sur lesepéeres conceptuels et théoriques. Il s'agit, &rpar

d’'un effort de réflexion sur la réalité scolaireceimplexe a saisir, de dégager les concepts
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centraux, abordés par la suite, et de clarifierdigmifications particuliéeres que nous leur
donnons dans le contexte de cette étude ; nouggoans ensuite a la revue des résultats de

recherches et des analyses théoriques portarg sugrhe objet d’étude.

Le cadre opératoire et méthodologique est I'objetrdisieme chapitre. D’abord, il
examine les facettes des maitre, éléve et classec@ractéristiques de I'environnement
interne & I'école) de méme que les performancedsises ; et opérationnalise notre recherche
en procédant a une formulation méthodique des igmssproblémes de recherche et des

hypotheses de recherche.

Ensuite, lechapitre 3 présente également les aspects méthodologiquezplicite la
méthodologie adoptée dans cette recherche. Cethapsiste sur (a) la description des
populations étudiées, (b) la discussion successive plan et des procédures de
I'échantillonnage, des méthodes et techniques dlect® d’informations, ainsi que de la
méthodologie de traitement statistique envisagér pépondre aux questions qui ont été
évoquées dans la problématique. Nous avons adquté; I'essentiel, une approche
quantitative a travers deux questionnaires quicrpk les caractéristiques des enseignants,
des classes et des éleves a travers des quediierses et fermées.

La deuxiéme partiede la recherche présente, analyse et interpreteseiltats de cette
étude. Elle comprend trois chapitres. chapitres 1, 2, et3 traitent de I'analyse des données
et de linterprétation des résultats portant, reBpement, sur les profils (a) des éleves, (b)
des enseignants et (c) des classes de I'échardiéarotre étude.

La conclusion généralerésume les principaux résultats obtenus en répause
hypothéses posées, les discussions, les limitéétdde et les perspectives de recherche. Elle
tentera, précisément, de dégager la contributiola geésente recherche a la compréhension
des problemes qui se posent dans I'enseignememhegtéire et les prolongements

souhaitables par des recherches ultérieures.
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PREMIERE PARTIE

PARTIE THEORIQUE
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CHAPITRE 1 - ENONCE DU PROBLEME

En ce 2% siécle, les défis posés au monde en généralafriglie en particulier restent
préoccupants : conflits, pauvreté grandissantejdrare du VIH/SIDA, toute chose qui risque
faire manquer aux pays africains les objectifSEHBT en 2015 (ADEA, 2006). Sur 129 pays,
de I'échantillon dans le monde, seuls 51 ont dti@insont sur le point d’atteindre les quatre
objectifs de I'EPT les plus quantifiables (UNESCEDO7) ; a savoir (a) I'enseignement
universel, (b) I'alphabétisation des adultes, @)phrité entre les sexes, (d) la qualité de
I’éducation ; 25 pays en sont encore loin. SelorESRO (2007), environ les deux tiers de
ces pays (16 pays) se trouvent en Afrique subsairei (Bénin, Burkina Faso, Burundi,
Guinée, Erythrée, Mali, Niger, Nigeria, RépubligDémocratique Populaire Lao, Tchad et
Togo, par exemple).

Des opportunités nouvelles, pour aller de l'avanteaforcer la qualité, ne manquent
pas, avec l'impulsion donnée par la communautérniatenale aux programmes de lutte
contre la pauvreté et les objectifs du millénawarde développement (Nations Unies, 2005).

Pour faire face aux défis, tout comme pour saisé @pportunités, I'Afriqgue n’a pas de
levier plus puissant que celui de I'éducation ;«caen d’humain ne se fait, rien d’humain, ne
s’est jamais fait sans éducatior(Weil, 1971 : 48). Celle-ci est une condition resa@re et un
moteur de développement (Psacharopoulos & Woodt2#8; Banque mondiale, 1992; Péle
de Dakar, 2005) surtout durable (Balmes, 2003 ;efa&eb2005 ; Berthelemy & Arestoff,
2002 ; Psacharopoulos & Patrinos, 2002 cités pbr @& Dakar, 2005). De nos jours, I'essor
de I'économie suppose que la main-d’ceuvre soiteddéecompétences adaptées a I'évolution
économique et technologique (Conseil de I'U.E., 2Z0Anderson, 2004). Les pays en
développement qui bénéficient le plus de I'économdmdiale, sont ceux qui ont accompli de
grands progrés sur la voie de I'enseignement pren{@anque mondiale, 2002).

S’interroger sur I'importance relative de I'écolede la famille dans la détermination
des acquis cognitifs et de la réussite ultérieamsda vie n'est pas nouveau. Il y a un siécle,
par exemple, le sociologue francgais Paul Lapie 418@é par UNESCO, 2004) étudiait la vie
de 722 hommes scolarisés entre 1872 et 1893 dargriaire a Ay, en France. Il concluait,
sur la base de cette étude, que I'école réusdibipax libérer nos destinées des mailles du
réseau dans lequel des causes d'ordres écononéaguenaferment. Il en résulte, par un effet
de « boucle rétroactive » (Morin, 1986, cité pal,2807), le rdle capital de I'éducation dans

le développement humain.
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Il est unanimement admis quesous I'effet de I'évolution de la conjoncture Bomique et
sociale, I'éducation joue un rble de plus en plestcal dans la réussite des nations et des
personnes ¥OCDE, 2007 : 35). Au-dela de I'impact direct ¢edlcation sur la productivité
moyenne de la population active dans son ensenibtade d’Aghion et Cohen (2004)
confirme le réle que joue I'éducation dans I'assatndn et la formation du progres technique.

Cette centralité en plus d’expliquer les engagemealiectifs et la mobilisation autour
des objectifs de 'EPT dont le pilier est 'Educatiprimaire entre autres, suppose sans doute
que les objectifs du systéme soient atteints; @ gar consequent les résultats des
apprenants, tels que ceux aux différents niveanigns satisfaisants, a fortiori ceux de I'école
élémentaire considérée comme le socle de 'Educaiiar tous (Bernard, 2004).

A cet égard, quels enseignements nous livrentdeséks sur les acquis des apprenants
dans le monde en général et en Afrique en partic@lill s’agit de tenter d’en dégager les
résultats transversaux et avoir ainsi un éclaisagdes tendances actuelles.

1. Résultats des grandes enquétes internationales

En Afrique, des bilans récents (UNESCO, 2007 ; dtetiUnies, 2007, 2010 ; Péle de
Dakar, 2007 ; CONFEMEN, 1999 ; CONFEMEN & ME, 200Bernard, Simon, & Vianou,
2005) font état de progrés considérables du pa@ntug de I'accésdepuis Dakar 2000 : les
effectifs de I'enseignement primaire ont augmergé36% en Afrique Sub-saharienne entre
1999 et 2005 (UNESCO, 2007) ; néanmoins, les syestedducatifs de nombreux pays du
monde sont caractérisés par des acquis d’appragéiselativement insuffisants et inégaux en
langue et en mathématiques et ceci est plus plétieonent notable dans les systemes
éducatifs africains ou l'efficacité des systememelgre particulierement faible (UNESCO,
2007). Selon ADEA (2006), seuls 60% des enfantsegtrient a I'école achévent la scolarité
primaire et parmi eux, 50% ne maitrisent pas lgsiadions de base.

1.1 Niveau des acquis scolaire dans I'enseignemeéhémentaire

De nombreuses évaluations internationales se at#ressées au niveau des acquis
scolaires dans I'enseignement élémentaire. Elidigjient globalement que les apprenants ne
maitrisent pas les compétences de base (UNESC@,;20CDE, 2007). Dans le méme
temps cette insuffisance semble affecter le plasegmnent les pays en voie de développement.

Cette préoccupation est relevée par les résuléstsamparaisons internationales mesurant les

L au Sénégal par exemple, les effectifs dans le pramant évolué significativement de 2000 a 2008ahien
dans le public (990 396 en 2000 a 1 618 303 en)2§08 dans le privé (117 316 en 2000 a 214 812068)2
Le taux brut de scolarisation (TBS) a suivi la méémelution en passant de 67,2% en 2000 a 90,1%9068a 2
(CONFEMEN & ME, 2007).

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011



acquis des éléves ; la publication de nombreux adppmet en garde contre un déclin
inquiétant des vocations en sciences et semblétesusoe prise de conscience mondiale sur
I'attention qu’il faut porter sur la qualité de fiseignement des sciences (Boesen, Harlen,
Helenius, Jokic, Groupe interuniversitaire Proj@PHlIA, Léna, Sané, Sharma, & Wei,
2009).

Selon UNESCO (2004), en Amérique Latine, les évalna nationales conduites dans
quatre pays révelent des niveaux d’acquis insulffssaour de fortes proportions d’éleves en
derniere année du primaire. Au Nicaragua en 2002 des éleves n’atteignaient que le
niveau de base en langue et plus de 80% le nivedaske en mathématiques. En Uruguay, en
1999, les performances de 40% des éleves de 6é atinéprimaire en langue étaient
insuffisantes parfois méme trés insuffisantes. Aandiras en 2002, les performances en
langue et en mathématiques étaient médiocres danproportion de 90% des éleves de 6¢é
année (UNESCO, 2004).

Dans la méme veine, les résultats d’études mengesepConsortium de I'Afrique
australe et orientale pour le pilotage de la géaleg I'éducation (SACMEQ), le Programme
d’analyse des systéemes éducatifs des pays de |[aFEMENN (PASEC) et par le Projet de
Suivi permanent des acquis scolaires (MLA) confimnke constat général du déficit des
acquis des apprentissages scolaires en Afrique SARB0O6 ; CONFEMEN, 2003 ; Banque
mondiale, 1992).

L’étude PASEC (1995-2001)conduite dans six pays africains francophones|éEa
1.4) montre que 14 & 43% des éléves tanBiée de primaire avaient des acquis insuffisants
en francgais ou en mathématiques (CONFEMEN, 2008EECO/BREDA, 2004a).

Tableau 1.1 : PASEC : pourcentage des éléves de &@née ayant des niveaux d’acquis

insuffisants dans six pays africains francophone4,995-2001

Matiére |Francais | Mathématiques

Pays

Sénégal 41 43
Madagascar 36 33

Burkina Faso 17 32

Togo 19 22

Céte d'lvoire 16 21

Cameroun 27 14

Sources : Bernard, 2003 ; Michaelowa, 2004

2 L"évaluation PASEC a été menée au Burkina Fas@amueroun, en Cote d’lvoire et au Sénégal en 1996,1

a Madagascar en 1997-1998 et au Togo en 2000-2@1pays sont rangés en fonction de la proportion
d’éléves ayant des acquis faibles en mathématidireacquis faible est défini comme un score inférau 25
percentile.
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Par rapport a I'indicateur des apprentissages nainkxr(Michaelowa, 2000), le Sénégal
obtient les pires résultats en francais (35%) et neathématiques (42%) au CML1,
comparativement au Cameroun, a Madagascar, a eaddgoire et au Burkina Faso. Tenant
compte des normes établies par les experts nakosalecture, les résultats du SACMEQ),
sur la mesure des capacités des éléves de I'écataipe en lecture dans la période 1995-
1998, ont indiqué que dans quatre des sept paysdésés, moins de 50% des éléves W& 6
anneée atteignaient le niveau minimum de compétendecture.

En Afrique, sur neuf enfants qui entrent a I'écpitemaire, six achevent leur scolarité
primaire. Parmi ces derniers, seuls trois maittiséfectivement la lecture, I'écriture et le
calcul (ADEA, 2006). Selon UNESCO (2004), la gualde I'enseignement primaire en
Afrique de I'Ouest (46%) est moins bonne que la emmye du continent (51%), elle-méme
déja faible (tableau 1.2).

Tableau 1.2 : Indice Qualité® selon le pays ou la région donnée

Pays ou Zone Indice Qualité

Cote d'lvoire 58

Togo 56

Guinée 56

Guinée-Bissau 55

Burkina Faso 55

Sénégal 48

Mali a7

Bénin 46

Niger 43

Sierra Léone 40

Gambie 39

Nigeria 33

Mauritanie 33

Ghana 29

Libéria ND

Cap Vert ND

Afrique de I'Oues} 46 Légende : ND = non disponible
Afrique 51 Source : UNESCO-BREDA 2005b

Neuf pays de la région Afrique de I'Ouest, dontdesinées sont disponibles, se situent
en dessous de cette valeur moyenne africaine dedblé&ception du Burkina Faso, de la
Cote d’lvoire, de la Guinée, de la Guinée-Bissadieffogo. Le Ghana, la Mauritanie et le
Nigeria se distinguent par l'indicateur qualité tgadierement faible (UNESCO/BREDA,

2005b). La méme tendance se dégage des enquétéségiuiales. A cet égard le

% On calcul pour chaque pays lindice Qualité ennpre la moyenne des différents indicateurs dispesib
(standardisés c’est-a-dire centrés et réduits.: f(@mule de standardisation) dans la mesure olinchsateurs

ne sont pas au départ calculé sur une méme échkeltmule de standardisation = 50 + 10 x [Indicaedr
Moyenne (indicateurs)] / Ecart-type (indicateur).
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Programme International de Recherche en LecturdaigedPIRLS, 2001) mené dans de
nombreux pays (35) a révélé que beaucoup d'élexennée du primaire (44 a 84%), ont
des compétences limitées en lecture (UNESCO/BREIDA4). Dans une étude PISA (2000)
portant sur 43 pays a revenu élevé, 18% des ébyes de 15 ans avaient des performances
situées au plus bas niveau de capacité de ledagporté aux pays a faible revenu ou a
revenu intermédiaire, ce niveau correspond a 40€20E 2001).

Le tableau 1.3 vise a faciliter la comparaison idelécateurs qualitatifs et quantitatifs
aux tests standardisés dans 13 pays.
Tableau 1.3 : Situation du niveau minimum de maitse aux tests standardisés dans

guelques pays a faible revenu ou a revenu interméalre

Etude % d'éléves ayant atteint un
Pays . - o
niveau minimum de maitrise
SACMEQ (1995) Malawi 7
Test de lecture en 6& annég¢Maurice 52
Namibie 19
R. U.Tanzanie| 18
PIRLS (2001) Colombie 27
Test de lecture en 4é année Maroc 59

Burkina Faso |21
Cameroun 33

PASEC Céte d'lvoire |38

(années 1990) Guinée 21

Test de francais en 5é annéé/adagascar |20
Sénégal 25
Togo 40

Source: UNESCO, 2004.

De la lecture de ce tableau 1.3, ressort le comgtatdans huit des 12 pays africains
considérés, moins du tiers des enfants en moyetiegraient un niveau minimum de
maitrise en quatrieme et sixieme années du primaire

En partant de données larges, mais plus ancieanésuf de 1993), Mingat et Suchaut
(2000) ont porté leur étude sur 29 pays d’Afriqcenparés a 12 pays d’Amérique, 10 pays
d’Asie et 6 pays du Moyen Orient dont le PIB en 3@3t inférieur a 2000 dollars US. lIs
notaient que les pays africains avaient des s¢mresnférieurs a ceux des pays de 'OCDE et
des pays d’Europe de I'Est et, dans une moindreuragsa ceux des pays d'Asie et
d’Amérique latine.

Cette comparaison avec d’autres groupes de pa§getérqu’avec un niveau de revenu
comparable, des choix différents en matiere detigoé e€ducative donnaient des résultats
nettement différenciés en matiere d'efficacités sigstémes éducatifs. De ces analyses, les

auteurs ont pu déduire la nécessité d'opérer desages en matiere de politique éducative
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en les fondant sur des directions claires si I'eutvaméliorer les performances des pays
africains. L'observation révele que dans bien des s systémes se sont ajustés par défaut
plutét qu’a la suite d’'une action publique déliE(E&INESCO/BREDA, 2005a).

La faiblesse des niveaux de performance seraitligiit que pendant plusieurs années,
les systemes éducatifs ont mis I'accent sur 'accé€ducation en multipliant la capacité
d’accueil UNESCQ 2000) par des constructions scolaires (Banquedmlm 1992) au
détriment de la qualité. Ainsi au Sénégal, la pemiphase dWPDEF a insisté sur la
construction d’écoles et de classes (Républiqué&éhegal, 2003a). La nouvellettre de
politique sectoriellede janvier 2005 tout en maintenant le cap suolbgsctifs de scolarisation
comme un défi important, insiste particulierement Igs enjeux qualitatifs insuffisamment
pris en charge durant la premiére phase du PDEF, 2UEb).

Selon le Ministére de I'Education du Sénégal (2006 ualité s’étend désormais aux
conditions, aux résultats et aux performances d&pyjssage. Au lieu du Taux Brut de
Scolarisation (TBS), le taux d’achevement devienhduvel indicateur de suivi des résultats
des apprenants. Si les objectifs quantitatifs nédeepriorité, I'objectif « qualité » préné par
le Cadre d’action de Dakar (UNESCO, 2000, 2004), sglon Nations Unies (2007) doit
s’accompagner d’un effort tendant a dispenser @weignement de qualité, devra étre intégre
aux objectifs poursuivis.

Toutefois, les progres essentiellement quantitagfsuffisent pas (UNESCO, 2004). II
faut également améliorer la qualité de I'éducatongénéral et de I'éducation de base en
particulier (Suchaut, 2003). Améliorer les condial’acces a I'éducation n’a de sens que si
cela s’accompagne de progrés concernant la natuie qualité de I'enseignement. A ce
propos Charbit et Kébé (2006) pensent qu'il ne pastseulement étre en mesure de créer des
écoles, de construire des classes; le défi magaunsiste a garantir la qualité de
I'enseignement dispensé a travers des acquisdeégpprenants.

Dans le contexte des pays en développement, lelettomparées du SACMEQ |
(1995-1996) et SACMEQ Il (2000-2001) montrent geg $cores aux tests d’acquisition ont
diminué dans cing des six pays ayant participédmux phases de I'étude : Malawi, Namibie,
Zambie, Zanzibar et Kenya. La moyenne pour legpailys montre une diminution de 4% des
scores aux tests d’acquisition.

1.2 Contexte scolaire des apprentissages
Au-dela des indicateurs de niveau de performance apgprenants, les enquétes
internationales semblent suggérer I'exploration aduntexte scolaire proprement dit pour

tenter d'appréhender ses composantes. L'école, eotonte organisation éducative, prend
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appui sur un ensemble de composantes fondameetalegeraction, mises en évidence par
les travaux de Stufflebeam et son équipe en 19@WnSDe Ketele et Gerard (2007)
I'environnement de I'école est constitué d’acteimdirects ou directs dont les éléves et les
enseignants occupent une bonne place. En effet,gesuauteurs, les besoins des éléves sont
la norme premiere et ultime de toute action d'egrssinent, car I'éleve est a la fois la
« matiére premiere et le« bénéficiaire premier du systeme éducaiibe Ketele & Gerard,
2007 : 3).

Les acteurs (internes et externes) d'une orgaaisatint leurs propres enjeux et
déploient des stratégies, conscientes ou non, euvegnt entrer en plus ou moins grande
synergie avec les composantes fondamentales densys{objectifs, moyens prévus et
effectifs, résultats (De Ketele & Gerard, 2007).

1.3 Facteurs du processus d’enseignement-apprentgge

Divers facteurs entrent en jeux dans le proces3astallation des acquis chez les
apprenants. Ce sont par exemple des facteurs(dfsiux parents, (b) aux éleves, (c) aux
maitres, (d) aux écoles (Gueye, 1997 ; UNESCO, 2@drahinduka, 2006 ; Kantabaze,
2006, 2010). Si la cible de I'éducation scolairsted’éleve, il n’en demeure pas moins que
I'enseignant joue un réle important (Rivkin, Hanelsh& Kain, 2005). Pour certains auteurs,
la compréhension de l'inefficacité de certainesleéx@rimaires est a chercher dans les
facteurs proprement scolaires (Verspoor, 2005ntetnes au processus pédagogique (Duru-
Bellat, 2003) ; les différences de niveau d’effitdentre les classes tiendraient en partie aux
enseignants.

Gauthier et Dembélé (2004) soutiennent lidée goa’'hui ce que font les
enseignants en classe est sans conteste le prafe®r déterminants scolaires de
I'apprentissage et de la réussite des éleves (UNE2000). En effet « ce que les éleves ont
a apprendre n’est pas toujours enseigné avec awuiient de rigueur » (UNESCO, 2000 :
17). C'est pourquoi nous portons l'intérét de notre étu@d sur les facteurs liés a
I'environnement scolaire.

1.4 Diversité des modes de recrutement et de forman
Au Sénégal, comme dans beaucoup d'autres payAbti@lie de 'Ouest (Guinée,
Niger, Mali etc.), la profession enseignante estaarisée par la diversité des modes de
recrutement, de formation, de méme que par la sitéedes niveaux de formation des maitres
gu'il est difficile de dissocier des programmesjuséement structurel (Solaux & Suchaut,
2002; UNESCO/BREDA, 2005a). Dans le domaine, en820® Sénégal comptait 19,26%

d’enseignants titulaires, 41,74% de maitres contede (MC) et 18,19% de volontaires de
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I'éducation nationaleMEN) ; soit un taux d’enseignants du « corps émergede 59,93%
(DPRE, 2008a). Selon CONFEMEN & ME (2007), au Sahég§3,8% des enseignants du
cycle élémentaire sont sans formation initiale desrts qualification.

Cette tendance n’incite-t-elle pas a soutenir, aulide d’Anderson (2004) le point de
vue selon lequel I'élargissement de I'acces a Eagreement primaire et secondaire n’est pas
sans incidence sur la qualité du corps enseignant ?

Pour Sall, Ndiaye, Diarra et Seck (2009) de ménme mpur Hallak (2000), UNESCO-
BREDA (2007), Houngbedji (2007), CONFEMEN (2004DRFEMEN & ME (2007), si le
recrutement massif des maitres a un impact pasitihin sur les systemes éducatifs en terme
de TBS il n’en demeure pas moins que son impact qudliesti peu évident (Solaux &
Suchaut, 2002). Par conséquent, il est legitimesalgposer des questions sur les résultats
obtenus par différents groupes d’éléves encadmregifi@rents maitres.

1.5 Les déterminants de la réussite scolaire

Au demeurant, éducateurs et chercheurs réfléchisiegmis de nombreuses années
sur les déterminants de la réussite scolaire. Sé&ymeman (1986), Sall (1996), Barahinduka
(2006), Dieng (2006), Anderson (2004) et Kantab@096), tout concourt a penser que les
facteurs internes a I'école comptent pour beaudauns la réussite des apprenants et que les
enseignants y contribuent pour une part non négige En effet, pour Darling-Hammond
(2000, cité par Anderson, 2004), I'établissementlet maitres sont tres largement
responsables des différences d’apprentissage lestréleves, bien plus que ne le sont les
différences concernant les effectifs et I'hétéraggndes classes.

Selon UNESCO/BREDA (2005a) I'effet maitre global #és important en Afrique. Il
est estimé a 27,4% en moyenne (Bernard, Tiyab, @&®i, 2004) dans neuf pays (Burkina
Faso, Cameroun, Cote d’lvoire, Madagascar, Sén€gahée, Mali, Niger, Togo) ou I'étude
a été menée et il atteint méme environ 40% sus w@ntre eux (Madagascar, Guinée et
Mali). Ces résultats donnent a penser glienseignant est la piece maitresse de la qudkté
I'enseignement en Afrique {JNESCO/BREDA, 2005a: 146). Dans les pays déysep
(UNESCO/BREDA, 2005a), I'effet maitre est estimees chiffres compris entre 5 et 15%.

Apres cette analyse du contexte des acquis scelaureplan international, il convient

d’interroger le profil des acquis scolaires au $@ahé

* Le « Corps émergent » fait référence aux catégatés Volontaires de 'Education (0-2 ans de sejwit des
Maitres Contractuels (plus de 2 ans de servicefsamgtion professionnelle initiale).

® Le TBS varie de +7 a +70 points: Togo (+70), Camar (+65), Congo (+44), Bénin (+38)
(UNESCO/BREDA, 2005a)
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2. Profil et analyse du contexte scolaire a I'éléméaire, au Sénégal

Depuis le constat que I'’éducation actuellement dispensée présente deegr
insuffisances [...] XUNICEF, PNUD, UNESCO, & BIRD, 1990 : 6 ; Natiohkies, 2005 ;
Bernard, 2003), beaucoup d’initiatives ont étégwmiau Sénégal et mises en ceuvre en vue de
permettre aux enfants sénégalais d’accéder a uneatoh de base efficace. Dans cette
optique plusieurs programmes ont été développésnipkesquels: le Programme de
Développement des Ressources Humair&RH-Formation), le Partenariat pour I'Efficacité
de I'Ecole Sénégalais®KES, et le Programme de Développement de I'Educattote la
Formation(PDER. Ces programmes visent tous l'efficacité et lalitgide I'école sénégalaise
(UNESCO-UNICEF, 2000).

Cependant, la réalité du systeme éducatif sénégsganble offrir un visage qui tranche
avec l'esprit de ces nombreux programmes. C’esteftat, a un constat préoccupant qu’a
abouti le diagnostic fait par les experts du Mivistde I'éducation (ME, 2003), a travers le
Programme de Développement de I'Education et dEolanation (PDEF) qui est percu
comme cadre d’opérationnalisation des objectiflad@éclaration mondiale sur 'Education.

Le diagnostic (ME, 2003) de la qualité de I'édugatdécrit le secteur de I'élémentaire
par :

v' des taux de redoublement et d’abandon élevés ;

v' la prédominance d’'un enseignement centré sur laarngation en lieu et place du
développement des processus susceptibles de dpeelopez les apprenants I'autonomie et
la créativité ;

v' des manuels scolaires peu disponibles quel quéesojtle considéré ;

v' des effectifs pléthoriques qui compromettent réediet la qualité des services
éducatifs ;

v' I'absence de formation continue des enseignants ;
des enseignants non formés en approche genre ;
le temps d’enseignement-apprentissage strictemsaffisant et mal géré ;
le véhicule des stéréotypes défavorables aux filleage sur leur infériorité) ;
la faible adhésion des enseignants aux innovafiédagogiques ;

la démotivation des enseignants traduite par umgarece chronigue a la routine ;

NN N N N RN

le mode d’évaluation (compositions semestriellésdstrielles etc.) ;
v le fort taux d’absentéisme du personnel enseigngatiticulierement des

enseignantes.
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A cela s’ajoute la réduction de plus en plus graddetemps d’apprentissage, en
particulier de 'année scolaire au Sénégal, dudaifacteurs internes et externes. Par exemple
en 2004/2005, selon le mensuel d'information séducation (Monde de I'Education,
novembre 2006), les classes ont été vacantes pe®dgours en dehors des 10 fétes
officielles, ramenant le temps de travail a 155gosur 170 soit 913 heures de cours sur 969.
Les résultats de I'enquéte PASEC dans 10 paysAdiegiie de I'Ouest sur le nombre moyen
de jours d’absence par mois déclaré par les erasigiCONFEMEN, 2006) confirment cet
état de fait. lls relévent que le Sénégal totdksplus grand nombre de jours d’absence des
maitres par mois (4,72) devant la Guinée (2,69)Tdbad (2,6), la Mauritanie (2,48),
Madagascar (2,50), le Burkina Faso (2,24), le M&J9), le Cameroun (1,80) et le Niger
(1,36).

Plus récemment CONFEMEN & ME (2007) observe quieskmtéisme des enseignants,
impacte négativement sur les apprentissages degss¢la tous les niveaux et atteint des
proportions importantes au Sénégal (Michaelowa220Bonnet, 2007). Les administrateurs
scolaires renonceraient de plus en plus a leurtifiomcle contrdle et de sanction des agents
qui ne se conforment pas a la réglementation édutation (Monde de I'Education, 2006). I
semblerait, indique le Monde de I'Education, que fextes édictés en la matiére sont de
mMoins en Moins respectés.

La photographie sur la qualité du secteur de l'gmsment élémentaire du Sénégal
dégage des constantes du contexte sénégalais, aéwdhtrices de son niveau de qualité
(République du Sénégal, 2005) :

- le niveau encore élevé du ratio éleve/maitre (4% pa) représente un indicateur de
la difficulté de I'encadrement des éléves danefi@ntaire ;

- le taux élevé de redoublement et d’abandon : sQreb@ants scolarisés en 2004, les
données du recensement de 2005 montrent qu’'entRoont redoublé et 10 sont sortis du
systéme. De surcroit, I'analyse des données paéeamiétudes montre que le taux de
redoublement augmente au fur et a mesure que tagrgsse dans le cycle (de 8,1% au Cl a
plus de 23,8% en classe de CM2) ;
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- le taux d’enseignants titulaires du CE%d? plus, est seulement de 46%. Ce qui pose
le probléme de la qualification professionnelle daesgitres et met en exergue l'urgence
d’accorder une grande importance a la formaticnlencadrement ;

- la faiblesse des résultats aux examens du CettifieeFin d’Etudes Elémentaires.
L’allure en dents de scie, avec des pics atteigmantment 50%, illustre bien cette
insuffisance de résultats ;

- la quasi-inexistence, en dehors des dispositifvall@tion centralisés (SNERS,
PASEC) d'une culture d’évaluation aux niveaux lekisp pertinents: entités écoles,
départements et régions ;

- un flux important de volontaires de I'éducation m@s intensivement sur une
période plus courte (3 mois, 6 mois et 1 an audied ans pour les maitres sortis des Ecoles
Normales Régionales) au moment ou le suivi pédagegdes maitres est préoccupant. En
effet, le rapport inspecteur/maitre qui est de ar@b9 (ME, 2003) est loin de la norme (1
pour 50) souhaitée (UNESCO, 2004) ;

- les activités pédagogiques avec utilisation etatqtion de I'outil informatique sont
encore timides ;

- au Sénégal, malgré un TBS de 82,5% avec un tawcmiasement moyen annuel
de 3,9%, prés de 17 enfants sur 100 ne fréquepdsries structures d’éducation formelle.

Cette situation lamentable (ADEA, 2006) a porté &I (2004) a soutenir que le fait
que beaucoup de ceux qui vont a I'école ne réusgigms a acquérir les connaissances et les
compétences est di en partie a une déficience giealéé de I'éducation. Selon le Ministere
de I'Education du Sénégal malgré la multiplicité des innovations pédagogisiet des
réformes de programme a tous les niveaux du syséslueatif sénégalais, les rendements
scolaires et universitaires sont restés faiblgd/tk, 2003 : 42)

Or, en éducation, la qualité des enseignementnestirée par le niveau des acquis des
apprenants (Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; Daantia, 1997 ; UNESCO, 2004, 2005).
Les systémes nationaux et internationaux (PASECERS MLA) recourent souvent aux
évaluations des acquis des éleves pour estimerdigd et I'efficacité des systemes éducatifs
(Verspoor, 2006). Si les résultats de I'éducatioivent étre évalués par rapport aux objectifs,

le moyen le plus aisé de les exprimer, selon UNESE@D4), est d'utiliser les acquis

® CEAP = titulaire du dipléme de fin d’études moyesr{BFEM ou Brevet) au moins + deux ans d’expégenc
professionnelle + succés a I'examen national @ciis a la partie pratique (inspection effectuéeuajury). Il

ouvre droit au grade d'instituteur adjoint.
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académiques sous la forme de notations, de tests oésultats a des examens. Les scores qui
en résultent sont considérés comme des mesureproi@mation de la qualité des
compétences cognitives. A ce propos, des étudesostdent sur I'impact des performances
académiques sur les gains des intéressés tout ray de leur vie (Lapie, 1904 ;
Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; UNESCO, 2004 nsed de I'U.E., 2001 ; OCDE,
2007).

Les scores aux évaluations nationales ou intermalts (UNESCO-UNICEF, 2000;
CONFEMEN, 1999, 2003; CONFEMEN & ME, 2007; UNESCO2004;
UNESCO/BREDA, 2005 ; OCDE, 2001, 2007) serventditateurs d’approximation de la
qualité de I'éducation et des progres des apprenlsfpeuvent fournir des indications sur les
apprentissages et la compréhension des élémentgagmamme d’enseignement et ainsi
permettre d’éclairer les politiques d’enseignenetrd’apprentissage au niveau local, national
voire international.

C’est dans cette perspective que nous pouvonsroger les résultats des éleves de
sixieme année élémentaire au test national de dircytle é€lémentaire au cours des dix
dernieres années (tableau 1.4).

Tableau 1.4 : Evolution des taux de réussite au tede fin de cycle élémentaire de 1995 &
2005

Session 1995 | 1997 1998399 | 2000 | 2001 2002 2008 2004 2005

Taux de réussite40,25 | 41,0644,0247,6 |48,78| 50,3/45,81 | 50,35| 45,05 47,08

Source : Etude de cas Sénégal, 2003a ; DEXCO (2008}

Selon les données du tableau 1.4, les taux deit@wsmwegistrés par les éléves de
sixieme année au test de fin élémentaire de 12¥W4 ont atteint rarement la barre des 50%.
Comparés aux normes internationales généralemenisesl et telles qu’elles ressortent des
enquétes du projet conjoiBNESCO-UNICEF2000 (Suivi Permanent des Acquis Scolaires et
Evaluation des Conditions d’Enseignement et d’Apfissage dans les Ecoles Primaires), les
résultats scolaires des éléves d&®nnée scolaire (CE2) enregistrés au Sénégal sont
insatisfaisant$UNESCO-UNICEF 2000).

Au Sénégal (tableau 1.5), seuls 30,2% des élévdsesie@ctivement parvenus au seuil
global de maitrise minimum (MML) fixé a 50% ; etgeurcentage d’éleves qui ont atteint le
seuil global de maitrise désiré (DML), de 74%, temt méme pas 0,5% (UNESCO-
UNICEF, 2000). Dans une étude PASEC (1997-2001uamt le Sénégal, 14 a 43% des

éléves de %™ année ont un bas niveau en francais ou en matigrest(UNESCO, 2004).
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Cette observation est corroborée par les résuléatsnts de I'évaluation PASEC-Sénégal
(2010) selon laquelle I'analyse des données reativia distribution des scores en francais et
en mathématiques des éleves de deuxiéme annédesif@négal en position moyenne au
regard de ses pairs francophones et au seuil mdgeA0% de bonnes réponses. Si les
résultats comparatifs, eaneannée, consolident la place du Sénégal au rangayssa niveau
acceptable, cependant, selon CONFEMEN et ME (208 fiveau médian des éléves reste a
la limite du seuil de 40% aussi bien en francai®munathématiques contrairement au
Gabon, au Cameroun et a Madagascar (uniguemenatrematiques).

Au vu des résultats du tableau 1.5 (UNESCO-UNICEE0Q0), I'on est tenté de
considérer que les performances scolaires sonitegda un strict minimum. Cependant, bien
gu’étant encore faibles, les scores en francai$ smilleurs que ceux des autres tests: la
moyenne est de 48,86% et les pourcentages de segiiour le minimum levels of mastery
learning (MML) " et le desirable levels of mastery learning (DMLont respectivement
48,8% et 8,8%.

En mathématiques, les résultats sont faibles. loeesmoyen est de 39,72% et les
niveaux de maitrise se situent a 28,7 pour le ggalilal de maitrise minimum (fixé a 50%) et
1,4% pour le seuil global de maitrise désiré (8xe5%) ; seuls 28,7% et 48,8% ont atteint le
seuil de maitrise minimum respectivement en matkigoes et en francais.

La moyenne générale de 44,25%, avec un coeffialkentvariation de 0,22 laisse
apparaitre une relative dispersion des scores radeouette moyenne. De plus, elle confirme
I'insuffisance du niveau de performance des élégsts et renseigne sur les écarts de leurs
performances aux tests (Républiqgue du Sénégal, )200ds évaluations nationales
administrées aux éléves du cycle élémentaire rvé&a’'une proportion non négligeable
d’éleves éprouve des difficultés dans la maitrige ld langue et des mathématiques
(République du Sénégal, 2002 ; 2003b ; 2004).

"LeMML (seuil de maitrise minimum) est atteint quancelél maitrise 50% des items

8 Le DML (seuil de maitrise désiré) est atteint lorsqudélé maitrise 75% des itemgNESCO-
UNICEF, 2000).
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Tableau 1.5 : Distribution des scores globaux et padiscipline, des éléves du CE2 en
mathématiques et en frangais, au Sénégal

% des éléves atteignant les seuils de maitrise eScof
Domaine MML DML Moyenne
(seuil de maitrise minimum) (seuil de maitrise souhaité)
Global 30,2 0,2 44,25
Mathématiques | 28,7 1,4 39,72
Francais 48,8 8,8 48,86
Vie courante 42,2 7 46,48

Source: UNESCO-UNICEF 2000

L’analyse des performances nationales (tableaude§gleves en rédaction, en calcul et
en dictée-questions conduit au constat de I'insaffce des acquis a I'examen de fin primaire
au Sénégal. Selon Républiqgue du Sénégal (2002,b2@&T®4), la moyenne nationale des
performances des éléeves au test de fin de cyabeeéli@ire entre 2002 et 2004, varie (a) entre
20,14 et 22,05 pour un maximum de 60 en calcule(ie 14,24 et 15,08 pour un maximum
de 30, en rédaction, et (c) entre 5,35 et 6,45 poumaximum de 30 en dictée-question.
(Données des rapports sur le CFEE et I'Entrée xier8e (ME & DEXC 2002, 2003, 2004)

Tableau 1.6: Performances moyennes des éleves ewdRction, Calcul, et Dictée

questions au test de fin de cycle élémentaire de@0a 2004

INDICATEUR | ANNEE REDACTION/ | CALCUL/ | DICTEE + QUESTIONS
30 60 30
2002 14,24 20,14 5,51
Score moyen 2003 14,86 22,05 6,45
2004 15,08 21,42 5,35
Moyenne 14,72 21,20 5,77

Sources : Rapports sur le CFEE et I'Entrée en Bigi®E/ DEXC 2002, 2003, 2004

De tels résultats laissent entrevoir que l'idéaln@ acquisition de base solide (Fall,
2005), préparant les éléves a la poursuite etéulssite des études, suscite des inquiétudes.

La tendance de linsuffisance de performance rejoglle mise en évidence par les
résultats des éléves sénégalais a diverses éwalsASEC, SNERS, MLA De ces enquétes
ressortent des résultats moyens en francais etaginiématiques inférieurs a 50% a presque
tous les niveaux. Seule une minorité d'éléves (de IB% selon la matiere et le niveau)
parviennent a une maitrise effective des objedifgpprentissage a I'école sénégalaise
(République du Sénégal, 2000).

Pour bien délimiter les origines des dysfonctioneets actuels des systémes éducatifs
en général et sénégalais en particulier, la qudétéa étre interrogée en vue d’en dégager les

facteurs explicatifs.
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3. Les pressions vers une éducation de qualité

En mars 1990, la Conférence Mondiale sur I'Edunatiour Tous, tenue & Jomtien en
Thailande élaborait la Déclaration Mondiale sudli&ation pour Tous et un Cadre d'action
pour répondre aux besoins éducatifs fondamentaddGHF, PNUD, UNESCO, & BIRD,
1990). Elle attachait un intérét particulier aterét a la place que I'éducation de base devait
occuper dans tous les efforts de développemenonati L'une de ses recommandations
insiste avec une tonalité singuliere sur la néteskd prendre en compte I'amélioration de la
« qualité » comme un objectif majeur dans touté&igak éducative. Selon elle,

[...] 'élargissement des possibilités de formation net@doutir, en derniére
analyse, au développement véritable de l'individu, la société, que si les
formations offertes se traduisent par des appreaties effectifs, c’est-a-dire
par I'acquisition des connaissances, de la capadééaisonnement, des savoir-
faire et des valeurs utilds..] (UNICEF, PNUD, UNESCO, & BIRD, 1990 : 9).

Le Cadre d’action de Dakar considére la qualité rmenuine condition primordiale de la
réalisation de I'Education pour tous (UNESCO, 20@Q) ; I'exigence de qualité (UNESCO,
2004) est placée au coeur de I'éducation e deuxieme objectif de « Dakar » engage les
nations a assurer un enseignement primaire « ditégpaDans son sixiéme objectif, il
exprime la volonté ferme

d’améliorer sous tous ses aspects la qualité ddubation dans un souci
d’excellence, de fagcon a obtenir pour tous des Itésu d’apprentissage
reconnus et quantifiables — notamment en ce quicame la lecture,
I'écriture, le calcul et les compétences indispdiss dans la vie courante.
(UNESCO, 2000 : 8).

L'importance d'une éducation de qualité est unergd (UNESCO/BREDA, 2004,
2005a). Elle était d’ailleurs le théme lors de &blé ronde ministérielle sur la qualité
organisée a Paris en 2003 (UNESCO, 2004).

Il parait donc indispensable de comprendre et dtifler ce qui détermine la qualité de
I’éducation pour tenter d’en dégager les factenopies a garantir un meilleur enseignement-
apprentissage. Plusieurs approches de la qualitévworle jour et sont enracinées dans
différentes traditions de la pensée sur I'éducatiors approches humanistes, les théories
behavioristes, les critiques sociologiques de lbadion et les contestations des séquelles du
colonialisme ont toutes contribué a enrichir le atébur la qualité et ne manquent pas
d’engendrer des visions différentes de la manierg tes objectifs de I'éducation devraient
étre considérés et atteints. La pratique courdeen@ard, 2004) veut qu’'on rende compte de
la qualité de I'atteinte des objectifs a travessdequisitions des éleves mesurée par des tests

nationaux ou internationaux.
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Les grandes enquétes internationales [Associahtrrationale des Acquis Scolaires
(IEA), la Troisieme Enquéte Internationale surNésthématiques et les Sciences (TIMSS), le
Programme Internationale de Recherche en Lectudaige (PIRLS), le Programme
International pour le Suivi de Acquis des éleveSAD, le Consortium de I'Afrique Australe
pour le Pilotage de la Qualité de I'Education (SABD), le Laboratoire Latino-américain
d’Evaluation de la Qualité de I'Education (LLECH), Suivi Permanent de Acquis Scolaires
(MLA) et le Programme d’Analyse des Systémes Ediscdé la CONFEMEN (PASEC)] ont
chacune tenté d’identifier les facteurs prégnaatsda réussite scolaire.

Les principaux résultats rapportent que le milieumifial des éleves s’est révélé
important. Les éléves issus des milieux socio-égvgoes les plus favorisés tendent a avoir
de meilleures performances que ceux des familles guvres. Les études sud-américaines et
africaines ont aussi révélé des différences pratementre zones urbaines et rurales reflétant
I'influence des revenus plus élevés et de meillesgsvices éducatifs sur les résultats
(UNESCO, 2004). Parmi les conclusions majeures lds de 40 années de recherches
conduites dans le cadre du programme de I'lEA,;stsemblent revétir une importance
particuliere pour les politiques visant a amélideequalité de I'éducation :

- la répartition des aptitudes dans la populatzmasre,

- le temps consacré a I'étude de matiéres spécificud'®cole ou chez soi, a une
influence sur les performances surtout en mathéuonegi en sciences et en langues,

- la disponibilité des manuels et les ressourcesasesl

Bien que le statut socio-économique influence leeani des acquis dans tous les
contextes, la disponibilité des manuels et lesowgses scolaires pourrait compenser le
désavantage socio-économique, particulierement Wmnsontextes défavorisés (UNESCO,
2004). En outre, les travaux de comparaison dequltsévaluations internationales facilitent
la compréhension des résultats d’apprentissagee Bi®#95 et 2001, ces études indiquent
gu’en Afrique, les scores aux tests d'alphabétismteconnu un recul dans un échantillon de
pays et I'étude des résultats de ces tests intemaatx (UNESCO, 2004) révele que :

1- le statut socio-économique exerce une grande imfisur les acquis ;

2- le temps consacré en classe aux mathématiquela dédrigue, a une forte incidence
sur les performances des apprenants ;

3- le sexe de I'enseignant a un impact sur les pedoo®s des éléves dans beaucoup
de pays a faible revenu ;

4- |'école (environnement scolaire, soutien aux ems®igs, autonomie des écoles,

fourniture de manuels) peut partiellement compelgsarilieu socio-économique des éleves.
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Pour UNESCO (2004), selon une forte tradition deheeche, les bonnes écoles se
caractérisent généralement par :

(a) un fort leadership ;

(b) un environnement ordonné et sir au niveau dsale de classe, une attention
centrée sur les compétences de base ;

(c) des attentes ambitieuses concernant les résulies éléves et de frégquentes
évaluations de leurs progres ;

(d) le degré de maitrise par les enseignants dgrgmame scolaire, le niveau de leurs
aptitudes verbales et leurs attentes concernars ééves.

Les facteurs qu’évoquent ces résultats aux tesgsnationaux sont autant d’éléments
qui contribuent a I'amélioration de la qualité de®les. Le contexte social de I'école mérite
une attention. En effet, les études de sociologitédlucation donnent a penser que les éleves
et le milieu familial de méme que le groupe degmuui ont des idéaux proches de ceux que
promeut leur école tendent a accéder a des niydaa»élevés de compétences cognitives que
les autres éléves qui peuvent tenter d’échapparcantradiction en se rebellant (Bernstein,
1975).

Au Maroc, le projet MLA indique que le soutien ‘etide que I'enfant recoit & la maison
ont le plus d'impact sur le succés des éléves.

Tenter d’identifier les caractéristiques assoca®es enseignants et aux classes qui sont
les plus efficaces suppose au préalable que I'omettd (Sall, 1996) la these de la
préedominance des facteurs internes sur le rendescathire des éleves par rapport aux
facteurs externes (Heyneman, 1986) ; ou encorel’gnseignant dispose, par ce qu'il est,
d’'un pouvoir d’influence sur l'apprentissage desveék, partant, sur leurs performances
(Anderson, 2004). Mais gu’en est-il réellement’dadeignant ?

Dans cette perspective, I'étude PASEC 1999 (CONFEMBE99) analyse la variance
des gains d’apprentissage pour les éleves de cuyg (Burkina Faso, Cameroun, Cbte
d’Ilvoire, Madagascar et Sénégal). Elle montre gsefdcteurs scolairéésur lesquels on peut
agir) expliquent entre 61 et 87% des différencesadees tandis que I'environnement familial
et socio-économique (qui échappe a I'école) degesdlée génere que 13 a 39% de ces
différences.

Treize des facteurs scolaires retenus et utilis#s de modele de régression ont un

impact significatif sur les apprentissages ; émsegnante et avoir recu une formation

° Il s'agit: des outils pédagogiques (livres), dentadrement pédagogique (recrutement et formaten d
maitres), I'organisation scolaire (taille des des®rganisation des classes a double flux etedassiltigrades),
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professionnelle a un impact positif sur les appssages en deuxiéme année, mais a un
impact négatif en 5e année (CONFEMEN, 1999).

Par rapport aux résultats de recherches interraéiensur la qualité des systémes
éducatifs, les performances scolaires dépendrarepartie des enseignants, des écoles et des
éleves eux-mémes (UNESCO, 2004 ; ADEA, 2006). Troigenombreux sont les acteurs et
les parents qui affirment de plus en plus que illldase des résultats est liée au niveau des
enseignants actuels (Monde de I'Education, novergbfs). Cette opinion est-elle réelle ou
simplement postulée ? La responsabilité des magirest peu élucidée.

En dépit des résultats insuffisants en généraaiosrmaitres font de bons résultats dans
de nombreuses écoles.

e Quels en sont les facteurs ?

» Les classes disposent-t-elles toutes d’'un persatiefficacité équivalente ?

* Qui sont les maitres qui réalisent des résultdisfagants ?

» Existe-t-il, dans les pays africains, en partiqutians le contexte sénégalais, des
caractéristiques propres et communes a ces enatsgha

« Comment les reconnaitre, les identifier et les miéfdans une perspective de
capitalisation et de reproductibilité ?

* Quels enseignements peut-on en tirer pour entrdpgates stratégies d’amelioration
et de renforcement des classes les moins efficaces

* A quels indicateurs devrait-on se référer pour m@raune meilleure offre
éducative ?

Ces interrogations guident notre analyse qui sali® sur les performances des éléves
et sur ce qui, chez les maitres, les éleves efdsses détermine leurs variations. La question
probleme« Quels facteurs de I'environnement scolaire interdéterminent la variation des
performances des éléves au Cours Moyen deuxiemedari?»,au centre de cette recherche,
il y a notre volonté de contribuer a la connaissates facteurs caractéristiques des classes les
plus performantes.

Les progres de la scolarisation, dans un contegt@ays en voie de développement
caractérisé par (a) des contraintes économiqugsddb indicateurs qualitatifs d’offres
éducatives faibles et par (c) une pratique pédagegidominée par I'enseignement dit
traditionnel (Solaux & Suchaut, 2002), exigent tjae s’intéresse a I'agent d’éducation ; car
selon ADEA (2006 : 27x I'amélioration de la qualité dépend des enseidgsaet des

interactions en classeou encore de I'efficacité des enseignants (Ander692, 2004).
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Certaines institutions (UNESCO, 2000, 2004 ; UNESAITEA, 2003) ont tenté de
comprendre le phénomene. Des recherches se soatnégd intéressées a la réussite scolaire.
Elles semblent indiquer que les différences deltasudes éleves tiennent fortement aux
facteurs proprement scolaires en général (Verspa005 ; Jarousse & Mingat, 1992 ;
Felouzis, 1997) et aux enseignants en particuldtet et al., 1996 ; Anderson, 2004 ;
Barahinduka, 2006 ; Bressoux, 1990, 1994a, 19986,12000 ; Gauthier & Dembélé, 2004 ;
Gueye, 1997 ; Heyneman, 1986 ; Kantabaze, 200® 2®lingat, 1996 ; Ndiaye B.D., 2003 ;
Sang, 2001 ; Sall & al., 2009).

Compte tenu des tendances dégagées par les conslai ces travaux sur le theme du
rendement scolaire des éléves, le défi qui se poseux qui veulent mettre en place des

mesures visant a améliorer le niveau des classaadis performantes, consiste a identifier

les facteurs intra scolaires qui sont les plus maéts sur les résultats scolaires des éleves.

Leur exploitation pourra permettre de concevoir detvités spécifiques adaptées (Ndidde,
2006).
4. Retour sur la justification du theme de la rechiche
4.1. A propos du théeme

Au vu de comparaisons internationales, il semble gumoins une société est
industrialisée, moins la réussite scolaire s’aveiafluencée par ['environnement
socioéconomique familiale (Duru-Bellat & Henriot-Van Zanten, 1997 : 44). Ee sens,
Heyneman (1986), analysantles facteurs de la réussite scolaires dans les pays
développement, trouve que dans les pays moins industrialis@si(ne le nétre), les facteurs
caractérisant le contexte ou prend place la ssaldon (notamment la qualité de I'école et
des maitres) prennent davantage d’'importance fapprentissage. Mais il précise cependant
que les éléments de cette qualité réellement détants ne sont pas connus.

En nous appuyant sur ces résultats d’'une parttréd’quart sur les observations des
enquétes nationales et internationales, qui mettantause I'école, il apparait que toute
(nouvelle) tentative d’amélioration de la quali# léducation devrait étre précédée par une
analyse du systeme scolaire, de méme que sur l@malont celui-ci affecte les résultats des
apprenants. Nous avons par conséquent choisi itétdes facteurs liés aux éléves, aux
maitres et aux classes car dans un systéeme d'eeseégt extrémement centralisé comme
celui du Sénégal, ces éléments paraissent fondamedans I'écologie de I'environnement
d’enseignement-apprentissage.

Ainsi, nous situons cette recherche dans la ligleseétudes portant sur I'identification

YO 14

des déterminants de l'efficacité interne de I'écélémentaire. Ce choix nous le portons sur
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I'école élémentaire du fait de I'importance camtéBernard, 2004) que revétent les premieres
étapes (cycle fondamental) de I'éducation (BernstEd75). Nous suivons en cela Bernstein
(1975 : 56) pour quik si les premiers apprentissages sont manques, l&tlés/e n’a pas
appris a appliquer ce gu’il sait, sa réussite ddienseignement secondaire risque d’étre
compromise »
4.2. Le niveau de 'étude
Pourquoi le Cours Moyen deuxieme année ?

Au Sénégal, ce choix se justifie par le fait quedant la sixieme année de scolarisation
primaire, enseignants et éleves mettent en comewns lefforts sur les résultats de fin de
cycle et prétent une grande attention a la préparaiix épreuves du test national organisé a
la fin du cycle élémentaire. En effet, la sixienma@e primaire constitue un tournant décisif
dans le processus d’enseignement et d’apprentissagenobilisation des ressources pour
réussir y semble plus que jamais présente. De lalutasse de CM2 est la derniere année du
cycle marquée par un test national.

4.3. Les matieres de I'étude
Le choix, nous le portons sur le francais et lethéraatiques parce que ces matiéres
sont les plus susceptibles d’affecter la carriemasre des éléves. Si les acquisitions dans ces
matieres sont compromises, il est certain que Eage® en difficulté auront bien du mal a
effectuer des parcours satisfaisants au collégeeteur avenir scolaire s’averera compromis
(Piguée & Suchaut, 2004). D’ailleurs, au Sénéegs, deux disciplines servent de matieres de
base pour juger le mérite de I'apprenant a réassirtests de fin de cycle élémentaire.
4.4. Le contexte administratif de I'étude
Le Sénégal est divisé administrativement en 14orégau moment de I'enquéte en
2008. En effet, depuis février 2008, la structudenenistrative du pays a été modifiée, avec
I'adoption par I'Assemblée nationale d’une loi &s$ passer le nombre de régions de onze a
quatorze. Il s’est agi de I'érection des ancienpadéments de Kaffrine, Sédhiou et
Kédougou, en nouvelles régions. Le décret du 1@esdpe 2008 (Républiqgue du Sénégal,
2008a) distingue des circonscriptions administestiv (45 départements et 117
arrondissements) et des collectivités locales €bfons, 150 communes et 349 communautés
rurales). Toutefois, I'appareil statistique du sectde I'éducation et de la formation ne s’est
pas encore adapté a ce nouveau découpage (DPRBb)2(De qui explique que les
statistiques analysées, dans cette étude, soigculées sur I'ancienne configuration en 11

régions.
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A chaque région administrative correspond une Ictspe d’Académie (IA) excepté
trois nouvelles localités érigées récemment enorigpour lesquelles la mise en place des
entités administratives et académiques n’est pasrereffective. Chaque région est dirigée
par un Inspecteur d’Académie qui y gere toutesdesstions relatives a I'éducation. Il
représente le Ministre de I'Education au niveaulaleégion. L’administration locale du
secteur de I'Education suit le découpage admitibtren instituant des Inspections
d’Académie (IA) et des Inspections Départementdied’ Education (IDE). L'lA recouvre,
pour le secteur éducatif, le territoire de la r@gministrative. L'IDE est un démembrement
de I'lA et recouvre le territoire administratif di¢partement & deux exceptions prés (Pikine et
Rufisque qui sont morcelés chacun en deux IDE)ALdst dirigée par un Inspecteur
d’Académie, tandis que I'IDE est dirigée par unpesteur départemental, tous nommes par
le Ministére de I'Education ; ils coordonnent I'amtion du systéme éducatif dans leur zone
de compétence respective.

Depuis 1996 (République du Sénégal, 1996), 'Etmhasféré aux collectivités locales
neuf (09) domaines de compétence, dont 'Educatidans la pratique, les actions des
collectivités locales dans le secteur éducatifégmntissent comme suit : la région intervient
au niveau du secondaire ; les communes, les conmsriaeondissement et les communautés
rurales interviennent au niveau des enseignemeoygmmet élémentaire, ainsi qu’'a celui de
I'éducation préscolaire. Seule la région peut wdair sous forme d’investissements lourds
(aux cOtés de I'Etat qui assume encore |'esseukiel’effort national de mise en place
d’infrastructures éducatives). Les autres typesaliectivités locales apportent des appuis
plus modestes (COSYDEP, 2009) qui concourent aatiftmement, a I'amélioration de la
qualite.

