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INTRODUCTION GÉNÉRALE 

De 1961 à 2002, de nombreuses rencontres au plus haut niveau ont été consacrées à 

l'avenir et à l'essor des systèmes éducatifs en Afrique [Addis-Abeba (1961), Abidjan (1964), 

Nairobi (1968), Lagos (1976), Harare (1982), Dakar (1991), Durban (1998), Dar Es Salam 

(2002)]. Depuis, les décideurs n'ont cessé de soutenir que l'enseignement et la formation 

doivent jouer un rôle primordial dans l'essor de leurs jeunes nations (UNICEF, PNUD, 

UNESCO & BIRD, 1990 ; UNESCO, 2000). 

De nos jours encore, face aux nombreux défis posés au monde, il semble que l’Afrique, 

elle aussi, devra compter avec l’éducation qui, selon OCDE (2007 : 35), « …joue un rôle de 

plus en plus central dans la réussite des nations et des personnes » en général et dans leur 

développement économique, social et culturel en particulier. 

Ce rôle de l’éducation suppose sans doute que les objectifs du système soient atteints, et 

par conséquent, que les résultats des apprenants, tels que ceux aux différents examens 

nationaux, soient satisfaisants, a fortiori ceux de l’école élémentaire considérée par Bernard 

(2004) comme le socle de l’Éducation pour tous. 

Une éducation de qualité est, selon UNESCO (2004), une priorité. Sa réalisation, telle 

que semblent le suggérer les enquêtes internationales, nécessite qu’au-delà des indicateurs de 

niveau de performance des apprenants, l’on s’intéresse à l’exploration du contexte scolaire 

proprement dit pour tenter d’appréhender ses composantes. 

Les institutions internationales telles que la Banque mondiale, l’Unesco, l’Unicef, etc. 

consacrent à l’éducation et à la qualité des conférences (UNICEF, PNUD, UNESCO, & 

BIRD, 1990), des forums (UNESCO, 2000), pour aider les pays les moins avancés à analyser 

qualitativement et quantitativement leurs potentiels éducatifs. 

En Afrique, des bilans récents (Bernard, Simon, & Vianou, 2005 ; CONFEMEN, 1999 ; 

CONFEMEN & ME, 2007 ; Pôle de Dakar, 2007 ; UNESCO, 2007) font état de progrès 

considérables du point de vue de l’accès à l’éducation depuis Dakar 2000 ; cependant, les 

systèmes éducatifs africains sont caractérisés par des acquis d’apprentissage relativement 

insuffisants et inégaux et leur efficacité demeure particulièrement faible (UNESCO, 2007).  

Sur le plan international, les performances des élèves au PASEC 2007 placent le 

Sénégal en position moyenne au regard de ses pairs francophones au seuil moyen de 40% de 

bonnes réponses dans deux domaines d’apprentissages que sont le français et les 

mathématiques tout au moins dans les deux niveaux d’enseignement testés (deuxième et 
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cinquième année). En termes d’évolution dans le temps (1996-2007), l’analyse des données 

relatives à la distribution des scores indique que le niveau d’acquisitions des élèves n’a pas 

significativement changé ces dix dernières années au Sénégal (CONFEMEN & ME, 2007).  

Si les résultats actuels en termes d’accès, de rétention, d’achèvement, de résultat et de 

performance etc. sont relativement bien décrits, la recherche d’explication devra elle aussi 

être d’avantage au centre des préoccupations. Les enquêtes internationales sur les acquis ont 

montré, pour leur part, des performances scolaires insuffisantes (CONFEMEN, 1999 ; 

CONFEMEN & ME, 2007 ; UNESCO, 2004 ; 2007). 

Plusieurs résultats de recherches en éducation tendent à montrer que le milieu d’origine 

des apprenants intervient pour une partie non négligeable dans la réussite et les échecs 

observés. Les recherches sur les facteurs explicatifs de l’insuffisance des performances 

scolaires ont amené les chercheurs, non convaincus des paradigmes en usage dans les pays 

favorisés, à se pencher sur le cas des pays sous-développés. Ils soutiennent que c’est avant 

tout au niveau local de l’école et de la classe que se créent les plus grandes différences dans 

les acquisitions des apprenants (Bernard, Simon, & Vianou, 2005). 

Parmi ces travaux, retenons ceux de Heyneman (1986), Sall (1996), Diambomba (1997) 

etc. Ces études ont montré que plus le pays est pauvre, grande est l’influence de l’école et des 

enseignants sur les rendements scolaires plus que le statut socio-économique et les facteurs 

non scolaires. 

De nombreuses initiatives ont été conçues et mises en œuvre, en vue de permettre aux 

enfants sénégalais d’accéder à une éducation de base efficace et de qualité. Cependant, selon 

le Ministère de l’Éducation (2003), la réalité du Système éducatif sénégalais semble offrir un 

visage qui corrobore l’esprit de ces nombreuses initiatives. 

En ce sens, les données du MLA sur les performances globales des élèves aux tests de 

français, mathématiques et vie courante (UNESCO-UNICEF, 2000), attestent de la faiblesse 

et des écarts importants des niveaux scolaires des apprenants dans le cycle primaire. Cette 

tendance de l’insuffisance de performance corrobore celle mise en évidence par les résultats 

des élèves sénégalais à diverses évaluations (CONFEMEN, 1999 ; 2003 ; 2005 ; 

CONFEMEN & ME, 2007). 

De tels résultats laissent entrevoir que l’idéal d’une acquisition de base solide qui 

prépare les élèves à la poursuite et à la réussite des études, suscite des inquiétudes (Piquée & 

Suchaut, 2004). Toute tentative d’amélioration durable de la qualité scolaire ne devrait-elle 
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pas être précédée d’une analyse des facteurs scolaires les plus prégnants sur les performances 

scolaires des apprenants ? Des études réalisées par les chercheurs ont porté sur les 

déterminants de la réussite scolaire dans d’autres contextes, mais il y aurait très peu de 

recherches réalisées sur les facteurs de la qualité scolaire au Sénégal. Parmi ces recherches 

retenons celle de Guèye (1997) qui mérite d’être poursuivie. 

C’est pourquoi cette recherche, menée dans un contexte général de regain d’intérêt de la 

communauté internationale (UNESCO, 2000 ; OCDE (TALIS), 2009) et nationale (République 

du Sénégal 2003a ; CONFEMEN, 2009 ; CONFEMEN & ME, 2007) pour des questions qui 

touchent à la qualité de l’éducation, s’intéresse aux facteurs scolaires de l’efficacité interne. 

Dans cette optique, la recherche tentera de décrire et de comparer les écarts de 

performance observés chez les apprenants dans différents établissements, pour tenter d’en 

saisir les déterminants et variations dans le contexte de 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 performance des élèves du Cours Moyen 

deuxième année au test de fin de cycle élémentaire ; 

- puis identifier les maîtres dont les élèves sont les plus performants ; 

- ensuite essayer de cerner les caractéristiques associées à ces élèves, ces classes, ces 

maîtres et qui aident à comprendre les écarts de performance des apprenants de la 6ème année 

élémentaire au test national de fin de cycle. 

Nous tenterons ainsi d’évaluer le système d’enseignement-apprentissage de niveau 

élémentaire (élèves, maîtres, classes) dans un contexte bien déterminé, en fin de cycle. 

Dans la poursuite de notre but, cette recherche compte six chapitres répartis en deux 

parties. 

La première partie de ce travail est consacrée à l’aspect théorique qui sous-tend la 

recherche et est composée de trois chapitres. Le chapitre premier revient sur la description 

de ce qui caractérise le contexte général et particulier qui campe notre préoccupation, pour 

mieux spécifier la problématique et déboucher sur la question problème générale de 

recherche, en justifiant les choix opérés, avant de présenter le contexte administratif scolaire 

au Sénégal au moment de l’étude. 

Le deuxième chapitre porte sur les repères conceptuels et théoriques. Il s’agit, à partir 

d’un effort de réflexion sur la réalité scolaire si complexe à saisir, de dégager les concepts 
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centraux, abordés par la suite, et de clarifier les significations particulières que nous leur 

donnons dans le contexte de cette étude ; nous procéderons ensuite à la revue des résultats de 

recherches et des analyses théoriques portant sur le même objet d’étude. 

Le cadre opératoire et méthodologique est l’objet du troisième chapitre. D’abord, il 

examine les facettes des maître, élève et classe (les caractéristiques de l’environnement 

interne à l’école) de même que les performances scolaires ; et opérationnalise notre recherche 

en procédant à une formulation méthodique des questions problèmes de recherche et des 

hypothèses de recherche. 

Ensuite, le chapitre 3 présente également les aspects méthodologiques. Il explicite la 

méthodologie adoptée dans cette recherche. Ce chapitre insiste sur (a) la description des 

populations étudiées, (b) la discussion successive du plan et des procédures de 

l’échantillonnage, des méthodes et techniques de collecte d’informations, ainsi que de la 

méthodologie de traitement statistique envisagé, pour répondre aux questions qui ont été 

évoquées dans la problématique. Nous avons adopté, pour l’essentiel, une approche 

quantitative à travers deux questionnaires qui explorent les caractéristiques des enseignants, 

des classes et des élèves à travers des questions ouvertes et fermées. 

La deuxième partie de la recherche présente, analyse et interprète les résultats de cette 

étude. Elle comprend trois chapitres. Les chapitres 1, 2, et 3 traitent de l’analyse des données 

et de l’interprétation des résultats portant, respectivement, sur les profils (a) des élèves, (b) 

des enseignants et (c) des classes de l’échantillon de notre étude. 

La conclusion générale résume les principaux résultats obtenus en réponse aux 

hypothèses posées, les discussions, les limites de l’étude et les perspectives de recherche. Elle 

tentera, précisément, de dégager la contribution de la présente recherche à la compréhension 

des problèmes qui se posent dans l’enseignement élémentaire et les prolongements 

souhaitables par des recherches ultérieures. 
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CHAPITRE 1 - ÉNONCÉ DU PROBLÈME 

En ce 21è siècle, les défis posés au monde en général et à l’Afrique en particulier restent 

préoccupants : conflits, pauvreté grandissante, pandémie du VIH/SIDA, toute chose qui risque 

faire manquer aux pays africains les objectifs de l’EPT en 2015 (ADEA, 2006). Sur 129 pays, 

de l’échantillon dans le monde, seuls 51 ont atteint ou sont sur le point d’atteindre les quatre 

objectifs de l’EPT les plus quantifiables (UNESCO, 2007) ; à savoir (a) l’enseignement 

universel, (b) l’alphabétisation des adultes, (c) la parité entre les sexes, (d) la qualité de 

l’éducation ; 25 pays en sont encore loin. Selon UNESCO (2007), environ les deux tiers de 

ces pays (16 pays) se trouvent en Afrique subsaharienne (Bénin, Burkina Faso, Burundi, 

Guinée, Érythrée, Mali, Niger, Nigeria, République Démocratique Populaire Lao, Tchad et 

Togo, par exemple). 

Des opportunités nouvelles, pour aller de l’avant et renforcer la qualité, ne manquent 

pas, avec l’impulsion donnée par la communauté Internationale aux programmes de lutte 

contre la pauvreté et les objectifs du millénaire pour le développement (Nations Unies, 2005). 

Pour faire face aux défis, tout comme pour saisir ces opportunités, l’Afrique n’a pas de 

levier plus puissant que celui de l’éducation ; car « rien d’humain ne se fait, rien d’humain, ne 

s’est jamais fait sans éducation » (Weil, 1971 : 48). Celle-ci est une condition nécessaire et un 

moteur de développement (Psacharopoulos & Woodhall, 1988; Banque mondiale, 1992; Pôle 

de Dakar, 2005) surtout durable (Balmes, 2003 ; Tebero, 2005 ; Berthelemy & Arestoff, 

2002 ; Psacharopoulos & Patrinos, 2002 cités par Pôle de Dakar, 2005). De nos jours, l’essor 

de l’économie suppose que la main-d’œuvre soit dotée de compétences adaptées à l’évolution 

économique et technologique (Conseil de l’U.E., 2001 ; Anderson, 2004). Les pays en 

développement qui bénéficient le plus de l’économie mondiale, sont ceux qui ont accompli de 

grands progrès sur la voie de l’enseignement primaire (Banque mondiale, 2002). 

S’interroger sur l’importance relative de l’école et de la famille dans la détermination 

des acquis cognitifs et de la réussite ultérieure dans la vie n’est pas nouveau. Il y a un siècle, 

par exemple, le sociologue français Paul Lapie (1904, cité par UNESCO, 2004) étudiait la vie 

de 722 hommes scolarisés entre 1872 et 1893 dans le primaire à Ay, en France. Il concluait, 

sur la base de cette étude, que l’école réussit parfois à libérer nos destinées des mailles du 

réseau dans lequel des causes d’ordres économiques les enferment. Il en résulte, par un effet 

de « boucle rétroactive » (Morin, 1986, cité par Sall, 2007), le rôle capital de l’éducation dans 

le développement humain.  
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Il est unanimement admis que « sous l’effet de l’évolution de la conjoncture économique et 

sociale, l’éducation joue un rôle de plus en plus central dans la réussite des nations et des 

personnes » (OCDE, 2007 : 35). Au-delà de l’impact direct de l’éducation sur la productivité 

moyenne de la population active dans son ensemble, l’étude d’Aghion et Cohen (2004) 

confirme le rôle que joue l’éducation dans l’assimilation et la formation du progrès technique. 

Cette centralité en plus d’expliquer les engagements collectifs et la mobilisation autour 

des objectifs de l’EPT dont le pilier est l’Éducation primaire entre autres, suppose sans doute 

que les objectifs du système soient atteints ; et que par conséquent les résultats des 

apprenants, tels que ceux aux différents niveaux, soient satisfaisants, a fortiori ceux de l’école 

élémentaire considérée comme le socle de l’Éducation pour tous (Bernard, 2004). 

A cet égard, quels enseignements nous livrent les données sur les acquis des apprenants 

dans le monde en général et en Afrique en particulier ? Il s’agit de tenter d’en dégager les 

résultats transversaux et avoir ainsi un éclairage sur les tendances actuelles. 

1. Résultats des grandes enquêtes internationales 

En Afrique, des bilans récents (UNESCO, 2007 ; Nations Unies, 2007, 2010 ; Pôle de 

Dakar, 2007 ; CONFEMEN, 1999 ; CONFEMEN & ME, 2007 ; Bernard, Simon, & Vianou, 

2005) font état de progrès considérables du point de vue de l’accès1 depuis Dakar 2000 : les 

effectifs de l’enseignement primaire ont augmenté de 36% en Afrique Sub-saharienne entre 

1999 et 2005 (UNESCO, 2007) ; néanmoins, les systèmes éducatifs de nombreux pays du 

monde sont caractérisés par des acquis d’apprentissage relativement insuffisants et inégaux en 

langue et en mathématiques et ceci est plus particulièrement notable dans les systèmes 

éducatifs africains où l’efficacité des systèmes demeure particulièrement faible (UNESCO, 

2007). Selon ADEA (2006), seuls 60% des enfants qui entrent à l’école achèvent la scolarité 

primaire et parmi eux, 50% ne maîtrisent pas les acquisitions de base. 

1.1 Niveau des acquis scolaire dans l’enseignement élémentaire 

De nombreuses évaluations internationales se sont intéressées au niveau des acquis 

scolaires dans l’enseignement élémentaire. Elles indiquent globalement que les apprenants ne 

maîtrisent pas les compétences de base (UNESCO, 2004 ; OCDE, 2007). Dans le même 

temps cette insuffisance semble affecter le plus gravement les pays en voie de développement. 

Cette préoccupation est relevée par les résultats des comparaisons internationales mesurant les 

                                                 
1 Au Sénégal par exemple, les effectifs dans le primaire ont évolué significativement de 2000 à 2008 aussi bien 
dans le public (990 396 en 2000 à 1 618 303 en 2008) que dans le privé (117 316 en 2000 à 214 812 en 2008). 
Le taux brut de scolarisation (TBS) a suivi la même évolution en passant de 67,2% en 2000 à 90,1% en 2008 
(CONFEMEN & ME, 2007). 
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acquis des élèves ; la publication de nombreux rapports met en garde contre un déclin 

inquiétant des vocations en sciences et semble susciter une prise de conscience mondiale sur 

l’attention qu’il faut porter sur la qualité de l’enseignement des sciences (Boesen, Harlen, 

Helenius, Jokic, Groupe interuniversitaire Projet SOPHIA, Léna, Sané, Sharma, & Wei, 

2009). 

Selon UNESCO (2004), en Amérique Latine, les évaluations nationales conduites dans 

quatre pays révèlent des niveaux d’acquis insuffisants pour de fortes proportions d’élèves en 

dernière année du primaire. Au Nicaragua en 2002, 70% des élèves n’atteignaient que le 

niveau de base en langue et plus de 80% le niveau de base en mathématiques. En Uruguay, en 

1999, les performances de 40% des élèves de 6è année du primaire en langue étaient 

insuffisantes parfois même très insuffisantes. Au Honduras en 2002, les performances en 

langue et en mathématiques étaient médiocres dans une proportion de 90% des élèves de 6è 

année (UNESCO, 2004). 

Dans la même veine, les résultats d’études menées par le Consortium de l’Afrique 

australe et orientale pour le pilotage de la qualité de l’éducation (SACMEQ), le Programme 

d’analyse des systèmes éducatifs des pays de la CONFEMEN (PASEC) et par le Projet de 

Suivi permanent des acquis scolaires (MLA) confirment le constat général du déficit des 

acquis des apprentissages scolaires en Afrique (ADEA, 2006 ; CONFEMEN, 2003 ; Banque 

mondiale, 1992). 

L’étude PASEC (1995-2001)2, conduite dans six pays africains francophones (Tableau 

1.4) montre que 14 à 43% des élèves de 5è année de primaire avaient des acquis insuffisants 

en français ou en mathématiques (CONFEMEN, 2003 ; UNESCO/BREDA, 2004a). 

Tableau 1.1 : PASEC : pourcentage des élèves de 5è année ayant des niveaux d’acquis 

insuffisants dans six pays africains francophones, 1995-2001 

 

 

 

 

 

Sources : Bernard, 2003 ; Michaelowa, 2004 

                                                 
2 L’évaluation PASEC a été menée au Burkina Faso, au Cameroun, en Côte d’Ivoire et au Sénégal en 1995-1996, 
à Madagascar en 1997-1998 et au Togo en 2000-2001. Les pays sont rangés en fonction de la proportion 
d’élèves ayant des acquis faibles en mathématiques. Un acquis faible est défini comme un score inférieur au 25è 
percentile. 

Matière 
Pays 

Français Mathématiques 

Sénégal 41 43 
Madagascar 36 33 
Burkina Faso 17 32 
Togo 19 22 
Côte d’Ivoire 16 21 
Cameroun 27 14 
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Par rapport à l’indicateur des apprentissages minimaux (Michaelowa, 2000), le Sénégal 

obtient les pires résultats en français (35%) et en mathématiques (42%) au CM1, 

comparativement au Cameroun, à Madagascar, à la Côte d’Ivoire et au Burkina Faso. Tenant 

compte des normes établies par les experts nationaux en lecture, les résultats du SACMEQ, 

sur la mesure des capacités des élèves de l’école primaire en lecture dans la période 1995-

1998, ont indiqué que dans quatre des sept pays considérés, moins de 50% des élèves de 6ème 

année atteignaient le niveau minimum de compétence en lecture. 

En Afrique, sur neuf enfants qui entrent à l’école primaire, six achèvent leur scolarité 

primaire. Parmi ces derniers, seuls trois maîtrisent effectivement la lecture, l’écriture et le 

calcul (ADEA, 2006). Selon UNESCO (2004), la qualité de l’enseignement primaire en 

Afrique de l’Ouest (46%) est moins bonne que la moyenne du continent (51%), elle-même 

déjà faible (tableau 1.2). 

Tableau 1.2 : Indice Qualité 3 selon le pays ou la région donnée 

Pays ou Zone Indice Qualité 
Côte d'Ivoire 58 
Togo 56 
Guinée 56 
Guinée-Bissau 55 
Burkina Faso 55 
Sénégal 48 
Mali 47 
Bénin 46 
Niger 43 
Sierra Léone 40 
Gambie 39 
Nigeria 33 
Mauritanie 33 
Ghana 29 
Libéria ND 
Cap Vert ND 

Afrique de l'Ouest 46 

Afrique  51 

Neuf pays de la région Afrique de l’Ouest, dont les données sont disponibles, se situent 

en dessous de cette valeur moyenne africaine de 51% à l’exception du Burkina Faso, de la 

Côte d’Ivoire, de la Guinée, de la Guinée-Bissau et du Togo. Le Ghana, la Mauritanie et le 

Nigeria se distinguent par l’indicateur qualité particulièrement faible (UNESCO/BREDA, 

2005b). La même tendance se dégage des enquêtes multirégionales. A cet égard le 

                                                 
3 On calcul pour chaque pays l’indice Qualité en prenant la moyenne des différents indicateurs disponibles 
(standardisés c’est-à-dire centrés et réduits : (Cf. formule de standardisation) dans la mesure où ces indicateurs 
ne sont pas au départ calculé sur une même échelle. Formule de standardisation = 50 + 10 x [Indicateurs – 
Moyenne (indicateurs)] / Écart-type (indicateur). 

Légende : ND =  non disponible 

Source : UNESCO-BREDA 2005b 
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Programme International de Recherche en Lecture Scolaire (PIRLS, 2001) mené dans de 

nombreux pays (35) a révélé que beaucoup d’élèves de 4è année du primaire (44 à 84%), ont 

des compétences limitées en lecture (UNESCO/BREDA, 2004). Dans une étude PISA (2000) 

portant sur 43 pays à revenu élevé, 18% des élèves âgés de 15 ans avaient des performances 

situées au plus bas niveau de capacité de lecture. Rapporté aux pays à faible revenu ou à 

revenu intermédiaire, ce niveau correspond à 40% (OCDE, 2001). 

Le tableau 1.3 vise à faciliter la comparaison des indicateurs qualitatifs et quantitatifs 

aux tests standardisés dans 13 pays. 

Tableau 1.3 : Situation du niveau minimum de maîtrise aux tests standardisés dans 

quelques pays à faible revenu ou à revenu intermédiaire 

Etude  
Pays 

% d’élèves ayant atteint un 
niveau minimum de maîtrise 

SACMEQ (1995) 
Test de lecture en 6è année 

Malawi 7 
Maurice 52 
Namibie 19 
R. U. Tanzanie 18 

PIRLS (2001) 
Test de lecture en 4è année 

Colombie 27 
Maroc 59 

PASEC 
(années 1990) 
Test de français en 5è année 

Burkina Faso 21 
Cameroun 33 
Côte d'Ivoire 38 
Guinée 21 
Madagascar 20 
Sénégal 25 
Togo 40 

Source: UNESCO, 2004. 

De la lecture de ce tableau 1.3, ressort le constat que dans huit des 12 pays africains 

considérés, moins du tiers des enfants en moyenne atteignaient un niveau minimum de 

maîtrise en quatrième et sixième années du primaire. 

En partant de données larges, mais plus anciennes (autour de 1993), Mingat et Suchaut 

(2000) ont porté leur étude sur 29 pays d’Afrique, comparés à 12 pays d’Amérique, 10 pays 

d’Asie et 6 pays du Moyen Orient dont le PIB en 1993 est inférieur à 2000 dollars US. Ils 

notaient que les pays africains avaient des scores très inférieurs à ceux des pays de l’OCDE et 

des pays d’Europe de l’Est et, dans une moindre mesure, à ceux des pays d’Asie et 

d’Amérique latine. 

Cette comparaison avec d’autres groupes de pays a révélé qu’avec un niveau de revenu 

comparable, des choix différents en matière de politique éducative donnaient des résultats 

nettement différenciés en matière d’efficacités des systèmes éducatifs. De ces analyses, les 

auteurs ont pu déduire la nécessité d’opérer des arbitrages en matière de politique éducative 
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en les fondant sur des directions claires si l’on veut améliorer les performances des pays 

africains. L’observation révèle que dans bien des cas, les systèmes se sont ajustés par défaut 

plutôt qu’à la suite d’une action publique délibérée (UNESCO/BREDA, 2005a). 

La faiblesse des niveaux de performance serait liée au fait que pendant plusieurs années, 

les systèmes éducatifs ont mis l’accent sur l’accès à l’éducation en multipliant la capacité 

d’accueil (UNESCO, 2000) par des constructions scolaires (Banque mondiale, 1992) au 

détriment de la qualité. Ainsi au Sénégal, la première phase du PDEF a insisté sur la 

construction d’écoles et de classes (République du Sénégal, 2003a). La nouvelle Lettre de 

politique sectorielle de janvier 2005 tout en maintenant le cap sur les objectifs de scolarisation 

comme un défi important, insiste particulièrement sur les enjeux qualitatifs insuffisamment 

pris en charge durant la première phase du PDEF (ME, 2006). 

Selon le Ministère de l’Éducation du Sénégal (2006), la qualité s’étend désormais aux 

conditions, aux résultats et aux performances d’apprentissage. Au lieu du Taux Brut de 

Scolarisation (TBS), le taux d’achèvement devient le nouvel indicateur de suivi des résultats 

des apprenants. Si les objectifs quantitatifs restent la priorité, l’objectif « qualité » prôné par 

le Cadre d’action de Dakar (UNESCO, 2000, 2004), qui selon Nations Unies (2007) doit 

s’accompagner d’un effort tendant à dispenser un enseignement de qualité, devra être intégré 

aux objectifs poursuivis. 

Toutefois, les progrès essentiellement quantitatifs ne suffisent pas (UNESCO, 2004). Il 

faut également améliorer la qualité de l’éducation en général et de l’éducation de base en 

particulier (Suchaut, 2003). Améliorer les conditions d’accès à l’éducation n’a de sens que si 

cela s’accompagne de progrès concernant la nature et la qualité de l’enseignement. A ce 

propos Charbit et Kébé (2006) pensent qu'il ne faut pas seulement être en mesure de créer des 

écoles, de construire des classes ; le défi majeur consiste à garantir la qualité de 

l'enseignement dispensé à travers des acquis réels des apprenants. 

Dans le contexte des pays en développement, les études comparées du SACMEQ I 

(1995-1996) et SACMEQ II (2000-2001) montrent que les scores aux tests d’acquisition ont 

diminué dans cinq des six pays ayant participé aux deux phases de l’étude : Malawi, Namibie, 

Zambie, Zanzibar et Kenya. La moyenne pour les six pays montre une diminution de 4% des 

scores aux tests d’acquisition. 

1.2 Contexte scolaire des apprentissages 

Au-delà des indicateurs de niveau de performance des apprenants, les enquêtes 

internationales semblent suggérer l’exploration du contexte scolaire proprement dit pour 

tenter d’appréhender ses composantes. L’école, comme toute organisation éducative, prend 
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appui sur un ensemble de composantes fondamentales en interaction, mises en évidence par 

les travaux de Stufflebeam et son équipe en 1980. Selon De Ketele et Gerard (2007) 

l’environnement de l’école est constitué d’acteurs indirects ou directs dont les élèves et les 

enseignants occupent une bonne place. En effet, pour ces auteurs, les besoins des élèves sont 

la norme première et ultime de toute action d’enseignement, car l’élève est à la fois la 

« matière première » et le « bénéficiaire premier du système éducatif » (De Ketele & Gerard, 

2007 : 3). 

Les acteurs (internes et externes) d’une organisation ont leurs propres enjeux et 

déploient des stratégies, conscientes ou non, qui peuvent entrer en plus ou moins grande 

synergie avec les composantes fondamentales du système (objectifs, moyens prévus et 

effectifs, résultats (De Ketele & Gerard, 2007). 

1.3 Facteurs du processus d’enseignement-apprentissage 

Divers facteurs entrent en jeux dans le processus d’installation des acquis chez les 

apprenants. Ce sont par exemple des facteurs liés: (a) aux parents, (b) aux élèves, (c) aux 

maîtres, (d) aux écoles (Guèye, 1997 ; UNESCO, 2004 ; Barahinduka, 2006 ; Kantabaze, 

2006, 2010). Si la cible de l’éducation scolaire reste l’élève, il n’en demeure pas moins que 

l’enseignant joue un rôle important (Rivkin, Hanushek, & Kain, 2005). Pour certains auteurs, 

la compréhension de l’inefficacité de certaines écoles primaires est à chercher dans les 

facteurs proprement scolaires (Verspoor, 2005), et internes au processus pédagogique (Duru-

Bellat, 2003) ; les différences de niveau d’efficacité entre les classes tiendraient en partie aux 

enseignants. 

Gauthier et Dembélé (2004) soutiennent l’idée qu’aujourd’hui ce que font les 

enseignants en classe est sans conteste le premier des déterminants scolaires de 

l’apprentissage et de la réussite des élèves (UNESCO, 2000). En effet « ce que les élèves ont 

à apprendre n’est pas toujours enseigné avec suffisamment de rigueur » (UNESCO, 2000 : 

17). C’est pourquoi nous portons l’intérêt de notre étude sur les facteurs liés à 

l’environnement scolaire. 

1.4 Diversité des modes de recrutement et de formation 

Au Sénégal, comme dans beaucoup d’autres pays de l’Afrique de l’Ouest (Guinée, 

Niger, Mali etc.), la profession enseignante est caractérisée par la diversité des modes de 

recrutement, de formation, de même que par la diversité des niveaux de formation des maîtres 

qu’il est difficile de dissocier des programmes d’ajustement structurel (Solaux & Suchaut, 

2002; UNESCO/BREDA, 2005a). Dans le domaine, en 2008, le Sénégal comptait 19,26% 

d’enseignants titulaires, 41,74% de maîtres contractuels (MC) et 18,19% de volontaires de 
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l’éducation nationale (VEN) ; soit un taux d’enseignants du « corps émergent »4 de 59,93% 

(DPRE, 2008a). Selon CONFEMEN & ME (2007), au Sénégal, 53,8% des enseignants du 

cycle élémentaire sont sans formation initiale donc sans qualification.  

Cette tendance n’incite-t-elle pas à soutenir, à la suite d’Anderson (2004) le point de 

vue selon lequel l’élargissement de l’accès à l’enseignement primaire et secondaire n’est pas 

sans incidence sur la qualité du corps enseignant ? 

Pour Sall, Ndiaye, Diarra et Seck (2009) de même que pour Hallak (2000), UNESCO-

BREDA (2007), Houngbedji (2007), CONFEMEN (2004), CONFEMEN & ME (2007), si le 

recrutement massif des maîtres a un impact positif certain sur les systèmes éducatifs en terme 

de TBS5 il n’en demeure pas moins que son impact qualitatif est peu évident (Solaux & 

Suchaut, 2002). Par conséquent, il est légitime de se poser des questions sur les résultats 

obtenus par différents groupes d’élèves encadrés par différents maîtres. 

1.5 Les déterminants de la réussite scolaire 

Au demeurant, éducateurs et chercheurs réfléchissent depuis de nombreuses années 

sur les déterminants de la réussite scolaire. Selon Heyneman (1986), Sall (1996), Barahinduka 

(2006), Dieng (2006), Anderson (2004) et Kantabaze (2006), tout concourt à penser que les 

facteurs internes à l’école comptent pour beaucoup dans la réussite des apprenants et que les 

enseignants y contribuent pour une part non négligeable. En effet, pour Darling-Hammond 

(2000, cité par Anderson, 2004), l’établissement et les maîtres sont très largement 

responsables des différences d’apprentissage entre les élèves, bien plus que ne le sont les 

différences concernant les effectifs et l’hétérogénéité des classes. 

Selon UNESCO/BREDA (2005a) l’effet maître global est très important en Afrique. Il 

est estimé à 27,4% en moyenne (Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004) dans neuf pays (Burkina 

Faso, Cameroun, Côte d’Ivoire, Madagascar, Sénégal, Guinée, Mali, Niger, Togo) où l’étude 

a été menée et il atteint même environ 40% sur trois d’entre eux (Madagascar, Guinée et 

Mali). Ces résultats donnent à penser que « l’enseignant est la pièce maîtresse de la qualité de 

l’enseignement en Afrique » (UNESCO/BREDA, 2005a : 146). Dans les pays développés 

(UNESCO/BREDA, 2005a), l’effet maître est estimé à des chiffres compris entre 5 et 15%. 

Après cette analyse du contexte des acquis scolaires au plan international, il convient 

d’interroger le profil des acquis scolaires au Sénégal. 

                                                 
4 Le « Corps émergent » fait référence aux catégories des Volontaires de l’Éducation (0-2 ans de service) et des 

Maîtres Contractuels (plus de 2 ans de service sans formation professionnelle initiale). 
5 Le TBS varie de +7 à +70 points: Togo (+70), Cameroun (+65), Congo (+44), Bénin (+38) 

(UNESCO/BREDA, 2005a) 
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2. Profil et analyse du contexte scolaire à l’élémentaire, au Sénégal 

Depuis le constat que « l’éducation actuellement dispensée présente de graves 

insuffisances […] » (UNICEF, PNUD, UNESCO, & BIRD, 1990 : 6 ; Nations Unies, 2005 ; 

Bernard, 2003), beaucoup d’initiatives ont été prises au Sénégal et mises en œuvre en vue de 

permettre aux enfants sénégalais d’accéder à une éducation de base efficace. Dans cette 

optique plusieurs programmes ont été développés, parmi lesquels : le Programme de 

Développement des Ressources Humaines (PDRH-Formation), le Partenariat pour l'Efficacité 

de l'École Sénégalaise (PEES), et le Programme de Développement de l'Éducation et de la 

Formation (PDEF). Ces programmes visent tous l'efficacité et la qualité de l'école sénégalaise 

(UNESCO-UNICEF, 2000). 

Cependant, la réalité du système éducatif sénégalais semble offrir un visage qui tranche 

avec l’esprit de ces nombreux programmes. C’est, en effet, à un constat préoccupant qu’a 

abouti le diagnostic fait par les experts du Ministère de l’éducation (ME, 2003), à travers le 

Programme de Développement de l’Éducation et de la Formation (PDEF) qui est perçu 

comme cadre d’opérationnalisation des objectifs de la Déclaration mondiale sur l’Éducation. 

Le diagnostic (ME, 2003) de la qualité de l’éducation décrit le secteur de l’élémentaire 

par : 

� des taux de redoublement et d’abandon élevés ; 

� la prédominance d’un enseignement centré sur la mémorisation en lieu et place du 

développement des processus susceptibles de développer chez les apprenants l’autonomie et 

la créativité ; 

� des manuels scolaires peu disponibles quel que soit le cycle considéré ; 

� des effectifs pléthoriques qui compromettent réellement la qualité des services 

éducatifs ; 

� l’absence de formation continue des enseignants ; 

� des enseignants non formés en approche genre ; 

� le temps d’enseignement-apprentissage strictement insuffisant et mal géré ; 

� le véhicule des stéréotypes défavorables aux filles (image sur leur infériorité) ; 

� la faible adhésion des enseignants aux innovations pédagogiques ; 

� la démotivation des enseignants traduite par une tendance chronique à la routine ; 

� le mode d’évaluation (compositions semestrielles, trimestrielles etc.) ; 

� le fort taux d’absentéisme du personnel enseignant, particulièrement des 

enseignantes. 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
15 

A cela s’ajoute la réduction de plus en plus grande du temps d’apprentissage, en 

particulier de l’année scolaire au Sénégal, du fait de facteurs internes et externes. Par exemple 

en 2004/2005, selon le mensuel d’information sur l’éducation (Monde de l’Éducation, 

novembre 2006), les classes ont été vacantes pendant 9 jours en dehors des 10 fêtes 

officielles, ramenant le temps de travail à 155 jours sur 170 soit 913 heures de cours sur 969. 

Les résultats de l’enquête PASEC dans 10 pays de l’Afrique de l’Ouest sur le nombre moyen 

de jours d’absence par mois déclaré par les enseignants (CONFEMEN, 2006) confirment cet 

état de fait. Ils relèvent que le Sénégal totalise le plus grand nombre de jours d’absence des 

maîtres par mois (4,72) devant la Guinée (2,69), le Tchad (2,6), la Mauritanie (2,48), 

Madagascar (2,50), le Burkina Faso (2,24), le Mali (1,9), le Cameroun (1,80) et le Niger 

(1,36).  

Plus récemment CONFEMEN & ME (2007) observe que l’absentéisme des enseignants, 

impacte négativement sur les apprentissages des élèves, à tous les niveaux et atteint des 

proportions importantes au Sénégal (Michaelowa, 2002 ; Bonnet, 2007). Les administrateurs 

scolaires renonceraient de plus en plus à leur fonction de contrôle et de sanction des agents 

qui ne se conforment pas à la réglementation sur l’éducation (Monde de l’Éducation, 2006). Il 

semblerait, indique le Monde de l’Éducation, que les textes édictés en la matière sont de 

moins en moins respectés. 

La photographie sur la qualité du secteur de l’enseignement élémentaire du Sénégal 

dégage des constantes du contexte sénégalais actuel, révélatrices de son niveau de qualité 

(République du Sénégal, 2005) :  

- le niveau encore élevé du ratio élève/maître (45 pour un) représente un indicateur de 

la difficulté de l’encadrement des élèves dans l’élémentaire ; 

- le taux élevé de redoublement et d’abandon : sur 100 enfants scolarisés en 2004, les 

données du recensement de 2005 montrent qu’environ 12 ont redoublé et 10 sont sortis du 

système. De surcroît, l’analyse des données par année d’études montre que le taux de 

redoublement augmente au fur et à mesure que l’on progresse dans le cycle (de 8,1% au CI à 

plus de 23,8% en classe de CM2) ; 
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- le taux d’enseignants titulaires du CEAP6 et plus, est seulement de 46%. Ce qui pose 

le problème de la qualification professionnelle des maîtres et met en exergue l’urgence 

d’accorder une grande importance à la formation et à l’encadrement ; 

- la faiblesse des résultats aux examens du Certificat de Fin d’Études Élémentaires. 

L’allure en dents de scie, avec des pics atteignant rarement 50%, illustre bien cette 

insuffisance de résultats ; 

- la quasi-inexistence, en dehors des dispositifs d’évaluation centralisés (SNERS, 

PASEC) d’une culture d’évaluation aux niveaux les plus pertinents: entités écoles, 

départements et régions ; 

- un flux important de volontaires de l’éducation formés intensivement sur une 

période plus courte (3 mois, 6 mois et 1 an au lieu de 4 ans pour les maîtres sortis des Ecoles 

Normales Régionales) au moment où le suivi pédagogique des maîtres est préoccupant. En 

effet, le rapport inspecteur/maître qui est de 1 pour 159 (ME, 2003) est loin de la norme (1 

pour 50) souhaitée (UNESCO, 2004) ; 

- les activités pédagogiques avec utilisation et exploitation de l’outil informatique sont 

encore timides ; 

- au Sénégal, malgré un TBS de 82,5% avec un taux d’accroissement moyen annuel 

de 3,9%, près de 17 enfants sur 100 ne fréquentent pas les structures d’éducation formelle. 

Cette situation lamentable (ADEA, 2006) a porté UNESCO (2004) à soutenir que le fait 

que beaucoup de ceux qui vont à l’école ne réussissent pas à acquérir les connaissances et les 

compétences est dû en partie à une déficience de la qualité de l’éducation. Selon le Ministère 

de l’Éducation du Sénégal « malgré la multiplicité des innovations pédagogiques et des 

réformes de programme à tous les niveaux du système éducatif sénégalais, les rendements 

scolaires et universitaires sont restés faibles » (ME, 2003 : 42)  

Or, en éducation, la qualité des enseignements est mesurée par le niveau des acquis des 

apprenants (Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; Diambomba, 1997 ; UNESCO, 2004, 2005). 

Les systèmes nationaux et internationaux (PASEC, SNERS, MLA) recourent souvent aux 

évaluations des acquis des élèves pour estimer la qualité et l’efficacité des systèmes éducatifs 

(Verspoor, 2006). Si les résultats de l’éducation doivent être évalués par rapport aux objectifs, 

le moyen le plus aisé de les exprimer, selon UNESCO (2004), est d’utiliser les acquis 

                                                 
6 CEAP = titulaire du diplôme de fin d’études moyennes (BFEM ou Brevet) au moins + deux ans d’expérience 

professionnelle + succès à l’examen national écrit puis à la partie pratique (inspection effectuée par un jury). Il 

ouvre droit au grade d’instituteur adjoint. 
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académiques sous la forme de notations, de tests ou de résultats à des examens. Les scores qui 

en résultent sont considérés comme des mesures d’approximation de la qualité des 

compétences cognitives. A ce propos, des études s’accordent sur l’impact des performances 

académiques sur les gains des intéressés tout au long de leur vie (Lapie, 1904 ; 

Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; UNESCO, 2004 ; Conseil de l’U.E., 2001 ; OCDE, 

2007). 

Les scores aux évaluations nationales ou internationales (UNESCO-UNICEF, 2000; 

CONFEMEN, 1999, 2003 ; CONFEMEN & ME, 2007 ; UNESCO, 2004 ; 

UNESCO/BREDA, 2005 ; OCDE, 2001, 2007) servent d’indicateurs d’approximation de la 

qualité de l’éducation et des progrès des apprenants. Ils peuvent fournir des indications sur les 

apprentissages et la compréhension des éléments du programme d’enseignement et ainsi 

permettre d’éclairer les politiques d’enseignement et d’apprentissage au niveau local, national 

voire international. 

C’est dans cette perspective que nous pouvons interroger les résultats des élèves de 

sixième année élémentaire au test national de fin de cycle élémentaire au cours des dix 

dernières années (tableau 1.4). 

Tableau 1.4 : Évolution des taux de réussite au test de fin de cycle élémentaire de 1995 à 

2005  

Session 1995 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 

Taux de réussite 40,25 41,06 44,02 47,6 48,78 50,37 45,81 50,35 45,05 47,03 

Source : Étude de cas Sénégal, 2003a ; DEXCO (2000-2005) 

Selon les données du tableau 1.4, les taux de réussite enregistrés par les élèves de 

sixième année au test de fin élémentaire de 1995 à 2005 ont atteint rarement la barre des 50%. 

Comparés aux normes internationales généralement admises et telles qu’elles ressortent des 

enquêtes du projet conjoint UNESCO-UNICEF 2000 (Suivi Permanent des Acquis Scolaires et 

Évaluation des Conditions d’Enseignement et d’Apprentissage dans les Écoles Primaires), les 

résultats scolaires des élèves de 4ème année scolaire (CE2) enregistrés au Sénégal sont 

insatisfaisants (UNESCO-UNICEF, 2000). 

Au Sénégal (tableau 1.5), seuls 30,2% des élèves sont effectivement parvenus au seuil 

global de maîtrise minimum (MML) fixé à 50% ; et le pourcentage d’élèves qui ont atteint le 

seuil global de maîtrise désiré (DML), de 74%, n’atteint même pas 0,5% (UNESCO-

UNICEF, 2000). Dans une étude PASEC (1997-2001) incluant le Sénégal, 14 à 43% des 

élèves de 5ème année ont un bas niveau en français ou en mathématiques (UNESCO, 2004). 
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Cette observation est corroborée par les résultats récents de l’évaluation PASEC-Sénégal 

(2010) selon laquelle l’analyse des données relatives à la distribution des scores en français et 

en mathématiques des élèves de deuxième année situe le Sénégal en position moyenne au 

regard de ses pairs francophones et au seuil moyen de 40% de bonnes réponses. Si les 

résultats comparatifs, en 5ème année, consolident la place du Sénégal au rang des pays à niveau 

acceptable, cependant, selon CONFEMEN et ME (2007), le niveau médian des élèves reste à 

la limite du seuil de 40% aussi bien en français qu’en mathématiques contrairement au 

Gabon, au Cameroun et à Madagascar (uniquement en mathématiques). 

Au vu des résultats du tableau 1.5 (UNESCO-UNICEF, 2000), l’on est tenté de 

considérer que les performances scolaires sont réduites à un strict minimum. Cependant, bien 

qu’étant encore faibles, les scores en français sont meilleurs que ceux des autres tests : la 

moyenne est de 48,86% et les pourcentages de maîtrise pour le minimum levels of mastery 

learning (MML) 7 et le desirable levels of mastery learning (DML) 8 sont respectivement 

48,8% et 8,8%. 

En mathématiques, les résultats sont faibles. Le score moyen est de 39,72% et les 

niveaux de maîtrise se situent à 28,7 pour le seuil global de maîtrise minimum (fixé à 50%) et 

1,4% pour le seuil global de maîtrise désiré (fixé à 75%) ; seuls 28,7% et 48,8% ont atteint le 

seuil de maîtrise minimum respectivement en mathématiques et en français. 

La moyenne générale de 44,25%, avec un coefficient de variation de 0,22 laisse 

apparaître une relative dispersion des scores autour de cette moyenne. De plus, elle confirme 

l’insuffisance du niveau de performance des élèves testés et renseigne sur les écarts de leurs 

performances aux tests (République du Sénégal, 2001). Les évaluations nationales 

administrées aux élèves du cycle élémentaire révèlent qu’une proportion non négligeable 

d’élèves éprouve des difficultés dans la maîtrise de la langue et des mathématiques 

(République du Sénégal, 2002 ; 2003b ; 2004). 