Le systeme éducatif formel du Sénégal est compesgudtre ordres d’enseignement:
(Préscolaire/Case des tout-petits, Elémentaire, eMogt Secondaire général, et Supérieur)
organisés en 5 niveaux :

- Education préscolaire (3-6 ans) / Case des toits{6t6 ans)

- Enseignement élémentaire (7-12 ans)

- Enseignement moyen (13-16 ans)

- Enseignement secondaire (17-19 ans)

- Enseignement supérieur (titulaires du Bac ou édginp

La logique interne du systeme éducatif, a la pageaste (27), se présente comme une
superposition de trois grands niveaux (primairesosdaire et université), I'enseignement

maternel et la petite enfance étant facultatifs.
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L’enseignement technique et la formation professédie et le non formel compléetent le
systéme. Le sous-secteur non-formel regroupe Es®communautaires de base (ECB) et la
classe d’alphabétisation pour adultes.

L’enseignement élémentaire comprend six niveaux @&n chacun, regroupés en trois
étapes de deux ans chacune. La premiére étape euanps CI/CP (Cours d’'Initiation/Cours
Préparatoire), la deuxiéme étape, les CE1/CE2 (Catlémentaire *° année/Cours
élémentaire 2"® année) et la troisiéme les CM1/CM2 (Cours moy&hahnée/Cours moyen
2°™ année). Pour passer du primaire au Collége, ltag® de CM2 passent un concours
d’entrée en ¥ Le nombre d'admis est déterminé en fonction dunbre de places

disponibles dans les colléges.

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

27



formation professionnelle)

Niveau et dipldmes

Facultés

Ecoles et Instituts

Fig. 1.1: Organigramme du systeme éducatif sénégid (compte non tenu de la

Conditions de
passage entre cycles

Certificat de Fin

Baccalauréat et sélectio

sur dossier ou te

BFEM + Moyenne en class
de troisiéme + Orientation

3°™ Cycle (DEA, Doctorat)
. e - ESP, ENEA, ENSA,
Supéerieur 27" Cycle (2ans Etablissements privés etc.
1% Cycle (2 ans
A A
Baccalauré: < :
Terminale

Secondaire général et techniqu q6re
2nd

Brevet de Fin dEtudey T
Movenne (BFEM) 3eme
4éms
Moyen général et techniqui e
6éms

T >

?Ci[gées Elémentaires < Cours Moyen 2% A
Cours Moyen ¥ A
] Cours Elémentaire 2 A
Elémentaire Cours Elémentaire 1 A
Cours Préparatoire
Cours d’Initiation
f
Grande section Grande section
Préscolaire Movenne section Moyenne section
Petite section Petite section

Source : Adaptation de Legendre (1993 : 1246)

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

Pré-maternelle
(de 0 a 3 ans)

Concours d’entrée en 6

et Affectation

Case des toL-petits

28



L’enseignement élémentaire et I'enseignement mdpement le cycle fondamental
(ME, 2004). L’éducation de base est constituée ¢dmséignement élémentaire,
'enseignement moyen et le non formel. A la fin gkemier cycle du secondaire général
correspondant au collége (c'est-a-dire & la finadl@d™ année de scolarisation), il y a le
Brevet de Fin d’Etudes Moyennes et une orientatidn. examen organisé a I'échelon
national, permet d’évaluer les capacités de I'élavpoursuivre dans l'une ou l'autre de
filieres du 2™ cycle du secondaire. L'éléve a droit & trois chein conseil de classe émet
son avis d’orientation sur base des résultats seslabtenus par I'éleve, de ses choix et de
son age. A la fin du®?®cycle du secondaire (a la fin de I£1%année de scolarisation), il est
encore organisé un examen qui détermine I'accésrantation des éléves aux différentes
filieres de [I'enseignement supérieur et universdtaila durée de la formation a
'enseignement supérieur au Sénégal est de 3 aohn{tien supérieur, licence); 4 ans
(maitrise) ; 6 ans (Dipldme d’Etudes Approfondieg)ans (Médecine).

Comme on peut le remarquer (fig. 1.1), le systethecdtif sénégalais d’enseignement
géneéral et technique se caractérise par I'existdecgerocédures de sélection tout au long du
parcours ainsi que le montrent les conditions desgge d’'un cycle a un autre (examens,
concours, sélection sur dossier, tests, etc.aull fioter cependant qu’au moment de I'enquéte
il y avait un seul Ministére de I'Education qui #véa charge de tous les ordres de
I'enseignement. Depuis 2000, le Sénégal a adoptélam Décennal de I'Education et de la
Formation (PDEF) structuré autour de trois axdargéssement de I'acces, amélioration de la
qualité de I'éducation et décentralisation de Istiga de systeme éducatif.

Dans la poursuite de ces objectifs dans le sedelieducation, le Sénégal fait appel au
volontariat depuis plus d’'une décennie (1995). [@s fours, ce mode de recrutement
constitue la seule voie pour entrer dans I'ensergmeg au niveau primaire. En général dans
chaque école élémentaire, il existe une AssociatemParents d’Eléves (APE). Les Comités
de Gestion des Ecoles y sont nés avec les progatslds mis en place par le PDEF.

4.5. Le contexte géographique de I'étude
Notre recherche a pour contexte le départementéli@gara. Il se situe au Sud-est
du pays dans 'lnspection d’Académie de Kolda. §autation de 249 073 habitants est rurale
a 81,43% et semi-urbaine a 18,57% (Républiqgue cie@d, 2008b). En 2007-2008, le
département de Vélingara comptait 255 écoles éltainen [sur un total national de 7705
(ME, 2008)] avec environ 1041 enseignants [suratal hational de 8 143 (ME, 2008)] dont
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81,65% appartiennent aux corps émergents (Vol@stat Maitres contractuels). Parmi ces
écoles, seules 152 (59,6%) avaient une classe d&(CM Vélingara, 2007).

A cette étape de l'analyse de la situation intéonale et nationale de I'éducation
compte tenu des performances scolaires a I'élénnentas scores au test de fin de cycle
élémentaire au Sénégal permettent de dire que Veami de performance scolaire est
préoccupant. Pour mieux circonscrire le cadre deenétude, la section qui suit tente de

définir les contours conceptuels et théoriqueskmt®e de cette recherche.
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CHAPITRE. 2 - REPERES CONCEPTUELS ET THEORIQUES

Le cadre théorique (chapitiza 3) comporte, dans sa premiére section, I'analyda et
discussion des concepts clés de cette rechercheéeudeme section recense les principaux
résultats de recherches obtenus dans les étudessdet a travers I'analyse des résultats des
grandes enquétes internationales, en vue d’en déglag pistes de réflexion sur les facteurs
explicatifs des performances scolaires. Il s’agisaentiellement de situer le concept central
de notre recherche dans les constructions théariqueetraversent le domaine de I'’éducation
sous l'angle de I'enseignement-apprentissage, eayast de mettre en eévidence leur
contribution et leurs limites dans leur tentative dlonner du sens aux concepts
d’« efficacité » et de « performance ».

A ce point de la réflexion, il est utile de s’ineger sur la maniére dont certains
concepts sont interprétés dans la littérature apgée, avant de préciser le sens que nous leur
donnons.

1. Reperes conceptuels

Cette partie est consacrée essentiellement a ysmadt a la discussion des concepts
clés. L'objectif dans cette partie est de clarifees concepts qui seront utilisés dans la suite de
cette étude. Le concept général de « qualité »|esurel nous batissons notre recherche est
une exigence essentielle mais relativement comp{®e Ketele & Gerard, 2007). Il est
susceptible d’étre étudié sous des angles fortrglifgouchard & Plante, 2000, 2003). Il fait
appel a deux autres concepts qu’il nous faut @xlat expliciter. Il s’agit des concepts
d’« efficacité », et de « performance ».

Au cours de I'essai de clarification de ces comngept’agira de discuter les différentes
définitions en nous appuyant sur plusieurs aut@idesLandsheere, 1979 ; Legendre, 1993 ;
Le Robert, 2003 ; Bouchard & Plante, 2002 ; S&B6L; Sall & De Ketele, 1997 ; UNESCO,
2004 ; Dieng, 2007 ; Guéye, 1997 ; Verspoor, 20DBmeuse & Strauven, 2006).

1.1. Clarification des concepts

Dans son acception la plus courante, la qualitéiestnotion large et aux contours
finalement mal définis. D’ailleurs son évaluatiast probablement le défi majeur auquel sont
confrontés les gestionnaires et les intervenantedain (enseignants, spécialistes, etc.). Au
regard du nombre toujours croissant des normes d& l'univers des affaires, cela se
confirme. Cette difficulté s’observe aussi dansriende de I'éducation ou la qualité est
maintenant devenue objet de convoitise, d’échafighl&ESCO, 2000 ; ME, 2003, 2006) ou la

rigueur est parfois sacrifiée a l'autel de la «f®rvolonté » et de I'urgence (Bouchard &
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Plante, 2002). Aujourd’hui, selon ces auteurs,guadle qualité fait référence a la fois a la
démarche de mesure et a celle de I'évaluation proent dite.

En effet, il ne suffit pas simplement de conclurenaniveau quelconque de qualité, il
faut de plus le démontrer. Or, le caractere pluteekce concept fait de lui un concept relatif,
rendant son interprétation complexe. Par exemplgntent se situer du point de vue de la
qualité, face a un organisme dont I'efficacité astrée mais dont les moyens sont largement
en-deca du strict nécessaire ? Ou encore, que rpéise programme non pertinent, mais
cependant efficace ? Ce sont sans doute de tdéilegiens qui font dire a certains auteurs
(Plante, 1994 ; Sall, 1996) que la qualité dememne fin que nous ne connaissons pas mais
vers laquelle nous pouvons tendre a mesure quénftemations nouvelles sont portées a
notre connaissance. Une telle perception sembléranenh évidence le fait que dans le
contexte de la recherche de la qualité, I'obliga@ggppartient aux personnes dont sa quéte est
la responsabilité, de définir clairement la quadjtéls souhaitent ou a laquelle ils aspirent.

Au demeurant, les travaux menés par Bouchard ettd’lan 2002 permettent de
distinguer trois types de qualité : les qualiteanswversales, les qualités singulieres, et la
qualité postulée.

Pour eux les qualités transversales désignentscelle portent essentiellement sur les
liens qui unissent les dimensions fondamentales drganisme, comme les besoins, les
contraintes, les objectifs, les moyens, les persisnet les effets. Ainsi, ces liens se nomment
« pertinence », « cohérence », « efficacité »,figiefice », « synergie », etc. (Bouchard &
Plante, 1994, 2002 ; Demeuse & Strauven, 2006).guedités singuliéres sont des attributs
gue possedent divers constituants d’'un organisnits goient fondamentaux ou non. Par
exemple, la clarté des objectifs et la clarté desolms sont des qualités singulieres
essentielles et préalables a la mesure du degeérdermité entre les besoins a satisfaire et
les objectifs visés.

Quant a la qualité dite postulée, elle est nonnig&fiC’est par exemple le cas lorsque,
constatant que la clientéle d’'un établissementaseoke dit « satisfaite », des responsables
concluent a la qualité sans pour autant parvelairdgfinir.

L’approche progressive, dans lI'analyse des diff&r@oints de vue, nous oblige a étre
plus restrictifs et précis. Dans I'appréciation gesformances scolaires des éléves, nous nous
intéressons a la dimension de la qualité qui d&fficacité interne », entendue comme
efficacité productive qui prend en compte I'appration effective des acquisitions visées par

I'enseignement-apprentissage.
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1.1.1. Comprendre la qualité

Avec l'intérét croissant que les institutions im&tionales (UNESCO, Banque
Mondiale, UNICEF, PNUD, OIF) accordent a I'éducatides exigences de qualité sont au
centre de toutes les préoccupations (Hima, 2008s principes cardinaux de qualité,
d’efficacité, de performance, de résultats sonplds en plus recherchés (Sall, 1996 ; Dieng,
2007), voire prbnés dans tous les systéemes édaicatif font appel aux pratiques
professionnelles des enseignants. Ceci expliquegiei que le concept de « qualité », dans
sa connotation éducative, soit de nos jours regrésees pouvoirs publics et les acteurs de
I’éducation. Mais quel sens a ce concept que diasitwwuvent englobant (Sall, 1996) ?

Pour bien rendre compte des sens d’un concepgctrurs a I'étymologie peut-étre d’'un
grand apport cak non seulement elle rappelle les racines, tresEas la plupart du temps,
des mots, mais elle montre aussi I'évolution deslesignifications en tenant compte de
I’évolution des connaissancegMorin & Brune, 1992 : 11).

Selon Le Robert (2003 : 2129) la racine du meajualité » vient du terme latin
« qualitas ». Il renvoie & ce qui fait qu’'une chose est plus ou moins recancable ».
Rapportée aux personnes, la qualité eselément de la nature d’'un étre permettant de la
caractériser, que cet élément soit positif ou niégaiLe Robert, 2003 : 2129). Dans le
domaine de I'éducation, le recours au concept deadité » semble de ce point de vue
expliquer I'existence d’'une échelle de valeursiftegs.

Dans une perspective différente, De Landsheered(1247) envisage la qualité comme
« un aspect de I'expérience qui difféere spécifigpretinae tout autre aspect et, par la, permet
de distinguer cette expérienceBour lui, la qualité est quelque chose d'abstidst, non
mesurable. En ce sens, ell¢...] ne varie ni en intensité, ni en extensiongnidegré, et ne
peut pas étre exprimée numériquement ».

Cet auteur semble ne pas reconnaitre I'existencéa dequalité » dans le domaine
éducatif en dehors des méthodes statistiques debtmde qualité qui sont appliquées dans la
recherche en éducation. Pour lui, il n’existe dalitgi que par rapport a une méthode, et celle
de contrble des normes établies par les gesti@sdir systeme.

Legendre (1993 : 1056) élargit cette premiere agproen la considérant au sens
docimologique; la qualité signifie la mesure dans laquelle les indices, la pratiqudeet
renforcement de I'apprentissage répondent aux Inssibés éléves ».

Tenant compte justement de I'apprenant, Legend®®3)L percoit la qualité comme
étant le degré avec lequel, pour un apprenant dolnérésentation, I'explicitation et

'ordonnancement des éléments de la tadche a apgresidpprochent d’'un optimum. La
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référence a l'acte d’'enseignement parait ici évigleés lors, I'acte par excellence de
I'enseignement scolaire se raménerait, selon BEgiA8, cité par Legendre, 1993), a celui de
savoir créer a chaque moment et pour chaque ébs®,occasions de développer son
individualité.

Appréhendée ainsi, la « qualité » de I'enseignenpamte sur les indications ou les
directives fournies a I'éleve, la participation filicite ou explicite) de I'éleve a I'activité
d’apprentissage et le renforcement que I'éléveenbten cours de processus. Un systeme de
rétroaction (feedback) et de correction doit adse partie intégrante dans la qualité de
I'enseignement. Au-dela de I'enseignement, la ditgua est souvent recherchée dans toute
ceuvre humaine. Pour saisir et comprendre mieuxmeept, plusieurs institutions se sont, de
leur part, efforcées a le délimiter.

Mais, la difficulté a cerner la définition « globab de la qualité de I'éducation
résiderait, selon UNESCO (2004), dans le fait que seulement elle englobe des dimensions
aussi diverses que l'acces, les processus d’ersamm-apprentissage et les résultats, selon
des modalités influencées par le contexte, maisiaelte inclut les questions morales,
politiques et épistémologiques qui sont frequemmanisibles ou passées sous silence
(UNESCO, 2004 ; Delors, 1996).

Bien que les tentatives de définition de la qualgéé’éducation suscitent de nombreux
débats, du fait que tout groupe engendre des normes d’excellengaixui sont propres
(Perrenoud, 1984 : 12), il existe un terrain d'atee(UNESCO, 2005) sur les objectifs
principaux, et sur la maniére dont les sociétémdsent le but de I'éducation.

Sous cet éclairage, 'UNICEF définit la qualité mettant I'accent sur ses dimensions
souhaitables telles qu’identifiées dans le cadredDdkar (UNESCO, 2000). Inspirée de la
philosophie de la Convention relative aux droitsl’dafant, TUNICEF repose la qualité de
I'éducation sur cing dimensions: les apprenangs, énvironnements, les contenus, les
processus et les résultats (UNICEF, 2000).

Cette complexité du concept « qualité » sembldfigisia difficulté qu’éprouvent les
scientifiques a stabiliser sa définition et a fixa@s criteres pour la mesurer. Pour De
Landsheere (1979 : 247) cette difficulté est liéa dubjectivité que renferme la notion de
qualité« [...] du fait que les criteres d’appréciation vamted’'une société a l'autre et méme
d’un groupe social a I'autre dans une société danngé

En effet, la « qualité » en éducation se cara&é sa dimension dynamique. Les
criteres pour I'évaluer sont changeants et mulip&elon le cas telle école sera par exemple

jugée « de meilleure qualité » (Lewis Jr, 1989)e delle autre, si elle assure un meilleur
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encadrement comportemental, ou si elle obtient €ileurs résultats aux examens ou procure
de meilleures aptitudes professionnelles, ou promavantage I'accomplissement du citoyen
et de production, ou encore si elle assure mieugola&ormité religieuse des éléves. Le
caractére dynamique et subjectif de la « qualitie’enseignement avait déja été souligné
par Mialaret (1979 : 72) selon qui, parler de «liggi® c’est introduire un jugement de valeur
puisqu’il s’agit la« d’'une notion tout a fait relative dans I'espa¢alans le temps ...»

Tenant compte du sens des résultats ou des proMidkaret soutient que la qualité
« résulte de l'accord qui existe entre les atterdtesla société, exprimées dans les finalités
générales et les objectifs particuliers d’'une pastit des caractéristiques des processus
d’action, soit des modifications psychopédagogiqdes éléves d'autre part ¢§Mialaret,
1979 :72).

Certains auteurs tentent de contourner la diffecdk définir la qualité ; ils suggerent de
I'appréhender et de décrire ses aspects les plugaestes. C'est ainsi que face a la difficulté
de cerner la « qualité », Barnabé (1995), préfesester sur son caractere évident. Il trouve
gue méme sans étre en mesure de la définir, onppesdue toujours la reconnaitre lorsqu’on
la voit. En effet, selon cet auteur, la « qualitésp a la fois d’'une simplicité évidente et d’'une
complexité insoupgonnée.

Parti de son sens large, Plante (1994) estime ajuequalité » correspond a un idéal
vers lequel doit tendre un organisme considéré darstalité ou a travers I'une ou l'autre de
ses parties. De ce point de vue, désirer la «tgualic’est davantage s’inscrire dans une
dynamique, se placer sur un itinéraire a suivrextgindre un port d’attache précis ou une
solution définitivement adoptée.

Dans son sens restreint Bouchard & Plante (200Ryént : est de « qualité » ce qui est
conforme avec ce qui est désiré a un moment dobgé. lors, la « qualité » n’est pas
gu’affaire de volonté, elle est aussi et surtoutditionnée par ce qui est réalisé et ce qui est
percu.

Ndiaye (2008) estime que plusieurs dimensions factérisent : des dimensions que
I'on peut qualifier d’ordre interne et des dimemsial’ordre externe. Il insiste sur la nécessité
d’obtenir des rendements satisfaisants, une mirsatan des redoublements, des échecs et
des abandons; il insiste également sur celle dweétissement des compétences et capacités
acquises dans les domaines qui génerent de meslecwnditions de vie et de bonnes
perspectives de développement de l'individu etedeollectivité considérée.

Pour cet auteur, la qualité de I'éducation correspa I'«accroissement perceptible et

mesurable des compétences acquises (connaissdral@fetés et valeurs) au regard des
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objectifs assignés au systeméNdiaye, 2008 : 319); sous ce rapport, elle @'épie sous
I'angle de performances au-dessus de la moyenrmdesetonstantes dans leur niveau élevé
(Ndiaye, 2008).

Niyongabo (1996) soulignait déja que le domainelad@lanification de I'éducation
admet deux «qualités »: la «qualité » formellelee « qualité » effective. Selon lui, la
premiére s’adresse aux variables telles que (aptabre de diplémés par an (b) I'état des
batiments et équipements (c) la qualification desegnants (d) le nombre d’admis par année
d’études (e) le nombre de redoublants par annéeidi#é etc. La deuxieme, résulte de
I'interaction de plusieurs facteurs étroitemens l@®@mme (a) la satisfaction de parents (b) la
satisfaction des éléves (c) la motivation des ensaits (d) la motivation des éléves etc.

Dans la préface des travaux de Verspoor (2009, l@tsuite de De Landsheere (1979),
Mialaret (1979), Ndoye insiste sur deux paradigmegeurs auxquels, selon lui, toute
conception de lac qualité de I'éducation »doit se soumettre. Il s’agit, d’'une part, de sa
conception flexible et dynamique, afin d’ouvrirdeamp a I'adaptation dans le temps et dans
I'espace et d’autre part de sa focalisation suplgectifs fondamentaux afin de permettre des
effets de levier pour un impact systémique.

Sous ce rapport, une éducation de « qualité » l{guseit dispensée a I'école ou sous
d’autres formes d’apprentissages organisés) facllacquisition des connaissances, des
compétences et des attitudes qui permettent didtieides objectifs humains importants
(dans un contexte donné) (Delors, 1996).

Si la « qualité » est difficile a définir, cepentidhne manque pas de caractéristiques et
d’éléments qui lui sont liés pour en faire l'inveme. C’'est par exemple: (a) le suivi des
progres de l'apprentissage, (b) le temps suffigsapprentissage, (c) des enfants préts a
apprendre, (d) les matériels d’enseignement-appeage, (e) des enseignants efficaces etc.

Mais, au-dela de I'un ou l'autre de ces élémergsju demeure (Verspoor, 2005 : 17),
«[...], c’est que la qualité de I'éducation se meswavant tout dans les résultats de
I'apprentissage »Ainsi, elle répond favorablement aux questions’est-ce que les éleves
apprennent ? L’apprennent-ils bien ou mal ? Quden-fis ?

De la synthese de toutes les dimensions évoquéda swgualité » de I'éducation, les
opinions semblent s’accorder le plus sur celleatikgds a I'acquisition de connaissances.
C’est pourquoi nous partageons le point de vue uey& (1997), Verspoor (2005) et Ndiaye
(2008), et considérons que la « qualité » en éducatcolaire renvoie a deux facteurs

essentiels :

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

36



- les niveaux de performances scolaires a l'intérthusystéeme éducatif, ou au sein
d’une institution scolaire donnée, c'est-a-direriweau de performance des apprenants aux
différents tests, nationaux ou standardiseés ;

- les attentes des formateurs et partenaires deckéidun.

Comme nous venons de le voir, 'appréciation enksure de la qualité en éducation
reste une activité complexe (Sylla & Fias da Gragf)7). Cette complexité n’est pas sans
constituer un frein au traitement simultané degdiff de I'éducation scolaire.

Pour pallier la difficulté de cerner le concept«dgualité » comme « englobant », di a
son caractére dynamique, Verspoor (2005), Sall L9t tenté de I'éclater dans ses
différentes facettes : efficacité, efficience, ¢t effectivité (Sall, 1996 ; Sall & De Ketele,
1997).

1.1.2. Le concept d’efficacité

Placé au cceur des préoccupations économiques)deptad’« efficacité » a gagné

de nos jours le secteur des sciences humainest éffeg sa signification est dynamique et
reste liée a la perspective d’analyse.

D’aprés le Robert (2003 : 839) I'« efficacité » ed¢ caractére de ce qui est efficace »
Autrement dit, elle est le caractére de ce qui pitokeffet qu'on en attend. Dans ce cas,
I'efficacité d’'un enseignant renvoie au pouvoir glienseignant, a produire le résultat que le
systeme attend de lui. Ce dictionnaire lie ainsfficacité a la capacité inscrite en celui qui
produit I'effet.

Pour De Landsheere (1979 : 106¢st efficace la personne ou le traitement quaiatt
I'objectif visé » Dans ce cas les sorties sont comparables auxtifbjatteints. Les sorties
peuvent étre assimilées au nombre d’éléves qusfeatiles criteres de réussite préétablis.
C’est ce« degré d’atteinte d’'un objectif tsaduit par le rapport entre les résultats obtesuus
les objectifs visés que Legendre (1993 : 476) aksien I'efficacité. De ce point de vue,
I'efficacité serait de I'ordre de la visée.

Pour les experts de la Banque mondiale, I'effiéaet fonction des relations entre les
facteurs (Input) et les produits (Output) (Psacpautos & Woodhall, 1988). Cependant, ils
considerent qu’une telle définition ne permet pasadblir une différence entre les concepts
d’efficacité et de rendement. Celui-ci, envisage damposante socio-économique de
I'éducation en fonction des besoins de I'éconontiede la société. Mais, une difficulté
apparait lorsqu’on parle d’efficacité de la forroati Tout le monde ne parle pas de la méme

chose, non seulement a cause de différents pastédn peut avoir dans le systéme, mais
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aussi du fait que le concept méme a des sens detepgut se confondre avec d’autres
concepts qui y contribuent (Gerard, 2008).

Les économistes de I'éducation percoivent I'ensmigent comme une industrie
particuliere qui, a 'image de toute industrie, dwt pas moins tendre au rendement le plus
élevé. Ce rendement peut étre quantitatif ou quidlitl est dit quantitatif lorsqu’il se focalise
sur le nombre d’éléves formés ou de diplomés sbdarsystéme. Lorsqu’il met I'accent sur
la dimension pédagogique pour mesurer les conmaigsaet les facultés intellectuelles, il est
dit rendement qualitatif (Sall & De Ketele, 199'Bour notre part, c'est ce rendement
qualitatif que nous retenons dans la perspectivietfecacité interne a travers la dimension
pédagogique qui prend en compte les connaissahtassfacultés intellectuelles.

Dans la mesure ou un systéeme de formation qudl spiti se situe dans un contexte de
société (humaine au sens large ou entreprenewialgens restreint), son objet consiste a
fournir & cette société des ressources humainesblespde la faire fonctionner et fructifier.
De ce point de vue, l'efficacité d’'un systéme derfation doit étre estimée d’'une part, par
rapport au produit tel qu’il se présente a la sadti systéme ou d’autre part, par rapport a la
place et au role qu’occupe ce produit dans laésécine fois sorti du systeme (Gerard, 2001).
Ces deux dimensions de [I'évaluation permettent dginduer l'efficacité interne de
I'efficacité externe.

Dans I'évaluation de I'efficacité interne, il esigpen compte les produits du systeme en
son sein, c’est-a-dire, ses performances sansd&esiles conséquences de leur mise en
application hors du systeme (Sall & De Ketele, 19%ile peut étre exprimée, selon Sall
(1996) en fonction de la nature des résultats apjgéa partir des objectifs de formation.
C’est pourquoi, se demander si les effets atterphrsrapport a des objectifs en cours ou a la
fin de la formation, sont atteints, nous paraitomant et nécessaire.

Pour évaluer lefficacité interne a I'échelle degstémes éducatifs, on recourt
généralement aux indicateurs tels que le nombrael¢a)éussite, (b) de redoublement, (c)
d’abandons, ou des (d) niveaux de dipldme etc.s massi aux niveaux atteints par les éléves
en cours d’éducation dans les différentes matigdiesseignement ou a la comparaison entre
les profils de compétences atteints a la sortiergggport a ceux d’entrée. Dans des systemes
de formation professionnelle, I'évaluation de ledicité interne consistera essentiellement a
vérifier si les niveaux d’acquisition des compétnwisées par les objectifs sont atteints.
Cette efficacité fait appel a la proportion du peHoible qui a effectivement participé a la
formation et au niveau de maitrise atteint par gasicipants. Ceci revient a relativiser le

niveau d’efficacité d’'un systéme.
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Quant & I'évaluation de I'efficacité externe, gle situe en aval du systéme et prend en
compte les produits ou effets observés en dehorgedsysteme lui-méme et qui sont
engendrés par celui-ci. Elle peut-étre percueasbate du volume des résultats établis a partir
du nombre de diplomés ou des éléments de l'effétifal parvenant en derniere année
d’études. Elle se résume a s’interroger sur leanivde réalisation des avantages attendus par
rapport aux objectifs a la suite de la formatiomnB cette optique, on déterminera dans le
cadre d’'un systeme éducatif, le nombre d’étudiaatss emploi aprés la sortie du systeme, le
nombre de demandes d’emploi non encore satisféddeaulées par les produits du systéme,
mais aussi le nombre d’offres d’emploi en proverates entreprises, et qui, par manque de
main-d’ceuvre qualifiée, ne sont pas satisfaites étévaluation de I'efficacité externe au
sein des systemes de formation portera sur deugrdiions a I'endroit des participants.

D’une part, la dimension « transfert » de compétenelle consistera a déterminer le
niveau de mise en ceuvre effective des compétencpssas en formation une fois qu'il se
retrouve a leur poste de travail. Cependant, pallr & De Ketele (1997) I'absence de
transfert n’est pas imputable exclusivement au mardiengagement du participant, mais il
est souvent lié a des éléments exogenes (commexmmple I'absence de conditions
matérielles permettant I'expression des acquis addotmation ou le refus de l'autorité
hiérarchique direct de concrétiser les « innovatiossues de la formation).

D’autre part, la dimension «impact » permettra sé&voir dans quelle mesure la
formation a permis d’atteindre sur le terrain, iésultats escomptés. A titre d’exemple, si une
formation a l'accueil est organisée au sein d’'udmiaistration ou d’'une entreprise dans
I'objectif de réduire de 30% le nombre de plaintes clients, on évaluera I'impact de la
formation par rapport a la diminution effective miombre de plaintes.

A la suite de l'analyse des différents types defGités, l'indicateur général d’efficacité
interne permet de définir des indicateurs spéedadquaux différents types d'efficacités
internes. L'efficacité interne s’intéresse aux t&gs obtenus sur le plan interne dans un
systéme éducatif ou par un programme de formationogrs. Elle se traduit par le rapport
entre les inputs éducatifs et les résultats sa@dadiu académiques. Les résultats scolaires ou
académiques peuvent étre retenus dans la perspeldiVyefficacité des enseignements et
peuvent étre établis dans un systeme ou a un ndweaysteme (Psacharopoulos & Woodhall,
1988). Dans le méme sillage, Dieng (2007 : 140}isot que« l'efficacité d'un systeme
renvoie a sa capacité d’atteindre les objectifs lgusont assignés ».

Partageant le point de vue de ces énonceés, BoudtaRlante (2002), Demeuse et

Strauven (2006) sont d’avis que l'efficacité estiém de conformité entre les objectifs visés
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par I'organisme et les résultats effectivement wh¢e Elle peut, selon ces auteurs, étre
considérée comme I'expression du degré d’atteieseathjectifs réellement visés.

Bressoux, Kramarz et Prost (2006) sont de cetetvigsistent sur le fait qu'on ne peut
parler d’efficacité qu’en relation avec des objiscprécis. Ainsi, est efficace ce qui permet
d’atteindre les objectifs assignés. Essayant d’éférationnel, Barahinduka (2010) définit
I'efficacité dans le cas d’'un systeme de formagbrapprécie celui-ci en fonction de la valeur
ajoutée qu’il apporte c’est-a-dire I'écart posdiftre le niveau d’entrée et le niveau atteint a la
sortie du systeme. Des lors, l'analyse des dift@®rdéfinitions laisse apparaitre que
I'efficacité ne peut étre définie que par rappardagré de réalisation d’une attente.

Dans une veine de recherches similaires a cel®atlg1996), Sall et De Ketele (1997)
ainsi que Demeuse et Strauven (2006), ont entreprés démarche originale qui visait a
envisager différents types d'efficacités : I'effotiz interne et I'efficacité externe. Considérant
I'efficacité interne, ils la définissent commeadegré de réalisation des objectifs liés aux gffet
internes au systeme ¢Sall, 1996 : 94). Appliguée au domaine de I'édioca fait-il
remarquer, la notion d’efficacité interne revét woanotation pédagogique plus étendue que
la dimension économique. Car, pour les économdgd®ducation, si I'enseignement est une
particularité, il n'en demeure pas moins qu’ellé @wse industrie qui comme toute industrie
doit tendre au rendement le plus élevé (Lé ThanhiKh967, cité par Sall et De Ketele,
1997 ; Sall, 2007).

C’est pourquoi I'efficacité s’intéresse aux résidtabtenus sur le plan interne dans un
systéme ou sous-systeme éducatif (Sall & De Kelél@7). Dans ce cas et selon les experts
de la Banque mondiale, elle se traduit par le retpgratre les inputs éducatifs et les résultats
scolaires ou académiques ; étant entendu quedekats peuvent étre établis dans un systéeme
ou a un niveau du systéme (Psacharopoulos & Wobdt@88). Il va sans dire que cette
conception de l'efficacité interne implique deuxnéinsions dans son évaluation : I'efficacité
interne quantitative et I'efficacité interne qualive (Sall & De Ketele, 1997).

L’'acception de Sall et De Ketele (1997) de l'eftiitd interne, tenant compte des
individus ou des groupes d’individus (Sall, 19%mble se recouper avec ce que Niyongabo
(1998) a convenu d’appeledacqualité formelle» (taux de passage en classe supérieure, taux
de réussite aux examens, taux de redoublement).

Pour ces auteurs l'efficacité est le rapport oddgré de conformité entre les résultats
effectivement observés a court terme et les effgendus sur le terrain a court terme. C’est

une attente tout a fait fondamentale, car elle rdéte le degré de réussite de l'action
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entreprise. Mais ce concept est bien plus comp(8a#t & De Ketele, 1997 ; Gerard, 2001)
qu’il n’y parait et mériterait tout un développerhgne nous tentons ici.

Comme le suggéerent Sall et De Ketele (1997) l'effitc de I'éducation, releve de
I'ordre de la visée ; ou encore de l'intention etl@bjectif visé. Pour ces auteurs, mémsi
I'on tient compte de la dimension temporelle, itftité ne peut atteindre certains seuils si
on n'agit pas la ou des progres plus nets sontiptess»(Sall & De Ketele, 1997 : 139).

Et des progres sont possibles sans doute sur cé&/gireer (1971, cité par Noél, 2006)
désigne pak< locus of control »(origine du pouvoir d’action) précisément sur leupoir
d’action de controlabilité interne qu’elle soitlslim ou instablex Quant aux ressources et aux
codts, il faudrait leur laisser la place qui leuomvient, a savoir celle de moyens et non de
fins »(Sall & De Ketele, 1997 : 139).

En conséquence, pour notre part, il semble impbdadopter les points de vue de Sall
(1996), Sall & De Ketele (1997) et de Dieng (2002)st pourquoi, nous considérons que
I'efficacité en éducation renvoie E capacité pour un systéme ou sous-systéeme de
satisfaire des objectifs assignés dans une perspeetpédagogiqueEn effet, pour rendre
compte de l'efficacité d’'un systéme ou d’'une indittn éducative, on recourt souvent a la
comparaison des performances des apprenants aextifsbjqui lui sont préalablement
assignés. Ainsi, reposant sur les objectifs assigaé&imension « performance » est présente
et mérite d’étre explicitée.

1.1.3. Le concept de performance

Dans le débat actuel autour de I'évaluation de$eByss éducatifs en général et du
niveau élémentaire en particulier, les performamtdss résultats sont les indicateurs les plus
usités (Dieng, 2007). Seulement, la complexit@gnhultiples interrelations qui existent entre
les différents problemes qui se posent dans leesedu cycle élémentaire, la diversité des
contextes dans lesquels ces indicateurs sont éstilisavorisent la prolifération des
interprétations dont ils sont I'objet. Il est domtile de les clarifier pour tenter de préciser le
sens que nous leur donnons dans cette étude.

Pour Le Robert (2003 : 1902), la performance dstrésultat chiffré obtenu dans une
compétition »

Legendre (1993 : 977) quant a lui définit la parfance comme le résultat obtenu par
une personne, lors de la réalisation d’'une tachécsfjue dont I'exécution obéit a des regles
préétablies » Sous ce rapport, la performance se réfere néoassat a la production d’'une
réponse lors d’'une épreuve. Si les scores soné€len parlera de performances élevées.

Sinon elles seront basses. Comme s'il s’agissamal’activité sportive, la performance est
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définie par De Landsheere (1979 : 222) conure résultat de cette activité Selon cet
auteur, certains concoivent la performance comwrectivité orientée vers un but et
I'accomplissement (achievement), c’est-a-dire Igréale réussite de I'activité et d’autres,
comme « un résultat individuel » Toutefois trois dimensions apparaissent danse cett
définition de la performance : c’est a la foisl{@gtivité poursuivie par le sujet; (b) le résultat
obtenu lors de sa réalisation ; (c) et la normepgunet d’apprécier ce résultat.

Cependant, Ndiaye (2008) se démarque de ces d@imitSelon lui, la performance est
un résultat satisfaisant et durable, récapitulades forme de capacités qui durent et se
transforment en compétences. Une nouvelle dimerssorble caractériser ce point de vue. Il
s’agit de la reproductibilité et de la durabilitémme performance.

Néanmoins, il ressort de toutes ces définitiordeki de résultat a homologuer suite a un
concours officiel, d’exploit ou de succes, voirevilgoire sur un adversaire. Il s’agit toutefois
d’'un résultat chiffré obtenu en compétition. Lafpenance mettrait donc toujours en jeu, au
moins deux concurrents avec toujours un gagnanineperdant. Ramené au contexte de
I’éducation, I'école serait un lieu de compétitiggespétuelles.

En éducation, les performances peuvent étre agm®d différents niveaux, depuis le
systeme éducatif dans son ensemble jusqu'a l'appteren passant par le maitre.
L’appréciation des performances de I'éleve se fat le biais d'évaluations (souvent
sommatives) (Dieng, 2007). Elles se traduisent parésultat chiffré, censé mesurer les
facultés intrinseques de l'apprenant. La compamaisotre apprenants se faisant apres, le
chiffre ainsi attribué est la note ou score. Terampte de ces différents points de vue, notre
acception de la « performance » dans cette étudéssene comme étatd résultat chiffré
obtenu par un apprenant, lors d’'une évaluation scalire, formative ou sommative, et
dont les regles ont été préétablies

Si le principal sujet d’'observation reste I'élepaur les performances qu’il produit, a
guelgue niveau que I'on situe la mesure, ne dewraipas, pour bien lire ces performances,
s’interroger sur les caractéristiques de celui @jen charge la formation de cet éléve, en
I'occurrence le maitre ?

L’évaluation des systemes éducatifs selon les iiéins du concept de qualité
proposées par De Ketele & Gerard (2007), BouchiaRlamte (2000, 2003) devra s’attacher a
établir les facteurs qui entrent en jeu dans lardéhation des différents indicateurs de
qualité. Les apprenants, les enseignants et lssedabccupant une place importante parmi les

facteurs scolaires, I'évaluation a pu, dans un isdecprécision et de discernement, étre
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explicitée et complétée par I'analyse de I'effité@t de la performance sous leurs différentes
manifestations.

Au demeurant, des recherches se sont intéressg@esussite scolaire. Elles ont tenté de
comprendre dans quelle mesure les facteurs ded’éfiucative affectent les résultats, voire
les performances scolaires.

Nous allons, dans la partie qui suit, tenter d’eixemet de rendre compte des résultats
saillants issus des études relatives aux facteqigcatifs des performances scolaires.

2. Reperes théoriques

La littérature traitant de la réussite/échec scelanet en lumiere plusieurs théories
conduisant & expliquer les résultats des élévasaite d’'un processus d’apprentissage.

La partie qui suit, en rappelant chacune d’ellestanter de les situer par rapport au
contexte de I'étude. L’objectif de cette sectiom @s se référer aux travaux réalisés dans
d’autres contextes en général, africains en pdigicafin de mieux illustrer les résultats dans
le contexte de notre étude.

2.1. Théories explicatives de la réussite/échec ko
De nombreux chercheurs ont tenté d’apporter untd#ueponse a I'explication du

phénomeéne de « réussite/échec » scolaire aussi gieal'éducation. Aussi, les partisans de
I'« idéologie du don » continuent-ils de présenteatelligence comme un patrimoine hérité.
lls présentent la réussite scolaire comme étafaitielu patrimoine génétique (Crahay, 2000).
Des auteurs (Jensen, 1969 ; Hernstein, 1971 toés par Ouellet, 1987) donnaient un réle
prépondérant aux habiletés intellectuelles hérigggeetiquement. Ainsi, il en résulte I'idée
que rien ne sert de se lamenter et de vouloir Hasaes identiques pour chacun, dans la
mesure ou les inégalités sont naturelles (DebrégeRj 1978 cité par Bastin & Roosen,
1992).

Suite aux travaux de Piaget et de Wallon, I'inggdiice est désormais percue comme
guelgue chose qui se construit. Pour eux, l'irdeliice est avant tout I'exploration par le
mouvement, les sensations (Piaget, 1993) danséierpntation avec son environnement
(social) et lintériorisation par les schémes d@ttavant d’accéder aux représentations
symboliqgues (Wallon, 1975; Wallon, 1968 cité paull® 2000). Chez Piaget, le
développement de la pensée enfantine repose sdedet d'élaboration des structures
cognitives générales.

Freud (1994) quant a lui percoit le développemeast structures de la personnalité de

I'enfant a différents ages comme étant fonction fdesmes d’organisation et des orientations
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de la libido dés la naissance. Chez d’autres pdgghes, ces différences reposent plutot sur
le degré d’élaboration d’outils de pensée plusifipées.

En effet, en rejetant les interprétations natuedisdu développement intellectuel
humain, Vygotsky (1933-1935, cité par Bulle, 200®)iste sur I'existence de deux lignes de
développement :

- la premiere concerne le développement des fonctié@ésentaires d'origine
biologique ;

- la seconde concerne de développement « des fosctimentales supérieures »
d’origine sociale.

Au plan psychologique, les recherches donnent &gueque le milieu joue un role
déterminant dans la réussite scolaire. Progressngngette théorie des dons laisse place a
des théories dites de la « reproduction ». Lesatrawde Bourdieu et Passeron (1964, 1970),
de Coleman et al. (1966), et de Crahay (1997) queint a eux, mis plutét en évidence la
détermination des contraintes sociales, économi(Besdon, 1973 ; Bisseret, 1974 cité par
Bastin & Roosen, 1992) et des influences cultusglernstein, 1975) dans les performances
scolaires des apprenants. L’école transforme diééretices et des inégalités diverses en
échecs et réussites scolaires (Bourdieu, 1966ndBzn, 1975). Par exemple, alors qu’a six
ans certains enfants savent déja lire et que @&sugn sont bien loin, on exige de tous qu'ils
sachent lire le plus t6t possible.

Une étude de Hasley, Heath, et Ridge (1980) analisardle de I'école dans la
réduction des inégalités sociales au regard deospectif méritocratique. Les auteurs se
proposaient de répondre entre autres a la questibrante: quel est I'impact du type
d’établissement fréquenté (privé/public/secondaioelerne) sur le niveau scolaire atteint par
rapport aux autres variables influencant la réessitlaire ?

Les résultats de cette étude indiquent que nipégudes, ni le climat familial n'ont un
grand impact sur la longueur des études poursupaesin individu. Au contraire ce sont les
origines sociales qui sont plus déterminantes @ya&lal., 1980).

Selon d’autres chercheurs (Schiefelbein & Simmd81) sur dix études sur treize
effectuées dans certains pays en voie de dévelapygta statut économique s’est révelé un
prédicateur positif du rendement scolaire.

Par exemple au Sénégal (Université Cheikh Anta DiSpll en 1996 a trouvé sur un
échantillon de 935 étudiants, que la professiopéhe avait un impact positif sur les résultats
intermédiaires des étudiants. Mais il s'agit, lagpsouvent, de I'effet cumulatif de plusieurs

facteurs (revenu, niveau de formation, possessiohiehs etc.), tous susceptibles d’étre des
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indicateurs du statut socio-économique (BarahindR®a6 ; Kantabaze, 2006, 2010) et d’agir
sur d’autres facteurs tels que la disponibilitéudimges et documents scolaires, la motivation,
I'intérét pour les études etc. (Dieng, 2007).

Ces études viennent-elles confirmer la recensiéoris de Simmons et Alexander ? En
effet Heyneman (1980) rapporte que parmi 19 étwdfectuées sur les pays en voie de
développement, on retrouvait chaque fois l'influeniu statut socio-économique des parents
sur le rendement scolaire des éléves au débutcdmdaire et surtout au primaire.

Toutefois, il faut reconnaitre que le statut samoenomique demeure une variable dont
la relation directe avec le rendement scolaire pesipays en voie de développement reste
équivoque (Sall, 1996) dans la mesure ou les Madgabternes a I'école s’averent souvent
beaucoup plus significatives en terme d’effet siiehdement (Heyneman, 1981).

Dans une étude effectuée en Ouganda, Heyneman)(ar@uvé que contrairement a
ce qui était observé dans les pays industrialikss,variables reliées a l'origine socio-
économique avaient moins d’influence sur les résilscolaires des apprenants que celles
reliées a I'école. En 1980, Postlethwaite, a paltine étude menée en Indonésie sur des
éleves de 6e année du primaire, a découvert uagorelpositive en milieu urbain entre la
situation matérielle et financiére de la familleled résultats scolaires. Cependant la méme
étude fait ressortir 'absence d’'une telle relagonmilieu rural.

Au total, les conditions économiques des parentsraénent en grande partie la
scolarité des enfants (Godefroid, 1987). Quandctesditions de vie sont précaires elles
peuvent réduire considérablement la motivation éiéves et leurs chances d’apprendre
quelles que soient par ailleurs leurs capacitédlattuelles (UNESCO, 1998). Mais si au
Sénégal la qualité des performances scolaires ale @dfémentaire répond aux normes
occidentales (Coleman & al., 1966 ; Bourdieu & Reaws, 1985), c’est-a-dire I'échec ou la
réussite scolaire dépend fortement de facteursisodtaires, alors le réle de I'enseignant est
peu important.

Si par contre le niveau des performances scolaiesycle élémentaire répond mieux
aux recherches comme celles conduites, d’une partHeyneman (1986) qui remettent en
cause l'influence des facteurs sociaux et d’autm, par Sall (1996), qui elles, remettent en
cause partiellement cette influence, alors quddeturs internes a I'école joueraient un role
important. Des lors I'intérét de la recherche enighfe doit s’intéresser aux caractéristiques
des enseignants, des classes aux pratiques de.class

Au demeurant la convergence, ainsi que la prégndaseconclusions de certaines de

ces différentes études, ont semble-t-il contribuélgue peu a alimenter la croyance que
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I'école et le personnel enseignant n'ont que trég @impact sur la réussite scolaire. Or,
mentionnant que l'origine socioéconomique ne ctustpas une barriére infranchissable,
Coleman a également noté que cette situation higaaiirréversible et que I'école elle-méme
pouvait venir jouer un réle déterminant (Colemaal& 1966).

L'idée que linstitution scolaire a travers son amgation, ses programmes Sses
méthodes d’enseignement et ses modes d’évaludgshpas indemne de toute responsabilité
devant les échecs d’enseignement apprentissagefesidue par beaucoup d’'auteurs dont
Crahay et Lafontaine (1986), Crahay (1997), Bress(970, 1994, 2004), Duru-Bellat
(2003). Auparavant, des recherches (Brophy & Gd886 ; Rosenshine & Stevens, 1986 ;
Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau, & Simard, 997 confirmé que I'enseignant, par le
biais des pratiques enseignantes (gestion de &se;laenseignement), affecte directement
I'apprentissage des éleves.

Une synthése publiée par Hattie (1992) établit feffet d’ampleur générale des
facteurs reliés au milieu familial et social suplkrformance scolaire est faible par rapport a
celui des facteurs reliés a I'enseignant et a le&daxiste-t-il des recherches scientifiques qui
ont pris en compte cet aspect ? Qu’en disent-2lles

Plus prés de nous, dans un contexte spécifiqueagle en voie de développement
comme le Sénégal, des travaux, dont ceux de S3b6{1 Gueye (1997) et de Ndiaye (2003),
ont proposé une approche plus spécifique et élabemés'investissant plus profondément sur
les préoccupations actuelles dont les réponsesrgient, nous semble-t-il, améliorer
significativement I'échec scolaire. Dans cette pecsive, plus récemment, Barahinduka
(2006), Kantabaze (2006) et Dieng (2007) ont tefdppréhender et d'identifier les facteurs
susceptibles de déterminer la réussite scolairandersitaire des apprenants dans un cadre
plus englobant de I'environnement intra et extrésoes.

2.2. Influence des facteurs scolaires sur les perfoances des apprenants : état de

la question

L'un des éléments les plus marquants des rechestireles acquisitions scolaires
des apprenants, c’est sans aucun doute la misevidenée de I'importance du contexte
scolaire. En effet, les études de Coleman et 86Q) Coleman, Hoffer, et Kilgore (1982)
démontrent que malgré les conditions socio-éconoesigqiéfavorables, I'école a le pouvoir
de générer une différence considérable dans leftatssscolaires des éleves. Autrement dit,
un éléve de caractéristiques individuelles donng&aspas la méme opportunité de progresser
selon son lieu de scolarisation. Le terme « ligaottvant selon les cas signifier : enseignant,

classe, école, académie etc. (Mingat, 1991 ; Bress®94).
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A titre d’illustration, quand on examine de facololmle l'influence de chacun des
groupes de facteurs sur les progressions des égvesurs de I'année de CP, I'effet-maitre
explique environ 13% des différences d’acquisitenire éleves en fin de CP, alors que le
milieu social, n’intervient qu’a la hauteur de 5%u¢haut, 2002). C’est ce constat qui a
conduit Alain Mingat (1991) a affirmer que pour giré la réussite d’'un éléve en cours
d’année, il fallait mieux connaitre son maitre geen origine sociale. Mais une telle
conclusion impliquerait que les stratégies les pluséme d’améliorer la situation des classes
les moins performantes soient liées en généracdle et en particulier a la classe (Gueye,
1997).

Selon Guskey (2000), des études récentes, compasafitoles qui se sont améliorées a
celles qui n'ont obtenu aucun gain de performanededirs éléves, montrent que I'écart
identifié était attribuable a un progrés profess@nnotable. En effet, la constante dans la
revue de la littérature, selon cet auteur, estlquyi a pas d’amélioration des résultats
scolaires en l'absence d'effort de développemeategsionnel en éducation. Tout semble,
comme une boucle de rétroaction, revenir a I'emseity En effetx les recherches montrent
que d'une année a l'autre, il existe une corrélatientre les performances des classes
enseignées par un méme maitre (alors que les éevehange) ¥Bressoux, 2008 : 39).

Felouzis (1997), dans une étude portant sur lesisitiqns des éléves en classe de
seconde (en France), indique que pour des élevesepart équivalents du point de vue
scolaire, le niveau d'acquisition en fin d'annéeevaes fortement selon le professeur chargé
de leur enseigner des connaissances. Deés lom, titeeles renseignements selon lesquels la
réussite scolaire ne dépend pas exclusivement léessé Elle dépend aussi de facteurs
contextuels tels que I'établissement ou la clagsgaesi, I'enseignant et ses pratiques
pédagogiques ont une forte influence sur la réaisiEs eléves.

Etant donné que I'action de I'enseignant se mepardes performances de I'enseigné,
il est opportun de se demander quels sont les téaistjues des éleves qui sont les plus
favorables au succés de 'action du maitre dangarspective systémique ?

Des travaux ont montré que les enseignants quil@hattentes élevées par rapport aux
acquittions de leurs éleves obtiennent effectivanten meilleurs résultats que les autres
(Rosenthal & Jacobson, 1968 cité par Bressoux, 2@808ssoux & Pansu, 2003).

Selon ces auteurs, les enseignants qui ont degesttélevées offrent un contenu plus
riche, plus ambitieux a leurs éléves. lls s’évartugavantage a les amener a acquérir les
contenus d’enseignement. Cela suppose une vigilanostante par rapport aux progres

réalisés par les éléves. Ensuite, les enseignamsaniquent d’'une maniere ou d’'une autre
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leur degré d'attente et persuadent les éleves de dapacité a produire de bonnes
performances; de maniére que les éleves sont andemégiser positivement le jugement
gu'ils se font d’eux-mémes.

La confiance en soi aidant (Adams & Engelmann, 1,98@&uthier & al., 1997), I'éleve
améliore le sentiment de contrdle sur sa proprssita) et 'engagement dans I'apprentissage.
Mais, dans la mesure ou le regard que les ensdigpartent sur les éleves est loin d’étre le
méme, il est aisé de comprendre que I'« effet tdtersoit aussi différent. Les enseignants qui
ont des préjugeés et des stéreotypes négatifs anatdoute ceux qui enregistrent le moins de
progres des éléves. Par exemple, ils amplifientdiférences entre éleves forts et éléves
faibles. Au fil du temps, a I'inverse des éleveddples éléves faibles finissent par se voir tel
que le maitre les voit c’est-a-dire a s’identifiece qu'on attend d’eux (Bressoux & Pansu,
2003).

L’atteinte des objectifs de I'éducation a fait ljeb de multiples études en sciences
sociales. Des recherches inspirées de diversesidrag ont été menées ces 40 dernieres
anneées sur la question de savoir comment une nn@liEducation influe sur les résultats du
développement et quels facteurs contribuent a aneélia qualité ?

Pour rester dans un contexte qui est le notreid@mss par exemple, les résultats des
travaux effectués par Sall (1996) sur un groupenstitué de 935 étudiants dont la carriere
universitaire a été retracée sur une période atlant986 a 1994; ces résultats peuvent étre
appréciés en fonction des variables: sexe, age, digrole, activité professionnelle du pére
etc. lls montrent que jusqu’a la licence, c’estiv&-tks trois premiéres années d’enseignement
supérieur, les étudiants dont le pére est agerédigion obtiennent de meilleurs résultats. lls
sont suivis par ceux dont le péere est agriculttes étudiants dont le pere est agent de
conception (cadre supérieur) ont de moins bondtedésyusqu’en année de licence.

Par contre, dés la maitrise, la tendance sembiges8er. Les meilleurs résultats sont
obtenus par les étudiants dont le pére est cagerisur. Ces observations confirment celles
menées sur d’'autres niveaux d’enseignement dansales anglophones d’Afrique; a savoir
que la réussite scolaire et universitaire ne dépasdout a fait de I'origine socio-économique
de I'apprenant.

Ainsi, tout porte a croire que la motivation etng@mgement de I'apprenant dans les
études, amplifiées par des variables scolairemtdie puissants facteurs de performances
scolaires pour les éléves et les étudiants de tonslisocio-économiques modestes. Ce point
de vue corrobore une étude de Heyneman (1986) apligeait déja que dans les pays

pauvres, la valeur attribuée aux études déterremattitudes des étudiants. Cette inégalité de

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

48



désir et d’ambition tendrait en définitive a unifies performances scolaires a travers les
couches sociales.

Cependant, les composantes de cette dimension meefent pas une comparaison
fiable (Sall, 1996), étant donné que les résultdtienus par les éléves peuvent varier en
fonction de multiples facteurs comme (a) le nivaedes formations et de I'expérience
professionnelle des enseignants, (b) le niveawaddalsse, (c) le profil psychosociologique
des éléves etc.

Une autre recherche, celle de Gueye (1997), eVatyagact de I'effet de la situation du
maitre et de la situation des éléves sur les paences des éléves en mathématiques. Cet
auteur souligne que les travaux effectués par DRElans les pays industrialisés ont souvent
analysé les effets des écoles, des classes et aiesnen relation avec l'origine socio-
eéconomique et sociodémographique des éleves. heaux de cette nature n’apparaissent
dans la littérature scientifique en Afrique franbope qu’avec 'lREDU.

Il tente aussi de voir si les théories sociologijuestent valables dans le contexte
africain en tenant compte des études comparatingspeises en Afrique anglophone a la
suite de la publication du Rapport Coleman en 1886effet, en Afrique, les études menées
par 'lEA en Ouganda, Kenya, Zimbabwe et au Lesathpns les années 1970, permettaient
d’observer des différences entre pays avancésystgadéveloppement. Toutes ces études,
alors effectuées, tentaient d’expliquer les diffées de performance des éleves (Heyneman,
1986 ; Psacharopoulos & Woodhall, 1988). En ce,s€rghay (2000 : 91) soutient qude
poids des indicateurs de I'environnement familialrévélent important, toutes les variables
scolaires ne contribuent que modestement a I'eafitio de la variance de la réussite »

Tout en s’inscrivant dans la perspective traced [REEDU et par les recherches qui ont
été menées en Afrique anglophone, Guéeye (1997¢ thanis’éloigner des macroanalyses qui
ont souvent cours. Il s’efforce de circonscrire stude a l'effet des maitres et des éleves sur
les seules performances scolaires en mathématipres|’élémentaire, dans un contexte ou
les conditions d’enseignement apprentissage nepsandes meilleures. Dans une perspective
economiste, le bon sens suggere que plus la dépansdéve augmente, meilleures sont les
performances des éleves (UNESCO, 2004). Or, dampayd de 'OCDE, les scores aux tests
de mathématiques ont généralement baissé entre 97095, au moment méme ou la
dépense par éléeve a plus que doublé dans bierades ¢

Cette situation rapportée au contexte des payseslappement révele une corrélation

plus positive (UNESCO, 2004). En effet, une magodiétudes semblent montrer que les
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acquis cognitifs tels que mesurés par les testglatdisés augmentent avec I'élévation des
dépenses scolaires et I'amélioration de la formaties enseignants (Roy, 1991).

Récemment, Sall & al. (2009) indiquent que deuxettigions semblent avoir un impact
significatif sur les résultats de I'action éducativl s’agit de la dimension contenus et
stratégies et de la dimension ressources. Pouresixpntenus et stratégies et les ressources
occupent une place importante parce que la prenradlait et opérationnalise les orientations
politiques en actions éducatives observables perglanla deuxieme constitue quant a elle
un ensemble d’indicateurs sur le degré de mise evwreoede la volonté et des décisions
politiques.

Pour Sall, « Les programmes, les stratégies et les ressousoes essentiels en
éducation parce gu'’ils fagconnent directement lespenes, les aident a s’accomplir comme
individus, comme citoyens et comme producteufSal, 2007 : 2). Il semble ainsi partager le
point de vue de Sall et De Ketele pour qui la téodoit étre donnée d’abord et avant tout
aux espaces qui servent de cadre effectif a I'gnseient et a I'apprentissage cakLes
formateurs ont le pouvoir de mobiliser leurs corepées afin de réduire le fossé entre les
plus forts et le plus faible ¢Sall & De Ketele, 1997 : 139). A ce niveau, lesactéristiques
professionnelles des maitres (formation initialeprnfation continue, expériences
professionnelle, degré de motivation etc.) devitad¢re déterminantes.

En effet, si pour Rothkopf (1976 : 94, cité par Argbn, 2004k I'éleve a un pouvoir de
veto absolu sur la réussite de I'enseignememodr Anderson (2004) I'école compte dans la
réussite des éléves, et les enseignants y jouegriama role.

La compréhension de cette détermination exige queihterroge le point de vue des
études scientifiques sur la question des facteqficatifs de I'efficacité scolaire

2.3. Synthése des recherches et des résultats demdes enquétes internationales
sur les facteurs explicatifs des performances scales
Plusieurs dizaines d’années de recherches et d@iah entreprises dans diverses
perspectives proposent plusieurs résultats aursaesquels la qualité peut étre appréhendée.
Chacun de ces travaux cherche a comprendre léggierm et les pratiques éducatives censees
provoquer un meilleur résultat de I'enseignemenmraptissage.

Le rapport Coleman (Coleman & al., 1966) aux Etiss et le rapport Plowden
(Central Advisory Council, 1967) au Royaume-Uni yent étre considérés comme des
reperes historiques pour les recherches empiriguéss pratiques sur la qualité (Verspoor,
2005). Le Rapport Coleman, qui fait suite a un naargl Civil Rights Act de 1964 au
Commissionner of Education, a pour objet de répaneintre autres, a la question principale :
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a quels principaux aspects du systeme éducatédatité des chances est-elle imputable ?
Aux investissements de la communauté envers I'étobfeux caractéristiques du corps
scolaires? Aux caractéristiques de I'école? (Coteaal., 1966).

Selon ce Rapport, cette recherche de grande emeeaguorté sur un échantillon de 645
000 éleves représentatif de 'ensemble de la ptipnlacolaire américaine. Les éléves objets
de I'enquéte sont répartis sur plus de 4 000 éailssr cing niveaux d'étude différents (1, 3,
6, 9, 12). Les questionnaires administrés en sdpterat octobre 1965 rassemblent des
données sur les écoles, le corps professoral étdess.

v Variations inter écolegce qui se passe dans I'école détermine plus lessiée des
éleves.)

- la part la plus grande des variations des résssitdividuelles repose sur des
différences de réussite a l'intérieur des écolasatentre les écoles.

v Influence des facteurs liés aux milieux familiaux.

- 10 a 25% de la variance des différences desitésisadividuelles est imputable aux

facteurs liés aux milieux familiaux qui sont anays
v Caractéristique du corps scolaire

- les caractéristiques des autres éleves de I'épdlecipalement leur niveau de réussite
scolaire et leurs aspirations, rendent plus cordeti variance des réussites individuelles que
n'importe quel attribut de I'école et dans une mdognmesure que les caractéristiques du
corps enseignant.

-les différences entre école tendent a affectes fittement les éléves dont la réussite
est la moins bonne.

Cette étude a grande échelle a notamment portdastelation entre le rendement
scolaire dans différentes matiéres et certainescdesctéristiques du professeur, que nous
venons de mentionner.

Parlant de la construction institutionnelle desntdés scolaires, Cherkaoui (1979)
défend l'idée que la vie scolaire est mise sur &nm plan que la vie familiale. Selon lui, elle
procure a I'enfant un contexte ou il est susceptdd se construire une identité particuliére
dans la mesure ou I'école est une source spécifitpigectivité pour I'éleve. L'école, a
travers ses outils d’intervention et ses intervésiaaccomplit sa fonction de transmission
cognitive en procurant des outils intellectuelscHfiues a I'apprenant. Dés lors, a la suite de
cet auteur, ce faconnement rationnel d’'une idergiié s’'inscrit en marge des héritages

sociaux n’est pas indemne de toute influence supéeformances scolaires des éléves.
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Duru-Bellat (2007), Delory-Momberger (2005) mettemt évidence le réle joué (la
responsabilité de I'école) par I'école comme ingitiin sociale. Leurs recherches révelent
'importance d’'une culture scolaire qui met en etlun mode indirect d’appréhension du
monde et ou prédominent signes, discours et undsieale variables qui sont significatives
par rapport au processus de la socialisation sealdes attentes explicites des enseignants
concernant la conduite et le travail des élevesfrdguence des bilans et la clarté des
exigences fonctionnelles.

L’'une des conclusions principales (Duru-Bellat &, &004 ; Duru-Bellat, 2007) fait
observé que l'effet des stratifications scolairsscfeurs et types d’établissement) sur la
réussite scolaire est beaucoup plus important’gtfetldes stratifications sociales.

Dans les pays en voie de développement, ce lieaitpdiautant plus fort qu& les
enseignants jouent un role clé dans le processusadid et qu’ils sont dans la plupart des
pays en développement le principal sinon l'unigébiaule du savoir transmis a I'école »
(Caillods & Postlethwaite, 1989 : 144).

Les études explicatives des niveaux de performaa®nt pas nombreuses en Afrique.
Des hypotheses sont généralement émises sur lesescavais sont rarement testées
scientifiquementll est fréquent d’entendre, « le bon éléve », Bda maitre », «la bonne
classe », de la bouche des éleves, des parené&met des enseignants.

A entendre ces propos, il est difficile de nierigeXxiste des différences entre les
enseignants, entre les classes et entre les éléves.

Ces propos laissent apparaitre qu’au sein de fennement scolaire, I'explication des
résultats des apprenants ne peut se réduire aulirfas¢eur. Par expérience propre, tantét
ceux-ci avancent un facteur, tantét ceux-la, urreauCette variété d’opinions, selon les
contextes pour étre expliquée, nécessite qu’'omrage la littérature scientifique et les études
des grandes enquétes internationales.

A propos de I'impact de quelques facteurs scolatedes résultats en lecture, écriture
et calculs des éléves de 1§"2et 5™ années primaire dans cing pays participant au
programme PASEC (Burkina Faso, Cameroun, Coéte ddydenégal et Madagascar), les
chercheurs ont montré que, parmi les facteurs iseslatilisés dans le modele de régression,
13 ont un impact significatif sur les apprentissagéependant, il est difficile de dresser un
tableau cohérent.

A la suite de ces auteurs, nous examinerons toorgposantes des systemes éducatifs :

I'éleve (caractéristigues personnelles, regroupémetles €éléves); I'enseignant
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(caractéristiqgues personnelles, éducation et foomgét la classe (organisation matérielle de
la classe et quantité de travail).
2.3.1. Les facteurs associés a I'éleve

Selon Bulle (2000 : 153% I'essence de toute action pédagogique est supposé
reposer sur le rble actif joué par le sujet appreha Cela traduit le fait que I'éleve ne recoit
pas de maniére « brute » linstruction transmis@jsma transforme a l'aide des outils
intellectuels et des caractéristiques qui lui smapres. Selon elle, les variables d’attitude
(intérét pour les études) sont celles qui rendempte le plus fortement de la réussite
scolaire. A cet égard, les possibilités d’appreaii® (compréhension et mémorisation) de
'apprenant sont sous-tendues par I'adéquationtivelade ses outils cognitifs a
I'enseignement recu.

Selon De Ketele & Gerard (2007), si les éleves destressources du fait qu’ils ont des
aptitudes, des pré-acquis et motivations pour ic&sachoses, il faut reconnaitre gu'’ils sont
aussi des contraintes dans la mesure ou ils neigeaitpas toujours certains pré-requis, et ou
ils résistent parfois face a certains efforts quirlsont demandés a cause de la pression
sociale (Sall, 1996).

Ainsi cette rubrique s’intéresse aux caractérigiundividuelles de ['éléve, ses
antécédents scolaires et les avantages gu'iltireudsi a la maison. Il s’agit de I'age, du sexe,
du nombre de redoublement et de l'aide recue ad@mA I'évidence, le maitre est souvent
confronté a des facteurs sur lesquelles il n'adeprise, comme : les pré-acquis des éleves,
leur hétérogénéité (age, sexe, redoublement, légine sociale). L'investigation des études
effectuées ailleurs dans ce sens, en particuliéfegue a travers I'examen des facteurs liés
aux éléves, permet d’aller loin dans la tentati\explication des différences constatées dans
les performances des éleves.

2.3.1.1. L’age des éleves

L'age des éléves est un indicateur potentiel dardgression des éléves au sein
des cycles scolaires. En ce qui concerne l'ensegigng I'UNESCO (1987) situe l'age
normal des éleves du niveau primaire dans la temEh 6 a 11 ans. A l'intérieur de cet
enseignement, les ages s’associent aux différememux scolaires comme suit: Cl (6 ans),
CP (7 ans), CE1 (8 ans), CE2 (9 ans), CM1 (10 &os)2 (11 ans). Cette caractéristique
renseigne sur plusieurs choses. Lorsqu’'un décglem@ncé existe entre I'age des éléves et
celui qui aurait dO étre (age associé au nivealasemu ils se situent), cela pourrait signifier
que soit les éleves sont entrés tardivement aléésmit qu’ils ont redoublé plusieurs fois

dans leur vie scolaire ou ont une avance.
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Si on considere le deuxieme cas, on s’attend eérgEa une relation négative entre
I'age de I'éléve et son niveau de performance senl&n effet, lorsque les éléves totalisent
un grand nombre de redoublement, cela témoignefdibfe niveau de performance scolaire.
La relation n’est cependant pas linéaire selon D@mmba (1997).

On pourrait aussi naturellement expliquer le retamlaire par I'entrée tardive a I'école.
Dans ce cas, la relation positive observée par BHeh(1991) et par Barahinduka (2006 ;
2010) pourrait aussi étre attribuée a une plusdgramaturité des éléeves plus agés par rapport
aux moins ages.

Pour ce qui est de la relation entre 'age et lgsaux de performances scolaires, elle
est positive dans la plupart des études. AinsiaBaduka (2006) a trouvé au Burundi que
plus agés étaient les éleves de I'échantillon éeidie, plus élevés étaient leurs niveaux de
performance. Des résultats semblables des élev€Pdeont été rapportés par Diambomba
(1997) en Centrafrique.

De plus, des tendances similaires ont été obsepa¥etarousse et Mingat (1989, 1992).
lIs ont noté chez les éleves agés de huit anssgavidient un niveau de performance, au test,
plus élevé que celui noté chez les plus jeunesxdet sept ans. En outre, s’interrogeant sur la
relation entre I'age et la réussite dans le cortee I'enseignement supérieur en Faculté des
Sciences, Sall (1996) a trouvé au Sénégal que tietiaats les plus jeunes (17-21 ans)
obtenaient généralement de meilleurs résultatcgue qui sont plus ageés (21 ans et plus).

Cependant, Diambomba, dans une étude menée en 4%9Guvé I'existence d'une
corrélation négative entre I'age au CM1 et les aive de performance scolaire en
Centrafrique. Ces observations sont corroboréescgiées faites par CONFEMEN (1999).
Elles rapportent que les éléves en retard sur lidgenal réussissent moins bien. Dans la
méme veine, une étude récente de Kantabaze (2018uaindi, révéle que plus agé est
I'éleve, plus le risque de doubler est élevé. papit donc que les résultats observés par Sall
(1996), Diambomba (1997) et Barahinduka (2006) sontradictoires avec ceux dégagés par
les deux études précédentes (CONFEMEN, 1999 ; Kanég 2010).

Généralement la méthode du PASEC mesurant desggrdgs éleves dans I'année tend
a montrer que les progres sont moindres aux ageseppvés (CONFEMEN, 1999), alors que
'enquéte MLA tend a souligner un effet de maturiéivant lequel I'dge influencerait
positivement le niveau en cours d’année (Demeuag,&005).

2.3.1.2. Le sexe des éléves
Concernant le genre des éleves, plusieurs autetrsbservé, dans des études

faites au sein des pays en voie de développemget général les garcons réussissent mieux
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gue les filles dans I'enseignement Primaire (Heywem1981; Duru-Bellat, 1990;
Diambomba & Ouellet, 1992).

C’est ce que révelent les études de Jedege et Ng&@AB0) au Nigeria, de Mingat et
Jarousse (1989) au Togo, de Ouedraogo (1989) a&inAuFaso, de Sall (1996) au Sénégal
dans l'enseignement supérieur, de Diambomba ef{18i89) et de Diambomba (1997)
respectivement au Togo et en Centrafrique. Ce désage des filles (Carron & Chau, 1998)
s’observe en Inde et en Guinée. Parmi toutes ledestque nous avons pu examiner, c’est
seulement chez Duru-Bellat et Jarousse (1989) gerNjue le niveau de performance aux
tests était plus élevé pour les filles que pougkagons de#'®année du primaire.

Lemrabott (2003) souligne que toutes choses étgate® par ailleurs, les filles
progressent moins bien que les garcons dans lesdigtiplines (arabe et mathématiques) et
'effet sexe s’avere négativement plus significatih mathématiques. Pour beaucoup
d’auteurs, I'origine de la différenciation des résis scolaires selon le sexe dans les pays en
voie de développement tient solidement & des cératidns socioculturelles (Jarousse &
Mingat, 1992 ; Duru-Bellat, 2007 ; Kantabaze, 20&d)non pas biologiques (Heyneman
1981 ; Carron & Chau, 1998 ; Eisemon, Schwille, &Wy, 1989 ; Tanko, 2005). Tous
rapportent que les familles ont en général beauenaps d’ambitions pour les filles que
pour les garcons. Pourtant tel n'est pas le caBuaundi ou Barahinduka (2006) rapporte
gu’il 'y a pas de différence de réussite selorséxe des éléves parce que les parents
burundais ont d’'une maniere générale une opin&sgositive sur I'école.

Une étude du PASEC menée en Céte-d’Ivoire monteelgs garcons de niveald™
année obtiennent de meilleurs taux de réussite ahématiques, alors que les filles sont
meilleures en francais. Cependant, selon CONFEMEX9]) les écarts diminuent lorsque les
éléves arrivent en fin d’école primaire, efi"5année. De méme, dans beaucoup, sinon la
majorité de cas (Chinapah, 1997), les disparitée das sexes en matieres de capacités et
d’acquis sont faibles, comparées aux variationseeagroupes du méme sexe. Ce qui confirme
les résultats des enquétes récentes (Chinapah, 0410) menées dans le cadre du projet
MLA. Alors qu'au Mozambique, les responsables dojgirMLA observent que les garcons
réussissent mieux que les filles, dans les zorraterien particulier (Chinapah & al., 2000).

La premiére étude de I'lEA sur les sciences, megwdence que non seulement les
garcons sont plus forts que les filles en scienoess aussi I'écart entre les sexes tend a
croitre au fur et a mesure que les éleves avarzerd leur scolarité. La deuxieme enquéte
internationale sur les sciences, quant a elle, raante les garcons I'emportent sur les filles a
tous les niveaux (UNESCO, 2000).
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Les données du programme SACMEQ sur les perfornsaenelecture des éléves de
sixieme année primaire ne révelent pas de diff@rsignificatives entre les filles et les
garcons. A l'inverse du PASEC et du MLA, I'étudéemationale menée par I'lEA en 1990 et
1991 sur la lecture montre que les filles batteatgarcons dans tous les pays.

Ainsi des écarts entre les sexes persistent damaf@éere de promouvoir la motivation
et de développer l'intérét pour certaines matié@sst pourquoi selon OCDE (2001), pour
que tous les éleves réalisent pleinement leur petei est nécessaire susciter 'engagement
des éleves de sexe masculin a I'égard de la leetdii@térét des éleves de sexe féminin pour
les mathématiques.

2.3.1.3. Le redoublement

Le redoublement est aussi une variable non moinpoltante dans la
compréhension des résultats scolaires. Cependasitétudes relatives a cette question
présentent des résultats plus controversés. Si p@ambomba (1997), Milner (1984), le
redoublement est une pratique qui peut s’avéreitipwsparce qu’elle a pour effet de
renforcer les acquis de I'éléve et de ce fait, anpact positif sur son niveau de réussite. Pour
Mingat et Jarousse (1989), Crahay (2004), Versgao05), Troncin (2005), de méme que
Kantabaze (2006, 2010), par contre, le redoublemshinégativement relié aux résultats
scolaires.

Dans ce sens Demeuse et al. (2005) soutiennenteypdénomene offre sur le court
terme des gains en apprentissage qui sont vite @as@s par des signes de stigmatisation des
éleves pouvant méme conduire a labandon. En effetie situation peut affecter
négativement I'image de soi des éleves victimag, heotivation, leurs attentes scolaires in
fine leur attitude vis-a-vis de I'école. Ce quilugncerait négativement leurs résultats
scolaires. Pourtant certains avancent souvent, jogtifier les taux de redoublement élevés,
un impact pédagogique positif fort. On fait aleedaubler; car le niveau de certains éleves est
jugé insuffisant et leur faire répéter une classie mermettre a terme d’améliorer I'acquisition
des connaissances de base du cycle d’enseigneenselon Brossard (2003) I'analyse
factuelle empirique effectuée montre le contraire.

Ces distorsions lieces a la classe fréquentée peusdrindre une proportion
remarquable. Selon cet auteur, il n'est pas exueptl, par exemple, qu'un éléve soit
contraint au redoublement parce qu'il appartientiree « bonne classe » tandis que son
homologue sera admis en classe supérieure parnt@merge dans une classe faible.

Dans une perspective générale, Philippe (1992kareb une relation significative entre

I'expérience passée de I'échec scolaire et le mede scolaire des éleves pour le cas d’Haiti.
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Il en est de méme en Guinée ou Houngbedji (20@Hsarvé que le passé scolaire de I'éleve
a une grande importance dans I'explication destuiffces d’apprentissage des éléves de
niveau 5™ année. En contexte guinéen, les redoublement$éggémblent avoir un effet
négatif sur le niveau des notes surtout a partideluxieme redoublement (Carron & Chau,
1998). En effet, si I'éleves redouble une foignpiact peut étre positif ; mais au-dela de ce
seuil, le rendement diminue, pouvant aller jusd@bandon.

Si certains soutiennent souvent, pour justifier ta@gx de redoublement élevés, un
impact pédagogique positif fort, 'analyse factaeimpirique effectuée par beaucoup des
recherches (Brossard, 2003) et des enquétes (CORRNENKR99 ; UNESCO, 2000) montrent
tout a fait le contraire. Si un éléve redouble lsse courante, ceci tend a lui donner une
certaine avance sur ses pairs. Cependant, s’iteguas d’'une classe avant la cinquieme
anneée, ceci annulera tout gain. Ceci indiqueragtlga gains du redoublement sont seulement
temporaires. L'étude PASEC (CONFEMEN, 1999) suggaéene que les avantages pergus
liés au redoublement pourraient étre trompeurdramif sur le court terme des gains en
apprentissage, ils sont vite compensés par desssim stigmatisation de I'éleve qui peuvent
conduire a I'abandon.

2.3.1.4 La langue parlée
Les variations significatives en fonction de lagaa parlée le plus souvent a la
maison, révelent dans une étude récente PASEC 84@&QNFEMEN & ME, 2007) que les
performances des éléves sont inégales selon daed’pratique le plus souvent le francais ou
non. Elles indiquent que les éleves sénégalaisumale francais a domicile ont 'avantage de
garder un meilleur niveau de performance tout ag ke leur cursus comparativement a leurs
camarades ne parlant pas le francais a domicile.

En effet, I'éleve bénéficie du fond culturel defamille si celle-ci pratique la langue
d’enseignement. Ainsi, selon CONFEMEN (1999), lagbilité de parler souvent le francais
a la maison lui est bénéfique, en particulier emxdeme année. Pour Carron et Chau (1998),
la faculté donnée au pere et/ou a la mere d’éairale lire le francais, de méme que la
possibilité donnée a I'éleve de pratiquer réguhegst le francais, favorisent réellement les
résultats de celui-ci.

Ainsi, la langue parlée le plus souvent & la maestrtres importante dans la mesure ou
I'influence du milieu socioculturel de I'enfant ss@ progression se confirme chez Lemrabott.
Les enfants dont les parents parlent le Hassargarnaison progressent en arabe de 6 points
comparativement a leurs camarades qui ne parlentcptie langue dérivée de l'arabe
(Lemrabott, 2003).
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L’enseignement dans une autre langue que la lamgernelle, comme cela se produit
dans la plupart des pays en Afriqgue au sud du Salkarait pour conséquence de ralentir
I'apprentissage (Lockheed & Verspoor, 1990 ; UNESE@DS).

Dans le cas du Sénégal, les matieres enseignéesmohreuses et diverses mais toutes
sont dispensées en francais. Aussi ce contextetestisic selon Ly (2001), beaucoup
d’interrogations. Faut-il, utiliser les languesiaatles et faire appel au procédé de traduction
(version) pour enseigner le francais ? Ou alord-ifaemployer directement la langue
francaise ?

On pourrait se demander dans quelle mesure cedi#qoérmet-il aux apprenants de
bien comprendre cette langue d’enseignement osididation les programmes, surtout ceux
qui ne parlent pas le plus souvent le francaisradaon, dans contexte de recule observé du
francais face aux langues nationales et au wolgdagticulier (ANSD, 2006 ; Cissé, 2005) ?
Cette réalité souléve la question du choix desuas@ enseigner a I'école et a utiliser comme
vecteurs de l'instruction.

S'’il est nécessaire de veiller a ce que I'éducatissure un acceés aux langues mondiales
de communication, il existe également des argumescatifs forts en faveur de
I'enseignement dans la langue maternelle (ou prentéggue). L'’exemple de I'Asie du Sud-
Est et de la Chine illustre la diversité des lamsgeiedes combinaisons de langues utilisées a
I’école ou la tendance générale est a une plus latifisation des langues locales au cours des
premieres années de I'enseignement primaire.

Il est désormais bien établi que I'éducation biliagprésente des avantages significatifs
en termes de résultats d'apprentissage. Selon Be(2004), elle permet notamment,
d’accéder plus facilement a la communication ealphabétisme dans une seconde langue,
de posséder une langue et une culture valorisédegéacoles, d’étre a l'aise face a I'école et
aux enseignants, d’étre capable de faire la preleseses connaissances, de participer a
I'apprentissage, d’avoir le courage de poser destipns ; elle permet en outre de réduire les
risques d’injustice, ce qui est particulierementipent pour les filles.

En Papouasie-Nouvelle-Guinée, des écoles de viltlages lesquelles I'enseignement
était dispensé dans la langue vernaculaire medtgmbfit les connaissances et I'expérience
des éleves et des enseignants, encourage la campi@éh par I'éducation interculturelle et
promeuvent I'égalité entre les sexes et socialeEBEO, 2003b).

En Zambie, les scores aux tests dans les langusebiesanes en lre année se sont
ameéliorés d’'une maniere spectaculaire, en partanttrds bas, dans les districts ou

I'alphabétisation initiale avait lieu dans les larg vernaculaires. En 2e année, les apprenants
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avaient en moyenne un niveau de lecture en anglg@érieur au niveau escompté pour cette
année. En septembre 2003, on a constaté chezftsgsede 4e année de 45 écoles participant
au programme pilote du PBRdes résultats supérieurs, en lecture et en calcokux des
éleves de 5e année ne participant pas au PRP.ik&a2p04).
2.3.1.5. L’aide au devoir

Concernant l'aide a la maison, elle est fortemefiiéncée par le fait qu'au sein
des ménages les enfants se réferent souvent aukneecle familles de méme sexe qu’eux
lorsqu’ils éprouvent de l'aide. Ainsi, les garc@esfont aider surtout par le pére ou les fréres
alors que les filles le sont par la mére ou lesrsod’est ce que révelent les études de
Diambomba (1997), Barahinduka (2006) et Kantab21 (). Ces auteurs, analysant la
relation entre I'aide a la maison et les résuldas éleves, en ont noté une liaison positive. En
effet, lorsque I'aide a la maison est relativeniavée, les éléves auront tendance a avoir des
performances élevées. Ce résultat est conformduadm la plupart des enquétes scolaires
menées, aussi bien dans les pays développés gaiendg développement, durant ces 40
dernieres années (Chinapah, H'ddigui, Kanjee, Rgayomba, Hamissou, Rafalimanana, &
Byamugisha, 2000).

Quel est le poids des facteurs scolaires sur leforpgances scolaires de
I'éléve ?

Parmi les composantes de I'école, le facteur «ignaet » semble important et mérite
une investigation de notre part. Les recherchescefées récemment sur cette question
(Brophy, 2001 ; Scheerens, 2003 ; Hay McBer, 20@06,par Anderson, 2004 ; Barahinduka,
2006, 2010 ; Kantabaze, 2006, 2010), aboutissdesaésultats convergents. Certains de ces
facteurs correspondent a ce que la littératuregdégpar caractéristiques de I'enseignant »
Ce sont des caractéristiques relativement stablesgl(2006) qui influent sur la maniere dont
I'enseignant exerce son métier (Anderson, 2004).

2.3.2. Les facteurs liés a I'enseignant
Les éleves et les parents attribuent souvent |&grelices de performances
scolaires des apprenants a l'efficacité de I'emsmity (Hanushek, 2007) et décident de

I'affectation dans les classes a des maitres spéed. Cela signifierait que les parents, les

10 ce programme (Programme zambien de lecture damsireaire) s'efforcait d’améliorer d’'une maniére
systématique la lecture et I'écriture dans tougssécoles primaires, en définissant des objectits phaque
année d’études : alphabétisme de base dans uneeléamiliére a la fin de la®lannée, alphabétisme de base en
anglais a la fin de la 2e année d’enseignementgir@ret amélioration de I'enseignement de la lectlans
toutes les années au moyen d’'une formation et dérimks appropriés. L'idée était de permettre aofamets
d’apprendre a lire et a écrire dans une languelifanmiau sein d’'un systéme ou le vecteur d'instoucofficiel
était 'anglais.
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éleves et les chefs d’établissement surestimentpbrtance des enseignants. De telles
représentations sur les enseignants sont larggpaeiaigées par les recherches empiriques sur
la qualité de I'enseignant. Des lors, la compréimendu rapport entre les caractéristiques des
enseignants et les performances des éléves (Jack30@) est important dans I'analyse du
systéme éducatif (Rivkin & al., 2005). Cependahty'éxiste pas de consensus concernant
I'impact causal des facteurs spécifiques de I'egrsit conduisant a la conclusion commune
de l'existence de preuves empiriques sur le rolpomant des enseignants dans la
détermination des performances scolaires.

L’étude de l'impact de la formation sur place demnbeignant dans les pays développés a
été entreprise par Angrist et Lavy (2001). lls pri#éent une estimation de l'effet de la
formation pédagogique de I'enseignant en servie@s tes écoles de Jérusalem. L'analyse de
la rentabilité suggere que la formation pédagogidgid’enseignant peut étre plus bénéfique
pour améliorer les performances des éléves quidlzction de la taille de la classe ou I'ajout
des heures supplémentaire de cours a I'école.

En dépit des variations de dénomination, les étudesées par différents chercheurs
dans des environnements variables ont montré tenge d’'un lien entre les caractéristiques
d’'un enseignant et son efficacité (Anderson, 20Q4).lien a incidence indirecte produit un
effet sur la facon dont I'enseignant organise s&sg et gére le fonctionnement. En effet,
comme le soutient Ndiaye (2007, 2008), ce que €gmant est, influence ce que I'enseignant
fait ; et ce que I'enseignant fait influence a saur ce que les éleves apprennent, en termes de
contenus et qualité. Ce point du vue rejoint ceiRivkin et al. (2002, 2005), Hanushek
(2007) pour qui les différences d’efficacité enfes enseignants sont trés largement
responsables des différences d’apprentissage lestréleves, bien plus que ne le sont les
différences concernant les effectifs et I'hétérag@ndes classes (Darling-Hammond, 2000).

A cet égard, I'enseignant est facteur essentiels dien processus de gestion, de
transmission et d'installation des apprentissageBéeole en général et en classe en
particulier. Des études récentes (Houngbedji, 2000NFEMEN, 2006) en Guinée, réveélent
que les éleves des enseignants contractuels omoganne des scores de fin d’'année plus
élevés que ceux de leurs camarades suivis parmdesgaants qui ont recu une formation
classique longue de trois années et ce, aux nivER2xou CM1 observés.

En Ouganda, les résultats de I'enquéte du MLA oonhtné que les caractéristiques de
I'enseignant ont une incidence plus grande surelfopmance de I'apprenant que tout autre

facteur prédictif a effet direct. Les caractérigéqg de l'apprenant arrivent en quatrieme
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position derriére la situation domestique et letisoud’apprentissage domestique (Chinapah
& al., 2000).

S’adressant en ces termes aux jeunes maitres s«Nenseignez pas ce que vous savez
en réalité, vous enseignez ce que vous étes »y&I{2H08 : 49) semble exprimer I'ampleur
de I'incidence que peut avoir le maitre sur segeflgau point que pour étre a la hauteur de ce
qui est attendu de lui, le maitre doit s’efforcer knforcer ses capacités pour assurer la
réussite des apprenants et leur éviter I'échec.

Selon UNESCO (2004, 2007), il existe une relatioosifive entre les résultats
d’apprentissage et le niveau de formation du cergeignant. En effet, en Amérique Latine
et en Afrique subsaharienne, les éléves des papmoshint d’'une plus grande proportion
d’enseignants formés affichent de meilleurs scQudESCO, 2004).

La partie qui suit traite des facteurs associés @axessus scolaires concernant les
caractéristiques individuelles des enseignants,nexeau de qualification professionnelle, et
leur pratique pédagogique. Les variables qui set@nues sont les suivantes : I'age, le sexe
(pour les enseignantes), I'expérience professidenkd niveau académique, la formation en
cours d’emploi et la formation initiale.

2.3.2.1. L’age de I'enseignant

Si I'on soutient que le fonctionnement des enseigrdgs en classe est affecté
positivement par la maturité psychologique des ignsats, alors on doit s’attendre a ce que
les résultats scolaires des éléves soient plug£lpour les classes qui sont sous le contréle
des enseignants plus agés que pour celles quiemurs par les moins agés. Or, les résultats
de recherche ne sont pas unanimes a ce proposffénan a observé dans des études
réalisées au Botswana et au Chili une corrélatidred’age et le rendement scolaire tant en
mathématiques qu’en lecture ; par contre, aucuneletion n’a été trouvée entre ces deux
variables au Mexique et en Thailande (BarahindgR@g). Dans son étude en Centrafrique,
Diambomba (1997) a pu observer une relation pasigwn francais. Plus récemment un
résultat similaire a été trouvé par Barahinduk®@@u Burundi, en mathématiques.

En fait, 'ambivalence de la relation entre I'age ltenseignant et le rendement scolaire
s’explique par le fait que I'age interagit avecxpérience professionnelle, d’'une part, et avec
le niveau d’instruction, d’autre part. Ceci veutedgue les enseignants de méme age mais
n'ayant pas le méme niveau de formation acadénigud’expérience professionnelle dans
'enseignement n’auraient pas nécessairement ugt sffmilaire sur les acquisitions des

éleves.
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2.3.2.2. Le sexe (pour les enseignantes)

Jarousse & Mingat (1989) ont relevé au Togo, de engue Barahinduka (2006)
au Burundi que les différences des résultats dtaigmificatives en mathématiques et en
francais selon le sexe de l'enseignant. En efiet, dcores des éléves encadrés par des
enseignantes sont meilleurs que ceux des élévesiscpar des enseignants ; cela dans les
deux disciplines de I'étude.

Les études de Kantabaze (2006, 2010) sur les calisesdoublement au Burundi
indiquent que les éleves enseignés par les iratitsitde genre féminin redoublent plus que
ceux enseignés par les instituteurs de genre miascul

Au Burkina Faso ou au Cameroun, les enseignantindeiéme année primaire qui ont
bénéficié d’'une année de formation obtiennent desnioons résultats que ceux qui n’en ont
recu aucune. Le méme phénomene s’observe au Séigales enseignants qui ont suivi
deux années de formation au lieu d’'une (UNESCOQR00

En Mauritanie, Lemrabott (2003) a noté qu’'une fdiora supérieure a neuf mois
entretient une relation négative avec les progressides éleves en arabe et en
mathématiques. En effet, les éléves scolarisés mgeenseignants n’ayant aucun dipléme
progressent de +2,6 points en arabe par rappora@ngs.

2.3.2.3. L’expérience professionnelle des enseigtan

Pour ce qui est de I'expérience professionnelleahs®ignants, les résultats des
études tendent a montrer que l'effet est généralemesitif. Plus I'expérience est longue,
plus élevés sont les niveaux de performance des<£I@Mingat & Jarousse, 1989; Duru-
Bellat & Jarousse, 1989). Il semble, toutefois, qleffet de I'expérience sur les
apprentissages serait plus important au niveaugménet au niveau supérieur. A ces niveaux,
I'effet des compétences et des connaissances @stimpportant que celui de I'expérience
(Psacharopoulos & Woodhall, 1988).

Selon ces auteurs, il est a noter que I'expériemeeagit €également avec la formation
académique, que celle-ci soit scolaire ou autrefdin I'ambivalence de la relation entre
I'expérience professionnelle de I'enseignant eetedement scolaire s’explique par le fait que
I'expérience professionnelle interagit, d’'une paxtec I'age et d’autre part avec le niveau de
qualification d’instruction. En effet, il semble yp@robable que seule I'expérience agisse sur
le rendement scolaire. Si elle agit sur cette Wdeiac’est en interaction avec I'age et avec le

niveau d’instruction atteint avant I'entrée dangecprofession.
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Toutefois, I'expérience professionnelle qui offreeumesure approchée de I'age de
I'enseignant est positivement associée a la pregnesles éléves ; I'effet est significatif dans
les deux disciplines.

L’analyse approfondie de cette question a conduitidantifier des catégories
d’ancienneté ou I'on constate le plus d’effet. Aiselon Lemrabott (2003), la tranche de plus
de 11 années d’expérience est la plus favorablepangressions des enfants (+2,6 points)
comparativement aux catégories des moins de sigegnat des 6-11 années d’expérience.
Chez Bressoux, Kramarz et Prost (2006) I'expériesemble également avoir un impact
positif sur les scores des éléves.

Dans une étude récente menée aux Etats-Unis, Raetkal. (2005) aboutissent a des
résultats différents. lls observent que les gaipst simportants dans la qualité de
'enseignement au cours de la premiere année diexme et sont moindres au-dela des
premieres années d’expérience.

Au mali, par contre, les enseignants contractuatd oins expérimentés et pourtant
plus performants (CONFEMEN, 2004b). Les analyseanamt de cette étude révelent que les
maitres dont les éleves obtiennent les moins bésgltats sont paradoxalement ceux qui
combinent une formation professionnelle longue Bé& wrande ancienneté (enseignants
fonctionnaires).

2.3.2.4. Le dipldme académique des enseignants

Les questions du recrutement et de la formationedsgignants sont les mémes
dans beaucoup de pays africains. La formation acagé et professionnelle des enseignants
a été analysée au Togo, au Mali et au Niger (CONEEM 2006). Des résultats
contradictoires sont relevés en ce qui concernaileau académique. Chez Jarousse et
Mingat (1989) par exemple I'effet était négatif zhes maitres ayant le BEPC. Le fait d’avoir
un Baccalauréat ou un niveau supérieur n’est pasceEsa un rendement plus élevé. On a pu,
en effet constater qu’au CP2, les enseignants EaniBEPC étaient aussi efficaces, voire
plus efficaces que les enseignants bacheliersffen kes enseignants les mieux instruits sont
plus enclins a la démotivation. lls ressentent deage d’insatisfaction dans les zones
reculées et sous développées (Carron et Chau,.1998)

La méme tendance se dégage des travaux de Safl)(h@h que I'étude porte sur un
niveau différent. Dans I'enseignement supérieug@négal, cet auteur a trouvé gue la section
qui présentait le pourcentage le plus élevé d'gnsits de rang magistral n’obtenait pas de

meilleurs résultats que la section qui comptaitmaa’enseignants de rang magistral.
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Une étude de Rivkin et al. (2005) menée aux Etats @ pu identifier 'impact des
écoles et des enseignants non biaisés par beaddatlpences familiales qui ont biaisé la
recherche précédente. Les résultats indiquent aledgs différences entre les enseignants au
niveau des performances scolaires et montrent gugudlité de I'enseignement a I'école
primaire a pu sensiblement compenser des désaeariag au bas niveau socio-économique.
Ces travaux valident les résultats de Sall (1996hentionnent qu’il n’apparait absolument
aucune preuve gu’avoir un niveau de master, aneélieificacité de I'enseignant.

Par contre dans les études de Diambomba et al7)1Rflntabaze (2006), Barahinduka,
(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Sucha&oddux (2002), un effet positif est observé
respectivement en Centrafrique, au Burundi (deug)fet au Niger dans I'enseignement
élémentaire. Toutefois, il est important que lese@mants aient une bonne formation
académique qui leur permette de maitriser parfa@tenie contenu des matieres qu'ils
transmettent aux éleves (Verspoor, 2005). Car mplun enseignant ait un impact sur
'apprentissage des éléeves, il faut qu’il possesle donnaissances théoriques et pratiques
requises pour faciliter cet apprentissage (Ander2o04).

Bressoux, Kramarz et Prost (2006) constatent, deengue le contexte de la formation
professionnelle des enseignants a un impact sigtiffipuisque les enseignants non formés
qui sont spécialisés en sciences a l'universitéleméme effet que les enseignants formes.
Ainsi leurs études antérieures auraient contribc@éndpenser le manque de formation.

En effet, cette formation est considérée commendicateur du niveau de connaissance
gu’'a I'enseignant de la discipline enseignée. A égdrd, les conclusions des nombreuses
études empiriques sur ce point (Behaghel & Cousfd®@9), de méme que les plus récentes
(Jarousse & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet, & BA0603; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004),
sont unanimes a considérer qu’il existe un niveaimum souhaitable d’études générales
(10 a 11 ans) pour les enseignants du primairedéla; les bénéfices pour les éleves sont
faibles ou inexistants (Verspoor, 2005).

Concernant le niveau de recrutement des maitrelFE®IEN (1999 : 64), a observé
que « les maitres bacheliers ont un surprenant impacégatif sur leur éleves au Burkina
Faso et en Cote d’lvoire. Dans certains pays (Maslzay et Sénégal) des maitres qui ont
poursuivi leurs études au lycée ou qui ont obtenibdccalauréat ou plus, obtiennent des
résultats systématiquement meilleurs &reen 5 année par rapport a leurs collégues de
niveau inférieur ou égal au BEPC. Le modele suq gays permet de dire que les éleves
progressent davantage lorsque leur maitre a ateeimveau post BEPC plutét qu’arrété au

niveau du BEPC ou en-deca, érc@mme en %année.
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Les résultats manquent de cohérence d’'un payutid’@CONFEMEN, 1999) pour ce
qui est de la formation professionnelle initialesLmaitres formés pendant un an, au Burkina
Faso et au Cameroun font significativement de mbarss résultats erf année que ceux qui
n'ont eu aucune formation. Au Sénégal, le méme @im&me se dessine pour les maitres
ayant recu deux ans de formation par rapport a @puxn’'ont recu qu'une année de
formation. Il semble donc que la formation initisda soit la cause (CONFEMEN, 1999).
Néanmoins, un effet faiblement positif, a peu grésgportionnel a la durée de la formation,
est retenu sous réserve d’un controle attentibdpublité des formations.

2.3.2.5. La formation en cours d’emploi des enseignts

Etant donné la diversité d’éléves qu'il a en chadgepoint de vue de leurs
caractéristiques (age, sexe, etc.) le maitre, shliaye (2008), doit étre doté de grandes
aptitudes pédagogiques (observation, imaginatior). eour cela, la formation continue se
présente comme une grande opportunité. En effetpelmet a I'enseignant de discuter avec
ses pairs, avec ses encadreurs (inspecteurs, bensspédagogiques) pour ne pas s’enfermer
dans un cadre méthodologique rigide et trouver centntransformer la diversité des
ressources.

La formation continue bénéficie du soutien tréesuggpdes experts en éducation qui
soulignent que les enseignants se forment pour pare notable, en enseignant et en
construisant leur compétence professionnelle. &lusiétudes (Verspoor, 2005; Mingat &
Jarousse, 1989 ; Duru-Bellat & Jarousse, 1989)géxemt que la formation continue peut
avoir un impact significatif sur la qualité des\sees éducatifs. En effet pour Verspoor
(2005) une formation professionnelle de quelquessmd@ a 6 mois) assortie d'un
accompagnement de I'enseignant pendant 'annéeise ge fonction, est une option aussi
valable que celle d’'une formation initiale long2eas ou plus) surtout si elle va de pair avec
une formation de longue durée.

Selon Fuller (1986), la formation en cours d’emgleiait liée positivement aux résultats
scolaires dans 80% des études qu’il a recenséssékeltats de la vaste étude de Michaelowa
(2006) viennent confirmer I'efficacité et le moiredcolt de la formation en cours d’emploi
des enseignants lorsqu’elle est axée sur la peatiqu

2.3.2.6. La formation initiale des enseignants
Dans nombre de pays les moins avancés, la maglagénseignants du primaire
sont au mieux titulaires d’un dipléme d’études setzires et n’ont, pour la plupart, jamais eu

acces a une formation professionnelle (UNESCO, 2002
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Les récentes évaluations conduites par le PASETogo (CONFEMEN, 2004a) et au
Mali (CONFEMEN, 2004b) indiquent qu’une formatiomitiale de longue durée n’est sans
doute pas nécessaire (Banque mondiale, 1992)escible effectivement I'acte pédagogique,
la conduite de la classe et I'organisation du ftal&l’enseignant.

Cependant, une étude récente (Brossard, 2003yag@ntent aux attentes, rapporte que
les enseignants contractuels semblent moins effscpour transmettre des connaissances aux
éleves. Elle montre que les enseignants contractt@ississent moins bien que leurs
collegues « fonctionnaires » et « communautairdsétude indique, qu’entre une école ne
comptant que des enseignants « fonctionnairesun@tne comptant que des enseignants
contractuels, on observe un écart moyen de l'oddré points sur le taux des réussites au
CEPE. Une partie de I'explication, selon l'autetignt certainement a I'absence de formation
professionnelle.

De plus, comparant les résultats obtenus dansagile gans aucun maitre formé et une
autre ou ils le sont tous, Brossard (2003) obsele® gains substantiels (7,2 points de
pourcentage) sur les taux de réussite a 'examendhles a la deuxiéme école (celle dont les
maitres sont tous formeés). Il apparait a cet effele la formation professionnelle des
enseignants améliore les résultats des appreruatssard, 2003).

Dans son étude intitulée Accroitre l'efficacité des enseignants Anderson (2004)
trouve que l'effet de la formation professionnalies maitres est substantiel. Les scores en
mathématiques des éleves encadrés par des engsifpramés sont meilleurs que les scores
gu'ils auraient di avoir si leurs enseignants nemapas été formés. Mettant en exergue
'importance de la formation professionnelle, iluBgne la nécessité pour I'enseignant de
savoir quand exploiter ses connaissances théorigupgatiques requises pour atteindre les
objectifs choisis.

L'importance de la formation des maitres est comdie par I'effet de la formation
académique. Selon Rivers et Sanders (2002), lesigerasits de niveau académique élevé
forment mieux leurs éléves en mathématiques. Ceadinest le méme pour les enseignants
de méme niveau élevé formeés et non formés profassiement. Cela pourrait signifier que
pour les enseignants sans formation professionndédle études académiques suivies
compensent le déficit de la formation professioleneh mathématique. En ce sens Anderson
(2004) souligne que les connaissances théoriquepratiques sont indispensables a
I'efficacité d’un enseignant, et jouent un réle wnant sur la facilitation des I'apprentissage

des éléves.
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Les études menées par Jarousse et Mingat (198@mBn, Schwille, et Prouty (1989),
de méme que Anderson (1992 ; 2004) abondent dansélme sens. Comparant deux
catégories d’enseignants - ceux qui ont recu umadtion professionnelle initiale longue (un
an ou trois ans) aux enseignants non titulairemfmeux) qui ont bénéficié d’'une formation
de courte durée (3 mois), il ressort de I'étude rdidrson (2004) que les seconds font
progresser leurs éléves autant que les enseigtiuitéres. Des résultats pareils ont été
observés par Ndidde (2006) a Madagascar, au Morzampen Ouganda, en Tanzanie et par
Houngbedji (2007) en Guinée. En revanche, les gnaats non titulaires sans formation
professionnelle sont moins performants que lesigmaets formés (CONFEMEN, 2004a ;
2004b). La formation initiale serait liée négativarhaux résultats scolaires chez Diambomba
(1997).

En France I'étude de Bressoux (1996) comble enepkatlacune de la minorité des
études empiriques sur les enseignants ayant étediépratiques d’enseignement. Afin
d’étudier I'effet de la formation et de I'expériendes enseignants sur les performances des
éléves du %" niveau, il emploie une enquéte spécifique sugléses du 3" niveau et des
enseignants en 1991, avec un plan quasi expérim@stie source de données inclus (a) des
enseignants novices non formés, (b) des enseigmanises formés et (c) les enseignants
expérimentés. Bressoux constate que la formatiogliara les performances des éléeves en
mathématiques.

Une étude récente (Bressoux, Kramarz, & Prost, P@@mine, en plus d’autres
caractéristiques, la taille de la classe. Les tésutle la formation sont tres proches de ceux
trouvés par Bressoux (1996). La formation des g@ns&its novices promeut I'apprentissage
des éleves en mathématiques et permet aux enstigtiaméliorer de maniere significative
les performances des éléves en lecture, uniquemaastles classes de haut niveau.

Parler de qualité de formation professionnelleeti@’soit initiale ou non, n’a de sens
gue si I'enseignant bénéficie d'un cadre d’expamsgirofessionnelle favorable. Tenter de
comprendre les niveaux de performance des appeernamgose qu’on s'intéresse a la
dimension « Classe ».

Si pour certains (Anderson, 2004), I'éléve détientlé de son propre apprentissage,
parce que ses capacités d’acquisition résultemedtombinaison complexe et subtile qui
associe facteurs génétiques et milieu familial, rpdbagne (1972) les « conditions
d’apprentissage » revétent une importance tellel@ueeilleure chose qu’un enseignant peut
faire dans sa classe est par conséquent de créercatalitions propices a optimiser

I'apprentissage des éleves.
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2.3.2.7. La formation continue des enseignants

Les données sur I'impact de la formation continaesdquatre pays montrent
que sauf pour les enseignants de 2e année priraair&énégal, une seule période de
formation n’apporte pas d’effet positif — et peuéme avoir un effet négatif — alors que
plusieurs périodes de formation ont un impact fosittable. Ce constat suggere que la
formation paie lorsqu’elle est répétée (UNESCO,@0®e méme, les résultats du PEIC
(Panel d’Enquétes sur ’Amérique latine) concernlanformation initiale et continue des
enseignants témoignent d’'une tres grande inst@biians un contexte ou l'impact sur les
acquisitions des éléeves connait une significatstiédistique réduite (Demeuse & al., 2005).

Une évaluation PASEC au Togo a porté sur trois gygpenseignants recensés : des
enseignants temporaires ou volontaires sans fasmagprofessionnelle, des enseignants
auxiliaires recrutés par I'Etat, également sansétion initiale, mais avec un recyclage de
trois mois pour certains d’entre eux, et enfin, f@wtionnaires ayant recu une formation
professionnelle d’'un an a trois ans (CONFEMEN, 200@ONFEMEN, 2006).

De cette étude PASEC, il ressort que les enseigrtamitractuels « formés », qui ont pu
bénéficier d’'une formation de recyclage, font attgmogresser leurs éleves que les
enseignants fonctionnaires, que ce soit en déb@noiin de cycle. Mieux, en Guinée et au
CP2 ou au CM1 (PASEC, 2002 ; Houngbedji, 2007 ; EEMEN, 2006), les éleves
encadrés par les enseignants contractuels ont eenme des scores de fin d’année plus
élevés que ceux de leurs camarades suivis pamisgaants qui ont recu une formation
classique de trois années de formation théoriquerdzanche, au Togo, les enseignants
contractuels « non formés » sont moins performarttgmment en début de cycle. Ainsi, au
Togo, au-dela du statut, c’est la formation prafesselle qui joue un réle déterminant.

2.3.2.8. L’absentéisme et la motivation professiomfie des enseignants
Les problémes d’absentéisme, de motivation et dmudtagement du corps
enseignant sont souvent I'objet de débat au seila demmunauté éducative ainsi que leur
influence sur la qualité de I'enseignement dispei@Ependant ces variables ne sont pas
facilement ou directement mesurables. On essayeesbud’en rendre compte a travers (a)
'absentéisme des enseignants, (b) le choix desrema$’ils devaient choisir un nouveau
métier, (c) le souhait de changer d’école.

Il reste que les données n'en montrent pas momprévalence élevée de I'absentéisme
: au cours du mois précédent I'enquéte du PASESS,¢e la moitié des enseignants au Mali
et au Niger ont été absents au moins un jourétdent prés des deux tiers dans ce cas au

Tchad, en Guinée et en Mauritanie (Bonnet, 2007).
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Les items du PASEC liés a I'absentéisme et a lavetain professionnelle paraissent agir
significativement, tout en montrant des différendisipact assez sensibles suivant les pays
étudiés. On observe que I'absentéisme est un phe&moines présent en Afrique de I'Ouest et
concerne davantage les enseignantes (CONFEMEN,).2008 un impact négatif sur la
qualité des apprentissages (Chaudhury, Hammer, &trekuralidharan, & Rogers, 2006 ;
Das, Dercon, Habyarimana, & Krishnan, 2005 ; D#léianna, 2005 ; Michaelowa, 2002)
en plus qu'il induit des codts, estimés entre 10Z24% des dépenses d'éducation primaire
dans les pays en développement (P6le de Dakara0B8 Zambie, I'estimation des pertes
annuelles faisant suite a I'absentéisme donnathiffie de 17 millions de dollars (Patrinos &
Kagia, 2007). Par ailleurs, le nombre de devoinsigés exerce un effet significatif sur les
apprentissages.

Au total, de nombreuses études (Rivers & Sandéf® 2 Aaronson, Barrow, & Sander,
2007) sont unanimes a admettre que les enseignargsnt pas d’efficacité équivalente dans
I'amélioration des acquisitions scolaires des amgmés et qu'il est possible d’identifier les
contributions individuelles des enseignants a Fédgdes éleves. Des lors, on peut bien
imaginer que pour réduire significativement lesréscd’acquisitions, les décideurs assignent
les étudiants les moins performants aux enseigtestdus efficaces.

2.3.3. Les caractéristiques des classes
L’environnement matériel de la classe comprendi@lus variables telles que
'aménagement de la classe, I'équipement et le medi{@nderson, 2004), beaucoup relévent
du bon sens.

Lorsque les éléves sont invités a discuter entre laudisposition matérielle et la taille
de la classe doivent faciliter le débat et nonéieay. Si certains matériels sont nécessaires, ils
doivent étre aisément disponibles. Malgré ces éaeg il existe de nombreuses différences
liées a I'environnement de la classe notamment dempays en développement. Or, ces
différences d’environnement matériel et ces difiées d’apprentissage sont particulierement
sensibles dans les pays en développement (Ande2884). Par exemple, I'existence de
table-bancs (Fuller, 1986) a un rapport direct aweaneilleur apprentissage des éleves. La
classe est le lieu naturel ou se déroule le prosed®nseignement-apprentissage. Certains
facteurs ne manquent pas d’affecter les résultaigises des apprenants. Il s’agit entre autres
de la taille des classes, de I'équipement de la,sd¢ la disponibilité des manuels scolaires,
de la frequence des devoirs a faire a la maisate éd frequence des évaluations écrites en

classe.
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Les classes sont diversement influentes. Mais elkesrévélent aussi diversement
hétérogeénes, c’est-a-dire plus ou moins compogaéke de la classe etc.).

Au-dela de l'inadaptation des matériels et des mEpuents scolaires, c’est aussi et
surtout leur absence ou leur nombre insuffisanthypiothéque la qualité de I'enseignement
(UNICEF, 1992) et les performances scolaires déseél En conséquence, le maitre est
confronté a des facteurs qu’il ne peut pas comntrdke taille de la classe, la disponibilité des
manuels scolaires etc.