                                                 
7 Le MML (seuil de maîtrise minimum) est atteint quand l’élève maîtrise 50% des items. 
8 Le DML (seuil de maîtrise désiré) est atteint lorsque l’élève maîtrise 75% des items (UNESCO-
UNICEF, 2000). 
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Tableau 1.5 : Distribution des scores globaux et par discipline, des élèves du CE2 en 

mathématiques et en français, au Sénégal 

 
 
 
 
 
 
 

Source: UNESCO-UNICEF 2000  

L’analyse des performances nationales (tableau 1.6) des élèves en rédaction, en calcul et 

en dictée-questions conduit au constat de l’insuffisance des acquis à l’examen de fin primaire 

au Sénégal. Selon République du Sénégal (2002, 2003b, 2004), la moyenne nationale des 

performances des élèves au test de fin de cycle élémentaire entre 2002 et 2004, varie (a) entre 

20,14 et 22,05 pour un maximum de 60 en calcul, (b) entre 14,24 et 15,08 pour un maximum 

de 30, en rédaction, et (c) entre 5,35 et 6,45 pour un maximum de 30 en dictée-question. 

(Données des rapports sur le CFEE et l’Entrée en Sixième (ME & DEXC 2002, 2003, 2004) 

Tableau 1.6 : Performances moyennes des élèves en Rédaction, Calcul, et Dictée 

questions au test de fin de cycle élémentaire de 2002 à 2004 

Sources : Rapports sur le CFEE et l’Entrée en Sixième ME/ DEXC 2002, 2003, 2004  

De tels résultats laissent entrevoir que l’idéal d’une acquisition de base solide (Fall, 

2005), préparant les élèves à la poursuite et à la réussite des études, suscite des inquiétudes. 

La tendance de l’insuffisance de performance rejoint celle mise en évidence par les 

résultats des élèves sénégalais à diverses évaluations (PASEC, SNERS, MLA). De ces enquêtes 

ressortent des résultats moyens en français et en mathématiques inférieurs à 50% à presque 

tous les niveaux. Seule une minorité d'élèves (de 3 à 18% selon la matière et le niveau) 

parviennent à une maîtrise effective des objectifs d'apprentissage à l’école sénégalaise 

(République du Sénégal, 2000). 

Pour bien délimiter les origines des dysfonctionnements actuels des systèmes éducatifs 

en général et sénégalais en particulier, la qualité devra être interrogée en vue d’en dégager les 

facteurs explicatifs. 

 
Domaine 

% des élèves atteignant les seuils de maîtrise Score 

MML 
(seuil de maîtrise minimum) 

DML 
(seuil de maîtrise souhaité) 

Moyenne 
 

Global 30,2 0,2 44,25 
Mathématiques 28,7 1,4 39,72 
Français 48,8 8,8 48,86 
Vie courante 42,2 7 46,48 

INDICATEUR ANNEE REDACTION / 
30 

CALCUL / 
60 

DICTEE + QUESTIONS / 
30 

 
Score moyen 

2002 14,24 20,14 5,51 
2003 14,86 22,05 6,45 
2004 15,08 21,42 5,35 

Moyenne 14,72 21,20 5,77 
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3. Les pressions vers une éducation de qualité 

En mars 1990, la Conférence Mondiale sur l'Éducation pour Tous, tenue à Jomtien en 

Thaïlande élaborait la Déclaration Mondiale sur l'Education pour Tous et un Cadre d'action 

pour répondre aux besoins éducatifs fondamentaux (UNICEF, PNUD, UNESCO, & BIRD, 

1990). Elle attachait un intérêt particulier au rôle et à la place que l'éducation de base devait 

occuper dans tous les efforts de développement national. L'une de ses recommandations 

insiste avec une tonalité singulière sur la nécessité de prendre en compte l'amélioration de la 

« qualité » comme un objectif majeur dans toute politique éducative. Selon elle,  

[…] l’élargissement des possibilités de formation ne peut aboutir, en dernière 
analyse, au développement véritable de l’individu, ou la société, que si les 
formations offertes se traduisent par des apprentissages effectifs, c’est-à-dire 
par l’acquisition des connaissances, de la capacité de raisonnement, des savoir-
faire et des valeurs utiles […] (UNICEF, PNUD, UNESCO, & BIRD, 1990 : 9). 

Le Cadre d’action de Dakar considère la qualité comme une condition primordiale de la 

réalisation de l’Éducation pour tous (UNESCO, 2000 : 42) ; l’exigence de qualité (UNESCO, 

2004) est placée « au cœur de l’éducation ». Le deuxième objectif de « Dakar » engage les 

nations à assurer un enseignement primaire « de qualité ». Dans son sixième objectif, il 

exprime la volonté ferme  

d’améliorer sous tous ses aspects la qualité de l’éducation dans un souci 
d’excellence, de façon à obtenir pour tous des résultats d’apprentissage 
reconnus et quantifiables – notamment en ce qui concerne la lecture, 
l’écriture, le calcul et les compétences indispensables dans la vie courante. 
(UNESCO, 2000 : 8). 

L’importance d’une éducation de qualité est une priorité (UNESCO/BREDA, 2004, 

2005a). Elle était d’ailleurs le thème lors de la table ronde ministérielle sur la qualité 

organisée à Paris en 2003 (UNESCO, 2004). 

Il paraît donc indispensable de comprendre et d’identifier ce qui détermine la qualité de 

l’éducation pour tenter d’en dégager les facteurs propres à garantir un meilleur enseignement-

apprentissage. Plusieurs approches de la qualité ont vu le jour et sont enracinées dans 

différentes traditions de la pensée sur l’éducation. Les approches humanistes, les théories 

behavioristes, les critiques sociologiques de l’éducation et les contestations des séquelles du 

colonialisme ont toutes contribué à enrichir le débat sur la qualité et ne manquent pas 

d’engendrer des visions différentes de la manière dont les objectifs de l’éducation devraient 

être considérés et atteints. La pratique courante (Bernard, 2004) veut qu’on rende compte de 

la qualité de l’atteinte des objectifs à travers les acquisitions des élèves mesurée par des tests 

nationaux ou internationaux. 
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Les grandes enquêtes internationales [Association Internationale des Acquis Scolaires 

(IEA), la Troisième Enquête Internationale sur les Mathématiques et les Sciences (TIMSS), le 

Programme Internationale de Recherche en Lecture Scolaire (PIRLS), le Programme 

International pour le Suivi de Acquis des élèves (PISA), le Consortium de l’Afrique Australe 

pour le Pilotage de la Qualité de l’Éducation (SACMEQ), le Laboratoire Latino-américain 

d’Evaluation de la Qualité de l’Education (LLECE), le Suivi Permanent de Acquis Scolaires 

(MLA) et le Programme d’Analyse des Systèmes Éducatifs de la CONFEMEN (PASEC)] ont 

chacune tenté d’identifier les facteurs prégnants dans la réussite scolaire. 

Les principaux résultats rapportent que le milieu familial des élèves s’est révélé 

important. Les élèves issus des milieux socio-économiques les plus favorisés tendent à avoir 

de meilleures performances que ceux des familles plus pauvres. Les études sud-américaines et 

africaines ont aussi révélé des différences prononcées entre zones urbaines et rurales reflétant 

l’influence des revenus plus élevés et de meilleurs services éducatifs sur les résultats 

(UNESCO, 2004). Parmi les conclusions majeures de plus de 40 années de recherches 

conduites dans le cadre du programme de l’IEA, trois semblent revêtir une importance 

particulière pour les politiques visant à améliorer la qualité de l’éducation : 

- la répartition des aptitudes dans la population scolaire, 

- le temps consacré à l’étude de matières spécifiques, à l’école où chez soi, a une 

influence sur les performances surtout en mathématiques, en sciences et en langues, 

- la disponibilité des manuels et les ressources scolaires. 

Bien que le statut socio-économique influence le niveau des acquis dans tous les 

contextes, la disponibilité des manuels et les ressources scolaires pourrait compenser le 

désavantage socio-économique, particulièrement dans les contextes défavorisés (UNESCO, 

2004). En outre, les travaux de comparaison de plusieurs évaluations internationales facilitent 

la compréhension des résultats d’apprentissage. Entre 1995 et 2001, ces études indiquent 

qu’en Afrique, les scores aux tests d’alphabétisme ont connu un recul dans un échantillon de 

pays et l’étude des résultats de ces tests internationaux (UNESCO, 2004) révèle que : 

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

2- le temps consacré en classe aux mathématiques et à la langue, a une forte incidence 

sur les performances des apprenants ; 

3- le sexe de l’enseignant a un impact sur les performances des élèves dans beaucoup 

de pays à faible revenu ; 

4- l’école (environnement scolaire, soutien aux enseignants, autonomie des écoles, 

fourniture de manuels) peut partiellement compenser le milieu socio-économique des élèves. 
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Pour UNESCO (2004), selon une forte tradition de recherche, les bonnes écoles se 

caractérisent généralement par : 

(a) un fort leadership ; 

(b) un environnement ordonné et sûr au niveau de la salle de classe, une attention 

centrée sur les compétences de base ; 

(c) des attentes ambitieuses concernant les résultats des élèves et de fréquentes 

évaluations de leurs progrès ; 

(d) le degré de maîtrise par les enseignants du programme scolaire, le niveau de leurs 

aptitudes verbales et leurs attentes concernant leurs élèves. 

Les facteurs qu’évoquent ces résultats aux tests internationaux sont autant d’éléments 

qui contribuent à l’amélioration de la qualité des écoles. Le contexte social de l’école mérite 

une attention. En effet, les études de sociologie de l’éducation donnent à penser que les élèves 

et le milieu familial de même que le groupe de paires qui ont des idéaux proches de ceux que 

promeut leur école tendent à accéder à des niveaux plus élevés de compétences cognitives que 

les autres élèves qui peuvent tenter d’échapper à la contradiction en se rebellant (Bernstein, 

1975). 

Au Maroc, le projet MLA indique que le soutien et l’aide que l’enfant reçoit à la maison 

ont le plus d’impact sur le succès des élèves. 

Tenter d’identifier les caractéristiques associées aux enseignants et aux classes qui sont 

les plus efficaces suppose au préalable que l’on admette (Sall, 1996) la thèse de la 

prédominance des facteurs internes sur le rendement scolaire des élèves par rapport aux 

facteurs externes (Heyneman, 1986) ; ou encore que l’enseignant dispose, par ce qu’il est, 

d’un pouvoir d’influence sur l’apprentissage des élèves, partant, sur leurs performances 

(Anderson, 2004). Mais qu’en est-il réellement de l’enseignant ? 

Dans cette perspective, l’étude PASEC 1999 (CONFEMEN, 1999) analyse la variance 

des gains d’apprentissage pour les élèves de cinq pays (Burkina Faso, Cameroun, Côte 

d’Ivoire, Madagascar et Sénégal). Elle montre que les facteurs scolaires9 (sur lesquels on peut 

agir) expliquent entre 61 et 87% des différences de scores tandis que l’environnement familial 

et socio-économique (qui échappe à l’école) des élèves ne génère que 13 à 39% de ces 

différences. 

Treize des facteurs scolaires retenus et utilisés dans le modèle de régression ont un 

impact significatif sur les apprentissages ; être enseignante et avoir reçu une formation 
                                                 
9 Il s’agit: des outils pédagogiques (livres), de l’encadrement pédagogique (recrutement et formation des 
maîtres), l’organisation scolaire (taille des classes, organisation des classes à double flux et classes multigrades), 
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professionnelle a un impact positif sur les apprentissages en deuxième année, mais a un 

impact négatif en 5è année (CONFEMEN, 1999). 

Par rapport aux résultats de recherches internationales sur la qualité des systèmes 

éducatifs, les performances scolaires dépendraient en partie des enseignants, des écoles et des 

élèves eux-mêmes (UNESCO, 2004 ; ADEA, 2006). Toutefois, nombreux sont les acteurs et 

les parents qui affirment de plus en plus que la faiblesse des résultats est liée au niveau des 

enseignants actuels (Monde de l’Éducation, novembre 2006). Cette opinion est-elle réelle où 

simplement postulée ? La responsabilité des maîtres paraît peu élucidée. 

En dépit des résultats insuffisants en général, certains maîtres font de bons résultats dans 

de nombreuses écoles. 

• Quels en sont les facteurs ? 

• Les classes disposent-t-elles toutes d’un personnel d’efficacité équivalente ?  

• Qui sont les maîtres qui réalisent des résultats satisfaisants ? 

• Existe-t-il, dans les pays africains, en particulier dans le contexte sénégalais, des 

caractéristiques propres et communes à ces enseignants ? 

• Comment les reconnaître, les identifier et les définir dans une perspective de 

capitalisation et de reproductibilité ? 

• Quels enseignements peut-on en tirer pour entreprendre des stratégies d’amélioration 

et de renforcement des classes les moins efficaces ? 

• A quels indicateurs devrait-on se référer pour garantir une meilleure offre 

éducative ? 

Ces interrogations guident notre analyse qui se focalise sur les performances des élèves 

et sur ce qui, chez les maîtres, les élèves et les classes détermine leurs variations. La question 

problème, « Quels facteurs de l’environnement scolaire interne déterminent la variation des 

performances des élèves au Cours Moyen deuxième année ?», au centre de cette recherche, 

il y a notre volonté de contribuer à la connaissance des facteurs caractéristiques des classes les 

plus performantes. 

Les progrès de la scolarisation, dans un contexte de pays en voie de développement 

caractérisé par (a) des contraintes économiques, (b) des indicateurs qualitatifs d’offres 

éducatives faibles et par (c) une pratique pédagogique dominée par l’enseignement dit 

traditionnel (Solaux & Suchaut, 2002), exigent que l’on s’intéresse à l’agent d’éducation ; car 

selon ADEA (2006 : 27) « l’amélioration de la qualité dépend des enseignants et des 

interactions en classe » ou encore de l’efficacité des enseignants (Anderson, 1992, 2004). 
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Certaines institutions (UNESCO, 2000, 2004 ; UNESCO/ADEA, 2003) ont tenté de 

comprendre le phénomène. Des recherches se sont également intéressées à la réussite scolaire. 

Elles semblent indiquer que les différences de résultats des élèves tiennent fortement aux 

facteurs proprement scolaires en général (Verspoor, 2005 ; Jarousse & Mingat, 1992 ; 

Felouzis, 1997) et aux enseignants en particulier (Altet et al., 1996 ; Anderson, 2004 ; 

Barahinduka, 2006 ; Bressoux, 1990, 1994a, 1995, 1996, 2000 ; Gauthier & Dembélé, 2004 ; 

Guèye, 1997 ; Heyneman, 1986 ; Kantabaze, 2006, 2010 ; Mingat, 1996 ; Ndiaye B.D., 2003 ; 

Sané, 2001 ; Sall & al., 2009). 

Compte tenu des tendances dégagées par les conclusions de ces travaux sur le thème du 

rendement scolaire des élèves, le défi qui se pose à ceux qui veulent mettre en place des 

mesures visant à améliorer le niveau des classes les moins performantes, consiste à identifier 

les facteurs intra scolaires qui sont les plus prégnants sur les résultats scolaires des élèves. 

Leur exploitation pourra permettre de concevoir des activités spécifiques adaptées (Ndidde, 

2006). 

4. Retour sur la justification du thème de la recherche 

4.1. A propos du thème 

Au vu de comparaisons internationales, il semble que « moins une société est 

industrialisée, moins la réussite scolaire s’avère influencée par l’environnement 

socioéconomique familiale » (Duru-Bellat & Henriot-Van Zanten, 1997 : 44). En ce sens, 

Heyneman (1986), analysant « les facteurs de la réussite scolaires dans les pays en 

développement », trouve que dans les pays moins industrialisés (comme le nôtre), les facteurs 

caractérisant le contexte où prend place la scolarisation (notamment la qualité de l’école et 

des maîtres) prennent davantage d’importance pour l’apprentissage. Mais il précise cependant 

que les éléments de cette qualité réellement déterminants ne sont pas connus. 

En nous appuyant sur ces résultats d’une part, d’autre part sur les observations des 

enquêtes nationales et internationales, qui mettent en cause l’école, il apparaît que toute 

(nouvelle) tentative d’amélioration de la qualité de l’éducation devrait être précédée par une 

analyse du système scolaire, de même que sur la manière dont celui-ci affecte les résultats des 

apprenants. Nous avons par conséquent choisi d’étudier des facteurs liés aux élèves, aux 

maîtres et aux classes car dans un système d’enseignement extrêmement centralisé comme 

celui du Sénégal, ces éléments paraissent fondamentaux dans l’écologie de l’environnement 

d’enseignement-apprentissage. 

Ainsi, nous situons cette recherche dans la lignée des études portant sur l’identification 

des déterminants de l’efficacité interne de l’école élémentaire. Ce choix nous le portons sur 
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l’école élémentaire du fait de l’importance capitale (Bernard, 2004) que revêtent les premières 

étapes (cycle fondamental) de l’éducation (Bernstein, 1975). Nous suivons en cela Bernstein 

(1975 : 56) pour qui, « si les premiers apprentissages sont manqués, et si l’élève n’a pas 

appris à appliquer ce qu’il sait, sa réussite dans l’enseignement secondaire risque d’être 

compromise ». 

4.2. Le niveau de l’étude 

Pourquoi le Cours Moyen deuxième année ? 

Au Sénégal, ce choix se justifie par le fait que pendant la sixième année de scolarisation 

primaire, enseignants et élèves mettent en commun leurs efforts sur les résultats de fin de 

cycle et prêtent une grande attention à la préparation aux épreuves du test national organisé à 

la fin du cycle élémentaire. En effet, la sixième année primaire constitue un tournant décisif 

dans le processus d’enseignement et d’apprentissage. La mobilisation des ressources pour 

réussir y semble plus que jamais présente. De plus, la classe de CM2 est la dernière année du 

cycle marquée par un test national. 

4.3. Les matières de l’étude 

Le choix, nous le portons sur le français et les mathématiques parce que ces matières 

sont les plus susceptibles d’affecter la carrière scolaire des élèves. Si les acquisitions dans ces 

matières sont compromises, il est certain que ces élèves en difficulté auront bien du mal à 

effectuer des parcours satisfaisants au collège et que leur avenir scolaire s’avèrera compromis 

(Piquée & Suchaut, 2004). D’ailleurs, au Sénégal, ces deux disciplines servent de matières de 

base pour juger le mérite de l’apprenant à réussir aux tests de fin de cycle élémentaire.  

4.4. Le contexte administratif de l’étude 

Le Sénégal est divisé administrativement en 14 régions au moment de l’enquête en 

2008. En effet, depuis février 2008, la structure administrative du pays a été modifiée, avec 

l’adoption par l’Assemblée nationale d’une loi faisant passer le nombre de régions de onze à 

quatorze. Il s’est agi de l’érection des anciens départements de Kaffrine, Sédhiou et 

Kédougou, en nouvelles régions. Le décret du 10 septembre 2008 (République du Sénégal, 

2008a) distingue des circonscriptions administratives (45 départements et 117 

arrondissements) et des collectivités locales (14 régions, 150 communes et 349 communautés 

rurales). Toutefois, l’appareil statistique du secteur de l’éducation et de la formation ne s’est 

pas encore adapté à ce nouveau découpage (DPRE, 2008b). Ce qui explique que les 

statistiques analysées, dans cette étude, soient articulées sur l’ancienne configuration en 11 

régions. 
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A chaque région administrative correspond une Inspection d’Académie (IA) excepté 

trois nouvelles localités érigées récemment en régions pour lesquelles la mise en place des 

entités administratives et académiques n’est pas encore effective. Chaque région est dirigée 

par un Inspecteur d’Académie qui y gère toutes les questions relatives à l’éducation. Il 

représente le Ministre de l’Education au niveau de la région. L’administration locale du 

secteur de l’Éducation suit le découpage administratif en instituant des Inspections 

d’Académie (IA) et des Inspections Départementales de l’Éducation (IDE). L’IA recouvre, 

pour le secteur éducatif, le territoire de la région administrative. L’IDE est un démembrement 

de l’IA et recouvre le territoire administratif du département à deux exceptions près (Pikine et 

Rufisque qui sont morcelés chacun en deux IDE). L’IA est dirigée par un Inspecteur 

d’Académie, tandis que l’IDE est dirigée par un Inspecteur départemental, tous nommés par 

le Ministère de l’Éducation ; ils coordonnent l’animation du système éducatif dans leur zone 

de compétence respective. 

Depuis 1996 (République du Sénégal, 1996), l’État a transféré aux collectivités locales 

neuf (09) domaines de compétence, dont l’Éducation. Dans la pratique, les actions des 

collectivités locales dans le secteur éducatif se répartissent comme suit : la région intervient 

au niveau du secondaire ; les communes, les communes d’arrondissement et les communautés 

rurales interviennent au niveau des enseignements moyen et élémentaire, ainsi qu’à celui de 

l’éducation préscolaire. Seule la région peut intervenir sous forme d’investissements lourds 

(aux côtés de l’État qui assume encore l’essentiel de l’effort national de mise en place 

d’infrastructures éducatives). Les autres types de collectivités locales apportent des appuis 

plus modestes (COSYDEP, 2009) qui concourent au fonctionnement, à l’amélioration de la 

qualité. 

Le système éducatif formel du Sénégal est composé de quatre ordres d’enseignement: 

(Préscolaire/Case des tout-petits, Élémentaire, Moyen et Secondaire général, et Supérieur) 

organisés en 5 niveaux :  

- Éducation préscolaire (3-6 ans) / Case des tout-petits (0-6 ans) 

- Enseignement élémentaire (7-12 ans) 

- Enseignement moyen (13-16 ans) 

- Enseignement secondaire (17-19 ans) 

- Enseignement supérieur (titulaires du Bac ou équivalent) 

La logique interne du système éducatif, à la page suivante (27), se présente comme une 

superposition de trois grands niveaux (primaire, secondaire et université), l’enseignement 

maternel et la petite enfance étant facultatifs. 
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L’enseignement technique et la formation professionnelle et le non formel complètent le 

système. Le sous-secteur non-formel regroupe les écoles communautaires de base (ECB) et la 

classe d’alphabétisation pour adultes. 

L’enseignement élémentaire comprend six niveaux d’un an chacun, regroupés en trois 

étapes de deux ans chacune. La première étape comprend les CI/CP (Cours d’Initiation/Cours 

Préparatoire), la deuxième étape, les CE1/CE2 (Cours élémentaire 1ère année/Cours 

élémentaire 2ème année) et la troisième les CM1/CM2 (Cours moyen 1ère année/Cours moyen 

2ème année). Pour passer  du primaire au Collège, les élèves de CM2 passent un concours 

d’entrée en 6ème. Le nombre d’admis est déterminé en fonction du nombre de places 

disponibles dans les collèges. 
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Fig. 1.1 : Organigramme du système éducatif sénégalais (compte non tenu de la 

formation professionnelle) 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Source : Adaptation de Legendre (1993 : 1246) 
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L’enseignement élémentaire et l’enseignement moyen forment le cycle fondamental 

(ME, 2004). L’éducation de base est constituée de l’enseignement élémentaire, 

l’enseignement moyen et le non formel. A la fin du premier cycle du secondaire général 

correspondant au collège (c’est-à-dire à la fin de la 10ème année de scolarisation), il y a le 

Brevet de Fin d’Études Moyennes et une orientation. Un examen organisé à l’échelon 

national, permet d’évaluer les capacités de l’élève à poursuivre dans l’une ou l’autre de 

filières du 2ème cycle du secondaire. L’élève a droit à trois choix, un conseil de classe émet 

son avis d’orientation sur base des résultats scolaires obtenus par l’élève, de ses choix et de 

son âge. A la fin du 2ème cycle du secondaire (à la fin de la 13ème année de scolarisation), il est 

encore organisé un examen qui détermine l’accès et l’orientation des élèves aux différentes 

filières de l’enseignement supérieur et universitaire. La durée de la formation à 

l’enseignement supérieur au Sénégal est de 3 ans (technicien supérieur, licence) ; 4 ans 

(maîtrise) ; 6 ans (Diplôme d’Études Approfondies) ; 7 ans (Médecine). 

Comme on peut le remarquer (fig. 1.1), le système éducatif sénégalais d’enseignement 

général et technique se caractérise par l’existence de procédures de sélection tout au long du 

parcours ainsi que le montrent les conditions de passage d’un cycle à un autre (examens, 

concours, sélection sur dossier, tests, etc.). Il faut noter cependant qu’au moment de l’enquête 

il y avait un seul Ministère de l’Éducation qui avait la charge de tous les ordres de 

l’enseignement. Depuis 2000, le Sénégal a adopté un Plan Décennal de l’Éducation et de la 

Formation (PDEF) structuré autour de trois axes : élargissement de l’accès, amélioration de la 

qualité de l’éducation et décentralisation de la gestion de système éducatif. 

Dans la poursuite de ces objectifs dans le secteur de l’éducation, le Sénégal fait appel au 

volontariat depuis plus d’une décennie (1995). De nos jours, ce mode de recrutement 

constitue la seule voie pour entrer dans l’enseignement au niveau primaire. En général dans 

chaque école élémentaire, il existe une Association des Parents d’Élèves (APE). Les Comités 

de Gestion des Écoles y sont nés avec les projets d’écoles mis en place par le PDEF. 

4.5. Le contexte géographique de l’étude 

Notre recherche a pour contexte le département de Vélingara. Il se situe au Sud-est 

du pays dans l’Inspection d’Académie de Kolda. Sa population de 249 073 habitants est rurale 

à 81,43% et semi-urbaine à 18,57% (République du Sénégal, 2008b). En 2007-2008, le 

département de Vélingara comptait 255 écoles élémentaires [sur un total national de 7705 

(ME, 2008)] avec environ 1041 enseignants [sur un total national de 8 143 (ME, 2008)] dont 
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81,65% appartiennent aux corps émergents (Volontaires et Maîtres contractuels). Parmi ces 

écoles, seules 152 (59,6%) avaient une classe de CM2 (IDE Vélingara, 2007). 

A cette étape de l’analyse de la situation internationale et nationale de l’éducation 

compte tenu des performances scolaires à l’élémentaire, les scores au test de fin de cycle 

élémentaire au Sénégal permettent de dire que le niveau de performance scolaire est 

préoccupant. Pour mieux circonscrire le cadre de notre étude, la section qui suit tente de 

définir les contours conceptuels et théoriques à la base de cette recherche. 
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CHAPITRE. 2 - REPÈRES CONCEPTUELS ET THÉORIQUES 

Le cadre théorique (chapitre 2 à 3) comporte, dans sa première section, l’analyse et la 

discussion des concepts clés de cette recherche. La deuxième section recense les principaux 

résultats de recherches obtenus dans les études de cas et à travers l’analyse des résultats des 

grandes enquêtes internationales, en vue d’en dégager des pistes de réflexion sur les facteurs 

explicatifs des performances scolaires. Il s’agira essentiellement de situer le concept central 

de notre recherche dans les constructions théoriques qui traversent le domaine de l’éducation 

sous l’angle de l’enseignement-apprentissage, en essayant de mettre en évidence leur 

contribution et leurs limites dans leur tentative de donner du sens aux concepts 

d’« efficacité » et de « performance ». 

A ce point de la réflexion, il est utile de s’interroger sur la manière dont certains 

concepts sont interprétés dans la littérature spécialisée, avant de préciser le sens que nous leur 

donnons. 

1. Repères conceptuels 

Cette partie est consacrée essentiellement à l’analyse et à la discussion des concepts 

clés. L’objectif dans cette partie est de clarifier les concepts qui seront utilisés dans la suite de 

cette étude. Le concept général de « qualité », sur lequel nous bâtissons notre recherche est 

une exigence essentielle mais relativement complexe (De Ketele & Gerard, 2007). Il est 

susceptible d’être étudié sous des angles fort divers (Bouchard & Plante, 2000, 2003). Il fait 

appel à deux autres concepts qu’il nous faut éclairer et expliciter. Il s’agit des concepts 

d’« efficacité », et de « performance ». 

Au cours de l’essai de clarification de ces concepts, il s’agira de discuter les différentes 

définitions en nous appuyant sur plusieurs auteurs (De Landsheere, 1979 ; Legendre, 1993 ; 

Le Robert, 2003 ; Bouchard & Plante, 2002 ; Sall, 1996 ; Sall & De Ketele, 1997 ; UNESCO, 

2004 ; Dieng, 2007 ; Guèye, 1997 ; Verspoor, 2005 ; Demeuse & Strauven, 2006). 

1.1. Clarification des concepts 

Dans son acception la plus courante, la qualité est une notion large et aux contours 

finalement mal définis. D’ailleurs son évaluation est probablement le défi majeur auquel sont 

confrontés les gestionnaires et les intervenants du terrain (enseignants, spécialistes, etc.). Au 

regard du nombre toujours croissant des normes ISO dans l’univers des affaires, cela se 

confirme. Cette difficulté s’observe aussi dans le monde de l’éducation où la qualité est 

maintenant devenue objet de convoitise, d’échanges (UNESCO, 2000 ; ME, 2003, 2006) où la 

rigueur est parfois sacrifiée à l’autel de la « bonne volonté » et de l’urgence (Bouchard & 
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Plante, 2002). Aujourd’hui, selon ces auteurs, parler de qualité fait référence à la fois à la 

démarche de mesure et à celle de l’évaluation proprement dite. 

En effet, il ne suffit pas simplement de conclure à un niveau quelconque de qualité, il 

faut de plus le démontrer. Or, le caractère pluriel de ce concept fait de lui un concept relatif, 

rendant son interprétation complexe. Par exemple, comment se situer du point de vue de la 

qualité, face à un organisme dont l’efficacité est avérée mais dont les moyens sont largement 

en-deçà du strict nécessaire ? Ou encore, que penser d’un programme non pertinent, mais 

cependant efficace ? Ce sont sans doute de telles situations qui font dire à certains auteurs 

(Plante, 1994 ; Sall, 1996) que la qualité demeure une fin que nous ne connaissons pas mais 

vers laquelle nous pouvons tendre à mesure que des informations nouvelles sont portées à 

notre connaissance. Une telle perception semble mettre en évidence le fait que dans le 

contexte de la recherche de la qualité, l’obligation appartient aux personnes dont sa quête est 

la responsabilité, de définir clairement la qualité qu’ils souhaitent ou à laquelle ils aspirent. 

Au demeurant, les travaux menés par Bouchard et Plante en 2002 permettent de 

distinguer trois types de qualité : les qualités transversales, les qualités singulières, et la 

qualité postulée. 

Pour eux les qualités transversales désignent celles qui portent essentiellement sur les 

liens qui unissent les dimensions fondamentales d’un organisme, comme les besoins, les 

contraintes, les objectifs, les moyens, les personnels et les effets. Ainsi, ces liens se nomment 

« pertinence », « cohérence », « efficacité », « efficience », « synergie », etc. (Bouchard & 

Plante, 1994, 2002 ; Demeuse & Strauven, 2006). Les qualités singulières sont des attributs 

que possèdent divers constituants d’un organisme qu’ils soient fondamentaux ou non. Par 

exemple, la clarté des objectifs et la clarté des besoins sont des qualités singulières 

essentielles et préalables à la mesure du degré de conformité entre les besoins à satisfaire et 

les objectifs visés. 

Quant à la qualité dite postulée, elle est non définie. C’est par exemple le cas lorsque, 

constatant que la clientèle d’un établissement scolaire se dit « satisfaite », des responsables 

concluent à la qualité sans pour autant parvenir à la définir. 

L’approche progressive, dans l’analyse des différents points de vue, nous oblige à être 

plus restrictifs et précis. Dans l’appréciation des performances scolaires des élèves, nous nous 

intéressons à la dimension de la qualité qui est « l’efficacité interne », entendue comme 

efficacité productive qui prend en compte l’appropriation effective des acquisitions visées par 

l’enseignement-apprentissage.  
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1.1.1. Comprendre la qualité 

Avec l’intérêt croissant que les institutions internationales (UNESCO, Banque 

Mondiale, UNICEF, PNUD, OIF) accordent à l’éducation, les exigences de qualité sont au 

centre de toutes les préoccupations (Hima, 2006). Les principes cardinaux de qualité, 

d’efficacité, de performance, de résultats sont de plus en plus recherchés (Sall, 1996 ; Dieng, 

2007), voire prônés dans tous les systèmes éducatifs et font appel aux pratiques 

professionnelles des enseignants. Ceci explique peut-être que le concept de « qualité », dans 

sa connotation éducative, soit de nos jours reprise par les pouvoirs publics et les acteurs de 

l’éducation. Mais quel sens a ce concept que d’aucuns trouvent englobant (Sall, 1996) ?  

Pour bien rendre compte des sens d’un concept, le recours à l’étymologie peut-être d’un 

grand apport car, « non seulement elle rappelle les racines, très concrètes la plupart du temps, 

des mots, mais elle montre aussi l’évolution de leurs significations en tenant compte de 

l’évolution des connaissances » (Morin & Brune, 1992 : 11). 

Selon Le Robert (2003 : 2129) la racine du mot « qualité » vient du terme latin 

« qualitas ». Il renvoie à « ce qui fait qu’une chose est plus ou moins recommandable ». 

Rapportée aux personnes, la qualité est l’« élément de la nature d’un être permettant de la 

caractériser, que cet élément soit positif ou négatif » (Le Robert, 2003 : 2129). Dans le 

domaine de l’éducation, le recours au concept de « qualité » semble de ce point de vue 

expliquer l’existence d’une échelle de valeurs pratiques. 

Dans une perspective différente, De Landsheere (1979 : 247) envisage la qualité comme 

« un aspect de l’expérience qui diffère spécifiquement de tout autre aspect et, par là, permet 

de distinguer cette expérience ». Pour lui, la qualité est quelque chose d’abstrait, de non 

mesurable. En ce sens, elle « […] ne varie ni en intensité, ni en extension, ni en degré, et ne 

peut pas être exprimée numériquement ». 

Cet auteur semble ne pas reconnaître l’existence de la « qualité » dans le domaine 

éducatif en dehors des méthodes statistiques de contrôle de qualité qui sont appliquées dans la 

recherche en éducation. Pour lui, il n’existe de qualité que par rapport à une méthode, et celle 

de contrôle des normes établies par les gestionnaires du système. 

Legendre (1993 : 1056) élargit cette première approche en la considérant au sens 

docimologique; la qualité signifie la « mesure dans laquelle les indices, la pratique et le 

renforcement de l’apprentissage répondent aux besoins des élèves ». 

Tenant compte justement de l’apprenant, Legendre (1993) perçoit la qualité comme 

étant le degré avec lequel, pour un apprenant donné, la présentation, l’explicitation et 

l’ordonnancement des éléments de la tâche à apprendre s’approchent d’un optimum. La 
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référence à l’acte d’enseignement paraît ici évidente. Dès lors, l’acte par excellence de 

l’enseignement scolaire se ramènerait, selon Bégin (1978, cité par Legendre, 1993), à celui de 

savoir créer à chaque moment et pour chaque élève, des occasions de développer son 

individualité. 

Appréhendée ainsi, la « qualité » de l’enseignement porte sur les indications ou les 

directives fournies à l’élève, la participation (implicite ou explicite) de l’élève à l’activité 

d’apprentissage et le renforcement que l’élève obtient en cours de processus. Un système de 

rétroaction (feedback) et de correction doit aussi être partie intégrante dans la qualité de 

l’enseignement. Au-delà de l’enseignement, la « qualité » est souvent recherchée dans toute 

œuvre humaine. Pour saisir et comprendre mieux ce concept, plusieurs institutions se sont, de 

leur part, efforcées à le délimiter. 

Mais, la difficulté à cerner la définition « globale » de la qualité de l’éducation 

résiderait, selon UNESCO (2004), dans le fait que non seulement elle englobe des dimensions 

aussi diverses que l’accès, les processus d’enseignement-apprentissage et les résultats, selon 

des modalités influencées par le contexte, mais aussi elle inclut les questions morales, 

politiques et épistémologiques qui sont fréquemment invisibles ou passées sous silence 

(UNESCO, 2004 ; Delors, 1996). 

Bien que les tentatives de définition de la qualité de l’éducation suscitent de nombreux 

débats, du fait que « tout groupe engendre des normes d’excellence » qui lui sont propres 

(Perrenoud, 1984 : 12), il existe un terrain d’entente (UNESCO, 2005) sur les objectifs 

principaux, et sur la manière dont les sociétés définissent le but de l’éducation. 

Sous cet éclairage, l’UNICEF définit la qualité en mettant l’accent sur ses dimensions 

souhaitables telles qu’identifiées dans le cadre de Dakar (UNESCO, 2000). Inspirée de la 

philosophie de la Convention relative aux droits de l’enfant, l’UNICEF repose la qualité de 

l’éducation sur cinq dimensions : les apprenants, les environnements, les contenus, les 

processus et les résultats (UNICEF, 2000). 

Cette complexité du concept « qualité » semble justifier la difficulté qu’éprouvent les 

scientifiques à stabiliser sa définition et à fixer des critères pour la mesurer. Pour De 

Landsheere (1979 : 247) cette difficulté est liée à la subjectivité que renferme la notion de 

qualité « […] du fait que les critères d’appréciation varient d’une société à l’autre et même 

d’un groupe social à l’autre dans une société donnée ». 

En effet, la « qualité » en éducation se caractérise par sa dimension dynamique. Les 

critères pour l’évaluer sont changeants et multiples. Selon le cas telle école sera par exemple 

jugée « de meilleure qualité » (Lewis Jr, 1989), que telle autre, si elle assure un meilleur 
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encadrement comportemental, ou si elle obtient de meilleurs résultats aux examens ou procure 

de meilleures aptitudes professionnelles, ou promeut davantage l’accomplissement du citoyen 

et de production, ou encore si elle assure mieux la conformité religieuse des élèves. Le 

caractère dynamique et subjectif de la « qualité » de l’enseignement avait déjà été souligné 

par Mialaret (1979 : 72) selon qui, parler de « qualité » c’est introduire un jugement de valeur 

puisqu’il s’agit là « d’une notion tout à fait relative dans l’espace et dans le temps …» 

Tenant compte du sens des résultats ou des produits, Mialaret soutient que la qualité 

« résulte de l’accord qui existe entre les attentes de la société, exprimées dans les finalités 

générales et les objectifs particuliers d’une part, soit des caractéristiques des processus 

d’action, soit des modifications psychopédagogiques des élèves d’autre part » (Mialaret, 

1979 : 72). 

Certains auteurs tentent de contourner la difficulté de définir la qualité ; ils suggèrent de 

l’appréhender et de décrire ses aspects les plus manifestes. C’est ainsi que face à la difficulté 

de cerner la « qualité », Barnabé (1995), préfère insister sur son caractère évident. Il trouve 

que même sans être en mesure de la définir, on peut presque toujours la reconnaître lorsqu’on 

la voit. En effet, selon cet auteur, la « qualité » est à la fois d’une simplicité évidente et d’une 

complexité insoupçonnée. 

Parti de son sens large, Plante (1994) estime que la « qualité » correspond à un idéal 

vers lequel doit tendre un organisme considéré dans sa totalité ou à travers l’une ou l’autre de 

ses parties. De ce point de vue, désirer la « qualité », c’est davantage s’inscrire dans une 

dynamique, se placer sur un itinéraire à suivre qu’atteindre un port d’attache précis ou une 

solution définitivement adoptée. 

Dans son sens restreint Bouchard & Plante (2002) trouvent : est de « qualité » ce qui est 

conforme avec ce qui est désiré à un moment donné. Dès lors, la « qualité » n’est pas 

qu’affaire de volonté, elle est aussi et surtout conditionnée par ce qui est réalisé et ce qui est 

perçu. 

Ndiaye (2008) estime que plusieurs dimensions la caractérisent : des dimensions que 

l’on peut qualifier d’ordre interne et des dimensions d’ordre externe. Il insiste sur la nécessité 

d’obtenir des rendements satisfaisants, une minimalisation des redoublements, des échecs et 

des abandons; il insiste également sur celle du réinvestissement des compétences et capacités 

acquises dans les domaines qui génèrent de meilleures conditions de vie et de bonnes 

perspectives de développement de l’individu et de la collectivité considérée. 

Pour cet auteur, la qualité de l’éducation correspond à l’« accroissement perceptible et 

mesurable des compétences acquises (connaissances, habiletés et valeurs) au regard des 
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objectifs assignés au système » (Ndiaye, 2008 : 319); sous ce rapport, elle s’apprécie sous 

l’angle de performances au-dessus de la moyenne, et des constantes dans leur niveau élevé 

(Ndiaye, 2008). 

Niyongabo (1996) soulignait déjà que le domaine de la planification de l’éducation 

admet deux « qualités » : la « qualité » formelle et la « qualité » effective. Selon lui, la 

première s’adresse aux variables telles que (a) le nombre de diplômés par an (b) l’état des 

bâtiments et équipements (c) la qualification des enseignants (d) le nombre d’admis par année 

d’études (e) le nombre de redoublants par année d’études etc. La deuxième, résulte de 

l’interaction de plusieurs facteurs étroitement liés comme (a) la satisfaction de parents (b) la 

satisfaction des élèves (c) la motivation des enseignants (d) la motivation des élèves etc. 

Dans la préface des travaux de Verspoor (2005), et à la suite de De Landsheere (1979), 

Mialaret (1979), Ndoye insiste sur deux paradigmes majeurs auxquels, selon lui, toute 

conception de la « qualité de l’éducation » doit se soumettre. Il s’agit, d’une part, de sa 

conception flexible et dynamique, afin d’ouvrir le champ à l’adaptation dans le temps et dans 

l’espace et d’autre part de sa focalisation sur les objectifs fondamentaux afin de permettre des 

effets de levier pour un impact systémique. 

Sous ce rapport, une éducation de « qualité » (qu’elle soit dispensée à l’école ou sous 

d’autres formes d’apprentissages organisés) facilite l’acquisition des connaissances, des 

compétences et des attitudes qui permettent d’atteindre des objectifs humains importants 

(dans un contexte donné) (Delors, 1996). 

Si la « qualité » est difficile à définir, cependant, il ne manque pas de caractéristiques et 

d’éléments qui lui sont liés pour en faire l’inventaire. C’est par exemple: (a) le suivi des 

progrès de l’apprentissage, (b) le temps suffisant d’apprentissage, (c) des enfants prêts à 

apprendre, (d) les matériels d’enseignement-apprentissage, (e) des enseignants efficaces etc. 

Mais, au-delà de l’un ou l’autre de ces éléments, ce qui demeure (Verspoor, 2005 : 17), 

« […], c’est que la qualité de l’éducation se mesure avant tout dans les résultats de 

l’apprentissage ». Ainsi, elle répond favorablement aux questions : qu’est-ce que les élèves 

apprennent ? L’apprennent-ils bien ou mal ? Qu’en font-ils ? 

De la synthèse de toutes les dimensions évoquées sur la « qualité » de l’éducation, les 

opinions semblent s’accorder le plus sur celles relatives à l’acquisition de connaissances. 

C’est pourquoi nous partageons le point de vue de Gueye (1997), Verspoor (2005) et Ndiaye 

(2008), et considérons que la « qualité » en éducation scolaire renvoie à deux facteurs 

essentiels : 
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- les niveaux de performances scolaires à l’intérieur du système éducatif, ou au sein 

d’une institution scolaire donnée, c’est-à-dire au niveau de performance des apprenants aux 

différents tests, nationaux ou standardisés ; 

- les attentes des formateurs et partenaires de l’éducation. 

Comme nous venons de le voir, l’appréciation et la mesure de la qualité en éducation 

reste une activité complexe (Sylla & Fias da Graça, 2007). Cette complexité n’est pas sans 

constituer un frein au traitement simultané des objectifs de l’éducation scolaire.  

Pour pallier la difficulté de cerner le concept de « qualité » comme « englobant », dû à 

son caractère dynamique, Verspoor (2005), Sall (1996) ont tenté de l’éclater dans ses 

différentes facettes : efficacité, efficience, équité et effectivité (Sall, 1996 ; Sall & De Ketele, 

1997). 

1.1.2. Le concept d’efficacité 

Placé au cœur des préoccupations économiques, le concept d’« efficacité » a gagné 

de nos jours le secteur des sciences humaines. À cet effet, sa signification est dynamique et 

reste liée à la perspective d’analyse. 

D’après le Robert (2003 : 839) l’« efficacité » est « le caractère de ce qui est efficace ». 

Autrement dit, elle est le caractère de ce qui produit l’effet qu’on en attend. Dans ce cas, 

l’efficacité d’un enseignant renvoie au pouvoir qu’a l’enseignant, à produire le résultat que le 

système attend de lui. Ce dictionnaire lie ainsi l’efficacité à la capacité inscrite en celui qui 

produit l’effet. 

Pour De Landsheere (1979 : 106) « est efficace la personne ou le traitement qui atteint 

l’objectif visé ». Dans ce cas les sorties sont comparables aux objectifs atteints. Les sorties 

peuvent être assimilées au nombre d’élèves qui satisfont les critères de réussite préétablis. 

C’est ce « degré d’atteinte d’un objectif » traduit par le rapport entre les résultats obtenus sur 

les objectifs visés que Legendre (1993 : 476) assimile à l’efficacité. De ce point de vue, 

l’efficacité serait de l’ordre de la visée. 

Pour les experts de la Banque mondiale, l’efficacité est fonction des relations entre les 

facteurs (Input) et les produits (Output) (Psacharopoulos & Woodhall, 1988). Cependant, ils 

considèrent qu’une telle définition ne permet pas d’établir une différence entre les concepts 

d’efficacité et de rendement. Celui-ci, envisage la composante socio-économique de 

l’éducation en fonction des besoins de l’économie et de la société. Mais, une difficulté 

apparaît lorsqu’on parle d’efficacité de la formation. Tout le monde ne parle pas de la même 

chose, non seulement à cause de différents postulats qu’on peut avoir dans le système, mais 
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aussi du fait que le concept même a des sens divers et peut se confondre avec d’autres 

concepts qui y contribuent (Gerard, 2008). 