2.3.3.1. La taille des classes
La question de linfluence de la taille des classag ['efficacité de
I'enseignement et les progrés des éléves est langetdbattue dans notre systéme éducatif. Il
est assez couramment admis qu’une réduction dellades classes doit entrainer des effets
positifs, et sa revendication fait souvent parés thesures que les enseignants et les parents
d’éléves appellent de leurs voeux.

L’essentiel des travaux scientifiques de qualitélssquels il est aujourd’hui possible
d’asseoir des réflexions sur ce sujet est réalise dl'autres pays — notamment aux Etats-
Unis, en France — et porte donc sur d’autres systédducatifs que le nétre. Une question
aussi débattue et dont les enjeux éducatifs endires sont particulierement élevés devrait
faire I'objet de davantage de recherches et d'&uwlins le contexte spécifique du systeme
éducatif sénégalais.

Loin d’étre une condition préalable requise poubtemne marche de I'enseignement,
des recherches mettent en évidence le lien étroitegjste entre régulation d’'une classe,
enseignement et apprentissage (Meuret, 2001 ; $orer& Randolph, 1999). En ce sens,
I'« effet-classe » chez Houngbedji (2007) a unendeaimportance dans I'explication des
différences d’apprentissage des éleves de 5¢ ame&aiinée. Face a la difficulté persistante
de bien différencier '« effet-classe » de I'« éfézole », Duru-Bellat (2003) trouve que la
différence majeure réside dans le fait que pourétiedes sur les « effets-classes », la salle de
cours est considérée comme une unité d’observatitors que pour le cas des recherches sur
les « effets-écoles », la classe n’est pas coredésmme une unité isolée mais comme une
partie du systéme.

L’amplitude de la littérature sur les effets dddale des classes sur I'apprentissage des
éléves se caractérise cependant par le manquendensus sur I'impact de la taille de la
classe (Verspoor, 2005 ; Bascia & Fredua-Kwart&@@f)8). L’indicateur de la taille de la
classe est le ratio éleves/maitre. Dans les paysaiafs, le ratio considéré généralement

comme une norme acceptable dépasse 35 a 40 éRaesbpmba, 1996). Il en découle que
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les éleves des classes nombreuses ont moins de thrtpavail que ceux qui sont dans des
classes de petite taille. La question de la talldla classe entraine souvent controverses et
polémiques. S’il est vrai que le colt de I'enseigeat par éleves dans des classes 60 éleves
est plus économiquement bénéfique, car égal awplps de la moitié de celui des classes de
30 éléves, son avantage pédagogigue ne fait ppaitel’unanimité (Meuret, 2001).

En effet alors que les enseignants insistent assezent sur le fait que des classes a
petits effectifs sont plus simples a gérer et cemwent mieux aux éleves (Diambomba, 1996 ;
Verspoor, 2005), les analyses empiriques fondéeslas enquétes concernant les acquis
(tests standardisés) ou sur la réussite aux examatisnaux dans le contexte africain
indiquent que I'impact de la taille des classesusueffectif de 30 a 60 éleves est relativement
modeste (Behaghel & Coustere, 1999 ; Bernard, Be&&l@®rint, 2003) ; ce qui voudrait dire
que « les éleves appartenant a des classes a forttiéftet de meilleurs résultats que les
autres »(CONFEMEN, 1999 : 50).

Or, les analyses de régression linéaire de CONFEMEME (2007) montrent un
impact négatif de la taille des classes (tailleésigure a 40 €léves) en francais tant em 2
gu'en Zmeannée primaire. Elles ne trouvent pas d’'impactiBgatif en mathématiques. De
plus, une taille de classe inférieure a 40 éleve&eeet Smeannée permet d’améliorer les
scores de fin d'année de francais de 27% d’écpd:ty

Analysant I'efficacité de I'enseignement et lesgrés des éléves issus des classes de
tailles difféerentes (12 a 30 éleves dont les dears bnt entre 16 et 25), Suchaut et Le Bastard
(2000), trouvent un effet positif de la taille ddasses jusqu’a 23 éléves, négatif ensuite au
seuil de 1%. Brossard (2003) pour sa part trouvBénin que la taille des classes exerce un
leéger effet négatif sur la réussite a 'examenntoryenne, les écoles de plus de 65 éleves par
maitre affichent une probabilité de réussite, pleurs éléves, inférieure de 1,2 point de
pourcentage.

Chez Rivkin et al. (2005) la taille de la classenBke avoir des effets modestes mais
significatifs dans les performances en mathémadigqteen lecture, en particulier en 4¢é et 5e
année. Les résultats d'une étude récente (Barakand010) sur les déterminants de
I'efficacité des enseignants font état de I'existed’une relation entre la taille des classes et
les résultats, en francais, des 9 catégbriigléves étudiées, excepté celle des éléves faible

ayant régresseé.

' Pour les besoins de I'analyse de régression,dé&ule Barahinduka (2010) a procédé a I'observaliesm
classes en considérant 9 catégories d'élevestidess faibles ayant régressé, les éléves failglas arogressé,
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En 2001 Angrist et Lavy, observent que I'effet dddille de la classe est significatif et
négatif. La classe a petite taille influe sur lexfgrmances de l'éleve et cet effet est
particulierement important au niveau des classd®dseignement primaire. La réduction de
la taille de classe exerce selon Bressoux et @gR0n effet positif et significatif sur les
éléves de 1a®8®année. Des résultats similaires sont observéRiReatty et Valdenaire (2006)
dans les écoles, colleges et lycées francais. [2an®tude, ces auteurs mettaient en évidence
que les éléves scolarisés dans des classes maingéek en 4 et 3™ ont de meilleures
notes au brevet. lls trouvent méme que cet imparctasréussite des éléves est d’avantage
grand si ceux-ci sont issus de milieux défavoretgseut avoir une influence aussi importante
que le milieu social d’origine sur les résultatslates. Il s’y ajoute que plus jeunes sont les
éleves, plus les effets sont mesurables.

A l'inverse, une analyse récente (Altinok, 2006)'depact de la taille des classes dans
une étude internationale, souligne que la taille dasses n’a pas d'effet significatif sur la
réussite aux tests de compétence. Un résultatasieniést observé par Barahinduka (2010) en
calcul, dans le contexte Burundais. Il releve quidsmors de la catégorie d'éleves faibles
ayant régresse, il n’existe pas de relation eattaille de la classe, et les résultats des éléves.
Pour leur part, Ndidde (2006) et Verspoor (2008)tismnent que la surcharge des classes
n’excédant pas 60 éléves ne nuit pas aux réssltataires.

Dans le cadre de la recherche de solutions de seaes systemes éducatifs recourent
parfois a l'organisation des classes pour résolarpénurie de places liées a l'acces a
I'éducation. Cependant cette pratique n’est pas sdfiecter les performances scolaires des
éleves. A ce propos, les résultats de CONFEMENYLB®liquent que la solution de secours
qui est celle des classes nombreuses, a des inm@EyaSfs sur 'apprentissage des éleves.

Selon UNESCO (2000), on observe une absence dedféa frequentation de classes
surchargées sur les performances des éleves: d piatiguement pas d’effet au grade deux
du primaire et il existe 2% d'écart type au gradeqcdu primaire pour les éléves
supplémentaires jusqu’a une taille de classe ddédes; les éléves supplémentaires ne jouent
pas sur les apprentissages moyens. Au-dela de w®rap les éleves supplémentaires
semblent constituer un frein sur le niveau desegmsages.

Cependant, les travaux sur I'enquéte PEIC souligfhiariérét, en termes de gains
d’acquisitions des éleves, d’'une diminution desss#a surchargées. Toutefois, selon

Demeuse et al. (2005), cet impact décline pour #deneomme efficaces des tailles de

les éleves forts ayant régressé, les éleves noxegant régressé, les éléves nouveaux ayant psegres
éléves redoublants ayant régressé et les éléveshiaaits ayant progressé.
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classes comprises entre 35 et 45 éleves. Dans \tte, analysant le phénomene de la
déperdition scolaire au Burundi, Kantabaze (2013eove un effet significatif pour la taille
des classes. Plus la classe a un effectif d’éléie&, plus les risques de doubler sont élevés
pour |'éléve.

Malgré les contradictions qui entourent cette damestil ressort que plusieurs
recherches corroborent I'effet positif de la réductdes effectifs d’éleves d’'une classe. En
effet, les recherches empiriques (Bascia & Fredwakeng, 2008) démontrent que dans les
classes peu peuplées, en plus de passer plus de éeec les éleves, la communication entre
I'enseignant et les éleves s’intensifie. Les apanés sont moins distraits et se livrent mieux a
leurs taches que leurs camarades des grandessoldssgabaze, 2010 ; Barahinduka, 2010) ;

Dans I'enseignement élémentaire (Bernstein, 1%49,: on devrait s’en tenir a la régle
suivante : plus l'origine sociale des enfants esisk, et plus les effectifs doivent étre réduits.
C’est la, selon cet auteur, une condition fondaalerour que puisse s’instaurer une relation
psychologique (de personne a personne et non derpe a groupe) entre le maitre et ses
éleves. Ce faisant, l'organisation sociale de lass® devrait permettre a ceux-cCi
d’appréhender et de percevoir le maitre en tanpgusonne aussi bien que dans sa fonction.

Bien que souvent conduites dans d'autres contegtes le notre, les recherches
actuellement disponibles — recherches qui porteniost sur I'enseignement primaire et
secondairement sur le college — convergent verfgge® conclusions importantes. Ainsi,
selon Meuret (2001), il semble exister un effetijfos mais faible — sur les progres des
éléves, effet observé presqu’uniqguement dans lEepelasses de I'enseignement primaire,
qui semble ne se produire que si I'on procede afome réduction de la taille des classes, et
qui n’est vraiment visible que pour les enfantsfamilles défavorisées. Cet effet semble
durable, méme apres que les éléves ont rejointatelgs classes.

2.3.3.2. La disponibilité des manuets scolaires
Parmi les caractéristiques reliées a la situatiariage des éleves, figure en
bonne place la disponibilité des manuels chez llagegé. A ce sujet, I'effet était positif chez
Duru-Bellat & Jarousse (1989), Mingat et Jarousk@89) en francais, chez Diambomba
(1997), Verspoor (2005), et Orivel et Perrot (1988ais non significatif chez Diambomba et
al. (1996) et chez Mingat et Jarousse (1989) erménadtiques. Selon une étude menée au
Zimbabwe, les écoles performantes sont bien égsiipér y trouve entre autre des manuels

scolaires pour chaque éleve (Postlethwaite & RI2382).

2 par manuels scolaires nous voulons désigner leuahade I'enseignant et celui de I'éléve apparter@ant
I'école. Le manuel individuel ne fait pas parti.
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Dans la recension des écrits réalisée par Ful@8g/1cité par Diambomba, 1996), on a
trouvé un effet positif considérable du matérietladitique sur le rendement scolaire.
Analysant les causes du redoublement a I'école efiéaire au Burundi, Kantabaze (2006) a
trouvé plus de redoublants chez les éleves quiageaient le livre de francais, de
mathématiques ou de kirundi que chez ceux qui atvaie livre par éleve. En 2010, ce méme
auteur, rapportant le ratio éleves/manuel de fiangda décision prise a la fin de 'année a
I'endroit de I'éleve, observe qu’il existe une taa entre la disponibilité du manuel de
francais a I'école et le phénoméne de redoublen@atrésultat corrobore parfaitement le
résultat antérieur.

Dans une étude menée au Bénin sur la rétentioadt®iblement et la réussite au CEPE,
Brossard (2003) trouve que le matériel pédagogeque impact positif sur les acquisitions de
connaissances. En effet, les écoles possédant de kjeométrie par maitre, un tableau, une
armoire, un bureau du maitre par salle de classa ktre de lecture par éleves affichent une
probabilité de réussite a I'examen supérieure 8g8ints de pourcentage par rapport a celles
qui ne possédent aucun de ces matériels.

De son c6té, Farrell (1989 : 63) constate gles enfants ... qui disposent de manuels et
d’autres supports de lecture apprennent davantageapux qui n’en possédent pas et ... plus
ilIs ont de livres, plus ils apprennent Bans le méme esprit, Elley (2001) affirme que les
enfants qui recoivent un trés grand nombre dedivtestrés et intéressants, lisent davantage
mieux et plus vite.

A linverse, I'absence de manuels scolaires deéveélne facilite pas la taiche aux maitres
qui pour palier cette situation se voient obligéscdre au tableau noir la matiére qu'il est
censé enseigner. Ce qui, non seulement, réduitfisggivement le temps d’enseignement
mais aussi amoindrit, du coté des éléves, les mrtas’enrichir les notions acquises en-
dehors des heures de cours (Psacharopoulos & WihodB8&88; Lockheed & Verspoor,
1990). Dans un compte rendu d’une méta-analyseodeégs concernant 74 000 éleves dans
21 pays d’Afrique subsaharienne fondée sur desysemlmultidimensionnelles intégrant le
milieu de I'éléve, Michaelowa (2006) confirme ques Imanuels scolaires peuvent apporter
beaucoup a I'apprentissage et aux résultats seslair

Selon CONFEMEN (1999), la disponibilité des man@etgobalement un impact positif
pour les cing pays étudiés. D’'une maniere génénge, manuels de francais et de
mathématiques ont un impact positif sur I'appresatie chez les enfants de 2é année
primaire. Le manuel de francais semble étre le pilysortant, celui de mathématiques ne
produisant qu’un bénéfice faible (CONFEMEN, 1999).
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Les résultats sont moins clairs pour ce qui estad®™ année primaire. Des effets
statistiqguement positifs ont été observés au Barkiaso et au Sénégal. Dans les autres pays
et pour le seul manuel de francais, les effetsm&sti sont trop faibles, par conséquent
statistiqguement non significatifs. Selon UNESCOOQO@)0) on a observé une absence de tout
impact visible des manuels scolaires sur I'appssatie en Cote d’lvoire. A ce propos, les
coefficients d’'impact indiquent en moyenne que dane classe ou chaque enfant a un
manuel de lecture et un manuel en mathématiquessderes enregistrés produisent un
pourcentage supérieur de 15 a 18 points a celaeddlasse ou les éléves ne disposent pas de
manuels.

2.3.3.3. Les évaluations (écrites) a I'école
Le contrble et I'évaluation périodiques permettamx enseignants de découvrir
ce que les éleves savent et ce qu’ils doivent enapprendre en rapport avec les objectifs du
programme. Les résultats des éleves a ces con@étesnt de signaux aux enseignants pour
corriger les mangquements avant que leurs effessaneplifient.

Les pratiques pédagogiques qui sont les plus pesignt corrélées avec les résultats
scolaires sont les suivants : la fréquence dexeesren classe, les devoirs a domicile et la
discussion en groupe. Les exercices en classe dblinecasion aux éléves de mettre en
pratique le contenu des lecons qu’ils ont apprises.

Selon Caillods et Postlethwaite (1989 : 168),

les éléves qui font des devoirs, méme non not@sempent davantage que
ceux qui n’en font pas. lls tirent davantage defiprae ces devoirs lorsqu’ils
sont notés et que le professeur en parle avec chdtux pour l'aider a
prendre conscience de ses insuffisances et a ydiemé

2.3.3.4. Le temps réservé a I'apprentissage
Le temps est un facteur capital surtout dans lapissage. Le maitre efficace

est aussi celui qui parvient a maximiser le temppptentissage réel, c’est-a-dire le temps
pendant lequel les éleves sont actifs en termegpreatissage. Pour 'OCDE (2001) et
Diambomba (1997), le manque d’efficacité des écplddiques est lié en partie a la perte de
temps. De plus, I'analyse des différences de pedorces entre les éléves dans une évaluation
récente (CONFEMEN & ME, 2007) fait ressortir quadeps scolaire explique une variation
importante des résultats entre écoles et entrewssagbublic et privé.

Les enseignants passeraient beaucoup plus de temmasntenir 'ordre en classe qu’'a
dispenser des activités d’enseignement-apprengsgagprement dits. Le temps se réduit et

pénalise davantage les éleves les plus faiblesffen le temps effectivement disponible pour
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le travail dans la matiere varie sensiblement fasse. Il est optimisé dans certaines classes
parce que :

- I'installation et la mise en route sont rapides,

- ily apeu de perte de temps dans les changemacts/dé,

- la période de non travail est minimisée.

La gestion du temps scolaire en classe et pen@amée scolaire aurait des liens avec
les acquisitions des éleves (Bressoux, 2008).

D’autre part, le phénomene d’absentéisme observélgr@usse et Mingat (1989) au
Togo, en plus de sembler se généraliser en Afniguile, peut s’expliquer par le fait que les
éleves comme les enseignants s’absentent pour msiadoa des travaux agricoles,
domestiques ou commerciaux. Il n'est pas rare ggeéléves pour des raisons de survie
familiale sacrifient le temps d’apprentissage afipd’activités économiques.

Des recherches menées au niveau des pays en valéveppement révelent que
'absentéisme des enseignants et des éleves aféectgrande partie le temps alloué a
I'instruction (UNESCO, 2005) et le rendement saalakEn effet, une relation significative est
observée entre le temps réservé a l'apprentissdge esultats scolaires (Diambomba, 1997;
Verspoor, 2005). A cet égard, Lockheed et Versgp®80) trouvent que le temps consacré a
des activités scolaires est probablement le fadewlus significatif pour la réussite des
éleves des milieux ruraux, pauvres.

Dans un souci de gain de temps des enseignanisreet@ouvent a certaines pratiques
d’enseignement qui pourraient contribuer a I'anrélion des apprentissages, comme les
heures supplémentaires. A ce propos, Eisemon, 8ehstiProuty (1989) ont noté que les
heures supplémentaires n'ont qu’un faible impactles résultats scolaires. lls expliquent
leurs résultats par le fait que les tests d’actjoisi en général, tendent a mesurer des
habiletés cognitives, qui sont moins sensibles & petiques. Selon eux, ces heures
supplémentaires sont utilisées surtout pour prépasesléves aux concours nationaux ; ce qui
n'est pas efficace pour le développement des hébitmgnitives de haut niveau.

Interroger le pouvoir organisateur pourrait sanstelmous offrir un meilleur apercu sur
I'effet du mode de gestion du facteur temps.

2.3.3.5. Le pouvoir organisateur
Le pouvoir organisateur comportait deux modalitésole publique et école
privée. En général, les recherches montrent quenidement scolaire est plus élevé dans les

ecoles privées (Philippe, 1992), en particulietecdes missions religieuses. La majorité des

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

76



données recueillies lors des évaluations nationmal@strent qu’en moyenne, les éléves des
écoles privées réussissent mieux que ceux de iggresaent public (Chinapah & al., 1999).

Dans ce sens, une grande enquéte nationale refatsermes écoles américaines sur
laquelle se fondent les analyses de Coleman di98R) a été réalisée sur un échantillon de
893 écoles du secteur public et 111 écoles duwgegstvé dont 84 de confession Catholique.
Elle réunit les interviews de pres de 60 000 élgyasagés entre la deuxiéme année et la
derniere année d’enseignement primaire. Parmi e 50 000 fréquentent le secteur
public et 5500 le secteur privé de confession Giaghe (le secteur privé non catholique ayant
une couverture statistiquement moins fiable).

Le rapport conclut la plus grande efficience appi@edes écoles du secteur privé
(Catholique) au regard du niveau atteint par lesed et de leurs aspirations.

L’analyse des caractéristiques des secteurs sildespti’expliquer les différences de
leur effet sur la réussite des éléves montre gaidaleteurs qui effectuent le plus les réussites
de ces derniers sont :

- 'orientation académique des études,

- le respect des standards de discipline par éass!

Au Burundi, par contre, les recherches de Baralkad@006), Kantabaze, (2006) ont
montré que les résultats des éleves du publicrétaieilleurs que ceux des éleves du privé.
En 2010, une étude semblable, menée par Kantabaz212 éléves de®B® année et 40
enseignants répartis dans 40 classes de sept a@wl@&ijumbura au Burundi, tente de
mesurer I'existence d’une relation entre le pouwmiganisateur et le redoublement. Les
résultats issus de ses analyses sont non sigifffiedtcontredisent ainsi ceux de 2006. lls
concluent de l'inexistence de relation entre lemiuorganisateur et le redoublement. La
compréhension de cette situation réside danstigdia les enseignants qui officient dans les
deux types d’écoles sont tous qualifiés, travdiltians des conditions semblables et sont tous
rémunérés par I'Etat.

D’'une maniére générale, la majorité des donnéeseilies lors des évaluations
nationales montre qu’en moyenne, les éléves ddespaovees réussissent mieux que ceux de
I'enseignement public (Chinapah & al., 2000). Efefle score moyen global selon le type
d’écoles montre que les éleves des écoles privées maeilleurs que ceux des écoles
publiques dans dix des onze pays ayant participgrajet MLA a I'exception de lile
Maurice.

Au Mali, le projet MLA s’est intéressé non seulerinanx écoles publiques et privées,

mais également aux écoles communautaires payahtagx medersas (écoles du secteur
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privé qui recourent a la langue arabe pour I'emsmigent). Ce projet a mis en évidence que
les écoles publiques et les medersas sont moifapantes de toutes les catégories d’écoles.
En Jordanie, selon UNESCO (2000), I'étude MLA etifiée montre que les écoles privées
parviennent a de meilleurs résultats dans les gudistiplines testées. Deux raisons sont
généralement avancées pour expliquer ce phénoméne :

- d'abord les parents qui envoient leurs enfant&®cole privée ont en général des
revenus et un niveau d’éducation plus élevés que ceii mettent leurs enfants dans le
public ;

- ensuite les écoles privées disposent le plus esdude ressources physiques et
humaines supérieures.

Le tableau (2.7) présenté ci-dessous, fournit uramillon des résultats de quelques
unes des recherches réalisées dans les pays radrifrancophones que nous avons pu
identifier. Il s’agit pour nous, ici, d’essayer gaminer les faits saillants qui émanent de ces
études relativement aux caractéristiques intraages qui influencent les résultats des éleves.

La synthése des résultats des recherches et dedegranquétes internationales sur les
facteurs explicatifs des performances des élevespt plusieurs rubriques de variables
relatives a différents aspects. Dans le tableatasti(tableau 2.7), nous tentons de récapituler
les indicateurs des facteurs explicatifs des pevémces des éleves traités au niveau des

recherches et des grandes enquétes internationales.
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Tableau 2.7 : Synthése des résultats de quelquesudds et enquétes internationales
réalisées au niveau de I'élémentaire en Afrique fracophone sur les

facteurs qui affectent les résultats scolaires

AUTEURS
1 2 3 4 5 6| 77 § 9 10 1112
VARIABLES
Les caractéristiques des éléves
Age + NS Jr((cg\;’f)) + X X | x |[x X
Sexe (pour les filles) - NS | - NS X X [X [X X | X
Redoublement - + - X X
Maitrise de la langue - +
Les caract. individ. des maitres
Age + (fr.) + X X X
Sexe (pour les enseignantes) +( + X X
-(maths)
Expérience professionnelle + + X X X
Niveau académique - + + + X [ X |X X
Formation en cours d’emploi + + NS X X
Formation initiale - X X
Maitrise de la langue d’enseign.
Les caract. des classes
Taille des classes - - X | X X X
Dispo. des manuels scolaires jr((fn:;ths) + jr((fngths) + X |[x |X
Temps réservé a I'apprentissage + +
Evaluations écrites a I'école -
Pouvoir organisateur + X X
Légendes: fr.: francais
Maths : mathématiques
+ : relation positive et significative NS : retatinon significative
- : relation négative et significative Mariable étudiée
1= Mingat et Suchaut (1989) (Togo) 2= Duru-Bellag@&rousse (1989) (Niger)
3= Diambomba (1997) (Centrafrique) 4= Barahindu&z06) (Burundi)
5= Verspoor (2005) (Afrique Sub-saharienne)
6= IEA 7= ILECE 8= MLA 9= PISA

10= PASEC 11= SACMEQ 12= TIMMSS

A la lecture de ce tableau synthétique, plusiearsefirs sont relevés. Les études

scientifiques et les enquétes internationales esrfacteurs explicatifs des performances
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scolaires comptent plusieurs rubriques dont troisretenu notre attention : il s’agit (a) des
caractéristiques de I'éléve, (b) des caractérie8ale I'enseignant (c) des caractéristiques des
classes. Rappelons si besoin en est ce que refgé&sacune d'elle.

1) Les caractéristiques de I'éleve

Cette rubrique couvre les caractéristiques indieilds de I'éleve, ses antécédents
scolaires.

2) Les caractéristiques de I'enseignant

Elles portent sur les caractéristiques dont lieflce sur les performances de
I'apprenant peut étre importante. Il s'agit desactéristiques personnelles, du niveau d’étude
et la qualification professionnelle.

3) Les caractéristiques des classes

Le lieu ou se déroule le processus d’enseignenpgreatissage est important. I
s'agit de la taille des classes, de la disponéiliés manuels, de la fréquence des évaluations
écrites a I'école etc. L'identification des factewassociés a I'environnement immédiat de
I'enseignement-apprentissage nous amene a nousgrerdans la suite, sur le processus
d’enseignement.

2.4. Le processus d’enseignement

Le processus d’enseignement requiere I'identifigatt la construction de savoirs et
compétences professionnelles d’'une part et d’apéne le développement de stratégies,
comportements et activités en vue de la reussg@gprenants. L'analyse des caractéristiques
des situations d’enseignement-apprentissage et at#eles de lecture de ces situations a
conduit Ndiaye (2003) a en dégager deux aspectpléomentaires: (a) des situations stables,
rationnelles; (b) des situations caractérisées’paertitude, I'instabilité, la complexité. Or
celles-ci sont de plus en plus reconnues étre geExificités pour les situations
d’enseignement-apprentissage.

Tochon (1993), par analogie, trouve que l'enseigremgit effectivement dans une
situation comparable a celle du médecin dans laureesu il est en constante confrontation
aux impondérables dans le champ éducatif ou ueerene pardonne pas.

Selon Altet (1996, citée par Ndiaye, 2003), le neatthevronné, se reconnait par sa
capacité a se focaliser sur des solutions a phuire grande richesse de réponses routinisées,
de représentations, de connaissances élaboréesliganisées entre elles et aussi par sa
vitesse de réaction. Il doit posséder la capaatéegonse et d’ajustement a la demande, au
contexte, a des problémes complexes et variéssibgations d’enseignement-apprentissage

sont rendues plus complexes avec I'évolution sécmomique: (a) un renouvellement
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rapide des savoirs, une hétérogénéité croissante adquis scolaires, une population
d’apprenants diversifiée, une diversité culturedte ethnique (Perrenoud, 1993a cité par
Ndiaye, 2003), (b) un développement des techniged$nformation et de la communication
entrainant de nouveaux modes d’apprentissage @4ei2002).

La pratigue enseignante exige donc, selon Perren@93a), une vigilance
pédagogique et professionnelle. Il s’agit moinsl'dpplication stricte de méthodologies,
voire de mise en ceuvre de recettes toutes faieslagconstruction de démarches, de savoir-
faire, de savoir-étre orientés globalement pardegctifs du cycle d’étude adaptées a la
diversité du public scolaire, a leur niveau, aurditons matérielles et morales du travalil,
aux modes de collaboration possible avec les pgrara nature de I'équipe pédagogique.

Pour que les éleves participent activement a laselaBernstein (1975 : 54) suggere
gu’« il faudrait que la relation entre maitre et élevsoit une relation de respect et d’intérét
réciproques ».

Comme nous pouvons le constater, la pratique emmseaig est principalement une
question qui se centre sur des questions telles Que faire ? Comment faire ? Quelles
priorités ? Combien de fois faire ? Avec quoi féreéd qui faire ? La littérature sur ce
guestionnement révéle une multiplicité de termesr pbésigner la base de savoirs des
enseignants en tant qu’ensemble des savoirs, demisgances, des habiletés, des stratégies
et des attitudes dont un maitre a besoin pour guioefficacement son travail dans un
contexte précis, (Gauthier & al., 1997). |l s’aggt I'aspect fonctionnel des savoirs et non plus
de leurs structures, c’est-a-dire comment I'ens@ifjnmet ses savoirs en ceuwérsqu’il
congoit, structure, gere, ajuste et évalue sorrvatietion. »(Paquay & Wagner, 1996 : 17)

Altet (1996) concoit I'existence de savoirs théaeg et de savoirs pratiques. Ceux-ci
sont considérés comme des savoirs procédurauxoquicemposés de savoirs sur la pratique
et des savoirs (expérience, action réussie, pradés)la pratique qualifiés de savoirs
conditionnels.

La partie suivante traitera de I'« effet-enseigngntlans un souci d’explicitation de
I'aspect fonctionnel de cette base de savoirs dssignants.

2.4.1. Effet-enseignant et performances scolairegsl éleves
Les travaux sur I'effet-maitre sont issus d'ungglentradition de recherche dont
on peut faire remonter l'origine aux Etats-Unisdd#s années 50. lls s’attachent surtout a
I'étude des pratiqgues enseignantes et a leur sal@vec les acquis des éleves (Bressoux &
Pansu, 2003). Avec les travaux de Rosenshine ebsan en 1968 et plus tard de Bloom en

1979, l'idée que I'enseignant pouvait faire la éifnce au niveau de sa classe commencait a

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

81



se préciser. Ensuite des recherches de I''REDU h&utc 2003) tendent a confirmer
I'influence propre de l'effet enseignant sur lesfpenances des éleves. Ce point de vue est
défendu par Darling-Hammond (2000, cité par Ander2004).

Alors que les recherches sur les « effet-écolemddient leur justification sur I'égalité
des chances au sein des établissements, cellés efet-enseignant » s’orientent davantage
sur les pratiques d’enseignement plus a méme diticetes acquisitions scolaires des éléves.
Dés lors I'effet-enseignant fait référence a I'egsent efficace (Barahinduka, 2010). A la
suite de Duru-Bellat (2003), Barahinduka (2010)sid@re comme efficace, tout enseignant
qui parvient a réussir la ou ses collegues de m&aestéristiques ont échoué, en créant la
plus-value chez les éléves, en particulier chemieisis performants. Ainsi, I'effet-enseignant
ne peut se concevoir que dans le cadre d’'une caigpardes performances des éleves faibles
placés sur les enseignants présentant le mémd fdagdlome, formation initiale, genre,
salaire, etc.)

Relevant que l'effet-enseignant est fort différées caractéristiques personnelles, Duru-
Bellat (2003) fait remarquer que l'ancienneté, eEs® a une longue expérience de
I'enseignant (15ans et plus), fait partie intégeases caractéristiques de I'enseignant efficace.
Pour elle, l'efficacité de I'enseignant est pluéelia la capacité a adapter une méthode
d’enseignement au public a qui on a a faire quiaéthodes d’enseignement au sens habituel
du mot. L’esprit d’équité est donc ce qui guidengeignant efficace (Bressoux, 1994 ; Duru-
Bellat, 2003). L’enseignant efficace fait preuve discrimination positive en portant une
attention particuliére aux éleves a risque, s’eHot ainsi a amener la majorité des éléves, a
sa charge, a une maitrise minimale des compétatisariues en insistant sur I'équilibre des
effets négatifs de I'origine sociale.

Des recherches récentes (Barahinduka, 2010 ; Kaxeal?010) sur l'efficacité des
enseignants et sur la déperdition scolaire attribad’enseignant plus qu’a d’autres facteurs,
les différences observées entre les performanceiédes dans le contexte de leur étude.
Dans ce sens, les résultats des recherches enggirignglo-saxonnes montrent que
I'enseignant peut susciter, engager, soutenir @tterar la motivation a apprendre de I'éleve.
Celle-ci est considérée comme un facteur capitallad@erformance scolaire. Ainsi, en
adoptant des pratigues d’enseignement efficaces, eleseignants peuvent exercer une
influence déterminante sur 'amélioration de lalgéales apprentissages (Roy, 1991).

Les acquis des éleves, selon de nombreux travamblent dépendre assez fortement
de la classe qu'ils fréquentent. Pour BressouxQRQth peut inférer que I'enseignant a un

réle important dans la production des différencesquisition qu’on observe d'une classe a
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l'autre. D'ou le concept d'« effet-maitre. » Cepant] le terme « effet-maitre », peut étre
relativement trompeur car il laisse sous-entendeetqutes les différences enregistrées d’'une
classe a l'autre proviennent de l'action de I'egsant lui-méme. Or, selon cet auteur, tel
n'est pas le cas. Il existe des facteurs « donrpge>ce dernier ne maitrise pas.

Il importe également de souligner les travaux dgrnidenan (1986). En effet, aprés avoir
passé en revue les recherches menées a grandie &cindlefficacité des systemes éducatifs,
il s’efforce de montrer comment au cours des vilghieres années, on est arrivé a mieux
comprendre les résultats scolaires dans les paywesloppement. Basée sur la recherche
d'une compréhension des facteurs qui intervienrdants les activités scolaires pour en
déterminer la plus ou moins grande efficacité utiet de Heyneman (1986) a permis de faire
apparaitre au moins deux différences importantggseu’ici peu connues entre les pays de
I'OCDE et les pays en voie de développement.

D’abord, « les éléves issus de milieux défavorisés n'obtienpas nécessairement de
moins bons résultats aux tests standardis@deyneman, 1986 : 304).

Ensuite« I'influence de la qualité de I'enseignement n)gas nécessairement moindre
que l'influence familiale ¥Heyneman, 1986 : 305).

A cet égard, Heyneman trouve méme que l'influened’ehseignant sur la qualité de
I'enseignement n’est pas nécessairement moindrdigfieence familiale. Bien au contraire,

« le facteur le plus déterminant pour l'apprentigeaest la qualité des écoles et des
professeurs »(Heyneman, 1986 : 305). Ainsi, selon lui, pluspleys est pauvre, plus la
qualité du milieu scolaire détermine le rendement.

Si I'on suppose que le milieu familial est le fagtde plus déterminant, alors les
possibilités d’améliorer le niveau des classesrlems performantes deviennent pratiquement
inexistantes du fait du tres faible pouvoir quedi& peut exercer sur la famille.

Par contre, tenter l'identification des caractégists associées aux enseignants et aux
classes qui sont les plus efficaces suppose alapl@aécessairement que I'on admette la
these de la prédominance des facteurs internedestendement scolaire des éleves par
rapport aux facteurs externes; ou encore que dignant dans I'environnement de la
« classe » dispose d’'un pouvoir d’influence suppi@ntissage des éleves, et finalement sur
leurs performances.

Une telle hypothése, pour étre explicitée, impase ltpn s’interroge sur cette supposée
influence du maitre.

A cet égard, Coleman et al. (1966) et Crahay (20@d)quent que la variable

« enseignant » produit un effet plus marqué suélssite scolaire pour des éléves d’origine
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modeste et d’ethnie minoritaire. Quoigu’il possédeascendant important sur la réussite d’'un
éleve, le milieu d’ou provient ce dernier ne canstiait donc pas une barriere infranchissable.
C’est I'enseignant qui, le plus, aide I'éleve a ramgre. Cette thése de linfluence de
I'enseignant sur I'apprentissage des éleves agitéea dans les années 70 par les recherches
de Rosenshine (1986) et ceux de Bloom (1979) sMiakstery Learning. Ces études mettaient
en relation les comportements de I'enseignant @esus) avec I'apprentissage de I'éléve
(produit). Par la suite, des recherches plus résesbnt venues confirmer que I'enseignant,
par le biais de la gestion de la classe et de dignement, influe sur I'apprentissage des
éléves. Cependant, on pourrait se demander siioé ¢ vue reste valable partout, surtout
dans un contexte de pays économiquement défavorisés

En partant des niveaux de performance scolaireamilcet francais comme indicateur
de qualité du processus d’intervention et d'appssage, nous voulons centrer notre réflexion
sur les caractéristiques associées au maitresxetlasses qui sont susceptibles de faire un
« bon maitre » (efficace) et une « bonne clasdees.facteurs liés aux maitres, au moyen
desquels ils influent sur les résultats scolaipmjvent étre regroupés en deux grandes
catégories : les caractéristiques individuellesrda#res et les activités d’enseignement.

Par caractéristiques individuelles des maitres,failt entendre leur niveau de
qualification alors que les activités d’enseignemesont afférentes aux pratiques
pédagogiques. Quant aux facteurs par lesquelasaeinflue sur les résultats, ils peuvent eux
aussi étre catégorisés en deux groupes de varidlelggemier concerne le niveau de dotation
de la classe (ou de I'école) en matériel et le i@eux vise le degré de couverture du
programme scolaire annuel. Ces deux derniers fectesont de type institutionnel
(Diambomba & al., 1996).

Le comportement des enseignants (Ndiaye, 2003) euidlité de leur enseignement sont
parmi les principaux éléments dont il faut tenimge et qu’il importe d'étudier si on
cherche a accroitre la qualité de I'éducation. (@ue7 ; Bressoux, 2000 ; Duru-Bellat,
2003 ; Barahinduka, 2006).

Compte tenu des tendances dégagées par les conelussues de la revue de la
littérature sur le théme de I'impact du milieu s sur le rendement scolaire des éleves, le
défi qui se pose a ceux qui veulent mettre en piesemesures visant a améliorer le niveau
des classes les moins performantes, consiste #fieleles caractéristiques des enseignants et
des classes qui sont les plus influentes sur Igemp@ances scolaires des éleves.

En effet« toute amélioration réelle de I'éducation dont éfcient les éleves dépend en

tres grande mesure de la qualité de l'instructian bpur est dispensée. En termes un peu
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différents, l'efficacité de I'éducation dépend @ortent de l'efficacité des enseignants. »
(Anderson, 1992 : 14).

2.4.2. La valeur ajoutée de I'enseignement

Les évaluations traditionnelles permettent diféoilent d'établir une relation

directe entre la qualité des pratiques enseignaettéss résultats scolaires des éleves. Les
résultats observés par cette forme d'évaluation isflnencés par plusieurs autres facteurs
dont les acquis antérieurs des éléves, leurs hédjilde niveau socio-économique etc.
Toutefois, on peut compenser les limites des étiahmtraditionnelles en ayant recours aux
mesures de la valeur ajoutée de I'enseignant (Xuwpran, 2003).

Issue des travaux relativement récents, la valgurtée™ est obtenue par différents
calculs statistiques qui s’efforcent d’isoler owjdster significativement I'effet des facteurs
autres que l'enseignant (facteurs socioéconomiquégine ethnique, expériences scolaires
antérieurs etc.) sur les gains des performancdisééa par chaque éleve sur une période
annuelle (Drury & Doran, 2003). Dans une étudeigéalen 1996, Sanders a montré, a partir
d'un recoupement de données statistiques queulorsgonfie des éléves en difficulté aux
enseignants identifies comme les plus performaatslgnt une année scolaire, ils obtiennent
une performance scolaire les situant en moyenre3auang centile, c'est-a-dire trente-neuf
points de plus que la performance obtenue (14¢é cantile), lorsque ce méme type d'éléves
se retrouve dans les classes d'enseignants idsntbmme les moins performants. Les
mémes résultats ont été observés chez les élevgsnmet les éleves forts. Les gains de
performance annuels provoqués par des enseigrffintces (ceux ayant une valeajoutée
élevée) auprées d'éleves moyens et d'éleves famtsd&mviron 25 rangs centiles de plus que
les résultats que ces éleves obtiennent lorsqabist confiés a des enseignants moins
efficaces.

De surcroit, les gains de performance obtenus dement sont cumulatifs. Sanders,
(1996) a démontré que des éléves moyens assigihes énseignants performants, de¥5°3
année jusqu'a 1a®8® année du primaire, obtiennent une performance &ureuves de
mathématiques qui les situe au®83rang centile; par contre lorsqu'ils sont confiédes
enseignants moins efficaces, ils sont afi"2gang centile. Soit une variation de 50 rangs
centiles ; ce qui est pour le moins impressionnant.

Les recherches démontrent donc que la valeur @datést-a-dire I'effet enseignant)

affecte indéniablement la performance scolaireods tes éleves et que parmi eux ce sont les

13 Elle permet d’estimer ce qu’un maitre ou une éeadgoute » par rapport & un état considéré comitiali
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éleves les moins performants qui en tirent le pleigprofit (Sanders & Rivers, 1996 ; Rivers
& Sanders, 2002).

Selon Sanders et Horn (1998), l'origine ethnigeeniveau socioéconomique, le ratio
maitre-€léve et I'hétérogénéité de la classe domesti de piétres prédicateurs de
I'amélioration du rendement scolaire des élévesur Peux, l'efficacité de I'enseignant
représente plutét le facteur déterminant des psogdlaires réalisés. Des travaux plus
récents de Babu et Mendro (2003), Rivkin et alO2@®005) confirment ceux réalisés par
Sanders et Horn (1998).

Ces auteurs ont analysé la performance des élavggimaire de la quatrieme a la
septieme année aux épreuves de mathématiques psurenen partie la valeur ajoutée. Pour
des besoins de I'étude, un premier groupe d’éleseassigné a des enseignants dont la valeur
ajoutée est positive et un second groupe d’élesesanfié a des enseignants dont la valeur
ajoutée est négative. Les résultats de I'étudeguratit que 90% des éléves en difficulté du
premier groupe (enseignants dont la valeur ajoettepositive) ont réussi I'épreuve en
mathématique a la fin de la septieme année coatderment 42% des éleves en difficulté du
deuxieme groupe (enseignants dont la valeur ajoeséenégative). Ainsi, I'écart observe
(48%) entre la réussite des deux groupes est mg®rtant et semble se justifier par
I'efficacité de I'enseignant, corroborant le réatltle Bressoux (2008 : 39) selon lequel « ...
d’'une année a l'autre, il existe une corrélatiortrerles performances des classes enseignées
par un méme maitr@lors que les éléves ont changé)

Babu et Mendro (2003) ont montré que l'effet maiféecte indéniablement la
performance scolaire de tous les éleves et queimaum-ci, ce sont les éléves en difficulté
qui sont les plus grands bénéficiaires. Ainsi, awmi enseignant de haute qualité a I'école
élémentaire peut substantiellement, selon Rivkinalet(2002, 2005), réduire ou méme
éliminer le désavantage des conditions socioécamuesidéfavorisées.

Au total les recherches citées précédemment pemtetionc de soutenir l'idée que
I'enseignant affecte de maniére déterminante les germances des éleves. Cependant,
I'amélioration des résultats scolaire impose de fe@ naitre chez chacun un sentiment de
responsabilité, d’efficacité {erspoor, 2005kt d’encourager tous les acteurs a agir au
mieux avec les moyens mis a leur dispositiofsall & al. 2009). Cela impliqgue aussi un
engagement de I'ensemble du systeme a préveng@clescs, a répertorier systématiquement

les bonnes pratiques et a favoriser un apprengssagfinu.
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Le chapitre suivant porte sur le cadre opératairmé&hodologique. Il tente d’abord
d’expliciter la question probleme générale quiastentre de la présente recherche, avant de

présenter la méthodologie utilisée dans cette étude
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CHAPITRE 3 - CADRE OPERATOIRE ET METHODOLOGIQUE

1. Cadre opératoire

Ce chapitre présente I'opérationnalisation de kestjan-probleme de cette recherche. Il
tente d’expliciter par un modéele la réalité ou smpurésentées des variables en présence pou
comprendre le contexte, ainsi que les interactemse et a l'intérieur de ces variables. Le
cadre opératoire sert en quelque sorte de loupetpoter de comprendre le monde. Le cadre
opératoire illustré a la figure 3.3 (p. 88), teatat’apporter un éclairage sur le cadre
problématique avant de décliner I'objectif génélala présente étude.

Le modéle que nous proposons et qui constitueda ta I'opérationnalisation de notre
recherche est une adaptation du modele de Whileskeer (1986 : 875). Celui-ci met en jeu
les variables externes, les caractéristiques iddelles de I'apprenant et ses performances. Il
nous permet ainsi d’évaluer 'ensemble d’'un systdiaaseignement-apprentissage de niveau
élémentaire (éléves, maitres, classes) dans urextenbien déterminé ; ici; il s’agit du
Département de Vélingara. Il pourrait étre appliguéut autre contexte identique. Il s'inspire
de White et Tisher (1986) en ce qu’il prend en cmmes intrants, les processus et les
produits.

La section suivante présente I'étude et son olbjgétiéral.

1.1. Présentation de la recherche

Selon Psacharopoulos et Woodhall (1988 : 266¢ux-ci (les résultats aux examens
et les notes obtenues) peuvent étre utilisés dineeht comme mesure des performances ou il
peuvent étre utilisés indirectement pour détermiiautres indicateurs de résultats ».

Cette étude porte sur des déterminants scolaires pdeformances des éléves de
I'enseignement élémentaire dans la région de Kaldeavers I'exemple du Cours Moyen,
classe se situant en fin de cycle élémentaire, @IS de Vélingara. Elle s’attache a une
seule variable de sortie : les performances seslaiCelles-ci correspondent aux notes
obtenues a I'examen scolaire traditionnel de fim@ntaire. L'objet de cette recherche est
'analyse des performances des éleves du CM2 @ ldef 'enseignement élémentaire. En
'absence de tests ou d’épreuves standardiséespddsrmances en « francais » et en
« mathématiques » a un examen national vont seéevirétexte a notre objet d’étude.

La présente recherche vise un triple objectif :

a) décrire et comparer les écarts de performanceldess2duCM2 au test de fin de
cycle élémentaire ;

b) identifier les maitres dont les éleves sont les pkrformants ;
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c) essayer de cerner les caractéristiques associ@es &leves, ces classes, ces
maitres ; caractéristiqgues qui aident a compreledrécarts de performance des apprenants de
la 6™ année élémentaire au test national de fin de cycle

Comme le souligne Anderson (2004), d’autres aspgetfenseignement retentissent
évidemment sur les résultats solaires. L'étudeadpscts qui, chez les enseignants, les éleves
et les classes affectent 'apprentissage, perma¢traieux envisager 'amélioration du niveau
des classes les moins performantes.

Cette recherche est menée dans un contexte géme€rabgain d’intérét pour des
guestions qui touchent les enseignants et leuf®rpgnces, en général, et la qualité des
enseignements-apprentissages, en particuliervargrde regard des chefs d’établissement et
des enseignants eux-mémes (UNESCO, 2000 ; OCBRES), 2009 ; République du Sénégal
2003a : 2™phase).

En tenant compte du probléme général, la rechemsfieeprise est descriptive et
évaluative parce qu'elle tentera de décrire et almparer les écarts observés dans les
performances des éléves. Au-dela des principawectfy, notre recherche est une
contribution aux réflexions et recherches sur IEogcupations actuelles liées a la qualité de
I'offre éducative en général et a I'efficacité imte en particulier.

Nous proposons dans ce qui suit la spécificatiola dgiestion probleme générale et des
hypotheses spécifiques de la recherche.

1.2. De la question probleme générale aux hypothésee la recherche

La présente étude s'intéresse aux facteurs intériésole. En effet, si 'on suppose
que les facteurs externes sont plus déterminaluis ks possibilités d’améliorer le niveau
des classes les moins performantes deviennengpeatient inexistantes du fait du faible
contrdle que I'école exerce sur eux. Ce sont lafdeteurs non mesurés dans cette étude. A
cet effet, la recherche entreprise, a la différedeecelle de Barahinduka (2006), s’inscrit
fondamentalement dans une démarche d’analyserdaérb@nement scolaire.

La justification de I'option prise dans cette rewi® repose sur le postulat que les
performances scolaires dépendent davantage desifa@bternes des lors qu’il est admis que
'école a un pouvoir sur eux. Par facteurs exterded’école, il faut entendre les
caractéristiques propres au milieu de vie et aalailfe de I'enfant. Quant aux facteurs
internes a I'école, ils englobent tout ce qui coned’école, I'enseignant et leurs interactions

ou répercussions sur I'apprenant.
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Cette structure multidimensionnelle servira de egubur dégager les profils du maitre,
de I'éléve ainsi que de la classe, qui sont les pfficaces en sixieme année de I'élémentaire
dans la région de Kolda.

A la question probleme générale, telle que formwdéechapitre 1, page 23, nous
retenons I'hypothése suivant&les performances scolaires des éleves au Cours Yo
deuxiéme année varient avec les caractéristiquessasiées aux éleves, aux enseignants et
aux classes ».

Pour mieux appréhender la question probleme génétalonvient d’en formuler trois
grandes questions spécifiques :

a- Les performances scolaires des éleves en feapt@n mathématiques varient-elles
avec les caractéristiques des éleves ?

b- Les performances scolaires des éléeves en faetan mathématiques varient-elles
avec les caractéristiqgues des enseignants ?

c- Les performances scolaires des éléves en fiaetan mathématiques varient-elles
avec les caractéristiques des classes ?

A ces questions spécifiques correspondent troisthgses spécifiques suivantes :
aa- Les performances scolaires des éleves en fsagican mathématiques varient avec
les caractéristiques individuelles des éleves.

bb- Les performances scolaires des éléves en feaetan mathématiques varient avec
les caractéristiques individuelles et professiolesales enseignants.

cc- Les performances scolaires des éléeves en feaatan mathématiques varient avec
les caractéristiques des classes.

Des trois hypotheses spécifiques, il ressort I'iqnasuivante :

Performances scolaires = f (éleves, enseignanassels)

L’équation définitive qu’il faut tester transpardins la représentation graphique de la
guestion probléme générale de cette recherche.

1.3. Opérationnalisation de la Question-probléme Geérale

Il existe un faisceau de facteurs qui agissentlesirésultats scolaires par facteurs
scolaires interposés. Il s'agit des facteurs exege@eux-ci déterminent le niveau de I'effort
individuel consacré aux activités scolaires maisaostituent pas eux-mémes des facteurs de
transformation des performances (Diambomba, 19%&rmi ces facteurs figurent les
caractéristiques du contexte économique, sociglobtique, associees au milieu de vie et

d’évolution des enseignants et des éléves.
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Le cadre opératoire qui met en relation le malégve et I'école (les caractéristiques
de I'environnement interne a I'école) de méme gsederformances scolaires, nous permet
d’opérationnaliser notre recherche en procédanmteaformulation méthodique des questions
problemes spécifiques et des hypothéses de reeierch

1.3.1. Les variables de la recherche

Généralement trois groupes de variables caraatériss modeéles d’analyse en
sciences de I'éducation. Il s’agit des variablesnttée, de processus et d’effet. Cependant,
I'étude étant une recherche ex post facto, ilregbissible pour le chercheur de manipuler les
variables processus en vue de modifier le sen®filets attendus puisque ces derniers sont
déja présents (résultats). Ainsi, les variablesemien jeu sont les variables « Entrée » ou
« Input » et les variables « Sortie » ou « Output »

a) Les variables « Entrée »

Trois macro-variables ont été retenues. Il s'agi thcteurs liés aux maitres, aux
éleves et aux écoles. Ces variables sont statiguee font I'objet d’aucun changement.
Chacune de ces macro-variables comporte des wvesighlillustre la figure 3.3 (p. 93).

L'Input se réfere aux variables explicatives. Elgmt ici reliées pour I'essentiel a
I'offre de service d’enseignement-apprentissagandieu scolaire. Il s’agit des ressources
humaines (enseignant, éleve), et des ressourcesietias et organisationnelles liées a la
classe. Ces variables sont considérées commegifiz@é du fait que c’est sur elles que
I’école peut agir si I'on veut améliorer la situatides classes les moins performantes.

Les variables « Entrée » se caractérisent paiitlgdizelles n’évoluent pas sur la durée
de la recherche. Elles sont immuables et permetiemendre compte des autres variables a
expliquer.

b) Les variables « Sortie »

Les variables « sortie », parfois appelées « vemsateffet » représentent la
situation causée ou liée aux variables d'« entré8e»sont les variables a expliquer. Pour
cela, elles décrivent les effets attendus.

La composante des performances scolaires releuamddmaine vaste, il a été précisé
au chapitre 2, ce que, dans le cadre de cette,&tads entendons par performances scolaires.
Une étude comme celle-ci n‘a pas la prétention decher tous les aspects
multidimensionnels des performances scolaires.uppa@sant que les ressources humaines et
matérielles engagées dans le processus d’enseighepmentissage sont optimales, les

performances scolaires escomptées devraient éiréed a la fin de I'année.
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Le pourcentage de performances supérieures ouségale moyenne, a I'évaluation
national final, mesure le degré d'efficacité dutégse en place. La variation de ces
performances entre les classes permet de distihggietasses les plus efficaces de celles qui
le sont moins. Dans le but de rendre opérationeli recherche, nous allons procéder a une
formulation méthodique des questions problemegghgpothéses de recherche.

1.3.2. Représentation graphique des étapes de la €3tion probleme Générale et
de I'Hypothése Générale

L’analyse des processus, a travers lesquels ietament les facteurs explicatifs des
performances scolaires réalisées, a fait I'objepldsieurs recherches, notamment celles de
Sall (1996), Gueye (1997), Diambomba (1996, 19B@jahinduka (2006), Kantabaze (2006),
Dieng (2007). Ces études nous invitent a concdeoprocessus d'apprentissage comme un
processus complexe composé de multiples interactonl'enseignant tient un role central.
Ce dernier entretient des interactions avec segeg€lemais aussi avec l'environnement
scolaire.

Parmi les diverses méthodes utilisées, les « méthdthnalyse causale » figurent en
bonne place (Bulle, 2000). Elles ont pour objetatder 'adéquation de modéles théoriques
spécifiant les liens de causalité entre les vasmlvetenues (Input, Output). Ces modeles
reposent sur des systémes d’équations traduisantides supposés entre les variables
étudiées. En particulier, l'influence des différefdcteurs (scolaires et non scolaires) jouant
sur les performances réalisées par les apprenant€fve direct ou indirect (Bulle, 2000).

On sait, de nos jours, que différents facteurs eeuexpliquer la réussite scolaire,
partant, la production des performances scolaMessset et Plante (1997, cités par Moisset,
Plante, & Toussaint, 2003) distinguent deux catégode facteurs : Il s’agit des facteurs
externes et des facteurs internes a I'école conindidue le schéma suivant (fig.3.2). Les
premiers comprennent entre autres les changementaleurs et les mutations de la sociéte,
la zone d'implantation de I'école et le milieu fdiali Parmi les facteurs scolaires, on note
I'éleve avec ses caractéristiques sociodémographicet psychologiques ainsi que ses
antécédents scolaires. On y retrouve aussi le pees@nseignant et non enseignant avec leur
personnalité et leurs compétences professionnelies; degré de motivation, leur
disponibilité et leurs attentes vis-a-vis de I'é@éel’école y joue un réle important. De méme,
la dynamique que I'on retrouve en classe, entreleges, entre les éléves et I'enseignant,
affecte la réussite scolaire. Enfin les programswsaires et les ressources pédagogiques et

didactiques ont une influence marquée dans I'agadiune performance scolaire.
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Figure 3.2 : Schéma général des relations entre leésultats scolaires et les variables
endogenes et exogénes intervenant dans le processesficacité scolaire interne

Etape 1 Schéma explicatif

Contexte extrascolaire (facteurs exogénes)

Contexte intrascolaire

Caractéristiques (facteurs endogénes)

de I'éleve
Caractéristiques Acquisitions au Performances
de I'enseignant ————— | long de 'année en fin d'année

Caractéristiques
de la classe

Facteurs exogenes : contexte économique, sogialitjue

La traduction sous forme statistiguement mesuraele facteurs en jeu se fait par
I'intermédiaire d’'un systeme d’équation ou on ptestle la linéarité et I'additivité des effets
des variables du modele (Blau & Duncan, 1967, qigs Bulle, 2000). A la suite de ces
auteurs nous pouvons retenir que la prise en conaates cette recherche, des variables
« exogenes » au systeme, méme si elles peuvertoétédées entre elles, n'est pas tenue pour
problématique.