Les économistes de l’éducation perçoivent l’enseignement comme une industrie 

particulière qui, à l’image de toute industrie, ne doit pas moins tendre au rendement le plus 

élevé. Ce rendement peut être quantitatif ou qualitatif. Il est dit quantitatif lorsqu’il se focalise 

sur le nombre d’élèves formés ou de diplômés sortant du système. Lorsqu’il met l’accent sur 

la dimension pédagogique pour mesurer les connaissances et les facultés intellectuelles, il est 

dit rendement qualitatif (Sall & De Ketele, 1997). Pour notre part, c’est ce rendement 

qualitatif que nous retenons dans la perspective de l’efficacité interne à travers la dimension 

pédagogique qui prend en compte les connaissances et les facultés intellectuelles. 

Dans la mesure où un système de formation quel qu’il soit, se situe dans un contexte de 

société (humaine au sens large ou entrepreneuriale au sens restreint), son objet consiste à 

fournir à cette société des ressources humaines capables de la faire fonctionner et fructifier. 

De ce point de vue, l’efficacité d’un système de formation doit être estimée d’une part, par 

rapport au produit tel qu’il se présente à la sortie du système ou d’autre part, par rapport à la 

place et au rôle  qu’occupe ce produit dans la société une fois sorti du système (Gerard, 2001). 

Ces deux dimensions de l’évaluation permettent de distinguer l’efficacité interne de 

l’efficacité externe. 

Dans l’évaluation de l’efficacité interne, il est pris en compte les produits du système en 

son sein, c’est-à-dire, ses performances sans considérer les conséquences de leur mise en 

application hors du système (Sall & De Ketele, 1997). Elle peut être exprimée, selon Sall 

(1996) en fonction de la nature des résultats appréciée à partir des objectifs de formation. 

C’est pourquoi, se demander si les effets attendus, par rapport à des objectifs en cours ou à la 

fin de la formation, sont atteints, nous paraît important et nécessaire.  

Pour évaluer l’efficacité interne à l’échelle des systèmes éducatifs, on recourt 

généralement aux indicateurs tels que le nombre (a) de réussite, (b) de redoublement, (c) 

d’abandons, ou des (d) niveaux de diplôme etc., mais aussi aux niveaux atteints par les élèves 

en cours d’éducation dans les différentes matières d’enseignement ou à la comparaison entre 

les profils de compétences atteints à la sortie par rapport à ceux d’entrée. Dans des systèmes 

de formation professionnelle, l’évaluation de l’efficacité interne consistera essentiellement à 

vérifier si les niveaux d’acquisition des compétences visées par les objectifs sont atteints. 

Cette efficacité fait appel à la proportion du public-cible qui a effectivement participé à la 

formation et au niveau de maîtrise atteint par ces participants. Ceci revient à relativiser le 

niveau d’efficacité d’un système. 
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Quant à l’évaluation de l’efficacité externe, elle se situe en aval du système et prend en 

compte les produits ou effets observés en dehors de ce système lui-même et qui sont 

engendrés par celui-ci. Elle peut-être perçue sur la base du volume des résultats établis à partir 

du nombre de diplômés ou des éléments de l’effectif initial parvenant en dernière année 

d’études. Elle se résume à s’interroger sur le niveau de réalisation des avantages attendus par 

rapport aux objectifs à la suite de la formation. Dans cette optique, on déterminera dans le 

cadre d’un système éducatif, le nombre d’étudiants sans emploi après la sortie du système, le 

nombre de demandes d’emploi non encore satisfaites, formulées par les produits du système, 

mais aussi le nombre d’offres d’emploi en provenance des entreprises, et qui, par manque de 

main-d’œuvre qualifiée, ne sont pas satisfaites etc.. L’évaluation de l’efficacité externe au 

sein des systèmes de formation portera sur deux dimensions à l’endroit des participants. 

D’une part, la dimension « transfert » de compétence ; elle consistera à déterminer le 

niveau de mise en œuvre effective des compétences acquises en formation une fois qu’il se 

retrouve à leur poste de travail. Cependant, pour Sall & De Ketele (1997) l’absence de 

transfert n’est pas imputable exclusivement au manque d’engagement du participant, mais il 

est souvent lié à des éléments exogènes (comme par exemple l’absence de conditions 

matérielles permettant l’expression des acquis de la formation ou le refus de l’autorité 

hiérarchique direct de concrétiser les « innovations » issues de la formation). 

D’autre part, la dimension « impact » permettra de savoir dans quelle mesure la 

formation a permis d’atteindre sur le terrain, les résultats escomptés. A titre d’exemple, si une 

formation à l’accueil est organisée au sein d’une administration ou d’une entreprise dans 

l’objectif de réduire de 30% le nombre de plaintes des clients, on évaluera l’impact de la 

formation par rapport à la diminution effective du nombre de plaintes. 

A la suite de l’analyse des différents types d’efficacités, l’indicateur général d’efficacité 

interne permet de définir des indicateurs spécifiques aux différents types d’efficacités 

internes. L’efficacité interne s’intéresse aux résultats obtenus sur le plan interne dans un 

système éducatif ou par un programme de formation en cours. Elle se traduit par le rapport 

entre les inputs éducatifs et les résultats scolaires ou académiques. Les résultats scolaires ou 

académiques peuvent être retenus dans la perspective de l’efficacité des enseignements et 

peuvent être établis dans un système ou à un niveau du système (Psacharopoulos & Woodhall, 

1988). Dans le même sillage, Dieng (2007 : 140) soutient que « l’efficacité d’un système 

renvoie à sa capacité d’atteindre les objectifs qui lui sont assignés ».  

Partageant le point de vue de ces énoncés, Bouchard et Plante (2002), Demeuse et 

Strauven (2006) sont d’avis que l’efficacité est le lien de conformité entre les objectifs visés 
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par l’organisme et les résultats effectivement obtenus. Elle peut, selon ces auteurs, être 

considérée comme l’expression du degré d’atteinte des objectifs réellement visés. 

Bressoux, Kramarz et Prost (2006) sont de cet avis et insistent sur le fait qu’on ne peut 

parler d’efficacité qu’en relation avec des objectifs précis. Ainsi, est efficace ce qui permet 

d’atteindre les objectifs assignés. Essayant d’être opérationnel, Barahinduka (2010) définit 

l’efficacité dans le cas d’un système de formation et apprécie celui-ci en fonction de la valeur 

ajoutée qu’il apporte c’est-à-dire l’écart positif entre le niveau d’entrée et le niveau atteint à la 

sortie du système. Dès lors, l’analyse des différentes définitions laisse apparaître que 

l’efficacité ne peut être définie que par rapport au degré de réalisation d’une attente. 

Dans une veine de recherches similaires à celle de Sall (1996), Sall et De Ketele (1997) 

ainsi que Demeuse et Strauven (2006), ont entrepris une démarche originale qui visait à 

envisager différents types d’efficacités : l’efficacité interne et l’efficacité externe. Considérant 

l’efficacité interne, ils la définissent comme « degré de réalisation des objectifs liés aux effets 

internes au système » (Sall, 1996 : 94). Appliquée au domaine de l’éducation, fait-il 

remarquer, la notion d’efficacité interne revêt une connotation pédagogique plus étendue que 

la dimension économique. Car, pour les économistes de l’éducation, si l’enseignement est une 

particularité, il n’en demeure pas moins qu’elle est une industrie qui comme toute industrie 

doit tendre au rendement le plus élevé (Lê Thanh Khoï, 1967, cité par Sall et De Ketele, 

1997 ; Sall, 2007). 

C’est pourquoi l’efficacité s’intéresse aux résultats obtenus sur le plan interne dans un 

système ou sous-système éducatif (Sall & De Ketele, 1997). Dans ce cas et selon les experts 

de la Banque mondiale, elle se traduit par le rapport entre les inputs éducatifs et les résultats 

scolaires ou académiques ; étant entendu que les résultats peuvent être établis dans un système 

ou à un niveau du système (Psacharopoulos & Woodhall, 1988). Il va sans dire que cette 

conception de l’efficacité interne implique deux dimensions dans son évaluation : l’efficacité 

interne quantitative et l’efficacité interne qualitative (Sall & De Ketele, 1997). 

L’acception de Sall et De Ketele (1997) de l’efficacité interne, tenant compte des 

individus ou des groupes d’individus (Sall, 1996), semble se recouper avec ce que Niyongabo 

(1998) a convenu d’appeler « la qualité formelle » (taux de passage en classe supérieure, taux 

de réussite aux examens, taux de redoublement).  

Pour ces auteurs l’efficacité est le rapport ou le degré de conformité entre les résultats 

effectivement observés à court terme et les effets attendus sur le terrain à court terme. C’est 

une attente tout à fait fondamentale, car elle détermine le degré de réussite de l’action 
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entreprise. Mais ce concept est bien plus complexe (Sall & De Ketele, 1997 ; Gerard, 2001) 

qu’il n’y paraît et mériterait tout un développement que nous tentons ici. 

Comme le suggèrent Sall et De Ketele (1997) l’efficacité de l’éducation, relève de 

l’ordre de la visée ; ou encore de l’intention et de l’objectif visé. Pour ces auteurs, même « si 

l’on tient compte de la dimension temporelle, l’efficacité ne peut atteindre certains seuils si 

on n’agit pas là où des progrès plus nets sont possibles » (Sall & De Ketele, 1997 : 139).  

Et des progrès sont possibles sans doute sur ce que Weiner (1971, cité par Noël, 2006) 

désigne par « locus of control » (origine du pouvoir d’action) précisément sur le pouvoir 

d’action de contrôlabilité interne qu’elle soit stable ou instable. « Quant aux ressources et aux 

coûts, il faudrait leur laisser la place qui leur convient, à savoir celle de moyens et non de 

fins » (Sall & De Ketele, 1997 : 139). 

En conséquence, pour notre part, il semble important d’adopter les points de vue de Sall 

(1996), Sall & De Ketele (1997) et de Dieng (2007). C’est pourquoi, nous considérons que 

l’efficacité en éducation renvoie à la capacité pour un système ou sous-système de 

satisfaire des objectifs assignés dans une perspective pédagogique. En effet, pour rendre 

compte de l’efficacité d’un système ou d’une institution éducative, on recourt souvent à la 

comparaison des performances des apprenants aux objectifs qui lui sont préalablement 

assignés. Ainsi, reposant sur les objectifs assignés, la dimension « performance » est présente 

et mérite d’être explicitée. 

1.1.3. Le concept de performance 

Dans le débat actuel autour de l’évaluation des Systèmes éducatifs en général et du 

niveau élémentaire en particulier, les performances et les résultats sont les indicateurs les plus 

usités (Dieng, 2007). Seulement, la complexité et les multiples interrelations qui existent entre 

les différents problèmes qui se posent dans le secteur du cycle élémentaire, la diversité des 

contextes dans lesquels ces indicateurs sont utilisés, favorisent la prolifération des 

interprétations dont ils sont l’objet. Il est donc utile de les clarifier pour tenter de préciser le 

sens que nous leur donnons dans cette étude. 

Pour Le Robert (2003 : 1902), la performance est « le résultat chiffré obtenu dans une 

compétition ». 

Legendre (1993 : 977) quant à lui définit la performance comme « le résultat obtenu par 

une personne, lors de la réalisation d’une tâche spécifique dont l’exécution obéit à des règles 

préétablies ». Sous ce rapport, la performance se réfère nécessairement à la production d’une 

réponse lors d’une épreuve. Si les scores sont élevés, on parlera de performances élevées. 

Sinon elles seront basses. Comme s’il s’agissait d’une activité sportive, la performance est 
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définie par De Landsheere (1979 : 222) comme « le résultat de cette activité ». Selon cet 

auteur, certains conçoivent la performance comme « activité orientée vers un but et 

l’accomplissement (achievement), c’est-à-dire le degré de réussite de l’activité », et d’autres, 

comme « un résultat individuel ». Toutefois trois dimensions apparaissent dans cette 

définition de la performance : c’est à la fois (a) l’activité poursuivie par le sujet; (b) le résultat 

obtenu lors de sa réalisation ; (c) et la norme qui permet d’apprécier ce résultat. 

Cependant, Ndiaye (2008) se démarque de ces définitions. Selon lui, la performance est 

un résultat satisfaisant et durable, récapitulable sous forme de capacités qui durent et se 

transforment en compétences. Une nouvelle dimension semble caractériser ce point de vue. Il 

s’agit de la reproductibilité et de la durabilité d’une performance. 

Néanmoins, il ressort de toutes ces définitions l’idée de résultat à homologuer suite à un 

concours officiel, d’exploit ou de succès, voire de victoire sur un adversaire. Il s’agit toutefois 

d’un résultat chiffré obtenu en compétition. La performance mettrait donc toujours en jeu, au 

moins deux concurrents avec toujours un gagnant et un perdant. Ramené au contexte de 

l’éducation, l’école serait un lieu de compétitions perpétuelles. 

En éducation, les performances peuvent être appréciées à différents niveaux, depuis le 

système éducatif dans son ensemble jusqu’à l’apprenant en passant par le maître. 

L’appréciation des performances de l’élève se fait par le biais d’évaluations (souvent 

sommatives) (Dieng, 2007). Elles se traduisent par un résultat chiffré, censé mesurer les 

facultés intrinsèques de l’apprenant. La comparaison entre apprenants se faisant après, le 

chiffre ainsi attribué est la note ou score. Tenant compte de ces différents points de vue, notre 

acception de la « performance » dans cette étude se résume comme étant le résultat chiffré 

obtenu par un apprenant, lors d’une évaluation scolaire, formative ou sommative, et 

dont les règles ont été préétablies. 

Si le principal sujet d’observation reste l’élève, pour les performances qu’il produit, à 

quelque niveau que l’on situe la mesure, ne devrait-on pas, pour bien lire ces performances, 

s’interroger sur les caractéristiques de celui qui a en charge la formation de cet élève, en 

l’occurrence le maître ? 

L’évaluation des systèmes éducatifs selon les définitions du concept de qualité 

proposées par De Ketele & Gerard (2007), Bouchard et Plante (2000, 2003) devra s’attacher à 

établir les facteurs qui entrent en jeu dans la détermination des différents indicateurs de 

qualité. Les apprenants, les enseignants et les classes occupant une place importante parmi les 

facteurs scolaires, l’évaluation a pu, dans un souci de précision et de discernement, être 
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explicitée et complétée par l’analyse de l’efficacité et de la performance sous leurs différentes 

manifestations. 

Au demeurant, des recherches se sont intéressées à la réussite scolaire. Elles ont tenté de 

comprendre dans quelle mesure les facteurs de l’offre éducative affectent les résultats, voire 

les performances scolaires. 

Nous allons, dans la partie qui suit, tenter d’examiner et de rendre compte des résultats 

saillants issus des études relatives aux facteurs explicatifs des performances scolaires. 

2. Repères théoriques 

La littérature traitant de la réussite/échec scolaire met en lumière plusieurs théories 

conduisant à expliquer les résultats des élèves à la suite d’un processus d’apprentissage. 

La partie qui suit, en rappelant chacune d’elles, va tenter de les situer par rapport au 

contexte de l’étude. L’objectif de cette section est de se référer aux travaux réalisés dans 

d’autres contextes en général, africains en particulier, afin de mieux illustrer les résultats dans 

le contexte de notre étude. 

2.1. Théories explicatives de la réussite/échec scolaire 

De nombreux chercheurs ont tenté d’apporter un début de réponse à l’explication du 

phénomène de « réussite/échec » scolaire aussi vieux que l’éducation. Aussi, les partisans de 

l’« idéologie du don » continuent-ils de présenter l’intelligence comme un patrimoine hérité. 

Ils présentent la réussite scolaire comme étant le fait du patrimoine génétique (Crahay, 2000). 

Des auteurs (Jensen, 1969 ; Hernstein, 1971 tous cités par Ouellet, 1987) donnaient un rôle 

prépondérant aux habiletés intellectuelles héritées génétiquement. Ainsi, il en résulte l’idée 

que rien ne sert de se lamenter et de vouloir des chances identiques pour chacun, dans la 

mesure où les inégalités sont naturelles (Debray-Ritzen, 1978 cité par Bastin & Roosen, 

1992). 

Suite aux travaux de Piaget et de Wallon, l’intelligence est désormais perçue comme 

quelque chose qui se construit. Pour eux, l’intelligence est avant tout l’exploration par le 

mouvement, les sensations (Piaget, 1993) dans l’expérimentation avec son environnement 

(social) et l’intériorisation par les schèmes d’action avant d’accéder aux représentations 

symboliques (Wallon, 1975 ; Wallon, 1968 cité par Bulle, 2000). Chez Piaget, le 

développement de la pensée enfantine repose sur le degré d’élaboration des structures 

cognitives générales. 

Freud (1994) quant à lui perçoit le développement des structures de la personnalité de 

l’enfant à différents âges comme étant fonction des formes d’organisation et des orientations 
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de la libido dès la naissance. Chez d’autres psychologues, ces différences reposent plutôt sur 

le degré d’élaboration d’outils de pensée plus spécifiques. 

En effet, en rejetant les interprétations naturalistes du développement intellectuel 

humain, Vygotsky (1933-1935, cité par Bulle, 2000) insiste sur l’existence de deux lignes de 

développement :  

- la première concerne le développement des fonctions élémentaires d’origine 

biologique ; 

- la seconde concerne de développement « des fonctions mentales supérieures » 

d’origine sociale. 

Au plan psychologique, les recherches donnent à penser que le milieu joue un rôle 

déterminant dans la réussite scolaire. Progressivement, cette théorie des dons laisse place à 

des théories dites de la « reproduction ». Les travaux de Bourdieu et Passeron (1964, 1970), 

de Coleman et al. (1966), et de Crahay (1997) ont, quant à eux, mis plutôt en évidence la 

détermination des contraintes sociales, économiques (Boudon, 1973 ; Bisseret, 1974 cité par 

Bastin & Roosen, 1992) et des influences culturelles (Bernstein, 1975) dans les performances 

scolaires des apprenants. L’école transforme des différences et des inégalités diverses en 

échecs et réussites scolaires (Bourdieu, 1966 ; Bernstein, 1975). Par exemple, alors qu’à six 

ans certains enfants savent déjà lire et que d’autres en sont bien loin, on exige de tous qu’ils 

sachent lire le plus tôt possible. 

Une étude de Hasley, Heath, et Ridge (1980) analysait le rôle de l’école dans la 

réduction des inégalités sociales au regard de son objectif méritocratique. Les auteurs se 

proposaient de répondre entre autres à la question suivante: quel est l’impact du type 

d’établissement fréquenté (privé/public/secondaire moderne) sur le niveau scolaire atteint par 

rapport aux autres variables influençant la réussite scolaire ? 

Les résultats de cette étude indiquent que ni les aptitudes, ni le climat familial n’ont un 

grand impact sur la longueur des études poursuivies par un individu. Au contraire ce sont les 

origines sociales qui sont plus déterminantes (Hasley & al., 1980). 

Selon d’autres chercheurs (Schiefelbein & Simmons, 1981) sur dix études sur treize 

effectuées dans certains pays en voie de développement, le statut économique s’est révélé un 

prédicateur positif du rendement scolaire. 

Par exemple au Sénégal (Université Cheikh Anta Diop), Sall en 1996 a trouvé sur un 

échantillon de 935 étudiants, que la profession du père avait un impact positif sur les résultats 

intermédiaires des étudiants. Mais il s’agit, le plus souvent, de l’effet cumulatif de plusieurs 

facteurs (revenu, niveau de formation, possession de biens etc.), tous susceptibles d’être des 
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indicateurs du statut socio-économique (Barahinduka, 2006 ; Kantabaze, 2006, 2010) et d’agir 

sur d’autres facteurs tels que la disponibilité d’ouvrages et documents scolaires, la motivation, 

l’intérêt pour les études etc. (Dieng, 2007). 

Ces études viennent-elles confirmer la recension d’écrits de Simmons et Alexander ? En 

effet Heyneman (1980) rapporte que parmi 19 études effectuées sur les pays en voie de 

développement, on retrouvait chaque fois l’influence du statut socio-économique des parents 

sur le rendement scolaire des élèves au début du secondaire et surtout au primaire. 

Toutefois, il faut reconnaître que le statut socio-économique demeure une variable dont 

la relation directe avec le rendement scolaire pour les pays en voie de développement reste 

équivoque (Sall, 1996) dans la mesure où les variables internes à l’école s’avèrent souvent 

beaucoup plus significatives en terme d’effet sur le rendement (Heyneman, 1981). 

Dans une étude effectuée en Ouganda, Heyneman (1976) a trouvé que contrairement à 

ce qui était observé dans les pays industrialisés, les variables reliées à l’origine socio-

économique avaient moins d’influence sur les résultats scolaires des apprenants que celles 

reliées à l’école. En 1980, Postlethwaite, à partir d’une étude menée en Indonésie sur des 

élèves de 6è année du primaire, a découvert une relation positive en milieu urbain entre la 

situation matérielle et financière de la famille et les résultats scolaires. Cependant la même 

étude fait ressortir l’absence d’une telle relation en milieu rural. 

Au total, les conditions économiques des parents déterminent en grande partie la 

scolarité des enfants (Godefroid, 1987). Quand les conditions de vie sont précaires elles 

peuvent réduire considérablement la motivation des élèves et leurs chances d’apprendre 

quelles que soient par ailleurs leurs capacités intellectuelles (UNESCO, 1998). Mais si au 

Sénégal la qualité des performances scolaires au cycle élémentaire répond aux normes 

occidentales (Coleman & al., 1966 ; Bourdieu & Passeron, 1985), c’est-à-dire l’échec ou la 

réussite scolaire dépend fortement de facteurs extrascolaires, alors le rôle de l’enseignant est 

peu important. 

Si par contre le niveau des performances scolaires au cycle élémentaire répond mieux 

aux recherches comme celles conduites, d’une part, par Heyneman (1986) qui remettent en 

cause l’influence des facteurs sociaux et d’autre part, par Sall (1996), qui elles, remettent en 

cause partiellement cette influence, alors que les facteurs internes à l’école joueraient un rôle 

important. Dès lors l’intérêt de la recherche en Afrique doit s’intéresser aux caractéristiques 

des enseignants, des classes aux pratiques de classe. 

Au demeurant la convergence, ainsi que la prégnance des conclusions de certaines de 

ces différentes études, ont semble-t-il contribué quelque peu à alimenter la croyance que 
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l’école et le personnel enseignant n’ont que très peu d’impact sur la réussite scolaire. Or, 

mentionnant que l’origine socioéconomique ne constitue pas une barrière infranchissable, 

Coleman a également noté que cette situation n’était pas irréversible et que l’école elle-même 

pouvait venir jouer un rôle déterminant (Coleman & al., 1966). 

L’idée que l’institution scolaire à travers son organisation, ses programmes ses 

méthodes d’enseignement et ses modes d’évaluation n’est pas indemne de toute responsabilité 

devant les échecs d’enseignement apprentissages est défendue par beaucoup d’auteurs dont 

Crahay et Lafontaine (1986), Crahay (1997), Bressoux (1970, 1994, 2004), Duru-Bellat 

(2003). Auparavant, des recherches (Brophy & Good, 1986 ; Rosenshine & Stevens, 1986 ; 

Gauthier, Desbiens, Malo, Martineau, & Simard, 1997) ont confirmé que l’enseignant, par le 

biais des pratiques enseignantes (gestion de la classe, enseignement), affecte directement 

l’apprentissage des élèves. 

Une synthèse publiée par Hattie (1992) établit que l’effet d’ampleur générale des 

facteurs reliés au milieu familial et social sur la performance scolaire est faible par rapport à 

celui des facteurs reliés à l’enseignant et à l’école. Existe-t-il des recherches scientifiques qui 

ont pris en compte cet aspect ? Qu’en disent-elles ? 

Plus prés de nous, dans un contexte spécifique de pays en voie de développement 

comme le Sénégal, des travaux, dont ceux de Sall (1996), Gueye (1997) et de Ndiaye (2003), 

ont proposé une approche plus spécifique et élaborée en s'investissant plus profondément sur 

les préoccupations actuelles dont les réponses pourraient, nous semble-t-il, améliorer 

significativement l’échec scolaire. Dans cette perspective, plus récemment, Barahinduka 

(2006), Kantabaze (2006) et Dieng (2007) ont tenté d'appréhender et d'identifier les facteurs 

susceptibles de déterminer la réussite scolaire ou universitaire des apprenants dans un cadre 

plus englobant de l’environnement intra et extrascolaires. 

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

la question 

L’un des éléments les plus marquants des recherches sur les acquisitions scolaires 

des apprenants, c’est sans aucun doute la mise en évidence de l’importance du contexte 

scolaire. En effet, les études de Coleman et al. (1966); Coleman, Hoffer, et Kilgore (1982) 

démontrent que malgré les conditions socio-économiques défavorables, l’école a le pouvoir 

de générer une différence considérable dans les résultats scolaires des élèves. Autrement dit, 

un élève de caractéristiques individuelles données, n’a pas la même opportunité de progresser 

selon son lieu de scolarisation. Le terme « lieu » pouvant selon les cas signifier : enseignant, 

classe, école, académie etc. (Mingat, 1991 ; Bressoux, 1994).  
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A titre d’illustration, quand on examine de façon globale l’influence de chacun des 

groupes de facteurs sur les progressions des élèves au cours de l’année de CP, l’effet-maître 

explique environ 13% des différences d’acquisition entre élèves en fin de CP, alors que le 

milieu social, n’intervient qu’à la hauteur de 5% (Suchaut, 2002). C’est ce constat qui a 

conduit Alain Mingat (1991) à affirmer que pour prédire la réussite d’un élève en cours 

d’année, il fallait mieux connaître son maître que son origine sociale. Mais une telle 

conclusion impliquerait que les stratégies les plus à même d’améliorer la situation des classes 

les moins performantes soient liées en général à l’école et en particulier à la classe (Gueye, 

1997). 

Selon Guskey (2000), des études récentes, comparant les écoles qui se sont améliorées à 

celles qui n’ont obtenu aucun gain de performance de leurs élèves, montrent que l’écart 

identifié était attribuable à un progrès professionnel notable. En effet, la constante dans la 

revue de la littérature, selon cet auteur, est qu’il n’y a pas d’amélioration des résultats 

scolaires en l’absence d’effort de développement professionnel en éducation. Tout semble, 

comme une boucle de rétroaction, revenir à l’enseignant. En effet, « les recherches montrent 

que d’une année à l’autre, il existe une corrélation entre les performances des classes 

enseignées par un même maître (alors que les élèves ont changé) » (Bressoux, 2008 : 39). 

Felouzis (1997), dans une étude portant sur les acquisitions des élèves en classe de 

seconde (en France), indique que pour des élèves au départ équivalents du point de vue 

scolaire, le niveau d'acquisition en fin d'année varie très fortement selon le professeur chargé 

de leur enseigner des connaissances. Dès lors, Il en tire les renseignements selon lesquels la 

réussite scolaire ne dépend pas exclusivement des élèves. Elle dépend aussi de facteurs 

contextuels tels que l'établissement ou la classe. Ainsi, l'enseignant et ses pratiques 

pédagogiques ont une forte influence sur la réussite des élèves. 

Étant donné que l’action de l’enseignant se mesure par les performances de l’enseigné, 

il est opportun de se demander quels sont les caractéristiques des élèves qui sont les plus 

favorables au succès de l’action du maître dans une perspective systémique ? 

Des travaux ont montré que les enseignants qui ont des attentes élevées par rapport aux 

acquittions de leurs élèves obtiennent effectivement de meilleurs résultats que les autres 

(Rosenthal & Jacobson, 1968 cité par Bressoux, 2008 ; Bressoux & Pansu, 2003). 

Selon ces auteurs, les enseignants qui ont des attentes élevées offrent un contenu plus 

riche, plus ambitieux à leurs élèves. Ils s’évertuent davantage à les amener à acquérir les 

contenus d’enseignement. Cela suppose une vigilance constante par rapport aux progrès 

réalisés par les élèves. Ensuite, les enseignants communiquent d’une manière ou d’une autre 
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leur degré d’attente et persuadent les élèves de leur capacité à produire de bonnes 

performances; de manière que les élèves sont amenés à réviser positivement le jugement 

qu’ils se font d’eux-mêmes. 

La confiance en soi aidant (Adams & Engelmann, 1996 ; Gauthier & al., 1997), l’élève 

améliore le sentiment de contrôle sur sa propre réussite, et l’engagement dans l’apprentissage. 

Mais, dans la mesure où le regard que les enseignants portent sur les élèves est loin d’être le 

même, il est aisé de comprendre que l’« effet attente » soit aussi différent. Les enseignants qui 

ont des préjugés et des stéréotypes négatifs sont sans doute ceux qui enregistrent le moins de 

progrès des élèves. Par exemple, ils amplifient les différences entre élèves forts et élèves 

faibles. Au fil du temps, à l’inverse des élèves forts, les élèves faibles finissent par se voir tel 

que le maître les voit c’est-à-dire à s’identifier à ce qu’on attend d’eux (Bressoux & Pansu, 

2003). 

L’atteinte des objectifs de l’éducation a fait l’objet de multiples études en sciences 

sociales. Des recherches inspirées de diverses traditions, ont été menées ces 40 dernières 

années sur la question de savoir comment une meilleure éducation influe sur les résultats du 

développement et quels facteurs contribuent à améliorer la qualité ? 

Pour rester dans un contexte qui est le nôtre, considérons par exemple, les résultats des 

travaux effectués par Sall (1996) sur un groupe reconstitué de 935 étudiants dont la carrière 

universitaire a été retracée sur une période allant de 1986 à 1994; ces résultats peuvent être 

appréciés en fonction des variables: sexe, âge, type d’école, activité professionnelle du père 

etc. Ils montrent que jusqu’à la licence, c’est-à-dire les trois premières années d’enseignement 

supérieur, les étudiants dont le père est agent d’exécution obtiennent de meilleurs résultats. Ils 

sont suivis par ceux dont le père est agriculteur. Les étudiants dont le père est agent de 

conception (cadre supérieur) ont de moins bons résultats jusqu’en année de licence. 

Par contre, dès la maîtrise, la tendance semble s’inverser. Les meilleurs résultats sont 

obtenus par les étudiants dont le père est cadre supérieur. Ces observations confirment celles 

menées sur d’autres niveaux d’enseignement dans les pays anglophones d’Afrique; à savoir 

que la réussite scolaire et universitaire ne dépend pas tout à fait de l’origine socio-économique 

de l’apprenant. 

Ainsi, tout porte à croire que la motivation et l’engagement de l’apprenant dans les 

études, amplifiées par des variables scolaires soient de puissants facteurs de performances 

scolaires pour les élèves et les étudiants de conditions socio-économiques modestes. Ce point 

de vue corrobore une étude de Heyneman (1986) qui soulignait déjà que dans les pays 

pauvres, la valeur attribuée aux études détermine les attitudes des étudiants. Cette inégalité de 
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désir et d’ambition tendrait en définitive à unifier les performances scolaires à travers les 

couches sociales. 

Cependant, les composantes de cette dimension ne permettent pas une comparaison 

fiable (Sall, 1996), étant donné que les résultats obtenus par les élèves peuvent varier en 

fonction de multiples facteurs comme (a) le niveau des formations et de l’expérience 

professionnelle des enseignants, (b) le niveau de la classe, (c) le profil psychosociologique 

des élèves etc. 

Une autre recherche, celle de Guèye (1997), évalue l’impact de l’effet de la situation du 

maître et de la situation des élèves sur les performances des élèves en mathématiques. Cet 

auteur souligne que les travaux effectués par l’IREDU dans les pays industrialisés ont souvent 

analysé les effets des écoles, des classes et des maîtres en relation avec l’origine socio-

économique et sociodémographique des élèves. Les travaux de cette nature n’apparaissent 

dans la littérature scientifique en Afrique francophone qu’avec l’IREDU. 

Il tente aussi de voir si les théories sociologiques restent valables dans le contexte 

africain en tenant compte des études comparatives entreprises en Afrique anglophone à la 

suite de la publication du Rapport Coleman en 1966. En effet, en Afrique, les études menées 

par l’IEA en Ouganda, Kenya, Zimbabwe et au Lesotho dans les années 1970, permettaient 

d’observer des différences entre pays avancés et pays en développement. Toutes ces études, 

alors effectuées, tentaient d’expliquer les différences de performance des élèves (Heyneman, 

1986 ; Psacharopoulos & Woodhall, 1988). En ce sens, Crahay (2000 : 91) soutient que « le 

poids des indicateurs de l’environnement familial se révèlent important, toutes les variables 

scolaires ne contribuent que modestement à l’explication de la variance de la réussite ». 

Tout en s’inscrivant dans la perspective tracée par l’IREDU et par les recherches qui ont 

été menées en Afrique anglophone, Guèye (1997) tente de s’éloigner des macroanalyses qui 

ont souvent cours. Il s’efforce de circonscrire son étude à l’effet des maîtres et des élèves sur 

les seules performances scolaires en mathématiques dans l’élémentaire, dans un contexte où 

les conditions d’enseignement apprentissage ne sont pas des meilleures. Dans une perspective 

économiste, le bon sens suggère que plus la dépense par élève augmente, meilleures sont les 

performances des élèves (UNESCO, 2004). Or, dans 11 pays de l’OCDE, les scores aux tests 

de mathématiques ont généralement baissé entre 1970 et 1995, au moment même où la 

dépense par élève a plus que doublé dans bien des cas. 

Cette situation rapportée au contexte des pays en développement révèle une corrélation 

plus positive (UNESCO, 2004). En effet, une majorité d’études semblent montrer que les 
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acquis cognitifs tels que mesurés par les tests standardisés augmentent avec l’élévation des 

dépenses scolaires et l’amélioration de la formation des enseignants (Roy, 1991). 

Récemment, Sall & al. (2009) indiquent que deux dimensions semblent avoir un impact 

significatif sur les résultats de l’action éducative. Il s’agit de la dimension contenus et 

stratégies et de la dimension ressources. Pour eux, les contenus et stratégies et les ressources 

occupent une place importante parce que la première traduit et opérationnalise les orientations 

politiques en actions éducatives observables pendant que la deuxième constitue quant à elle 

un ensemble d’indicateurs sur le degré de mise en œuvre de la volonté et des décisions 

politiques. 

Pour Sall, « Les programmes, les stratégies et les ressources sont essentiels en 

éducation parce qu’ils façonnent directement les personnes, les aident à s’accomplir comme 

individus, comme citoyens et comme producteurs. » (Sall, 2007 : 2). Il semble ainsi partager le 

point de vue de Sall et De Ketele pour qui la priorité doit être donnée d’abord et avant tout 

aux espaces qui servent de cadre effectif à l’enseignement et à l’apprentissage car « Les 

formateurs ont le pouvoir de mobiliser leurs compétences afin de réduire le fossé entre les 

plus forts et le plus faible » (Sall & De Ketele, 1997 : 139). A ce niveau, les caractéristiques 

professionnelles des maîtres (formation initiale, formation continue, expériences 

professionnelle, degré de motivation etc.) devraient être déterminantes. 

En effet, si pour Rothkopf (1976 : 94, cité par Anderson, 2004) « l’élève à un pouvoir de 

veto absolu sur la réussite de l’enseignement », pour Anderson (2004) l’école compte dans la 

réussite des élèves, et les enseignants y jouent un grand rôle. 

La compréhension de cette détermination exige que l’on interroge le point de vue des 

études scientifiques sur la question des facteurs explicatifs de l’efficacité scolaire 

2.3. Synthèse des recherches et des résultats des grandes enquêtes internationales 

sur les facteurs explicatifs des performances scolaires 

Plusieurs dizaines d’années de recherches et d’évaluation entreprises dans diverses 

perspectives proposent plusieurs résultats au travers desquels la qualité peut être appréhendée. 

Chacun de ces travaux cherche à comprendre les stratégies et les pratiques éducatives censées 

provoquer un meilleur résultat de l’enseignement-apprentissage. 

Le rapport Coleman (Coleman & al., 1966) aux Etats-Unis et le rapport Plowden 

(Central Advisory Council, 1967) au Royaume-Uni peuvent être considérés comme des 

repères historiques pour les recherches empiriques et les pratiques sur la qualité (Verspoor, 

2005). Le Rapport Coleman, qui fait suite a un mandat du Civil Rights Act de 1964 au 

Commissionner of Education, a pour objet de répondre, entre autres, à la question principale : 
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à quels principaux aspects du système éducatif l’inégalité des chances est-elle imputable ? 

Aux investissements de la communauté envers l’école ? Aux caractéristiques du corps 

scolaires? Aux caractéristiques de l’école? (Coleman & al., 1966). 

Selon ce Rapport, cette recherche de grande envergure a porté sur un échantillon de 645 

000 élèves représentatif de l’ensemble de la population scolaire américaine. Les élèves objets 

de l’enquête sont répartis sur plus de 4 000 écoles et sur cinq niveaux d’étude différents (1, 3, 

6, 9, 12). Les questionnaires administrés en septembre et octobre 1965 rassemblent des 

données sur les écoles, le corps professoral et les élèves. 

� Variations inter écoles (ce qui se passe dans l’école détermine plus la réussite des 

élèves.) 

- la part la plus grande des variations des réussites individuelles repose sur des 

différences de réussite à l’intérieur des écoles et non entre les écoles. 

� Influence des facteurs liés aux milieux familiaux. 

- 10 à 25% de la variance des différences des réussites individuelles est imputable aux 

facteurs liés aux milieux familiaux qui sont analysés. 

� Caractéristique du corps scolaire 

- les caractéristiques des autres élèves de l’école, principalement leur niveau de réussite 

scolaire et leurs aspirations, rendent plus compte de la variance des réussites individuelles que 

n’importe quel attribut de l’école et dans une moindre mesure que les caractéristiques du 

corps enseignant. 

-les différences entre école tendent à affecter plus fortement les élèves dont la réussite 

est la moins bonne. 

Cette étude à grande échelle a notamment porté sur la relation entre le rendement 

scolaire dans différentes matières et certaines des caractéristiques du professeur, que nous 

venons de mentionner. 

Parlant de la construction institutionnelle des identités scolaires, Cherkaoui (1979) 

défend l’idée que la vie scolaire est mise sur le même plan que la vie familiale. Selon lui, elle 

procure à l’enfant un contexte où il est susceptible de se construire une identité particulière 

dans la mesure où l’école est une source spécifique d’objectivité pour l’élève. L’école, à 

travers ses outils d’intervention et ses intervenants, accomplit sa fonction de transmission 

cognitive en procurant des outils intellectuels spécifiques à l’apprenant. Dès lors, à la suite de 

cet auteur, ce façonnement rationnel d’une identité qui s’inscrit en marge des héritages 

sociaux n’est pas indemne de toute influence sur les performances scolaires des élèves. 
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Duru-Bellat (2007), Delory-Momberger (2005) mettent en évidence le rôle joué (la 

responsabilité de l’école) par l’école comme institution sociale. Leurs recherches révèlent 

l’importance d’une culture scolaire qui met en relief un mode indirect d’appréhension du 

monde et où prédominent signes, discours et un ensemble de variables qui sont significatives 

par rapport au processus de la socialisation scolaire : les attentes explicites des enseignants 

concernant la conduite et le travail des élèves, la fréquence des bilans et la clarté des 

exigences fonctionnelles. 

L’une des conclusions principales (Duru-Bellat & al., 2004 ; Duru-Bellat, 2007) fait 

observé que l’effet des stratifications scolaires (secteurs et types d’établissement) sur la 

réussite scolaire est beaucoup plus important que l’effet des stratifications sociales. 

Dans les pays en voie de développement, ce lien paraît d’autant plus fort que « les 

enseignants jouent un rôle clé dans le processus éducatif et qu’ils sont dans la plupart des 

pays en développement le principal sinon l’unique véhicule du savoir transmis à l’école » 

(Caillods & Postlethwaite, 1989 : 144). 

Les études explicatives des niveaux de performance ne sont pas nombreuses en Afrique. 

Des hypothèses sont généralement émises sur les causes mais sont rarement testées 

scientifiquement. Il est fréquent d’entendre, « le bon élève », « le bon maître », « la bonne 

classe », de la bouche des élèves, des parents et même des enseignants. 

A entendre ces propos, il est difficile de nier qu’il existe des différences entre les 

enseignants, entre les classes et entre les élèves. 

Ces propos laissent apparaître qu’au sein de l’environnement scolaire, l’explication des 

résultats des apprenants ne peut se réduire à un seul facteur. Par expérience propre, tantôt 

ceux-ci avancent un facteur, tantôt ceux-là, un autre. Cette variété d’opinions, selon les 

contextes pour être expliquée, nécessite qu’on interroge la littérature scientifique et les études 

des grandes enquêtes internationales. 

A propos de l’impact de quelques facteurs scolaires sur les résultats en lecture, écriture 

et calculs des élèves de la 2ème et 5ème années primaire dans cinq pays participant au 

programme PASEC (Burkina Faso, Cameroun, Côte d’Ivoire, Sénégal et Madagascar), les 

chercheurs ont montré que, parmi les facteurs scolaires utilisés dans le modèle de régression, 

13 ont un impact significatif sur les apprentissages. Cependant, il est difficile de dresser un 

tableau cohérent. 

A la suite de ces auteurs, nous examinerons trois composantes des systèmes éducatifs : 

l’élève (caractéristiques personnelles, regroupement des élèves) ; l’enseignant 
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(caractéristiques personnelles, éducation et formation) et la classe (organisation matérielle de 

la classe et quantité de travail). 

2.3.1. Les facteurs associés à l’élève 

Selon Bulle (2000 : 153) « l’essence de toute action pédagogique est supposée 

reposer sur le rôle actif joué par le sujet apprenant. » Cela traduit le fait que l’élève ne reçoit 

pas de manière « brute » l’instruction transmise, mais la transforme à l’aide des outils 

intellectuels et des caractéristiques qui lui sont propres. Selon elle, les variables d’attitude 

(intérêt pour les études) sont celles qui rendent compte le plus fortement de la réussite 

scolaire. A cet égard, les possibilités d’apprentissage (compréhension et mémorisation) de 

l’apprenant sont sous-tendues par l’adéquation relative de ses outils cognitifs à 

l’enseignement reçu. 

Selon De Ketele & Gerard (2007), si les élèves sont des ressources du fait qu’ils ont des 

aptitudes, des pré-acquis et motivations pour certaines choses, il faut reconnaître qu’ils sont 

aussi des contraintes dans la mesure où ils ne maîtrisent pas toujours certains pré-requis, et ou 

ils résistent parfois face à certains efforts qui leur sont demandés à cause de la pression 

sociale (Sall, 1996). 

Ainsi cette rubrique s’intéresse aux caractéristiques individuelles de l’élève, ses 

antécédents scolaires et les avantages qu’il tire du suivi à la maison. Il s’agit de l’âge, du sexe, 

du nombre de redoublement et de l’aide reçue à domicile. A l’évidence, le maître est souvent 

confronté à des facteurs sur lesquelles il n’a pas de prise, comme : les pré-acquis des élèves, 

leur hétérogénéité (âge, sexe, redoublement, leur origine sociale). L’investigation des études 

effectuées ailleurs dans ce sens, en particulier en Afrique à travers l’examen des facteurs liés 

aux élèves, permet d’aller loin dans la tentative d’explication des différences constatées dans 

les performances des élèves. 

2.3.1.1. L’âge des élèves 

L’âge des élèves est un indicateur potentiel de la progression des élèves au sein 

des cycles scolaires. En ce qui concerne l’enseignement, l’UNESCO (1987) situe l’âge 

normal des élèves du niveau primaire dans la tranche de 6 à 11 ans. A l’intérieur de cet 

enseignement, les âges s’associent aux différents niveaux scolaires comme suit: CI (6 ans), 

CP (7 ans), CE1 (8 ans), CE2 (9 ans), CM1 (10 ans), CM2 (11 ans). Cette caractéristique 

renseigne sur plusieurs choses. Lorsqu’un décalage prononcé existe entre l’âge des élèves et 

celui qui aurait dû être (âge associé au niveau scolaire où ils se situent), cela pourrait signifier 

que soit les élèves sont entrés tardivement à l’école, soit qu’ils ont redoublé plusieurs fois 

dans leur vie scolaire ou ont une avance. 
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Si on considère le deuxième cas, on s’attend en général à une relation négative entre 

l’âge de l’élève et son niveau de performance scolaire. En effet, lorsque les élèves totalisent 

un grand nombre de redoublement, cela témoigne d’un faible niveau de performance scolaire. 

La relation n’est cependant pas linéaire selon Diambomba (1997). 

On pourrait aussi naturellement expliquer le retard scolaire par l’entrée tardive à l’école. 

Dans ce cas, la relation positive observée par Schwille (1991) et par Barahinduka (2006 ; 

2010) pourrait aussi être attribuée à une plus grande maturité des élèves plus âgés par rapport 

aux moins âgés. 

Pour ce qui est de la relation entre l’âge et les niveaux de performances scolaires, elle 

est positive dans la plupart des études. Ainsi, Barahinduka (2006) a trouvé au Burundi que 

plus âgés étaient les élèves de l’échantillon de l’étude, plus élevés étaient leurs niveaux de 

performance. Des résultats semblables des élèves de CP2 ont été rapportés par Diambomba 

(1997) en Centrafrique. 

De plus, des tendances similaires ont été observées par Jarousse et Mingat (1989, 1992). 

Ils ont noté chez les élèves âgés de huit ans qu’ils avaient un niveau de performance, au test, 

plus élevé que celui noté chez les plus jeunes de six et sept ans. En outre, s’interrogeant sur la 

relation entre l’âge et la réussite dans le contexte de l’enseignement supérieur en Faculté des 

Sciences, Sall (1996) a trouvé au Sénégal que les étudiants les plus jeunes (17-21 ans) 

obtenaient généralement de meilleurs résultats que ceux qui sont plus âgés (21 ans et plus). 

Cependant, Diambomba, dans une étude menée en 1997, a trouvé l’existence d’une 

corrélation négative entre l’âge au CM1 et les niveaux de performance scolaire en 

Centrafrique. Ces observations sont corroborées par celles faites par CONFEMEN (1999). 

Elles rapportent que les élèves en retard sur l’âge normal réussissent moins bien. Dans la 

même veine, une étude récente de Kantabaze (2010) au Burundi, révèle que plus âgé est 

l’élève, plus le risque de doubler est élevé. Il apparaît donc que les résultats observés par Sall 

(1996), Diambomba (1997) et Barahinduka (2006) sont contradictoires avec ceux dégagés par 

les deux études précédentes (CONFEMEN, 1999 ; Kantabaze, 2010). 

Généralement la méthode du PASEC mesurant des progrès des élèves dans l’année tend 

à montrer que les progrès sont moindres aux âges plus élevés (CONFEMEN, 1999), alors que 

l’enquête MLA tend à souligner un effet de maturité suivant lequel l’âge influencerait 

positivement le niveau en cours d’année (Demeuse & al., 2005). 

2.3.1.2. Le sexe des élèves 

Concernant le genre des élèves, plusieurs auteurs ont observé, dans des études 

faites au sein des pays en voie de développement, qu’en général les garçons réussissent mieux 
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que les filles dans l’enseignement Primaire (Heyneman, 1981 ; Duru-Bellat, 1990; 

Diambomba & Ouellet, 1992). 

C’est ce que révèlent les études de Jedege et Nsendu (1990) au Nigeria, de Mingat et 

Jarousse (1989) au Togo, de Ouedraogo (1989) au Burkina Faso, de Sall (1996) au Sénégal 

dans l’enseignement supérieur, de Diambomba et al. (1989) et de Diambomba (1997) 

respectivement au Togo et en Centrafrique. Ce désavantage des filles (Carron & Chau, 1998) 

s’observe en Inde et en Guinée. Parmi toutes les études que nous avons pu examiner, c’est 

seulement chez Duru-Bellat et Jarousse (1989) au Niger que le niveau de performance aux 

tests était plus élevé pour les filles que pour les garçons de 4ème année du primaire. 

Lemrabott (2003) souligne que toutes choses étant égales par ailleurs, les filles 

progressent moins bien que les garçons dans les deux disciplines (arabe et mathématiques) et 

l’effet sexe s’avère négativement plus significatif en mathématiques. Pour beaucoup 

d’auteurs, l’origine de la différenciation des résultats scolaires selon le sexe dans les pays en 

voie de développement tient solidement à des considérations socioculturelles (Jarousse & 

Mingat, 1992 ; Duru-Bellat, 2007 ; Kantabaze, 2010) et non pas biologiques (Heyneman 

1981 ; Carron & Chau, 1998 ; Eisemon, Schwille, & Prouty, 1989 ; Tanko, 2005). Tous 

rapportent que les familles ont en général beaucoup moins d’ambitions pour les filles que 

pour les garçons. Pourtant tel n’est pas le cas au Burundi où Barahinduka (2006) rapporte 

qu’il n’y a pas de différence de réussite selon le sexe des élèves parce que les parents 

burundais ont d’une manière générale une opinion très positive sur l’école. 

Une étude du PASEC menée en Côte-d’Ivoire montre que les garçons de niveau 2ème 

année obtiennent de meilleurs taux de réussite en mathématiques, alors que les filles sont 

meilleures en français. Cependant, selon CONFEMEN (1998) les écarts diminuent lorsque les 

élèves arrivent en fin d’école primaire, en 5ème année. De même, dans beaucoup, sinon la 

majorité de cas (Chinapah, 1997), les disparités entre les sexes en matières de capacités et 

d’acquis sont faibles, comparées aux variations entre groupes du même sexe. Ce qui confirme 

les résultats des enquêtes récentes (Chinapah & al., 2000) menées dans le cadre du projet 

MLA. Alors qu’au Mozambique, les responsables du projet MLA observent que les garçons 

réussissent mieux que les filles, dans les zones rurales en particulier (Chinapah & al., 2000). 

La première étude de l’IEA sur les sciences, met en évidence que non seulement les 

garçons sont plus forts que les filles en sciences, mais aussi l’écart entre les sexes tend à 

croître au fur et à mesure que les élèves avancent dans leur scolarité. La deuxième enquête 

internationale sur les sciences, quant à elle, montre que les garçons l’emportent sur les filles à 

tous les niveaux (UNESCO, 2000). 
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Les données du programme SACMEQ sur les performances en lecture des élèves de 

sixième année primaire ne révèlent pas de différences significatives entre les filles et les 

garçons. A l’inverse du PASEC et du MLA, l’étude internationale menée par l’IEA en 1990 et 

1991 sur la lecture montre que les filles battent les garçons dans tous les pays. 

Ainsi des écarts entre les sexes persistent dans la manière de promouvoir la motivation 

et de développer l’intérêt pour certaines matières. C’est pourquoi selon OCDE (2001), pour 

que tous les élèves réalisent pleinement leur potentiel, il est nécessaire susciter l’engagement 

des élèves de sexe masculin à l’égard de la lecture et l’intérêt des élèves de sexe féminin pour 

les mathématiques. 

2.3.1.3. Le redoublement 

Le redoublement est aussi une variable non moins importante dans la 

compréhension des résultats scolaires. Cependant, les études relatives à cette question 

présentent des résultats plus controversés. Si pour Diambomba (1997), Milner (1984), le 

redoublement est une pratique qui peut s’avérer positive parce qu’elle a pour effet de 

renforcer les acquis de l’élève et de ce fait, a un impact positif sur son niveau de réussite. Pour 

Mingat et Jarousse (1989), Crahay (2004), Verspoor (2005), Troncin (2005), de même que 

Kantabaze (2006, 2010), par contre, le redoublement est négativement relié aux résultats 

scolaires. 

Dans ce sens Demeuse et al. (2005) soutiennent que ce phénomène offre sur le court 

terme des gains en apprentissage qui sont vite compensés par des signes de stigmatisation des 

élèves pouvant même conduire à l’abandon. En effet, cette situation peut affecter 

négativement l’image de soi des élèves victimes, leur motivation, leurs attentes scolaires in 

fine leur attitude vis-à-vis de l’école. Ce qui influencerait négativement leurs résultats 

scolaires. Pourtant certains avancent souvent, pour justifier les taux de redoublement élevés, 

un impact pédagogique positif fort. On fait alors redoubler; car le niveau de certains élèves est 

jugé insuffisant et leur faire répéter une classe doit permettre à terme d’améliorer l’acquisition 

des connaissances de base du cycle d’enseignement. Or, selon Brossard (2003) l’analyse 

factuelle empirique effectuée montre le contraire. 

Ces distorsions liées à la classe fréquentée peuvent atteindre une proportion 

remarquable. Selon cet auteur, il n’est pas exceptionnel, par exemple, qu’un élève soit 

contraint au redoublement parce qu’il appartient à une « bonne classe » tandis que son 

homologue sera admis en classe supérieure parce qu’il émerge dans une classe faible. 

Dans une perspective générale, Philippe (1992) a observé une relation significative entre 

l’expérience passée de l’échec scolaire et le rendement scolaire des élèves pour le cas d’Haïti. 
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Il en est de même en Guinée où Houngbedji (2007) a observé que le passé scolaire de l’élève 

a une grande importance dans l’explication des différences d’apprentissage des élèves de 

niveau 5ème année. En contexte guinéen, les redoublements répétés semblent avoir un effet 

négatif sur le niveau des notes surtout à partir du deuxième redoublement (Carron & Chau, 

1998). En effet, si l’élèves redouble une fois, l’impact peut être positif ; mais au-delà de ce 

seuil, le rendement diminue, pouvant aller jusqu’à l’abandon. 

Si certains soutiennent souvent, pour justifier les taux de redoublement élevés, un 

impact pédagogique positif fort, l’analyse factuelle empirique effectuée par beaucoup des 

recherches (Brossard, 2003) et des enquêtes (CONFEMEN, 1999 ; UNESCO, 2000) montrent 

tout à fait le contraire. Si un élève redouble la classe courante, ceci tend à lui donner une 

certaine avance sur ses pairs. Cependant, s’il répète plus d’une classe avant la cinquième 

année, ceci annulera tout gain. Ceci indiquerait que les gains du redoublement sont seulement 

temporaires. L’étude PASEC (CONFEMEN, 1999) suggère même que les avantages perçus 

liés au redoublement pourraient être trompeurs : offrant sur le court terme des gains en 

apprentissage, ils sont vite compensés par des signes de stigmatisation de l’élève qui peuvent 

conduire à l’abandon. 

2.3.1.4 La langue parlée 

Les variations significatives en fonction de la langue parlée le plus souvent à la 

maison, révèlent dans une étude récente PASEC Sénégal (CONFEMEN & ME, 2007) que les 

performances des élèves sont inégales selon que l’élève pratique le plus souvent le français ou 

non. Elles indiquent que les élèves sénégalais parlant le français à domicile ont l’avantage de 

garder un meilleur niveau de performance tout au long de leur cursus comparativement à leurs 

camarades ne parlant pas le français à domicile. 

En effet, l’élève bénéficie du fond culturel de sa famille si celle-ci pratique la langue 

d’enseignement. Ainsi, selon CONFEMEN (1999), la possibilité de parler souvent le français 

à la maison lui est bénéfique, en particulier en deuxième année. Pour Carron et Chau (1998), 

la faculté donnée au père et/ou à la mère d’écrire ou de lire le français, de même que la 

possibilité donnée à l’élève de pratiquer régulièrement le français, favorisent réellement les 

résultats de celui-ci. 

Ainsi, la langue parlée le plus souvent à la maison est très importante dans la mesure où 

l’influence du milieu socioculturel de l’enfant sur sa progression se confirme chez Lemrabott. 

Les enfants dont les parents parlent le Hassanya à la maison progressent en arabe de 6 points 

comparativement à leurs camarades qui ne parlent pas cette langue dérivée de l’arabe 

(Lemrabott, 2003). 
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L’enseignement dans une autre langue que la langue maternelle, comme cela se produit 

dans la plupart des pays en Afrique au sud du Sahara, aurait pour conséquence de ralentir 

l’apprentissage (Lockheed & Verspoor, 1990 ; UNESCO, 2005).  

Dans le cas du Sénégal, les matières enseignées sont nombreuses et diverses mais toutes 

sont dispensées en français. Aussi ce contexte suscite-t-il, selon Ly (2001), beaucoup 

d’interrogations. Faut-il, utiliser les langues nationales et faire appel au procédé de traduction 

(version) pour enseigner le français ? Ou alors faut-il employer directement la langue 

française ?  

On pourrait se demander dans quelle mesure ce procédé permet-il aux apprenants de 

bien comprendre cette langue d’enseignement ou d’assimilation les programmes, surtout ceux 

qui ne parlent pas le plus souvent le français à la maison, dans contexte de recule observé du 

français face aux langues nationales et au wolof en particulier (ANSD, 2006 ; Cissé, 2005) ? 

Cette réalité soulève la question du choix des langues à enseigner à l’école et à utiliser comme 

vecteurs de l’instruction. 

S’il est nécessaire de veiller à ce que l’éducation assure un accès aux langues mondiales 

de communication, il existe également des arguments éducatifs forts en faveur de 

l’enseignement dans la langue maternelle (ou première langue). L’exemple de l’Asie du Sud-

Est et de la Chine illustre la diversité des langues et des combinaisons de langues utilisées à 

l’école où la tendance générale est à une plus large utilisation des langues locales au cours des 

premières années de l’enseignement primaire.  

Il est désormais bien établi que l’éducation bilingue présente des avantages significatifs 

en termes de résultats d’apprentissage. Selon Benson (2004), elle permet notamment, 

d’accéder plus facilement à la communication et à l’alphabétisme dans une seconde langue, 

de posséder une langue et une culture valorisées par les écoles, d’être à l’aise face à l’école et 

aux enseignants, d’être capable de faire la preuve de ses connaissances, de participer à 

l’apprentissage, d’avoir le courage de poser des questions ; elle permet en outre de réduire les 

risques d’injustice, ce qui est particulièrement pertinent pour les filles. 

En Papouasie-Nouvelle-Guinée, des écoles de village dans lesquelles l’enseignement 

était dispensé dans la langue vernaculaire mettent à profit les connaissances et l’expérience 

des élèves et des enseignants, encourage la compréhension par l’éducation interculturelle et 

promeuvent l’égalité entre les sexes et sociale (UNESCO, 2003b). 

En Zambie, les scores aux tests dans les langues zambiennes en 1re année se sont 

améliorés d’une manière spectaculaire, en partant de très bas, dans les districts où 

l’alphabétisation initiale avait lieu dans les langues vernaculaires. En 2e année, les apprenants 
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avaient en moyenne un niveau de lecture en anglais supérieur au niveau escompté pour cette 

année. En septembre 2003, on a constaté chez les enfants de 4e année de 45 écoles participant 

au programme pilote du PRP10 des résultats supérieurs, en lecture et en calcul, à ceux des 

élèves de 5e année ne participant pas au PRP. (Kanyika, 2004). 

2.3.1.5. L’aide au devoir 

Concernant l’aide à la maison, elle est fortement influencée par le fait qu’au sein 

des ménages les enfants se réfèrent souvent aux membres de familles de même sexe qu’eux 

lorsqu’ils éprouvent de l’aide. Ainsi, les garçons se font aider surtout par le père ou les frères 

alors que les filles le sont par la mère ou les sœurs. C’est ce que révèlent les études de 

Diambomba (1997), Barahinduka (2006) et Kantabaze (2010). Ces auteurs, analysant la 

relation entre l’aide à la maison et les résultats des élèves, en ont noté une liaison positive. En 

effet, lorsque l’aide à la maison est relativement élevée, les élèves auront tendance à avoir des 

performances élevées. Ce résultat est conforme à celui de la plupart des enquêtes scolaires 

menées, aussi bien dans les pays développés qu’en voie de développement, durant ces 40 

dernières années (Chinapah, H’ddigui, Kanjee, Falayajo, Fomba, Hamissou, Rafalimanana, & 

Byamugisha, 2000). 

Quel est le poids des facteurs scolaires sur les performances scolaires de 

l’élève ? 

Parmi les composantes de l’école, le facteur « enseignant » semble important et mérite 

une investigation de notre part. Les recherches effectuées récemment sur cette question 

(Brophy, 2001 ; Scheerens, 2003 ; Hay McBer, 2000, cité par Anderson, 2004 ; Barahinduka, 

2006, 2010 ; Kantabaze, 2006, 2010), aboutissent à des résultats convergents. Certains de ces 

facteurs correspondent à ce que la littérature désigne par « caractéristiques de l’enseignant ». 

Ce sont des caractéristiques relativement stables (Noël, 2006) qui influent sur la manière dont 

l’enseignant exerce son métier (Anderson, 2004). 

2.3.2. Les facteurs liés à l’enseignant 

Les élèves et les parents attribuent souvent les différences de performances 

scolaires des apprenants à l’efficacité de l’enseignant (Hanushek, 2007) et décident de 

l’affectation dans les classes à des maîtres spécifiques. Cela signifierait que les parents, les 

                                                 
10

 Ce programme (Programme zambien de lecture dans le primaire) s’efforçait d’améliorer d’une manière 
systématique la lecture et l’écriture dans toutes les écoles primaires, en définissant des objectifs pour chaque 
année d’études : alphabétisme de base dans une langue familière à la fin de la 1re année, alphabétisme de base en 
anglais à la fin de la 2e année d’enseignement primaire et amélioration de l’enseignement de la lecture dans 
toutes les années au moyen d’une formation et de matériels appropriés. L’idée était de permettre aux enfants 
d’apprendre à lire et à écrire dans une langue familière au sein d’un système où le vecteur d’instruction officiel 
était l’anglais. 
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élèves et les chefs d’établissement surestiment l’importance des enseignants. De telles 

représentations sur les enseignants sont largement partagées par les recherches empiriques sur 

la qualité de l’enseignant. Dès lors, la compréhension du rapport entre les caractéristiques des 

enseignants et les performances des élèves (Jackson, 2009) est important dans l’analyse du 

système éducatif (Rivkin & al., 2005). Cependant, il n’existe pas de consensus concernant 

l’impact causal des facteurs spécifiques de l’enseignant conduisant à la conclusion commune 

de l’existence de preuves empiriques sur le rôle important des enseignants dans la 

détermination des performances scolaires. 

L’étude de l’impact de la formation sur place de l’enseignant dans les pays développés à 

été entreprise par Angrist et Lavy (2001). Ils présentent une estimation de l’effet de la 

formation pédagogique de l’enseignant en services dans les écoles de Jérusalem. L’analyse de 

la rentabilité suggère que la formation pédagogique de l’enseignant peut être plus bénéfique 

pour améliorer les performances des élèves que la réduction de la taille de la classe ou l’ajout 

des heures supplémentaire de cours à l’école. 

En dépit des variations de dénomination, les études menées par différents chercheurs 

dans des environnements variables ont montré l’existence d’un lien entre les caractéristiques 

d’un enseignant et son efficacité (Anderson, 2004). Ce lien à incidence indirecte produit un 

effet sur la façon dont l’enseignant organise sa classe et gère le fonctionnement. En effet, 

comme le soutient Ndiaye (2007, 2008), ce que l’enseignant est, influence ce que l’enseignant 

fait ; et ce que l’enseignant fait influence à son tour ce que les élèves apprennent, en termes de 

contenus et qualité. Ce point du vue rejoint celui de Rivkin et al. (2002, 2005), Hanushek 

(2007) pour qui les différences d’efficacité entre les enseignants sont très largement 

responsables des différences d’apprentissage entre les élèves, bien plus que ne le sont les 

différences concernant les effectifs et l’hétérogénéité des classes (Darling-Hammond, 2000). 

A cet égard, l’enseignant est facteur essentiel dans le processus de gestion, de 

transmission et d’installation des apprentissages à l’école en général et en classe en 

particulier. Des études récentes (Houngbedji, 2007 ; CONFEMEN, 2006) en Guinée, révèlent 

que les élèves des enseignants contractuels ont en moyenne des scores de fin d’année plus 

élevés que ceux de leurs camarades suivis par des enseignants qui ont reçu une formation 

classique longue de trois années et ce, aux niveaux CP2 ou CM1 observés. 

En Ouganda, les résultats de l’enquête du MLA ont montré que les caractéristiques de 

l’enseignant ont une incidence plus grande sur la performance de l’apprenant que tout autre 

facteur prédictif à effet direct. Les caractéristiques de l’apprenant arrivent en quatrième 
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position derrière la situation domestique et le soutien d’apprentissage domestique (Chinapah 

& al., 2000). 

S’adressant en ces termes aux jeunes maîtres, « vous n’enseignez pas ce que vous savez 

en réalité, vous enseignez ce que vous êtes », Ndiaye (2008 : 49) semble exprimer l’ampleur 

de l’incidence que peut avoir le maître sur ses élèves, au point que pour être à la hauteur de ce 

qui est attendu de lui, le maître doit s’efforcer de renforcer ses capacités pour assurer la 

réussite des apprenants et leur éviter l’échec. 

Selon UNESCO (2004, 2007), il existe une relation positive entre les résultats 

d’apprentissage et le niveau de formation du corps enseignant. En effet, en Amérique Latine 

et en Afrique subsaharienne, les élèves des pays disposant d’une plus grande proportion 

d’enseignants formés affichent de meilleurs scores (UNESCO, 2004). 

La partie qui suit traite des facteurs associés aux processus scolaires concernant les 

caractéristiques individuelles des enseignants, leur niveau de qualification professionnelle, et 

leur pratique pédagogique. Les variables qui sont retenues sont les suivantes : l’âge, le sexe 

(pour les enseignantes), l’expérience professionnelle, le niveau académique, la formation en 

cours d’emploi et la formation initiale.  

2.3.2.1. L’âge de l’enseignant 

Si l’on soutient que le fonctionnement des enseignements en classe est affecté 

positivement par la maturité psychologique des enseignants, alors on doit s’attendre à ce que 

les résultats scolaires des élèves soient plus élevés pour les classes qui sont sous le contrôle 

des enseignants plus âgés que pour celles qui sont tenues par les moins âgés. Or, les résultats 

de recherche ne sont pas unanimes à ce propos. En effet, on a observé dans des études 

réalisées au Botswana et au Chili une corrélation entre l’âge et le rendement scolaire tant en 

mathématiques qu’en lecture ; par contre, aucune corrélation n’a été trouvée entre ces deux 

variables au Mexique et en Thaïlande (Barahinduka, 2006). Dans son étude en Centrafrique, 

Diambomba (1997) a pu observer une relation positive en français. Plus récemment un 

résultat similaire a été trouvé par Barahinduka (2006) au Burundi, en mathématiques. 

En fait, l’ambivalence de la relation entre l’âge de l’enseignant et le rendement scolaire 

s’explique par le fait que l’âge interagit avec l’expérience professionnelle, d’une part, et avec 

le niveau d’instruction, d’autre part. Ceci veut dire que les enseignants de même âge mais 

n’ayant pas le même niveau de formation académique ou d’expérience professionnelle dans 

l’enseignement n’auraient pas nécessairement un effet similaire sur les acquisitions des 

élèves. 
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2.3.2.2. Le sexe (pour les enseignantes) 

Jarousse & Mingat (1989) ont relevé au Togo, de même que Barahinduka (2006) 

au Burundi que les différences des résultats étaient significatives en mathématiques et en 

français selon le sexe de l’enseignant. En effet, les scores des élèves encadrés par des 

enseignantes sont meilleurs que ceux des élèves encadrés par des enseignants ; cela dans les 

deux disciplines de l’étude. 

Les études de Kantabaze (2006, 2010) sur les causes du redoublement au Burundi 

indiquent que les élèves enseignés par les instituteurs de genre féminin redoublent plus que 

ceux enseignés par les instituteurs de genre masculin. 

Au Burkina Faso ou au Cameroun, les enseignants de cinquième année primaire qui ont 

bénéficié d’une année de formation obtiennent de moins bons résultats que ceux qui n’en ont 

reçu aucune. Le même phénomène s’observe au Sénégal chez les enseignants qui ont suivi 

deux années de formation au lieu d’une (UNESCO, 2000). 

En Mauritanie, Lemrabott (2003) a noté qu’une formation supérieure à neuf mois 

entretient une relation négative avec les progressions des élèves en arabe et en 

mathématiques. En effet, les élèves scolarisés avec les enseignants n’ayant aucun diplôme 

progressent de +2,6 points en arabe par rapport aux autres. 

2.3.2.3. L’expérience professionnelle des enseignants 

Pour ce qui est de l’expérience professionnelle des enseignants, les résultats des 

études tendent à montrer que l’effet est généralement positif. Plus l’expérience est longue, 

plus élevés sont les niveaux de performance des élèves (Mingat & Jarousse, 1989; Duru-

Bellat & Jarousse, 1989). Il semble, toutefois, que l’effet de l’expérience sur les 

apprentissages serait plus important au niveau primaire et au niveau supérieur. A ces niveaux, 

l’effet des compétences et des connaissances est plus important que celui de l’expérience 

(Psacharopoulos & Woodhall, 1988). 

Selon ces auteurs, il est à noter que l’expérience interagit également avec la formation 

académique, que celle-ci soit scolaire ou autre. En fait, l’ambivalence de la relation entre 

l’expérience professionnelle de l’enseignant et le rendement scolaire s’explique par le fait que 

l’expérience professionnelle interagit, d’une part, avec l’âge et d’autre part avec le niveau de 

qualification d’instruction. En effet, il semble peu probable que seule l’expérience agisse sur 

le rendement scolaire. Si elle agit sur cette variable, c’est en interaction avec l’âge et avec le 

niveau d’instruction atteint avant l’entrée dans cette profession. 
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Toutefois, l’expérience professionnelle qui offre une mesure approchée de l’âge de 

l’enseignant est positivement associée à la progression des élèves ; l’effet est significatif dans 

les deux disciplines. 

L’analyse approfondie de cette question a conduit à identifier des catégories 

d’ancienneté où l’on constate le plus d’effet. Ainsi, selon Lemrabott (2003), la tranche de plus 

de 11 années d’expérience est la plus favorable aux progressions des enfants (+2,6 points) 

comparativement aux catégories des moins de six années et des 6-11 années d’expérience. 

Chez Bressoux, Kramarz et Prost (2006) l’expérience semble également avoir un impact 

positif sur les scores des élèves. 

Dans une étude récente menée aux États-Unis, Rivkin et al. (2005) aboutissent à des 

résultats différents. Ils observent que les gains sont importants dans la qualité de 

l’enseignement au cours de la première année d’expérience et sont moindres au-delà des 

premières années d’expérience. 

Au mali, par contre, les enseignants contractuels sont moins expérimentés et pourtant 

plus performants (CONFEMEN, 2004b). Les analyses émanant de cette étude révèlent que les 

maîtres dont les élèves obtiennent les moins bons résultats sont paradoxalement ceux qui 

combinent une formation professionnelle longue et une grande ancienneté (enseignants 

fonctionnaires). 

2.3.2.4. Le diplôme académique des enseignants 

Les questions du recrutement et de la formation des enseignants sont les mêmes 

dans beaucoup de pays africains. La formation académique et professionnelle des enseignants 

a été analysée au Togo, au Mali et au Niger (CONFEMEN, 2006). Des résultats 

contradictoires sont relevés en ce qui concerne le niveau académique. Chez Jarousse et 

Mingat (1989) par exemple l’effet était négatif chez les maîtres ayant le BEPC. Le fait d’avoir 

un Baccalauréat ou un niveau supérieur n’est pas associé à un rendement plus élevé. On a pu, 

en effet constater qu’au CP2, les enseignants de niveau BEPC étaient aussi efficaces, voire 

plus efficaces que les enseignants bacheliers. En effet, les enseignants les mieux instruits sont 

plus enclins à la démotivation. Ils ressentent davantage d’insatisfaction dans les zones 

reculées et sous développées (Carron et Chau, 1998). 

La même tendance se dégage des travaux de Sall (1996) bien que l’étude porte sur un 

niveau différent. Dans l’enseignement supérieur au Sénégal, cet auteur a trouvé que la section 

qui présentait le pourcentage le plus élevé d’enseignants de rang magistral n’obtenait pas de 

meilleurs résultats que la section qui comptait moins d’enseignants de rang magistral. 
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Une étude de Rivkin et al. (2005) menée aux Etats Unis a pu identifier l’impact des 

écoles et des enseignants non biaisés par beaucoup d’influences familiales qui ont biaisé la 

recherche précédente. Les résultats indiquent de grandes différences entre les enseignants au 

niveau des performances scolaires et montrent que la qualité de l’enseignement à l’école 

primaire a pu sensiblement compenser des désavantages liés au bas niveau socio-économique. 

Ces travaux valident les résultats de Sall (1996) et mentionnent qu’il n’apparaît absolument 

aucune preuve qu’avoir un niveau de master, améliore l’efficacité de l’enseignant. 

Par contre dans les études de Diambomba et al. (1997), Kantabaze (2006), Barahinduka, 

(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Suchaut et Solaux (2002), un effet positif est observé 

respectivement en Centrafrique, au Burundi (deux fois) et au Niger dans l’enseignement 

élémentaire. Toutefois, il est important que les enseignants aient une bonne formation 

académique qui leur permette de maîtriser parfaitement le contenu des matières qu’ils 

transmettent aux élèves (Verspoor, 2005). Car pour qu’un enseignant ait un impact sur 

l’apprentissage des élèves, il faut qu’il possède les connaissances théoriques et pratiques 

requises pour faciliter cet apprentissage (Anderson, 2004). 

Bressoux, Kramarz et Prost (2006) constatent, de même, que le contexte de la formation 

professionnelle des enseignants a un impact significatif puisque les enseignants non formés 

qui sont spécialisés en sciences à l’université ont le même effet que les enseignants formés. 

Ainsi leurs études antérieures auraient contribué à compenser le manque de formation. 

En effet, cette formation est considérée comme un indicateur du niveau de connaissance 

qu’a l’enseignant de la discipline enseignée. A cet égard, les conclusions des nombreuses 

études empiriques sur ce point (Behaghel & Coustère, 1999), de même que les plus récentes 

(Jarousse & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet, & Brint, 2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), 

sont unanimes à considérer qu’il existe un niveau minimum souhaitable d’études générales 

(10 à 11 ans) pour les enseignants du primaire. Au-delà, les bénéfices pour les élèves sont 

faibles ou inexistants (Verspoor, 2005).  

Concernant le niveau de recrutement des maîtres, CONFEMEN (1999 : 64), a observé 

que « les maîtres bacheliers ont un surprenant impacte négatif sur leur élèves » au Burkina 

Faso et en Côte d’Ivoire. Dans certains pays (Madagascar et Sénégal) des maîtres qui ont 

poursuivi leurs études au lycée ou qui ont obtenu le baccalauréat ou plus, obtiennent des 

résultats systématiquement meilleurs en 2è et en 5è année par rapport à leurs collègues de 

niveau inférieur ou égal au BEPC. Le modèle sur cinq pays permet de dire que les élèves 

progressent davantage lorsque leur maître a atteint le niveau post BEPC plutôt qu’arrêté au 

niveau du BEPC ou en-deçà, en 2è comme en 5è année. 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
65 

Les résultats manquent de cohérence d’un pays à l’autre (CONFEMEN, 1999) pour ce 

qui est de la formation professionnelle initiale. Les maîtres formés pendant un an, au Burkina 

Faso et au Cameroun font significativement de moins bons résultats en 5è année que ceux qui 

n’ont eu aucune formation. Au Sénégal, le même phénomène se dessine pour les maîtres 

ayant reçu deux ans de formation par rapport à ceux qui n’ont reçu qu’une année de 

formation. Il semble donc que la formation initiale en soit la cause (CONFEMEN, 1999). 

Néanmoins, un effet faiblement positif, à peu près proportionnel à la durée de la formation, 

est retenu sous réserve d’un contrôle attentif de la qualité des formations. 

2.3.2.5. La formation en cours d’emploi des enseignants 

Étant donné la diversité d’élèves qu’il a en charge du point de vue de leurs 

caractéristiques (âge, sexe, etc.) le maître, selon Ndiaye (2008), doit être doté de grandes 

aptitudes pédagogiques (observation, imagination etc.). Pour cela, la formation continue se 

présente comme une grande opportunité. En effet, elle permet à l’enseignant de discuter avec 

ses pairs, avec ses encadreurs (inspecteurs, conseillers pédagogiques) pour ne pas s’enfermer 

dans un cadre méthodologique rigide et trouver comment transformer la diversité des 

ressources.  

La formation continue bénéficie du soutien très appuyé des experts en éducation qui 

soulignent que les enseignants se forment pour une part notable, en enseignant et en 

construisant leur compétence professionnelle. Plusieurs études (Verspoor, 2005; Mingat & 

Jarousse, 1989 ; Duru-Bellat & Jarousse, 1989), suggèrent que la formation continue peut 

avoir un impact significatif sur la qualité des services éducatifs. En effet pour Verspoor 

(2005) une formation professionnelle de quelques mois (4 à 6 mois) assortie d’un 

accompagnement de l’enseignant pendant l’année de prise de fonction, est une option aussi 

valable que celle d’une formation initiale longue (2 ans ou plus) surtout si elle va de pair avec 

une formation de longue durée. 

Selon Fuller (1986), la formation en cours d’emploi serait liée positivement aux résultats 

scolaires dans 80% des études qu’il a recensées. Les résultats de la vaste étude de Michaelowa 

(2006) viennent confirmer l’efficacité et le moindre coût de la formation en cours d’emploi 

des enseignants lorsqu’elle est axée sur la pratique. 

2.3.2.6. La formation initiale des enseignants  

Dans nombre de pays les moins avancés, la majorité des enseignants du primaire 

sont au mieux titulaires d’un diplôme d’études secondaires et n’ont, pour la plupart, jamais eu 

accès à une formation professionnelle (UNESCO, 2002). 
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Les récentes évaluations conduites par le PASEC au Togo (CONFEMEN, 2004a) et au 

Mali (CONFEMEN, 2004b) indiquent qu’une formation initiale de longue durée n’est sans 

doute pas nécessaire (Banque mondiale, 1992) si elle cible effectivement l’acte pédagogique, 

la conduite de la classe et l’organisation du travail de l’enseignant. 

Cependant, une étude récente (Brossard, 2003), contrairement aux attentes, rapporte que 

les enseignants contractuels semblent moins efficaces pour transmettre des connaissances aux 

élèves. Elle montre que les enseignants contractuels réussissent moins bien que leurs 

collègues « fonctionnaires » et « communautaires ». L’étude indique, qu’entre une école ne 

comptant que des enseignants « fonctionnaires » et une ne comptant que des enseignants 

contractuels, on observe un écart moyen de l’ordre de 8 points sur le taux des réussites au 

CEPE. Une partie de l’explication, selon l’auteur, tient certainement à l’absence de formation 

professionnelle. 

De plus, comparant les résultats obtenus dans une école sans aucun maître formé et une 

autre où ils le sont tous, Brossard (2003) observe des gains substantiels (7,2 points de 

pourcentage) sur les taux de réussite à l’examen favorables à la deuxième école (celle dont les 

maîtres sont tous formés). Il apparaît à cet effet, que la formation professionnelle des 

enseignants améliore les résultats des apprenants (Brossard, 2003). 

Dans son étude intitulée « Accroitre l’efficacité des enseignants », Anderson (2004) 

trouve que l’effet de la formation professionnelle des maîtres est substantiel. Les scores en 

mathématiques des élèves encadrés par des enseignants formés sont meilleurs que les scores 

qu’ils auraient dû avoir si leurs enseignants n’avaient pas été formés. Mettant en exergue 

l’importance de la formation professionnelle, il souligne la nécessité pour l’enseignant de 

savoir quand exploiter ses connaissances théoriques et pratiques requises pour atteindre les 

objectifs choisis. 

L’importance de la formation des maîtres est confirmée par l’effet de la formation 

académique. Selon Rivers et Sanders (2002), les enseignants de niveau académique élevé 

forment mieux leurs élèves en mathématiques. Cet impact est le même pour les enseignants 

de même niveau élevé formés et non formés professionnellement. Cela pourrait signifier que 

pour les enseignants sans formation professionnelle, les études académiques suivies 

compensent le déficit de la formation professionnelle en mathématique. En ce sens Anderson 

(2004) souligne que les connaissances théoriques et pratiques sont indispensables à 

l’efficacité d’un enseignant, et jouent un rôle important sur la facilitation des l’apprentissage 

des élèves. 
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Les études menées par Jarousse et Mingat (1989), Eisemon, Schwille, et Prouty (1989), 

de même que Anderson (1992 ; 2004) abondent dans le même sens. Comparant deux 

catégories d’enseignants - ceux qui ont reçu une formation professionnelle initiale longue (un 

an ou trois ans) aux enseignants non titulaires (nombreux) qui ont bénéficié d’une formation 

de courte durée (3 mois), il ressort de l’étude d’Anderson (2004) que les seconds font 

progresser leurs élèves autant que les enseignants titulaires. Des résultats pareils ont été 

observés par Ndidde (2006) à Madagascar, au Mozambique, en Ouganda, en Tanzanie et par 

Houngbedji (2007) en Guinée. En revanche, les enseignants non titulaires sans formation 

professionnelle sont moins performants que les enseignants formés (CONFEMEN, 2004a ; 

2004b). La formation initiale serait liée négativement aux résultats scolaires chez Diambomba 

(1997). 

En France l’étude de Bressoux (1996) comble en partie la lacune de la minorité des 

études empiriques sur les enseignants ayant étudié les pratiques d’enseignement. Afin 

d’étudier l’effet de la formation et de l’expérience des enseignants sur les performances des 

élèves du 3ème niveau, il emploie une enquête spécifique sur les élèves du 3ème niveau et des 

enseignants en 1991, avec un plan quasi expérimental. Cette source de données inclus (a) des 

enseignants novices non formés, (b) des enseignants novices formés et (c) les enseignants 

expérimentés. Bressoux constate que la formation améliore les performances des élèves en 

mathématiques.  

Une étude récente (Bressoux, Kramarz, & Prost, 2006) examine, en plus d’autres 

caractéristiques, la taille de la classe. Les résultats de la formation sont très proches de ceux 

trouvés par Bressoux (1996). La formation des enseignants novices promeut l’apprentissage 

des élèves en mathématiques et permet aux enseignants d’améliorer de manière significative 

les performances des élèves en lecture, uniquement dans les classes de haut niveau. 

Parler de qualité de formation professionnelle, qu’elle soit initiale ou non, n’a de sens 

que si l’enseignant bénéficie d’un cadre d’expression professionnelle favorable. Tenter de 

comprendre les niveaux de performance des apprenants impose qu’on s’intéresse à la 

dimension « Classe ». 

Si pour certains (Anderson, 2004), l’élève détient la clé de son propre apprentissage, 

parce que ses capacités d’acquisition résultent d’une combinaison complexe et subtile qui 

associe facteurs génétiques et milieu familial, pour Gagne (1972) les « conditions 

d’apprentissage » revêtent une importance telle que la meilleure chose qu’un enseignant peut 

faire dans sa classe est par conséquent de créer des conditions propices à optimiser 

l’apprentissage des élèves. 
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2.3.2.7. La formation continue des enseignants 

Les données sur l’impact de la formation continue dans quatre pays montrent 

que sauf pour les enseignants de 2è année primaire au Sénégal, une seule période de 

formation n’apporte pas d’effet positif – et peut même avoir un effet négatif – alors que 

plusieurs périodes de formation ont un impact positif notable. Ce constat suggère que la 

formation paie lorsqu’elle est répétée (UNESCO, 2000). De même, les résultats du PEIC 

(Panel d’Enquêtes sur l’Amérique latine) concernant la formation initiale et continue des 

enseignants témoignent d’une très grande instabilité, dans un contexte où l’impact sur les 

acquisitions des élèves connaît une significativité statistique réduite (Demeuse & al., 2005). 

Une évaluation PASEC au Togo a porté sur trois types d’enseignants recensés : des 

enseignants temporaires ou volontaires sans formation professionnelle, des enseignants 

auxiliaires recrutés par l’État, également sans formation initiale, mais avec un recyclage de 

trois mois pour certains d’entre eux, et enfin, des fonctionnaires ayant reçu une formation 

professionnelle d’un an à trois ans (CONFEMEN, 2004a ; CONFEMEN, 2006).  

De cette étude PASEC, il ressort que les enseignants contractuels « formés », qui ont pu 

bénéficier d’une formation de recyclage, font autant progresser leurs élèves que les 

enseignants fonctionnaires, que ce soit en début ou en fin de cycle. Mieux, en Guinée et au 

CP2 ou au CM1 (PASEC, 2002 ; Houngbedji, 2007 ; CONFEMEN, 2006), les élèves 

encadrés par les enseignants contractuels ont en moyenne des scores de fin d’année plus 

élevés que ceux de leurs camarades suivis par les enseignants qui ont reçu une formation 

classique de trois années de formation théorique. En revanche, au Togo, les enseignants 

contractuels « non formés » sont moins performants, notamment en début de cycle. Ainsi, au 

Togo, au-delà du statut, c’est la formation professionnelle qui joue un rôle déterminant. 

2.3.2.8. L’absentéisme et la motivation professionnelle des enseignants 

Les problèmes d’absentéisme, de motivation et de découragement du corps 

enseignant sont souvent l’objet de débat au sein de la communauté éducative ainsi que leur 

influence sur la qualité de l’enseignement dispensé. Cependant ces variables ne sont pas 

facilement ou directement mesurables. On essaye souvent d’en rendre compte à travers (a) 

l’absentéisme des enseignants, (b) le choix des maîtres s’ils devaient choisir un nouveau 

métier, (c) le souhait de changer d’école. 

Il reste que les données n'en montrent pas moins une prévalence élevée de l'absentéisme 

: au cours du mois précédent l'enquête du PASEC, près de la moitié des enseignants au Mali 

et au Niger ont été absents au moins un jour ; ils étaient près des deux tiers dans ce cas au 

Tchad, en Guinée et en Mauritanie (Bonnet, 2007). 
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Les items du PASEC liés à l’absentéisme et à la motivation professionnelle paraissent agir 

significativement, tout en montrant des différences d’impact assez sensibles suivant les pays 

étudiés. On observe que l’absentéisme est un phénomène très présent en Afrique de l’Ouest et 

concerne davantage les enseignantes (CONFEMEN, 2006). Il a un impact négatif sur la 

qualité des apprentissages (Chaudhury, Hammer, Kremer, Muralidharan, & Rogers, 2006 ; 

Das, Dercon, Habyarimana, & Krishnan, 2005 ; Duflo & Hanna, 2005 ; Michaelowa, 2002) 

en plus qu’il induit des coûts, estimés entre 10% à 24% des dépenses d'éducation primaire 

dans les pays en développement (Pôle de Dakar, 2009a). En Zambie, l'estimation des pertes 

annuelles faisant suite à l'absentéisme donnait un chiffre de 17 millions de dollars (Patrinos & 

Kagia, 2007). Par ailleurs, le nombre de devoirs corrigés exerce un effet significatif sur les 

apprentissages. 

Au total, de nombreuses études (Rivers & Sanders, 2002 ; Aaronson, Barrow, & Sander, 

2007) sont unanimes à admettre que les enseignants ne sont pas d’efficacité équivalente dans 

l’amélioration des acquisitions scolaires des apprenants et qu’il est possible d’identifier les 

contributions individuelles des enseignants à l’égard des élèves. Dès lors, on peut bien 

imaginer que pour réduire significativement les écarts d’acquisitions, les décideurs assignent 

les étudiants les moins performants aux enseignants les plus efficaces. 

2.3.3. Les caractéristiques des classes 

L’environnement matériel de la classe comprend plusieurs variables telles que 

l’aménagement de la classe, l’équipement et le matériel (Anderson, 2004), beaucoup relèvent 

du bon sens. 

Lorsque les élèves sont invités à discuter entre eux, la disposition matérielle et la taille 

de la classe doivent faciliter le débat et non le gêner. Si certains matériels sont nécessaires, ils 

doivent être aisément disponibles. Malgré ces évidences, il existe de nombreuses différences 

liées à l’environnement de la classe notamment dans les pays en développement. Or, ces 

différences d’environnement matériel et ces différences d’apprentissage sont particulièrement 

sensibles dans les pays en développement (Anderson, 2004). Par exemple, l’existence de 

table-bancs (Fuller, 1986) a un rapport direct avec un meilleur apprentissage des élèves. La 

classe est le lieu naturel où se déroule le processus d’enseignement-apprentissage. Certains 

facteurs ne manquent pas d’affecter les résultats scolaires des apprenants. Il s’agit entre autres 

de la taille des classes, de l’équipement de la salle, de la disponibilité des manuels scolaires, 

de la fréquence des devoirs à faire à la maison et de la fréquence des évaluations écrites en 

classe. 
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Les classes sont diversement influentes. Mais elles se révèlent aussi diversement 

hétérogènes, c’est-à-dire plus ou moins composites (taille de la classe etc.). 

Au-delà de l’inadaptation des matériels et des équipements scolaires, c’est aussi et 

surtout leur absence ou leur nombre insuffisant qui hypothèque la qualité de l’enseignement 

(UNICEF, 1992) et les performances scolaires des élèves. En conséquence, le maître est 

confronté à des facteurs qu’il ne peut pas contrôler : la taille de la classe, la disponibilité des 

manuels scolaires etc. 

2.3.3.1. La taille des classes 

La question de l’influence de la taille des classes sur l’efficacité de 

l’enseignement et les progrès des élèves est largement débattue dans notre système éducatif. Il 

est assez couramment admis qu’une réduction de la taille des classes doit entraîner des effets 

positifs, et sa revendication fait souvent partie des mesures que les enseignants et les parents 

d’élèves appellent de leurs vœux. 

L’essentiel des travaux scientifiques de qualité sur lesquels il est aujourd’hui possible 

d’asseoir des réflexions sur ce sujet est réalisé dans d’autres pays – notamment aux États-

Unis, en France – et porte donc sur d’autres systèmes éducatifs que le nôtre. Une question 

aussi débattue et dont les enjeux éducatifs et financiers sont particulièrement élevés devrait 

faire l’objet de davantage de recherches et d’études dans le contexte spécifique du système 

éducatif sénégalais. 

Loin d’être une condition préalable requise pour la bonne marche de l’enseignement, 

des recherches mettent en évidence le lien étroit qui existe entre régulation d’une classe, 

enseignement et apprentissage (Meuret, 2001 ; Evertson & Randolph, 1999). En ce sens, 

l’« effet-classe » chez Houngbedji (2007) a une grande importance dans l’explication des 

différences d’apprentissage des élèves de 5è année en Guinée. Face à la difficulté persistante 

de bien différencier l’« effet-classe » de l’« effet-école », Duru-Bellat (2003) trouve que la 

différence majeure réside dans le fait que pour des études sur les « effets-classes », la salle de 

cours est considérée comme une unité d’observation ; alors que pour le cas des recherches sur 

les « effets-écoles », la classe n’est pas considérée comme une unité isolée mais comme une 

partie du système. 