Figure 3.3 : Représentation graphique des relationentre les différentes macro-variables

endogenes
Etape 2 ENTREE
MAITRE ELEVE CLASSE
Age Age Taille de la classe
Expérience prof Sexe Manuels
Niveau d'études Statut scolaire Statut -
Qualif. Professionnelle Redoublement Devoirs écrits a I'école
Langue parlée

PROCESSUS

PERFORMANCES SCOLAIRES DES ELEVES

EFFET
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1.3.3. Explicitation du cadre opératoire
Le cadre opératoire, peut étre manipulé diversemBahs notre recherche, la
direction postulée est du haut vers le bas c'elsteades variables « entrée » vers les variables
« Effet ». Aucun effet réciproque ne sera testda@e veut pas, pour autant, dire qu’il
n'existe pas ce type d’'effet. Bien au contrairegpelit bien y avoir une causalité réciproque
entre les variables de sortie et les variablestdéen

La relation, entre les résultats scolaires deseélet les caractéristiques des enseignants,
des éleves et des écoles, constitue I'élément aledér notre recherche. Nous tentons de
décrire les relations entre les variables « Effet skes variables « Entrée ». Bien que nous
n’envisagions pas de tester ces relations inversess les figurons dans le schéma (fig. 3.3)
du cadre problématique qui précede. Nous les toamisedans une perspective de thése.

Il est généralement admis que les résultats sesla@iépendent de beaucoup de facteurs
dont les effets interagissent. Pour des raisonesiources (temps, finances) limitées et par
souci de faisabilité, notre étude portera pour tamant sur quelques variables. En plus des
résultats au test de fin de cycle élémentairaalatl de recherche comporte trois instruments
de recueil des données sur les caractéristiquedegerminent la variation des performances
scolaires des éleves. Ces outils permettent ddetides caractéristiques internes a I'école qui
ont une influence sur les performances scolairestises en fin de cycle élémentaire.

Parmi les facteurs-clés dans la production de Idopeance scolaire des éléves,
I'enseignant en est sans doute un. La récolterdesmations sur celui-ci porte sur la rubrique
des caractéristiques de l'enseignant: caractguss individuelles, activités habituelles
programmeées de I'enseignant. L'outil destiné awveés comptera la rubrique des variables
relatives aux caractéristiques individuelles desved. |1l s’agit de I'age, du sexe, de
I'antécedent scolaire, et de I'attitude de I'élénga-vis de I'école et de I'enseignant.

Ainsi de la premiére question probleme spécifiqpagé 89), nous formulons quatre
(04) gquestions problemes de recherches a savoir :

a) Les performances scolaires en francais et enémeatiques des éleves varient-elles
avec I'age des éleves ?

b) Les performances scolaires en francais et éahématiques des éleves varient-elles
avec le genre des éléves ?

c) Les performances scolaires en francais et éhémetiques des éleves varient-elles
avec la langue parlée le plus souvent a la maison ?

d) Les performances scolaires en francais et éhématiques des éleves varient-elles

avec l'antécédent scolaire des éléves ?
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De la premiere hypothése spécifique, nous formulqnatre (04) hypothéses de
recherches suivantes :

a) Les performances scolaires en francais et éhématiques des éléves « en retard
d’age » sont plus élevées que celles des élevgsuk d’age ».

b) Les performances scolaires en francais et ghématiques des éleves « gargons »
sont plus élevées que celles des éléves « filles ».

c) Les performances scolaires en francais et ethématiques des éleves parlant le
francais le plus souvent a la maison sont pluséée\wque celles des éleves ne parlant pas
francais le plus souvent a la maison.

d) Les performances scolaires en francais et ethémetiques des éleves qui ont
doublé au moins une fois sont plus élevées quescdlls €léves qui n’ont jamais doublé.

Des quatre hypothéses de recherche, il ressoddtémn A suivante :

Performances scolaires des éléves au tésf $Age, Sexe, Langue parlée, Antécédent
scolaire)

Soit A représenté sous la forma =7 ai.

Le questionnaire pour les enseignants porte suvdegables liées aux caractéristiques
dont I'effet sur les résultats scolaires des él@aspte. Il s’agit notamment de I'age, du sexe,
de l'expérience professionnelle, de la formatioitidke, diplome professionnel, de la
formation académique, etc.

Ensuite, de la deuxieme question probleme spéefigage 89), nous formulons trois
(03) questions problemes de recherche que voici :

a) Les performances scolaires des éléves en frantas enathématiques varient-elles
avec I'ancienneté des enseignants dans la profe8sio

b) Les performances scolaires des éleves en frantaés enathématiques varient-elles
avec le niveau d’étude des enseignants ?

c) les performances scolaires des éléves en franais mathématiques varient-elles avec
la qualification professionnelle des enseignants ?

Puis de la deuxiéme hypothése spécifigue, nous uloma trois hypotheses de
recherches suivantes :

a) Les performances scolaires en francais et en maittgues des éléves encadrés par
les maitres anciens dans la profession sont ptyvg@&s que celles des éleves encadrés par les

maitres débutants dans la profession.
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b) Les performances scolaires en francais et en maticiues des éléves encadrés par
les maitres de niveau d’étude Baccalauréat, sast glevées que celles des éléves encadrés
par les maitres de niveau d’études BEPC ou BFEM.

c) Les performances scolaires en francais et en maitgues des éléves encadrés par
les maitres qualifiés sont plus élevées que celésséléves encadrés par les maitres non
qualifiés.

Des trois hypotheses de recherche, il ressortdittoju B suivante :

Performances scolaires des éléves au tésf fAncienneté dans la profession, Niveau
d’études, Qualification professionnelle)

Soit B écrit sous la formea =7 b.

L’outil adressé aux enseignants vise a dégagesdesbles liées aux caractéristiques de
la classe. Cette catégorie de variables permetmtiiier les écoles selon les facteurs qui
comptent dans le mode de fonctionnement. Ainsi, lalgroisieme question probléme
spécifique (page 86), nous formulons deux questioolemes de recherche a savoir :

a) Les performances scolaires des éleves varilestavec la taille des classes ?

b) Les performances scolaires des éléves varllest-a@vec le statut de I'école ?

De la troisieme hypothése spécifique, nous formaldeux hypothéses de recherches
suivantes :

a) Les performances scolaires, en francais etahématiques, des éleves des classes
peu nombreuséssont plus élevées que celles des classes nombreuse

b) Les performances scolaires en francais et ethémeatiques des éleves issus des
classes d'écoles privées sont plus élevées quescadls éleves issus des classes d'écoles
publiques.

Des deux hypothéeses de recherche, il ressort ltéu@ suivante :

Performances scolaires des éléves au tést A aille classe, statut école)

Soit C représenté sous la forme=? c.

Au total, de I'appréhension de I'équation générplél faut tester (p. 89), nous retenons

I'équation G suivante qui découle des hypothésésiigues émises :

Performances scolaires des éléves au tést (€léves, enseignants, classes)

4 par convention et pour des raisons de précisions rconsidérons qu’une classe est dite « nombseuse

lorsqu’elle compte plus de 45 éléves. En dessougdeffectif, elle sera considérée comme « pasneuse ».
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Soit G représenté sous la forme simplifl8B*C =>a =? (al*b*c). Cette équation revient
a se demander A*B*C, équivalant &, est fonction des facteuasd*b*c ?

La partie suivante traite de la méthodologie w@dislans cette étude.
2. Méthodologie

Les chapitres précédents nous ont renseigné squésions de recherche et le schéma
explicatif permettant d’étudier ces questions.

Nous allons a présent discuter successivement amdgtions étudiées, du plan et des
procédures de I'échantillonnage, des méthodeschnigues de collecte des données, ainsi
gue de la méthodologie de traitement statistique dlennées qui seront recueillies pour
répondre aux questions qui ont été évoquées damshEmatique.

2.1. Description des populations étudiées

Dans la mesure ou nous nous intéressons a l'etiicaterne dans I'enseignement
élémentaire dans une étude sur le CM2, la populiidle dans cette recherche est constituée
par I'ensemble des éléves fréquentant ce niveaws dancirconscription éducative de
Vélingara pendant I'année scolaire 2007-2008, ebds les maitres qui y ont exercé durant
au moins deux années successives [du Cours mogernigre annéeCM1) au Cours moyen
deuxieme année&(\12) en 2006-2007 et 2007-2008].

Les performances de I'éleve au CM2 ne sont paes®uit le fait du maitre ou de la
classe dans laquelle se trouve I'éleve au momentteale. Elles sont le fait de plusieurs
maitres, de plusieurs classes. Dans notre rechdecbleoix de la période 2006-2007 et 2007-
2008 vise a tenter de réduire I'effet de I'histadelaire de I'éleve en faisant une étude semi
longitudinale qui remonte le passé de I'éléve jlmguCM1. Nous prenons en compte les
caractéristiques des maitres qui ont travaillé ssgigement avec les éléves pendant au moins
les deux derniéres années du cycle élémentaire&'gise en §™et 6™ année. Sont exclues
de notre population toutes les classes de CM2 sepaeun maitre pendant seulement cette
6°™ année scolaire. Les écoles primaires au nomb&ldesont réparties sur une superficie
21011 kmd, (2/3 de l'ancienne Casamance), soit trois dépmemes : Sédhiou, Kolda et

Vélingara (Annexe 3).
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2.2. Plan et procédures de I'échantillonnage
Le modéle d’analyse que nous avons adopté exigeaptise en compte de la
structure des données intra scolaires (éleves ldariasse, maitre dans la classe, classe dans
I’école), nous avons adopté un plan d’échantillgenqui prend en compte 3 macro variables:
les éleves, les maitres et les écoles.

Cette maniére de procéder a permis de nous assuaeiois de la représentativité des
maitres échantillonnés au sein de la population oedtres, de celle des classes
échantillonnées au sein de la population des dasissurtout de celle des éléves choisis au
sein de chaque classe.

La détermination de I'échantillon s’est efforcédéeair compte des caractéristiques du
Systeme éducatif sénégalais. Il s’agit (a) du mil@implantation de I'école (semi-
urbain/rural) et (b) du pouvoir organisateur (pofgrivé). Le nombre de classes choisies dans
chaque circonscription administrative devait cqreeslre a son poids dans le total des
effectifs au niveau départemental. La procédureldiatillonnage adoptée était « aléatoire ».

2.2.1. Choix de la région
Etant donné que I'enquéte dans les 11 circonsoriptest dictée par l'insuffisance
des moyens financiers et du temps, compte tenié@dmdue du pays, elle s’est déroulée dans
une circonscription. Ainsi le choix de la régionldtude est porté sur Kolda.

Plusieurs raisons expliquent le choix de cetteorggi

- Dabord c’est la région que nous connaissons iEurpour y avoir servi pendant
dix années.

- Comme nous I'avons montré dans la partie problémuafielle est 'une des régions
qui présentent les plus faibles performances asts te fin d’étude élémentaire (ME, 2009).
Les taux de réussite en 2001-2002, a divers t¢sislardisés dévoilaient sans conteste la
hiérarchie des régions de Dakar, Diourbel, Tamb¢o&dta en donnant la mesure des écarts de
performances entre elles (Charlier, 2002). En 200%¢gion de Kolda se classait au bas du
tableau des résultats aux tests de fin de cychaa¥itaire avec 38,3% d’éléves ayant obtenu
un score supérieur a 50%, pour une moyenne natialeab0,8% (ME, 2009).

- Elle se distingue aussi par le fait qu’elle eshéudes régions qui accueillent une
plus grande proportion d’enseignants-volontairesutés. En 2007-2008, Kolda comptait
78,6% de Volontaires et Maitres Contractuels, apviegam (89,3%) et Tambacounda
(83,8%) (DPRE, 2008a). C’est une région frontienéree Sénégal-les deux Guinées. Nous
pensons ainsi jouer sur la neutralité et 'lhomogérdes facteurs sociaux et économiques au

niveau des éléves.
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L’'enquéte étant restreinte a une aire géograph{épartement) et a une période
déterminée, elle porte sur un échantillon d’écojesont de fortes probabilités de connaitre
une relative homogénéite.

2.2.2. Sélection de la circonscription éducative
Etant donné que I'enquéte ne peut pas se déroateplus dans toutes les trois
circonscriptions, pour les raisons évoquées ci;Hauthoix est fait par tirage au sort d'une
circonscription éducative. Pour ce faire, nous avatouru a la technique d’échantillonnage
par tirage au sort. La circonscription de Vélingarété retenue.
2.2.3. Echantillon stratifié a trois niveaux
Dans la détermination de I'’échantillon, il a ét®&qadé a la stratification a trois
niveaux. Le premier niveau de stratification retezst la circonscription administrative
(arrondissement, commune). Ces circonscriptionzré&gentent comme un type a part du fait
du nombre d’écoles dont elles disposent, leur itmagéographique par rapport a la
commune, leur démographie etc. Cette diversitéitat®on justifie la prise en compte de
toutes les circonscriptions pour essayer d'assunee meilleure représentativité de
I'échantillon.

Le second niveau concerne le statut de I'écolgeiimet de différencier une école
publique d’'une école privée. La place de plus & phportante qu’occupent I'enseignement
privé et I'importance numeérique des éleves recevl® enseignements dans ces écoles
privées, justifient la considération de ce type owrcritéere d’échantillonnage.

Le troisieme correspond a la cohorte [PassamnisieauxjRedoublantganciens) et au
sexe(garcons/filles) Le taux de redoublement scolaire et la questegeahre, importants dans
'enseignement élémentaire au Sénégal, expliquemrise en compte de ces criteres dans
I’échantillonnage.

2.2.4. Sélection des écoles
Les statistiques de la carte scolaire de la cimgptton éducative de Vélingara
montrent que les écoles sont inégalement répamiesnombre et en taille d'une
circonscription administrative (Arrondissement, Goume) a une autre (Tableau 4.8). Ces
écoles élémentaires au nombre de 255 (dont 15t le niveau « CM2 ») sont réparties
dans 03 Arrondissements et 01 Commune; soit 5472 WMDE Vélingara, 2007). Non
seulement ces entités sont séparées par des distaa@tivement important8s mais

'3 (Annexe 4)
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certaines d’entre elles sont difficilement accdssiben particulier pendant la saison des

pluies.

Tableau 3.8 : Répartition géographique des école$éénentaires, des classes de CM2 et
des effectifs des éléves en 2007-2008

Arrondissement Nombre  Nombre d’écoles Effectifs total
d’écoles abritant le CM2 d’éleves du CM2

Bonconto 67 37 727

Kounkané 117 73 2026

Pakour 62 35 794

Vélingara Commune 9 8 876

Total 255 153 4423

Source : IDE Vélingara, 2007
Les écoles ont été sélectionnées a partir de la Hasdonnées informatisée sur les

écoles gérée par I'Inspection Départementale ddulBtion de Vélingara. Pour chaque
circonscription administrative, il a été établi lkstes par ordre alphabétique des écoles
publiques existantes présentant un CM2, d’'une egrtd’autre part, les listes par ordre
alphabétique des écoles privées si elles existersinen nous n’en tenons pas compte.
Ensuite, nous avons procédé au tirage au sort thbrod’écoles requis dans chaque strate
suivant la technique d’échantillonnage aléatoiteagistif. Ainsi, 36 écoles ont été retenues.

Pour chaque école retenue dans les arrondissenmenis,avons prévu une école de
réserve pour la remplacer au cas ou certaines zamaient difficiles d’accés (inaccessibilité
liée a la saison des pluies ou a la non fonctioténdé I'école pour diverses raisons).

2.2.5. L’échantillon de cette recherche
La question de I'échantillonnage nous parait tnégdrtante. Le souci de controler
et de réduire l'erreur d’échantillonnage a été poous un préalable qui garantira la
représentativité et la précision des résultats aliae. L'échantillon devait étre réduit au
minimum d’écoles afin de diminuer les colts dedagéte.

La technique de la « taille d’échantillon équivaéen proposee par Ross (1993, cité par
Diambomba, 1997) a inspiré notre démarche. Cettentgue permet de déterminer la taille
d’'un échantillon aléatoire simple donnant lieu am@me exactitude qu’un échantillon a
plusieurs degrés. La table d’échantillonnage gurdpose permet de déterminer le nombre

d’écoles et d’éleves requis pour satisfaire a latrainte d’exactitude de I'échantillonnage.

Ayant établi le nombre d’éléves participant a I'eétg a 32 éleves dans une classe donnée, la

taille de I'échantillon est, selon la table d’éctillonnage de Ross (1993), fixée a 1150 éleves
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pour 36 écoles pour un degré d’homogén&itH) de 0,1. Cependant dans le contexte de
notre étude (rural), il y a eu des classes retedaes|’effectif n’atteignait pas I'effectif requis
d’éleves (32). Ces classes, au nombre de 13, dauaiesffectif compris entre 11 et 30 éléves.
Dans ce cas de figure, nous sélectionnions tousléess.

En conséquence I'échantillon de 1150 sujets préuudépart, s’est réduit a 1024 sujets
pour 36 écoles. En plus, 36 maitres titulaires de dasses de CM2 ont fait partie de
I'échantillon de recherche. Le nombre d'éleves, ctisses, de maitres et d’écoles ainsi
planifiés a été ajusté en fonction du poids descéfé des arrondissements dans la population
scolaire totale.

Tableau 3.9 : Répartition géographique des école$ééentaires, des classes de CM2 et

des effectifs des éléves de I'’échantillon

. Nbre d’écoles | Nbre de classes | Nbre de Nbre d’éleves
Arrondissement A
retenues de CM2 retenues | maitres retenus | retenus

Bonconto 7 7 7 148
Kounkané 17 17 17 502
Pakour 6 6 6 174
Vélingara Commune 6 6 6 191
Total 36 36 36 1015

Les classes retenues apres tirage sont :
1- a Bonconto B1, B2, B3, B4, B5, B6.
2- a Kounkandé K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K4, K13, K14,
K15, K16, K17.
3-a_ Pakour P1, P2, P3, P4, P5, P6.
4- 4 Vélingara CommuneC1, C2, C3, C4, C5, C6.

2.2.5.1. Sélection des classes

La sélection des classes s’est faite en raisonedulasse par école. En cas
d’existence de plusieurs classes de CM2 dans umeenégole, il a été procédé au tirage au
hasard d’'une classe, par échantillonnage aléastinple exhaustif a I'aide de la liste des
classes de CM2 de I'école. Il importe de préciseque toutes les classes de I'échantillon de
I'étude sont des classes traditionnelles, c'esteaadsimple vacation.

16 Ce coefficient « degré d’homogénéité » indiquejta quel point les éléves d’une école donnée temde
avoir des caractéristiques similaires. Celui-ciédeté lorsque la composition des éléves varieatiéa école et
faible quand celle-ci est aléatoire.
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2.2.5.2 Choix des éléves
Pendant I'enquéte au sein des classes choisies, avamns d’abord constitué
les listes des éleves de la classe selon l'orgrieablkétique. Dans chaque classe, la regle de
proportionnalité selon le sexe et selon la cohartté respectée. Ainsi, pour déterminer le
nombre de « garcons », de « filles », « redoublamtisde « passants » a enquéter, nous avons
procédé comme suit dans chaque classe :
Effectif des filles a enquéter = (Effectif desddlEffectif total) x 32
Effectif de garcons a enquéter = 32 — Effectifiled a enquéter
Effectif des filles redoublantes = (Effectif dekefs redoublantes/Effectif des filles) x 32
Effectif des filles passantes = Effectif des fillaés enquéter — Effectif des filles
redoublantes
Effectif des garcons redoublants = (Effectif descgas redoublants/Effectif des
garcons) x 32
Effectif des garcons passants = Effectif des gagoenquéter — Effectif des garcons
redoublants
Une fois le nombre de garcons (passants, redosblaett de filles (passantes,
redoublantes) déterminé par classe, I'étape swdvantonsisté a choisir parmi ces deux
groupes les éléves qui feront I'objet de I'enquéteus avons procédé a un échantillonnage
aléatoire systématique qui consiste, selon Alba@999), a repérer au hasard (tirage au sort)
les unités ou individus qui composent I'échantill@e tirage s’effectue le plus souvent sur la
base du calcul d'un «pas déchantillonnage » tastl de la simple formule:
population/échantillon. Une fois le pas d’échaatihage adéquat déterminé et le premier
individu tiré au sort, le choix des autres unitésfait au pas d’échantillonnage de maniére a
respecter la représentativité des genres tout camchorte.
Pour le choix des enseignants, I'enquéte s’adi@esses ceux qui tiennent les classes de
CM2 retenues par I'échantillonnage.
2.3. Méthodes et techniques de recueil d'informatits
2.3.1. Les instruments de recueil d'informations
Les questionnaires sont destinés aux éleves ainaux] enseignants. Ces outils
ont pour but de permettre de déceler les facteaitedvironnement pédagogique qui ont une
incidence sur les performances des éléves en fayde élémentaire.
La collecte des informations s’est faite a parter deux types de questionnaires. Un
premier questionnaire est destiné aux maitres telean classes de I'échantillon et un

deuxiéeme questionnaire est adressé aux élevessdelasses. L'idée qui est a la base de
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'administration de ces instruments est respecter@m(a) d’obtenir des enseignants des
données sur leurs caractéristiques individuells;sl pratiques d’enseignement ainsi que les
caractéristiques des classes ; et (b) de recuddlg informations sur les caractéristiques
individuelles et I'histoire scolaire des éleves sldm but de déceler les facteurs internes de
I'environnement de I'école qui influent sur lesultats des apprenants.

Le rapport des résultats au test de fin de cydenéhtaire de I'année 2007/2008 a
permis d'avoir 'ensemble des performances scdaimotes aux épreuves de I'examen
national) des éléves de I'échantillon.

2.3.2. Procédures de préparation et de validationes outils
La plupart des questions posées sont a choix rfadtiple sorte que I'enquété n'a
gu’a choisir parmi celles qui lui sont proposeées.

Au départ, le questionnaire destiné aux maitrespootait 26 items et celui adressé aux
éleves, cing. Pour nous assurer que notre instruneeiien fonctionner dans le sens des
résultats attendus, nous avons soumis chacun dieaggypes de questionnaires a un pré-test
auprés de personnes ressources choisies pour lqérience, leur expertise et leur
disponibilité. Compte tenu des observations fastedes insuffisances constatées, chaque type
de questionnaire a été revu dans le sens d’'undaatié&n. Le premier (adressé aux maitres)
type de questionnaire final contient 36 items tamlie le second (administré aux éléves) en
compte sept.

2.3.3. Déroulement de I'enquéte
La collecte des données s’est déroulée du 22 sbpteBD08 au 18 novembre
2008 au niveau de I'IDE de Vélingara et des écdéekéchantillon.

La collecte des données a commencé par une séandeawvdil avec I'Inspecteur
départemental (puis avec un adjoint désigné pasa@es). Les objectifs de I'étude et la lettre
d’introduction délivrée par notre autorité de tlge{chef du département des Sciences de
I'Education de la FASTEF) leur ont été présentékm ellaboration attendue d’eux. Quatre
séances de travail ont ensuite été programméesies/eesponsables du bureau des examens
et de la scolarité. C'est seulement a la suite e® &@apes préalables de travail et de
sensibilisation que la phase de terrain a commence.

Pour mener a bien celle-ci, nous avons rendu \asitedirecteurs conseillers et procédé
a des enquétes exploratoires de quelgues étabéasemavant I'administration du
questionnaire. Chaque chef d’établissement desedasiblées était informé des objectifs de

I'étude et des conditions de passage du questi@nn@es contacts préliminaires nous ont
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permis de mettre en place, avec chacun des dirscteme stratégie spécifique
d’administration, de déroulement et de suivi dudia

La passation de I'épreuve du questionnaire s’etd threctement au niveau de chaque
classe échantillon. Aprés présentation et lectweqdestionnaire, I'enquété recoit son
guestionnaire avec des clarifications au besoite Hraite en toute autonomie avant de le
retourner a I'enquéteur d’ou nous les avons ré@g@our exploitation. La collecte des
informations s’est déroulée comme programmeée.

Les questionnaires administrés directement, caisremmains propres par nous méme
ou par I'enquéteur entre octobre et novembre 263&8emblent des données sur 1015 éléves,
36 enseignants et 36 écoles. Comme toute enquééelpantillon, notre collecte des données
est confrontée au phénomene de la mortalité. Toistees taux de participation a I'enquéte
ont été trés satisfaisants: 99,12% pour les élevd®90% pour les enseignants. Le taux de
mortalité enregistré (0,88%) chez les éleves sigupl par le fait que certains des éléves ont
mal rempli le questionnaire.

2.4. Méthodologie de traitement statistique des dorées recueillies

Les données brutes recueillies sur le terrain aibi’dbjet, tout d’abord, du contréle
de I'exhaustivité des questionnaires rendus ;abissait ici de nous assurer que des pages
n'ont pas été perdues et que les enquétés ontpomdee a toutes les questions. Puis, nous
avons procédé a la codification de toutes ces demrenquéte par enquéte, groupe-classe par
groupe-classe. Ensuite seulement, ces données éasodnt été saisies sur [outil
informatique avec le logiciel « Excel ». Les quassi qui se prétent a une analyse quantitative
ont été traitées sous SPSS 11.5 « Statistical Backa the Social Science ». Toutes les
réponses ont été encodées et enregistrées erofodets catégories ou valeurs qui leur étaient
assignees.

Le principe méthodologique de base de notre étedese sur la méthode de I'analyse
multivariée. Elle procéde par la comparaison deasitns existantes. C’est donc sur le
principe de la comparaison de la variété des sitosique nous esperons mettre en évidence
les facteurs déterminant la variation des perfocearscolaires. Notre préoccupation a été de
faire en sorte que les informations disponiblesaient pas biaisées. Ensuite seulement nous
nous sommes intéressé a la comparaison et au dbsitests tels que décrits dans la partie
suivante.

2.4.1. Description du traitement statistique des dmées recueillies
M’inspirant de Sall, Seck, Dieng, Ndiaye & Kébé 1Pa ; 2010b) [IFADEM Burundi,

IFADEM Bénin] au cours du processus de traitemestdbnnées, de nouvelles variables ont
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été créées et certaines variables de départ receddeur assignant de nouvelles valeurs. Ces
nouvelles variables sont introduites par le croseimde deux ou plusieurs variables. Par
exemple, la variable «typologie des éléves » tésté la combinaison des modalités des
variables genre, age et antécédent scolaire devéélLes variables d’échelle construites
généralement sur quatre degrés ont été réduitearables dichotomiques (2 modalités). Par
exemple, la variable « catégorie d’ancienneté wligslu recodage des réponses a la question
relative a 'ancienneté dans la profession.

De maniere générale, les réponses au questionmatirété traitées en trois étapes. La
premiére étape s'intéresse a chacune des variaftiesues. Chacune delle a été traitée
séparément afin de faciliter les rapprochementgesttombinaisons. A la deuxieme étape,
nous avons essaye de dégager la cohérence emnlfcaiipn des réponses en croisant les
variables les plus parlantes, entre elles. Laiémie étape tente de décrire et de comparer les
performances des apprenants au regard des vargthigsologies qui résultent de I'analyse
des échantillons.

Aux différentes étapes de traitement, les totaux fd&guences peuvent présenter des
variations liées aux données manquantes. Celledarent des réponses « non valides » (la
réponse donnée a une question est incohérenteeotra’pas dans les cas prévus) et « non
réponse » (le sujet n’a pas répondu).

2.4.1.1. Principe de comparaison et choix de tests

Le modele statistique retenu pour tester ces hyseth est basé sur des
analyses de variance (ANOVA) afin de comparer leyennes de groupes construits sur la
base de variables indépendantes.

2.4.1.2. Cas des variables nominales dichotomiques

Pour le cas de variables nominales dichotomiquesallyse consiste a
appliquer le test T sous-tendu par le teste Legemeompare la variance de deux groupes. Le
test T est approprié si le test de Levene n’estspasficatif au seuil de 5%, c’est-a-dire si les
variances de deux groupes ne sont pas statistiquetfiérentes.

2.4.1.3. Cas des variables nominales multimodalasijltichotomiques)

L’ANOVA (One-way) utilisé donne un premier résultajui compare
globalement les moyennes des différents groupdse @ralyse de variance n’est également
pertinente que si le test de Levene est non sogifi A ce niveau, lI'information qu’on peut
en tirer se limite a voir si les groupes présentieg differences significatives mais sans
préciser lesquels. Cette précision sera obtenug@recedant a un test des comparaisons

multiples qui consiste a comparer les groupes aetsux.
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Ce mode de comparaison permet ainsi de détermiemteanent les groupes entre
lesquels il existe effectivement des différencegnificatives dans les variations des
performances. Parmi les différentes variantes plessiavec 'ANOVA, nous en avons
identifié et retenu un test qui nous a semblé pllEmpté a nos objectifs ; il s’agit du test de
Bonferroni. Celui-ci est utilisé quand il est pdsi de spécifier a priori un nombre
relativement réduit de comparaisons, c'est-a-direldnifier les contrastes.

Une fois les tests statistiques effectués, nounsaemfin procédé successivement au
traitement statistique des données puis a I'anaysd’interprétation des résultats. Il s’est agi
ici, par une argumentation soutenue, de donnersigrgfication aux résultats statistiques
obtenus relativement a la question-probleme gémépansi, afin de déterminer par I'analyse,
les maitres, les classes et les éleves les pl@mpants, nous confrontons une grande variété
de situations scolaires.

Dans cet esprit, nous cherchons a observer, &ldioutils mis en place, le niveau de
performance des éleves dans des situations d'déffhecative diversifiée. L’objectif est
d’identifier, a l'aide d'outils statistiques, lestumations dans lesquelles la variation des
performances scolaires des éléves est significalivatefois, nous convenons d’étre prudent
car une différence avérée d'apprentissage, a lisla comparaison, peut se heurter a des
objections liées a des effets de contexte nongprisompte.

Nous nous sommes efforcés de reposer ce travailirseirdémarche rigoureuse. Elle
prend en compte les difficultés liees (a) a l'idigcdtion préalable des données pertinentes a
récolter, (b) aux techniques de collecte de caliegd) a la circonscription du champ
d’analyse, (e) aux techniques de traitement si@tistdes données recueillies ainsi gu’a (f)
l'interprétation des résultats. Une fois les domsnéeitées et mises en ordre, la phase
d’analyse pouvait commencer.

Tout au long de I'analyse, les éléments de stcatifbn ont été pris en compte. Lors de
I'interprétation, il faut avoir conscience de lmiie de précision des scores, il faut donc plus
s'attacher aux tendances dégagées qu’aux chiffres.résultats issus de ce travail sont
présentés dans la deuxiéme partie qui suit. A ¢fet, eles résultats de l'analyse et
l'interprétation de données seront présentés es #tapes. Chaque étape comprendra la
présentation des résultats de chaque facteur afféredits tests statistiques qui seront

appligués et l'interprétation que nous en faisons.

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

106



DEUXIEME PARTIE

ANALYSE DES DONNEES ET
INTERPRETATION DES RESULTATS
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CHAPITRE 1 : PROFIL DES ELEVES DE L’ECHANTILLON

Nous nous intéressons dans ce chapitre au prdfilétives du CM2. Ce profil a été
dressé a l'aide des informations fournies par leses et leurs maitres. Ces informations
avaient trait aux caractéristiques individuelles ddéves, ainsi qu'a certains aspects de
I'environnement scolaires de travail qui pourraiaffécter leurs performances a I'école.

1.1. Identification des éleves au regard des caraetistiques individuelles

Les caractéristiques retenues sont I'age, le daxkangue parlée le plus souvent a la
maison, et I'antécédent scolaire (a redoublé amnsnone fois ou n'a jamais redoublé).

1.1.1. Selon I'age

Dans le systeme éducatif sénégalais, on s’attamddge moyen de 12 ans a la fin de
la sixieme année de I'élémentaire, si I'éleve nas pedoublé ou s’il n'est pas entré
précocement a I'école.

Sur un échantillon de 1015 éléves, les plus jeonéd1 ans et les plus agés 17 ans et
plus. lls sont répartis en 4 classes d’age comrnbe su

- 502 éleves, soit 49,5%, ont un age compris ritr@2 ans.

- 409 éleves, soit 40,3% ont entre 13-14 ans.

- 104 d’entre eux, soit 10,2% ont un age compriseetb ans et plus.

Pour faciliter la lisibilité des données et tenanompte de la dispersion des effectifs
dans certaines classes d'age, la variable a étaléecet ramenée a 2 catégories d’age :
inférieur ou égal a 12 ana jour d’age ; supérieur a 13 ansr{ retard d’age Répartis selon
ces catégories (Graphique 1.1.), 502 éleves dhdi#dlon (49,5%) sont « a jour d’age » et
513 (50,5%), « en retard d’age ».
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Graphique 1.1 : Répartition des éleves selon la eagjorie d’age

H ajour dage
enretarddége

_ 49,5%

L’échantillon concentre un peu plus d’éléves «etand d’age » que d’éleves « a jour
d’age ». Comme nous l'indique le graphique ci-dss$es éléves « en retard d’age » font
50,5% et les éléves a jour d’age, 49,5%.

1.1.2. Selon le genre

Il'y a 547 garcons dans I'échantillon de I'étudel@8 filles, soit 53,9% de garcons et
46,1% de filles (Graphique 1.2.).
Graphique 1.2 : Répartition des éleves selon le gen

B Gargons

B Filles

53,9%

1.1.3. Selon la langue parlée a la maison
Répartis au départ en 8 modalités, la variablengua parlée a la maison » a été
recodée et ramenées a 2 catégories de languesplPlus souvent a la maison dans le
contexte de notre étude. Ainsi, sur 'ensemble @eéesges de I'échantillon, 1007 soit 99,21%
parlent la langue locale (peulh, diola, ouolofagholé, mandingue, mankagne, badiaranké ou

diakhanké) et 8 éleves, soit 0,79%, parlent freangda maison (Graphique 1.3).
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Ces données sociolinguistiques en plus de mordrgiudralité des langues (ANSD,
2006) dans le contexte de notre étude semblenvlmmner le point de vue de Cissé (2005)
selon lequel un rapport artificiel de force estiadlement entretenu entre le francais et les
langues nationales du Sénégal. Depuis la nouveltesi@ution du 7 janvier 2001 (République
du Sénégal) permettant a toute langue autochtodifiém de bénéficier du statut de langue
nationale, le francais est en perte de vitesse (ANZDO06) face aux langues nationales et au
wolof en patrticulier.

S’il est vrai que le francais domine la pressetécet la télévision, la plupart des
débats et des émissions culturelles ont de plydwentendance a se faire en wolof. C'est le
cas de 70% des émissions dans les radios privéest(Q005). Rarement parlé en famille, il
n'est pas la langue de la vie quotidienne qui demda domaine réservé des langues
nationales.

Graphique 1.3 : Répartition des éléves selon la @&gorie de langue parlée le plus souvent

a la maison

Langue locale

B Francais

99,21%

1.1.4. Selon 'antécédent scolaire
Comme le montre le graphique 1.4 suivant, 302 él&eit 29,8% de I'échantillon de
'enquéte n'ont « jamais doublé en cours de sdélariet 713, soit 70,2%, ont « redoublé au

moins une fois ».
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Graphique 1.4 : Répartition des éléves selon I'antédent scolaire
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1.1.5. Selon le genre et I'age
Le graphique 1.5 suivant, indique que 268 garconsi9% et 234 filles soit 50% sont
« a jour d’age » (12 ans et moins) ; 279 garconis=do et 234 filles soit 50% sont « en
retard d’age » (13 ans et plus).

Graphique 1.5 : Répartition des éleves selon le genet la catégorie d’age
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Si chez les filles, les proportions des filles ar d’age » et « en retard d’age » sont
identiques, chez les garcons par contre on obsameedifférence sensible en faveur des

garcons « en retard d’age » 49% contre 51%.
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A présent nous analysons notre échantillon sougléades variables croisées genre et
antécédent scolaire.
1.1.6. Selon le genre et 'antécédent scolaire
La lecture du graphique 1.6 suivant, montre quenpdes 547 éléves garcons de
I'échantillon, 171 soit 31,3% n’ont « jamais doublét 376 soit 68,7% ont « doublé au moins
une fois » ; parmi les 468 filles de I'échantilldi81 soit 28% n’ont « jamais doublé » contre
337 soit 72% qui ont « redoublé au moins 1 fois ».

Graphique 1.6 : Répartition des éleves selon le genet I'antécédent scolaire
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Dans I'échantillon de I'étude, la proportion degmars ayant redoublé au moins une fois
(68,7%)) totalise plus du double de la proportiomdecons qui n’ont jamais doublé (31,3%).
La méme tendance s’observe chez les filles. En, dffdaux de celles qui ont « redoublé au
moins 1 fois » (72%) est 2,5 fois plus élevé quaiaes filles qui nont « jamais doublé ».

Nous allons dans le point qui suit tenter de dégage typologie des éléves.

1.1.7. Typologie des éleves

La typologie des éleves résulte de la combinaises eponses recueillies aux
guestions afférentes au genre de I'éléve, a sorethgeson antécédent scolaire. Les types, au
nombre de 8, qui s’en dégagent sont :

Type 1 : fille, a jour d’age et jamais redoublé

Type 2 : fille, a jour d’age et doublé au moinoisf

Type 3 : fille, en retard d’age et jamais redoublé

Type 4 : fille, en retard d’age et redoublé au radirfois
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Type 5:
Type 6 :
Type 7 :
Type 8 :

Pour les 1015 éléves, 8 types (Tableau 1.10) sfitisl et répartis comme suit :

garcon, a jour d’age et jamais redoublé
garcon, a jour d’age et redoublé au mbifas
garcon, en retard d’age et jamais redoublé

garcon, en retard d’age et redoublé aunsnbifois

Tableau 1.10 : Répartition des éléves selon le type

Type Effectif | %

Type 1 : fille, a jour d’age et jamais redoublé 108.0,6
Type 2 : fille, a jour d’age et doublé au moinoisf 126 12,4
Type 3 : fille, en retard d’age et jamais redoublé 23 2,4
Type 4 : fille, en retard d’age et doublé au mdirieis 211 20,8
Type 5 : garcon, a jour d’age et jamais redoublé 711313,5
Type 6 : garcon, a jour d’age et doublé au moifsl 131 12,9
Type 7 : garcon, en retard d’age et jamais redoublé 34 3,3
Type 8 : garcon, en retard d’age et doublé au nibiioss 245 24,1

Le graphigue 1.7 suivant présente la répartitianaleves selon leur typologie.

Graphique 1.7 : Répartition des éleves selon le tgp

Pourcentage
25
20,8
e
L
20 S5
L
’0’0’0
K
ANy,
S50
15 S50
I, e
S S5 505
S SO et
oo SIS SIS
10 alelels piotele falele
GHa e, o
SH L, oo
S I, R
S I, R
0’0’0’ ’0’0’0 0’0’0
5 SN, I G
S KA, Y
SR e e
SHa L, o
SH 5 e
Filesa Filesa Files Files Garcons Gargons Gargons Gargons
jour et jour et retard etretard et a jour et a jour et retard et retard et
pas doublé pas doublé pas doublé pas  doublé
doublé Type 2 doublé Type 4 doublée Type 6 doublée Type 8
Type 1 Type 3 Type 5 Type 7

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

113



La typologie (Graphique 1.7.) laisse apparaitraclspr le type 8 (Gargons, en retard
d’age et doublé) avec plus du double de I'effedtiftype 1 (filles, a jour d’age et pas doublé)
et un peu moins du double de la fréquence du tyd&dcons, a jour et pas doublé).
L’effectif du type 4 (Filles, en retard d’age etutide) dépasse de loin les autres types (types
1, 2,3,5, 6,7) avec 211 sujets soit 20,8%.

1.2. Présentation des performances moyennes desvék en francais et en
mathématiques selon les caractéristiques des éleves

Nous nous intéressons dans cette section au pediperformances des apprenants de
I'échantillon selon les variables age, genre, auént scolaire et langue parlée le plus
souvent a la maison identifiées précédemment. dgis’ pour nous de comparer les
performances (sur 20 points) des éleves en fonc®mes variables. En vue d’essayer de
dégager la cohérence et la signification des inémions collectées, trois d’entre ces variables
gue nous estimons plus parlantes (age, genreéddéent scolaire) seront croisées et testées.

1.2.1. Performances en francais et en mathématiqueslon I'age

Tenant compte de I'dge des éleves, nous nous osoORuestion probléme de
recherche n°l de savoir:Les performances scolaires des éléves, en frangaien
mathématiques, varient-elles avec I'age des él@ves

A cette question nous formuliondHypothése de recherche n°lsuivante :Les
performances scolaires, en francais et en mathé&mues, des éleves en retard d’age sont plus
élevées que celles des éléves a jour d'age.

La présentation de quelques indices statistiquegpddormances des éléeves en francais
et en mathématiques selon leur age, va nous aigstex cette hypothese.

Tableau 1.11: Indices statistiques des performancekes éléves en francais selon I'age

Catégorie des ages des élév¢ Fréqguence | Moyenne | Ecart-type

a jour d'age 502 7,35 3,045
en retard d'age 513 7,38 2,903
Total 1015 7,17 2,972

La performance moyenne en francais (tableau 1.4d) les apprenants « a jour d’age »

est moins élevée (7,35) que celle des éleves etardrd’age » (7,38).
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Graphique 1.8 : Représentation des performances meynes des éleves en francais selon
'age
[J a jour d'age

= en retard

7,3

Performances moyennes/20

La dispersion la plus élevée concerne la catéglasesléves « a jour d’age ». Ce tableau
descriptif indique qu’en francais, la catégorien«retard d’age » serait la plus efficace
(Graphique 1.8).

En mathématiques, I'analyse des performances estidonde I'age des éleves aboutit

aux indices statistiques suivants :
Tableau 1.12 : Indices statistiques des performanseales éleves en mathématiques selon

l'age
Catégorie des ages des élevd Fréquence | Moyenne | Ecart-type
a jour d'age 502 7,94 5,507
en retard d'age 513 7,94 4,958
Total 1015 7,94 5,234

Concernant la performance moyenne en mathémati@aleeau 1.12) pour les deux
catégories d’'age, elle ne varie pas (7,94) mémnia dispersion la plus élevée concerne le

groupe « a jour d'age » (Graphique 1.9).
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Graphiqgue 1.9: Représentation des performances mepnes des éleves en
mathématiques selon I'age
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Le graphique 1.9 montre qu’en mathématiques, lesijggs « a jour d’age » et «en
retard d’age » seraient d’efficacité équivalente.

L’application de la procédure avec égalité des mogs du test de Student permet de
tirer les conclusions suivantes :

a)- En francais

Etant donné la valeur du test t de Student ég@ld @4 pour un degré de liberté de

1013 et une signification bilatérale (0,854) supéme a la valeur seuil 0,05, le test est non
significatif. Nous acceptons I'hypothése nulle amazins de 5% de chance de nous tromper.
Nous pouvons conclure que les performances scolaren francais des éleves de notre
étude ne dépendraient pas du fait que I'éléve saita jour d’age » ou « en retard d’age ».
Ainsi, les performances des éléves « en retard d@g ne sont pas plus élevées que celles
des éleves « a jour d’age ».

b)- En mathématiques

Le résultat non significatif du test de Studentduoha l'acceptation de I'hypothése

nulle au seuil de %. Il n'y a pas de variation des performances scolees en
mathématiques entre les deux groupes (a jour d’ageu en retard d’age). En effet, la
valeur t du test est égale a 0,024 pour un degrébddé égal a 1013 et une signification
bilatérale (0,961) supérieure a la valeur seu0,0
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Synthese 1: Résultats de l'étude sur les performes des éleves en francais et en
mathématiques selon leur age

Au total, les résultats du test t de Student ne pas significatifs pour le francais, ni
pour les mathématiques. lls permettent dans leegtande cette recherche de conclure que les
performances scolaires des éléves dans ces daiplidiss ne varient pas selon I'age.

Quels renseignements révelent les rechercheseungsisur la relation entre I'age et les
niveaux de performance scolaire des éleves ?

De maniére générale, la méthode du PASEC, mesdeanprogres dans lI'année, tend a
montrer que les progrés sont moindres aux ageséwgs (CONFEMEN, 1999), alors que
'enquéte MLA qui recueille des données ponctueltasl a souligner un effet de maturité
suivant lequel I'age influencerait positivementni@eau en cours d’année (Demeuse & al.
(2005).

La relation est positive dans plusieurs étudesudze et Mingat (1989) ont également
observé des tendances similaires au Togo; en kffeiyeau de performance au test était plus
élevé chez les éléves ageés (8 ans) que chez kegephes (6—7 ans). De plus, Schwille (1991)
et Barahinduka (2006) ont trouve, dans leurs étadeBurundi, que plus les éleves étaient
ageés, plus leur niveau de performance était él@gs.résultats similaires ressortent de I'étude
de Duru-Bellat et Jarousse (1989) au Niger.

S’interrogeant sur I'effet des redoublements qlorejent les ages des apprenants a
I'Université de Dakar, Sall (1996) a trouvé que &adiants les plus jeunes (17-21 ans)
obtiennent généralement de meilleurs résultatsque qui sont plus agés (21 ans et plus).

La relation entre I'age et les résultats des él&lest cependant avérée non significative
dans I'étude de Diambomba et al. (1996) au Toga &€tnde du méme auteur menée sur deux
niveaux différents en Centrafrique, en 1997, révélae relation négative au CM1, mais
positive au CP2.

Pourquoi dans notre recherche, les performanceéléess « a jour d’age » et celles des
éleves « en retard d’age » ne varient-elles pas ?

Il n'est pas improbable que d'autres variables tajgns d’emprise sur la variable
dépendante que la variable age. Nos résultats ng permettent pas de nous prononcer de

facon plus précise sur cette interrogation.
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1.2.2. Performances des €léves en francais et entinganatiques selon le genre

A propos des éleves, nous nous posion@uastion probleme de recherchen°2 de
savoir :Les performances scolaires des éleves en framtas mathématiques varient-elles
avec le genre des éleves ?

A cette question nous formulionhypothése de recherche n°2suivante : Les
performances scolaires, en francais et en math@mues, des éléves « garcons » sont plus
élevées que celles des éléves « filles ».

Dans cette section nous tentons de comparer ldsrpances (sur 20 points) des
éleves selon le genre. Ainsi I'étude s’intéressle@x groupes contrastés: (a) 547 gargons et
(b) 468 filles. Elle cherche de prime abord a réjgena la question suivante: les
performances scolaires des éléves en francais ebtathématiques varient-t-elles selon le
genre des éleves ?

La présentation des indices de tendance centrale dispersion des performances des

éleves selon le sexe va nous aider a répondre@intgrrogation.

Tableau 1.13 : Indices statistiques des performanseales éléves en francais selon le genre

Genre Fréquence | Moyenne | Ecart-type

Gargon 547 7.66 2,988
Fille 468 7.02 2,919
Total 1015 7.37 2,972

La performance moyenne en francais (tableau 1.@8) la totalité des 547 garcons se
situe a 7,66 tandis que celle des 468 filles est,d2 points. En moyenne, chez les gargons,
les performances individuelles s’écartent de 2 9@8ts par rapport a la moyenne. Chez les
filles, les scores individuels s’écartent de 2,94#nts. La représentation graphique des
performances moyennes des éleves en francais @opaesser que le groupe des garcons est
plus performant que celui des filles.
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Graphique 1.10: Représentation des performances mennes des éléves en frangais

selon le genre
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Cependant en considérant la totalité de I'échantilL015 éléves), la moyenne des
performances en francais (7,66) des 547 garcorsiestlevée que celle des 468 filles (7,02)
de 0,64 point. Dans la mesure ou cette difféerehseée est en-deca de 5 points, elle peut
étre qualifiée de négligeable.

En mathématiques selon le genre, la performanceenmay (tableau 1.14) pour la
totalité des 547 garcons se situe a 8,29. Ellde3t54 pour la totalité des 468 filles.

Tableau 1.14: Indices statistiques des performanse moyennes des éleves en

mathématiques selon le genre

Genre Fréguence | Moyenne | Ecart-type

Gargon 547 8,29 5,315
Fille 468 7.54 5,114
Total 1015 7.94 5,234

Le graphique 1.11 en donne un apergu.
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Graphique 1.11 : Performances moyennes des élévesmathématiques selon le genre
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Il apparait a travers ce graphique que le grougegdecons est plus efficace que celui
des filles. Mais, la différence du score moyenestgs deux groupes (0,75), peut étre qualifiée
de négligeable.

Les résultats (t = 3,454 ; ddl = 1013 ; signifioatibilatérale) 0,001) du test de Student
(test significatif) nous permettent de rejeter pbthése nulle et d’accepter I'hypothese
alternative au seuil de 5%lous pouvons conclure avec moins de 5% de chance mgus
tromper, gu’en francais, les performances moyenneses €léves garcons sont plus élevées
gue celles des filles et qu’il en est de méme poliensemble de la population de
référence

Concernant les « mathématiques », la procédure égalité de variances du test de
Student (t = 2,284 ; ddl = 1013 ; significationlg@ibérale) = 0,023), montre que le test le test
est significatif (0,023 < 0,05En conséquence, nous admettons avec moins de 5% de
risques d’erreur, que les performances moyennes deagarcons sont plus élevées que

celles des filles dans la population de référence.
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Synthese 2 : Résultats des tests statistiquesesipérformances des éléves en francgais et en
mathématiques au regard du genre des éleves

L’analyse des résultats statistiques indique gaesleves garcons ont tendance a avoir,
le plus souvent, des performances scolaires plegéés que celles des éleves filles en
mathématiques et en francais.

Dans notre étude il y a différence de réussitensielgenre des éléves en mathématiques
et en francais parce que ces disciplines scoledégpsierent du travail personnel en dehors du
cadre scolaire. Or, les sollicitations ménagereliphes dont font I'objet les filles de retour a
la maison, les désavantageraient. Du co(t, le tetepsnt étre réservé aux exercices de
consolidation des acquis se voit amoindri, s’ilst’pas inexistant. De plus, nous pensons que
les petits scénarii imaginés par les enseignantsiteation d’enseignement apprentissage
pour impliquer les éléves seraient une voie destrassion des stéréotypes de genre
défavorables aux filles.

Dans des études menées dans des pays en voiealepgpé&ment, de nombreux auteurs
ont observé que les garcons réussissent miewegudélés (Heyneman, 1981; Diambomba &
Ouellet, 1992 ; Sall, 1996).

Mingat et Jarousse (1989) au Togo et Diambomba7(168 Centrafrique trouvent une
liaison négative et significative entre I'age etrémdement scolaire chez les filles. Quant a
Duru-Bellat et Jarousse (1989), Barahinduka (2008), observent une liaison non
significative respectivement au Niger et au Buruidiidiant le phénoméene du redoublement,
Kantabaze (2006) observe au Burundi que le genit&lége n’'avait aucune relation avec le
redoublement.

Selon Lemrabott (2003), toutes choses égales paunrai les filles progressent moins
bien que les garcons dans les deux disciplinebdammathématiques) ; cependant, c’est en
mathématiques que l'effet sexe est trés significhe désavantage des filles est de -1,7
points.

En 1990, Duru-Bellat fait observer I'avantage dag;gns sur les filles dans les matieres
scientifiques.

Au Sénégal, la difféerence de moyennes en mathéugatigelon le genre des éléves est
statistiguement significative, en faveur des gascoau seuil de signification de 0,01
(UNESCO-UNICEF, 2000). A ce propos, Jarousse egitiri1992), concluent que le fait que
les filles réalisent de moins bonnes performancetages par rapport aux gargcons montre

que les différences observées pourraient avoingsiement une dimension culturelle. Pour
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Duru-Bellat (2003) de méme que Suchaut (2002)étests de performances observés entre
filles et garcons dépendent plutdt de la naturdiees proposeées.

Sur un échantillon d’éleves haitiens, Philippe @9@'a pas observé de relation
significative entre le sexe et le rendement soeldtn effet les performances des éleves en
francais et en vie courante ne présentent pasfideetice significative entre garcons et filles
(UNESCO-UNICEF, 2000).

En £ année fondamentale en Mauritanie, I'effet sexecestsiment neutre dans les
différentes disciplines (Jarousse & Suchaut, 20C@Ependant, en Céte d’lvoire, une étude
menée par le PASEC (CONFEMEN, 1998) montre qudilles de 2™ année du primaire
obtiennent de meilleurs taux de réussite en frangaiest a pareille conclusion qu’aboutit
I'étude internationale sur la lecture menée p&A’len 1990-1991 (UNESCO, 2000).

Nous pensons pour cette recherche que I'effet ssk&rés présent et qu’il peut étre lié
avec le contexte de cette étude. Une réflexion ppgprofondie sur la répartition
socioculturelle des taches au sein de I'espacedlifdrat sur certains stéréotypes culturels de

genre pourrait aider a mieux cerner leurs possibiefications scolaires.
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1.2.3. Performances des éléves en francais et enthdanatiques selon la langue

parlée le plus souvent a la maison

A cette étape de la recherche, nous nous posidpsdation probléme de recherche
n°3 suivante les performances des éleves en francais et en matities varient-elles avec
la langue parlée a la maison ?

A cette question nous formulions I'hypothése deheeche n°3 a savoir les
performances scolaires, en francais et en math&ues, des éleves qui parlent francais
(langue d’enseignement) a la maison sont plus élgue celles des éléves qui ne parlent pas
francais a la maison.

Nous avons relevé sur un échantillon de 1015 é]daelangue parlée a la maison et
leurs performances au test de fin de cycle élénrené francais et en mathématiques. Il
s’agit pour nous de comparer les performances2@8yooints) de ces éleves en fonction de la
langue parlée a la maison. Pour faciliter la ligéides données et en dégager les
significations, il nous a paru nécessaire de rameetée variable a deux modalités.

Ainsi I'étude s’intéresse a deux groupes : 8 élgatant francais a la maison et 1007
éleves parlant la langue locale a la maison. Lagmi@tion de quelques indices statistiques
des performances des éléves en francais et en matihées selon la langue parlée a la
maison, va nous permettre de tester cette hypaothése

Tableau 1.15 : Indices des performances des élewsfrancais selon la langue parlée a la

maison
Langue parlée Fréquence | Moyenne | Ecart-type
Langue locale 1007 7,32 2,911
Francais 8 13,63 4,081

En francais, la performance moyenne (Tableau J&6) les 8 éleves parlant francais a
la maison se situe a 13,63 contre 7,72 pour leg #@Y¥es parlant la langue locale.

En moyenne, les performances individuelles en &i&ng'écartent plus de la moyenne
pour les 8 éléves parlant francais (4,081 point® pour les 1007 éléves parlant la langue
locale (2,911 points). Le graphique 1.12 nous dammepercu de la performance moyenne

selon les deux groupes.
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Graphique 1.12 : Performances moyennes des élevesfeancais selon la langue parlée le

plus souvent a la maison
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La moyenne des performances en francais (13,638d&gves parlant francais a la
maison est plus élevée que celle des 1007 éley&?) @Farlant la langue locale de 6,31 points.
Cette différence observée peut étre qualifiée glaifgtative.