L’amplitude de la littérature sur les effets de la taille des classes sur l’apprentissage des 

élèves se caractérise cependant par le manque de consensus sur l’impact de la taille de la 

classe (Verspoor, 2005 ; Bascia & Fredua-Kwarteng, 2008). L’indicateur de la taille de la 

classe est le ratio élèves/maître. Dans les pays africains, le ratio considéré généralement 

comme une norme acceptable dépasse 35 à 40 élèves (Diambomba, 1996). Il en découle que 
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les élèves des classes nombreuses ont moins de temps de travail que ceux qui sont dans des 

classes de petite taille. La question de la taille de la classe entraîne souvent controverses et 

polémiques. S’il est vrai que le coût de l’enseignement par élèves dans des classes 60 élèves 

est plus économiquement bénéfique, car égal à un peu plus de la moitié de celui des classes de 

30 élèves, son avantage pédagogique ne fait pas toujours l’unanimité (Meuret, 2001). 

En effet alors que les enseignants insistent assez souvent sur le fait que des classes à 

petits effectifs sont plus simples à gérer et conviennent mieux aux élèves (Diambomba, 1996 ; 

Verspoor, 2005), les analyses empiriques fondées sur des enquêtes concernant les acquis 

(tests standardisés) ou sur la réussite aux examens nationaux dans le contexte africain 

indiquent que l’impact de la taille des classes sur un effectif de 30 à 60 élèves est relativement 

modeste (Behaghel & Coustère, 1999 ; Bernard, Berlet, & Brint, 2003) ; ce qui voudrait dire 

que « les élèves appartenant à des classes à fort effectif ont de meilleurs résultats que les 

autres » (CONFEMEN, 1999 : 50).  

Or, les analyses de régression linéaire de CONFEMEN & ME (2007) montrent un 

impact négatif de la taille des classes (taille supérieure à 40 élèves) en français tant en 2ème 

qu’en 5ème année primaire. Elles ne trouvent pas d’impact significatif en mathématiques. De 

plus, une taille de classe inférieure à 40 élèves en 2ème et 5ème année permet d’améliorer les 

scores de fin d’année de français de 27% d’écart-type. 

Analysant l’efficacité de l’enseignement et les progrès des élèves issus des classes de 

tailles différentes (12 à 30 élèves dont les deux tiers ont entre 16 et 25), Suchaut et Le Bastard 

(2000), trouvent un effet positif de la taille des classes jusqu’à 23 élèves, négatif ensuite au 

seuil de 1%. Brossard (2003) pour sa part trouve au Bénin que la taille des classes exerce un 

léger effet négatif sur la réussite à l’examen. En moyenne, les écoles de plus de 65 élèves par 

maître affichent une probabilité de réussite, pour leurs élèves, inférieure de 1,2 point de 

pourcentage. 

Chez Rivkin et al. (2005) la taille de la classe semble avoir des effets modestes mais 

significatifs dans les performances en mathématiques et en lecture, en particulier en 4è et 5è 

année. Les résultats d’une étude récente (Barahinduka, 2010) sur les déterminants de 

l’efficacité des enseignants font état de l’existence d’une relation entre la taille des classes et 

les résultats, en français, des 9 catégories11 d’élèves étudiées, excepté celle des élèves faibles 

ayant régressé.  

                                                 
11 Pour les besoins de l’analyse de régression, l’étude de Barahinduka (2010) a procédé à l’observation des 
classes en considérant 9 catégories d’élèves : les élèves faibles ayant régressé, les élèves faibles ayant progressé, 
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En 2001 Angrist et Lavy, observent que l’effet de la taille de la classe est significatif et 

négatif. La classe à petite taille influe sur les performances de l’élève et cet effet est 

particulièrement important au niveau des classes de l’enseignement primaire. La réduction de 

la taille de classe exerce selon Bressoux et al (2006) un effet positif et significatif sur les 

élèves de la 3ème année. Des résultats similaires sont observés par Piketty et Valdenaire (2006) 

dans les écoles, collèges et lycées français. Dans leur étude, ces auteurs mettaient en évidence 

que les élèves scolarisés dans des classes moins chargées en 4ème et 3ème ont de meilleures 

notes au brevet. Ils trouvent même que cet impact sur la réussite des élèves est d’avantage 

grand si ceux-ci sont issus de milieux défavorisés et peut avoir une influence aussi importante 

que le milieu social d’origine sur les résultats scolaires. Il s’y ajoute que plus jeunes sont les 

élèves, plus les effets sont mesurables. 

A l’inverse, une analyse récente (Altinok, 2006) de l’impact de la taille des classes dans 

une étude internationale, souligne que la taille des classes n’a pas d’effet significatif sur la 

réussite aux tests de compétence. Un résultat similaire est observé par Barahinduka (2010) en 

calcul, dans le contexte Burundais. Il relève qu’en dehors de la catégorie d’élèves faibles 

ayant régressé, il n’existe pas de relation entre la taille de la classe, et les résultats des élèves. 

Pour leur part, Ndidde (2006) et Verspoor (2006) soutiennent que la surcharge des classes 

n’excédant pas 60 élèves ne nuit pas aux résultats scolaires.  

Dans le cadre de la recherche de solutions de secours, des systèmes éducatifs recourent 

parfois à l’organisation des classes pour résoudre la pénurie de places liées à l’accès à 

l’éducation. Cependant cette pratique n’est pas sans affecter les performances scolaires des 

élèves. A ce propos, les résultats de CONFEMEN (1999) indiquent que la solution de secours 

qui est celle des classes nombreuses, a des impacts négatifs sur l’apprentissage des élèves. 

Selon UNESCO (2000), on observe une absence d’effet de la fréquentation de classes 

surchargées sur les performances des élèves: il n’y a pratiquement pas d’effet au grade deux 

du primaire et il existe 2% d’écart type au grade cinq du primaire pour les élèves 

supplémentaires jusqu’à une taille de classe de 62 élèves; les élèves supplémentaires ne jouent 

pas sur les apprentissages moyens. Au-delà de ce nombre, les élèves supplémentaires 

semblent constituer un frein sur le niveau des apprentissages. 

Cependant, les travaux sur l’enquête PEIC soulignent l’intérêt, en termes de gains 

d’acquisitions des élèves, d’une diminution des classes surchargées. Toutefois, selon 

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

les élèves forts ayant régressé, les élèves nouveaux ayant régressé, les élèves nouveaux ayant progressé, les 
élèves redoublants ayant régressé et les élèves redoublants ayant progressé. 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
73 

classes comprises entre 35 et 45 élèves. Dans cette veine, analysant le phénomène de la 

déperdition scolaire au Burundi, Kantabaze (2010) observe un effet significatif pour la taille 

des classes. Plus la classe a un effectif d’élèves élevé, plus les risques de doubler sont élevés 

pour l’élève. 

Malgré les contradictions qui entourent cette question, il ressort que plusieurs 

recherches corroborent l’effet positif de la réduction des effectifs d’élèves d’une classe. En 

effet, les recherches empiriques (Bascia & Fredua-Kwarteng, 2008) démontrent que dans les 

classes peu peuplées, en plus de passer plus de temps avec les élèves, la communication entre 

l’enseignant et les élèves s’intensifie. Les apprenants sont moins distraits et se livrent mieux à 

leurs tâches que leurs camarades des grandes classes (Kantabaze, 2010 ; Barahinduka, 2010) ; 

Dans l’enseignement élémentaire (Bernstein, 1975 : 54), on devrait s’en tenir à la règle 

suivante : plus l’origine sociale des enfants est basse, et plus les effectifs doivent être réduits. 

C’est là, selon cet auteur, une condition fondamentale pour que puisse s’instaurer une relation 

psychologique (de personne à personne et non de personne à groupe) entre le maître et ses 

élèves. Ce faisant, l’organisation sociale de la classe devrait permettre à ceux-ci 

d’appréhender et de percevoir le maître en tant que personne aussi bien que dans sa fonction. 

Bien que souvent conduites dans d’autres contextes que le nôtre, les recherches 

actuellement disponibles – recherches qui portent surtout sur l’enseignement primaire et 

secondairement sur le collège – convergent vers quelques conclusions importantes. Ainsi, 

selon Meuret (2001), il semble exister un effet positif – mais faible – sur les progrès des 

élèves, effet observé presqu’uniquement dans les petites classes de l’enseignement primaire, 

qui semble ne se produire que si l’on procède à une forte réduction de la taille des classes, et 

qui n’est vraiment visible que pour les enfants de familles défavorisées. Cet effet semble 

durable, même après que les élèves ont rejoint de grandes classes. 

2.3.3.2. La disponibilité des manuels12 scolaires 

Parmi les caractéristiques reliées à la situation scolaire des élèves, figure en 

bonne place la disponibilité des manuels chez les élèves. A ce sujet, l’effet était positif chez 

Duru-Bellat & Jarousse (1989), Mingat et Jarousse (1989) en français, chez Diambomba 

(1997), Verspoor (2005), et Orivel et Perrot (1988), mais non significatif chez Diambomba et 

al. (1996) et chez Mingat et Jarousse (1989) en mathématiques. Selon une étude menée au 

Zimbabwe, les écoles performantes sont bien équipées : on y trouve entre autre des manuels 

scolaires pour chaque élève (Postlethwaite & Ross, 1992). 
                                                 
12 Par manuels scolaires nous voulons désigner le manuel de l’enseignant et celui de l’élève appartenant à 
l’école. Le manuel individuel ne fait pas parti. 
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Dans la recension des écrits réalisée par Fuller (1986, cité par Diambomba, 1996), on a 

trouvé un effet positif considérable du matériel didactique sur le rendement scolaire. 

Analysant les causes du redoublement à l’école élémentaire au Burundi, Kantabaze (2006) a 

trouvé plus de redoublants chez les élèves qui partageaient le livre de français, de 

mathématiques ou de kirundi que chez ceux qui avaient un livre par élève. En 2010, ce même 

auteur, rapportant le ratio élèves/manuel de français à la décision prise à la fin de l’année à 

l’endroit de l’élève, observe qu’il existe une relation entre la disponibilité du manuel de 

français à l’école et le phénomène de redoublement. Ce résultat corrobore parfaitement le 

résultat antérieur. 

Dans une étude menée au Bénin sur la rétention, le redoublement et la réussite au CEPE, 

Brossard (2003) trouve que le matériel pédagogique a un impact positif sur les acquisitions de 

connaissances. En effet, les écoles possédant un kit de géométrie par maître, un tableau, une 

armoire, un bureau du maître par salle de classe et un livre de lecture par élèves affichent une 

probabilité de réussite à l’examen supérieure de 3,3 points de pourcentage par rapport à celles 

qui ne possèdent aucun de ces matériels. 

De son côté, Farrell (1989 : 63) constate que « les enfants … qui disposent de manuels et 

d’autres supports de lecture apprennent davantage que ceux qui n’en possèdent pas et … plus 

ils ont de livres, plus ils apprennent ». Dans le même esprit, Elley (2001) affirme que les 

enfants qui reçoivent un très grand nombre de livres illustrés et intéressants, lisent davantage 

mieux et plus vite. 

A l’inverse, l’absence de manuels scolaires de l’élève ne facilite pas la tâche aux maîtres 

qui pour palier cette situation se voient obligés d’écrire au tableau noir la matière qu’il est 

censé enseigner. Ce qui, non seulement, réduit significativement le temps d’enseignement 

mais aussi amoindrit, du côté des élèves, les occasions d’enrichir les notions acquises en-

dehors des heures de cours (Psacharopoulos & Woodhall, 1988; Lockheed & Verspoor, 

1990). Dans un compte rendu d’une méta-analyse de données concernant 74 000 élèves dans 

21 pays d’Afrique subsaharienne fondée sur des analyses multidimensionnelles intégrant le 

milieu de l’élève, Michaelowa (2006) confirme que les manuels scolaires peuvent apporter 

beaucoup à l’apprentissage et aux résultats scolaires. 

Selon CONFEMEN (1999), la disponibilité des manuels a globalement un impact positif 

pour les cinq pays étudiés. D’une manière générale, les manuels de français et de 

mathématiques ont un impact positif sur l’apprentissage chez les enfants de 2è année 

primaire. Le manuel de français semble être le plus important, celui de mathématiques ne 

produisant qu’un bénéfice faible (CONFEMEN, 1999). 
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Les résultats sont moins clairs pour ce qui est de la 5ème année primaire. Des effets 

statistiquement positifs ont été observés au Burkina Faso et au Sénégal. Dans les autres pays 

et pour le seul manuel de français, les effets estimés sont trop faibles, par conséquent 

statistiquement non significatifs. Selon UNESCO (2000), on a observé une absence de tout 

impact visible des manuels scolaires sur l’apprentissage en Côte d’Ivoire. A ce propos, les 

coefficients d’impact indiquent en moyenne que dans une classe où chaque enfant a un 

manuel de lecture et un manuel en mathématiques, les scores enregistrés produisent un 

pourcentage supérieur de 15 à 18 points à celui d’une classe où les élèves ne disposent pas de 

manuels. 

2.3.3.3. Les évaluations (écrites) à l’école 

Le contrôle et l’évaluation périodiques permettent aux enseignants de découvrir 

ce que les élèves savent et ce qu’ils doivent encore apprendre en rapport avec les objectifs du 

programme. Les résultats des élèves à ces contrôles servent de signaux aux enseignants pour 

corriger les manquements avant que leurs effets ne s’amplifient. 

Les pratiques pédagogiques qui sont les plus positivement corrélées avec les résultats 

scolaires sont les suivants : la fréquence des exercices en classe, les devoirs à domicile et la 

discussion en groupe. Les exercices en classe donnent l’occasion aux élèves de mettre en 

pratique le contenu des leçons qu’ils ont apprises. 

Selon Caillods et Postlethwaite (1989 : 168),  

les élèves qui font des devoirs, même non notés, apprennent davantage que 
ceux qui n’en font pas. Ils tirent davantage de profit de ces devoirs lorsqu’ils 
sont notés et que le professeur en parle avec chacun d’eux pour l’aider à 
prendre conscience de ses insuffisances et à y remédier. 

2.3.3.4. Le temps réservé à l’apprentissage 

Le temps est un facteur capital surtout dans l’apprentissage. Le maître efficace 

est aussi celui qui parvient à maximiser le temps d’apprentissage réel, c’est-à-dire le temps 

pendant lequel les élèves sont actifs en termes d’apprentissage. Pour l’OCDE (2001) et 

Diambomba (1997), le manque d’efficacité des écoles publiques est lié en partie à la perte de 

temps. De plus, l’analyse des différences de performances entre les élèves dans une évaluation 

récente (CONFEMEN & ME, 2007) fait ressortir que le temps scolaire explique une variation 

importante des résultats entre écoles et entre secteurs public et privé. 

Les enseignants passeraient beaucoup plus de temps à maintenir l’ordre en classe qu’à 

dispenser des activités d’enseignement-apprentissage proprement dits. Le temps se réduit et 

pénalise davantage les élèves les plus faibles. En effet, le temps effectivement disponible pour 
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le travail dans la matière varie sensiblement par classe. Il est optimisé dans certaines classes 

parce que : 

- l’installation et la mise en route sont rapides, 

- il y a peu de perte de temps dans les changements d’activité, 

- la période de non travail est minimisée. 

La gestion du temps scolaire en classe et pendant l’année scolaire aurait des liens avec 

les acquisitions des élèves (Bressoux, 2008). 

D’autre part, le phénomène d’absentéisme observé par Jarousse et Mingat (1989) au 

Togo, en plus de sembler se généraliser en Afrique noire, peut s’expliquer par le fait que les 

élèves comme les enseignants s’absentent pour s’adonner à des travaux agricoles, 

domestiques ou commerciaux. Il n’est pas rare que les élèves pour des raisons de survie 

familiale sacrifient le temps d’apprentissage au profit d’activités économiques. 

Des recherches menées au niveau des pays en voie de développement révèlent que 

l’absentéisme des enseignants et des élèves affecte en grande partie le temps alloué à 

l’instruction (UNESCO, 2005) et le rendement scolaire. En effet, une relation significative est 

observée entre le temps réservé à l’apprentissage et les résultats scolaires (Diambomba, 1997; 

Verspoor, 2005). A cet égard, Lockheed et Verspoor (1990) trouvent que le temps consacré à 

des activités scolaires est probablement le facteur le plus significatif pour la réussite des 

élèves des milieux ruraux, pauvres. 

Dans un souci de gain de temps des enseignants recourent souvent à certaines pratiques 

d’enseignement qui pourraient contribuer à l’amélioration des apprentissages, comme les 

heures supplémentaires. A ce propos, Eisemon, Schwille et Prouty (1989) ont noté que les 

heures supplémentaires n’ont qu’un faible impact sur les résultats scolaires. Ils expliquent 

leurs résultats par le fait que les tests d’acquisition, en général, tendent à mesurer des 

habiletés cognitives, qui sont moins sensibles à ces pratiques. Selon eux, ces heures 

supplémentaires sont utilisées surtout pour préparer les élèves aux concours nationaux ; ce qui 

n’est pas efficace pour le développement des habiletés cognitives de haut niveau.  

Interroger le pouvoir organisateur pourrait sans doute nous offrir un meilleur aperçu  sur 

l’effet du mode de gestion du facteur temps. 

2.3.3.5. Le pouvoir organisateur 

Le pouvoir organisateur comportait deux modalités : école publique et école 

privée. En général, les recherches montrent que le rendement scolaire est plus élevé dans les 

écoles privées (Philippe, 1992), en particulier celle des missions religieuses. La majorité des 
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données recueillies lors des évaluations nationales montrent qu’en moyenne, les élèves des 

écoles privées réussissent mieux que ceux de l’enseignement public (Chinapah & al., 1999). 

Dans ce sens, une grande enquête nationale représentative des écoles américaines sur 

laquelle se fondent les analyses de Coleman et al (1982) a été réalisée sur un échantillon de 

893 écoles du secteur public et 111 écoles du secteur privé dont 84 de confession Catholique. 

Elle réunit les interviews de près de 60 000 élèves partagés entre la deuxième année et la 

dernière année d’enseignement primaire. Parmi ces élèves, 50 000 fréquentent le secteur 

public et 5500 le secteur privé de confession Catholique (le secteur privé non catholique ayant 

une couverture statistiquement moins fiable). 

Le rapport conclut la plus grande efficience apparente des écoles du secteur privé 

(Catholique) au regard du niveau atteint par les élèves et de leurs aspirations. 

L’analyse des caractéristiques des secteurs susceptibles d’expliquer les différences de 

leur effet sur la réussite des élèves montre que les facteurs qui effectuent le plus les réussites 

de ces derniers sont :  

- l’orientation académique des études, 

- le respect des standards de discipline par les élèves. 

Au Burundi, par contre, les recherches de Barahinduka (2006), Kantabaze, (2006) ont 

montré que les résultats des élèves du public étaient meilleurs que ceux des élèves du privé. 

En 2010, une étude semblable, menée par Kantabaze sur 2112 élèves de 5ème année et 40 

enseignants répartis dans 40 classes de sept écoles de Bujumbura au Burundi, tente de 

mesurer l’existence d’une relation entre le pouvoir organisateur et le redoublement. Les 

résultats issus de ses analyses sont non significatifs et contredisent ainsi ceux de 2006. Ils 

concluent de l’inexistence de relation entre le pouvoir organisateur et le redoublement. La 

compréhension de cette situation réside dans le fait que les enseignants qui officient dans les 

deux types d’écoles sont tous qualifiés, travaillent dans des conditions semblables et sont tous 

rémunérés par l’État. 

D’une manière générale, la majorité des données recueillies lors des évaluations 

nationales montre qu’en moyenne, les élèves des écoles privées réussissent mieux que ceux de 

l’enseignement public (Chinapah & al., 2000). En effet, le score moyen global selon le type 

d’écoles montre que les élèves des écoles privées sont meilleurs que ceux des écoles 

publiques dans dix des onze pays ayant participé au projet MLA à l’exception de l’île 

Maurice.  

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

mais également  aux écoles communautaires payantes et aux medersas (écoles du secteur 
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privé qui recourent à la langue arabe pour l’enseignement). Ce projet a mis en évidence que 

les écoles publiques et les medersas sont moins performantes de toutes les catégories d’écoles. 

En Jordanie, selon UNESCO (2000), l’étude MLA effectuée montre que les écoles privées 

parviennent à de meilleurs résultats dans les quatre disciplines testées. Deux raisons sont 

généralement avancées pour expliquer ce phénomène :  

- d’abord les parents qui envoient leurs enfants à l’école privée ont en général des 

revenus et un niveau d’éducation plus élevés que ceux qui mettent leurs enfants dans le 

public ; 

- ensuite les écoles privées disposent le plus souvent de ressources physiques et 

humaines supérieures. 

Le tableau (2.7) présenté ci-dessous, fournit un échantillon des résultats de quelques 

unes des recherches réalisées dans les pays africains francophones que nous avons pu 

identifier. Il s’agit pour nous, ici, d’essayer d’examiner les faits saillants qui émanent de ces 

études relativement aux caractéristiques intra scolaires qui influencent les résultats des élèves. 

La synthèse des résultats des recherches et des grandes enquêtes internationales sur les 

facteurs explicatifs des performances des élèves compte plusieurs rubriques de variables 

relatives à différents aspects. Dans le tableau suivant (tableau 2.7), nous tentons de récapituler 

les indicateurs des facteurs explicatifs des performances des élèves traités au niveau des 

recherches et des grandes enquêtes internationales. 
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Tableau 2.7 : Synthèse des résultats de quelques études et enquêtes internationales 

réalisées au niveau de l’élémentaire en Afrique francophone sur les 

facteurs qui affectent les résultats scolaires 

 

Légendes:  fr. : français 

Maths : mathématiques 

+ : relation positive et significative  NS : relation non significative 

- : relation négative et significative  X : variable étudiée 

1= Mingat et Suchaut (1989) (Togo) 2= Duru-Bellat & Jarousse (1989) (Niger) 

3= Diambomba (1997) (Centrafrique) 4= Barahinduka (2006) (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, plusieurs facteurs sont relevés. Les études 

scientifiques et les enquêtes internationales sur les facteurs explicatifs des performances 

AUTEURS 
 
 
 
VARIABLES 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

Les caractéristiques des élèves             

Age + NS +(CP2) 
-(CM1) +  x  x x x  x 

Sexe (pour les filles) - NS - NS  x  x x x x x 

Redoublement -  +  -   x  x   

Maîtrise de la langue   - +         

Les caract. individ. des maîtres             

Age   + (fr.) +    x  x x  

Sexe (pour les enseignantes)   
+(fr) 
-(maths) +    x  x   

Expérience professionnelle + +      x  x  x 

Niveau académique - + + +    x x x  x 

Formation en cours d’emploi + +   NS   x  x   

Formation initiale   -     x  x   

Maîtrise de la langue d’enseign.             

Les caract. des classes             

Taille des classes   -  -  x x  x  x 

Dispo. des manuels scolaires 
+(fr) 
-(maths) + 

+(fr) 
-(maths)  +  x x x    

Temps réservé à l’apprentissage   +  +        

Evaluations écrites à l’école   -          

Pouvoir organisateur    +    x  x   
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scolaires comptent plusieurs rubriques dont trois ont retenu notre attention : il s’agit (a) des 

caractéristiques de l’élève, (b) des caractéristiques de l’enseignant (c) des caractéristiques des 

classes. Rappelons si besoin en est ce que représente chacune d’elle. 

1) Les caractéristiques de l’élève 

Cette rubrique couvre les caractéristiques individuelles de l’élève, ses antécédents 

scolaires. 

2) Les caractéristiques de l’enseignant 

Elles portent sur les caractéristiques dont l’influence sur les performances de 

l’apprenant peut être importante. Il s’agit des caractéristiques personnelles, du niveau d’étude 

et la qualification professionnelle. 

3) Les caractéristiques des classes 

Le lieu où se déroule le processus d’enseignement-apprentissage est important. Il 

s’agit de la taille des classes, de la disponibilité des manuels, de la fréquence des évaluations 

écrites à l’école etc. L’identification des facteurs associés à l’environnement immédiat de 

l’enseignement-apprentissage nous amène à nous pencher, dans la suite, sur le processus 

d’enseignement. 

2.4. Le processus d’enseignement 

Le processus d’enseignement requière l’identification et la construction de savoirs et 

compétences professionnelles d’une part et d’autre part le développement de stratégies, 

comportements et activités en vue de la réussite des apprenants. L’analyse des caractéristiques 

des situations d’enseignement-apprentissage et de modèles de lecture de ces situations a 

conduit Ndiaye (2003) à en dégager deux aspects complémentaires: (a) des situations stables, 

rationnelles; (b) des situations caractérisées par l’incertitude, l’instabilité, la complexité. Or 

celles-ci sont de plus en plus reconnues être des spécificités pour les situations 

d’enseignement-apprentissage. 

Tochon (1993), par analogie, trouve que l’enseignant agit effectivement dans une 

situation comparable à celle du médecin dans la mesure où il est en constante confrontation 

aux impondérables dans le champ éducatif où une erreur ne pardonne pas. 

Selon Altet (1996, citée par Ndiaye, 2003), le maître chevronné, se reconnaît par sa 

capacité à se focaliser sur des solutions à partir d’une grande richesse de réponses routinisées, 

de représentations, de connaissances élaborées bien organisées entre elles et aussi par sa 

vitesse de réaction. Il doit posséder la capacité de réponse et d’ajustement à la demande, au 

contexte, à des problèmes complexes et variés. Les situations d’enseignement-apprentissage 

sont rendues plus complexes avec l’évolution socio-économique: (a) un renouvellement 
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rapide des savoirs, une hétérogénéité croissante des acquis scolaires, une population 

d’apprenants diversifiée, une diversité culturelle et ethnique (Perrenoud, 1993a cité par 

Ndiaye, 2003), (b) un développement des techniques de l’information et de la communication 

entraînant de nouveaux modes d’apprentissage (Meirieu, 2002). 

La pratique enseignante exige donc, selon Perrenoud (1993a), une vigilance 

pédagogique et professionnelle. Il s’agit moins de l’application stricte de méthodologies, 

voire de mise en œuvre de recettes toutes faites, que la construction de démarches, de savoir-

faire, de savoir-être orientés globalement par les objectifs du cycle d’étude adaptées à la 

diversité du public scolaire, à leur niveau, aux conditions matérielles et morales du travail, 

aux modes de collaboration possible avec les parents, à la nature de l’équipe pédagogique. 

Pour que les élèves participent activement à la classe, Bernstein (1975 : 54) suggère 

qu’« il faudrait que la relation entre maître et élèves soit une relation de respect et d’intérêt 

réciproques ». 

Comme nous pouvons le constater, la pratique enseignante est principalement une 

question qui se centre sur des questions telles que: Que faire ? Comment faire ? Quelles 

priorités ? Combien de fois faire ? Avec quoi faire ? A qui faire ? La littérature sur ce 

questionnement révèle une multiplicité de termes pour désigner la base de savoirs des 

enseignants en tant qu’ensemble des savoirs, des connaissances, des habiletés, des stratégies 

et des attitudes dont un maître a besoin pour accomplir efficacement son travail dans un 

contexte précis, (Gauthier & al., 1997). Il s’agit de l’aspect fonctionnel des savoirs et non plus 

de leurs structures, c’est-à-dire comment l’enseignant met ses savoirs en œuvre « lorsqu’il 

conçoit, structure, gère, ajuste et évalue son intervention. » (Paquay & Wagner, 1996 : 17) 

Altet (1996) conçoit l’existence de savoirs théoriques et de savoirs pratiques. Ceux-ci 

sont considérés comme des savoirs procéduraux qui sont composés de savoirs sur la pratique 

et des savoirs (expérience, action réussie, praxis) de la pratique qualifiés de savoirs 

conditionnels. 

La partie suivante traitera de l’« effet-enseignant », dans un souci d’explicitation de 

l’aspect fonctionnel de cette base de savoirs des enseignants. 

2.4.1. Effet-enseignant et performances scolaires des élèves 

Les travaux sur l’effet-maître sont issus d'une longue tradition de recherche dont 

on peut faire remonter l'origine aux Etats-Unis dans les années 50. Ils s’attachent surtout à 

l’étude des pratiques enseignantes et à leur relation avec les acquis des élèves (Bressoux & 

Pansu, 2003). Avec les travaux de Rosenshine et Jacobson en 1968 et plus tard de Bloom en 

1979, l’idée que l’enseignant pouvait faire la différence au niveau de sa classe commençait à 
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se préciser. Ensuite des recherches de l’IREDU (Suchaut, 2003) tendent à confirmer 

l’influence propre de l’effet enseignant sur les performances des élèves. Ce point de vue est 

défendu par Darling-Hammond (2000, cité par Anderson, 2004). 

Alors que les recherches sur les « effet-écoles » fondaient leur justification sur l’égalité 

des chances au sein des établissements, celles de l’« effet-enseignant » s’orientent davantage 

sur les pratiques d’enseignement plus à même d’accroître les acquisitions scolaires des élèves. 

Dès lors l’effet-enseignant fait référence à l’enseignant efficace (Barahinduka, 2010). À la 

suite de Duru-Bellat (2003), Barahinduka (2010) considère comme efficace, tout enseignant 

qui parvient à réussir là où ses collègues de mêmes caractéristiques ont échoué, en créant la 

plus-value chez les élèves, en particulier chez les moins performants. Ainsi, l’effet-enseignant 

ne peut se concevoir que dans le cadre d’une comparaison des performances des élèves faibles 

placés sur les enseignants présentant le même profil (diplôme, formation initiale, genre, 

salaire, etc.) 

Relevant que l’effet-enseignant est fort différent des caractéristiques personnelles, Duru-

Bellat (2003) fait remarquer que l’ancienneté, associée à une longue expérience de 

l’enseignant (15ans et plus), fait partie intégrante des caractéristiques de l’enseignant efficace. 

Pour elle, l’efficacité de l’enseignant est plus liée à la capacité à adapter une méthode 

d’enseignement au public à qui on a à faire qu’aux méthodes d’enseignement au sens habituel 

du mot. L’esprit d’équité est donc ce qui guide l’enseignant efficace (Bressoux, 1994 ; Duru-

Bellat, 2003). L’enseignant efficace fait preuve de discrimination positive en portant une 

attention particulière aux élèves à risque, s’efforçant ainsi à amener la majorité des élèves, à 

sa charge, à une maîtrise minimale des compétences attendues en insistant sur l’équilibre des 

effets négatifs de l’origine sociale. 

Des recherches récentes (Barahinduka, 2010 ; Kantabaze, 2010) sur l’efficacité des 

enseignants et sur la déperdition scolaire attribuent à l’enseignant plus qu’à d’autres facteurs, 

les différences observées entre les performances de élèves dans le contexte de leur étude. 

Dans ce sens, les résultats des recherches empiriques anglo-saxonnes montrent que 

l’enseignant peut susciter, engager, soutenir et maintenir la motivation à apprendre de l’élève. 

Celle-ci est considérée comme un facteur capital de la performance scolaire. Ainsi, en 

adoptant des pratiques d’enseignement efficaces, les enseignants peuvent exercer une 

influence déterminante sur l’amélioration de la qualité des apprentissages (Roy, 1991). 

Les acquis des élèves, selon de nombreux travaux, semblent dépendre assez fortement 

de la classe qu'ils fréquentent. Pour Bressoux (2000), on peut inférer que l’enseignant a un 

rôle important dans la production des différences d’acquisition qu’on observe d’une classe à 
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l’autre. D’où le concept d’« effet-maître. » Cependant, le terme « effet-maître », peut être 

relativement trompeur car il laisse sous-entendre que toutes les différences enregistrées d’une 

classe à l’autre proviennent de l’action de l’enseignant lui-même. Or, selon cet auteur, tel 

n’est pas le cas. Il existe des facteurs « donnés » que ce dernier ne maîtrise pas. 

Il importe également de souligner les travaux de Heyneman (1986). En effet, après avoir 

passé en revue les recherches menées à grande échelle sur l’efficacité des systèmes éducatifs, 

il s’efforce de montrer comment au cours des vingt dernières années, on est arrivé à mieux 

comprendre les résultats scolaires dans les pays en développement. Basée sur la recherche 

d’une compréhension des facteurs qui interviennent dans les activités scolaires pour en 

déterminer la plus ou moins grande efficacité, l’étude de Heyneman (1986) a permis de faire 

apparaître au moins deux différences importantes et jusqu’ici peu connues entre les pays de 

l’OCDE et les pays en voie de développement. 

D’abord, « les élèves issus de milieux défavorisés n’obtiennent pas nécessairement de 

moins bons résultats aux tests standardisés » (Heyneman, 1986 : 304). 

Ensuite, « l’influence de la qualité de l’enseignement n’est pas nécessairement moindre 

que l’influence familiale » (Heyneman, 1986 : 305). 

A cet égard, Heyneman trouve même que l’influence de l’enseignant sur la qualité de 

l’enseignement n’est pas nécessairement moindre que l’influence familiale. Bien au contraire, 

« le facteur le plus déterminant pour l’apprentissage est la qualité des écoles et des 

professeurs ». (Heyneman, 1986 : 305). Ainsi, selon lui, plus le pays est pauvre, plus la 

qualité du milieu scolaire détermine le rendement. 

Si l’on suppose que le milieu familial est le facteur le plus déterminant, alors les 

possibilités d’améliorer le niveau des classes les moins performantes deviennent pratiquement 

inexistantes du fait du très faible pouvoir que l’école peut exercer sur la famille. 

Par contre, tenter l’identification des caractéristiques associées aux enseignants et aux 

classes qui sont les plus efficaces suppose au préalable nécessairement que l’on admette la 

thèse de la prédominance des facteurs internes sur le rendement scolaire des élèves par 

rapport aux facteurs externes ; ou encore que l’enseignant dans l’environnement de la 

« classe » dispose d’un pouvoir d’influence sur l’apprentissage des élèves, et finalement sur 

leurs performances. 

Une telle hypothèse, pour être explicitée, impose que l’on s’interroge sur cette supposée 

influence du maître. 

A cet égard, Coleman et al. (1966) et Crahay (2000) indiquent que la variable 

« enseignant » produit un effet plus marqué sur la réussite scolaire pour des élèves d’origine 
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modeste et d’ethnie minoritaire. Quoiqu’il possède un ascendant important sur la réussite d’un 

élève, le milieu d’où provient ce dernier ne constituerait donc pas une barrière infranchissable. 

C’est l’enseignant qui, le plus, aide l’élève à apprendre. Cette thèse de l’influence de 

l’enseignant sur l’apprentissage des élèves a été agitée, dans les années 70 par les recherches 

de Rosenshine (1986) et ceux de Bloom (1979) sur le Mastery Learning. Ces études mettaient 

en relation les comportements de l’enseignant (processus) avec l’apprentissage de l’élève 

(produit). Par la suite, des recherches plus récentes sont venues confirmer que l’enseignant, 

par le biais de la gestion de la classe et de l’enseignement, influe sur l’apprentissage des 

élèves. Cependant, on pourrait se demander si ce point de vue reste valable partout, surtout 

dans un contexte de pays économiquement défavorisés. 

En partant des niveaux de performance scolaire en calcul et français comme indicateur 

de qualité du processus d’intervention et d’apprentissage, nous voulons centrer notre réflexion 

sur les caractéristiques associées au maîtres et aux classes qui sont susceptibles de faire un 

« bon maître » (efficace) et une « bonne classe ». Les facteurs liés aux maîtres, au moyen 

desquels ils influent sur les résultats scolaires, peuvent être regroupés en deux grandes 

catégories : les caractéristiques individuelles des maîtres et les activités d’enseignement. 

Par caractéristiques individuelles des maîtres, il faut entendre leur niveau de 

qualification alors que les activités d’enseignement sont afférentes aux pratiques 

pédagogiques. Quant aux facteurs par lesquels la classe influe sur les résultats, ils peuvent eux 

aussi être catégorisés en deux groupes de variables. Le premier concerne le niveau de dotation 

de la classe (ou de l'école) en matériel et le deuxième vise le degré de couverture du 

programme scolaire annuel. Ces deux derniers facteurs sont de type institutionnel 

(Diambomba & al., 1996). 

Le comportement des enseignants (Ndiaye, 2003) et la qualité de leur enseignement sont 

parmi les principaux éléments dont il faut tenir compte et qu’il importe d’étudier si on 

cherche à accroître la qualité de l’éducation. (Gueye, 97 ; Bressoux, 2000 ; Duru-Bellat, 

2003 ; Barahinduka, 2006).  

Compte tenu des tendances dégagées par les conclusions issues de la revue de la  

littérature sur le thème de l’impact du milieu scolaire sur le rendement scolaire des élèves, le 

défi qui se pose à ceux qui veulent mettre en place des mesures visant à améliorer le niveau 

des classes les moins performantes, consiste à identifier les caractéristiques des enseignants et 

des classes qui sont les plus influentes sur les performances scolaires des élèves. 

En effet « toute amélioration réelle de l’éducation dont bénéficient les élèves dépend en 

très grande mesure de la qualité de l’instruction qui leur est dispensée. En termes un peu 
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différents, l’efficacité de l’éducation dépend fortement de l’efficacité des enseignants. » 

(Anderson, 1992 : 14). 

2.4.2. La valeur ajoutée de l’enseignement 

Les évaluations traditionnelles permettent difficilement d'établir une relation 

directe entre la qualité des pratiques enseignantes et les résultats scolaires des élèves. Les 

résultats observés par cette forme d'évaluation sont influencés par plusieurs autres facteurs 

dont les acquis antérieurs des élèves, leurs habiletés, le niveau socio-économique etc. 

Toutefois, on peut compenser les limites des évaluations traditionnelles en ayant recours aux 

mesures de la valeur ajoutée de l'enseignant (Drury & Doran, 2003). 

Issue des travaux relativement récents, la valeur ajoutée13 est obtenue par différents 

calculs statistiques qui s’efforcent d’isoler ou d’ajuster significativement l’effet des facteurs 

autres que l’enseignant (facteurs socioéconomiques, origine ethnique, expériences scolaires 

antérieurs etc.) sur les gains des performances réalisées par chaque élève sur une période 

annuelle (Drury & Doran, 2003). Dans une étude réalisée en 1996, Sanders a montré, à partir 

d'un recoupement de données statistiques que, lorsqu'on confie des élèves en difficulté aux 

enseignants identifiés comme les plus performants pendant une année scolaire, ils obtiennent 

une performance scolaire les situant en moyenne au 53è rang centile, c'est-à-dire trente-neuf 

points de plus que la performance obtenue (14è rang centile), lorsque ce même type d'élèves 

se retrouve dans les classes d'enseignants identifiés comme les moins performants. Les 

mêmes résultats ont été observés chez les élèves moyens et les élèves forts. Les gains de 

performance annuels provoqués par des enseignants efficaces (ceux ayant une valeur ajoutée 

élevée) auprès d'élèves moyens et d'élèves forts sont d'environ 25 rangs centiles de plus que 

les résultats que ces élèves obtiennent lorsqu’ils sont confiés à des enseignants moins 

efficaces. 

De surcroît, les gains de performance obtenus annuellement sont cumulatifs. Sanders, 

(1996) a démontré que des élèves moyens assignés à des enseignants performants, de la 3ème 

année jusqu'à la 5ème année du primaire, obtiennent une performance aux épreuves de 

mathématiques qui les situe au 83ème rang centile; par contre lorsqu'ils sont confiés à des 

enseignants moins efficaces, ils sont au 29ème rang centile. Soit une variation de 50 rangs 

centiles ; ce qui est pour le moins impressionnant. 

Les recherches démontrent donc que la valeur ajoutée (c’est-à-dire l’effet enseignant) 

affecte indéniablement la performance scolaire de tous les élèves et que parmi eux ce sont les 

                                                 
13 Elle permet d’estimer ce qu’un maître ou une école « ajoute » par rapport à un état considéré comme initial. 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
86 

élèves les moins performants qui en tirent le plus de profit (Sanders & Rivers, 1996 ; Rivers 

& Sanders, 2002). 

Selon Sanders et Horn (1998), l’origine ethnique, le niveau socioéconomique, le ratio 

maître-élève et l’hétérogénéité de la classe constituent de piètres prédicateurs de 

l’amélioration du rendement scolaire des élèves. Pour eux, l’efficacité de l’enseignant 

représente plutôt le facteur déterminant des progrès scolaires réalisés. Des travaux plus 

récents de Babu et Mendro (2003), Rivkin et al. (2002, 2005) confirment ceux réalisés par 

Sanders et Horn (1998). 

Ces auteurs ont analysé la performance des élèves du primaire de la quatrième à la 

septième année aux épreuves de mathématiques pour mesurer en partie la valeur ajoutée. Pour 

des besoins de l’étude, un premier groupe d’élèves est assigné à des enseignants dont la valeur 

ajoutée est positive et un second groupe d’élèves est confié à des enseignants dont la valeur 

ajoutée est négative. Les résultats de l’étude indiquent que 90% des élèves en difficulté du 

premier groupe (enseignants dont la valeur ajoutée est positive) ont réussi l’épreuve en 

mathématique à la fin de la septième année contre seulement 42% des élèves en difficulté du 

deuxième groupe (enseignants dont la valeur ajoutée est négative). Ainsi, l’écart observé 

(48%) entre la réussite des deux groupes est très important et semble se justifier par 

l’efficacité de l’enseignant, corroborant le résultat de Bressoux (2008 : 39) selon lequel « … 

d’une année à l’autre, il existe une corrélation entre les performances des classes enseignées 

par un même maître (alors que les élèves ont changé) ».  

Babu et Mendro (2003) ont montré que l'effet maître affecte indéniablement la 

performance scolaire de tous les élèves et que parmi ceux-ci, ce sont les élèves en difficulté 

qui sont les plus grands bénéficiaires. Ainsi, avoir un enseignant de haute qualité à l’école 

élémentaire peut substantiellement, selon Rivkin et al. (2002, 2005), réduire ou même 

éliminer le désavantage des conditions socioéconomiques défavorisées. 

Au total les recherches citées précédemment permettent donc de soutenir l’idée que 

l’enseignant affecte de manière déterminante les performances des élèves. Cependant, 

l’amélioration des résultats scolaire impose de faire naître chez chacun un sentiment de 

responsabilité, d’efficacité (Verspoor, 2005) et d’encourager tous les acteurs à agir au 

mieux avec les moyens mis à leur disposition (Sall & al. 2009). Cela implique aussi un 

engagement de l’ensemble du système à prévenir les échecs, à répertorier systématiquement 

les bonnes pratiques et à favoriser un apprentissage continu. 
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Le chapitre suivant porte sur le cadre opératoire et méthodologique. Il tente d’abord 

d’expliciter la question problème générale qui est au centre de la présente recherche, avant de 

présenter la méthodologie utilisée dans cette étude. 
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CHAPITRE 3 - CADRE OPÉRATOIRE ET MÉTHODOLOGIQUE 

1. Cadre opératoire 

Ce chapitre présente l’opérationnalisation de la question-problème de cette recherche. Il 

tente d’expliciter par un modèle la réalité où sont représentées des variables en présence pour 

comprendre le contexte, ainsi que les interactions entre et à l’intérieur de ces variables. Le 

cadre opératoire sert en quelque sorte de loupe pour tenter de comprendre le monde. Le cadre 

opératoire illustré à la figure 3.3 (p. 88), tentera d’apporter un éclairage sur le cadre 

problématique avant de décliner l’objectif général de la présente étude. 

Le modèle que nous proposons et qui constitue la base de l’opérationnalisation de notre 

recherche est une adaptation du modèle de White et Tisher (1986 : 875). Celui-ci met en jeu 

les variables externes, les caractéristiques individuelles de l’apprenant et ses performances. Il 

nous permet ainsi d’évaluer l’ensemble d’un système d’enseignement-apprentissage de niveau 

élémentaire (élèves, maîtres, classes) dans un contexte bien déterminé ; ici ; il s’agit du 

Département de Vélingara. Il pourrait être appliqué à tout autre contexte identique. Il s’inspire 

de White et Tisher (1986) en ce qu’il prend en compte les intrants, les processus et les 

produits. 

La section suivante présente l’étude et son objectif général. 

1.1. Présentation de la recherche 

Selon Psacharopoulos et Woodhall (1988 : 250) « ceux-ci (les résultats aux examens 

et les notes obtenues) peuvent être utilisés directement comme mesure des performances ou il 

peuvent être utilisés indirectement pour déterminer d’autres indicateurs de résultats ». 

Cette étude porte sur des déterminants scolaires des performances des élèves de 

l’enseignement élémentaire dans la région de Kolda à travers l’exemple du Cours Moyen, 

classe se situant en fin de cycle élémentaire, dans l’IDE de Vélingara. Elle s’attache à une 

seule variable de sortie : les performances scolaires. Celles-ci correspondent aux notes 

obtenues à l’examen scolaire traditionnel de fin élémentaire. L’objet de cette recherche est 

l’analyse des performances des élèves du CM2 à la fin de l’enseignement élémentaire. En 

l’absence de tests ou d’épreuves standardisées, les performances en « français » et en 

« mathématiques » à un examen national vont servir de prétexte à notre objet d’étude. 