Tableau 1.16 : Indices des performances des élevas mathématiques selon la langue

parlée a la maison

Langue parlée Fréquence | Moyenne | Ecart-type | Médiane
Langue locale 1007 7,90 5,207 7
Francais 8 13,19 6,393 14,33

Les 8 éleves parlant francais a la maison ont usdgopnance moyenne en
mathématiques de 13,19 et la valeur médiane se &iti#t,33 (Tableau 1.16). Pour ce qui est
des 1007 éléves parlant la langue locale a la maisor performance moyenne est de 7,90 et

la valeur médiane, 7 (Graphique 1.13).
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Graphique 1.13 : Performances moyennes des élévesmathématiques selon la langue

parlée le plus souvent a la maison
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Il ressort de ce graphique que la moyenne des npesiftces en mathématiques (13,29)
des 8 éleves parlant francais est plus élevée 2 mints que celle des 1007 éléves (7,90)
parlant la langue locale a la maison. Cette difféeecobservée semble significative.

Quels renseignements nous apporte I'applicatiotesiustatistique ?

Le résultat (t = 6,085 ; ddl = 1013 ; significati¢llatérale) = 0,000) de la procédure
avec égalité de variances du test de Student eangdis », est significatif. Nous rejetons
donc I'hypothese nulle et acceptons I'hypotheseradttive au seuil de 59%ous pouvons
affrmer avec moins de 5% de chances de nous trompequ’en francais, les
performances des éleves parlant le plus souvent frgais a la maison sont plus élevées
que celles des éleves qui parlent le plus souveatdngue locale a la maison.

En « mathématiques », le résultat du test de Stu@&tuadent t = 2,857 ; ddl = 1013 ;
signification (bilatérale) = 0,004) est signifidaéiu seuil de 5%. Nous rejetons I'hypothése
nulle acceptons I'hypothése alternatiize mathématiques, nous pouvons dire, avec moins
de 5% de risques d’erreur, que les performances meynes des éléves parlant le plus
souvent francais a la maison sont plus élevées quelles des éléves qui parlant la

« langue locale » le plus souvent a la maison.
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Synthese 3 : Résultats des tests statistiquesesipérformances des éléves en francgais et en
mathématiques selon la langue parlée le plus souveta maison

En francais comme en mathématiques les résultatesiu de Student sont toujours
significatifs. Dans les deux cas, les performarisseéléves de notre échantillon varient avec
la langue et que le groupe des éléves qui panantéis a la maison obtient les performances
le plus élevées.

De facon générale, les scores enregistrés daresreetierche ont révélé que le niveau
de performance aux tests de fin de cycle élémentst généralement plus bas en francais
qgu’en mathématique. Ceci parait logique puisquidecais est parlé fonctionnellement par
un faible nombre de gens. La majorité des élewesant exposés que lorsqu’ils arrivent dans
le systeme scolaire. Le paradoxe reste donc queaiezont appelés a apprendre dans une
langue qu’ils ont a apprendre en méme temps.

Les variations significatives en fonction de lagae parlée le plus souvent a la maison,
enregistrées dans nos calculs semble confirmeprams et révélent que les performances
des éleves sont inégales selon que I'éléve prat@pkis souvent le frangais ou non. Dans ce
sens, une étude récente PASEC Sénégal (CONFEMENE&2A07) indique que les éleves
sénégalais parlant le frangais a domicile ont rdage de garder un meilleur niveau de
performance tout au long de leur cursus comparatvi a leurs camarades ne parlant pas le
francais a domicile.

En effet, I'éleve bénéficie du fond culturel defamille si celle-ci pratique la langue
d’enseignement. Ainsi, selon CONFEMEN (1999), lagibilité de parler souvent le francais
a la maison lui est réellement bénéfique, en pditicen deuxiéme année. Cette observation
est corroborée en 2007 par I'étude de CONFEMEN Et En effet, selon Carron et Chau
(1998), la faculté donnée au pere et/ou a la mé&aick ou de lire le francais, de méme que
la possibilité donnée a I'éleve de pratiquer régelinent le francais, favorisent réellement les
résultats de celui-ci.

Ainsi, la langue parlée le plus souvent & la maestrtres importante dans la mesure ou
'influence du milieu socioculturel de l'enfant swa progression se confirme. Selon
Lemrabott (2003), les enfants dont les parentepate Hassanya a la maison progressent en
arabe de 6 points comparativement a leurs camarpde® parlent pas cette langue dérivée
de l'arabe.

En Guinée, l'existence d'un probleme de langue aidhire dominante fait que

I'éducation des parents se traduit en maitriseadtargue francaise. Cette maitrise de la
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langue aurait plus d’incidence sur les résultatdas®s des apprenants que les indicateurs
socio-économiques qui n’auraient en eux-mémes avicwidence (Carron & Chau, 1998).

L’enseignement dans une autre langue que la lamgernelle, comme cela se produit
dans la plupart des pays en Afrique au sud du Sabarait pour conséquence de ralentir
I'apprentissage (Lockheed & Verspoor, 1990 ; UNESQQO05). Gimeno (1984) note que
I'utilisation de deux langues (vernaculaires etmportée) peut entrainer I'échec scolaire
lorsque I'une des deux domine ou lorsqu’il exises différences, tenant au prestige et a la
considération sociale qui leur sont attachés. et @bsitif peut toutefois étre observé si les
deux langues sont utilisées également comme véhituhe culture qui n’a pas toujours été
valorisée par 'école.

Dans le cas du Sénégal, les matieres enseignéesmohreuses et diverses mais toutes
sont dispensées en frangais. Aussi ce contextéestisicbeaucoup d’interrogations. Faut-il,
utiliser les langues nationales et faire appelraeddé de traduction (version) pour enseigner
le francais ? Ou alors faut-il employer directemientangue francaise ? Si oui, a l'aide de
quels procédés I'éducateur entrera-t-il en comnatino avec ses éleves ? Comment
parviendra-t-il a leur donner I'enseignement etjdelle facon agira-t-il ? (Ly, 2001)

On pourrait se demander dans quelle mesure ce di#qoérmet-il aux apprenants de
bien comprendre cette langue d’enseignement osididation les programmes, surtout ceux
qui ne parlent pas le plus souvent le francaisradeson ?

Dans le contexte de notre étude, les difféerencgsedermances observées au test de fin
de cycle élémentaire en francais et en mathématiqpeuvent étre expliquées par
I'insuffisance maitrise de cette langue d’enseigenpar les apprenants. Ce qui obligerait
les enseignants de I'élémentaire a recourir auguas parlées par les éléeves (langues locales)
pour expliquer les contenus des enseignements.

Toutefois, dans cette étude, nous ne saurons diéeérées résultats concernant la
variable « langue parlée a la maison » a cause darété des éléves qui parlent francais le
plus souvent a la maison (8 sur un échantillorl gl 015 éleves).

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

127



1.2.4. Performances des éléves en francais et entindematiques selon I'antécédent

scolaire
Les indicateurs de I'antécédent scolaire reteramigmdt|’absence de redoublement et le
redoublement au moins une fois dans le cycle.

Les tableaux 1.17 et 1.18 présentent respectivepesijues indices statistiques des
performances obtenues (sur 20) en francais et ¢hématiques au test de fin de cycle
élémentaire par 1015 éléves ayant un antécéddairscdifférent.

Tableau 1.17 : Indices statistigues des performansedes éleves en francais selon
I'antécédent scolaire

Antécédent scolaire Fréquence  Moyenne | Ecart-type

Jamais redoublé 302 7,98 3,176
Redoublé au moins 1 fois 713 7,11 2,844
Total 1015 7,54 2,972

En francais, les performances observées chez &®<Iqui n'ont jamais redoublé
s’élevent a 7,98 en moyenne contre 7,11 chez ceuwor redoublé au moins 1 fois. En
moyenne, les performances individuelles s’écartt3,176 points selon I'écart type du
premier groupe. Chez les redoublants, elles s'écade 2,844.

La représentation graphique des performances megeen francais selon les deux
groupes correspond au (Graphique 1.14).

Graphique 1.14 : Performances moyennes des éleves francais selon I'antécédent

scolaire

Jamais doublé

O Redoublé au moins 1 fois
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En francais, le graphique 1.14 révéle que le sowgen le plus élevé (7,98) est pour le
groupe des éléves qui n'ont jamais doublé. Le mélesé (7,11) est pour le groupe des
redoublants. Les dispersions des performances ithdilles des deux groupes sont tres
voisines I'une de l'autre (5,255 et 5,192).

Pour ce qui est des mathématiques, la performamgeme observée chez les éléves
qui nont jamais doublé est supérieure (7,96) &eahh groupe d’éléves qui ont redoublé au
moins 1 fois (7,93) (Tableau 1.18).

Tableau 1.18: Indices statistiques des performanse moyennes des éleves en

mathématiques selon I'antécédent scolaire

Antécédent scolaire Fréguence | Moyenne | Ecart-type

Jamais redoublé 302 7,96 5,192
Redoublé au moins 1 fois 713 7,93 5,255
Total 1015 7,94 5,234

Le graphique 1.15 (mathématiques), laisse apparaite la performance moyenne des
éleves la plus élevée (7,96) correspond a la cagéggamais redoublé » et la moins élevée
(7,93) est observée chez la catégorie «redoublénains 1 fois ». La représentation
graphique des moyennes obtenues par les deux daged&léves, dans les deux disciplines,
donne I'apercu du Graphique 1.15.

Graphique 1.15: Performances moyennes des éleves anathématiques selon

'antécédent scolaire
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Cet apercu descriptif (Graphique 1.15) indique lgsgremiers (jamais doublé) seraient
plus performants que les autres (Redoublé au maeiesfois). La différence de 0,03 point
peut étre qualifiee de négligeable. Elle est ieign a 5 points.

Nous nous posions comni@uestion probléme de recherche n°4Les performances
scolaires, en francais et en mathématiques vaedat avec I'antécédent scolaire des
éleves ?

A cette question nous formulions I'hypothése deheeche n°4 suivante Les
performances scolaires, en francais et en mathéues, des éleves qui n'ont «jamais
redoublé » sont plus élevées que celles des éyad « redoublé au moins une fois au
cours de leur scolarité ».

Concernant les performances en francais, les aésude la procédure avec égalité de
variances du test de Student révelent un testfggtii (t = 4,319 ; ddl = 1013 ; signification
(bilatérale) = 0,000). A ce titre nous rejetong/pbthése nulle au seuil de 5%0us pouvons
affirmer avec moins de 5% de risque de nous trompeque les performances des éléves
qui n‘ont « jamais doublé » sont plus élevées queltes des éleves qui « ont doublé au
moins une fois au cours de leur scolarité ».

La méme procédure aboutit & un test non signifieatimathématiques (t = 0,076 ; ddl =
1013 ; signification (bilatérale) = 0,936). Nouseptons I'hypothése nulle au seuil de 5%.
Nous concluons avec moins de 5% de risque de noummper que les différences
observées en mathématiques, entre les groupes « gsdoublé » et « redoublé au moins
une fois au cours de la scolarité » sont dues affet du hasard au regard de I'antécédent
scolaire de 'éléve
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Synthese 4 : Résultats de l'analyse sur les perfantes des éléves en francgais et en
mathématiques selon I'antécédent scolaire

L’analyse des résultats statistiques indique geegléves n’ayant jamais redoublé ont
tendance a avoir, le plus souvent, des performarcekires meilleures en francais. En
mathématiques, le test montre qu’il N’y a pas di&dince entre les performances des éléves
qui n'ont jamais doublé et celles des éleves qtiremoublé au moins une fois.

On remarque entre autres que l'antécédent scotaitme grande importance dans
I'explication des différences d’apprentissage déses de 8" année en Guinée (Houngbedii,
2007 ; PASEC, 2002).

Bien souvent, la réponse a I'échec scolaire ehide redoubler les éléeves. Au Sénégal
les taux de redoublement restent tres élevés (MHE9)2 Cette mesure est colteuse et son
efficacité est contestée. Le PASEC a mené unexiéflesur cette thématique. Outre
I'inefficacité de la mesure, il a été montré que décisions de faire redoubler les éleves ne
sont pas faites partout sur les mémes bases. lisialéoe semble donc pas seulement basée
sur la performance des éleves.

Aux effets néfastes du redoublement s’ajoute urggmamtation de la probabilité de
quitter le systeme scolaire, comme le montre Katal§2010). Deux effets peuvent se cacher
derriére cette variable. Premiérement I'effet didoreéblement en tant que tel. Est-il soutenable
que les éleves ayant redoublé progressent pluseguerutres ? Le deuxieme effet pouvant se
loger derriére cette variable fait référence atidae les éléves ayant redoublé sont ceux aussi
qui éprouvent le plus de difficulté dans leur sdataet il est donc normal que ces éleves ne
progressent pas au méme rythme que les autres (ERSR & ME, 2007).

Du fait de ces deux effets, il serait hasardeux cdeclure sur [l'efficacité du
redoublement dans la mesure ou le résultat faitarguer que le coefficient associé au
nombre de redoublement est négatif et significatif francais en %® et 5™ année. En
revanche ce facteur ne ressort pas en mathématiques

Au final, le redoublement ne réussit pas a amélites résultats des éléves puisque
ceux ayant connu plus de redoublement progressemtsnvite que les autres au cours de
'année, marquant ainsi la persistance des ditisu{Kantabaze, 2010 ; CONFEMEN & ME,
2007).

L’item n°4 (Annexe 2) du questionnaire (nous a perdien savoir plus sur le passé
scolaire des éleves. Ainsi, les données recueftiesobserver qu’une proportion importante
(70,2%) dit avoir doublé au moins une fois au cales années précédentes de leur cursus

scolaire contre 29,8% qui déclarent n'avoir jantiigblé antérieurement. De tels résultats, en
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plus de mettre au grand jour 'ampleur de la pregigu redoublement dans le contexte de
notre étude, repose le probleme de sa pertinertle.r®ans quelle mesure peut-on soutenir
que le redoublement était profitable ou non au%0d’apprenants ayant redoublé au moins
une fois ? N'auraient-ils pas réussi comme leseayusans redoublement ?

Le fait que dans notre étude les éléves qui n‘amiajs doublé ont tendance a avoir, le
plus souvent, des performances scolaires plus &exme francais que celles des éleves qui ont
redoublé au moins 1 fois nous laissent penser epi€leves redoublants auraient développé
un désintérét pour les études qui les améneraitod ane attitude négative vis-a-vis de
I'école. De plus le fait d’avoir été devancés paurs camarades de classe renforcerait ce
sentiment qui aurait affecté négativement leur ggerbnce scolaire a la sixieme année du
primaire surtout au test final.

Une réflexion plus approfondie sur cette réalitéisn@onduit a faire remarquer que
lorsque les éléves totalisent un grand nombre d®uldements, cela témoigne d'une
inadaptation scolaire « sévere ». A cet effet, mspérer combler ce déficit d’acquis scolaires
la répétition des « cours » et du programme s’affsenme étant la seule alternative pour

espérer améliorer leur niveau.

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

132



1.2.5. Performances des éléves en francais et entidanatiques selon le genre et
I'antécédent scolaire
Dans cette section, nous avons voulu en savoirquu$orientation des performances
des éleves de I'échantillon. Pour ce faire, lesaldes genre et antécédent scolaire ont été
croisées. Le graphique qui suit récapitule lesguerdnces moyennes des éleves en francais
selon le genre et 'antécédent scolaire.
Graphique 1.16 : Présentation des performances mogees des é€léves en francais selon

le genre et 'antécédent scolaire
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Il ressort de ce graphique 1.16 que les groupegseptés par les « garcons et jamais
doublé » et les « filles et jamais doublé » sosfpkeis performant en francais.

La méthode des comparaisons multiples de Bonferauniseuil de 5% montre des
difféerences de moyenne significatives entre le®gmies suivantes: garcons et jamais
doublé/garcons et redoublé ; garcons et jamaislébilies et redoublé (Tableau 1.19).

Tableau 1.19 : Différence des moyennes en francaslon la catégorie d’éléves

. Différence
Variable (I) Genre et (J) Genre et de moyennet Signification
dépendante antécédent scolaire antécédent scolaire (1-J) ]
Performance | garcons et jamais garcons et redoublé ,96(*) ,002
en francais | double filles et jamais doublé 80 116
filles et redoublé 1,50(*) ,000
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A Tlinstar du francais, nous nous sommes intéreds€orientation prise par les
performances des éléeves en mathématique au regsdvariables croisées, genre et
antécédent scolaire. Le graphique 1.17 fait étatréleultats du croisement.

Graphique 1.17 : Présentation des performances mogees des éléves en mathématiques

selon le genre et I'antécédent scolaire
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En recourant a la méthode des comparaisons malii@eBonferroni, au seuil de 5% on
observe des différences de moyenne significatiné® e gargons et jamais doublé/garcons et
redoublé ; garcons et jamais doublé/filles et rétd(Tableau 1.20).

Tableau 1.20 : Différence des moyennes en mathénmaies selon la catégorie d’éleves

Variable (I) Genre et (J) Genre et Différence Co
. 2 . Y/, .| de moyenneg Signification
dépendante antécédent scolair¢ antécédent scolaire (1-J)
Performance en | garcon et jamais | garcon et redoublé 54 1,000
mathématiques | doublé fille et jamais doublé 1,61(%) 047
fille et redoublé ,93 342

1.2.6. Selon le type d’éleves
a) — En francais
Apres avoir défini antérieurement la typologie d&s/es, voyons a présent 'état des
performances moyennes des éleves selon le typevd®(Tableau 1.21).
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Tableau 1.21 : Performances moyennes des apprenasets francais selon le type d’éléves

Typologie des éléves FréquenceMoyenne.| Médiane. | Ecart- Type | Rang
Type 1 : Fille a jour et pas doublé 108 7,46 7,21 3,11 5
Type 2 : Fille a jour et doublé 126 6,70 6,17 2,849 8
Type 3 : Fille en retard et pas doublé 23 7,87 7,33 2,897 3
Type 4 : Fille en retard et doublé 211 6,89 6,50 2,837 7
Type 5 : Gargon a jour et pas doublé 137 8,22 7,83 3,171 2
Type 6 : Gargon a jour et doublé 131 6,98 6,50 2,843 6
Type 7 : Gargon en retard et pas doublé 34 8,76 8,33 3,443 1
Type 8 : Gargon en retard et doublé 245 7,57 7,17 2,805 4
Total 1015 7,37 7,17 2,972

L’analyse des résultats du tableau 1.21 classiyde 7 (garcon en retard d’age et
n'ayant pas doubl€) en téte du classement avecane snoyen de 8,76 points et le mode le
plus élevé (8) ; suivi successivementtgpe 5 (garcon a jour d’age et n‘ayant pas doublé)
avec 8,22 points et 8 de mode ;tgpe 3 (fille a jour d’age et n’ayant pas doublé ave®77,
points ; et suivi duype 8 (garcon en retard d’age et ayant doublé) avecpamrmance
moyenne de 7,57 points (Graphique 1.18).

Graphique 1.18 : Performances moyenne des élevesfeamncais selon le type d’éleve
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Type déleves
Ces résultats (Graphique 1.18), présentent le grdep €léves garcons, en retard d’age
et n‘ayant jamais doublé comme le type le plusquarant en francais. Les garcons a jour
d’age et n'ayant jamais doublé, de méme que léssfin retard d’age et n’ayant jamais

doublé se positionnent respectivement % & 3™ place.
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— En mathématiques

Pour ce qui est des mathématiques, le tableaudliri®fices statistiques prend la méme

orientation que celui des scores du francais.

Tableau 1.22: Performances moyennes des éleves mathématiques selon le type

d'éléeves

Typologie des éleves FréquencgMoyenne.| Médiane | Ecart-Type | Rang
Type 1 : Fille a jour et pas doublé 108 6,99 6,08 5,243 8
Type 2 : Fille a jour et doublé 126 8,02 6,58 5,540 5
Type 3 : Fille en retard et pas doublé 23 7,33 7 4,746 7
Type 4 : Fille en retard et doublé 211 7,55 6,83 4,818 6
Type 5 : Garcon a jour et pas doublé 137 8,51 7,33 5,175 2
Type 6 : Garcon a jour et doublé 131 8,06 7,33 5,964 4
Type 7 : Garcon en retard et pas doublé 34 9,25 8,17 4,996 1
Type 8 : Garcon en retard et doublé 245 8,14 6,67 5,75 3
Total 1015 7,94 7 5,234

Lillustration du graphique 1.19 place le type &dmarcons en retard d’age et n'ayant

pas doublé en premiére position avec une perforenamyenne dé,25 points Les types 5

(Gargon a jour et pas doublé),8 (Garcon en retard et doublé)et 6 (Garcon a jour et

doublé) viennent au 2" M et £™ rang avec respectiveme®ibl ; 8,14 et 8,06 pointde

performance moyenne (tableau 1.22).

Graphique 1.19: Performances moyennes des élevas mathématiques selon le type

d'éleves
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Selon le graphique 1.19, le groupe représentéegaglévegarcons, en retard d’age et
n'ayant jamais doublés s’avére étre le type le plus performant en mati&ues. Les
garconsa jour d’age et n'ayant jamais doublé de méme quées filles, a jour d’age et

n’ayant jamais doublé se positionnent respectivement &0°2t 3™rang.
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Synthese 5 : Résultats de I'analyse des performarbes éleves en francais et en

mathématiques selon la typologie des éléves

En francais comme en mathématiques les résultatdastypologie des apprenants
prennent une double orientation. Le fait d’étrecgaret en retard d’age semble avoir une
importance selon nos résultats. En effet il resslertnotre analyse des résultats que les
garcons qui n'ont jamais connu de redoublemerdpet I'dge actuel (13 ans et plus) dépasse
'age attendu a cette étape du cycle (11-12 ams)t ks plus performants. Leur maturité
psychologique pourrait sans doute expliquer ce&t#dité. Les filles qui pointent & 1&% ou
5°™ place respectivement en francais et en mathénestiqnt redoublé ou sont en retard
d’'age.

Dans le contexte de notre étude, les difféerencgsedermances au test de fin de cycle
élémentaire en francais et en mathématiques, peldtem expliquées en tenant compte
d’abord du genre. L'age et le genre se comporteninece des variables renforgatrices des
facteurs de performance. Cette réalité n'est pas savrir des pistes de réflexions pour

expliciter de maniéere plus approfondie cette réalit
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Synthése du chapitre 1 : Caractéristiques des &ale CM2

Ce chapitre a traité des caractéristiques prédistiges performances scolaires des
éleves dans le contexte de notre étude. Les casticpges retenues sont I'age, le genre,
I'antécédent scolaire et la langue parlée le phuswent a la maison.

1015 éleves ont répondu au questionnaire et lles fieprésentent 46,11% des effectifs
des enquétés. Les éleves sont en moyenne agés deslsdt plus, alors qu’on devrait
s’attendre a un age de 11-12 ans parce qu’'un @keet en premiere année a 6-7 ans aura
11-12 ans en sixieme année primaire, s’il n'a pagteé.

L'age des éléves ne module pas sensiblement leorpances au CM2. Nous
observons que les éléves qui étaient a jour d’'d@elR ans) avaient des performances en
francais et en mathématiques semblables. Ce phémopwurrait s’expliquer par le fait que
dans notre étude d’autres facteurs sont plus prégsar les performances que celui de I'age.

Le genre de 'éleve apparait lié a la performadeceCM2, les scores moyens des éleves
sont significativement différents aussi bien emdas qu’en mathématiques. En effet la
performance moyenne des garcons est plus élevéeeatjeedes filles. Pourquoi, dans notre
recherche, la moyenne des scores des garconsdifédie de celle des filles ? Les aspirations
des garcons seraient plus grandes que cellesligss A cet effet les attentes des gargons vis-
a-vis de l'école tendraient d’'une maniére génémalénfluencer leur engagement, leur
détermination et leur persévérance a reussir aléec

A l'inverse, les aspirations inculquées des fil¢ant moins grandes, les influencent en
guelque sorte a s’engager moins et a persévéremsnwil’école. En effet les filles ne
percevraient pas assez la rentabilité et 'apperfétole dans le role qu’elles auront a jouer
plus tard dans leur vie d’adulte, surtout dans antexte rural. La limite de cette vision
projective (imputable a I'’école) déterminerait arelgjue sorte 'engagement des éleves filles
dans les activités d’apprentissage scolaires.

Il nous a été donné d’observer a travers I'anatieserésultats statistiques que les éleves
«en retard d’age » ont tendance a avoir, le ptusrent, des performances scolaires plus
élevées en mathématiques. En mathématiques, lesgieupes ont des scores semblables.
Or, dans ce dernier cas, nous devrions nous atende que le groupe des éléves en retard
d’age obtiennent des performances plu élevées ldansesure ou ces derniers répétent le
programme. Ceci nous conduit a nous interroged’stiicacité réelle du redoublement. Si
I'objectif du redoublement est I'amélioration dweau des éléves les moins performants,

alors il ne serait pas atteint en mathématiques.
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Les résultats issus de la typologie des élevesptést successivement les garcons en
retard d'age et n’ayant jamais doublé, les gar@msetard d’age et n'ayant jamais doublé
comme le groupe le plus performant. La prise enptentdes performances scolaires des
apprenants au regard de la typologie des appredantse le groupe des élevgarcons en
retard d’age et n’ayant jamais doublécomme le type le plus performant en francaisnll e
est de méme pour le groupe dgcons en retard d’age et n‘ayant jamais doubléen
mathématiques. I semble que ce type d’éléves, laules résultats tirerait des avantages
psychosociologiques liés a ces caractéristiquesufiteapsychique, réle socio-familiale joué
I'enfant dans le contexte culturel de I'étude). dreupe des filles en retard d’age et n'ayant
jamais doublé pointent ai™rang en francais. En mathématiques, le groupdiliesa jour
d’age mais qui ont redoublé au moins 1 foise situent au®8®rang, devancé par tous les 4
types d’éleves garcons. Ces résultats viennentderali’hypothese selon laquelle les

performances scolaires des garcons sont plus éleynsgecelles des filles.

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

140



CHAPITRE 2 - PROFIL DES ENSEIGNANTS DE L'ECHANTILLO N

Apres avoir présenté les caractéristiques des €léais nous intéressons a présent a
celles des enseignants.

L’environnement de I'enseignement-apprentissagdaseo dépend dans une large
mesure de la qualité des ressources humaines digmrCela est particulierement vrai pour
'enseignement primaire, ou les éleves n'ont pasoen |'’age d’apprendre seuls. Et c’est
encore plus vrai pour les pays en développemengudout dans les zones rurales, les autres
facteurs qui interviennent dans le processus péjgge, comme les manuels scolaires, sont
souvent rares ou tout simplement inexistants. s, dl arrive assez souvent que dans ces
zones le maitre soit 'une des quelques persomstsiites, voir la seule. Sans maitre il n'y a
pas d’enseignement. Et si les maitres sont décésirag n'ont pas les compétences
pédagogiques nécessaires, les éleves apprendrsipietn.

Malgré tout cela, on dispose de recherche sur déegsion enseignante relativement
limitées pour le Sénégal. Cette étude vise a eoirsdavantage sur les conditions de vie et de
travail des maitres, les raisons qui les ont amanéstrer dans I'enseignement, le soutien
professionnel qu’ils regoivent, leurs relations @ales parents d’éléves, leur satisfaction au
travail, etc.

Il 'y a lieu de préciser ici que notre étude n’a fsu compte de la variable « sexe de
I'enseignant ». Cela s’explique par I'extréme raré¢s enseignantes dans les grandes classes
a I'élémentaire dans la circonscription de Vélirggrendant I'année de I'étude. En effet, les
résultats de I'enquéte nous ont permis de constaier les enseignants du CM2 de
I’échantillon de notre étude étaient tous des homrhes enseignantes préféreraient mieux
intervenir dans les petites classes (C.I, C.P, CEE2) ou selon Lemrabott (2003) elles
enseigneraient mieux a cause de leurs atouts fetoraternels qui leur permettraient
d’établir une relation propice aux apprentissagesahfants de cet age.

L’analyse sur les enseignants porte, donc, sue) &g niveau d’étude et le niveau de
qualification professionnelle. On essaie ensuite ndeux comprendre, par exploration,
comment les conditions de travail, les aspectsede $ituation professionnelle pourraient
aider a expliquer les performances des éleves ?

2.1. Identification des enseignants selon les catadstiques individuelles

L’environnement de l'apprentissage a I'école dépdads une large mesure de la
qualité des ressources humaines disponibles. Litapoe de la qualification peut étre
soutenue et expliguée par I'impact notable que @euavoir la rémunération et les conditions
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d’emploi offertes aux enseignants (UNESCO, 2004hmoe il en est dans tous les emplois
exigeant une qualification qui élargit les possiéd de carriere.

Dans cette étude, I'analyse des informations suefeseignants porte sur I'ancienneté
dans la profession, le niveau d’étude et la qualifon professionnelle.

2.1.1. Selon I'ancienneté dans la profession
Cette étape d’'analyse présente les résultats suerseignants en fonction du

nombre d’années passées dans la profession. Pegnd6l sujets de I'’échantillon, 14 soit
38,9% sont anciens de 6-10 ans; 16 soit 44,4% ¢ de 11-15 ans; 6 soit 16,7% sont
anciens de 16 -25 ans.

Compte tenu de la dispersion et des effectifs damtines classes d’ancienneté, la
variable ancienneté dans la profession a été raree@écatégories d’ancienneté : la catégorie
d’ancienneté comprise entre 6-10 ajeiie et celle des 11 ans et pluan€ier). Répartis
selon ces catégories (Graphique 2.20), 14 ensdignde I'échantillon (38,9%) sont
« débutant » (6-10 ans) dans la profession ; 2%}y sont «@anciens» (11 ans et plus).

Graphique 2.20 : Répartition des enseignants seldiancienneté dans la profession
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Il apparait que I'échantillon concentre plus dikciens» enseignants avec 61,1% que
de «débutants» (38,9%).
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2.1.2. Selon le niveau d’étude
En termes de diplome obtenu, la majorité (58,3%é¢médit le BEPC, BFEM ou le
DFEM (10 années d’études dont 6 primaires + 4 paostaires), et 41,3%, le Bac (13 années

d’études dont 6 primaires + 7 post-primaires).

Graphique 2.21 : Répartition des enseignants selde niveau d’étude
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2.1.3. Selon le niveau de qualification professioefie
Les enseignants du CM2 qualifiés, de notre étutldafres du CEAP ou du CAP),
représentent en valeurs absolues (26/36) et refafix2,2%) le groupe le plus important. En
effet 17 soit 47,2% d’enseignants étaient titukaide CEAP ; 9 soit 25%, du CAP et 10 soit
27,8% d’enseignants étaient sans dipléme profession
Le regroupement des enseignants selon deux maddhtén qualifiés, Qualifies)
donne le résultat suivant : 10 enseignants so@%&ont « Non qualifiés » et 26 soit 72,2%

sont « Qualifiés » (Graphique 2.22).
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Graphique 2.22 : Répartition des enseignants selda qualification professionnelle
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Comme il apparait a travers ce graphique (2.28¢hhantillon de I'étude renferme 2,6
fois plus d’enseignants « qualifiés » que d’ensangs « non qualifies ».
2.1.4. Selon le niveau d’études et la qualificatioprofessionnelle
Dans la totalité des enseignants qui ont partiéipgenquéte, 7, soit 33,3% de
niveau « BEPC ou BFEM », et 3, soit 20% de niveaBaecalauréat », sont « sans
qualification » professionnelle ; 14, soit 66,7% mieeau « BEPC ou BFEM », et 12, soit
80% de niveau « Baccalauréat », sont qualifiés |€Bab 2.23). Avec 7 (7/10), soit 70%
d’enseignants de niveau BEPC ou BFEM non qualifiéghantillon de cette recherche
concentre 2 fois plus d’enseignants de niveau BERCBFEM non qualifiés que de
Bacheliers non qualifiés (3/10 soit 27,78%). De ragimh présente plus d’enseignants de
niveau « BEPC ou BFEM » qualifiés que de « Bachelipialifiés » avec 14 enseignants sur
26 soit 53,85% contre 12 sur 26 enseignants 4635%
Tableau 2.23: Distribution des enseignants selore Iniveau d’étude et la catégorie

professionnelle

Catégorie professionnelle

Niveay d'étude Non qualifiés Qualifiés Total
Effectif | % Effectif % | Effectiff %
BEPC ou BFEM 1 333 14 66,7 21| 100
Bac 3 20 12 80 15| 100
Total 10, 27,78 26| 72,22 36| 100
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Les résultats du croisement se répartissent comésemtes dans le graphique 2.23.

Graphique 2.23: Répartition des enseignants selola catégorie professionnelle et le

niveau d’étude
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2.1.5. Selon le niveau d’étude et I'ancienneté dafesprofession

Catégorie d'enseignants

Les résultats issus de la prise en compte a lalforsveau d’études de I'enseignant

et de son ancienneté dans la profession laissgutraifre que sur 21 de niveau BEPC, ou

BFEM, 8 soit 38% totalisent 10 ans d’expériencegssionnelle et moins (débutants) contre

13 soit 62% d’enseignants anciens dans la profesd. 1 ans et plus (tableau 2.24).

Quand aux 15 enseignants de niveau Baccalauréagit640%, ont moins de 10 ans

d’expérience (débutants) et 9, soit 60%, ont ehtret 25 ans d’ancienneté dans la profession

Tableau 2.24 : Répatrtition des enseignants selonrné/eau d’étude et 'ancienneté dans la

profession
Catémfp Débutants Anciens Total
Niv. d'étude (10 ans et moins) (11 ans et plus)
Effectif % /| Effectif % | Effectif %
BEPC ou BFEM & 38 13 62 21| 100
Bac 6 40 9 60 15| 100
Total 14 39 22 61 36/ 100

Le graphique 2.24 présente cette répartition gu'$li suit :
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Graphique 2.24 : Répartition des enseignants selola catégorie d’ancienneté dans la

profession et le niveau d’étude
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Ainsi, I'échantillon des 36 enseignants compte 2& 1% d'« anciens » dans la
profession, pour 14 soit 39% de « débutants >prbaortion d’enseignants de niveau BEPC,
présente prés de 2 fois plus d'« anciens » (61%) dg « débutants » (39%). La méme
tendance s’observe chez les enseignants de nivaecaBuréat ; il y a 60% d’« anciens »
contre 40% de « débutants ».

Le fait que notre échantillon de recherche coneeptus d'« anciens » enseignants
pourrait s’expliquer par la spécificité du CM2. glus d’étre le dernier cours de I'échiquier
du cycle élémentaire, ce niveau d&%année primaire est sanctionné par un test national
Pour ces raisons, il n’est pas improbable que laguite de bons résultats au test final et les
attentes des parents déterminent par avance Ig dbsienseignants devant tenir ce cours.

2.1.6. Typologie professionnelle des enseignants
La combinaison des réponses recueillies aux questmmrtant sur les variables
niveau d’étude, ancienneté dans la profession guddification professionnelle nous a servi
de base pour dégager la typologie des enseigréatyges suivants s'en dégagent :

Type 1 : BEPC, débutant et non qualifié

Type 2 : BEPC, débutant et qualifié

Type 4 : BEPC, ancien et qualifié

Type 5 : Bac, débutant et non qualifié
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Type 6 : Bac, débutant et qualifié

Type 8 : Bac, ancien et qualifié
Parmi les 8 types définis au départ, seuls 6 s@signts dans I'échantillon de I'étude (tableau
2.25). Les 6 types comptent 36 enseignants répanmne suit :

Tableau 2.25 : Répartition des enseignants selontigpe

Type Effectif| %

Type 1 : BEPC, débutant et non qualifié 719,4
Type 2 : BEPC, débutant et qualifié 128
Type 4 : BEPC, ancien et qualifié 13 36,1
Type 5 : Bac, débutant et non qualifié 2 56
Type 6 : Bac, débutant et qualifié 4111
Type 8 : Bac, ancien et qualifié 9 25

Graphique 2.25 : Répartition des enseignants selda typologie
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Type d'enseignants

Au-dela la diversité des types professionnelseleseignants de type 4 (enseignants de
niveau BEPC, ou BFEM, ancien et qualifie) représenén valeur absolue (13/36) et relative
(36,1%) le groupe le plus important. Les enseighalat type 2 (BEPC ou BFEM, jeune et
qualifié), quand a eux, représentent en valeurlabgd/36) et relative (2,8%) le groupe le
moins important (Graphique 2.25).

Apres avoir présenté les caracteéristiques desgredis, nous allons dans suite analyser

le profil des performances des apprenants seloméeses caractéristiques.
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2.2. Profil des performances moyennes des éléevesfeancais et en mathématiques
selon les caractéristiques des enseignants
Cette section tente de degager le profil des pmdaces des apprenants en fonction
de la qualité de I'enseignant, ressource humainetenaction directe avec les apprenants.
Pour ce faire, I'analyse des informations sur lesegnants a porté sur I'ancienneté dans la
profession, le niveau d’étude et la qualificatisofpssionnelle de I'enseignant.
2.2.1. Performances des éléeves en francais et en thdmatiques selon
I'ancienneté des enseignants dans la profession
L’analyse a porté sur la comparaison des perforempa francais et en mathématiques
des éléves au test de fin cycle élémentaire (spe@Q@enant compte de I'ancienneté de leur
enseignant dans la profession. Nous voulions sadams quelle mesure I'ancienneté de
I'enseignant permet d’avoir un profil sur la rétssies éleves. La présentation de quelques
indices statistiques des performances des élévefaagais et en mathématiques selon
ancienneté de leur enseignant, va nous aider aa@nusme meilleure appréciation.
Le tableau 2.26 suivant présente quelques inditasstgjues sur les performances
moyennes des éleves en francais selon I'ancieiedténseignant.
Tableau 2.26 : Indices statistiques des performansedes é€léves en francais selon

I'ancienneté des enseignants dans la profession

Ancienneté dans la profession| Fréquengdoyenne| Ecart--type

Débutants(5-10 ans) 829 7,34 3,016
Anciens(11-25 ans) 186 7,47 2,774
Total 1015 7,37 2,972

Selon le tableau 2.2@i-dessus, les éleves encadrés par des enseigmamas dans la
profession obtiennent des résultats plus élevéd (Foints en moyenne) que ceux de leurs
camarades encadrés par des enseignants début@d#tp6ints en moyenne). Le graphique

2.26qui suit nous en donne un apercu.
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Graphique 2.26 : Performances moyennes des éleves feancais selon I'ancienneté des

enseignants dans la profession

Débutants
& Anciens

7,47

Performances moyennes/20

Selon cet apercu (Graphique 2.26), la difference mpgformances moyennes des deux
groupes est de 0,13 point. Ce qui, a priori, ptnet@ualifié de négligeable.

En mathématiques, les indices statistiques doresmésultats suivants :
Tableau 2.27 : Indices statistiques des performansales éleves en mathématiques selon

I'ancienneté dans la profession

Ancienneté dans la profession| Fréquengdoyenne|Ecart--type
Débutants(5-10 ans) 829 8,06 5,222
Anciens(11-25 ans) 186 7,40 5,266
Total 1015 7,94 5,234

Il ressort du tableau 2.27 que les éléves encadeles débutants obtiennent 0,66 point
supérieur aux éleves encadrés par les enseignacina dans la profession comme cela
apparait sur le graphique 2.27.
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Graphigue 2.27: Performances moyennes des éléevesy enathématiques selon

I'ancienneté des enseignants dans la profession

[0 Débutants
Anciens

Performances moyennes/20

Ce descriptif indique que pour ce qui est des nma#ttigues, la tranche d’ancienneté des
débutants serait a priori plus efficace que cede @hciens.

En nous posant a ce niveaudaestion probleme de recherche n°Suivante :Les
performances scolaires des éléves en francais etmathématiques varient-elles avec
I'ancienneté des enseignantsriyus émettions I'hypothese de recherche n°5 stavdres
performances scolaires, en francais et en mathé&mues, des éléves encadrés par les maitres
anciens dans la profession sont plus élevées giles aes éléves encadrés par les maitres
débutants.

Pour en savoir davantage, il nous a été nécestanecourir au test t de Student.

En francais, le résultat du test t de Student @stsignificatif au seuil de 5% (t = 0,549 ;
ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,583)o acceptons I'hypothése nulfénsi, nous
pouvons dire avec moins de 5% de risque d’erreur qiles différences observées entre
les performances moyennes des éleves encadrés e dleux groupes d’enseignants ne
sont pas d0 a l'effet de leur ancienneté dans la pfession, mais plutét a I'effet du
hasard.

En mathématiques, la signification (bilatérale}L{®) étant supérieure a la valeur seuil
(0,05), le test est non significatEn conséquence, nous pouvons affirmer avec moins de
5% de possibilités de nous tromper, que les variains des performances moyennes des
éleves en mathématiques sont dues a l'effet du hadaau regard de I'ancienneté des

enseignants dans la profession.
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Synthése 6 : Résultats de I'étude sur les performesmdes éléves au regard de lI'ancienneté
des enseignants dans la profession

Sur cet aspect de l'efficacité des enseignantsékadtats des recherches sont différents.

Selon la littérature, la maturité professionnelles denseignants peut affecter
positivement leur fonctionnement en classe. En @pmsnce, le niveau de performance peut
étre plus élevé pour les classes qui sont sousnigdte des enseignants plus agés que celles
que dirigent les moins agés. Toutefois, les résuttas recherches ne sont pas concluants a ce
sujet.

Par exemple, les travaux de recherche de Barahen(@006), révéelent que les éléves
dont les enseignants de calcul et de francais &gés de 50 ans et plus obtiennent les
meilleures performances. D’aprés |'étude de Diantenet al. (1996) le niveau de
performance est plus élevé pour les classes quissus le contréle des enseignants plus
anciens que celles que dirigent les moins anciens.

Cependant, on a observé une corrélation entre Eide rendement scolaire dans les
études réalisées au Bostwan&™f@&année) et au Chili §7° année) tant en mathématiques
gu’en lecture et compréhension; alors gu’au mémmemb on n’a pas trouvé une corrélation
au Mexique et en Thailande (Diambomba, 1996).

Une étude récente (Lemrabott, 2003), rapporte @ge Ide I'enseignant entretient une
relation négative avec les progressions des éléviespact observeé est significatif a la fois
en arabe et en mathématiques, mais son poiddasiement faible.

L’expérience est positivement associée a la pregmesdes éléves dans une étude
menée par Carron et Chau (1998) dans des contaldesiéveloppement différents.
L’approfondissement de cette question a condwdeatifier des tranches d’ancienneté ou 'on
constate le plus d’effet. Ainsi la catégorie desptle 11 années d’expérience (23,4%) est la
plus favorable aux progressions des enfants (+2j@tg) comparativement aux autres
catégories [moins de 6 années (48%), entre 6 ahfiées d’expériences (28,1%)].

Nos calculs indiquent des résultats non signifisaten francais comme en
mathématiques. Nous devrions nous attendre a ciegudeves controlés par les enseignants
plus anciens soient plus performants.

Dans notre étude, le fait qu'il n'existe pas ddéldnce dans les performances des
apprenants encadrés par les deux groupes pouleajiliquer par le fait que les effets
d'expérience de I'enseignant sont en grande pawstieentrés dans les deux premiéres années

(Hanushek & Rivkin, 2007 ; Rivkin & al., 2005) etig ces gains se réduisent tres vite pour
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devenir négligeables aprés la troisieme annéeat@pe de classe (Kane, Rockoff, & Staiger,
2006).

En fait, la relation entre I'expérience professiela I'dge de l'enseignant et le
rendement scolaire pourrait aussi expliquer 'aral@mce de la relation entre I'expérience
professionnelle de l'enseignant et le rendementlageo L’'expérience professionnelle
interagit d'une part, avec I'dge et d’autre paré@le niveau de formation académique, que
celle-ci soit scolaire ou autre (Psacharopoulos &odhall, 1988). Ainsi, si le niveau d’étude
de I'enseignant correspond au post collége, lestseffi’'expérience durent plus longtemps
(Kane, Rockoff, & Staiger, 2006).

Toutefois, selon Lemrabott (2003), I'expériencef@ssionnelle qui offre une mesure
approchée de I'age de I'enseignant est positiverassbciée a la progression des éleves et
I'effet est significatif dans les deux disciplin@gancais, mathématiques). Selon Rivkin et al.
(2005) les résultats en mathématiques pour l'expéei des enseignants soutiennent
généralement l'idée que des enseignants débutpremiere année) et dans une moindre
mesure des enseignants de deuxieme et troisiemee amtexpérience produisent
significativement de moins bons résultats que designants plus expérimentés.

L’'analyse approfondie de cette question a condigieatifier que la catégorie de plus de
11 années d’expérience (23,4%) est la plus faverahbk progressions des enfants (+2,6
points) comparativement aux autres catégories.iAurge certaine instabilité de l'effet de
I'ancienneté sur les acquis scolaires semble afipard&u Sénégal comme dans la majorité
des pays ayant participé au programme, une étummte® PASEC (CONFEMEN & ME,
2007) fait paradoxalement état de lindépendance kisultats scolaires au regard de
'expérience de l'enseignant. Pourquoi les enseaitpalébutants se montrent-ils aussi
efficaces que les enseignants anciens ?

L’hypothése gu’une variable non prise en compte rdre étude interagisse avec la
variable ancienneté dans la profession comme ueudacompensatoire dans la pratique
professionnelle des débutants semble plausible.

La section suivante analyse les performances desesl selon la qualification

professionnelle.
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2.2.2. Performances des éléves en francais et enthématiques selon le niveau
d’étude des enseignants
Nous comparons les performances en francais, emématiques des éléves au test

de fin cycle élémentaire (sur 20) selon le nive&iude atteint par leur enseignant. Nous
nous demandons dans quelle mesure le niveau d'égdenseignant permet de prédire la
réussite des éleves.

Le tableau 2.28 présente quelques indices statestiqur les performances moyennes en
francais des éléves selon le niveau d’académiqliertieignant.
Tableau 2.28 : Indices statistiques des performansemoyennes des éléves en francais

selon le niveau d’étude des enseignants

Niveau d’étude Fréquence Moyenne| Ecart-type
BEPC, DFEM ou BFEM 593 7,18 3,054
Baccalauréat 380 7,60 2,761
Total 1015 7,37 2,972

Le tableau 2.28 montre les performances obtenue2(y a un test de francais a la fin
du cycle élémentaire par 1015 éleves tenus paredssignants ici regroupés en niveaux
d’étude (dipldme académique obtenu). En prenagberpte ces regroupements, nous tentons
de voir si les performances des éléves en frangaisnt selon le niveau d’étude (atteint) des
enseignants.

Il apparait que parmi les deux groupes de niveapetformance moyenne, en francais,
la plus élevée, est obtenue par le groupe tenlepanseignants qui avaient le Baccalauréat
(7,60). La performance la moins élevée est réaliséde groupe encadré par les enseignants
dont le niveau académique est le BEPC, DFEM ou BFENB) (Graphique 2.28).

Graphique 2.28 : Performances moyennes des élevesfeancais selon le niveau d’étude
des enseignants
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Ce graphigue laisse apparaitre que les enseigndets niveau académique
« Baccalauréat » seraient a priori plus efficaaeslgs autres de niveau académique « BEPC,
DFEM ou BFEM ». La difference de moyenne observée«drancais » (0,42) peut étre
qualifiée de négligeable étant donné qu’elle dsrieure a 5 points.

Le tableau 2.29 suivant traite des statistiques@arant les performances des éléves en
mathématiques.
Tableau 2.29 : Indices statistiques des performansales éleves en mathématiques selon

le niveau d’étude des enseignants

Niveau d’étude Fréquence Moyenne| Ecart-type

BEPC, DFEM ou BFEM 593 7,28 4,925
Baccalauréat 380 9,13 5,574
Total 1015 7,94 5,234

Le tableau 2.29, présente les performances obt¢aueg0) a un test de mathématiques
a la fin du cycle élémentaire par 1015 éleves t@audes enseignants décrits antérieurement.
En tenant compte de ces regroupements, nous teitiotds savoir si les performances des
éleves en mathématiques varient en fonction duanidkétude des enseignants.

Il apparait que pour les niveaux d'étude considél@sperformance moyenne en
mathématiques la plus élevée (9,13 points) estnabtgar les groupes contrblés par les
enseignants de niveau « Baccalauréat ». La perfarenanoyenne la moins élevée (7,28
points) est réalisée par les groupes encadrégpankeignants de niveau « BEPC, DFEM ou
BFEM » (Graphique 2.29).

Graphique 2.29 : Performances moyennes des élevas raathématiques selon le niveau

d’étude des enseignants
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Cette représentation graphigue (Graphique 2.29gleéque le groupe de niveau
« Baccalauréat » serait a priori plus efficace cglai de niveau BEPC, BEFM ou DFEM.

La difféerence de moyenne observée en « mathématigiig,85) peut étre qualifiee de
négligeable puisqu’elle est inférieure a 5 points.

Nous voulions savoir a travers tpestion probléeme de recherche n°@lans quelle
mesure les performances des éleves en francaie etathématiques varient-elles avec le
niveau d’étude des enseignants ?

A cette question probléme de recherche nous émsttiypothése de recherche n°6
suivante :Les performances scolaires, en francais et en madtiques, des éléves encadrés
par les maitres de niveau d'étude Baccalauréatt guns élevées que celles des éleves
encadrés par les maitres de niveau d’étude BEPBFIEIV.

En « francais », I'application du test de Studént ¢2,150 ; ddl = 971 ; signification
(bilatérale) = 0,032) affiche un résultat non digatif. Nous acceptons I'hypothése nulle au
seuil de 5%. Nous pouvons dire, avec moins de 5%aiteur, que les performances des
éléves en francais ne varient pas selon qu’ils soahcadrés par les enseighants de niveau
d’étude Baccalauréat ou BEPC.

En « mathématiques », le test de Student (t = €5,4ddl = 971 ; signification
(bilatérale) = 0,00). Le test est significaiin conséquence, nous rejetons I'hypothése nulle
et acceptons I'hypothese alternative seuil de 5%.dJds affirmons avec moins de 5% de
chances de nous tromper qu’en mathématiques, les ni@mances des éleves encadrés
par les enseignants de niveau Baccalauréat sont pliélevées que celles des éleves
encadrés par les enseignants de niveau d’étude BERG BFEM.
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Synthese 7 : Résultats de I'étude sur le niveauude des enseignants

L’analyse des résultats statistiques indique gsisderes des apprenants, en francais, ne
varient pas avec le niveau d’étude des enseignaggseleves encadrés par les enseignants de
niveau d’étude Baccalauréat ne sont pas plus efficgue celles des éleves encadrés par les
enseignants de niveau BEPC ou BFEM.

A linverse, en mathématiques, les performanced sugales. Les éléves issus des
classes des enseignants titulaires du Baccalaoibéabaient des performances scolaires plus
élevées que celles des éléves encadreés par les angeignants.

Pour ce qui a trait au niveau d’étude, des résultahtradictoires sont relevés dans la
littérature.

Par exemple, un effet négatif est relevé chez leifres ayant le BEPC dans I'étude de
Jarousse et Mingat (1989). Le fait d’avoir un Bdageéat ou un niveau supérieur n’est pas
associé a un rendement plus élevé. Il a été obsen@P2, que les enseignants de niveau
BEPC étaient aussi efficaces, voire plus efficages les enseignants bacheliers. Les
enseignants les mieux éduqués seraient plus enalina démotivation. lls ressentent
davantage d’insatisfaction dans les zones recudéesous développées (Carron et Chau,
1998).

Chez Sall (1996) bien que I'étude porte sur unaniveifférent, les résultats vont dans le
méme sens. Dans I'enseignement supérieur au Serégaluteur a trouvé que la section qui
présentait le pourcentage le plus élevé d’ensetgnde rang magistral n’obtenait pas de
meilleurs résultats que la section qui comptaitmaal’enseignants de rang magistral.

Par contre dans les études de Diambomba et al7);1R@ntabaze (2006), Barahinduka,
(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Sucha&oddux (2002), un effet positif est observé
respectivement en Centrafrique, au Burundi (deug)fet au Niger dans I'enseignement
élémentaire. Au Burkina Faso, selon Suchaut etu80(a002), les résultats des éleves sont
meilleurs chez les enseignants de longue duréad#ét Il semble, toutefois (Psacharopoulos
& Woodhall, 1988) que l'effet des compétences et clennaissances est plus important que
celui de I'expérience au niveau primaire et au aivsupérieur.

Il est, par conséquent important, que les ensetgnarent une bonne formation
académique qui leur permette de maitriser parfatenie contenu des matiéres qu'ils
transmettent aux éléves (Verspoor, 2005). En eftdte formation est considérée comme un
indicateur du niveau de connaissance qu'a I'ens@igde la discipline enseignée. Toutefois,
les effets du niveau de formation sur la qualitd’ elesseignement semblent ne pas s’accroitre

avec les niveaux d'étude post-Baccalauréat. Riwgiral. (2005) ne trouvent absolument
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aucune preuve gu’avoir un master améliore les ctanpés des enseignants. Toutes les
évaluations sont négatives et statistiquementnifsagtes.

Les conclusions des nombreuses études empiriques fwoint (Behaghel & Coustere,
1999), de méme que les plus récentes (JaroussecBatt) 2000; Bernard, Berlet, & Brint,
2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), sont unarsnaeconsidérer qu'il existe un niveau
minimum souhaitable d’études générales (10 a 1l@msg les enseignants du primaire. Au-
dela, les bénéfices pour les éleves sont faiblemexistants (Verspoor, 2005). D’apres les
recherches, le niveau de connaissance de I'enseigsa fortement corrélé avec la réussite
scolaire. Dans notre recherche, le test est nanfisigtif. Les performances en francais des
éleves encadrés par les enseignants de niveaude’'@ac ne sont pas significativement
différentes de celles des éleves encadrés pansesgmants des autres niveaux académiques.

De nos jours, un recule du francais est obserne da& langues nationales et au wolof
en particulier (ANSD, 2006). La prédominance duafdiendrait de son usage en tant que
langue de référence pour tous. Pour Daff (201®eriit la langue d’intercompréhension par
excellence avec une grammaire relativement acdessilun lexique largement emprunté aux
autres langues locales et étrangeres.

En effet on peut aisément relever les superpositiemtire les domaines spécifiques
d'usage du francais et ceux des langues nationalesyut le wolof. Par exemple, si le

francais domine la presse écrite, la télévisiola eadio, par contre, se présentent comme des

espaces de concurrence hardie entre le franclas kingues nationales. La plupart des débats

et des émissions culturelles ont de plus en phdatece a se faire en wolof. C'est le cas de
70% des émissions dans les radios privées (Ci668).2

Cette réalité sociolinguistique laisserait-ellecbée sénégalaise indemne de toute
influence ? Pour la plupart, la matiére du frang&@sode dans les écoles.

Dans notre étude, en mathématiques, les élevesmdéses ayant le niveau du

Baccalauréat ont des performances plus élevéesdijes des éleves encadrés par les maitres

de niveau d'étude du BEPC, DFEM ou BFEM parce e énseignants titulaires du
Baccalauréat auraient un niveau de connaissansempldhaires (mathématiques) plus éleve
que celui de leurs collegues qui ont un niveau udiét inférieur. Les enseignements-
apprentissages des mathématiques (discipline Bijen) s’accompagnent de beaucoup
d’exercices et sont plus sujets a des contenusitisea et des situations de résolution de
problemes dans les apprentissages. L’enseignenentnththématiques serait largement

dominé par une référence a la maitrise des cont@farspoor, 2005).
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Le fait qu'’il n’existe pas de variation significadi dans les performances moyennes des
éleves en frangais selon le niveau d'étude desgresds (BEPC, BFEM ou Baccalauréat),
pourrait trouver une double justification. D’abordar le point du vue selon lequel les
disciplines littéraires telles que le francais, tcainement aux disciplines scientifiques, sont
plus sujettes a des situations au cours desqulelesivis différents des apprenants et la
recherche de terrain d’entente ou de conciliatmmt plus présents ; Ensuite, par I'idée selon
laquelle les maitres dispenseraient les contererssdignement en francais et expliqueraient
dans les langues parlées par les éleves.

Le niveau de formation académique, que celle-d soblaire ou autre. Ainsi, si le
niveau d’étude de I'enseignant correspond au paktge, les effets d’expérience durent plus
longtemps (Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; K&uekoff, & Staiger, 2006).

Qu’en est-il de la variation des performances degeg au regard de la qualification

professionnelle des enseignants.
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2.2.3. Performances des éléves en francais et en tihdematiques selon la
gualification professionnelle des enseignants
Parlant des éleves, nous nous posiorgduestion probleme de recherche n°de
savoir :les performances des éleves en francais et en matlgues varient-elles avec la
gualification professionnelle des enseignants ?

A cette question probleme de recherche nous énsetoypothese n°7 suivantd_es
performances scolaires, en francais et en mathé&mues, des éléves encadrés par les maitres
a qualification professionnelle sont plus élevée® gelles des éleves encadrés par les
maitres sans qualification professionnelle.

Pour répondre a cette interrogation, nous compdemperformances en francgais puis
en mathématiques des éléves au test de fin de €iteentaire (sur 20) selon la qualification
professionnelle de leur enseignant. Nous nous deomasnsi la qualification professionnelle
de I'enseignant permet de prédire la réussite dess

Le tableau 2.30 fait état des performances obteausstest de francais a la fin du cycle
élémentaire par 1015 éleves tenus par des ens&gnan regroupés en catégories
professionnelles (Qualifiés ; Non qualifieés). Eremant en compte ces regroupements, nous
tentons de voir si les performances des élevesramdis varient selon la qualification
professionnelle des enseignants.

Tableau 2.30: Quelques indices statistiques desrflgmances des éleves en francais

selon la catégorie professionnelle des enseignants

Catégorie professionnelle| FréquenceVloyenne| Ecart-type
Non qualifié 275 6,68 2,600
Qualifié 740 7,62 3,063
Total 1015 7,37 2,972

Il apparait que pour tous les groupes de niveapetormance moyenne en « frangais »
la plus élevée (7,62), est obtenue par les grotgrass par les enseignants qualifies (qui
avaient le CEAP ou le CAB. La performance la moins élevée (6,68) est réalisar les
groupes encadrés par les enseignants non qualffiés n'avaient aucun dipléme
professionnel).

Le graphique 2.30 nous en donne un apergu.

1l permet d’accéder au grade d'instituteur.
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Graphique 2.30: Performances moyennes des éleves fancais selon la catégorie

professionnelle des enseignants

Non qualifiés
B Qualifies

Performances moyennes/20

A travers ce graphique, le score moyen des élaveasdeés par les enseignants qualifiés
sont de 0,94 point supérieur a celui de leurs cadesm encadrés par les enseignants non
qualifiés. Cette différence parait négligeable damaesure ou elle est inférieure a 5 points.

A présent, qu’en est-il des indices statistiquegemant les mathématiques ?

En tenant compte dans le qui suit (Tableau 2d&k) regroupements précédents, nous
aimerions savoir dans quelle mesure les perfornsades éleves en mathématiques varient
selon qualification professionnelle des enseignants
Tableau 2.31 : Indices statistiques des performansenoyennes en mathématiques selon

la catégorie professionnelle des enseignants

Catégorie professionnelle Fréquenboyenne Ecart-type

Non qualifié 275 7,03 4,564
Qualifié 740 8,28 5,426
Total 1015 7,94 5,234

De ce tableau, il apparait que pour les niveauxqdelification professionnelle
considérés, la performance moyenne en mathématiquetus élevée (8,28) est obtenue
(comme pour le francais) par les groupes tenusesagnseignants qualifiés. La performance

la moins élevée (7,03) est realisée par les groapeadrés par les enseignants non qualifiés.

(Graphique 2.31).
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Graphique 2.31: Performances moyennes des élevea enathématiques selon la
gualification professionnelle des enseignants

& Non qualifiés

Qualifiés

8,28

0

Performances moyennes/20

Pour une différence de 1,25 point, les enseigraumsifiés paraissent plus efficaces que
leurs collegues non qualifiés.

Résultats des tests :

a)- En francais

En francais, le résultat de I'application du testStudent est significatif (t = 4,505 ;

ddl = 1013 ; signification (bilatéral) = 0,000). Aeuil de 5%, nous pouvons affirmer que les
performances des éléves issus des classes encadréles enseignants qualifiés sont plus
élevées que celles des éléves encadrés par legreargs non qualifiés.

b)- En mathématiques

Le résultat identique résulte du test de Studemdligque aux performances en

mathématiques. Le test (t = 3,404 ; ddl = 1013nification (bilatérale) = 0,001) est
significatif au seuil de 5%. Le postulat selon lelgen mathématiques, les performances des
éleves encadrés par des enseignants qualifiepkmnélevées que celles de leurs camarades
encadrés par des enseignants non qualifieés edevali

L’analyse plus approfondie de cette variable laggggaraitre qu’en plus, d’une diversité
de niveaux de qualification professionnelle au semm groupe des enseignants de
I’échantillon, il y’'avait aussi une diversité dearéles de formation initiale. 36,1% avaient
déclaré avoir recu une formation pédagogique ds (B) mois dans une IDE au début de leur
carriere d’enseignant. 50% avaient recu une foongigdagogique de 6 mois dans une EFI et
11%, une formation d’'un an dans une EFIl ou un CER#pendant, 2,8% de I'échantillon
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n’avaient regu aucune formation. Cette diversitéalmations professionnelles nous amene a
nous interroger sur I’homogénéité du corps enseigea termes d’habiletés. En ce sens nous
nous sommes intéressés a la question de I'encadtgmudessionnel des enseignants.

L’insuffisance de I'encadrement pédagogique dewignants figure parmi les plus
importants problemes affectant le fonctionnement/’eleseignement en Afrique. Dans la
plupart des cas, les enseignants sont laissés anémmes des qu’ils sont embauchés
(Diambomba, 1997). Lemrabott (2003) observe quenkeileures progressions des éleves (en
arabe et en mathématiques) reviennent de factana execadrés par les enseignants qui ont
suivi des sessions de formation continue.

Nous avons demandé aux enseignants d’indiquer nebre de sessions de formation
auxquelles ils ont participé aux cours des troimidees années. Les statistiques de leurs
réponses sont présentées dans le Graphique 2.3Rigui
Graphique 2.32 : Répartition des enseignants seloe nombre de participations a des

sessions de formation continue

Pourcentage 192
8
7
6
5
4
3
2
1 Y
° 1-2 sessions 3 sessions et plus Aucune session

Nombre de sessions

Ce Graphique indique un degré d’implication desictres d’encadrement et des
stratégies de formation continue relativement bas.

D’aprés le résumé (Graphique 2.32) des réponsesiiésu par les enseignants, la
majorité (72,2%) des enseignants avouait n'avoinéliéié d’aucune session de formation
continue durant les trois derniéres années. De, glug questiork vous est-il arrivé de
recevoir dans votre classe, la visite d'un inspecteu d’'un conseiller pédagogique durant

les trois derniéres années?52,8% déclarent que « non ».

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

162



Or, I'encadrement est assuré par deux acteurs ipainc: les inspecteurs et les
conseillers pédagogiques. Les premiers assurestigarvision générale et le contréle des
activités d’enseignement, alors que les derniergeaé comme conseillers techniques aux
enseignants. Dans le contexte de province quiedst de Vélingara, la grande étendue de la
circonscription, I'enclavement et l'accés difficile beaucoup d’écoles rurales, pourraient
expliquer en partie ce déficit d’encadrement. Yl gjoute que le ratio inspecteur/maitre y est
tres élevé (1/270) (IDE-Vélingara, 2009).

Pour en savoir un peu plus sur la situation designants, un certain nombre d’aspects
les concernant et qui pourraient affecter négatergmla qualité de I'enseignement-
apprentissage avaient été identifiés. L'enquéteesuges enseignants, a permis de connaitre
dans l'ordre de priorité les besoins en terme @atppédagogiques qu’ils souhaiteraient le
plus voir développer pour eux, dans le cadre defidrement professionnel en tenant compte
de leur propre situation.

Ainsi, figuraient en bonne place les aspects liégaq « programme » (60% des choix),
(b) aux « méthodes d’enseignement » (50%) et alix«(@ntenus des enseignements ».
Ensuite, viennent les aspects concernant les fichédagogiques, I'évaluation des

apprentissages, la documentation et la prépardédsrexamens professionnels.
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Synthése 8 : Résultats de I'analyse sur la quahfion professionnelle des enseignants

Les résultats de nos analyses, en ce qui a thaigaalification professionnelle, plaident
en faveur des éléves encadrés par les enseignalifes. En effet le test t de Student montre
des résultats positifs en «francais » et en «émadtiques ». Il existe des différences
significatives entre les performances scolaires ééses encadrés par les deux groupes
d’enseignants.

Que rapporte a ce propos la littérature ?

Les évaluations (CONFEMEN, 2004a) conduites en 2i#ydle PASEC au Togo et au
Mali (CONFEMEN, 2004b) indiquent qu’une formatiomitiale de longue durée n’est sans
doute pas nécessaire si elle cible effectivemeaitd’ pédagogique, la conduite de la classe et
I'organisation du travail de I'enseignant (Banquendiale, 1992). De nombreuses études
(Jarousse & Mingat, 1989 ; Eisemon, Schwille, & Ryp 1989), de méme que celle
d’Anderson (1992, 2004) abondent dans le méme sEuwsnparant deux catégories
d’enseignants - ceux qui ont recu une formatiorigzsionnelle initiale longue (un an ou trois
ans) aux enseignants non titulaires (hombreux)ogtiibénéficié d’une formation de courte
durée (3 mois), il ressort de ces études (Anders@®2; 2004) que les second font progresser
leurs éléves autant que les enseignants titulabes. résultats pareils ont été observés par
Ndidde (2006) a Madagascar, au Mozambique, en Qiagan Tanzanie et par Houngbed;i
(2007) en Guinée.

A linverse, une étude de Brossard (2003), rappgtte les enseignants contractuels
semblent moins efficaces pour transmettre des cssareces aux €léves. Elle releve que les
enseignants contractuels réussissent moins bienlegue confreres « fonctionnaires » et
« communautaires ». Un écart moyen de l'ordre geiBts sur le taux des réussites au CEPE
est observé. Selon l'auteur, une partie de I'egpilim, tient certainement a I'absence de
formation professionnelle.

De plus, les résultats obtenus (Brossard, 2003)edaomparaison des taux de réussite a
I'examen (entre une école ou aucun maitre n'eshdoversus une école ou les maitres sont
formés tous) donnent des gains substantiels (7i@tspale pourcentage) favorables a la
deuxieme école (celle dont les maitres sont tousds). Selon CONFEMEN (2004a ;
2004b), les enseignants non titulaires sans foomgirofessionnelle sont moins performants
que les enseignants formés. Il en ressort ainsg lgu formation professionnelle des
enseignants améliore les résultats des apprenBnbss@ard, 2003) et que les éleves des

maitres les plus qualifiés obtiennent généralerdemneilleurs scores (Carron et Chau, 1998).
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Cependant des résultats contradictoires issus étleide récente PASEC Sénégal
(CONFEMEN & ME, 2007) analysant des facteurs lide@aseignant font état de I'instabilité
(non significativité ou effet négatif) de I'effeeda formation professionnelle et initiale sur les
acquis des éléves. Ces résultats surprenants etiegrpinévitablement d’autres variables de
la qualité telles que la formation dispensée etddivation des enseignants.

Dans notre étude les éléves suivis par les ermaignqualifiés (mieux formés)
obtenaient des performances plus élevées parcdéequealiplome justifierait leur meilleure
connaissance et prise en compte des méthodesilst medagogiques d’enseignement. Ces
connaissances pédagogiques, favorables au dévaieppe d'un « pragmatisme
pédagogique » loin d’'un « ritualisme académiqud-elquzis, 1997) détermineraient des
attentes envers les éléeves, des activités et pestigédagogiques qui sont au principe de
I'efficacité des enseignants.
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2.2.4. Performances des éléves en francgais et en tihdematiques selon la
typologie des enseignants
Dans cette section, nous avons porté notre ingénét'orientation du profil des
performances des apprenants selon le type dersemyrdéfinis antérieurement dans la
typologie en francais et en mathématiques.
a) —En francais
Le tableau 2.32 présente quelques indices statesigdes performances
scolaires des éleves selon le type d’enseigndntsedente laype 4 (enseignants de niveau
BEPC, anciens et qualifi€s comme le groupe dont le score moyen et le plagéélr,94
points). Le type 6 (enseignants de nivedac, débutants et qualifié} arrive au 2™ rang
avec7,85 points ; letype 2 (enseignants de niveEPC, débutants et qualifiés) est 3"
avec7,54points, suivi de loin par ldgpes 5(Bac, débutant et non qualifi§, 8 Bac, ancien
et qualifié) et 1 BEPC, débutant et non qualifi§ comme I'indique le graphique 2.33.
Tableau 2.32 : Présentation des performances moyees des éleves en francais selon la

typologie des enseignants

Types d’enseignants FréquencgéMoyenne| Médiane.| Ecart-Type | Rang

T1 : BEPC, débutant et non qualifié 184 6,41 6 2,653 6
T2 : BEPC, débutant et qualifié 325 7,54 7 3,343 3
T4 : BEPC, ancien et qualifié 95 7,94 7,67 2,565 1
T5 : Bac, débutant et non qualifié 91 7,24 7 2,407 4
T6 : Bac, débutant et qualifié 229 7,85 8,33 2,863 2
T8 : Bac, ancien et qualifié 91 6,99 6,17 2,913 5
Total 1015 7,37 7,17 2,972
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A la lecture du graphique 2.33 les enseignants idean BEPC, anciens et qualifiés
seraient le groupe le plus efficace. Il devanceeda le groupe des bacheliers débutants et quaéfié

celuides enseignants de niveau BEPC, débutants etigsalif
Graphique 2.33: Performances moyennes des éleves drancais selon le type

d’enseignants
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Le recours a la méthode des comparaisons multgegeBonferroni, au seuil de 5%,
montre qu'il y a des différences de moyennes sigatives (Tableau 2.33).
Tableau 2.33 : Différence des performances moyenndss éleves en francais selon la

typologie des enseignants

Variable (1) typologie (J) typologie Difference

. : : de moyenneg¢ Signification
dépendante| des enseignant des enseignants (1-J)

Performance BI;PC, BEPC, débutant et qualifié -1,13(%) ,000
en francais deb“tanlt_f?F BEPC, ancien et qualifié 11,53(%) 001
hon quaiihe Bac, jeune et non qualifié -,83 412
Bac, débutant et qualifié -1,44(*) ,000
Bac, ancien et qualifié -,58 1,000

* La différence de moyennes est significative au niveau .05.

Il apparait que des différences significatives texis entre les types d’enseignants
suivants :BEPC, débutant et non qualifié / BEPC, débutant etjualifié ; BEPC, débutant
et non qualifié / BEPC, ancien et qualifié ; BEPCdébutant et non qualifié / Bac, jeune et

qualifié.
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b) —En mathématiques

Le tableau 2.34 fait I'état de quelques indicesisttques des performances des éléves selon

la typologie des enseignants.

Tableau 2.34 : Présentation des performances moyees des éleves en mathématiques

selon la typologie des enseignants
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En mathématiques, le groupe des enseignants deuBae, débutant et qualifiéest de

tres loin le plus efficace avec en moyenne 9,8btpoil est suivi du groupe des enseignants

de niveauBac, débutant et non qualifié(8 points), puis du typBEPC, débutant et qualifié

(7,71 points). Le groupe le moins efficace esticéts maitres de nive®EPC, débutants

et non qualifiés avec §,55 points) (Graphique 2.34)

Graphique 2.34 : Performances moyennes des éleves mathématiques selon le type

d’enseignants
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Pour davantage de précision, nous avons recoarum&thode de comparaison multiple
de Bonferroni, au seuil de 5% (Tableau 2.35).
Tableau 2.35 : Différence des performances moyenndss éleves en mathématiques

selon la typologie des enseignants

. () typologie (J) typologie des Différence de o
Variable dépendants d . . moyennes | Signification
es enseignants enseignants (1-J)
Performance en Bac, débutant et | BEPC, débutant et 3,26(*) 000
mathématiques qualifié non qualifié ' '
BEP_(;,, débutant et 2,11(*) 000
gualifié
BEP.C_Z,, ancien et 2,22(%) 006
qualifié
Bac,_ jeune et non 1.82 065
qualifié
Bac, ancien et 2,62(%) 001
qualifié

* La différence de moyennes est significative au niveau .05.

Les résultats tu test (tableau 2.35) font apparaixistence de différences de
moyennes significatives en mathématiques entre gesupes d’enseignants de type
« Baccalauréat, débutant et qualifié pet les groupes constitués par les enseignarnigde
(& « BEPC, débutant et non qualifié » (c) «<BEPC, débutant et qualifié » (d) «<BEPC,

ancien et qualifié, enfin » (e) «Bac, ancien et qualifié »
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Synthese 9: Reésultats de l'étude sur les performes des éleves en francais et en
mathématiques selon la typologie des enseignants

L’analyse des apercus du graphique 4.33 de caitie dait remarquer que sur les 3
groupes les plus efficaces, 2 sont de niviBBEC et sont qualifiéset 1 est de niveaBac et
est qualifiés Cette observation nous autorise a penser qu'aeani de lI'enseignement-
apprentissage du francais, la qualification proteswlle de I'enseignant serait plus

déterminante que son niveau d’étude dans le cantixtette recherche.

En mathématiques, a l'orientation prise par leslltatss du graphique 4.34, sur les
performances moyennes des apprenants selon laogypales enseignants, laisse penser, a
'opposé de I'observation faite en « francais »e tpiniveau d’étude de I'enseignant prend le
dessus sur les autres variables. En effet, les deaxpes les plus efficaces sont tous de
niveau d’étude « Baccalauréat » quelque soit sagoat professionnelleQualifié ou Non
qualifié). Ainsi, la maitrise, de la part de I'enseignadgs contenus disciplinaires en
mathématiques serait un aspect fondamental dasisct®es de I'enseignement apprentissage
dans le contexte de cette étude.

Le contraste qui se dégage de ces observationsimegjgourrait avoir deux explications
essentielles :

- La premiére est liée au recul du francais au Séregggénéral (ANSD, 2006 ; Cissé,
2005) qui n’épargnerait pas I'école en particullegice a cette réalité, il est probable que les
enseignants, sous l'influence de la tendance sogigktique générale, fassent recours aux
langues nationales pour étayer les contenus desgeesents-apprentissages. Des lors, on
peut comprendre que le facteur de différentiatian I'éfficacité des enseignants, dans
I'enseignement du francais, se réduise ici, aflm&iion professionnelle.

- La deuxieme, quant a elle pourrait s’expliquer pemportance de la dimension
« maitrise des connaissances disciplinaires » dBgisseignement apprentissage en
mathématiques. La formation professionnelle neirsiiffipas. L'efficacité des enseignants en
mathématiques aurait plus a voir avec le niveautud® qu’avec la qualification
professionnelle. Dans notre étude et en mathénesjdes éleves des enseignants de 6 années
d’études primaires + 7 années d’études post-prasaont plus performants que ceux des
enseignants de 6 années d’études primaires + £antétudes post-primaires parce que les

premiers auraient une meilleure maitrise des cesaaces disciplinaires que leurs collégues.
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Synthese du chapitre 2 : caractéristiques des emisants

L’'analyse des caractéristiqgues associées aux emsagya fait intervenir les variables
(a) niveau d’étude, (b) I'ancienneté dans la priteset (c) la qualification professionnelle.

Concernant le niveau d’étude des enseignantspdrajt, selon le test de Student, que la
difféerence des scores moyens des éléves est noificsive pour le « francais » mais
significative pour les mathématiques. En effet éaf@rmance moyenne des éleves encadrés
par les enseignants de niveau d’étude « Baccalavrést plus élevée que celle des éleves
enseigneés par les maitres qui sont de niveau @&WBEPC, DFEM ou BFEM ».

Les résultats des recherches sont contradictouegedte variable. Chez Jarousse et
Mingat (1989), le fait d’avoir un Baccalauréat au niveau supérieur n’est pas associé a un
rendement plus élevé. Il a été observé que lesigerases de niveau BEPC étaient aussi
efficaces, voire plus efficaces que les enseignaatheliers, au CP2. En effet, les enseignants
les mieux éduqués sont plus enclins a la démabivatills ressentent davantage
d’insatisfaction dans les zones reculées et sousagpées (Carron & Chau, 1998).

Chez Sall (1996) bien que I'étude porte sur un auvelifférent, les résultats font
observer une non différence d'efficacité entre detetégories d’enseignants. Dans
I'enseignement supérieur au Sénégal, la sectiorpmsentait le pourcentage le plus élevé
d’enseignants de rang magistral n’obtenait pas eideurs résultats que celle qui en comptait
moins.

Par contre dans les études de Diambomba et al7)1Rflntabaze (2006), Barahinduka,
(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Sucha&oddux (2002), un effet positif est observé
respectivement en Centrafrique, au Burundi (deug)fet au Niger dans I'enseignement
élémentaire. Les conclusions des nombreuses étrdpgiques sur ce point (Behaghel &
Coustere, 1999), de méme que les plus récentesutdar & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet,
& Brint, 2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), ¢amanimes a considérer qu’il existe un
niveau minimum souhaitable d'études générales (1Dl aans) pour les enseignants du
primaire. Il est, en effet important, que les egsants aient une bonne formation académique
qui leur permette de maitriser parfaitement le eontdes matiéres qu’ils transmettent aux
éleves (Verspoor, 2005). Cette formation est caméel comme un indicateur du niveau de
connaissance qu’a I'enseignant de la disciplineignge.

Pourquoi, dans notre recherche, le fait pour I'eymsnt d’avoir un Baccalauréat est-il

associé a des performances moyennes des élévesdelass en mathématiques ?
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Nos résultats nous permettent de penser que lesgeasts titulaires du Bac ont un
niveau de connaissance disciplinaire en mathénegtiglus élevé que celui de leurs collegues
qui ont un dipléme inférieur. De plus, la spéctiicide la discipline « mathématiques »,
fondamentalement scolaire et largement dominéaiparéférence a la maitrise des contenus
(Verspoor, 2005), exigerait de la part de I'ensaignune maitrise élevée des contenus
disciplinaires qu’il transmet aux éléves.

Au regard de I'ancienneté de I'enseignant dansgdéepsion, nous avons observé qu’en
francais et en mathématiques, les performances nmegedes éleves ne varient pas de
maniere significative entre les deux groupes d'gmsmts (Non qualifiés ; Qualifiés). Cette
observation pourrait étre justifiée par le fait dee effets d'expérience de I'enseignant ne sont
importants qu’au cours des deux premieres annéasu@tek & Rivkin, 2007 ; Rivkin & al.,
2005). Ces gains se s’amoindrissent pour devemgligeables aprés la troisieme année de
pratique de classe (Kane & al., 2006). Mais sileau d'étude de I'enseignhant correspond au
niveau post collége, les effets d’expérience dupkrg longtemps.

S’agissant de la qualification professionnelletute révele que les performances
moyennes des éléves variaient significativemerftacais et en mathématiques. Les éleves
issus des classes encadrées par les enseignalifigsgjoat tendance a avoir, le plus souvent,
des performances scolaires plus élevées que ckdkegleves des classes contrblées par les
enseignants non qualifiés.

A ce sujet, les résultats obtenus par Brossard3j208us révelent des gains substantiels
(7,2 points de pourcentage) a I'examen, favorablesie école dont les maitres sont tous
formés comparativement a celle d’'une école sanmmaitre formé. De plus, selon cet auteur,
un écart moyen, de l'ordre de 8 points, observélsuaux des réussites au CEPE, tient
certainement a I'absence de formation professidmlels enseignants.

De nombreuses études (Jarousse & Mingat, 198%®niois, Schwille, & Prouty, 1989),
de méme que celle d’Anderson (1992; 2004) abondans le méme sens : la formation
professionnelle des enseignants améliore les aésules apprenants (Brossard, 2003).

Dans notre étude les enseignants qualifiés (mieumds) obtenaient les meilleures
performances parce que les acquis de leur forméianprocure une meilleure connaissance
et une meilleure prise en compte des méthodestis pédagogiques d’enseignement. Ces
connaissances pédagogiques, sont favorables aulogpement d'un « pragmatisme
pédagogique » a lavantage d'un «ritualisme acagiéen» (Felouzis, 1997) et
détermineraient, in fine, des attentes enversléags, des activités et pratiques pédagogiques

qui sont au principe de l'efficacité des enseignant

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

172



Mais si a I'échelle d’'une école, nous pouvons sagoi a été un bon enseignant dans le
passé, cependant nous ne pouvons pas dire quusdran enseignant dans I'avenir. Ceci
semble étre une observation majeure dans la mesutes recherches (Ballou, Sanders, &
Wright, 2004 ; Aaronson & al., 2007) montrent qes kffets enseignant ont un élément
aléatoire non négligeable.

En francais, la typologie générale donne a penserlg type d’enseignants le plus
efficace est le groupe d’enseignants de nivB&PC, anciens et qualifiés et celui des
enseignants de nivedBac, débutants et qualifies Il résulte de cette observation que la
variable « qualification professionnelle » jouerait réle de grande importance dans les
pratiques d’enseignement apprentissage en frawlgaas un contexte de recule du francais
face aux langues nationales.

En mathématiques, les enseignants de niBza) débutants et qualifiés et ceux de
niveau Bac, débutants et non qualifiéssont les plus efficaces. || semble alors qu’aveir |
Bac agit comme la variable déterminante dans laltgie des enseignants. Ce résultat nous
autorise a penser que dans le cas des mathématiguasaitrise des connaissances
disciplinaires (niveau d’étude) joue un rdle prégpénant par rapport aux autres variables

prises en compte chez les enseignants.
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CHAPITRE 3 - PROFIL DES CLASSES DE L'ECHANTILLON

L’environnement de I'apprentissage a I'école dépded conditions d’enseignement-
apprentissage. Le contexte matériel et environn&heonstitue des ressources importantes
dans tout processus éducatif.

Nous nous intéressons dans ce chapitre au prcficizsses de CM2. Ce profil, a cet
effet, a été dressé a l'aide des informations fiesripar les enseignants de ces classes. Les
informations avaient trait aux caracteéristiques classes, a leur situation, ainsi qu’'a certains
aspects de leur organisation qui pourraient affdeteendement scolaire des éléves qui les
fréquentent.

S’interroger sur cette influence impose que quwit slégagé le profil des performances
scolaires des apprenants de I'échantillon de Ilsgmt& recherche.

La répartition des écoles en types signifie augsilgs classes le sont. Les deux types de
classes retenus dans cette étude font référenpewaoir organisateur de I'école. lls étaient
répartis comme suit: public (35), privé (1). L'ays# sur les classes porte sur le pouvoir
organisateur, la taille, la disponibilit¢é du madérpédagogique, la fréquence des devoirs

surveillés en classe.
3.1. ldentification des classes au regard de leucaractéristiques
3.1.1. Selon la taille des classes

Au Sénégal I'effectif d’'une classe est considérsnmm@ normal jusqu’a 45 éleves.
Au-deld, la classe est considérée comme nombr&useun total de 36 classes, les effectifs
peuvent étre appréciés en opposant :

(@) les 13 classes « pas nombreuses » (inférieur &8s soit 36,1%,

(b) aux 14 classes « normales » (30-45 éleves) s@¥3&t

(c) les 9 classes « nombreuses » (plus de 45 éleviegpss.
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Graphique 3.35 : Répartition des classes selon lailie
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Selon le graphique 3.35, les groupes représentdsgpalasses « normales » (36,1%) et
« pas nombreuses » (38,9%) sont relativement éguiga Les classes « nombreuses »
constituent le groupe le moins important (25%).
3.1.2. Selon le pouvoir organisateur
Iy al(2,8%) établissement privé dans I'échéonilde I'étude, et 35 établissements
publics (97%).

Graphique 3.36 : Répartition des classes selon l@yvoir organisateur

3 Public

B Privé

Il ressort de ce graphique que les écoles privéaistes rares dans I'échantillon. Ce

rapport reflete la réalité du contexte de I'étude.
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3.1.3. Typologie des classes

La typologie des classes résulte des réponsesusstesur les questions relatives a la
taille de la classe et au statut de I'école. Aigsr, 8 types prédéfinis, le traitement aboutit aux
4 types suivants :

Type 1 : Peu nombreuse et publique

Type 3 : Normale et publique

Type 4 : Normale et privée

Type 5 : Nombreuse et publique

Parmi les 36 classes enquétées, 4 types se déghgeathantillon de cette recherche
sur 6 définis au départ se définissent comme s«iPas nombreuse et publiqgue » 318
(31,3%) ; «Normale et publique» 378 (37,2%); «Nale et privee » 32 (3,2%) ;
« Nombreuse et publique 287 (28,3%) (Graphique)3.37

Graphique 3.37 : Répartition des classes selon lgpe
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publique publique publique
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Dans I'échantillon, le type 3 (normale et publiges} le groupe le plus important
avec 13 (37,2%) classes suivi de prés des typpasinombreuse et publique) 12 (31,3%) et 5
(nombreuse et publique) 10 (28,3%).
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3.2. Profil des performances moyennes des élévesfeamcais et en mathématiques

selon les caractéristiques des classes

3.2.1. Performances des éleves en francais et enthéamatiques selon la taille de
classe

Il s’agit pour nous, ici, de comparer les perforaes(sur 20 points) des éléves selon
la taille des classes. Ainsi I'étude s’intéressegroupes d’éléves. Le tableau 3.36 montre les
notes obtenues (sur 20) a un test de francais matleematiques, a la fin du cycle élémentaire
par 1015 éléves issus des classes regroupéesenciailles allant des classes « pas
nombreuses » aux « classes nombreuses » en ppaséed classes « normales ».

En tenant compte de ces regroupements, nous chmsré@avoir si les notes des
éleves en francais et en mathématiques varientlaveile des classes.
Tableau 3.36 : Indices statistiques des performansemoyennes des éléves en francais

selon la taille des classes

Taille des classes Fréquensdoyenne Ecart-type

Peu nombreuse 318 7,67 2,825
Normale 41( 7,67 3,089
Nombreuse 287 6,58 2,825
Total 1015 7,37 2,972

Il apparait que pour toutes les tailles, la perfomoe moyenne en francais la moins
élevée est obtenue par les groupes issus des slassgreuses. La performance la plus
élevée est réalisée par les groupes issus deselassmales ou peu nombreuses comme
l'indique le graphique 3.38uivant :

Graphique 3.38 : Représentation graphique des perfmances moyennes des éléves en
francais selon la taille des classes
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Le descriptif du graphique 3.38 montre que lesemitle classe « Pas nombreuses » et

« Normales » serait a priori plus avantageusedajtalle « Nombreuse ».

Le tableau 3.37, présente les performances obtéaueg0) en mathématiques a un test
de fin de cycle élémentaire par 1015 éléves ismssatasses décrites antérieurement. En

tenant compte de ces regroupements, nous tenfates $avoir si les performances des éléeves

en mathématiques varient selon la taille des ctasse

Tableau 3.37: Indices statistiques des performanse moyennes des éleves en

mathématiques selon la taille des classes

Taille des classes | Fréquengdoyenne| Ecart-type

Peu nombreuse 318 9,52 5,570
Normale 410 7,79 5,176
Nombreuse 287 6,40 4,386
Total 1015 7,94 5,234

Il apparait que pour toutes les tailles des classasidérées, la performance moyenne

en mathématiques la plus élevée est obtenue paldless des classes « Pas nombreuse ». La

performance la moins élevée est réalisée par mggs d’éléves des classes « Nombreuse »

(Graphique 3.39).

Graphigue 3.39: Représentation des performances mennes des éléves en

mathématiques selon la taille des classes

Performance moyenne/20
9,52

(BN
o

O P, N WD U1 OO N ©©

Pas nombreuse

Normale

Nombreuse

Taille des classes

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

178



Cette représentation graphique (Graphique 3.3%leégque la taille des classes « Peu
nombreuse » serait a priori plus avantageuse cueauéres tailles des classes. La moins
avantageuse est la taille « Nombreuse ».

A cette étape de la recherche, nous nous posioggelstion probleme de recherche
n°8 suivante Les performances scolaires des éléeves en frantais mathématiques varient-
elles avec la taille des classes ?

A cette question probléme de recherche nous émsttibypothése de recherche n°8
suivante Les performances scolaires, en francais et en madkiques, des éleves des classes
peu nombreuses sont plus élevées que celles dseslaombreuses.

La poursuite de notre analyse, en vue de répondsdta question-probleme, exige de

nous le recourir a la mise en ceuvre du test F deeFiSnedecor. |l aboutit aux résultats

suivants :
Tableau 3.38 : Résultats du test F de Fisher-Snedec
ddl F Signification
Performance en francais Inter-groupes 2 14,211 ,000
Intra-groupes 1012
Total 1014
Performance en mathématiques | Inter-groupes 2 28,622 ,000
Intra-groupes 1012
Total 1014

a)- En francais
Selon le tableau 4.38, le test est significatifsdEnmesure ou la signification (0,000)

est inférieurs au seuil repére 5%. Nous rejetamgpbthese nulle et acceptons I'hypothése
alternative. Les performances dépendraient della tis classes.

Entre quels groupes de tailles different-elles ?

Le recours a la méthode des comparaisons multggeBonferroni, au seuil des 5%,
(tableau 3.39), donne les résultats suivant :
Tableau 3.39 : Différences des performances moyemen francais selon la taille des

classes

Différence de

: . 0] ) P
Variable dépendant taille des classed taille des classed mo(;gr;nes Signification

Performance el peu nombreuses normales 00 1,000
francais

nombreuses 1,09(*) ,000

normales peu nombreuses ,00 1,000

nombreuses 1,09(*) ,000

* La différence de moyennes est significative au niveau .05.
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Il apparait que des différences de moyennes sigtifies existent entre les tailles des
classes suivantes : peu nombreuses et nombrensesales et nombreuses.

Les performances des éleves en francais diffelohda taille des classes et que ce
sont les éleves issus des classes « peu nombrewstes normales » qui obtiennent les
performances moyennes les plus élevAeec moins de 5% de chance de nous tromper,
nous pouvons dire qu’'en francais, les performancesles classes de taille « peu
nombreuses »(moins de 30 élévesjont plus élevées que celles des classes de taille

« nombreuse »plus de 45 éleves).

b)- En mathématiques
En considérant les résultats du tableau 3.38,dedst significatif (signification =
0,000) au niveau de 5%. Nous rejetons I'hypothesie et acceptons I'hypothése alternative.
Au seuil de 5% nous pouvons affirmer que les peréorces moyennes en mathématique
different selon la taille des classes.

Nous voulions savoir entre quels groupes de tailessclasses different-elles ? Ainsi, le
procédé de comparaisons multiples de Bonferronseuil de 5%, affiche les résultats du
tableau 3.40.

Tableau 3.40 : Différences des performances moyemales éleves en mathématiques
selon la taille des classes

() (8)] Différence de
Variable dépendant  catégorie des catégorie des moyennes | Signification
tailles des classe tailles des classeg (1-9)
Performance el peu nombreuses| normales 1,73(% 1000
mathématiques
nombreuses 3,12(%) 1000
normales nombreuses 1,39(*) 001

* La différence de moyennes est significative au niveau .05.

Le tableau 3.40 montre que des différences sigtifies de moyennes existent entre les
groupes de tailles des classes suivaptu: nombreuses et normalespeu nombreuses et
nombreuses; normales et nombreuses

En mathématiques, les performances des éléves diffat selon la taille des classes.
Ce sont les éléves issus des classes « peu homieewuet « normales » qui obtiennent les

performances moyennes les plus élevées au seuibde.
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Synthese 10 : Résultats de I'étude au regard dealbe des classes

Cette recherche fait observer que les classes r@abreuse » (moins de 30 éleves) et
les classes « Normale » (30-45 éleves) obtiennemtperformances les plus élevées en
francais. En mathématiques, les éléves issus dessed « peu nombreuse » sont plus
performants. Ce résultat semble corroborer celCOOFEMEN & ME (2007). En effet, des
différentes combinaisons de la taille des class®ses de I'étude PASEC Sénégal, seules les
classes a effectif inférieur a 40 éleves s’aveasoir un effet positif en 2eme et 5éme année,
toute chose égale par ailleurs, sur les acquigldess de deuxieme et cinquieme annee.

De méme il est apparu avec I'étude MLA (UNESCO-UBK; 2000) que la aille de la
classe est une variable fortement liée aux acquisises : plus la taille de la classe est faible,
mieux les performances des éléves sont élevees.

La taille de classe apparait avoir des effets ntedewais statistiquement significatifs
en mathématiques s'accordant ainsi avec des eféoqgrimentaux et statistiques récents
(Rivkin & al., 2005). Ces auteurs identifient défets de taille de classe, et constatent que la
petite taille de classe a un effet positif surdesformances des éleves en mathématiques.

Le fait que, dans notre étude, les tailles « pembreuse » et « normale » pour le
francais, « peu nombreuse » pour les mathématigbgsnnent des performances meilleures
pourrait s’expliquer par lI'argument selon lequedffiéctif dans ces classes parait plus
contrdlable par I'enseignant. Ces classes relagvermlus petites permettent un enseignement
plus adapté a chaque éleve, personnalisé, ciliiEs; germettent de faire droit a la dimension
affective que réclament tant les enfants que ledeadents. Elles permettent surtout la mise
en ceuvre dux conflit sociocognitif »(Darnon & Butera, 2006), qui estle moteur du
véritable apprentissage »et de faire face a la faible capacité d’écoute deves, a leur
besoin constant de nouvelles activités surtout athématiques, discipline essentiellement
scolaire. Dés lors on comprend aisément que It tdiés classes « Peu nombreuse » (30
éleves et moins) soit la plus avantageuse pouadggités d’enseignement apprentissage en
mathématiques.

En plus, la gestion du temps peut étre plus efiacd@ns les classes. La taille d’'une
classe aurait une répercussion sur les choix quifads par les enseignants a I'échelon de la
classe. Ainsi dans une classe nombreuse, les eas¢sg mobiliseraient davantage de
ressources a l'organiser compte tenu du grand rnomiiéteves. Beaucoup d’efforts seraient

consacrés aux choix concernant la régulation deldase et viseraient essentiellement la
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gestion de l'ordre, de la discipline et des condgi propices a I'enseignement-apprentissage
plutdt que la poursuite des objectifs d’apprentssaroprement dits.

Le souci de la discipline (Henriot-Van Zanten, 20@pparait plus marqué dans les
classes nombreuses, ou les enseignants dénoneamalissement frequents de I'activité
d’enseignement par les problemes de maintien dérécavec comme résultat moins de temps
laissé pour le travail scolaire proprement dit.

Les éleves des classes nombreuses ont évidemmanms oe temps de travail, sous la
direction du maitre, que ceux qui sont dans desseta« peu nombreuse ». Mulligan (1984)
estime ce temps de travail a 90% pour une clas€edléves, a 61% pour une classe de 20
éléves et seulement a 12% pour une clase de 108séléa charge trop importante qui pése
sur I'enseignant est souvent citée comme une desesalu faible rendement de I'éducation
en Afrique. Les effectifs pléthoriques dans lessis signifient que les enseignants doivent
consacrer une part importante de leur temps adtiogede la classe. Ainsi, plus hombreux
sont les éléves, plus élevé est le temps de préparat d’organisation des lecons, des
activités d’enseignement, et de correction desidgvo

L’effet que le temps, consacré par les enseigreauntsactivités d’enseignement, a sur le
rendement scolaire est particulierement élevé dwtdédu cycle primaire. On a trouvé au
Nigeria qu’il y avait une relation positive enteedurée des séances d’enseignement du maitre
et la quantité des connaissances en mathématiquegsses par les éleves (Lockheed &
Komenan, 1984).

Le manque de consensus sur I'impact de la taille déasse caractérise la littérature sur
les effets de la taille des classes sur I'apprsatis des éleves. D’'une part, les analyses
empiriques fondées sur des enquétes concernardactpss (tests standardisés) ou sur la
réussite aux examens nationaux dans le contextaiafindiquent que lI'impact de la taille
des classes ne nuit pas aux résultats scolairesus® & Mingat, 1989, Behaghel &
Coustere, 1999 ; Bernard, Berlet, & Brint, 2003diddle, 2006 ; Verspoor, 2006 ; Altinok,
2006) précisément en calcul (Barahinduka, 2010).

D’autre part les analyses de régression linéairecC@NFEMEN & ME (2007) au
Sénégal montrent un impact négatif de la taille dasses (taille supérieure a 40 éléves) en
francais tant en 2éme qu’en 5eme année, mais ma@ttene amélioration des scores de fin
d’année de francais, de 27% d’écart-type lorsquiaille de classe était inférieure a 40 éleves
en 2eme et 5eme année. Ce pendant ces analysesument pas dimpact significatif en

mathématiques.
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Au Bénin, Brossard (2003) trouve gue la taille desses exerce un léger effet négatif
sur la réussite a I'examen. En moyenne, les éd#gslus de 65 éleves par maitre affichent
une probabilité de réussite, pour leurs éléevegyriedre de 1,2 point de pourcentage. Plus la
classe a un effectif d’éleves éleve, plus les msqde doubler sont élevés pour I'éléve
Kantabaze (2010).

Pour Demeuse et al. (2005), I'impact de I'effestif les résultats décline pour admettre
comme efficaces des tailles de classes compriges et 45 éleves.

Malgré les contradictions qui entourent cette qaesil ressort de la littérature que la
plupart des recherches actuellement disponiblesci{B& Fredua-Kwarteng, 2008 ; Rivkin &
al., 2005 ; Barahinduka, 2010 ; Meuret, 2001) inditf que I'effet positif de la réduction des
effectifs d’éleves d’une classe sur les progrés éléses, effet observé davantage dans
I'enseignement primaire (Angrist & Lavy, 2001), edts visible pour les enfants de familles
défavorisées (Piketty & Valdenaire, 2006).
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3.2.2. Performances des éléves en francais et entindgematiques selon le statut de

I'école

Cette section tente de comparer les performance2(spoints) des éleves selon le
statut de I'école (public, privé). Ainsi I'étudeirgéresse a deux groupes contrastés : (a) 983
éléves (96,8%) du public, (b) 32 éleves (3,8%) dwép Elle cherche a prime abord a
répondre a la préoccupation de savoir si le tygeale permet de dégager le profil du niveau
de performance des éleves en francais et en matigéemdans le contexte de I'étude.

a) En francais

La présentation de quelques indices des perforrsanmgyennes des éléves en

francais selon le statut de I'école devra nousradepprofondir notre analyse (Tableau 3.41).
Tableau 3.41 : Indices statistiques des performansemoyennes des éléves en francais

selon le statut de I'école

Statut de I'école | Fréquence MoyenngeMédiane | Ecart-Type

Public 983 7,17 7 2,773
Privé 32 13,46 13,54 2,429
Total 1015 7,37 7,17 2,972

La performance moyenne la plus élevée en franc8s4§ points) correspond aux
éleves du secteur privé (tableau 3.41). La moiese& (7,17) est pour le public. Le graphique
4.40 suivant présente les performances moyennespgesnants en francais selon le statut de
I'école.

Graphique 3.40 : Performances moyennes des élevesfencais selon le statut de I'école
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Selon le graphique 3.40, la moyenne des perfornsagcdrancais des 32 éléves (13,46)
du privé est plus élevée que celle des 983 élevds)( du public de 6,29 points. Cette
différence observée, supérieure a 5 points peaitggialifiee de significative.

b) En mathématiques
La performance moyenne en mathématiques (tabld&) Bour la totalité des 983
éleves du public se situe a 7,82 points. Quant getéormance moyenne des 32 éleves du
prive, elle se situe a 11,69 points.
Tableau 3.42: Indices de tendance centrale des pemmances des éleves en

mathématiques selon le statut de I'école

Statut de I'école | Fréquence| MoyenneMédiane | Ecart-Type

Public 983 7,82 6,67 5,212
Privé 32 11,69 10,67 4,526
Total 1015 7,94 7 5,234

Le graphique 3.41 suivant nous en donne I'apercu :
Graphique 3.41: Présentation des performances mogees des apprenants en

mathématiques selon le type d’école
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Cet apercu (graphique 3.41), permet d’observeregiperformances moyenne du privé
sont en francais des 32 éleves (11,69) du priv@lastélevée que celle des 983 éléves (7,82)

du public de 3,87 points.
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Par rapport aux éleves, nous nous posior@duestion probleme de recherche n°@de
savoir :Les performances scolaires des éléves en framtas mathématiques varient-elles
avec le statut de I'école ?

A cette question nous formulions Hypothése de metiee n°9 suivante Les
performances scolaires, en francais et en mathémuesi, des éleves issus des classes d’écoles
privées sont plus élevées que celles des élewssdses classes d’écoles publiques.

En vue de tester notre hypothese, nous avons re@utest de Student. Les résultats
suivants ont été obtenus.

En « francais », le recours au test de Studenttiélzoun résultat significatif (t= 0,164 ;
ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,000) aauil de 5%. Nous rejetons I'hypothése
nulle. En conséquence, nous pouvons dire, avec une margerceur de moins de 5%,
gu'en « francais » les performances des éleves vamt selon le statut de I'école et en
faveur de ceux du privé.

En « mathématiques », le test de Student est migtiif (t= 0,168 ; ddl = 1013;
signification (bilatérale) = 0,000) au seuil de 5%ous rejetons I'hypothése nulle et
acceptons I'hypothése alternative selon laquelle de performances des éleves en
« mathématiques » varient selon le statut de I'éamlen faveur de ceux du privé.

Il importe cependant de noter que compte tenu daille réduite du nombre d’écoles
privées identifiees dans I'échantillon de cettenezche (1/36), les résultats de cette étude ne

sauraient étre généralisables.
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Synthese 11 : Résultats de I'étude au regard duidtde I'école

L’analyse des résultats statistiques indique gseéléves du « privé » ont tendance a
avoir, le plus souvent, des performances scolgitas élevées que celles des éléves du
« public », en francais comme en mathématiquepaeiculier ceux des missions religieuses
(Philippe, 1992). La majorité des données recesillors des évaluations nationales montrent
gu’en moyenne, les éléves des écoles privées sdassimieux que ceux de I'enseignement
public (Chinapah & al., 1999 ; 2000).

Selon CONFEMEN et ME (2007), plusieurs rapports vdlgations nationaux,
internationaux, comme le PASEC ont montré que lege§ du privé obtenaient des scores
meilleurs que ceux de leurs camarades du publis @aplupart des pays africains. En effet
I'analyse descriptive des résultats récents dali@tion PASEC permet d’apprécier quelques
éléments de qualité du systeme éducatif sénégBlais.que les tests, a l'origine, ne mesurent
pas de facon absolue les acquis des éleves, lesssenregistrés par les éleves des écoles
publigues sont moins bons que ceux du privé. Eet effie majorité d’éléeves de deuxieme
année des écoles privées ont réussi le test adelu®% contrairement a ceux des écoles
publiques, tres dispersés, dont la majorité displase score compris entre 20 et 40 sur 100.

Concernant les éléves de cinquieme année, la ménde éndique que les écoles
privées ont de meilleurs résultats. En effet, Igonit& des éleves ont des scores compris entre
50 et 80 points sur 100. Par contre, la majori® &éeves du public a un score compris entre
20 et 60 points (CONFEMEN & ME, 2007).

Dans ce sens, une grande enquéte nationale retasendes écoles américaines
(Coleman & al., 1982) conclut la plus grande efficie apparente des écoles du secteur privé
(Catholique) au regard du niveau atteint par l&ved et de leurs aspirations. Parmi les
caractéristiques des secteurs susceptibles d'exlites différences de leur effet sur la
réussite des éléves, l'orientation académique dedeg et le respect des standards de
discipline par les éleves occupent une place dixcho

A linverse, au Burundi, les recherches récenteBdmhinduka (2006), Kantabaze,
(2006) ont montré que les résultats des élevesublicpétait meilleurs que ceux des éléves du
privé. Au Mali, le projet MLA a mis en évidence des écoles publiques et les medersas sont
moins performantes de toutes les catégories d'gcole

Dans notre étude il y a différence significatives dgerformances moyennes des
apprenants en francais et en mathématiques selmtatet de I'école fréquentée. Nous

pouvons avancer deux raisons pour expliquer cegrhéne :
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- Les administrations des écoles privées mettra@ritdn oeuvre (meilleure approche
managériale, contréles des activités des enseigngastion du temps d’enseignement par
rapport au temps prescrit, respect des reglesptiisaires par les éleves etc.) pour honorer le
contrat tacite de « résultats » qui les lie auxéfiéraires qui, par ailleurs, consentent des frais
de scolarité annuels ou mensuels.

- Les écoles privées disposeraient le plus souverdsimurces matérielles supérieures
méme si dans le cas de notre étude nous préfetmmpr@dents quant a l'infériorité de la
qualification professionnelle de leurs ressourcemaines par rapport a celles du public.
C’est dans le privé catholiqgue qu’on observe umgle tradition d’enseignement privé avec
une structure organisationnelle indépendante, upscd’instituteurs, un syndicat etc. La
comparaison entre I'enseignement privé catholiguérseignement public nous permet de
dégager essentiellement le caractere tres formaligde et bureaucratique de gestion des
établissements privés. On peut donc s’attendresdvéritable culture organisationnelle liée a
I'appartenance a un type d’établissement donnéetinfluence sensible sur les niveaux de
performances des apprenants.

- Cette influence spécifique du contexte (statut'@eole) souligne 'impact potentiel
d’initiatives autonomes et locales, notamment aeani des écoles. Nous pouvons penser que
les éléves issus du milieu (privé) soient marquédagrigueur organisationnelle, I'application
de regles et procédures propre au bon fonctionnedetha vie scolaire et la discipline au
travail. Les éleves du public évoluant dans uneuifplus souple en termes de supervision, de
contrble et de relation entre éléves et gestiopraile I'établissement seraient plutét moins
enclin & la rigueur au travail scolaire, in fineimsoperformants.

Toutefois, il convient de relever que compte teauadtaille réduite du nombre d’écoles
privées retenues dans I'échantillon de cette retiee(1/36), les conclusions qui en résultent

ne sauraient étre généralisables.
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Synthése du chapitre 3 : caractéristiques des a@ass

Cette étude sur les facteurs de l'efficacité scelaiterne nous a permis de dégager
quelques facteurs relatifs aux écoles en génémbetlasses en particulier et capables d’agir
sur 'amélioration de I'efficacité de I'enseignenelu francais et des mathématiques.

Au cours de nos investigations, I'analyse des matdrons sur les performances des
apprenants s’est rapportée a la taille des clastsas pouvoir organisateur de I'école. Nous
nous demandions dans quelle mesure la taille dssed et le type d’école pouvait prédire les
performances en francais et en mathématiques eessaijui les fréquentent.

Il ressort, dans notre étude, que pour le « frangdes scores des éleves fréquentant les
classes peu nombreuses et normales sont meilleersapux des éleves qui fréquentent les
classes nombreuses. Pour les « mathématiquesst, le® éléves issus des classes peu
nombreuses qui obtiennent des performances mefieur

Le recours a la littérature nous renvoie a BerngtEd75) qui, dans un souci d’instaurer
une relation psychologique plus poussée entre [ldranat ses éléves, propose que, plus
I'origine sociale des enfants est basse, plus dasseffectifs doivent étre réduits. Dans la
méme veine, Demeuse et al. (2005) admettent comffitaces des tailles de classes
comprises entre 35 et 45 éléves.

Au Bénin, Brossard (2003) trouve gue la taille desses exerce un léger effet négatif
sur la réussite a I'examen. Les écoles de plubddéyes par maitre affichent une probabilité
de réussite, pour leurs éleves, de I'ordre de @ii2tple pourcentage. Dans le contexte de cette
étude, les résultats semblent converger vers cesixrdvaux précités.

Le fait que dans nos travaux, les tailles des ekagmraissent plus avantageuses en
« francais » (peu nombreuse et normale) et entkématiques » (peu nombreuse) pourrait
s’expliquer par le fait qu'elles sont favorablesude meilleure organisation sociale de la
classe. Elles permettraient aux €éléves de I'enseigmt élémentaire d’appréhender et de
percevoir le maitre en tant que personne aussiduendans sa fonction. Les enseignants de
ces classes seraient davantage dans des disppditiatiques de mieux gérer des effectifs
controlables. Il en découle que les éléves de lesseas ont plus de temps de travail que ceux
qui sont dans des classes nombreuses.

Qu’en est-il des conclusions a tirer des résultatiscernant notre hypothese sur le
pouvoir organisateur des écoles ?

Les performances scolaires des éleves en francais mathématiques dépendent-elles

du statut de I'école ?
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Dans ce travail, le recours au test de Studentvélé@édes résultats significatifs en
francais et en mathématiques. En effet, les éldessclasses (écoles) privées obtiennent des
performances meilleures que celles de leurs camsuca public.

En général, les recherches montrent que le rendescetaire est plus élevé dans les
écoles privées (Philippe, 1992), en particulietecdbs missions religieuses. La majorité des
données recueillies lors des évaluations natiomal@strent qu’en moyenne, les éléves des
écoles privées réussissent mieux que ceux de iggrement public (Chinapah & al., 1999).

Dans ce sens, une grande enquéte nationale refatsermes écoles américaines sur
laquelle se fondent les analyses de Coleman €t18B2) a été réalisée sur un échantillon de
893 écoles du secteur public et 111 écoles dugegstvé dont 84 de confession Catholique.
Elle réunit les interviews de pres de 60 000 élepasagés entre la deuxiéme année et la
derniere année d’enseignement primaire. Parmi e 50 000 fréquentent le secteur
public et 5500 le secteur privé de confession Ciathe (le secteur privé non catholique ayant
une couverture statistiquement moins fiable).

Le rapport conclut la plus grande efficience appiredes écoles du secteur privé
(Catholique) au regard du niveau atteint par lesed et de leurs aspirations.

L’'analyse des caractéristiques des secteurs sildlespti’expliquer les différences de
leur effet sur la réussite des éléves montre gaidaleteurs qui effectuent le plus les réussites
de ces derniers sont :

- 'orientation académique des études ;

- le respect des standards de discipline par éags!

Au Burundi, par contre, les recherches récente8al@hinduka (2006), Kantabaze,
(2006) ont montré que les résultats des élevesublicpétait meilleurs que ceux des éléves du
prive.