La présente recherche vise un triple objectif : 

a) décrire et comparer les écarts de performance des élèves du CM2 au test de fin de 

cycle élémentaire ; 

b) identifier les maîtres dont les élèves sont les plus performants ; 
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c) essayer de cerner les caractéristiques associées à ces élèves, ces classes, ces 

maîtres ; caractéristiques qui aident à comprendre les écarts de performance des apprenants de 

la 6ème année élémentaire au test national de fin de cycle. 

Comme le souligne Anderson (2004), d’autres aspects de l’enseignement retentissent 

évidemment sur les résultats solaires. L’étude des aspects qui, chez les enseignants, les élèves 

et les classes affectent l’apprentissage, permettra de mieux envisager l’amélioration du niveau 

des classes les moins performantes. 

Cette recherche est menée dans un contexte général de regain d’intérêt pour des 

questions qui touchent les enseignants et leurs performances, en général, et la qualité des 

enseignements-apprentissages, en particulier, à travers le regard des chefs d’établissement et 

des enseignants eux-mêmes (UNESCO, 2000 ; OCDE (TALIS), 2009 ; République du Sénégal 

2003a : 2ème phase). 

En tenant compte du problème général, la recherche entreprise est descriptive et 

évaluative parce qu'elle tentera de décrire et de comparer les écarts observés dans les 

performances des élèves. Au-delà des principaux objectifs, notre recherche est une 

contribution aux réflexions et recherches sur les préoccupations actuelles liées à la qualité de 

l’offre éducative en général et à l’efficacité interne en particulier. 

Nous proposons dans ce qui suit la spécification de la question problème générale et des 

hypothèses spécifiques de la recherche. 

1.2. De la question problème générale aux hypothèses de la recherche 

La présente étude s’intéresse aux facteurs internes à l’école. En effet, si l’on suppose 

que les facteurs externes sont plus déterminants, alors les possibilités d’améliorer le niveau 

des classes les moins performantes deviennent pratiquement inexistantes du fait du faible 

contrôle que l’école exerce sur eux. Ce sont là des facteurs non mesurés dans cette étude. A 

cet effet, la recherche entreprise, à la différence de celle de Barahinduka (2006), s’inscrit 

fondamentalement dans une démarche d’analyse de l’environnement scolaire. 

La justification de l’option prise dans cette recherche repose sur le postulat que les 

performances scolaires dépendent davantage des facteurs internes dès lors qu’il est admis que 

l’école a un pouvoir sur eux. Par facteurs externes à l’école, il faut entendre les 

caractéristiques propres au milieu de vie et à la famille de l’enfant. Quant aux facteurs 

internes à l’école, ils englobent tout ce qui concerne l’école, l’enseignant et leurs interactions 

ou répercussions sur l’apprenant. 
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Cette structure multidimensionnelle servira de cadre pour dégager les profils du maître, 

de l’élève ainsi que de la classe, qui sont les plus efficaces en sixième année de l’élémentaire 

dans la région de Kolda. 

A la question problème générale, telle que formulée au chapitre 1, page 23, nous 

retenons l’hypothèse suivante : « les performances scolaires des élèves au Cours Moyen 

deuxième année varient avec les caractéristiques associées aux élèves, aux enseignants et 

aux classes ». 

Pour mieux appréhender la question problème générale, il convient d’en formuler trois 

grandes questions spécifiques : 

a- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec les caractéristiques des élèves ? 

b- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec les caractéristiques des enseignants ? 

c- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec les caractéristiques des classes ? 

A ces questions spécifiques correspondent trois hypothèses spécifiques suivantes : 

aa- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient avec 

les caractéristiques individuelles des élèves. 

bb- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient avec 

les caractéristiques individuelles et professionnelles des enseignants. 

cc- Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient avec 

les caractéristiques des classes. 

Des trois hypothèses spécifiques, il ressort l’équation suivante : 

Performances scolaires = f (élèves, enseignants, classes) 

L’équation définitive qu’il faut tester transparaît dans la représentation graphique de la 

question problème générale de cette recherche. 

1.3. Opérationnalisation de la Question-problème Générale 

Il existe un faisceau de facteurs qui agissent sur les résultats scolaires par facteurs 

scolaires interposés. Il s’agit des facteurs exogènes. Ceux-ci déterminent le niveau de l’effort 

individuel consacré aux activités scolaires mais ne constituent pas eux-mêmes des facteurs de 

transformation des performances (Diambomba, 1997). Parmi ces facteurs figurent les 

caractéristiques du contexte économique, social et politique, associées au milieu de vie et 

d’évolution des enseignants et des élèves. 
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Le cadre opératoire qui met en relation le maître, l’élève et l’école (les caractéristiques 

de l’environnement interne à l’école) de même que les performances scolaires, nous permet 

d’opérationnaliser notre recherche en procédant à une formulation méthodique des questions 

problèmes spécifiques et des hypothèses de recherche. 

1.3.1. Les variables de la recherche 

Généralement trois groupes de variables caractérisent les modèles d’analyse en 

sciences de l’éducation. Il s’agit des variables d’entrée, de processus et d’effet. Cependant, 

l’étude étant une recherche ex post facto, il est impossible pour le chercheur de manipuler les 

variables processus en vue de modifier le sens des effets attendus puisque ces derniers sont 

déjà présents (résultats). Ainsi, les variables mises en 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’agit des facteurs liés aux maîtres, aux 

élèves et aux écoles. Ces variables sont statiques et ne font l’objet d’aucun changement. 

Chacune de ces macro-variables comporte des variables qu’illustre la figure 3.3 (p. 93). 

L’Input se réfère aux variables explicatives. Elles sont ici reliées pour l’essentiel à 

l’offre de service d’enseignement-apprentissage en milieu scolaire. Il s’agit des ressources 

humaines (enseignant, élève), et des ressources matérielles et organisationnelles liées à la 

classe. Ces variables sont considérées comme stratégiques du fait que c’est sur elles que 

l’école peut agir si l’on veut améliorer la situation des classes les moins performantes. 

Les variables « Entrée » se caractérisent par le fait qu’elles n’évoluent pas sur la durée 

de la recherche. Elles sont immuables et permettent de rendre compte des autres variables à 

expliquer. 

b) Les variables « Sortie » 

Les variables « sortie », parfois appelées « variables effet » représentent la 

situation causée ou liée aux variables d’« entrée ». Ce sont les variables à expliquer. Pour 

cela, elles décrivent les effets attendus.  

La composante des performances scolaires relevant d’un domaine vaste, il a été précisé 

au chapitre 2, ce que, dans le cadre de cette étude, nous entendons par performances scolaires. 

Une étude comme celle-ci n’a pas la prétention de toucher tous les aspects 

multidimensionnels des performances scolaires. En supposant que les ressources humaines et 

matérielles engagées dans le processus d’enseignement-apprentissage sont optimales, les 

performances scolaires escomptées devraient être élevées à la fin de l’année. 
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Le pourcentage de performances supérieures ou égales à la moyenne, à l’évaluation 

national final, mesure le degré d’efficacité du système en place. La variation de ces 

performances entre les classes permet de distinguer les classes les plus efficaces de celles qui 

le sont moins. Dans le but de rendre opérationnelle cette recherche, nous allons procéder à une 

formulation méthodique des questions problèmes et des hypothèses de recherche. 

1.3.2. Représentation graphique des étapes de la Question problème Générale et 

de l’Hypothèse Générale 

L’analyse des processus, à travers lesquels interviennent les facteurs explicatifs des 

performances scolaires réalisées, a fait l’objet de plusieurs recherches, notamment celles de 

Sall (1996), Guèye (1997), Diambomba (1996, 1997), Barahinduka (2006), Kantabaze (2006), 

Dieng (2007). Ces études nous invitent à concevoir le processus d'apprentissage comme un 

processus complexe composé de multiples interactions où l'enseignant tient un rôle central. 

Ce dernier entretient des interactions avec ses élèves, mais aussi avec l'environnement 

scolaire.  

Parmi les diverses méthodes utilisées, les « méthodes d’analyse causale » figurent en 

bonne place (Bulle, 2000). Elles ont pour objet de tester l’adéquation de modèles théoriques 

spécifiant les liens de causalité entre les variables retenues (Input, Output). Ces modèles 

reposent sur des systèmes d’équations traduisant les liens supposés entre les variables 

étudiées. En particulier, l’influence des différents facteurs (scolaires et non scolaires) jouant 

sur les performances réalisées par les apprenants peut être direct ou indirect (Bulle, 2000). 

On sait, de nos jours, que différents facteurs peuvent expliquer la réussite scolaire, 

partant, la production des performances scolaires. Moisset et Plante (1997, cités par Moisset, 

Plante, & Toussaint, 2003) distinguent deux catégories de facteurs : Il s’agit des facteurs 

externes et des facteurs internes à l’école comme l’indique le schéma suivant (fig.3.2). Les 

premiers comprennent entre autres les changements de valeurs et les mutations de la société, 

la zone d’implantation de l’école et le milieu familial. Parmi les facteurs scolaires, on note 

l’élève avec ses caractéristiques sociodémographiques et psychologiques ainsi que ses 

antécédents scolaires. On y retrouve aussi le personnel enseignant et non enseignant avec leur 

personnalité et leurs compétences professionnelles, leur degré de motivation, leur 

disponibilité et leurs attentes vis-à-vis de l’élève. L’école y joue un rôle important. De même, 

la dynamique que l’on retrouve en classe, entre les élèves, entre les élèves et l’enseignant, 

affecte la réussite scolaire. Enfin les programmes scolaires et les ressources pédagogiques et 

didactiques ont une influence marquée dans l’atteinte d’une performance scolaire. 
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Figure 3.2 : Schéma général des relations entre les résultats scolaires et les variables 

endogènes et exogènes intervenant dans le processus d’efficacité scolaire interne 

Étape 1:  Schéma explicatif 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Facteurs exogènes : contexte économique, social et politique 

La traduction sous forme statistiquement mesurable des facteurs en jeu se fait par 

l’intermédiaire d’un système d’équation où on postule de la linéarité et l’additivité des effets 

des variables du modèle (Blau & Duncan, 1967, cités par Bulle, 2000). A la suite de ces 

auteurs nous pouvons retenir que la prise en compte, dans cette recherche, des variables 

« exogènes » au système, même si elles peuvent être corrélées entre elles, n’est pas tenue pour 

problématique. 

Figure 3.3 : Représentation graphique des relations entre les différentes macro-variables 

endogènes 
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1.3.3. Explicitation du cadre opératoire 

Le cadre opératoire, peut être manipulé diversement. Dans notre recherche, la 

direction postulée est du haut vers le bas c'est-à-dire des variables « entrée » vers les variables 

« Effet ». Aucun effet réciproque ne sera testé. Cela ne veut pas, pour autant, dire qu’il 

n’existe pas ce type d’effet. Bien au contraire, il peut bien y avoir une causalité réciproque 

entre les variables de sortie et les variables d’entrée. 

La relation, entre les résultats scolaires des élèves et les caractéristiques des enseignants, 

des élèves et des écoles, constitue l’élément central de notre recherche. Nous tentons de 

décrire les relations entre les variables « Effet » et les variables « Entrée ». Bien que nous 

n’envisagions pas de tester ces relations inverses, nous les figurons dans le schéma (fig. 3.3) 

du cadre problématique qui précède. Nous les traiterons dans une perspective de thèse. 

Il est généralement admis que les résultats scolaires dépendent de beaucoup de facteurs 

dont les effets interagissent. Pour des raisons de ressources (temps, finances) limitées et par 

souci de faisabilité, notre étude portera pour le moment sur quelques variables. En plus des 

résultats au test de fin de cycle élémentaire, le travail de recherche comporte trois instruments 

de recueil des données sur les caractéristiques qui déterminent la variation des performances 

scolaires des élèves. Ces outils permettent de déceler les caractéristiques internes à l’école qui 

ont une influence sur les performances scolaires des élèves en fin de cycle élémentaire. 

Parmi les facteurs-clés dans la production de la performance scolaire des élèves, 

l’enseignant en est sans doute un. La récolte des informations sur celui-ci porte sur la rubrique 

des caractéristiques de l’enseignant : caractéristiques individuelles, activités habituelles 

programmées de l’enseignant. L’outil destiné aux élèves comptera la rubrique des variables 

relatives aux caractéristiques individuelles des élèves. Il s’agit de l’âge, du sexe, de 

l’antécédent scolaire, et de l’attitude de l’élève vis-à-vis de l’école et de l’enseignant. 

Ainsi de la première question problème spécifique (page 89), nous formulons quatre 

(04) questions problèmes de recherches à savoir : 

a)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves varient-elles 

avec l’âge des élèves ? 

b)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves varient-elles 

avec le genre des élèves ? 

c)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves varient-elles 

avec la langue parlée le plus souvent à la maison ? 

d)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves varient-elles 

avec l’antécédent scolaire des élèves ? 
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De la première hypothèse spécifique, nous formulons quatre (04) hypothèses de 

recherches suivantes : 

a)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves « en retard 

d’âge » sont plus élevées que celles des élèves « à jour d’âge ». 

b)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves « garçons » 

sont plus élevées que celles des élèves « filles ». 

c)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves parlant le 

français le plus souvent à la maison sont plus élevées que celles des élèves ne parlant pas 

français le plus souvent à la maison. 

d)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves qui ont 

doublé au moins une fois sont plus élevées que celles des élèves qui n’ont jamais doublé. 

Des quatre hypothèses de recherche, il ressort l’équation A suivante : 

Performances scolaires des élèves au test =? f (Âge, Sexe, Langue parlée, Antécédent 

scolaire) 

Soit A représenté sous la forme : a =? a1. 

Le questionnaire pour les enseignants porte sur les variables liées aux caractéristiques 

dont l’effet sur les résultats scolaires des élèves compte. Il s’agit notamment de l’âge, du sexe, 

de l’expérience professionnelle, de la formation initiale, diplôme professionnel, de la 

formation académique, etc.  

Ensuite, de la deuxième question problème spécifique (page 89), nous formulons trois 

(03) questions problèmes de recherche que voici : 

a) Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec l’ancienneté des enseignants dans la profession ?  

b) Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec le niveau d’étude des enseignants ? 

c) les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles avec 

la qualification professionnelle des enseignants ? 

Puis de la deuxième hypothèse spécifique, nous formulons trois hypothèses de 

recherches suivantes : 

a) Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves encadrés par 

les maîtres anciens dans la profession sont plus élevées que celles des élèves encadrés par les 

maîtres débutants dans la profession. 
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b) Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves encadrés par 

les maîtres de niveau d’étude Baccalauréat, sont plus élevées que celles des élèves encadrés 

par les maîtres de niveau d’études BEPC ou BFEM. 

c) Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves encadrés par 

les maîtres qualifiés sont plus élevées que celles des élèves encadrés par les maîtres non 

qualifiés. 

Des trois hypothèses de recherche, il ressort l’équation B suivante :  

Performances scolaires des élèves au test =? f (Ancienneté dans la profession, Niveau 

d’études, Qualification professionnelle) 

Soit B écrit sous la forme : a =? b. 

L’outil adressé aux enseignants vise à dégager les variables liées aux caractéristiques de 

la classe. Cette catégorie de variables permet d’identifier les écoles selon les facteurs qui 

comptent dans le mode de fonctionnement. Ainsi, de la troisième question problème 

spécifique (page 86), nous formulons deux questions problèmes de recherche à savoir : 

a)  Les performances scolaires des élèves varient-elles avec la taille des classes ? 

b)  Les performances scolaires des élèves varient-elles avec le statut de l’école ? 

De la troisième hypothèse spécifique, nous formulons deux hypothèses de recherches 

suivantes : 

a)  Les performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves des classes 

peu nombreuses14 sont plus élevées que celles des classes nombreuses. 

b)  Les performances scolaires en français et en mathématiques des élèves issus des 

classes d’écoles privées sont plus élevées que celles des élèves issus des classes d’écoles 

publiques. 

Des deux hypothèses de recherche, il ressort l’équation C suivante : 

Performances scolaires des élèves au test =? f (Taille classe, statut école) 

Soit C représenté sous la forme : a =? c. 

Au total, de l’appréhension de l’équation générale qu’il faut tester (p. 89), nous retenons 

l’équation G suivante qui découle des hypothèses spécifiques émises :  

Performances scolaires des élèves au test =? f (élèves, enseignants, classes) 

                                                 
14 Par convention et pour des raisons de précision, nous considérons qu’une classe est dite « nombreuse » 

lorsqu’elle compte plus de 45 élèves. En dessous de cet effectif, elle sera considérée comme « pas nombreuse ». 
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Soit G représenté sous la forme simplifié : A*B*C => a  =?  (a1*b*c). Cette équation revient 

à se demander si A*B*C, équivalant à a, est fonction des facteurs a1*b*c ? 

La partie suivante traite de la méthodologie utilisée dans cette étude. 

2. Méthodologie 

Les chapitres précédents nous ont renseigné sur les questions de recherche et le schéma 

explicatif permettant d’étudier ces questions. 

Nous allons à présent discuter successivement des populations étudiées, du plan et des 

procédures de l’échantillonnage, des méthodes et techniques de collecte des données, ainsi 

que de la méthodologie de traitement statistique des données qui seront recueillies pour 

répondre aux questions qui ont été évoquées dans la problématique. 

2.1. Description des populations étudiées 

Dans la mesure où nous nous intéressons à l’efficacité interne dans l’enseignement 

élémentaire dans une étude sur le CM2, la population-cible dans cette recherche est constituée 

par l’ensemble des élèves fréquentant ce niveau dans la circonscription éducative de 

Vélingara pendant l’année scolaire 2007-2008, et de tous les maîtres qui y ont exercé durant 

au moins deux années successives [du Cours moyen première année (CM1) au Cours moyen 

deuxième année (CM2) en 2006-2007 et 2007-2008].  

Les performances de l’élève au CM2 ne sont pas seulement le fait du maître ou de la 

classe dans laquelle se trouve l’élève au moment de l’étude. Elles sont le fait de plusieurs 

maîtres, de plusieurs classes. Dans notre recherche, le choix de la période 2006-2007 et 2007-

2008 vise à tenter de réduire l’effet de l’histoire scolaire de l’élève en faisant une étude semi 

longitudinale qui remonte le passé de l’élève jusqu’au CM1. Nous prenons en compte les 

caractéristiques des maîtres qui ont travaillé successivement avec les élèves pendant au moins 

les deux dernières années du cycle élémentaire c’est-à-dire en 5ème et 6ème année. Sont exclues 

de notre population toutes les classes de CM2 tenues par un maître pendant seulement cette 

6ème année scolaire. Les écoles primaires au nombre de 817 sont réparties sur une superficie 

21011 km2, (2/3 de l’ancienne Casamance), soit trois départements : Sédhiou, Kolda et 

Vélingara (Annexe 3). 
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2.2. Plan et procédures de l’échantillonnage 

Le modèle d’analyse que nous avons adopté exigeant la prise en compte de la 

structure des données intra scolaires (élèves dans la classe, maître dans la classe, classe dans 

l’école), nous avons adopté un plan d’échantillonnage qui prend en compte 3 macro variables: 

les élèves, les maîtres et les écoles. 

Cette manière de procéder a permis de nous assurer à la fois de la représentativité des 

maîtres échantillonnés au sein de la population des maîtres, de celle des classes 

échantillonnées au sein de la population des classes et surtout de celle des élèves choisis au 

sein de chaque classe. 

La détermination de l’échantillon s’est efforcée à tenir compte des caractéristiques du 

Système éducatif sénégalais. Il s’agit (a) du milieu d’implantation de l’école (semi-

urbain/rural) et (b) du pouvoir organisateur (public/privé). Le nombre de classes choisies dans 

chaque circonscription administrative devait correspondre à son poids dans le total des 

effectifs au niveau départemental. La procédure d’échantillonnage adoptée était « aléatoire ». 

2.2.1. Choix de la région 

Étant donné que l’enquête dans les 11 circonscriptions est dictée par l’insuffisance 

des moyens financiers et du temps, compte tenu de l’étendue du pays, elle s’est déroulée dans 

une circonscription. Ainsi le choix de la région de l’étude est porté sur Kolda. 

Plusieurs raisons expliquent le choix de cette région. 

- D’abord c’est la région que nous connaissons le mieux pour y avoir servi pendant 

dix années. 

- Comme nous l’avons montré dans la partie problématique, elle est l’une des régions 

qui présentent les plus faibles performances aux tests de fin d’étude élémentaire (ME, 2009). 

Les taux de réussite en 2001-2002, à divers tests standardisés dévoilaient sans conteste la 

hiérarchie des régions de Dakar, Diourbel, Tamba et Kolda en donnant la mesure des écarts de 

performances entre elles (Charlier, 2002). En 2009, la région de Kolda se classait au bas du 

tableau des résultats aux tests de fin de cycle élémentaire avec 38,3% d’élèves ayant obtenu 

un score supérieur à 50%, pour une moyenne nationale de 60,8% (ME, 2009). 

- Elle se distingue aussi par le fait qu’elle est l’une des régions qui accueillent une 

plus grande proportion d’enseignants-volontaires recrutés. En 2007-2008, Kolda comptait 

78,6% de Volontaires et Maîtres Contractuels, après Matam (89,3%) et Tambacounda 

(83,8%) (DPRE, 2008a). C’est une région frontière entre Sénégal-les deux Guinées. Nous 

pensons ainsi jouer sur la neutralité et l’homogénéité des facteurs sociaux et économiques au 

niveau des élèves. 
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L’enquête étant restreinte à une aire géographique (Département) et à une période 

déterminée, elle porte sur un échantillon d’écoles qui ont de fortes probabilités de connaître 

une relative homogénéité. 

2.2.2. Sélection de la circonscription éducative 

Étant donné que l’enquête ne peut pas se dérouler non plus dans toutes les trois 

circonscriptions, pour les raisons évoquées ci-haut, le choix est fait par tirage au sort d’une 

circonscription éducative. Pour ce faire, nous avons recouru à la technique d’échantillonnage 

par tirage au sort. La circonscription de Vélingara a été retenue. 

2.2.3. Échantillon stratifié à trois niveaux 

Dans la détermination de l’échantillon, il a été procédé à la stratification à trois 

niveaux. Le premier niveau de stratification retenu est la circonscription administrative 

(arrondissement, commune). Ces circonscriptions se présentent comme un type à part du fait 

du nombre d’écoles dont elles disposent, leur situation géographique par rapport à la 

commune, leur démographie etc. Cette diversité de situation justifie la prise en compte de 

toutes les circonscriptions pour essayer d’assurer une meilleure représentativité de 

l’échantillon. 

Le second niveau concerne le statut de l’école; il permet de différencier une école 

publique d’une école privée. La place de plus en plus importante qu’occupent l’enseignement 

privé et l’importance numérique des élèves recevant des enseignements dans ces écoles 

privées, justifient la considération de ce type comme critère d’échantillonnage. 

Le troisième correspond à la cohorte [Passants (nouveaux)/Redoublants (anciens)] et au 

sexe (garçons/filles). Le taux de redoublement scolaire et la question de genre, importants dans 

l’enseignement élémentaire au Sénégal, expliquent la prise en compte de ces critères dans 

l’échantillonnage. 

2.2.4. Sélection des écoles 

Les statistiques de la carte scolaire de la circonscription éducative de Vélingara 

montrent que les écoles sont inégalement réparties en nombre et en taille d’une 

circonscription administrative (Arrondissement, Commune) à une autre (Tableau 4.8). Ces 

écoles élémentaires au nombre de 255 (dont 152 abritaient le niveau « CM2 ») sont réparties 

dans 03 Arrondissements et 01 Commune; soit 5474 km2 (IDE Vélingara, 2007). Non 

seulement ces entités sont séparées par des distances relativement importantes15, mais 

                                                 
15 (Annexe 4) 
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certaines d’entre elles sont difficilement accessibles, en particulier pendant la saison des 

pluies. 

Tableau 3.8 : Répartition géographique des écoles élémentaires, des classes de CM2 et 

des effectifs des élèves en 2007-2008 

Arrondissement  Nombre 
d’écoles 

 Nombre d’écoles 
abritant le CM2 

 Effectifs total 
d’élèves 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 à partir de la base de données informatisée sur les 

écoles gérée par l’Inspection Départementale de l’Éducation de Vélingara. Pour chaque 

circonscription administrative, il a été établi les listes par ordre alphabétique des écoles 

publiques existantes présentant un CM2, d’une part et, d’autre part, les listes par ordre 

alphabétique des écoles privées si elles existent et sinon nous n’en tenons pas compte. 

Ensuite, nous avons procédé au tirage au sort du nombre d’écoles requis dans chaque strate 

suivant la technique d’échantillonnage aléatoire exhaustif. Ainsi, 36 écoles ont été retenues. 

Pour chaque école retenue dans les arrondissements, nous avons prévu une école de 

réserve pour la remplacer au cas où certaines zones seraient difficiles d’accès (inaccessibilité 

liée à la saison des pluies ou à la non fonctionnalité de l’école pour diverses raisons). 

2.2.5. L’échantillon de cette recherche 

La question de l’échantillonnage nous parait très importante. Le souci de contrôler 

et de réduire l’erreur d’échantillonnage a été pour nous un préalable qui garantira la 

représentativité et la précision des résultats d’analyse. L’échantillon devait être réduit au 

minimum d’écoles afin de diminuer les coûts de l’enquête. 

La technique de la « taille d’échantillon équivalente » proposée par Ross (1993, cité par 

Diambomba, 1997) a inspiré notre démarche. Cette technique permet de déterminer la taille 

d’un échantillon aléatoire simple donnant lieu à la même exactitude qu’un échantillon à 

plusieurs degrés. La table d’échantillonnage qu’il propose permet de déterminer le nombre 

d’écoles et d’élèves requis pour satisfaire à la contrainte d’exactitude de l’échantillonnage. 

Ayant établi le nombre d’élèves participant à l’enquête à 32 élèves dans une classe donnée, la 

taille de l’échantillon est, selon la table d’échantillonnage de Ross (1993), fixée à 1150 élèves 
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pour 36 écoles pour un degré d’homogénéité16 (DH) de 0,1. Cependant dans le contexte de 

notre étude (rural), il y a eu des classes retenues dont l’effectif n’atteignait pas l’effectif requis 

d’élèves (32). Ces classes, au nombre de 13, avaient un effectif compris entre 11 et 30 élèves. 

Dans ce cas de figure, nous sélectionnions tous les élèves. 

En conséquence l’échantillon de 1150 sujets prévus au départ, s’est réduit à 1024 sujets 

pour 36 écoles. En plus, 36 maîtres titulaires de ces classes de CM2 ont fait partie de 

l’échantillon de recherche. Le nombre d’élèves, de classes, de maîtres et d’écoles ainsi 

planifiés a été ajusté en fonction du poids des effectifs des arrondissements dans la population 

scolaire totale. 

Tableau 3.9 : Répartition géographique des écoles élémentaires, des classes de CM2 et 

des effectifs des élèves de l’échantillon 

Les classes retenues après tirage sont : 

1- à Bonconto : B1, B2, B3, B4, B5, B6. 

2- à Kounkandé : K1, K2, K3, K4, K5, K6, K7, K8, K9, K10, K11, K12, K13, K14, 

K15, K16, K17. 

3-à Pakour : P1, P2, P3, P4, P5, P6. 

4- à Vélingara Commune : C1, C2, C3, C4, C5, C6. 

2.2.5.1. Sélection des classes 

La sélection des classes s’est faite en raison d’une classe par école. En cas 

d’existence de plusieurs classes de CM2 dans une même école, il a été procédé au tirage au 

hasard d’une classe, par échantillonnage aléatoire simple exhaustif à l’aide de la liste des 

classes de CM2 de l’école. Il importe de préciser ici que toutes les classes de l’échantillon de 

l’étude sont des classes traditionnelles, c'est-à-dire à simple vacation. 

                                                 
16 Ce coefficient « degré d’homogénéité » indique jusqu’à quel point les élèves d’une école donnée tendent à 
avoir des caractéristiques similaires. Celui-ci est élevé lorsque la composition des élèves varie d’école à école et 
faible quand celle-ci est aléatoire. 

Arrondissement 
Nbre d’écoles 
retenues 

Nbre de classes  
de CM2 retenues 

Nbre de  
maîtres retenus 

Nbre d’élèves  
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 
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2.2.5.2 Choix des élèves 

Pendant l’enquête au sein des classes choisies, nous avons d’abord constitué 

les listes des élèves de la classe selon l’ordre alphabétique. Dans chaque classe, la règle de 

proportionnalité selon le sexe et selon la cohorte a été respectée. Ainsi, pour déterminer le 

nombre de « garçons », de « filles », « redoublants » et de « passants » à enquêter, nous avons 

procédé comme suit dans chaque classe : 

Effectif des filles à enquêter = (Effectif des filles/Effectif total) x 32 

Effectif de garçons à enquêter = 32 – Effectif de filles à enquêter 

Effectif des filles redoublantes = (Effectif des filles redoublantes/Effectif des filles) x 32 

Effectif des filles passantes = Effectif des filles à enquêter – Effectif des filles 

redoublantes 

Effectif des garçons redoublants = (Effectif des garçons redoublants/Effectif des 

garçons) x 32 

Effectif des garçons passants = Effectif des garçons à enquêter – Effectif des garçons 

redoublants 

Une fois le nombre de garçons (passants, redoublants) et de filles (passantes, 

redoublantes) déterminé par classe, l’étape suivante a consisté à choisir parmi ces deux 

groupes les élèves qui feront l’objet de l’enquête. Nous avons procédé à un échantillonnage 

aléatoire systématique qui consiste, selon Albarello (1999), à repérer au hasard (tirage au sort) 

les unités ou individus qui composent l’échantillon. Ce tirage s’effectue le plus souvent sur la 

base du calcul d’un « pas d’échantillonnage » résultant de la simple formule : 

population/échantillon. Une fois le pas d’échantillonnage adéquat déterminé et le premier 

individu tiré au sort, le choix des autres unités est fait au pas d’échantillonnage de manière à 

respecter la représentativité des genres tout comme la cohorte. 

Pour le choix des enseignants, l’enquête s’adresse à tous ceux qui tiennent les classes de 

CM2 retenues par l’échantillonnage. 

2.3. Méthodes et techniques de recueil d’informations 

2.3.1. Les instruments de recueil d’informations 

Les questionnaires sont destinés aux élèves ainsi qu’aux enseignants. Ces outils 

ont pour but de permettre de déceler les facteurs de l’environnement pédagogique qui ont une 

incidence sur les performances des élèves en fin de cycle élémentaire. 

La collecte des informations s’est faite à partir de deux types de questionnaires. Un 

premier questionnaire est destiné aux maîtres tenant les classes de l’échantillon et un 

deuxième questionnaire est adressé aux élèves de ces classes. L’idée qui est à la base de 
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l’administration de ces instruments est respectivement (a) d’obtenir des enseignants des 

données sur leurs caractéristiques individuelles, leurs pratiques d’enseignement ainsi que les 

caractéristiques des classes ; et (b) de recueillir des informations sur les caractéristiques 

individuelles et l’histoire scolaire des élèves dans le but de déceler les facteurs internes de 

l’environnement de l’école qui influent sur les résultats des apprenants. 

Le rapport des résultats au test de fin de cycle élémentaire de l’année 2007/2008 a 

permis d’avoir l’ensemble des performances scolaires (notes aux épreuves de l’examen 

national) des élèves de l’échantillon. 

2.3.2. Procédures de préparation et de validation des outils 

La plupart des questions posées sont à choix multiples, de sorte que l’enquêté n’a 

qu’à choisir parmi celles qui lui sont proposées. 

Au départ, le questionnaire destiné aux maîtres comportait 26 items et celui adressé aux 

élèves, cinq. Pour nous assurer que notre instrument va bien fonctionner dans le sens des 

résultats attendus, nous avons soumis chacun de ces deux types de questionnaires à un pré-test 

auprès de personnes ressources choisies pour leur expérience, leur expertise et leur 

disponibilité. Compte tenu des observations faites et des insuffisances constatées, chaque type 

de questionnaire a été revu dans le sens d’une amélioration. Le premier (adressé aux maîtres) 

type de questionnaire final contient 36 items tandis que le second (administré aux élèves) en 

compte sept. 

2.3.3. Déroulement de l’enquête 

La collecte des données s’est déroulée du 22 septembre 2008 au 18 novembre 

2008 au niveau de l’IDE de Vélingara et des écoles de l’échantillon. 

La collecte des données a commencé par une séance de travail avec l’Inspecteur 

départemental (puis avec un adjoint désigné par ses soins). Les objectifs de l’étude et la lettre 

d’introduction délivrée par notre autorité de tutelle (chef du département des Sciences de 

l’Éducation de la FASTEF) leur ont été présentés et la collaboration attendue d’eux. Quatre 

séances de travail ont ensuite été programmées avec les responsables du bureau des examens 

et de la scolarité. C’est seulement à la suite de ces étapes préalables de travail et de 

sensibilisation que la phase de terrain a commencé. 

Pour mener à bien celle-ci, nous avons rendu visite aux directeurs conseillers et procédé 

à des enquêtes exploratoires de quelques établissements avant l’administration du 

questionnaire. Chaque chef d’établissement des classes ciblées était informé des objectifs de 

l’étude et des conditions de passage du questionnaire. Ces contacts préliminaires nous ont 
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permis de mettre en place, avec chacun des directeurs une stratégie spécifique 

d’administration, de déroulement et de suivi du travail. 

La passation de l’épreuve du questionnaire s’est faite directement au niveau de chaque 

classe échantillon. Après présentation et lecture du questionnaire, l’enquêté reçoit son 

questionnaire avec des clarifications au besoin. Il le traite en toute autonomie avant de le 

retourner à l’enquêteur d’où nous les avons récupérés pour exploitation. La collecte des 

informations s’est déroulée comme programmée. 

Les questionnaires administrés directement, car remis en mains propres par nous même 

ou par l’enquêteur entre octobre et novembre 2008, rassemblent des données sur 1015 élèves, 

36 enseignants et 36 écoles. Comme toute enquête par échantillon, notre collecte des données 

est confrontée au phénomène de la mortalité. Toutefois, les taux de participation à l’enquête 

ont été très satisfaisants: 99,12% pour les élèves et 100% pour les enseignants. Le taux de 

mortalité enregistré (0,88%) chez les élèves s’explique par le fait que certains des élèves ont 

mal rempli le questionnaire. 

2.4. Méthodologie de traitement statistique des données recueillies 

Les données brutes recueillies sur le terrain ont fait l’objet, tout d’abord, du contrôle 

de l’exhaustivité des questionnaires rendus ; il s’agissait ici de nous assurer que des pages 

n’ont pas été perdues et que les enquêtés ont pu répondre à toutes les questions. Puis, nous 

avons procédé à la codification de toutes ces données, enquête par enquête, groupe-classe par 

groupe-classe. Ensuite seulement, ces données encodées ont été saisies sur l’outil 

informatique avec le logiciel « Excel ». Les questions qui se prêtent à une analyse quantitative 

ont été traitées sous SPSS 11.5 « Statistical Package for the Social Science ». Toutes les 

réponses ont été encodées et enregistrées en fonction des catégories ou valeurs qui leur étaient 

assignées. 

Le principe méthodologique de base de notre étude repose sur la méthode de l’analyse 

multivariée. Elle procède par la comparaison de situations existantes. C’est donc sur le 

principe de la comparaison de la variété des situations que nous espérons mettre en évidence 

les facteurs déterminant la variation des performances scolaires. Notre préoccupation a été de 

faire en sorte que les informations disponibles ne soient pas biaisées. Ensuite seulement nous 

nous sommes intéressé à la comparaison et au choix des tests tels que décrits dans la partie 

suivante. 

2.4.1. Description du traitement statistique des données recueillies 

M’inspirant de Sall, Seck, Dieng, Ndiaye & Kébé (2010a ; 2010b) [IFADEM Burundi, 

IFADEM Bénin] au cours du processus de traitement des données, de nouvelles variables ont 
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été créées et certaines variables de départ recodées en leur assignant de nouvelles valeurs. Ces 

nouvelles variables sont introduites par le croisement de deux ou plusieurs variables. Par 

exemple, la variable « typologie des élèves » résulte de la combinaison des modalités des 

variables genre, âge et antécédent scolaire de l’élève. Les variables d’échelle construites 

généralement sur quatre degrés ont été réduites en variables dichotomiques (2 modalités). Par 

exemple, la variable « catégorie d’ancienneté » résulte du recodage des réponses à la question 

relative à l’ancienneté dans la profession. 

De manière générale, les réponses au questionnaire ont été traitées en trois étapes. La 

première étape s’intéresse à chacune des variables retenues. Chacune d’elle a été traitée 

séparément afin de faciliter les rapprochements et les combinaisons. A la deuxième étape, 

nous avons essayé de dégager la cohérence et la signification des réponses en croisant les 

variables les plus parlantes, entre elles. La troisième étape tente de décrire et de comparer les 

performances des apprenants au regard des variables et typologies qui résultent de l’analyse 

des échantillons. 

Aux différentes étapes de traitement, les totaux des fréquences peuvent présenter des 

variations liées aux données manquantes. Celles-ci relèvent des réponses « non valides » (la 

réponse donnée à une question est incohérente ou n’entre 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 modèle statistique retenu pour tester ces hypothèses est basé sur des 

analyses de variance (ANOVA) afin de comparer les moyennes de groupes construits sur la 

base de variables indépendantes. 

2.4.1.2. Cas des variables nominales dichotomiques 

Pour le cas de variables nominales dichotomiques, l’analyse consiste à 

appliquer le test T sous-tendu par le teste Levene qui compare la variance de deux groupes. Le 

test T est approprié si le test de Levene n’est pas significatif au seuil de 5%, c’est-à-dire si les 

variances de deux groupes ne sont pas statistiquement différentes. 

2.4.1.3. Cas des variables nominales multimodales (multichotomiques) 

L’ANOVA (One-way) utilisé donne un premier résultat qui compare 

globalement les moyennes des différents groupes. Cette analyse de variance n’est également 

pertinente que si le test de Levene est non significatif. A ce niveau, l’information qu’on peut 

en tirer se limite à voir si les groupes présentent des différences significatives mais sans 

préciser lesquels. Cette précision sera obtenue en procédant à un test des comparaisons 

multiples qui consiste à comparer les groupes deux à deux.  
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Ce mode de comparaison permet ainsi de déterminer exactement les groupes entre 

lesquels il existe effectivement des différences significatives dans les variations des 

performances. Parmi les différentes variantes possibles avec l’ANOVA, nous en avons 

identifié et retenu un test qui nous a semblé plus adapté à nos objectifs ; il s’agit du test de 

Bonferroni. Celui-ci est utilisé quand il est possible de spécifier a priori un nombre 

relativement réduit de comparaisons, c’est-à-dire de planifier les contrastes. 

Une fois les tests statistiques effectués, nous avons enfin procédé successivement au 

traitement statistique des données puis à l’analyse et à l’interprétation des résultats. Il s’est agi 

ici, par une argumentation soutenue, de donner une signification aux résultats statistiques 

obtenus relativement à la question-problème générale. Ainsi, afin de déterminer par l’analyse, 

les maîtres, les classes et les élèves les plus performants, nous confrontons une grande variété 

de situations scolaires. 

Dans cet esprit, nous cherchons à observer, à l’aide d’outils mis en place, le niveau de 

performance des élèves dans des situations d’offre éducative diversifiée. L’objectif est 

d’identifier, à l’aide d’outils statistiques, les situations dans lesquelles la variation des 

performances scolaires des élèves est significative. Toutefois, nous convenons d’être prudent 

car une différence avérée d’apprentissage, à l’issu de la comparaison, peut se heurter à des 

objections liées à des effets de contexte non pris en compte. 

Nous nous sommes efforcés de reposer ce travail sur une démarche rigoureuse. Elle 

prend en compte les difficultés liées (a) à l’identification préalable des données pertinentes à 

récolter, (b) aux techniques de collecte de celles-ci, (d) à la circonscription du champ 

d’analyse, (e) aux techniques de traitement statistique des données recueillies ainsi qu’à (f) 

l’interprétation des résultats. Une fois les données traitées et mises en ordre, la phase 

d’analyse pouvait commencer. 

Tout au long de l’analyse, les éléments de stratification ont été pris en compte. Lors de 

l’interprétation, il faut avoir conscience de la limite de précision des scores, il faut donc plus 

s’attacher aux tendances dégagées qu’aux chiffres. Les résultats issus de ce travail sont 

présentés dans la deuxième partie qui suit. À cet effet, les résultats de l’analyse et 

l’interprétation de données seront présentés en trois étapes. Chaque étape comprendra la 

présentation des résultats de chaque facteur aux différents tests statistiques qui seront 

appliqués et l’interprétation que nous en faisons. 
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CHAPITRE 1 : PROFIL DES ÉLÈVES DE L’ÉCHANTILLON 

Nous nous intéressons dans ce chapitre au profil des élèves du CM2. Ce profil a été 

dressé à l’aide des informations fournies par les élèves et leurs maîtres. Ces informations 

avaient trait aux caractéristiques individuelles des élèves, ainsi qu’à certains aspects de 

l’environnement scolaires de travail qui pourraient affecter leurs performances à l’école. 

1.1. Identification des élèves au regard des caractéristiques individuelles 

Les caractéristiques retenues sont l’âge, le sexe, la langue parlée le plus souvent à la 

maison, et l’antécédent scolaire (a redoublé au moins une fois ou n’a jamais redoublé). 

1.1.1. Selon l’âge 

Dans le système éducatif sénégalais, on s’attend à un âge moyen de 12 ans à la fin de 

la sixième année de l’élémentaire, si l’élève n’a pas redoublé ou s’il n’est pas entré 

précocement à l’école. 

Sur un échantillon de 1015 élèves, les plus jeunes ont 11 ans et les plus âgés 17 ans et 

plus. Ils sont répartis en 4 classes d’âge comme suit : 

- 502 élèves, soit 49,5%, ont un âge compris entre 11-12 ans. 

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

- 104 d’entre eux, soit 10,2% ont un âge compris entre 15 ans et plus. 

Pour faciliter la lisibilité des données et tenant compte de la dispersion des effectifs 

dans certaines classes d’âge, la variable à été recodée et ramenée à 2 catégories d’âge : 

inférieur ou égal à 12 ans (à jour d’âge) ; supérieur à 13 ans (en retard d’âge). Répartis selon 

ces catégories (Graphique 1.1.), 502 élèves de l’échantillon (49,5%) sont « à jour d’âge » et 

513 (50,5%), « en retard d’âge ». 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
109 

Graphique 1.1 : Répartition des élèves selon la catégorie d’âge 

à jour d'âge

en retard d'âge

49,5%50,5%

 

L’échantillon concentre un peu plus d’élèves « en retard d’âge » que d’élèves « à jour 

d’âge ». Comme nous l’indique le graphique ci-dessus, les élèves « en retard d’âge » font 

50,5% et les élèves à jour d’âge, 49,5%. 

1.1.2. Selon le genre 

Il y a 547 garçons dans l’échantillon de l’étude et 468 filles, soit 53,9% de garçons et 

46,1% de filles (Graphique 1.2.). 

Graphique 1.2 : Répartition des élèves selon le genre  

Garçons

Filles
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1.1.3. Selon la langue parlée à la maison 

Répartis au départ en 8 modalités, la variable « langue parlée à la maison » à été 

recodée et ramenées à 2 catégories de langues parlées le plus souvent à la maison dans le 

contexte de notre étude. Ainsi, sur l’ensemble des élèves de l’échantillon, 1007 soit 99,21% 

parlent la langue locale (peulh, diola, ouolof, sarakholé, mandingue, mankagne, badiaranké ou 

diakhanké) et 8 élèves, soit 0,79%, parlent français à la maison (Graphique 1.3). 
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Ces données sociolinguistiques en plus de montrer la pluralité des langues (ANSD, 

2006) dans le contexte de notre étude semblent corroborer le point de vue de Cissé (2005) 

selon lequel un rapport artificiel de force est officiellement entretenu entre le français et les 

langues nationales du Sénégal. Depuis la nouvelle Constitution du 7 janvier 2001 (République 

du Sénégal) permettant à toute langue autochtone codifiée de bénéficier du statut de langue 

nationale, le français est en perte de vitesse (ANSD, 2006) face aux langues nationales et au 

wolof en particulier.  

S’il est vrai que le français domine la presse écrite et la télévision, la plupart des 

débats et des émissions culturelles ont de plus en plus tendance à se faire en wolof. C’est le 

cas de 70% des émissions dans les radios privées (Cissé, 2005). Rarement parlé en famille, il 

n’est pas la langue de la vie quotidienne qui demeure le domaine réservé des langues 

nationales. 

Graphique 1.3 : Répartition des élèves selon la catégorie de langue parlée le plus souvent 

à la maison 
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Français
0,79%
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1.1.4. Selon l’antécédent scolaire 

Comme le montre le graphique 1.4 suivant, 302 élèves soit 29,8% de l’échantillon de 

l’enquête n’ont « jamais doublé en cours de scolarité » et 713, soit 70,2%, ont « redoublé au 

moins une fois ». 
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Graphique 1.4 : Répartition des élèves selon l’antécédent scolaire 
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1.1.5. Selon le genre et l’âge 

Le graphique 1.5 suivant, indique que 268 garçons soit 49% et 234 filles soit 50% sont 

« à jour d’âge » (12 ans et moins) ; 279 garçons soit 51% et 234 filles soit 50% sont « en 

retard d’âge » (13 ans et plus). 

Graphique 1.5 : Répartition des élèves selon le genre et la catégorie d’âge 
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Si chez les filles, les proportions des filles « à jour d’âge » et « en retard d’âge » sont 

identiques, chez les garçons par contre on observe une différence sensible en faveur des 

garçons « en retard d’âge » 49% contre 51%. 
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A présent nous analysons notre échantillon sous l’angle des variables croisées genre et 

antécédent scolaire. 

1.1.6. Selon le genre et l’antécédent scolaire 

La lecture du graphique 1.6 suivant, montre que parmi les 547 élèves garçons de 

l’échantillon, 171 soit 31,3% n’ont « jamais doublé » et 376 soit 68,7% ont « doublé au moins 

une fois » ; parmi les 468 filles de l’échantillon, 131 soit 28% n’ont « jamais doublé » contre 

337 soit 72% qui ont « redoublé au moins 1 fois ». 

Graphique 1.6 : Répartition des élèves selon le genre et l’antécédent scolaire 
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Dans l’échantillon de l’étude, la proportion de garçons ayant redoublé au moins une fois 

(68,7%) totalise plus du double de la proportion de garçons qui n’ont jamais doublé (31,3%). 

La même tendance s’observe chez les filles. En effet, le taux de celles qui ont « redoublé au 

moins 1 fois » (72%) est 2,5 fois plus élevé que celui des filles qui n’ont « jamais doublé ». 

Nous allons dans le point qui suit tenter de dégager une typologie des élèves. 

1.1.7. Typologie des élèves 

La typologie des élèves résulte de la combinaison des réponses recueillies aux 

questions afférentes au genre de l’élève, à son âge et à son antécédent scolaire. Les types, au 

nombre de 8, qui s’en dégagent sont : 

Type 1 : fille, à jour d’âge et jamais redoublé 

Type 2 : fille, à jour d’âge et doublé au moins 1 fois 

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

Type 4 : fille, en retard d’âge et redoublé au moins 1 fois 
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Type 5 : garçon, à jour d’âge et jamais redoublé 

Type 6 : garçon, à jour d’âge et redoublé au moins 1 fois 

Type 7 : garçon, en retard d’âge et jamais redoublé 

Type 8 : garçon, en retard d’âge et redoublé au moins 1 fois 

Pour les 1015 élèves, 8 types (Tableau 1.10) sont définis et répartis comme suit :  

Tableau 1.10 : Répartition des élèves selon le type  

Type Effectif  % 

Type 1 : fille, à jour d’âge et jamais redoublé 108 10,6  

Type 2 : fille, à jour d’âge et doublé au moins 1 fois 126 12,4 

Type 3 : fille, en retard d’âge et jamais redoublé 23 2,4 

Type 4 : fille, en retard d’âge et doublé au moins 1 fois 211 20,8 

Type 5 : garçon, à jour d’âge et jamais redoublé 137 13,5 

Type 6 : garçon, à jour d’âge et doublé au moins 1 fois 131 12,9 

Type 7 : garçon, en retard d’âge et jamais redoublé 34 3,3 

Type 8 : garçon, en retard d’âge et doublé au moins 1 fois 245 24,1 

Le graphique 1.7 suivant présente la répartition des élèves selon leur typologie. 

Graphique 1.7 : Répartition des élèves selon le type  
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La typologie (Graphique 1.7.) laisse apparaître 1 pic sur le type 8 (Garçons, en retard 

d’âge et doublé) avec plus du double de l’effectif du type 1 (filles, à jour d’âge et pas doublé) 

et un peu moins du double de la fréquence du type 5 (Garçons, à jour et pas doublé). 

L’effectif du type 4 (Filles, en retard d’âge et doublé) 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 des élèves en français et en 

mathématiques selon les caractéristiques des élèves 

Nous nous intéressons dans cette section au profil des performances des apprenants de 

l’échantillon selon les variables âge, genre, antécédent scolaire et langue parlée le plus 

souvent à la maison identifiées précédemment. Il s’agit pour nous de comparer les 

performances (sur 20 points) des élèves en fonction de ces variables. En vue d’essayer de 

dégager la cohérence et la signification des informations collectées, trois d’entre ces variables 

que nous estimons plus parlantes (âge, genre et antécédent scolaire) seront croisées et testées. 

1.2.1. Performances en français et en mathématiques selon l’âge 

Tenant compte de l’âge des élèves, nous nous posions la Question problème de 

recherche n°1 de savoir : Les performances scolaires des élèves, en français et en 

mathématiques, varient-elles avec l’âge des élèves ? 

A cette question nous formulions l’Hypothèse de recherche n°1 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves en retard d’âge sont plus 

élevées que celles des élèves à jour d’âge. 

La présentation de quelques indices statistiques des performances des élèves en français 

et en mathématiques selon leur âge, va nous aider à tester cette hypothèse. 

Tableau 1.11: Indices statistiques des performances des élèves en français selon l’âge 

Catégorie des âges des élèves Fréquence Moyenne Ecart-type 

à jour d'âge 502 7,35 3,045 

en retard d'âge 513 7,38 2,903 

Total 1015 7,17 2,972 

La performance moyenne en français (tableau 1.11) pour les apprenants « à jour d’âge » 

est moins élevée (7,35) que celle des élèves « en retard d’âge » (7,38).  
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Graphique 1.8 : Représentation des performances moyennes des élèves en français selon 

l’âge 

à jour d'âge

en retard
d'âge

7,38 7,35

Performances moyennes/20

 

La dispersion la plus élevée concerne la catégorie des élèves « à jour d’âge ». Ce tableau 

descriptif indique qu’en français, la catégorie « en retard d’âge » serait la plus efficace 

(Graphique 1.8).  

En mathématiques, l’analyse des performances en fonction de l’âge des élèves aboutit 

aux indices statistiques suivants : 

Tableau 1.12 : Indices statistiques des performances des élèves en mathématiques selon 

l’âge 

Catégorie des âges des élèves Fréquence Moyenne Ecart-type 

à jour d'âge 502 7,94 5,507 

en retard d'âge 513 7,94 4,958 

Total 1015 7,94 5,234 

Concernant la performance moyenne en mathématiques (tableau 1.12) pour les deux 

catégories d’âge, elle ne varie pas (7,94) même si la dispersion la plus élevée concerne le 

groupe « à jour d’âge » (Graphique 1.9). 
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Graphique 1.9 : Représentation des performances moyennes des élèves en 

mathématiques selon l’âge 

7,94 7,94

0

1

2

3

4

5

6

7

8

à jour d'âge en retard d'âge

Âge

Performance moyenne/20

 

Le graphique 1.9 montre qu’en mathématiques, les groupes « à jour d’âge » et « en 

retard d’âge » seraient d’efficacité équivalente. 

L’application de la procédure avec égalité des moyennes du test de Student permet de 

tirer les conclusions suivantes : 

a)- En français 

Étant donné la valeur du test t de Student égale à 0,184 pour un degré de liberté de 

1013 et une signification bilatérale (0,854) supérieure à la valeur seuil 0,05, le test est non 

significatif. Nous acceptons l’hypothèse nulle avec moins de 5% de chance de nous tromper. 

Nous pouvons conclure que les performances scolaires en français des élèves de notre 

étude ne dépendraient pas du fait que l’élève soit « à jour d’âge » ou « en retard d’âge ». 

Ainsi, les performances des élèves « en retard d’âge » ne sont pas plus élevées que celles 

des élèves « à jour d’âge ». 

b)- En mathématiques 

Le résultat non significatif du test de Student conduit à l’acceptation de l’hypothèse 

nulle au seuil de 5%. Il n’y a pas de variation des performances scolaires en 

mathématiques entre les deux groupes (à jour d’âge ou en retard d’âge). En effet, la 

valeur t du test est égale à 0,024 pour un degré de liberté égal à 1013 et une signification 

bilatérale (0,961) supérieure à la valeur seuil 0,05.  
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Synthèse 1 : Résultats de l’étude sur les performances des élèves en français et en 

mathématiques selon leur âge 

Au total, les résultats du test t de Student ne sont pas significatifs pour le français, ni 

pour les mathématiques. Ils permettent dans le contexte de cette recherche de conclure que les 

performances scolaires des élèves dans ces deux disciplines ne varient pas selon l’âge. 

Quels renseignements révèlent les recherches antérieures sur la relation entre l’âge et les 

niveaux de performance scolaire des élèves ?  

De manière générale, la méthode du PASEC, mesurant des progrès dans l’année, tend à 

montrer que les progrès sont moindres aux âges plus élevés (CONFEMEN, 1999), alors que 

l’enquête MLA qui recueille des données ponctuelles tend à souligner un effet de maturité 

suivant lequel l’âge influencerait positivement le niveau en cours d’année (Demeuse & al. 

(2005). 

La relation est positive dans plusieurs études. Jarousse et Mingat (1989) ont également 

observé des tendances similaires au Togo; en effet, le niveau de performance au test était plus 

élevé chez les élèves âgés (8 ans) que chez les plus jeunes (6–7 ans). De plus, Schwille (1991) 

et Barahinduka (2006) ont trouvé, dans leurs études au Burundi, que plus les élèves étaient 

âgés, plus leur niveau de performance était élevé. Des résultats similaires ressortent de l’étude 

de Duru-Bellat et Jarousse (1989) au Niger. 

S’interrogeant sur l’effet des redoublements qui allongent les âges des apprenants à 

l’Université de Dakar, Sall (1996) a trouvé que les étudiants les plus jeunes (17–21 ans) 

obtiennent généralement de meilleurs résultats que ceux qui sont plus âgés (21 ans et plus). 

La relation entre l’âge et les résultats des élèves s’est cependant avérée non significative 

dans l’étude de Diambomba et al. (1996) au Togo. Une étude du même auteur menée sur deux 

niveaux différents en Centrafrique, en 1997, révélait une relation négative au CM1, mais 

positive au CP2. 

Pourquoi dans notre recherche, les performances des élèves « à jour d’âge » et celles des 

élèves « en retard d’âge » ne varient-elles pas ? 

Il n’est pas improbable que d’autres variables aient plus d’emprise sur la variable 

dépendante que la variable âge. Nos résultats ne nous permettent pas de nous prononcer de 

façon plus précise sur cette interrogation. 
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1.2.2. Performances des élèves en français et en mathématiques selon le genre 

A propos des élèves, nous nous posions la Question problème de recherche n°2 de 

savoir : Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec le genre des élèves ? 

A cette question nous formulions l’hypothèse de recherche n°2 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves « garçons » sont plus 

élevées que celles des élèves « filles ». 

Dans cette section nous tentons de comparer les performances (sur 20 points) des 

élèves selon le genre. Ainsi l’étude s’intéresse à deux groupes contrastés: (a) 547 garçons et 

(b) 468 filles. Elle cherche de prime abord à répondre à la question suivante : les 

performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-t-elles selon le 

genre des élèves ? 

La présentation des indices de tendance centrale et de dispersion des performances des 

élèves selon le sexe va nous aider à répondre à notre interrogation. 

Tableau 1.13 : Indices statistiques des performances des élèves en français selon le genre 

Genre Fréquence Moyenne Écart-type 

Garçon 547 7,66 2,988 

Fille 468 7,02 2,919 

Total 1015 7,37 2,972 

La performance moyenne en français (tableau 1.13) pour la totalité des 547 garçons se 

situe à 7,66 tandis que celle des 468 filles est de 7,02 points. En moyenne, chez les garçons, 

les performances individuelles s’écartent de 2,988 points par rapport à la moyenne. Chez les 

filles, les scores individuels s’écartent de 2,919 points. La représentation graphique des 

performances moyennes des élèves en français donne à penser que le groupe des garçons est 

plus performant que celui des filles. 
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Graphique 1.10 : Représentation des performances moyennes des élèves en français 

selon le genre 
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Cependant en considérant la totalité de l’échantillon (1015 élèves), la moyenne des 

performances en français (7,66) des 547 garçons est plus élevée que celle des 468 filles (7,02) 

de 0,64 point. Dans la mesure où cette différence observée est en-deçà de 5 points, elle peut 

être qualifiée de négligeable. 

En mathématiques selon le genre, la performance moyenne (tableau 1.14) pour la 

totalité des 547 garçons se situe à 8,29. Elle est de 7,54 pour la totalité des 468 filles. 

Tableau 1.14 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en 

mathématiques selon le genre 

Genre Fréquence Moyenne Écart-type 

Garçon 547 8,29 5,315 

Fille 468 7,54 5,114 

Total 1015 7,94 5,234 

Le graphique 1.11 en donne un aperçu. 
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Graphique 1.11 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon le genre 
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Il apparaît à travers ce graphique que le groupe des garçons est plus efficace que celui 

des filles. Mais, la différence du score moyen entre les deux groupes (0,75), peut être qualifiée 

de négligeable.  

Les résultats (t = 3,454 ; ddl = 1013 ; signification (bilatérale) 0,001) du test de Student 

(test significatif) nous permettent de rejeter l’hypothèse nulle et d’accepter l’hypothèse 

alternative au seuil de 5%. Nous pouvons conclure avec moins de 5% de chance de nous 

tromper, qu’en français, les performances moyennes des élèves garçons sont plus élevées 

que celles des filles et qu’il en est de même pour l’ensemble de la population de 

référence.  

Concernant les « mathématiques », la procédure avec égalité de variances du test de 

Student (t = 2,284 ; ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,023), montre que le test le test 

est significatif (0,023 < 0,05). En conséquence, nous admettons avec moins de 5% de 

risques d’erreur, que les performances moyennes des garçons sont plus élevées que 

celles des filles dans la population de référence. 
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Synthèse 2 : Résultats des tests statistiques sur les performances des élèves en français et en 

mathématiques au regard du genre des élèves 

L’analyse des résultats statistiques indique que les élèves garçons ont tendance à avoir, 

le plus souvent, des performances scolaires plus élevées que celles des élèves filles en 

mathématiques et en français. 

Dans notre étude il y a différence de réussite selon le genre des élèves en mathématiques 

et en français parce que ces disciplines scolaires requièrent du travail personnel en dehors du 

cadre scolaire. Or, les sollicitations ménagères multiples dont font l’objet les filles de retour à 

la maison, les désavantageraient. Du coût, le temps devant être réservé aux exercices de 

consolidation des acquis se voit amoindri, s’il n’est pas inexistant. De plus, nous pensons que 

les petits scénarii imaginés par les enseignants en situation d’enseignement apprentissage 

pour impliquer les élèves seraient une voie de transmission des stéréotypes de genre 

défavorables aux filles. 

Dans des études menées dans des pays en voie de développement, de nombreux auteurs 

ont observé que les garçons réussissent mieux que les filles (Heyneman, 1981; Diambomba & 

Ouellet, 1992 ; Sall, 1996). 

Mingat et Jarousse (1989) au Togo et Diambomba (1997) en Centrafrique trouvent une 

liaison négative et significative entre l’âge et le rendement scolaire chez les filles. Quant à 

Duru-Bellat et Jarousse (1989), Barahinduka (2006), ils observent une liaison non 

significative respectivement au Niger et au Burundi. Etudiant le phénomène du redoublement, 

Kantabaze (2006) observe au Burundi que le genre de l’élève n’avait aucune relation avec le 

redoublement. 

Selon Lemrabott (2003), toutes choses égales par ailleurs, les filles progressent moins 

bien que les garçons dans les deux disciplines (arabe, mathématiques) ; cependant, c’est en 

mathématiques que l’effet sexe est très significatif. Le désavantage des filles est de -1,7 

points. 

En 1990, Duru-Bellat fait observer l’avantage des garçons sur les filles dans les matières 

scientifiques. 

Au Sénégal, la différence de moyennes en mathématiques selon le genre des élèves est 

statistiquement significative, en faveur des garçons, au seuil de signification de 0,01 

(UNESCO-UNICEF, 2000). A ce propos, Jarousse et Mingat (1992), concluent que le fait que 

les filles réalisent de moins bonnes performances scolaires par rapport aux garçons montre 

que les différences observées pourraient avoir essentiellement une dimension culturelle. Pour 
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Duru-Bellat (2003) de même que Suchaut (2002), les écarts de performances observés entre 

filles et garçons dépendent plutôt de la nature de tâches proposées. 

Sur un échantillon d’élèves haïtiens, Philippe (1992) n’a pas observé de relation 

significative entre le sexe et le rendement scolaire. En effet les performances des élèves en 

français et en vie courante ne présentent pas de différence significative entre garçons et filles 

(UNESCO-UNICEF, 2000). 

En 4è année fondamentale en Mauritanie, l’effet sexe est quasiment neutre dans les 

différentes disciplines (Jarousse & Suchaut, 2001). Cependant, en Côte d’Ivoire, une étude 

menée par le PASEC (CONFEMEN, 1998) montre que les filles de 2ème année du primaire 

obtiennent de meilleurs taux de réussite en français. C’est à pareille conclusion qu’aboutit 

l’étude internationale sur la lecture menée par l’IEA en 1990-1991 (UNESCO, 2000). 

Nous pensons pour cette recherche que l’effet sexe est très présent et qu’il peut être lié 

avec le contexte de cette étude. Une réflexion plus approfondie sur la répartition 

socioculturelle des tâches au sein de l’espace familial et sur certains stéréotypes culturels de 

genre pourrait aider à mieux cerner leurs possibles implications scolaires. 
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1.2.3. Performances des élèves en français et en mathématiques selon la langue 

parlée le plus souvent à la maison 

A cette étape de la recherche, nous nous posions la Question problème de recherche 

n°3 suivante : les performances des élèves en français et en mathématiques varient-elles avec 

la langue parlée à la maison ? 

A cette question nous formulions l’hypothèse de recherche n°3 à savoir : les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves qui parlent français 

(langue d’enseignement) à la maison sont plus élevée que celles des élèves qui ne parlent pas 

français à la maison. 

Nous avons relevé sur un échantillon de 1015 élèves, la langue parlée à la maison et 

leurs performances au test de fin de cycle élémentaire en français et en mathématiques. Il 

s’agit pour nous de comparer les performances (sur 20 points) de ces élèves en fonction de la 

langue parlée à la maison. Pour faciliter la lisibilité des données et en dégager les 

significations, il nous a paru nécessaire de ramener cette variable à deux modalités. 

Ainsi l’étude s’intéresse à deux groupes : 8 élèves parlant français à la maison et 1007 

élèves parlant la langue locale à la maison. La présentation de quelques indices statistiques 

des performances des élèves en français et en mathématiques selon la langue parlée à la 

maison, va nous permettre de tester cette hypothèse. 

Tableau 1.15 : Indices des performances des élèves en français selon la langue parlée à la 

maison 

Langue parlée Fréquence Moyenne Ecart-type 

Langue locale 1007 7,32 2,911 

Français 8 13,63 4,081 

En français, la performance moyenne (Tableau 1.15) pour les 8 élèves parlant français à 

la maison se situe à 13,63 contre 7,72 pour les 1007 élèves parlant la langue locale.  

En moyenne, les performances individuelles en français s’écartent plus de la moyenne 

pour les 8 élèves parlant français (4,081 points) que pour les 1007 élèves parlant la langue 

locale (2,911 points). Le graphique 1.12 nous donne un aperçu de la performance moyenne 

selon les deux groupes. 
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Graphique 1.12 : Performances moyennes des élèves en français selon la langue parlée le 

plus souvent à la maison 
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La moyenne des performances en français (13,63) des 8 élèves parlant français à la 

maison est plus élevée que celle des 1007 élèves (7,32) parlant la langue locale de 6,31 points. 

Cette différence observée peut être qualifiée de significative.  

Tableau 1.16 : Indices des performances des élèves en mathématiques selon la langue 

parlée à la maison 

Langue parlée Fréquence Moyenne Ecart-type Médiane 

Langue locale 1007 7,90 5,207 7 

Français 8 13,19 6,393 14,33 

Les 8 élèves parlant français à la maison ont une performance moyenne en 

mathématiques de 13,19 et la valeur médiane se situe à 14,33 (Tableau 1.16). Pour ce qui est 

des 1007 élèves parlant la langue locale à la maison, leur performance moyenne est de 7,90 et 

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

parlée le plus souvent à la maison 
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Il ressort de ce graphique que la moyenne des performances en mathématiques (13,29) 

des 8 élèves parlant français est plus élevée de 5,29 points que celle des 1007 élèves (7,90) 

parlant la langue locale à la maison. Cette différence observée semble significative. 

Quels renseignements nous apporte l’application du test statistique ? 

Le résultat (t = 6,085 ; ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,000) de la procédure 

avec égalité de variances du test de Student en « français », est significatif. Nous rejetons 

donc l’hypothèse nulle et acceptons l’hypothèse alternative au seuil de 5%. Nous pouvons 

affirmer avec moins de 5% de chances de nous tromper, qu’en français, les 

performances des élèves parlant le plus souvent français à la maison sont plus élevées 

que celles des élèves qui parlent le plus souvent la langue locale à la maison.  

En « mathématiques », le résultat du test de Student (Student t = 2,857 ; ddl = 1013 ; 

signification (bilatérale) = 0,004) est significatif au seuil de 5%. Nous rejetons l’hypothèse 

nulle acceptons l’hypothèse alternative. En mathématiques, nous pouvons dire, avec moins 

de 5% de risques d’erreur, que les performances moyennes des élèves parlant le plus 

souvent français à la maison sont plus élevées que celles des élèves qui parlant la 

« langue locale » le plus souvent à la maison.  
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Synthèse 3 : Résultats des tests statistiques sur les performances des élèves en français et en 

mathématiques selon la langue parlée le plus souvent à la maison 

En français comme en mathématiques les résultats du test t de Student sont toujours 

significatifs. Dans les deux cas, les performances des élèves de notre échantillon varient avec 

la langue et que le groupe des élèves qui parlent français à la maison obtient les performances 

le plus élevées. 

De façon générale, les scores enregistrés dans cette recherche ont révélé que le niveau 

de performance aux tests de fin de cycle élémentaire est généralement plus bas en français 

qu’en mathématique. Ceci parait logique puisque le français est parlé fonctionnellement par 

un faible nombre de gens. La majorité des élèves n’y sont exposés que lorsqu’ils arrivent dans 

le système scolaire. Le paradoxe reste donc que ceux-ci sont appelés à apprendre dans une 

langue qu’ils ont à apprendre en même temps. 

Les variations significatives en fonction de la langue parlée le plus souvent à la maison, 

enregistrées dans nos calculs semble confirmer nos propos et révèlent que les performances 

des élèves sont inégales selon que l’élève pratique le plus souvent le français ou non. Dans ce 

sens, une étude récente PASEC Sénégal (CONFEMEN & ME, 2007) indique que les élèves 

sénégalais parlant le français à domicile ont l’avantage de garder un meilleur niveau de 

performance tout au long de leur cursus comparativement à leurs camarades ne parlant pas le 

français à domicile. 

En effet, l’élève bénéficie du fond culturel de sa famille si celle-ci pratique la langue 

d’enseignement. Ainsi, selon CONFEMEN (1999), la possibilité de parler souvent le français 

à la maison lui est réellement bénéfique, en particulier en deuxième année. Cette observation 

est corroborée en 2007 par l’étude de CONFEMEN et ME. En effet, selon Carron et Chau 

(1998), la faculté donnée au père et/ou à la mère d’écrire ou de lire le français, de même que 

la possibilité donnée à l’élève de pratiquer régulièrement le français, favorisent réellement les 

résultats de celui-ci. 

Ainsi, la langue parlée le plus souvent à la maison est très importante dans la mesure où 

l’influence du milieu socioculturel de l’enfant sur sa progression se confirme. Selon 

Lemrabott (2003), les enfants dont les parents parlent le Hassanya à la maison progressent en 

arabe de 6 points comparativement à leurs camarades qui ne parlent pas cette langue dérivée 

de l’arabe. 

En Guinée, l’existence d’un problème de langue véhiculaire dominante fait que 

l’éducation des parents se traduit en maîtrise de la langue française. Cette maîtrise de la 
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langue aurait plus d’incidence sur les résultats scolaires des apprenants que les indicateurs 

socio-économiques qui n’auraient en eux-mêmes aucune incidence (Carron & Chau, 1998). 

L’enseignement dans une autre langue que la langue maternelle, comme cela se produit 

dans la plupart des pays en Afrique au sud du Sahara, aurait pour conséquence de ralentir 

l’apprentissage (Lockheed & Verspoor, 1990 ; UNESCO, 2005). Gimeno (1984) note que 

l’utilisation de deux langues (vernaculaires et « importée) peut entraîner l’échec scolaire 

lorsque l’une des deux domine ou lorsqu’il existe des différences, tenant au prestige et à la 

considération sociale qui leur sont attachés. Un effet positif peut toutefois être observé si les 

deux langues sont utilisées également comme véhicule d’une culture qui n’a pas toujours été 

valorisée par l’école. 

Dans le cas du Sénégal, les matières enseignées sont nombreuses et diverses mais toutes 

sont dispensées en français. Aussi ce contexte suscite-t-il beaucoup d’interrogations. Faut-il, 

utiliser les langues nationales et faire appel au procédé de traduction (version) pour enseigner 

le français ? Ou alors faut-il employer directement la langue française ? Si oui, à l’aide de 

quels procédés l’éducateur entrera-t-il en communication avec ses élèves ? Comment 

parviendra-t-il à leur donner l’enseignement et de quelle façon agira-t-il ? (Ly, 2001) 

On pourrait se demander dans quelle mesure ce procédé permet-il aux apprenants de 

bien comprendre cette langue d’enseignement ou d’assimilation les programmes, surtout ceux 

qui ne parlent pas le plus souvent le français à la maison ?  

Dans le contexte de notre étude, les différences de performances observées au test de fin 

de cycle élémentaire en français et en mathématiques, peuvent être expliquées par 

l’insuffisance maîtrise de cette langue d’enseignement par les apprenants. Ce qui obligerait 

les enseignants de l’élémentaire à recourir aux langues parlées par les élèves (langues locales) 

pour expliquer les contenus des enseignements. 

Toutefois, dans cette étude, nous ne saurons généraliser les résultats concernant la 

variable « langue parlée à la maison » à cause de la rareté des élèves qui parlent français le 

plus souvent à la maison (8 sur un échantillon total de 1015 élèves). 
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1.2.4. Performances des élèves en français et en mathématiques selon l’antécédent 

scolaire 

Les indicateurs de l’antécédent scolaire retenus étaient l’absence de redoublement et le 

redoublement au moins une fois dans le cycle. 

Les tableaux 1.17 et 1.18 présentent respectivement quelques indices statistiques des 

performances obtenues (sur 20) en français et en mathématiques au test de fin de cycle 

élémentaire par 1015 élèves ayant un antécédent scolaire différent. 

Tableau 1.17 : Indices statistiques des performances des élèves en français selon 

l’antécédent scolaire 

Antécédent scolaire Fréquence Moyenne Écart-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 français, les performances observées chez les élèves qui n’ont jamais redoublé 

s’élèvent à 7,98 en moyenne contre 7,11 chez ceux qui ont redoublé au moins 1 fois. En 

moyenne, les performances individuelles s’écartent de 3,176 points selon l’écart type du 

premier groupe. Chez les redoublants, elles s’écartent de 2,844. 

La représentation graphique des performances moyennes en français selon les deux 

groupes correspond au (Graphique 1.14). 

Graphique 1.14 : Performances moyennes des élèves en français selon l’antécédent 

scolaire 
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En français, le graphique 1.14 révèle que le score moyen le plus élevé (7,98) est pour le 

groupe des élèves qui n’ont jamais doublé. Le moins élevé (7,11) est pour le groupe des 

redoublants. Les dispersions des performances individuelles des deux groupes sont très 

voisines l’une de l’autre (5,255 et 5,192). 

Pour ce qui est des mathématiques, la performance moyenne observée chez les élèves 

qui n’ont jamais doublé est supérieure (7,96) à celle du groupe d’élèves qui ont redoublé au 

moins 1 fois (7,93) (Tableau 1.18). 

Tableau 1.18 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en 

mathématiques selon l’antécédent scolaire 

Antécédent scolaire Fréquence Moyenne Écart-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 apparaître que la performance moyenne des 

élèves la plus élevée (7,96) correspond à la catégorie « jamais redoublé » et la moins élevée 

(7,93) est observée chez la catégorie « redoublé au moins 1 fois ». La représentation 

graphique des moyennes obtenues par les deux catégories d’élèves, dans les deux disciplines, 

donne l’aperçu du Graphique 1.15. 

Graphique 1.15 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon 

l’antécédent scolaire 
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Cet aperçu descriptif (Graphique 1.15) indique que les premiers (jamais doublé) seraient 

plus performants que les autres (Redoublé au moins une fois). La différence de 0,03 point 

peut être qualifiée de négligeable. Elle est inférieure à 5 points. 

Nous nous posions comme Question problème de recherche n°4 : Les performances 

scolaires, en français et en mathématiques varient-elles avec l’antécédent scolaire des 

élèves ? 

A cette question nous formulions l’hypothèse de recherche n°4 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves qui n’ont « jamais 

redoublé » sont plus élevées que celles des élèves ayant « redoublé au moins une fois au 

cours de leur scolarité ». 

Concernant les performances en français, les résultats de la procédure avec égalité de 

variances du test de Student révèlent un test significatif (t = 4,319 ; ddl = 1013 ; signification 

(bilatérale) = 0,000). A ce titre nous rejetons l’hypothèse nulle au seuil de 5%. Nous pouvons 

affirmer avec moins de 5% de risque de nous tromper que les performances des élèves 

qui n’ont « jamais doublé » sont plus élevées que celles des élèves qui « ont doublé au 

moins une fois au cours de leur scolarité ». 

La même procédure aboutit à un test non significatif en mathématiques (t = 0,076 ; ddl = 

1013 ; signification (bilatérale) = 0,936). Nous acceptons l’hypothèse nulle au seuil de 5%. 

Nous concluons avec moins de 5% de risque de nous tromper que les différences 

observées en mathématiques, entre les groupes « jamais doublé » et « redoublé au moins 

une fois au cours de la scolarité » sont dues à l’effet du hasard au regard de l’antécédent 

scolaire de l’élève. 
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Synthèse 4 : Résultats de l’analyse sur les performances des élèves en français et en 

mathématiques selon l’antécédent scolaire 

L’analyse des résultats statistiques indique que les élèves n’ayant jamais redoublé ont 

tendance à avoir, le plus souvent, des performances scolaires meilleures en français. En 

mathématiques, le test montre qu’il n’y a pas de différence entre les performances des élèves 

qui n’ont jamais doublé et celles des élèves qui ont redoublé au moins une fois.  

On remarque entre autres que l’antécédent scolaire a une grande importance dans 

l’explication des différences d’apprentissage des élèves de 5ème année en Guinée (Houngbedji, 

2007 ; PASEC, 2002). 

Bien souvent, la réponse à l’échec scolaire est de faire redoubler les élèves. Au Sénégal 

les taux de redoublement restent très élevés (ME, 2009). Cette mesure est coûteuse et son 

efficacité est contestée. Le PASEC a mené une réflexion sur cette thématique. Outre 

l’inefficacité de la mesure, il a été montré que les décisions de faire redoubler les élèves ne 

sont pas faites partout sur les mêmes bases. La décision ne semble donc pas seulement basée 

sur la performance des élèves. 

Aux effets néfastes du redoublement s’ajoute une augmentation de la probabilité de 

quitter le système scolaire, comme le montre Kantabaze (2010). Deux effets peuvent se cacher 

derrière cette variable. Premièrement l’effet du redoublement en tant que tel. Est-il soutenable 

que les élèves ayant redoublé progressent plus que les autres ? Le deuxième effet pouvant se 

loger derrière cette variable fait référence au fait que les élèves ayant redoublé sont ceux aussi 

qui éprouvent le plus de difficulté dans leur scolarité et il est donc normal que ces élèves ne 

progressent pas au même rythme que les autres (CONFEMEN & ME, 2007). 

Du fait de ces deux effets, il serait hasardeux de conclure sur l’efficacité du 

redoublement dans la mesure où le résultat fait remarquer que le coefficient associé au 

nombre de redoublement est négatif et significatif en français en 2ème et 5ème
 année. En 

revanche ce facteur ne ressort pas en mathématiques. 

Au final, le redoublement ne réussit pas à améliorer les résultats des élèves puisque 

ceux ayant connu plus de redoublement progressent moins vite que les autres au cours de 

l’année, marquant ainsi la persistance des difficultés (Kantabaze, 2010 ; CONFEMEN & ME, 

2007). 

L’item n°4 (Annexe 2) du questionnaire (nous a permis d’en savoir plus sur le passé 

scolaire des élèves. Ainsi, les données recueillies font observer qu’une proportion importante 

(70,2%) dit avoir doublé au moins une fois au cours des années précédentes de leur cursus 

scolaire contre 29,8% qui déclarent n’avoir jamais doublé antérieurement. De tels résultats, en 
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plus de mettre au grand jour l’ampleur de la pratique du redoublement dans le contexte de 

notre étude, repose le problème de sa pertinence réelle. Dans quelle mesure peut-on soutenir 

que le redoublement était profitable ou non aux 70,2% d’apprenants ayant redoublé au moins 

une fois ? N’auraient-ils pas réussi comme les autres, sans redoublement ?  

Le fait que dans notre étude les élèves qui n’ont jamais doublé ont tendance à avoir, le 

plus souvent, des performances scolaires plus élevées en français que celles des élèves qui ont 

redoublé au moins 1 fois nous laissent penser que les élèves redoublants auraient développé 

un désintérêt pour les études qui les amènerait à avoir une attitude négative vis-à-vis de 

l’école. De plus le fait d’avoir été devancés par leurs camarades de classe renforcerait ce 

sentiment qui aurait affecté négativement leur performance scolaire à la sixième année du 

primaire surtout au test final. 

Une réflexion plus approfondie sur cette réalité nous conduit à faire remarquer que 

lorsque les élèves totalisent un grand nombre de redoublements, cela témoigne d’une 

inadaptation scolaire « sévère ». A cet effet, pour espérer combler ce déficit d’acquis scolaires 

la répétition des « cours » et du programme s’offre comme étant la seule alternative pour 

espérer améliorer leur niveau. 
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1.2.5. Performances des élèves en français et en mathématiques selon le genre et 

l’antécédent scolaire 

Dans cette section, nous avons voulu en savoir plus sur l’orientation des performances 

des élèves de l’échantillon. Pour ce faire, les variables genre et antécédent scolaire ont été 

croisées. Le graphique qui suit récapitule les performances moyennes des élèves en français 

selon le genre et l’antécédent scolaire. 

Graphique 1.16 : Présentation des performances moyennes des élèves en français selon 

le genre et l’antécédent scolaire 
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Il ressort de ce graphique 1.16 que les groupes représentés par les « garçons et jamais 

doublé » et les « filles et jamais doublé » sont les plus performant en français. 

La méthode des comparaisons multiples de Bonferroni, au seuil de 5% montre des 

différences de moyenne significatives entre les catégories suivantes : garçons et jamais 

doublé/garçons et redoublé ; garçons et jamais doublé/filles et redoublé (Tableau 1.19). 

Tableau 1.19 : Différence des moyennes en français selon la catégorie d’élèves 

Variable 
dépendante 

(I) Genre et  
antécédent scolaire 

(J) Genre et 
antécédent scolaire 

Différence 
de moyennes 

(I-J) 
Signification 

Performance  
en français  

garçons et jamais 
doublé 

garçons et redoublé ,96(*) ,002 
filles et jamais doublé ,80 ,116 
filles et redoublé 1,50(*) ,000 
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A l’instar du français, nous nous sommes intéressé à l’orientation prise par les 

performances des élèves en mathématique au regard des variables croisées, genre et 

antécédent scolaire. Le graphique 1.17 fait état des résultats du croisement. 

Graphique 1.17 : Présentation des performances moyennes des élèves en mathématiques 

selon le genre et l’antécédent scolaire 
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En recourant à la méthode des comparaisons multiples de Bonferroni, au seuil de 5% on 

observe des différences de moyenne significatives entre : garçons et jamais doublé/garçons et 

redoublé ; garçons et jamais doublé/filles et redoublé (Tableau 1.20). 

Tableau 1.20 : Différence des moyennes en mathématiques selon la catégorie d’élèves 

Variable 
dépendante 

(I) Genre et 
antécédent scolaire 

(J) Genre et 
antécédent scolaire 

Différence 
de moyennes 

(I-J) 
Signification 

Performance en 
 mathématiques 

garçon et jamais 
 doublé 

garçon et redoublé ,54 1,000 
fille et jamais doublé 1,61(*) ,047 
fille et redoublé ,93 ,342 

1.2.6. Selon le type d’élèves 

a) – En français 

Après avoir défini antérieurement la typologie des élèves, voyons à présent l’état des 

performances moyennes des élèves selon le type d’élèves (Tableau 1.21).  
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Tableau 1.21 : Performances moyennes des apprenants en français selon le type d’élèves 

Typologie des élèves Fréquence. Moyenne. Médiane. Écart- Type Rang 

Type 1 : Fille à jour et pas doublé 108 7,46 7,21 3,11 5 

Type 2 : Fille à 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 : Garçon à jour et pas doublé 137 8,22 7,83 3,171 2 

Type 6 : Garçon à jour et doublé 131 6,98 6,50 2,843 6 

Type 7 : Garçon en retard et pas doublé 34 8,76 8,33 3,443 1 

Type 8 : Garçon 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 classe le type 7 (garçon en retard d’âge et 

n’ayant pas doublé) en tête du classement avec un score moyen de 8,76 points et le mode le 

plus élevé (8) ; suivi successivement du type 5 (garçon à jour d’âge et n’ayant pas doublé) 

avec 8,22 points et 8 de mode ; du type 3 (fille à jour d’âge et n’ayant pas doublé  avec 7,87 

points ; et suivi du type 8 (garçon en retard d’âge et ayant doublé) avec une performance 

moyenne de 7,57 points (Graphique 1.18). 

Graphique 1.18 : Performances moyenne des élèves en français selon le type d’élève 
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Ces résultats (Graphique 1.18), présentent le groupe des élèves garçons, en retard d’âge 

et n’ayant jamais doublé comme le type le plus performant en français. Les garçons à jour 

d’âge et n’ayant jamais doublé, de même que les filles en retard d’âge et n’ayant jamais 

doublé se positionnent respectivement à la 2ème et 3ème place.  
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– En mathématiques 

Pour ce qui est des mathématiques, le tableau 1.22 d’indices statistiques prend la même 

orientation que celui des scores du français. 

Tableau 1.22 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon le type 

d’élèves 

Typologie des élèves Fréquence. Moyenne. Médiane Écart-Type Rang 

Type 1 : Fille à jour et pas doublé 108 6,99 6,08 5,243 8 

Type 2 : Fille à 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 : Garçon à jour et pas doublé 137 8,51 7,33 5,175 2 

Type 6 : Garçon à jour et doublé 131 8,06 7,33 5,964 4 

Type 7 : Garçon en retard et pas doublé 34 9,25 8,17 4,996 1 

Type 8 : Garçon en retard et doublé 245 8,14 6,67 5,75 3 

Total 1015 7,94 7 5,234  

L’illustration du graphique 1.19 place le type 7 des garçons en retard d’âge et n’ayant 

pas doublé en première position avec une performance moyenne de 9,25 points. Les types 5 

(Garçon à jour et pas doublé), 8 (Garçon en retard et doublé) et 6 (Garçon à jour et 

doublé) viennent au 2ème, 3ème et 4ème rang avec respectivement 8,51 ; 8,14  et 8,06 points de 

performance moyenne (tableau 1.22). 

Graphique 1.19 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon le type 

d’élèves 
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Selon le graphique 1.19, le groupe représenté par les élèves garçons, en retard d’âge et 

n’ayant jamais doublés, s’avère être le type le plus performant en mathématiques. Les 

garçons à jour d’âge et n’ayant jamais doublé, de même que les filles, à jour d’âge et 

n’ayant jamais doublé se positionnent respectivement au 2ème et 3ème rang. 
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Synthèse 5 : Résultats de l’analyse des performances des élèves en français et en 

mathématiques selon la typologie des élèves 

En français comme en mathématiques les résultats sur la typologie des apprenants 

prennent une double orientation. Le fait d’être garçon et en retard d’âge semble avoir une 

importance selon nos résultats. En effet il ressort de notre analyse des résultats que les 

garçons qui n’ont jamais connu de redoublement, et dont l’âge actuel (13 ans et plus) dépasse 

l’âge attendu à cette étape du cycle (11-12 ans), sont les plus performants. Leur maturité 

psychologique pourrait sans doute expliquer cette réalité. Les filles qui pointent à la 4ème ou 

5ème place respectivement en français et en mathématiques ont redoublé ou sont en retard 

d’âge. 

Dans le contexte de notre étude, les différences de performances au test de fin de cycle 

élémentaire en français et en mathématiques, peuvent être expliquées en tenant compte 

d’abord du genre. L’âge et le genre se comportent comme des variables renforçatrices des 

facteurs de performance. Cette réalité n’est pas sans ouvrir des pistes de réflexions pour 

expliciter de manière plus approfondie cette réalité. 
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Synthèse du chapitre 1 : Caractéristiques des élèves du CM2 

Ce chapitre a traité des caractéristiques prédictives des performances scolaires des 

élèves dans le contexte de notre étude. Les caractéristiques retenues sont l’âge, le genre, 

l’antécédent scolaire et la langue parlée le plus souvent à la maison. 

1015 élèves ont répondu au questionnaire et les filles représentent 46,11% des effectifs 

des enquêtés. Les élèves sont en moyenne âgés de 13 ans et plus, alors qu’on devrait 

s’attendre à un âge de 11-12 ans parce qu’un élève inscrit en première année à 6-7 ans aura 

11-12 ans en sixième année primaire, s’il n’a pas doublé. 

L’âge des élèves ne module pas sensiblement les performances au CM2. Nous 

observons que les élèves qui étaient à jour d’âge (11-12 ans) avaient des performances en 

français et en mathématiques semblables. Ce phénomène pourrait s’expliquer par le fait que 

dans notre étude d’autres facteurs sont plus prégnants sur les performances que celui de l’âge. 

Le genre de l’élève apparaît lié à la performance. Au CM2, les scores moyens des élèves 

sont significativement différents aussi bien en français qu’en mathématiques. En effet la 

performance moyenne des garçons est plus élevée que celle des filles. Pourquoi, dans notre 

recherche, la moyenne des scores des garçons diffère-t-elle de celle des filles ? Les aspirations 

des garçons seraient plus grandes que celles des filles. A cet effet les attentes des garçons vis-

à-vis de l’école tendraient d’une manière générale à influencer leur engagement, leur 

détermination et leur persévérance à réussir à l’école. 

A l’inverse, les aspirations inculquées des filles étant moins grandes, les influencent en 

quelque sorte à s’engager moins et à persévérer moins à l’école. En effet les filles ne 

percevraient pas assez la rentabilité et l’apport de l’école dans le rôle qu’elles auront à jouer 

plus tard dans leur vie d’adulte, surtout dans un contexte rural. La limite de cette vision 

projective (imputable à l’école) déterminerait en quelque sorte l’engagement des élèves filles 

dans les activités d’apprentissage scolaires. 

Il nous a été donné d’observer à travers l’analyse des résultats statistiques que les élèves 

« en retard d’âge » ont tendance à avoir, le plus souvent, des performances scolaires plus 

élevées en mathématiques. En mathématiques, les deux groupes ont des scores semblables. 

Or, dans ce dernier cas, nous devrions nous attendre à ce que le groupe des élèves en retard 

d’âge obtiennent des performances plu élevées dans la mesure où ces derniers répètent le 

programme. Ceci nous conduit à nous interroger sur l’efficacité réelle du redoublement. Si 

l’objectif du redoublement est l’amélioration du niveau des élèves les moins performants, 

alors il ne serait pas atteint en mathématiques.  
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Les résultats issus de la typologie des élèves présentent successivement les garçons en 

retard d’âge et n’ayant jamais doublé, les garçons en retard d’âge et n’ayant jamais doublé 

comme le groupe le plus performant. La prise en compte des performances scolaires des 

apprenants au regard de la typologie des apprenants donne le groupe des élèves garçons en 

retard d’âge et n’ayant jamais doublé comme le type le plus performant en français. Il en 

est de même pour le groupe des garçons en retard d’âge et n’ayant jamais doublé en 

mathématiques. Il semble que ce type d’élèves, au vu des résultats tirerait des avantages 

psychosociologiques liés à ces caractéristiques (maturité psychique, rôle socio-familiale joué 

l’enfant dans le contexte culturel de l’étude). Le groupe des filles en retard d’âge et n’ayant 

jamais doublé pointent au 3ème rang en français. En mathématiques, le groupe des filles à jour 

d’âge mais qui ont redoublé au moins 1 fois se situent au 5ème rang, devancé par tous les 4 

types d’élèves garçons. Ces résultats viennent valider l’hypothèse selon laquelle les 

performances scolaires des garçons sont plus élevées que celles des filles. 
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CHAPITRE 2 - PROFIL DES ENSEIGNANTS DE L’ÉCHANTILLO N 

Après avoir présenté les caractéristiques des élèves, nous nous intéressons à présent à 

celles des enseignants. 

L’environnement de l’enseignement-apprentissage scolaire dépend dans une large 

mesure de la qualité des ressources humaines disponibles. Cela est particulièrement vrai pour 

l’enseignement primaire, où les élèves n’ont pas encore l’âge d’apprendre seuls. Et c’est 

encore plus vrai pour les pays en développement, où surtout dans les zones rurales, les autres 

facteurs qui interviennent dans le processus pédagogique, comme les manuels scolaires, sont 

souvent rares où tout simplement inexistants. De plus, il arrive assez souvent que dans ces 

zones le maître soit l’une des quelques personnes instruites, voir la seule. Sans maître il n’y a 

pas d’enseignement. Et si les maîtres sont découragés ou n’ont pas les compétences 

pédagogiques nécessaires, les élèves apprendront très peu. 