Pour expliquer nos résultats sur ce point, nous@uosl avancer deux raisons principales
a ce phénomeéne :

- d’abord, les administrations des écoles privéestraient tout en ceuvre pour
honorer le contrat tacite de « performance » cgiiile aux bénéficiaires de I'offre éducative
qui par ailleurs consentent des frais de scolaritéuels ou mensuels ;

- ensuite, les écoles privées disposeraient le musent de ressources physiques
supérieures pour poursuivre les performances attengbar les bénéficiaires de I'offre
éducatives. De plus elles mobiliseraient mieuxréssources a disposition que les écoles du

public.
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SYNTHESE GENERALE

Le systéme éducatif sénégalais est caractériségsadisparités multiformes. On note
des taux de scolarisation aux différents niveauslages inégalement répartis selon les
régions, le sexe etc. A toutes les étapes de igmseent élémentaire (ME, 2009), les taux de
redoublement sont élevés. Des valeurs croissantésesregistrées selon qu'on avance dans
le cycle (Cl: 3,91% ; CP: 7,6% ; CELl:57% ; CEB72; CM1:7,0; CM2: 16,4%). Les
taux de promotion sont également faibles aux diffées étapes du cycle élémentaire (CP :
82,1% ; CE1l: 86,9% ; CE2: 83,4% ; CM1: 88,5%MZ. 76,2%). Les résultats aux
évaluations nationales (MLA, SNERS) et internatleegPISA, PASEC) font état du niveau
bas des performances scolaires des éleves, notanenefrancais et en mathématiques
(UNESCO, 2004 ; OCDE, 2007 ; CONFEMEN, 1999 ; 2008y test de fin de cycle
élémentaire au Sénégal, moins de 50% des élevdéiserdaun score de 50% et plus
(République du Sénégal, 2002 ; 2003 ; 2004). Ligswabe la répartition régionale des éleves
ayant obtenu un score de 50% et plus montre laatexa pour certaines régions a avoir
souvent des performances inférieures a la moyeriggee (République du Sénégal, 2002 ;
2003 ; 2004).

Traditionnellement, les recherches en éducaticgoseintéressées aux résultats obtenus
aux études sans faire de différence entre les ipdystrialisés et les pays en développement.
En ce sens les recherches de type classique aagpeide I'éducation mettent en exergue le
poids des facteurs socio-économiques et des facwagioculturels. Avec les travaux de
Heyneman, Sall, Verspoor, etc., la préoccupatidrdésormais de montrer la spécificité du
contexte des pays en voie de développement. Latigonesentrale étudiée dans cette
perspective a trait a la prégnance des facteursgémets de I'environnement sur I'échec ou la
réussite scolaire. Il nous a semblé utile de dfiérer les facteurs maitres, éléeves et classes en
fonction des caractéristiques propres.

La méthodologie utilisée dans le cadre de cettdectucherché a établir I'existence ou
I'absence de variation des performances des apmiesealon les caractéristiqgues des éleves,
les caractéristiques des classes et des écolesariestéristiques des maitres. En considérant
toute chose égale par ailleurs, il s’agissait die s'd existe une catégorie de facteurs pour
lesquels les performances des éléves varient ke po effet, selon Houngbedji (2007), la
variation des niveaux de fin d'année des élévesntEp

- du parcours scolaire passé de I'éleve ;

- de ses caractéristiques individuelles ;
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- des caractéristigues de sa classe et de son;école
- des caractéristigues de son maitre ;
- de la politique de gestion de la classe et dml&etc.

La conclusion tente de tirer les enseignementadmhfrontation des résultats et leurs
interprétations avec les principaux résultats iskda littérature mais aussi des théories qui
ont été évoquées dans la premiere partie consaaréadre théorique.

Selon les études scientifiques (Lemrabott, 2008Il, $996 ; Duru-Bellat & Jarousse,
1989 ; Duru-Bellat, 2007 ; Duru-Bellat, Danner, Haer-Le Basterd, & Piquée, 2004 ;
Jarousse & Mingat, 1989, 1992 ; Heyneman, 1986 etdes résultats des grandes enquétes
internationales (MLA, PASEC, IEA, PIRLS, TIMSS, SMEQ, LLECE), les facteurs qui
contribuent a la réussite scolaire ont été regrewgreédeux grandes catégories : les facteurs
non scolaires et les facteurs scolaires.

Cette recherche, orientée sur les facteurs scejlameeu pour objet I'analyse des
performances des éleves GW2 au test de fin de cycle élémentaire. Notre olfjegnéral
était d’abord de décrire et comparer les écarts mrformances des apprenants, puis
d’identifier les maitres dont les éleves sont les performants, ensuite d’essayer de cerner
les caractéristiques associées aux éleves, aweslast qui aident a comprendre les écarts de
performances des apprenants de’¥ énnée élémentaire.

Par rapport aux éleves, les résultats obtenus uedigque la premiere hypothése de
recherche postulant queles performances scolaires, en francais et en nmadi@ues, des
éléves en retard d’ages sont plus élevées quesaidie éleves a jour d’ageest infirmée. Le
test est non significatif au seuil de 5% en framgati en mathématiques. Nous avons pu
observer avec moins de 5% de risque d’erreur quyjila pas de variation des performances
moyennes entre les groupes (a jour d’age et erdréiage)

Au Togo, Jarousse et Mingat (1989) ont observéeletances positives entre I'age des
éleves et leurs performances. En effet, le niveapeaiformance au test était plus élevé chez
les éleves agés (8 ans) que chez les plus jeur@saits). De méme, Schwille (1991) et
Barahinduka (2006) ont trouvé qu’au Burundi plugsh@taient les éleves faisant partie de
leur étude, plus élevés étaient leurs niveaux ddompeance. Des résultats similaires
ressortent de I'étude de Duru-Bellat et Jarous389)Lau Niger.

S’interrogeant sur I'effet des redoublements glorajent les ages des apprenants a
I'Université de Dakar, Sall (1996) a trouvé que &adiants les plus jeunes (17-21 ans)

obtiennent généralement de meilleurs résultatscque qui sont plus agés (21 ans et plus).
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La relation entre I'age et les résultats des él&lest cependant avérée non significative
dans I'étude de Diambomba et al. (1996) au Toga &tnde du méme auteur menée sur deux
niveaux différents en Centrafrique, en 1997, révélae relation négative au CM1, mais
positive au CP2.

Le fait que, dans notre recherche, les performaacekires ne varient pas avec l'age
des éléves en francais comme en mathématique, expliquer par le fait que I'age
interagirait avec d’autres variables non prises@npte dans le cadre de cette recherche. Nos
résultats ne nous permettent pas de nous prondadagon précise sur cette interrogation.

Les performances scolaires des éleves en frant&is mathématiques ne varient pas
avec leur age. Les scores des éléves en retard dégont pas plus élevés que ceux des
éleves a jour d’age. Notre hypothese n°1 est ifgm

Relativement a la deuxieme hypothese qui postude«das performances scolaires, en
francais et en mathématiques, des éleves « gasgeost plus élevées que celles des éléves
« filles » les résultats obtenus des tests indiquent uné&relifce significative des
performances des groupes comparés, au seuil deNbUe hypothése est valide pour le
francais et pour les mathématiques. Les perfornsgades garcons sont meilleures que celles
des filles. Ce résultat corrobore celui des étuhemées au sein des pays en voie de
développement. De nombreux auteurs ont observdegugarcons réussissent mieux que les
filles (Heyneman, 1981; Diambomba & Ouellet, 19%4ajl, 1996). C’est le cas chez Mingat
et Jarousse (1989) au Togo et Diambomba (1997)emtr&rique qui trouvent une liaison
négative et significative entre I'age et le rendetrexolaire chez les filles. Quant & Duru-
Bellat et Jarousse (1989), Barahinduka (2006)pliservent une liaison non significative
respectivement au Niger et au Burundi.

Chez Duru-Bellat (1990) l'avantage des garcons Issr filles dans les matieres
scientifiques apparait. De méme, les filles progges moins bien que les garcons dans les
deux disciplines (arabe, mathématiques) chez LemitrdB003), toutes choses égales par
ailleurs ; cependant, c’'est en mathématiques offet’esexe est trés significatif. Le
désavantage des filles est de -1,7 points.

Au Sénégal, la difféerence de moyennes en mathéugatigelon le genre des éléves est
statistiqguement significative, en faveur des gasgoau seuil de signification de 0,01
(UNESCO-UNICEF, 2000). A ce propos, Jarousse egitiri1992), concluent que le fait que
les filles réalisent de moins bonnes performancedase sur les garcons montre que les

différences observées ont essentiellement une dioeulturelle.
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Sur un échantillon d’éléves haitiens, Philippe @)9®’'a pas observé de relation
significative entre le sexe et le rendement soeldin effet, les performances des éléves en
francais et en vie courante ne présentent pasfideetice significative entre garcons et filles
(UNESCO-UNICEF, 2000).

En 4é année fondamentale en Mauritanie, I'effelesest quasiment neutre dans les
différentes disciplines (Jarousse & Suchaut, 20C@Ependant, en Coéte d’lvoire, une étude
menée par le PASEC (CONFEMEN, 1998) montre qudilles de 2™ année du primaire
obtiennent de meilleurs taux de réussite en fran€dest a une pareille conclusion qu’aboutit
I'étude internationale sur la lecture menée p&A’len 1990-1991 (UNESCO, 2000).

Dans notre étude, le fait que les performancegdens soient supérieures a celles des
filles pourrait étre expliquée par :

- d’abord la faiblesse des attentes (socioculturellesulquées que les filles auraient
vis-a-vis de I'’école par rapport a celles des gascgurtout dans le contexte rural de I'étude.
Ce déficit de vision projective positive détermaieren quelque sorte I'engagement des
eléves filles dans les activités d’apprentissagéages.

- Ensuite, les sollicitations ménagéeres multiplestden filles font I'objet dans les
foyers, une fois rentrées de I'école. Du colt,elmps devant étre réservé aux exercices de
consolidation des acquis se voit amoindri, s’ilst’pas supprimé. Or ces disciplines scolaires
fondamentales requiérent du travail personnel deald de I'apprenant en dehors du cadre
scolaire.

Quant a la troisieme hypothese, selon laquelés performances scolaires, en frangais
et en mathématiques, des éleves qui parlent legglugent francais (langue d’enseignement)
a la maison sont plus élevée que celles des etpuiese parlent pas francais a la maison »
les résultats obtenus indiquent qu’elle est vahider le francais et pour les mathématiques.

Les variations significatives en fonction de lagae parlée le plus souvent a la maison,
enregistrées dans nos calculs semblent validere noypothése n°3 et révelent que les
performances des éléves sont inégales selon daed’pratique le plus souvent le frangais ou
non (CONFEMEN & ME, 2007). En effet, le francaig @arlé fonctionnellement par un
faible nombre de gens. La majorité des éléves ory exposes que lorsqu’ils arrivent dans le
systéme scolaire. lIs sont appelés a apprendre uwlamdangue qu’ils apprennent en méme
temps.

En revanche I'éleve qui parle le plus souvent fa@ la maison bénéficie du fond
culturel de sa famille si celle-ci pratique la laegd’enseignement (Carron & Chau, 1998).

Ainsi, selon CONFEMEN (1999), la possibilité de Iparsouvent le francais a la maison
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'avantage réellement, en particulier en deuxiénmaéa. Il garde toutefois un niveau
supérieur a ses camarades tout au long du cycleerséon constate (CONFEMEN & ME,
2007) que les éleves parlant francais a la maigoprogressent pas plus vite que les autres
éleves.

Selon Lemrabott (2003), les enfants dont les parpatlent le Hassanya a la maison
progressent en arabe de 6 points comparativemigntrsicamarades qui ne parlent pas cette
langue dérivée de l'arabe. L’enseignement dansautee langue que la langue maternelle,
comme cela se produit dans la plupart des paysoén de développement, aurait pour
conségquence de ralentir I'apprentissage (Lockheede&poor, 1990 ; UNESCO, 2005) et
peut entrainer I'échec scolaire (Gimeno, 1984).

Dans le cas du Sénégal, les matieres enseignéesmohreuses et diverses mais toutes
tournent autour du francais. Aussi ce contexteitsd beaucoup d’interrogations. Faut-il,
utiliser les langues nationales et faire appghragédé de traduction (version) pour enseigner
le francais ? Ou alors faut-il employer directemientangue francaise ? Si oui, a l'aide de
quels procédés I'éducateur entrera-t-il en comnatino avec ses éleves ? Comment
parviendra-t-il a leur donner I'enseignement etjdelle facon agira-t-il ? (Ly, 2001)

Dans le contexte de notre étude, les différencgsedermances au test de fin de cycle
élémentaire peuvent étre expliquées en tenant eodgta langue d’enseignement. En effet
les langues nationales parlées sont différentda @@gue d’enseignement qui est le francais.
Cela n’est pas sans poser des problemes d’assonild¢s programmes a ceux qui ne parlent
pas le plus souvent le frangais a la maison.

Concernant la quatrieme hypothésees performances scolaires, en francais et en
mathématiques, des éleves n’ayant « jamais doubtinb plus élevées que celles des éléves
ayant « redoublé au moins une fojdes tests donnent des résultats significatifs@mcais et
en mathématiques au seuil de 5%. Il s’avere qual yne différence significative entre les
performances des deux groupes en faveur des &gvaesont jamais redoublé. Ainsi, notre
hypothése de recherche n°4 est valide. L’antécéstmitire a une grande importance dans
I'explication des différences d’apprentissage déses de 8" année en Guinée (Houngbedii,
2007 ; PASEC, 2002 ; CONFEMEN, 2006). En effetélave qui a redoublé le CP1 ou CP2
progresse significativement moins vite qu'un aufp@ n'a pas redoublé. Au CM1, le
phénomene similaire est observé. Les éleves quieniaublé une des classes, allant du CP1
au CM1, progressent moins vite que leurs camara@ssetudes diagnostiques et thématiques
PASEC conduites dans quelques pays africains oottiald des conclusions similaires
(Bernard & al., 2005 ; CONFEMEN, 2006).
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Nos résultats nous permettent de penser que lesséteédoublants auraient développé
un désintérét pour les études qui les améneraibia @ne attitude de découragement vis-a-vis
de I'école.

En francais et en mathématiques, I'analyse desomesainces des apprenants sous
I'angle de la typologie des éleves nous a condwoibserver que les résultats au regard de la
typologie des apprenants ont pris une double @iemt. Dans le contexte de notre étude, le
fait d’étre garcon et en retard d’age semble jouerrdle important dans le processus
d’enseignement apprentissage. En effet, il resd®rtanalyse des résultats que les garcons
qui n’ont jamais connu de redoublement, et dorgd’actuel (13 ans et plus) dépasse 'age
attendu a cette étape du cycle (11-12 ans), santplas performant. Leur maturité
psychologique pourrait sans doute expliquer céaété.

Dans le contexte de notre étude, les differencgsedermances au test de fin de cycle
élémentaire en francais et en mathématiques, peldtem expliquées en tenant compte
d’abord du genre. L'age et le redoublement semé$eiprelativement moins sur la balance.

Nous nous sommes intéressé aux caractéristiquesrtesgnants, notamment : (a)
I'expérience professionnelle des enseignants,alguklification académique des enseignants
et (c) la qualification professionnelle.

Nous avons voulu en savoir plus l'orientation dewas des éleves selon leur typologie.

Ainsi en francais, le type « garcon, en retard €’@gjamais doublé » apparait comme le
plus performant suivi en cela par le type « gargcangur d’age et jamais doublé ». Le fait
d’étre garcon et de n’avoir jamais doublé se presenmme des constantes dans les deux
types les plus performants. Cette observation rawi®rise a penser que le genre et
'antécédent scolaire des apprenants agiraient aordes variables déterminantes sur les
apprentissages des éleves, in fine sur leurs peafoces.

En mathématiques, I'analyse de la représentatiaphijjue des performances selon la
typologie des éléves montre que le genre et I'éakéat scolaire prendraient de I'ascendance
sur les autres variables. En effet, étre garcoriaebir jamais doublé au cours de la scolarité
se présentent comme des constantes au sein desygesxles plus efficaces (garcon, en
retard d’age et jamais doublé ; garcon a jour d@gmmais doub)e Selon nos résultats, le
genre et 'antécédent scolaire peuvent étre pergusne des variables a prendre en compte
dans une perspective de recherche plus approfondie.

A ce niveau de la recherche, nous émettions I'hgse n°5 selon laquelle les
performances scolaires, en francais et en mathé&mues, des éléves encadrés par les maitres

débutants dans la profession sont plus élevée<xeiles des éleves encadrés par les maitres
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anciens dans la professiohe recours aux tests statistiques a montré dsgltaés non
significatifs en « francais » et en mathématiquleapparait ainsi dans notre recherche, que
les performances scolaires des éleves, en framtaen mathématiques, ne varient pas
significativement en fonction de I'ancienneté deseignants dans la profession.

Les résultats concernant I'expérience de I'enseigsautiennent généralement que les
enseignants, au début de leur carriere profesdienfaela deuxiéme ou a la troisieme année)
sont moins performant que les enseignants plusriexpété (Rivkin & al., 2005). Par
exemple, les travaux de recherche de BarahinduB@6j2 révélent que les éléves dont les
enseignants de calcul et de francais sont agé0dm$ et plus obtiennent les meilleures
performances. D’aprés I'étude de Diambomba etl&96) le niveau de performance est plus
élevé pour les classes qui sont sous le contr@eedseignants plus agés que celles que
dirigent les moins ageés.

Cependant, on a observé une corrélation entre Eide rendement scolaire dans les
études réalisées au Bostwani™f@année) et au Chili §7° année) tant en mathématiques
gu’en lecture et compréhension; alors gu’au mémmemb on n'a pas trouvé une corrélation
au Mexique et en Thailande (Diambomba, 1996).

Une étude récente (Lemrabott, 2003), rapporte ‘@ge kentretient une relation négative
avec les progressions des éleves. L'impact obsesvéignificatif a la fois en arabe et en
mathématiques, mais son poids est relativementlefaib’expérience (ancienneté au
fondamental) est positivement associée a la preigmesies éleves dans une étude menée par
Carron et Chau (1998) dans des contextes de déestognt différents.

En tenant compte de ces résultats, notre hypoti@secherche n°5 est infirmée, aussi
bien pour le francais que pour les mathématiquéabsence de difference dans les
performances des apprenants encadrés par les deupeg pourrait s’expliquer d’'une part,
par I'effet éphémere des effets d’expérience. Dedes récentes (Hanushek & Rivkin, 2007 ;
Rivkin & al., 2005) concluent que ceux-ci sont cemicés dans les deux premiéres années et
que leurs gains s’'estompent aprés la troisieme eanhéutefois, si le niveau d’étude de
I'enseignant est élevé (post college), les effagmerience durent plus longtemps.

L’hypothése de recherche n°6 postule gues performances scolaires, en francais et
en mathématiques, des éléves encadrés par lesesaler niveau d’études Bac, sont plus
élevées que celles des éléves encadrés par lesesndé niveau d’étude BEPC ou BFEM
Cependant un effet négatif est relevé chez lesesadtyant le BEPC dans I'étude de Jarousse
et Mingat (1989). Le fait d’avoir un Baccalauréat un niveau supérieur n’est pas associé a

un rendement plus élevé. Il a été observé au QR2les enseignants de niveau BEPC étaient
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aussi efficaces, voire plus efficaces que les gnaaits bacheliers. En effet, les enseignants
les mieux éduqués sont plus enclins a la démabivatills ressentent davantage
d’insatisfaction dans les zones reculées et sousagpées (Carron et Chau, 1998).

Chez Sall (1996) bien que I'étude porte sur un anivdifférent, cet auteur fait observer
gue la section qui présentait le pourcentage ls plavé d’enseignants de rang magistral
n'obtenait pas de meilleurs résultats que la seait comptait moins d’enseignants de rang
magistral.

Par contre dans les études de Diambomba et al7)1Rflntabaze (2006), Barahinduka,
(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Sucha&oddux (2002), un effet positif est observé
respectivement en Centrafrique, au Burundi (deug)fet au Niger dans I'enseignement
élémentaire. Il semble, toutefois (PsacharopoulosWw&odhall, 1988) que l'effet des
compétences et des connaissances est plus impguantelui de I'expérience au niveau
primaire et au niveau supérieur. Il est, par consggjimportant, que les enseignants aient une
bonne formation académique qui leur permette derisei parfaitement le contenu des
matieres qu’ils transmettent aux éleves (Versp@®05). En effet, cette formation est
considérée comme un indicateur du niveau de cosenrage qu’a I'enseignant de la discipline
enseignée.

Les conclusions des nombreuses études empiriques fwoint (Behaghel & Coustére,
1999), de méme que les plus récentes (JaroussecBatt) 2000; Bernard, Berlet, & Brint,
2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), sont unarsndeconsidérer qu’il existe un niveau
minimum souhaitable d’études générales (10 a 1l@msg les enseignants du primaire. Au-
dela, les bénéfices pour les éleves sont faiblemexistants (Verspoor, 2005). D’apres les
recherches, le niveau de connaissance de I'enseigsa fortement corrélé avec la réussite
scolaire. Dans cette recherche, les performancefaegais des éléves encadrés par les
enseignants de niveau d’étude Baccalauréat ngpasrdignificativement différentes de celles
des éléeves contrblés par les enseignants de ni/étude BEPC ou BFEM. Le test est non
significatif. Par contre il est significatif en rh@matiques. Les éleves des maitres de niveau le
Baccalauréat ont des performances en mathématmue£levées que celles des éleves des
maitres de niveau inférieur (BEPC ou DFEM ou BFEM).

Ainsi, notre hypothése de recherche est infirméey ge qui est du francais, mais elle
reste valide si on considére les « mathématiques ».

Le résultat observé en francais peut étre explmpréle recul du francais au Sénégal
face aux langues nationales. Il est n’est pas ibgble que les enseignants de I'élémentaire

de notre échantillon enseignent en francais magiiquent le cours dans les langues locales
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pour se faire comprendre mieux. De plus, cetterghien pourrait se justifier par l'idée que
les disciplines littéraires telles que le francaisntrairement aux disciplines scientifiques,
sont plus sujettes a des situations au cours dissjles avis différents des apprenants et la
recherche de terrain d’entente ou de conciliatan plus présents.

En mathématiques, le résultat du test nous perraepahser que les enseignants
titulaires du Baccalauréat ont un niveau de cosaaises disciplinaires (mathématiques) plus
élevé que celui de leurs collegues qui ont un mivéatude inférieur. En effet, la discipline
« mathématiques », matiere scientifique, de logigeguiére de la part de I'enseignant une
maitrise des contenus disciplinaires (Verspoor,52@fi’il a en charge de transmettre aux
éléves.

Quant a la I'hypothése n°7, elle suggéere gues performances scolaires, en francais et
en mathématiques, des éleves encadrés par lesesajiialifiés sont plus élevées que celles
des éléves encadrés par les maitres non qualifiées résultats, & ce propos, font état de
I'existence d’'une différence significative au sedgl 5% entre les performances scolaires, en
francais et en mathématiques, des éléves encadrdsspgroupes d’enseignants compares.
Des lors, notre hypothése de recherche est valwe pe qui est du francais et des
mathématiques.

Si les évaluations récentes (CONFEMEN, 2004a) civeslpar le PASEC au Togo et
au Mali (CONFEMEN, 2004b) indiguent qu'une formatimitiale de longue durée n’est sans
doute pas nécessaire si elle cible effectivematd’ pédagogique, la conduite de la classe et
I'organisation du travail de I'enseignant (Banquenaiale, 1992), une étude de Brossard
(2003), contrairement aux attentes, rapporte geiemseignants contractuels semblent moins
efficaces pour transmettre des connaissances awesel|Elle releve que les enseignants
contractuels réussissent moins bien que leurs quaEke « fonctionnaires » et
« communautaires ». Selon I'auteur, une partiéedgplication, tient certainement a I'absence
de formation professionnelle.

En ce sens, les résultats obtenus (Brossard, 2008 comparaison des taux de
reussite, a 'examen, d'une école sans aucun nia@itn@é, et une autre ou ils le sont tous,
donnent des gains substantiels (7,2 points de potage) favorables a la deuxieme école
(celle dont les maitres sont tous formés). Il essoe ainsi, que la formation professionnelle
des enseignants améliore les résultats des appsefBrossard, 2003) et que les éleves des
maitres les plus qualifiés obtiennent généralerdemneilleurs scores (Carron et Chau, 1998).

De nombreuses études (Jarousse & Mingat, 198%®niois, Schwille, & Prouty, 1989),
de méme que celle d’Anderson (1992, 2004) abond&am$ le méme sens. Comparant deux
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catégories d’enseignants - ceux qui ont recu umadtion professionnelle initiale longue (un
an ou trois ans) aux enseignants non titulairesfmeux) qui ont bénéficié d’une formation
de courte durée (3 mois), il ressort de ces ét(iederson, 1992; 2004) que les second font
progresser leurs éleves autant que les enseigtiuitsres. Des résultats pareils ont été
observés par Ndidde (2006) a Madagascar, au Mozampéen Ouganda, en Tanzanie et par
Houngbedji (2007) et CONFEMEN (2006) en Guinée. remanche, les enseignants non
titulaires sans formation professionnelle sont rm@erformants que les enseignants formeés
(CONFEMEN, 20044a; 2004b).

Dans notre étude, les enseignants qualifies (mitamnés professionnellement)
obtenaient les meilleures performances parce quee dglome justifierait leur meilleure
connaissance et prise en compte des méthodes eutsspédagogiques d’enseignement.
Ces connaissances pédagogiques, favorables auoppeeient d'un « pragmatisme
pédagogique » loin d’'un « ritualisme académiqud-elquzis, 1997) détermineraient des
attentes envers les éléves, des activités et pestigédagogiques qui sont au principe de
I'efficacité des enseignants.

Nous nous sommes intéressé a analyser les scase€l@es selon la typologie des
enseignants.

En francais, sur 3 groupes les plus efficaces, r# ge niveau d'étude « BEPC et
qualifié » et un est de « Bac et qualifié ». Il ampt des lors que le niveau d’étude de
I'enseignant aurait moins d’impact sur I'enseignatau francais que l'aurait la qualification
professionnelle de I'enseignant. Nous pensons @uecdours a l'usage des langues nationales
par les enseignants pour se faire comprendre de®<len classe, a I'élémentaire, peut
expliquer I'absence de variation des performancegemnes des éleves au regard du niveau
d’étude de I'enseignant.

En mathématiques, lI'analyse des représentationghigrges selon la typologie des
enseignants, montre que le niveau d’étude de lignaet semble prendre de I'ascendance sur
les autres variables. En effet, les deux groupeglies efficaces sont tous de niveau d'étude
Baccalauréat dont I'un est qualifié, l'autre nest'gas. Ainsi, la maitrise des contenus
disciplinaires en mathématiques serait un aspectdaimental dans le succes de
I'enseignement apprentissage dans le contextettieétade.

Aprés avoir porté notre analyse sur les apprenaintsur les enseignants, nous nous
sommes intéressés aux variables du facteur classagit, précisément, de (a) la taille des

classes et du (b) pouvoir organisateur.
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A propos de la taille des classes, notre hypotldserecherche n°8 étaite les
performances scolaires, en frangais et en math@ues, des éleves d'une classe « pas
nombreuse » sont plus élevées que celles d'unsectarombreuse »

Les résultats de notre étude se sont avérés sigiifigi au seuil de 5% en « francais » et
en « mathématiques ». En effet, pour le « frangaie sont les éleves issus des classes de
taille « pas nombreuse » (30 éleves et moins)netrrale » (30-45 éléves) qui obtenaient les
performances moyennes les plus élevées. Pour astgdes « mathématiques » ce sont ceux
des classes de taille « pas nombreuse » (30 é&dwvasins) qui étaient les plus performants.
Des lors, il ressort de ces résultats que notretingse de recherche est valide en francais et
en mathématiques.

Au moment ou les intervenants insistent assez s le fait que des classes a petits
effectifs sont plus simples a gérer et convienmaigux aux éléves (Verspoor, 2005), les
analyses empiriques fondées sur des enquétes nantdes acquis (CONFEMEN, 1999 ;
CONFEMEN & ME, 2007.) ou sur la réussite aux exasneationaux dans le contexte
africain (Behaghel & Coustére, 1999 ; Bernard, &er& Brint, 2003) débouchent sur des
observations loin d’étre unanimes. Si pour CONFEMEBR9 : 50k les éléves appartenant
a des classes a fort effectif ont de meilleurs Itésique les autres,xCONFEMEN et ME
(2007) montrent un impact négatif de la taille disses (taille supérieure a 40 éleves) en
francais tant ensaequ’en 2meannée. Selon elle, une taille de classe infériaut@ éléves en
2emeet meannée permet d’améliorer les scores de fin d'ameeé&ancais de 27% d’écart-
type. Cependant, elle ne trouve pas d'impact sigatif en mathématiques.

Analysant l'efficacité de I'enseignement et lesgrés des éléves issus des classes de
taille différentes (12 a 30 éleves dont les deerstont entre 16 et 25), Suchaut et Le Bastard
(2000), trouvent un effet positif de la taille ddasses jusqu’a 23 éleves, négatif ensuite au
seuil de 1%.

Au Togo, Jarousse et Mingat (1989 : 13) ont trogué la taille de I'école n'avait pas
d'influence sur le rendement scolaire, mais quiailee de la classe influencgait négativement
ce rendement au-dela de 50 éléves par classe.

Chez Bressoux et al. (2006) la réduction de ldetai¢ la classe de 10 éleves augmente
les scores finaux au test. L'impact est tout admutilaire en lecture et en mathématique.

Selon la littérature, le souci de la discipline (iHet-Van Zanten, 2001) apparait plus
marqué dans les classes nombreuses, ou les engsigéaoncent I'envahissement fréquents
de l'activité d’enseignement par les problemes @éntien de I'ordre avec comme résultat

une perte de temps a consacrer au travail sc@eprement dit.

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

201



Le résultat de notre recherche donne a pensereguddsses « peu nombreuse » seraient
plus efficaces parce que dans ces classes I'dff@mtait plus contrélable par I'enseignant.
Celui-ci peut dispenser un enseignement persoinaiisié. En plus, la gestion du temps peut
étre plus efficace par rapport a la spécificitéadmatiere enseignée.

Ce résultat suggéere qu'il y a encore au Sénégapidess d’amélioration importantes de
la qualité des apprentissages a chercher dansiaudion des tailles de classe. Les tailles de
classe importantes sont pénalisantes en francalis wavail a I'oral est bien plus important
gu’en mathématiques. Le systéme pourrait gagnefferacité en diminuant les effectifs des
classes de*6 année au profit des années inférieures.

Enfin I'nypothése de recherche n°9 suivante aegttée « les performances scolaires,
en francais et en mathématiques, des éléves issldsses d’écoles privées, sont plus
élevées que celles des éléves issus des classeked’publiques

Les résultats sont significatifs au seuil de 5% sdés deux disciplines (francais,
mathématiques). Les éleves issus des classes aes @dvées obtiennent des performances
plus élevées que celles de leurs camarades ducpiii rapportant ces résultats a notre
hypotheése de recherche, il apparait que celletcvagle aussi bien en « frangais » qu’en
« mathématiques ».

Si certains travaux de recherches (Philippe, 19@hinapah & al., 1999, 2000 ;
CONFEMEN & ME, 2007), de méme que l'enquéte natieneprésentative des écoles
ameéricaines (Coleman & al., 1982), montrent quetglement scolaire est plus élevé dans les
écoles privées, en particulier celle des missiaigieuses, au Burundi ce pendant, les
recherches récentes de Barahinduka (2006), Kargalf2@06) ont montré que les résultats
des éleves du public était meilleurs que ceux te®e du privé.

Dans notre étude il y a différence significatives dgerformances moyennes des
apprenants en francais et en mathématiques seltypded’école fréquenté. Nous pouvons
avancer deux raisons pour expliquer ce phénomene :

- Les administrations des écoles privées mettra@ritdn oeuvre (meilleure approche
manageériale, controles des activités des enseigngastion du temps d’enseignement par
rapport au temps prescrit, respect des reglesptiisaires par les éleves etc.) pour honorer le
contrat tacite de « performance » qui les lie aéméficiaires qui par ailleurs consentent des
frais de scolarité annuels ou mensuels.

- Les écoles privées disposeraient le plus souverds®urces physiques supeérieures,
méme si dans le cas de notre étude, nous préfétmnprudent quant a la supériorité de leurs

ressources humaines par rapport a celles du public.
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Au total, en francais, dans le contexte de nowdestpour ce qui concerne les variables

relevant des éleves, les scores tendaient a éisecf@vés chez :
a) les garcons ;
b) les éléves parlant le plus souvent francais a laong
c) les éléves n'ayant jamais redoublé ;

En ce qui concerne les variables relatives a lignsat, les niveaux de performance des
éleves étaient le plus élevés chez :

d) les enseignants qualifiés.

Enfin, a propos des variables liés aux classeslé&ags avaient des scores meilleurs au
test dans les cas ou :

e) les classes étaient de taille « pas nombreuse »é[@0es et moins) ou
« normale » (31-45 éléves) ;
f) etlorsque les classes appartenaient a une écoée pr

En mathématiques, pour les variables relevant desct@ristiques des éléves, notre

étude a permis d’observer que les scores tendaieiné plus élevés chez :
1) les garcons ;
2) les éleves parlant le plus souvent frangais a iaong

Pour les variables relatives aux enseignants, ilesanx de performances des éléves
étaient les plus élevés chez :

3) les éléves encadrés par les enseignants de nil@tadelBaccalauréat ;
4) les éleves encadrés par les enseignants qualifiés.

Enfin, pour ce qui est des classes, les éléveerivde meilleures performances au test
lorsque :

5) ils évoluaient dans des classes de taille « pasreame » (30 éleves et moins)
et « Normale » (31-45 éleves) ;
6) ils évoluaient dans des écoles privées.

Ces différents facteurs semblent s’articuler et@lanuler, les écarts des performances
pouvant devenir spectaculaires, si on comparedeslptions combinant tout ce qui apparait
par rapport a la performance en francais et en énaliques, comme des atouts ou au
contraire des handicaps.

La présente étude fait état de variations signifiea dans les performances scolaires
entre les apprenants, en fonction de la matieiadi@ateurs ont été mis a I'épreuve dont 4
concernent les éleves, 3, les enseignants et 2rpatir les classes. A l'instar de recherches

effectuées dans plusieurs pays africains, les tedsubbtenus valident I'existence d’une
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variation entre les performances des apprenantsegais et en mathématiques au regard du
genre, de la langue parlée le plus souvent a Iaanajpour le facteur éléve) d’'une part ;
d’autre part au regard de la qualification professelle (pour le facteur enseignant), et enfin
de la taille de classe et du statut de I'école (p@tacteur classe).

Dans l'analyse des performances obtenues par l@®rsgnts dans cette recherche, il
parait important de souligner que (a) les élevesype « garcon, en retard d’age et n‘ayant
jamais doublé » sont les plus performants, en &angt en mathématiques; (b) les
enseignants de type « niveau BEPC, ancien et gualifont associés aux éléves les plus
performants en francais tandis que les enseigmianigpe « niveau Bac, débutant et qualifié »
sont associés aux apprenants les plus performantsathématiques ; (c) la taille de la classe
et le statut de I'école semble exercer un effei@wéussite des éléves. Toutefois, le résultat
sur le statut de I'école ne saurait étre généralisause de la rareté des écoles privées dans
I’échantillon de cette recherche.

Cette recherche met, surtout, en lumiére 3 obsensagénérales : d’abord, I'age des
éleves, et I'ancienneté des enseignants dans fasgion semblent ne pas avoir été des
variables réellement déterminantes des variatioes performances en francaet en
mathématiquesEnsuite les performances des éléves en francaistmmnpeu sensibles au
niveau d’étude de I'enseignant. Enfin, le genrke@edoublement (pour les éléeves), le niveau
d’étude et la qualification professionnelle (poes kenseignants) ; de méme que la taille des
classes, détermineraient la variation des perfocegmacolaires des apprenants.

Certes la littérature sur les caractéristigueseadeignants (Rivers & Sanders, 2002 ;
Sanders & Rivers,1996) semble, a I'évidence, ingligqu’il y a une large variation des
enseignants dans leur capacité a amener les appsengroduire des gains d’apprentissage
(surtout en mathématiques) et qu'’il est possibigedtifier les contributions individuelles des
enseignants a I'égard des apprenants telles queuréess par les tests d’acquisition
standardisés. Cependant, les effets enseignanermesmfit une dimension aléatoire non
négligeable (Ballou & al., 2004 ; Aaronson & alQ0Z) qui rend difficile la prédiction de
I'efficacité de I'enseignant.

Nous ne perdons pas de vue que nos analyses, d#lasrecherche, souffrent des
mémes limitations que l'ensemble des analyses sttates consacrées aux facteurs
influencant la réussite des éleves, dés lors g@dit de passer de I'observation de corrélation

a I'imputation de causalités. Parmi ces limitegistretiennent notre attention.
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ELEMENTS DE CONCLUSION GENERALE

Toute recherche comporte des limites et celle-ennést pas exempte. D’abord,
signalons que les difficultés d’acces et les resssulimitées octroyées a cette étude ont
suscité des contraintes de réalisation et de coatidn. Par exemple, nous avons di
reconsidérer et restreindre le plus possible lgdadéments, nous limitant de ce fait aux
établissements scolaires du département de Vétingaicessibles pendant la période de
I'hivernage.

Ensuite, d'autres limites de cette recherche staff@is théoriques, méthodologiques et
techniques.

> Sur le plan théorigue

La premiere difficulté que nous avons rencontrésgloe nous cherchions a conduire ce
type d’étude dans le cadre de I'éducation, esteptelle en référence a I'assurance qualité
dans I'élémentaire. C’est la nécessité de s’accosde des mesures opérationnelles de la
qualité a l'aune desquelles juger de l'efficacités dacteurs et de leur combinaison. Le
concept de «qualité » n'est pas un simple quatifionalgré son usage courant dans le
discours éducatif. Il est au centre de la théogel'idtervention et de I'évaluation. Notre
recherche avait des ambitions limitées sur le gi@orique. Ce concept dynamique ne devait
étre plus fouillé que dans un cadre conceptuel ghpsofondi.

> Sur le plan méthodologique

Nous reconnaissons l'absence d’outils de recueitl@enées qualitatives. L'outil de
recherche constitué uniquement de questionnaires lps éléves et pour les enseignants,
fussent-ils élargi aux questions ouvertes, corestitoe limitation dans le recueil des données.
Une autre possibilité que nous n'avons pas euntpsede réaliser aurait été de recourir a des
entretiens en faisant réagir les éléves, et lesigmants sur le sens des résultats auxquels nous
sommes arrivés dans I'exploitation des donnéesifesipar le questionnaire.

Le fait de circonscrire volontairement la recheren&lémentaire et au niveau du cours
élémentaire deuxiéme année constitue selon nousuwne limite. En effet, nous estimons
que cela constitue une restriction qui n'autorises pa généralisation des résultats a
I'ensemble des enseignants du Sénégal.

Sur le plan de l'analyse de contenu de réponsesgaastions ouvertes, malgré notre
vigilance, notre manipulation des indicateurs ldesleur appréciation ne s’est pas faite sans

guelques dilemmes. Par exemple le terme « réuass th vie » (Sall & al., 2010a) qui est
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souvent revenu dans les réponses est assez artilpgut revétir un aspect cognitif, mais il
contient également un aspect socio-économique.

> Sur le plan technique

Au niveau technique, 'absence d’outil d’analysalgative de contenu (Transana) n’en
est pas moins une limite.

Il faut relever la difficulté d’expérimenter dans $ecteur de I'éducation et d’étudier
scientifiquement, de cette maniére, la contribuspécifique d’'un facteur a la production. La
mise a jour des effets des différents facteursased est relativement délicate. En effet, le
réle de chacun de ces facteurs et leur combinagtimale ne sont pas définie a I'avance :
isoler la contribution de chacun de ces facteulas @roduction, déterminer la combinatoire
optimale, définir précisément la part de resporgalie chaque facteur, (a) I'enseignant, (b)
I'éleve et (c) la classe, nécessitent un importi@vail de recherche et d’analyse.

L’évaluation de l'impact, aussi importante soiteglest toujours une opération délicate.
Les caractéristiques étudiées sont des variablesi pant d’autres et il est difficile d’isoler
leur contribution exacte et, a fortiori, d’analysaT quoi les variations obtenues ou non sont
liés a la qualité des facteurs étudiés. De plesef, sur la qualité de I'éducation, des facteurs
liés a I'enseignant, a I'éléve et aux classes mestitoe pas une donnée forcément constante.
Elle est donc susceptible de varier selon les etege Par ailleurs, I'effet de chacun de ces
éléments n’est pas indépendant de celui des dairtsurs et s’apprécie davantage dans une
combinatoire relativement complexe.

Malgré ses limites théoriques, méthodologiquesdiriiques, la recherche nous a fourni
une banque de données appréciables pour une anpéyteente sur les facteurs de
I'amélioration de I'efficacité interne en matiereotaire. Elle nous a permis de nous situer par
rapport aux exigences du processus de recherch@ueation.

Elle présente, pensons-nous, l'intérét de mettreaarse le cadre scolaire dans lequel
interférent plusieurs facteurs dont certains écbappu systéme éducatif. Elle ouvre ainsi
d’autres perspectives de recherches et permetndeveler profondément la réflexion autour
des facteurs déterminants I'efficacité scolair@rniné, a I'image d’'une école «idéale » dans
laquelle les facteurs de production (enseignarits;e8, classes etc.) devraient avoir des
caractéristiques optimales dont sont privés nombeetocalités, de régions ou de pays qui
disposent de faibles ressources. Cette recherchele® résultats semblent indiquer assez
clairement que les enseignants sont au centre d& ttentative d’amélioration des
performances des apprenants pourrait permettresnget d’arriver a proposer des pistes de

réflexion plus élaborées afin de contribuer etdBaia améliorer significativement les scores

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011

206



des classes les moins performantes dans I'enseameitementaire. Il nous parait nécessaire
de s’interroger notamment sur 'efficacité des mesuw’incitation et de contréle existantes

dans le systeme éducatif. Il serait également itaporqu’une réflexion soit menée pour

mieux apporter une formation continue aux enseigngm en manifestent le besoin. En effet,

la gestion sur le plan pédagogique de I'école agipaomme un enjeu de taille, au regard de
préoccupations grandissantes pour les questiogaalgé et d’équité de I'enseignement (Pble
de Dakar, 2009a, 2009b).

En définitive, afin de mieux comprendre le processienseignement scolaire, les
résultats incitent a porter une attention partéreliau niveau d'étude des enseignants, a la
pratigue pédagogique associée a leur qualificatiwofessionnelle, a la pratique du
redoublement, a la dimension genre des apprerafddaille des classes et a tenter de mieux
mesurer l'incidence de ces différentes variabledesuperformances académiques des éléves.
lIs ameénent & considérer la pertinence d’examihes en détail, dans une future recherche,
certains aspects tels que (a) I'organisation g des enseignements, (b) la gestion du
temps d’enseignement-apprentissage en situatiorclagse (temps prescrit, temps réel
d’enseignement et temps réel d’apprentissage).

Cette recherche permettra de procéder a I'observat classes en vue d’'une meilleure
explicitation du lien étroit entre la structure degatégies et pratigues d’enseignement, les
conditions d’enseignement et les performances ggsenants. La prise en compte de
'analyse et linterprétation des données a l'aiielogiciel Transana, dans une perspective
d’analyse de la situation de classe au cours aesdignement d’une séquence, s’avere étre
une évaluation enrichissante pour le pilotage degémes. Cette démarche prend une
orientation de la didactique comparatiste (Seck,72@ui propose I'action conjointe comme
conducteur dans la description et I'analyse ded#ique de classe (Sene, 2010).

L’ensemble de ces pistes parait étre en adéquatien la gestion axée sur les résultats
et semble indiquer que cette orientation pourrdite 8’'un des principaux leviers
d’amélioration de la qualité de I'’éducation. Cax,responsabilité de I'école en matiére de
changement consisterait a améliorer sa qualité egadiser la distribution de cette qualité
traduite en acquis scolaires des éléves (Colemah,&966). Ceci serait une amélioration
notable qui devrait avoir des conséquences majga@sla pratique d'enseignement dans des
années futures. Cette amélioration qui résult@ita réduction des écarts de résultats des

classes les moins performantes serait égalemgmiognes notable en matiére d’équité.
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ANNEXE 1

Questionnaire destiné aux enseignants détenant

les classes de CM2 du cycle élémentaire.

oo (=Y
Villeou village de ;...

Date a laquelle le questionnaire a été rempli :......ccccceveiiiiinnnn..

Objectif du guestionnaire :

Ce guestionnaire fait partie d’'une étude sur lsgamel enseignant. Vous faite partie de

I’échantillon des enseignants sélectionnés.

L'étude a pour objectifs :

- D’accroitre la connaissance des pratiques proiesslles actuelles au niveau de
I'enseignement élémentaire.

- D’identifier les facteurs susceptibles d’amélioies résultats des éleves et des classes
les moins performantes.

Le caractére confidentiel des renseignements réisiggra rigoureusement respecte.

L’exploitation de questionnaires portera sur I'enbée des données et dans un but

purement scientifique.

Comment répondre aux guestions ?

Pour la plupart des questions, vous aurez le cleoitte plusieurs possibilités de
réponses en encerclartO( ) un seul chiffreawiss de votre choix, sauf indication contraire.
Dans certains cas on vous demandera votre aviss Weurez alors le consigner dans

I'espace prévu a cet effet.

Nous vous remercions, d’avance, de répondre addesequestions.
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1- Type d’école

2- Sexe

3- Age

Questionnaire

Renseignement divers vous concernant.

Public

Privé

Masculin

Féminin

20 ans et moins

21 a25ans

26 2 30 ans

31a35ans

36 240 ans

41 a 45 ans

46 a 50 ans

51 a 55 ans

56 ans et plus

Renseignement relatif & votre carriére.

4- Quel est votre dipldme d’étude le plus élevé ?

CEPE

BEPC, DFEM ou BFEM

BAC

DEUG 1, DUEL 1, DUES 1

DEUG 2, DUEL 2, DUES 2

Licence et plus

5- Donnez la durée, 'année et le lieu de votrenfation initiale.

Année de la formation Lieu de la formati

on

3 mois

6 mois

1an

4 ans

6- Indiquez votre dipléme professionnel et 'annéesous I'avez obtenu.

Année d’'obtention du dipldme

Aucun

CEAP

CAP

Autre (précisez)

7- Indiquez votre statut actuel et 'année ou Mgz intégré.

Année d’accés au statut

Fonctionnaire

Volontaire de I'Education

Contractuel (le) de I'Etat

Autre (précisez)
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8- Depuis combien de temps enseignez-vous ?

Depuis un an
Depuis 2 a 5 ans
Depuis 6 a 10ans
Depuis 11 a 15 ans
Depuis 16 a 20 ans
Depuis 21 a 25 ans
Depuis 26 a 30 ans
Depuis plus de 31

9- Si vous deviez a nouveau choisir votre profegsious choisiriez une profession :
Médicale

Juridique

Agricole
Administration
Technique

Financiere
Commerciale

Autre (précisez)..........
La méme profession

10- Quelles sont (par ordre) les trois principasons qui vous ont incité a choisir le métier
d’enseignant ?

1% raison | 2™ raison | 8™ raison

Prestige du métier

Salaire

L’amour des enfants

Nombre de congés pendant les vacances
Prédispositions pour I'’éducation

Manque de perspective de travail dans d’autre®se
AULTE (PreCISEZ) ... .t

11- Avez-vous participé a une ou des session (&rdeation continue durant le deux ou trois
derniéres années (2005-2006/2007/2008) ?

Oui, une session
Oui, deux sessions
QOui, trois sessions
Oui, quatre sessions
Oui, cing sessions
Non, aucune session

12- Quel est le nombre d’éleves de votre classe ?

Nombre de gargons
Nombre de filles
Total des éléves

13- Vous est-il arrivé de recevoir dans votre @ada visite d’'un inspecteur ou d'un
conseiller pédagogique durant les deux derniene€emn(2006-2007/2008) ?

Oui
Non
14- Si oui combien de fois durant les deux dersi@mnées ?
Plus de 6 fois
5 a 6 fois

3 a 4 fois

1 a2 fois
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15- Quels sont, par ordre de priorité, les aspmpotsvous souhaiter voir développer pour vous
dans les activités d’encadrement pédagogique ?
1% aspect | 2™ aspect | 3"aspect | 4™ aspect

Programme

Contenus d’enseignement
Méthodes d’enseignement
Examens professionnels
Documentation

Préparation des cours

Fiche pédagogique

Evaluation des apprentissages
Autre (Précisez).......................

16- Dans votre classe diriez-vous gue les manoelsdisponibles en quantité suffisante ?

Le nombre d’'éléves est supérieur au nombre de nmfAue
Le nombre d’éléves est égal au nombre de manuels ?
Le nombre d’éléves est inférieur au nombre de martue
Autre (Expliquez) ..............

17- Dans votre classe diriez-vous que le matégelagogique nécessaire a I'enseignement-
apprentissage (tableaux, craie, instrument de raexar) est :

Tres facilement accessibles ?

Facilement accessible ?

Peu accessibles ?

Autre (EXpliQUEZ) .......oovui i

18- Votre école dispose-t-elle d’une bibliothéque ?
Oui
Non

19- Votre école dispose-t-elle des supports tecuigplies suivants ?

Support Oui Non
Poste radio

Magnétophone

Poste téléviseur

Rétroprojecteur

Ordinateur

Projecteur de diapositives

AULTE (S) v it e

Renseignement sur vos pratiques pédagogiques
20- Etes-vous satisfait de votre condition socitgssionnelle actuelle ?
Oui
Non

21- Pourquoi ?

22-Désirez-vous changer de métier ?
Oui
Non

23- Pourquoi ?
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24- Indiquez votre degré de satisfaction par rappeotre situation professionnelle.

Trés satisfait
Satisfait

Peu satisfait
Trés peu satisfait

25- Etes-vous satisfait de vos éleves ?

Oui
Non

26- Pourquoi

27- Si vous n'étes pas satisfait, espérez-vous@oukianger la situation ?

Oui
Non

28- Pourquoi

29- Vous arrive-t-il de vous absenter ?

Oui
Non

30- Si oui pourquoi ?

31- Vous arrive-t-il d’étre en retard a I'école ?

Oui
Non

32- Si oui pourquoi ?

33- Organisez-vous des cours de renforcement pmuéleves ?

Oui
Non

34- Si oui pourquoi ?
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35- A quelle fréquence organisez-vous les devairgesllés ?

Une fois par semaine
Une fois par 2 semaines
Une fois par mois

Une fois par 2 mois

Une fois par 3 mois

36- A quelles causes attribuez-vous prioritairenesntas d’échec scolaire dans votre école ?

Le déficit d’encadrement des maitres

Le manque de matériel pédagogique
L’absence d’aide aux éléves a la maison
Au mode de gestion de I'école

Au niveau de compétence de maitre
Manque de motivation des maitres

Mangque de motivation des éléves
Absence des manuels scolaires

Absences de devoirs a faire a la maison
AULTE (PreCISEZ)....cvvniecerieeieiiecee e

KALAMO Augustin/lUCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 R

VI



ANNEXE 2
Questionnaire pour les éléves

oo (= I TT T

Code d'identification de I'éléve :..........ccccviivinnnn.nn.
Villeouvillage ...,
1- Sexe g
Masculin
Féminin
2- Age
11-12 ans
13-14 ans
15-16 ans
17ans et plus

3-As-tu doublé une classe ?

Oui, une fois
Oui, deux fois
QOui, trois fois
Non, jamais

4-Si tu as doublé, guelle classe as-tu doubléefg€ne seulement I'éleve qui a doublé)
1- premiére fois 2-Deuxieme fois 3-Troisieme fois

6-Quelle langue parles-tu le plus souvent a la on&is

Ouolof

Francais

Peulh

Diola

Sarakholé

Autre (préciser)................

5-Aimes-tu I'école et I'enseignant ?

Oui
Non

POUMQUOI . .. e e e e

7- Apprends-tu beaucoup a I'école ?

Oui
Non

0T o T
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ANNEXE 3

Subdivision de la région de Kolda
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Source Agence Nationale de la Statistique et de la Dénpidea: Situation Economique et Sociale de Kolda
— Année 2008
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ANNEXE 4

Carte géographigue de la circonscription éducativee Vélingara
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DES DETERMINANTS DES PERFORMANCES SCOLAIRES A LA NI DE
L’ENSEIGNEMENT ELEMENTAIRE AU SENEGAL : Cas de I'IB de Vélingara, dans la
région de Kolda

Résumé

Les avancées spectaculaires de la scolarisatigkfrejue depuis les années 2000, ont
été rendues possibles grace aux progrés du poiMuedede l'accés (Bernard, Simon, &
Vianou, 2005; CONFEMEN, 1999 ; CONFEMEN/ME, 200Pple de Dakar, 2007 ;
UNESCO, 2007). Ces progrés parfois remis en caas&ep défenseurs d’'une « éducation de
qualité » rendent ces politiques responsables tldkesse du niveau des acquis scolaires des
apprenants.

Comment rendre la pratique enseignante, de quelitéfficace ? Cette interrogation
constitue une préoccupation majeure en ce millérgur voit se développer l'intérét pour les
qguestions relatives a l'efficacité des systemescéiifs en général et a la qualité des
enseignements-apprentissages en particulier (Rigpebldu Sénégal 2003a; UNESCO,
2000 ; UNESCO, 2004 ; ADEA, 2006 ; OCDE, 2007 ; G&3DALIS), 2009).

Si plusieurs résultats de recherches en éducatibmontré que le milieu d’origine des
apprenants est responsable en partie des réussiitess observés (Duru-Bellat, 2002, 2003 ;
Duru-Bellat & Henriot-van Zanten, 1997), en revamahautres recherches sur les facteurs
explicatifs de linsuffisance des performances aces ont amenés les chercheurs, non
convaincus d’épouser les paradigmes en usage esapays favorisés, a se pencher sur le cas
des pays pauvres (Heyneman, 1986 ; Sall, 1996mimbanba, 1997 ; Gauthier & Dembélé,
2004 ; Verspoor, 2005 ; Jarousse & Mingat, 1992).

Le présent travail est une contribution a l'idanéfion des pistes de réflexion qui
pourraient aider a améliorer le niveau des clagsesioins performantes, a partir d'une étude
de cas. Il s’attache a montrer que les facteurkises comme, les enseignants, les éleves et
les classes, doivent étre davantage prise en canlda veut élaborer des politiques a méme
de permettre aux pays comme le notre de réaliseeduacation de qualité.

Le département de Vélingara dans la région de Ka@dté retenu comme terrain de la
recherche menée dans la perspective d’efficacitérna avec une approche de type
empirique, évaluative.

Cette recherche quantitative a nécessite la celldes données sur 36 enseignants et
1015 éléves. Ces derniers fréquentent la classmuits moyen 2" année (CM2) — dernier
niveau d’étude du cycle élémentaire. Les donnéaseiies auprés de ces apprenants et de
leurs enseignants par questionnaire, ont été sesraisine analyse.

En plus de montrer que les performances académeudsancais de ces apprenants
varient significativement avec six facteurs scelgaide la recherche a I'exceptionl@ge des
élevesdu niveau d’étudele I'enseignantetleur ancienneté dans la professjatiune part, et
d’autre part, de montrer que les performances acages de ces éleves en mathématiques
varient significativement avec sept facteurs scetade I'étude en dehors tigge des éleves
et del'ancienneté de I'enseignant dans la professicette étude met en lumiére d’abord, que
le genre et le redoublement, pour I'éléve ; le avd’étude et la qualification professionnelle
pour I'enseignant ; de méme que la taille des elgssxerceraient un effet significatif sur la
réussite des éleves.

Ainsi, ces observations nous enseignent que I'ihgs® selon laquelle les facteurs
scolaires jouent comme des variables déterminatiées la variation des performances
académiques des apprenants est plausible et avitatage d’investigation.

Mots clés: Facteurs scolaires, qualité, performances, a&fii€, enseignants, éleves,
enseignement élémentaire.
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