Malgré tout cela, on dispose de recherche sur la profession enseignante relativement 

limitées pour le Sénégal. Cette étude vise à en savoir davantage sur les conditions de vie et de 

travail des maîtres, les raisons qui les ont amenés à entrer dans l’enseignement, le soutien 

professionnel qu’ils reçoivent, leurs relations avec les parents d’élèves, leur satisfaction au 

travail, etc. 

Il y a lieu de préciser ici que notre étude n’a pas tenu compte de la variable « sexe de 

l’enseignant ». Cela s’explique par l’extrême rareté des enseignantes dans les grandes classes 

à l’élémentaire dans la circonscription de Vélingara, pendant l’année de l’étude. En effet, les 

résultats de l’enquête nous ont permis de constater que les enseignants du CM2 de 

l’échantillon de notre étude étaient tous des hommes. Les enseignantes préféreraient mieux 

intervenir dans les petites classes (C.I, C.P, C.E1, C.E2) où selon Lemrabott (2003) elles 

enseigneraient mieux à cause de leurs atouts naturels maternels qui leur permettraient 

d’établir une relation propice aux apprentissages des enfants de cet âge. 

L’analyse sur les enseignants porte, donc, sur l’âge, le niveau d’étude et le niveau de 

qualification professionnelle. On essaie ensuite de mieux comprendre, par exploration, 

comment les conditions de travail, les aspects de leur situation professionnelle pourraient 

aider à expliquer les performances des élèves ? 

2.1. Identification des enseignants selon les caractéristiques individuelles 

L’environnement de l’apprentissage à l’école dépend dans une large mesure de la 

qualité des ressources humaines disponibles. L’importance de la qualification peut être 

soutenue et expliquée par l’impact notable que peuvent avoir la rémunération et les conditions 
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d’emploi offertes aux enseignants (UNESCO, 2004) comme il en est dans tous les emplois 

exigeant une qualification qui élargit les possibilités de carrière. 

Dans cette étude, l’analyse des informations sur les enseignants porte sur l’ancienneté 

dans la profession, le niveau d’étude et la qualification professionnelle. 

2.1.1. Selon l’ancienneté dans la profession 

Cette étape d’analyse présente les résultats sur les enseignants en fonction du 

nombre d’années passées dans la profession. Parmi les 36 sujets de l’échantillon, 14 soit 

38,9% sont anciens de 6-10 ans ; 16 soit 44,4% le sont de 11-15 ans ; 6 soit 16,7% sont 

anciens de 16 -25 ans. 

Compte tenu de la dispersion et des effectifs dans certaines classes d’ancienneté, la 

variable ancienneté dans la profession à été ramenée à 2 catégories d’ancienneté : la catégorie 

d’ancienneté comprise entre 6-10 ans (jeune) et celle des 11 ans et plus (ancien). Répartis 

selon ces catégories (Graphique 2.20), 14 enseignants de l’échantillon (38,9%) sont 

« débutant » (6-10 ans) dans la profession ; 22 (61,1%) y sont « anciens » (11 ans et plus). 

Graphique 2.20 : Répartition des enseignants selon l’ancienneté dans la profession 
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Il apparaît que l’échantillon concentre plus d’« anciens » enseignants avec 61,1% que 

de « débutants » (38,9%). 
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2.1.2. Selon le niveau d’étude 

En termes de diplôme obtenu, la majorité (58,3%) obtenait le BEPC, BFEM ou le 

DFEM (10 années d’études dont 6 primaires + 4 post-primaires), et 41,3%, le Bac (13 années 

d’études dont 6 primaires + 7 post-primaires). 

Graphique 2.21 : Répartition des enseignants selon le niveau d’étude 
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2.1.3. Selon le niveau de qualification professionnelle 

Les enseignants du CM2 qualifiés, de notre étude (titulaires du CEAP ou du CAP), 

représentent en valeurs absolues (26/36) et relatives (72,2%) le groupe le plus important. En 

effet 17 soit 47,2% d’enseignants étaient titulaires du CEAP ; 9 soit 25%, du CAP et 10 soit 

27,8% d’enseignants étaient sans diplôme professionnel. 

Le regroupement des enseignants selon deux modalités (Non qualifiés, Qualifiés) 

donne le résultat suivant : 10 enseignants soit 27,8% sont « Non qualifiés » et 26 soit 72,2% 

sont « Qualifiés » (Graphique 2.22). 
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Graphique 2.22 : Répartition des enseignants selon la qualification professionnelle 
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Comme il apparaît à travers ce graphique (2.22), l’échantillon de l’étude renferme 2,6 

fois plus d’enseignants « qualifiés » que d’enseignants « non qualifiés ». 

2.1.4. Selon le niveau d’études et la qualification professionnelle 

Dans la totalité des enseignants qui ont participé à l’enquête, 7, soit 33,3% de 

niveau « BEPC ou BFEM », et 3, soit 20% de niveau « Baccalauréat », sont « sans 

qualification » professionnelle ; 14, soit 66,7% de niveau « BEPC ou BFEM », et 12, soit 

80% de niveau « Baccalauréat », sont qualifiés (Tableau 2.23). Avec 7 (7/10), soit 70% 

d’enseignants de niveau BEPC ou BFEM non qualifiés, l’échantillon de cette recherche 

concentre 2 fois plus d’enseignants de niveau BEPC ou BFEM non qualifiés que de 

Bacheliers non qualifiés (3/10 soit 27,78%). De même, il présente plus d’enseignants de 

niveau « BEPC ou BFEM » qualifiés que de « Bacheliers qualifiés » avec 14 enseignants sur 

26 soit 53,85% contre 12 sur 26 enseignants 46,15% s. 

Tableau 2.23 : Distribution des enseignants selon le niveau d’étude et la catégorie 

professionnelle 

                     Catégorie professionnelle 

Niveau d’étude 
Non qualifiés Qualifiés Total 

 Effectif % Effectif % Effectif % 

BEPC ou BFEM 7 33,3 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 comme présentés dans le graphique 2.23. 

Graphique 2.23 : Répartition des enseignants selon la catégorie professionnelle et le 

niveau d’étude 
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2.1.5. Selon le niveau d’étude et l’ancienneté dans la profession 

Les résultats issus de la prise en compte à la fois du niveau d’études de l’enseignant 

et de son ancienneté dans la profession laissent apparaître que sur 21 de niveau BEPC, ou 

BFEM, 8 soit 38% totalisent 10 ans d’expérience professionnelle et moins (débutants) contre 

13 soit 62% d’enseignants anciens dans la profession de 11 ans et plus (tableau 2.24). 

Quand aux 15 enseignants de niveau Baccalauréat, 6, soit 40%, ont moins de 10 ans 

d’expérience (débutants) et 9, soit 60%, ont entre 11 et 25 ans d’ancienneté dans la profession  

Tableau 2.24 : Répartition des enseignants selon le niveau d’étude et l’ancienneté dans la 

profession 

                                           Catég. prof. 
Niv. d’étude 

Débutants 
(10 ans et moins) 

Anciens 
(11 ans et plus) 

Total 

 Effectif % Effectif % Effectif % 

BEPC ou BFEM 8 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 ainsi qu’il suit : 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
146 

Graphique 2.24 : Répartition des enseignants selon la catégorie d’ancienneté dans la 

profession et le niveau d’étude 

38 40

62 60

0

10

20

30

40

50

60

70

Débutants Anciens

BEPC, BFEM Baccalauréats

Catégorie d'ancienneté

Pourcentage

 

Ainsi, l’échantillon des 36 enseignants compte 22 soit 61% d’« anciens » dans la 

profession, pour 14  soit 39% de « débutants ». La proportion d’enseignants de niveau BEPC, 

présente prés de 2 fois plus d’« anciens » (61%) que de « débutants » (39%). La même 

tendance s’observe chez les enseignants de niveau Baccalauréat ; il y a 60% d’« anciens » 

contre 40% de « débutants ». 

Le fait que notre échantillon de recherche concentre plus d’« anciens » enseignants 

pourrait s’expliquer par la spécificité du CM2. En plus d’être le dernier cours de l’échiquier 

du cycle élémentaire, ce niveau de 6ème année primaire est sanctionné par un test national. 

Pour ces raisons, il n’est pas improbable que la poursuite de bons résultats au test final et les 

attentes des parents déterminent par avance le choix des enseignants devant tenir ce cours. 

2.1.6. Typologie professionnelle des enseignants 

La combinaison des réponses recueillies aux questions portant sur les variables 

niveau d’étude, ancienneté dans la profession et la qualification professionnelle nous a servi 

de base pour dégager la typologie des enseignants. 6 types 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 sont présents dans l’échantillon de l’étude (tableau 

2.25). Les 6 types comptent 36 enseignants répartis comme suit : 

Tableau 2.25 : Répartition des enseignants selon le type 

Type Effectif % 
Type 1 : BEPC, débutant et non qualifié 7 19,4 
Type 2 : BEPC, débutant et qualifié 1 2,8 
Type 4 : BEPC, ancien et qualifié 13 36,1 
Type 5 : Bac, débutant et non qualifié 2 5,6 
Type 6 : Bac, débutant et qualifié 4 11,1 
Type 8 : Bac, ancien et qualifié 9 25 

Graphique 2.25 : Répartition des enseignants selon la typologie 
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Au-delà la diversité des types professionnels, les enseignants de type 4 (enseignants de 

niveau BEPC, ou BFEM, ancien et qualifié) représentent en valeur absolue (13/36) et relative 

(36,1%) le groupe le plus important. Les enseignants de type 2 (BEPC ou BFEM, jeune et 

qualifié), quand à eux, représentent en valeur absolue (1/36) et relative (2,8%) le groupe le 

moins important (Graphique 2.25). 

Après avoir présenté les caractéristiques des enseignants, nous allons dans suite analyser 

le profil des performances des apprenants selon ces mêmes caractéristiques. 
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2.2. Profil des performances moyennes des élèves en français et en mathématiques 

selon les caractéristiques des enseignants 

Cette section tente de dégager le profil des performances des apprenants en fonction 

de la qualité de l’enseignant, ressource humaine en interaction directe avec les apprenants. 

Pour ce faire, l’analyse des informations sur les enseignants a porté sur l’ancienneté dans la 

profession, le niveau d’étude et la qualification professionnelle de l’enseignant. 

2.2.1. Performances des élèves en français et en mathématiques selon 

l’ancienneté des enseignants dans la profession 

L’analyse a porté sur la comparaison des performances en français et en mathématiques 

des élèves au test de fin cycle élémentaire (sur 20) en tenant compte de l’ancienneté de leur 

enseignant dans la profession. Nous voulions savoir dans quelle mesure l’ancienneté de 

l’enseignant permet d’avoir un profil sur la réussite des élèves. La présentation de quelques 

indices statistiques des performances des élèves en français et en mathématiques selon 

ancienneté de leur enseignant, va nous aider à en avoir une meilleure appréciation. 

Le tableau 2.26 suivant présente quelques indices statistiques sur les performances 

moyennes des élèves en français selon l’ancienneté de l’enseignant. 

Tableau 2.26 : Indices statistiques des performances des élèves en français selon 

l’ancienneté des enseignants dans la profession 

Ancienneté dans la profession Fréquence Moyenne Écart--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 2.26  ci-dessus, les élèves encadrés par des enseignants anciens dans la 

profession obtiennent des résultats plus élevés (7,47 points en moyenne) que ceux de leurs 

camarades encadrés par des enseignants débutants (7,34 points en moyenne). Le graphique 

2.26 qui suit nous en donne un aperçu. 
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Graphique 2.26 : Performances moyennes des élèves en français selon l’ancienneté des 

enseignants dans la profession 
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Selon cet aperçu (Graphique 2.26), la différence des performances moyennes des deux 

groupes est de 0,13 point. Ce qui, a priori, peut être qualifié de négligeable. 

En mathématiques, les indices statistiques donnent les résultats suivants : 

Tableau 2.27 : Indices statistiques des performances des élèves en mathématiques selon 

l’ancienneté dans la profession 

Ancienneté dans la profession Fréquence Moyenne Écart--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 élèves encadrés par les débutants obtiennent 0,66 point 

supérieur aux élèves encadrés par les enseignants anciens dans la profession comme cela 

apparaît sur le graphique 2.27. 
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Graphique 2.27 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon 

l’ancienneté des enseignants dans la profession 

Performances moyennes/20

Débutants

Anciens

7,4 8,06

 

Ce descriptif indique que pour ce qui est des mathématiques, la tranche d’ancienneté des 

débutants serait a priori plus efficace que celle des anciens. 

En nous posant à ce niveau la question problème de recherche n°5 suivante : Les 

performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles avec 

l’ancienneté des enseignants ?, nous émettions l’hypothèse de recherche n°5 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves encadrés par les maîtres  

anciens dans la profession sont plus élevées que celles des élèves encadrés par les maîtres 

débutants. 

Pour en savoir davantage, il nous a été nécessaire de recourir au test t de Student.  

En français, le résultat du test t de Student est non significatif au seuil de 5% (t = 0,549 ; 

ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,583). Nous acceptons l’hypothèse nulle. Ainsi, nous 

pouvons dire avec moins de 5% de risque d’erreur que les différences observées entre 

les performances moyennes des élèves encadrés par les deux groupes d’enseignants ne 

sont pas dû à l’effet de leur ancienneté dans la profession, mais plutôt à l’effet du 

hasard. 

En mathématiques, la signification (bilatérale) (0,118) étant supérieure à la valeur seuil 

(0,05), le test est non significatif. En conséquence, nous pouvons affirmer avec moins de 

5% de possibilités de nous tromper, que les variations des performances moyennes des 

élèves en mathématiques sont dues à l’effet du hasard au regard de l’ancienneté des 

enseignants dans la profession. 
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Synthèse 6 : Résultats de l’étude sur les performances des élèves au regard de l’ancienneté 

des enseignants dans la profession 

Sur cet aspect de l’efficacité des enseignants, les résultats des recherches sont différents. 

Selon la littérature, la maturité professionnelle des enseignants peut affecter 

positivement leur fonctionnement en classe. En conséquence, le niveau de performance peut 

être plus élevé pour les classes qui sont sous le contrôle des enseignants plus âgés que celles 

que dirigent les moins âgés. Toutefois, les résultats des recherches ne sont pas concluants à ce 

sujet. 

Par exemple, les travaux de recherche de Barahinduka (2006), révèlent que les élèves 

dont les enseignants de calcul et de français sont âgés de 50 ans et plus obtiennent les 

meilleures performances. D’après l’étude de Diambomba et al. (1996) le niveau de 

performance est plus élevé pour les classes qui sont sous le contrôle des enseignants plus 

anciens que celles que dirigent les moins anciens. 

Cependant, on a observé une corrélation entre l’âge et le rendement scolaire dans les 

études réalisées au Bostwana (8ème année) et au Chili (7ème année) tant en mathématiques 

qu’en lecture et compréhension; alors qu’au même moment on n’a pas trouvé une corrélation 

au Mexique et en Thaïlande (Diambomba, 1996). 

Une étude récente (Lemrabott, 2003), rapporte que l’âge de l’enseignant entretient une 

relation négative avec les progressions des élèves. L’impact observé est significatif à la fois 

en arabe et en mathématiques, mais son poids est relativement faible. 

L’expérience est positivement associée à la progression des élèves dans une étude 

menée par Carron et Chau (1998) dans des contextes de développement différents. 

L’approfondissement de cette question a conduit à identifier des tranches d’ancienneté où l’on 

constate le plus d’effet. Ainsi la catégorie de plus de 11 années d’expérience (23,4%) est la 

plus favorable aux progressions des enfants (+2,6 points) comparativement aux autres 

catégories [moins de 6 années (48%), entre 6 et 11 années d’expériences (28,1%)]. 

Nos calculs indiquent des résultats non significatifs en français comme en 

mathématiques. Nous devrions nous attendre à ce que les élèves contrôlés par les enseignants 

plus anciens soient plus performants. 

Dans notre étude, le fait qu’il n’existe pas de différence dans les performances des 

apprenants encadrés par les deux groupes pourrait s’expliquer par le fait que les effets 

d'expérience de l’enseignant sont en grande partie concentrés dans les deux premières années 

(Hanushek & Rivkin, 2007 ; Rivkin & al., 2005) et que ces gains se réduisent très vite pour 
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devenir négligeables après la troisième année de pratique de classe (Kane, Rockoff, & Staiger, 

2006). 

En fait, la relation entre l’expérience professionnelle, l’âge de l’enseignant et le 

rendement scolaire pourrait aussi expliquer l’ambivalence de la relation entre l’expérience 

professionnelle de l’enseignant et le rendement scolaire. L’expérience professionnelle 

interagit d’une part, avec l’âge et d’autre part avec le niveau de formation académique, que 

celle-ci soit scolaire ou autre (Psacharopoulos & Woodhall, 1988). Ainsi, si le niveau d’étude 

de l’enseignant correspond au post collège, les effets d’expérience durent plus longtemps 

(Kane, Rockoff, & Staiger, 2006). 

Toutefois, selon Lemrabott (2003), l’expérience professionnelle qui offre une mesure 

approchée de l’âge de l’enseignant est positivement associée à la progression des élèves et 

l’effet est significatif dans les deux disciplines (français, mathématiques). Selon Rivkin et al. 

(2005) les résultats en mathématiques pour l'expérience des enseignants soutiennent 

généralement l’idée que des enseignants débutants (première année) et dans une moindre 

mesure des enseignants de deuxième et troisième année d’expérience produisent 

significativement de moins bons résultats que des enseignants plus expérimentés. 

L’analyse approfondie de cette question a conduit à identifier que la catégorie de plus de 

11 années d’expérience (23,4%) est la plus favorable aux progressions des enfants (+2,6 

points) comparativement aux autres catégories. Ainsi, une certaine instabilité de l’effet de 

l’ancienneté sur les acquis scolaires semble apparaître. Au Sénégal comme dans la majorité 

des pays ayant participé au programme, une étude récente PASEC (CONFEMEN & ME, 

2007) fait paradoxalement état de l’indépendance des résultats scolaires au regard de 

l’expérience de l’enseignant. Pourquoi les enseignants débutants se montrent-ils aussi 

efficaces que les enseignants anciens ?  

L’hypothèse qu’une variable non prise en compte par notre étude interagisse avec la 

variable ancienneté dans la profession comme un facteur compensatoire dans la pratique 

professionnelle des débutants semble plausible. 

La section suivante analyse les performances des élèves selon la qualification 

professionnelle. 
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2.2.2. Performances des élèves en français et en mathématiques selon le niveau 

d’étude des enseignants 

Nous comparons les performances en français, en mathématiques des élèves au test 

de fin cycle élémentaire (sur 20) selon le niveau d’étude atteint par leur enseignant. Nous 

nous demandons dans quelle mesure le niveau d’étude de l’enseignant permet de prédire la 

réussite des élèves. 

Le tableau 2.28 présente quelques indices statistiques sur les performances moyennes en 

français des élèves selon le niveau d’académique de l’enseignant. 

Tableau 2.28 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en français 

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 obtenues (sur 20) à un test de français à la fin 

du cycle élémentaire par 1015 élèves tenus par des enseignants ici regroupés en niveaux 

d’étude (diplôme académique obtenu). En prenant en compte ces regroupements, nous tentons 

de voir si les performances des élèves en français varient selon le niveau d’étude (atteint) des 

enseignants. 

Il apparaît que parmi les deux groupes de niveau, la performance moyenne, en français, 

la plus élevée, est obtenue par le groupe tenu par les enseignants qui avaient le Baccalauréat 

(7,60). La performance la moins élevée est réalisée par le groupe encadré par les enseignants 

dont le niveau académique est le BEPC, DFEM ou BFEM (7,18) (Graphique 2.28). 

Graphique 2.28 : Performances moyennes des élèves en français selon le niveau d’étude 

des enseignants 
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Ce graphique laisse apparaître que les enseignants de niveau académique 

« Baccalauréat » seraient à priori plus efficaces que les autres de niveau académique « BEPC, 

DFEM ou BFEM ». La différence de moyenne observée en « français » (0,42) peut être 

qualifiée de négligeable étant donné qu’elle est inférieure à 5 points. 

Le tableau 2.29 suivant traite des statistiques concernant les performances des élèves en 

mathématiques. 

Tableau 2.29 : Indices statistiques des performances des élèves 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 obtenues (sur 20) à un test de mathématiques 

à la fin du cycle élémentaire par 1015 élèves tenus par les enseignants décrits antérieurement. 

En tenant compte de ces regroupements, nous tentons ici de savoir si les performances des 

élèves en mathématiques varient en fonction du niveau d’étude des enseignants. 

Il apparaît que pour les niveaux d’étude considérés, la performance moyenne en 

mathématiques la plus élevée (9,13 points) est obtenue par les groupes contrôlés par les 

enseignants de niveau « Baccalauréat ». La performance moyenne la moins élevée (7,28 

points) est réalisée par les groupes encadrés par les enseignants de niveau « BEPC, DFEM ou 

BFEM » (Graphique 2.29). 

Graphique 2.29 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon le niveau 

d’étude des enseignants 
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Cette représentation graphique (Graphique 2.29) révèle que le groupe de niveau 

« Baccalauréat » serait a priori plus efficace que celui de niveau BEPC, BEFM ou DFEM.  

La différence de moyenne observée en « mathématiques » (1,85) peut être qualifiée de 

négligeable puisqu’elle est inférieure à 5 points. 

Nous voulions savoir à travers la question problème de recherche n°6 dans quelle 

mesure les performances des élèves en français et en mathématiques varient-elles avec le 

niveau d’étude des enseignants ? 

A cette question problème de recherche nous émettions l’hypothèse de recherche n°6 

suivante : Les performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves encadrés 

par les maîtres de niveau d’étude Baccalauréat, sont plus élevées que celles des élèves 

encadrés par les maîtres de niveau d’étude BEPC ou BFEM. 

En « français », l’application du test de Student (t = -2,150 ; ddl = 971 ; signification 

(bilatérale) = 0,032) affiche un résultat non significatif. Nous acceptons l’hypothèse nulle au 

seuil de 5%. Nous pouvons dire, avec moins de 5% d’erreur, que les performances des 

élèves en français ne varient pas selon qu’ils sont encadrés par les enseignants de niveau 

d’étude Baccalauréat ou BEPC. 

En « mathématiques », le test de Student (t = -5,416 ; ddl = 971 ; signification 

(bilatérale) = 0,00). Le test est significatif. En conséquence, nous rejetons l’hypothèse nulle 

et acceptons l’hypothèse alternative seuil de 5%. Nous affirmons avec moins de 5% de 

chances de nous tromper qu’en mathématiques, les performances des élèves encadrés 

par les enseignants de niveau Baccalauréat sont plus élevées que celles des élèves 

encadrés par les enseignants de niveau d’étude BEPC ou BFEM. 
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Synthèse 7 : Résultats de l’étude sur le niveau d’étude des enseignants 

L’analyse des résultats statistiques indique que les scores des apprenants, en français, ne 

varient pas avec le niveau d’étude des enseignants. Les élèves encadrés par les enseignants de 

niveau d’étude Baccalauréat ne sont pas plus efficaces que celles des élèves encadrés par les 

enseignants de niveau BEPC ou BFEM. 

A l’inverse, en mathématiques, les performances sont inégales. Les élèves issus des 

classes des enseignants titulaires du Baccalauréat obtenaient des performances scolaires plus 

élevées que celles des élèves encadrés par les autres enseignants. 

Pour ce qui a trait au niveau d’étude, des résultats contradictoires sont relevés dans la 

littérature. 

Par exemple, un effet négatif est relevé chez les maîtres ayant le BEPC dans l’étude de 

Jarousse et Mingat (1989). Le fait d’avoir un Baccalauréat ou un niveau supérieur n’est pas 

associé à un rendement plus élevé. Il a été observé au CP2, que les enseignants de niveau 

BEPC étaient aussi efficaces, voire plus efficaces que les enseignants bacheliers. Les 

enseignants les mieux éduqués seraient plus enclins à la démotivation. Ils ressentent 

davantage d’insatisfaction dans les zones reculées et sous développées (Carron et Chau, 

1998). 

Chez Sall (1996) bien que l’étude porte sur un niveau différent, les résultats vont dans le 

même sens. Dans l’enseignement supérieur au Sénégal, cet auteur a trouvé que la section qui 

présentait le pourcentage le plus élevé d’enseignants de rang magistral n’obtenait pas de 

meilleurs résultats que la section qui comptait moins d’enseignants de rang magistral.  

Par contre dans les études de Diambomba et al. (1997), Kantabaze (2006), Barahinduka, 

(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Suchaut et Solaux (2002), un effet positif est observé 

respectivement en Centrafrique, au Burundi (deux fois) et au Niger dans l’enseignement 

élémentaire. Au Burkina Faso, selon Suchaut et Solaux (2002), les résultats des élèves sont 

meilleurs chez les enseignants de longue durée d’études. Il semble, toutefois (Psacharopoulos 

& Woodhall, 1988) que l’effet des compétences et des connaissances est plus important que 

celui de l’expérience au niveau primaire et au niveau supérieur. 

Il est, par conséquent important, que les enseignants aient une bonne formation 

académique qui leur permette de maîtriser parfaitement le contenu des matières qu’ils 

transmettent aux élèves (Verspoor, 2005). En effet, cette formation est considérée comme un 

indicateur du niveau de connaissance qu’a l’enseignant de la discipline enseignée. Toutefois, 

les effets du niveau de formation sur la qualité de l’enseignement semblent ne pas s’accroitre 

avec les niveaux d’étude post-Baccalauréat. Rivkin et al. (2005) ne trouvent absolument 
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aucune preuve qu’avoir un master améliore les compétences des enseignants. Toutes les 

évaluations sont négatives et statistiquement insignifiantes. 

Les conclusions des nombreuses études empiriques sur ce point (Behaghel & Coustère, 

1999), de même que les plus récentes (Jarousse & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet, & Brint, 

2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), sont unanimes à considérer qu’il existe un niveau 

minimum souhaitable d’études générales (10 à 11 ans) pour les enseignants du primaire. Au-

delà, les bénéfices pour les élèves sont faibles ou inexistants (Verspoor, 2005). D’après les 

recherches, le niveau de connaissance de l’enseignant est fortement corrélé avec la réussite 

scolaire. Dans notre recherche, le test est non significatif. Les performances en français des 

élèves encadrés par les enseignants de niveau d’étude Bac ne sont pas significativement 

différentes de celles des élèves encadrés par les enseignants des autres niveaux académiques. 

De nos jours, un recule du français est observé face aux langues nationales et au wolof 

en particulier (ANSD, 2006). La prédominance du wolof tiendrait de son usage en tant que 

langue de référence pour tous. Pour Daff (2010), il serait la langue d’intercompréhension par 

excellence avec une grammaire relativement accessible et un lexique largement emprunté aux 

autres langues locales et étrangères. 

En effet on peut aisément relever les superpositions entre les domaines spécifiques 

d’usage du français et ceux des langues nationales, surtout le wolof. Par exemple, si le 

français domine la presse écrite, la télévision et la radio, par contre, se présentent comme des 

espaces de concurrence hardie entre le français et les langues nationales. La plupart des débats 

et des émissions culturelles ont de plus en plus tendance à se faire en wolof. C’est le cas de 

70% des émissions dans les radios privées (Cissé, 2005).  

Cette réalité sociolinguistique laisserait-elle l’école sénégalaise indemne de toute 

influence ? Pour la plupart, la matière du français s’érode dans les écoles. 

Dans notre étude, en mathématiques, les élèves des maîtres ayant le niveau du 

Baccalauréat ont des performances plus élevées que celles des élèves encadrés par les maîtres 

de niveau d’étude du BEPC, DFEM ou BFEM parce que les enseignants titulaires du 

Baccalauréat auraient un niveau de connaissances disciplinaires (mathématiques) plus élevé 

que celui de leurs collègues qui ont un niveau d’étude inférieur. Les enseignements-

apprentissages des mathématiques (discipline scientifique) s’accompagnent de beaucoup 

d’exercices et sont plus sujets à des contenus à maîtriser et des situations de résolution de 

problèmes dans les apprentissages. L’enseignement des mathématiques serait largement 

dominé par une référence à la maitrise des contenus (Verspoor, 2005). 
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Le fait qu’il n’existe pas de variation significative dans les performances moyennes des 

élèves en français selon le niveau d’étude des enseignants (BEPC, BFEM ou Baccalauréat), 

pourrait trouver une double justification. D’abord, par le point du vue selon lequel les 

disciplines littéraires telles que le français, contrairement aux disciplines scientifiques, sont 

plus sujettes à des situations au cours desquelles les avis différents des apprenants et la 

recherche de terrain d’entente ou de conciliation sont plus présents ; Ensuite, par l’idée selon 

laquelle les maîtres dispenseraient les contenus d’enseignement en français et expliqueraient 

dans les langues parlées par les élèves.  

Le niveau de formation académique, que celle-ci soit scolaire ou autre. Ainsi, si le 

niveau d’étude de l’enseignant correspond au post collège, les effets d’expérience durent plus 

longtemps (Psacharopoulos & Woodhall, 1988 ; Kane, Rockoff, & Staiger, 2006). 

Qu’en est-il de la variation des performances des élèves au regard de la qualification 

professionnelle des enseignants.  
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2.2.3. Performances des élèves en français et en mathématiques selon la 

qualification professionnelle des enseignants 

Parlant des élèves, nous nous posions la Question problème de recherche n°7 de 

savoir : les performances des élèves en français et en mathématiques varient-elles avec la 

qualification professionnelle des enseignants ? 

A cette question problème de recherche nous émettons l’hypothèse n°7 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves encadrés par les maîtres 

à qualification professionnelle sont plus élevées que celles des élèves encadrés par les 

maîtres sans qualification professionnelle. 

Pour répondre à cette interrogation, nous comparons les performances en français puis 

en mathématiques des élèves au test de fin de cycle élémentaire (sur 20) selon la qualification 

professionnelle de leur enseignant. Nous nous demandons si la qualification professionnelle 

de l’enseignant permet de prédire la réussite des élèves. 

Le tableau 2.30 fait état des performances obtenues à un test de français à la fin du cycle 

élémentaire par 1015 élèves tenus par des enseignants ici regroupés en catégories 

professionnelles (Qualifiés ; Non qualifiés). En prenant en compte ces regroupements, nous 

tentons de voir si les performances des élèves en français varient selon la qualification 

professionnelle des enseignants. 

Tableau 2.30 : Quelques indices statistiques des performances des élèves en français 

selon la catégorie professionnelle des enseignants 

Catégorie professionnelle Fréquence Moyenne Écart-type 
Non qualifié 275 6,68 2,600 
Qualifié 740 7,62 3,063 
Total 1015 7,37 2,972 

Il apparaît que pour tous les groupes de niveau, la performance moyenne en « français » 

la plus élevée (7,62), est obtenue par les groupes tenus par les enseignants qualifiés (qui 

avaient le CEAP ou le CAP17). La performance la moins élevée (6,68) est réalisée par les 

groupes encadrés par les enseignants non qualifiés (qui n’avaient aucun diplôme 

professionnel). 

Le graphique 2.30 nous en donne un aperçu. 

                                                 
17 Il permet d’accéder au grade d’instituteur. 
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Graphique 2.30 : Performances moyennes des élèves en français selon la catégorie 

professionnelle des enseignants 

Performances moyennes/20

Non qualifiés

Qualifiés

7,62 6,68

 

A travers ce graphique, le score moyen des élèves encadrés par les enseignants qualifiés 

sont de 0,94 point supérieur à celui de leurs camarades encadrés par les enseignants non 

qualifiés. Cette différence paraît négligeable dans la mesure où elle est inférieure à 5 points. 

Á présent, qu’en est-il des indices statistiques concernant les mathématiques ? 

En tenant compte dans le qui suit (Tableau 2.31) des regroupements précédents, nous 

aimerions savoir dans quelle mesure les performances des élèves en mathématiques varient 

selon qualification professionnelle des enseignants. 

Tableau 2.31 : Indices statistiques des performances moyennes en mathématiques selon 

la catégorie professionnelle des enseignants 

Catégorie professionnelle Fréquence Moyenne Écart-type 
Non qualifié 275 7,03 4,564 
Qualifié 740 8,28 5,426 
Total 1015 7,94 5,234 

De ce tableau, il apparaît que pour les niveaux de qualification professionnelle 

considérés, la performance moyenne en mathématiques la plus élevée (8,28) est obtenue 

(comme pour le français) par les groupes tenus par les enseignants qualifiés. La performance 

la moins élevée (7,03) est réalisée par les groupes encadrés par les enseignants non qualifiés. 

(Graphique 2.31). 
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Graphique 2.31 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon la 

qualification professionnelle des enseignants 
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Pour une différence de 1,25 point, les enseignants qualifiés paraissent plus efficaces que 

leurs collègues non qualifiés. 

Résultats des tests : 

a)- En français 

En français, le résultat de l’application du test de Student est significatif (t = 4,505 ; 

ddl = 1013 ; signification (bilatéral) = 0,000). Au seuil de 5%, nous pouvons affirmer que les 

performances des élèves issus des classes encadrées par les enseignants qualifiés sont plus 

élevées que celles des élèves encadrés par les enseignants non qualifiés. 

b)- En mathématiques 

Le résultat identique résulte du test de Student appliqué aux performances en 

mathématiques. Le test (t = 3,404 ; ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,001) est 

significatif au seuil de 5%. Le postulat selon lequel en mathématiques, les performances des 

élèves encadrés par des enseignants qualifiés sont plus élevées que celles de leurs camarades 

encadrés par des enseignants non qualifiés est valide. 

L’analyse plus approfondie de cette variable laisse apparaître qu’en plus, d’une diversité 

de niveaux de qualification professionnelle au sein du groupe des enseignants de 

l’échantillon, il y’avait aussi une diversité des durées de formation initiale. 36,1% avaient 

déclaré avoir reçu une formation pédagogique de trois (3) mois dans une IDE au début de leur 

carrière d’enseignant. 50% avaient reçu une formation pédagogique de 6 mois dans une EFI et 

11%, une formation d’un an dans une EFI ou un CFPP. Cependant, 2,8% de l’échantillon 
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n’avaient reçu aucune formation. Cette diversité de formations professionnelles nous amène à 

nous interroger sur l’homogénéité du corps enseignant en termes d’habiletés. En ce sens nous 

nous sommes intéressés à la question de l’encadrement professionnel des enseignants. 

L’insuffisance de l’encadrement pédagogique des enseignants figure parmi les plus 

importants problèmes affectant le fonctionnement de l’enseignement en Afrique. Dans la 

plupart des cas, les enseignants sont laissés à eux-mêmes dès qu’ils sont embauchés 

(Diambomba, 1997). Lemrabott (2003) observe que les meilleures progressions des élèves (en 

arabe et en mathématiques) reviennent de facto à ceux encadrés par les enseignants qui ont 

suivi des sessions de formation continue. 

Nous avons demandé aux enseignants d’indiquer le nombre de sessions de formation 

auxquelles ils ont participé aux cours des trois dernières années. Les statistiques de leurs 

réponses sont présentées dans le Graphique 2.32 qui suit : 

Graphique 2.32 : Répartition des enseignants selon le nombre de participations à des 

sessions de formation continue 
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Ce Graphique indique un degré d’implication des structures d’encadrement et des 

stratégies de formation continue relativement bas. 

D’après le résumé (Graphique 2.32) des réponses fournies par les enseignants, la 

majorité (72,2%) des enseignants avouait n’avoir bénéficié d’aucune session de formation 

continue durant les trois dernières années. De plus, à la question « vous est-il arrivé de 

recevoir dans votre classe, la visite d’un inspecteur ou d’un conseiller pédagogique durant 

les trois dernières années? », 52,8% déclarent que « non ». 
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Or, l’encadrement est assuré par deux acteurs principaux : les inspecteurs et les 

conseillers pédagogiques. Les premiers assurent la supervision générale et le contrôle des 

activités d’enseignement, alors que les derniers servent comme conseillers techniques aux 

enseignants. Dans le contexte de province qui est celui de Vélingara, la grande étendue de la 

circonscription, l’enclavement et l’accès difficile à beaucoup d’écoles rurales, pourraient 

expliquer en partie ce déficit d’encadrement. Il s’y ajoute que le ratio inspecteur/maître y est 

très élevé (1/270) (IDE-Vélingara, 2009). 

Pour en savoir un peu plus sur la situation des enseignants, un certain nombre d’aspects 

les concernant et qui pourraient affecter négativement la qualité de l’enseignement-

apprentissage avaient été identifiés. L’enquête auprès des enseignants, a permis de connaître 

dans l’ordre de priorité les besoins en terme d’aspects pédagogiques qu’ils souhaiteraient le 

plus voir développer pour eux, dans le cadre de l’encadrement professionnel en tenant compte 

de leur propre situation. 

Ainsi, figuraient en bonne place les aspects liés au (a)  « programme » (60% des choix), 

(b) aux « méthodes d’enseignement » (50%) et aux (c) « contenus des enseignements ». 

Ensuite, viennent les aspects concernant les fiches pédagogiques, l’évaluation des 

apprentissages, la documentation et la préparation des examens professionnels. 
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Synthèse 8 : Résultats de l’analyse sur la qualification professionnelle des enseignants 

Les résultats de nos analyses, en ce qui a trait à la qualification professionnelle, plaident 

en faveur des élèves encadrés par les enseignants qualifiés. En effet le test t de Student montre 

des résultats positifs en « français » et en « mathématiques ». Il existe des différences 

significatives entre les performances scolaires des élèves encadrés par les deux groupes 

d’enseignants. 

Que rapporte à ce propos la littérature ? 

Les évaluations (CONFEMEN, 2004a) conduites en 2004 par le PASEC au Togo et au 

Mali (CONFEMEN, 2004b) indiquent qu’une formation initiale de longue durée n’est sans 

doute pas nécessaire si elle cible effectivement l’acte pédagogique, la conduite de la classe et 

l’organisation du travail de l’enseignant (Banque mondiale, 1992). De nombreuses études 

(Jarousse & Mingat, 1989 ; Eisemon, Schwille, & Prouty, 1989), de même que celle 

d’Anderson (1992, 2004) abondent dans le même sens. Comparant deux catégories 

d’enseignants - ceux qui ont reçu une formation professionnelle initiale longue (un an ou trois 

ans) aux enseignants non titulaires (nombreux) qui ont bénéficié d’une formation de courte 

durée (3 mois), il ressort de ces études (Anderson, 1992; 2004) que les second font progresser 

leurs élèves autant que les enseignants titulaires. Des résultats pareils ont été observés par 

Ndidde (2006) à Madagascar, au Mozambique, en Ouganda, en Tanzanie et par Houngbedji 

(2007) en Guinée. 

A l’inverse, une étude de Brossard (2003), rapporte que les enseignants contractuels 

semblent moins efficaces pour transmettre des connaissances aux élèves. Elle relève que les 

enseignants contractuels réussissent moins bien que leurs confrères « fonctionnaires » et 

« communautaires ». Un écart moyen de l’ordre de 8 points sur le taux des réussites au CEPE 

est observé. Selon l’auteur, une partie de l’explication, tient certainement à l’absence de 

formation professionnelle. 

De plus, les résultats obtenus (Brossard, 2003) d’une comparaison des taux de réussite à 

l’examen (entre une école où aucun maître n’est formé versus une école où les maîtres sont 

formés tous) donnent des gains substantiels (7,2 points de pourcentage) favorables à la 

deuxième école (celle dont les maîtres sont tous formés). Selon CONFEMEN (2004a ; 

2004b), les enseignants non titulaires sans formation professionnelle sont moins performants 

que les enseignants formés. Il en ressort ainsi, que la formation professionnelle des 

enseignants améliore les résultats des apprenants (Brossard, 2003) et que les élèves des 

maîtres les plus qualifiés obtiennent généralement de meilleurs scores (Carron et Chau, 1998). 
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Cependant des résultats contradictoires issus de l’étude récente PASEC Sénégal 

(CONFEMEN & ME, 2007) analysant des facteurs liés à l’enseignant font état de l’instabilité 

(non significativité ou effet négatif) de l’effet de la formation professionnelle et initiale sur les 

acquis des élèves. Ces résultats surprenants interpellent inévitablement d’autres variables de 

la qualité telles que la formation dispensée et la motivation des enseignants. 

Dans notre étude les élèves suivis par les  enseignants qualifiés (mieux formés) 

obtenaient des performances plus élevées parce que leur diplôme justifierait leur meilleure 

connaissance et prise en compte des méthodes et outils pédagogiques d’enseignement. Ces 

connaissances pédagogiques, favorables au développement d’un « pragmatisme 

pédagogique » loin d’un « ritualisme académique » (Felouzis, 1997) détermineraient des 

attentes envers les élèves, des activités et pratiques pédagogiques qui sont au principe de 

l'efficacité des enseignants. 
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2.2.4. Performances des élèves en français et en mathématiques selon la 

typologie des enseignants 

Dans cette section, nous avons porté notre intérêt sur l’orientation du profil des 

performances des apprenants selon le type d’enseignants définis antérieurement dans la 

typologie en français et en mathématiques. 

a) –En français 

Le tableau 2.32 présente quelques indices statistiques des performances 

scolaires des élèves selon le type d’enseignants. Il présente le type 4 (enseignants de niveau 

BEPC, anciens et qualifiés) comme le groupe dont le score moyen et le plus élevé (7,94 

points). Le type 6 (enseignants de niveau Bac, débutants et qualifiés) arrive au 2ème rang 

avec 7,85 points ; le type 2 (enseignants de niveau BEPC, débutants et qualifiés) est 3ème 

avec 7,54 points, suivi de loin par les types 5 (Bac, débutant et non qualifié), 8 (Bac, ancien 

et qualifié) et 1 (BEPC, débutant et non qualifié) comme l’indique le graphique 2.33. 

Tableau 2.32 : Présentation des performances moyennes des élèves en français selon la 

typologie des enseignants 

 

Types d’enseignants Fréquence. Moyenne Médiane. Écart-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 de niveau BEPC, anciens et qualifiés 

seraient le groupe le plus efficace. Il devance en cela le groupe des bacheliers débutants et qualifiés et 

celui des enseignants de niveau BEPC, débutants et qualifiés. 

Graphique 2.33 : Performances moyennes des élèves en français selon le type 

d’enseignants 
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Le recours à la méthode des comparaisons multiples de Bonferroni, au seuil de 5%, 

montre qu’il y a des différences de moyennes significatives (Tableau 2.33). 

Tableau 2.33 : Différence des performances moyennes des élèves en français selon la 

typologie des enseignants 

Variable  
dépendante 

(I) typologie 
des enseignants 

(J) typologie 
des enseignants 

Différence 
de moyennes 

(I-J) 
Signification 

Performance 
en français 

BEPC,  
débutant et 
non qualifié 

BEPC, débutant et qualifié -1,13(*) ,000 
BEPC, ancien et qualifié -1,53(*) ,001 
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 apparaît que des différences significatives existent entre les types d’enseignants 

suivants : BEPC, débutant et non qualifié / BEPC, débutant et qualifié ; BEPC, débutant 

et non qualifié / BEPC, ancien et qualifié ; BEPC, débutant et non qualifié / Bac, jeune et 

qualifié. 

Type1 Type2 Type4 Type5 Type6 

Type8 
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b) –En mathématiques 

Le tableau 2.34 fait l’état de quelques indices statistiques des performances des élèves selon 

la typologie des enseignants. 

Tableau 2.34 : Présentation des performances moyennes des élèves en mathématiques 

selon la typologie des enseignants 

Types d’enseignants Fréquence Moyenne Médiane Écart-Type Rang 

T1 : BEPC, débutant et non qualifié 184 6,55 6 4,724 6 

T2 : BEPC, débutant et qualifié 325 7,71 6,67 5,042 3 

T4 : BEPC, ancien et qualifié 95 7,59 7,33 4,919 4 

T5 : Bac, débutant et non qualifié 91 8 7,67 4,078 2 

T6 : Bac, débutant et qualifié 229 9,81 8,67 5,774 1 

T8 : Bac, ancien et qualifié 91 7,19 6 5,625 5 

Total 1015 7,94 7 5,234  

En mathématiques, le groupe des enseignants de niveau Bac, débutant et qualifié est de 

très loin le plus efficace avec en moyenne 9,81 points. Il est suivi du groupe des enseignants 

de niveau Bac, débutant et non qualifié (8 points), puis du type BEPC, débutant et qualifié 

(7,71 points). Le groupe le moins efficace est celui des maîtres de niveau BEPC, débutants 

et non qualifiés avec (6,55 points) (Graphique 2.34). 

Graphique 2.34 : Performances moyennes des élèves en mathématiques selon le type 

d’enseignants 
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Pour davantage de précision, nous avons recouru à la méthode de comparaison multiple 

de Bonferroni, au seuil de 5% (Tableau 2.35). 

Tableau 2.35 : Différence des performances moyennes des élèves en mathématiques 

selon la typologie des enseignants 

Variable dépendante 
(I) typologie 

des enseignants 
(J) typologie des 

enseignants 

Différence de 
moyennes 

(I-J) 
Signification 

 Performance en  
mathématiques  

Bac, débutant et 
 qualifié  

BEPC, débutant et  
non qualifié 3,26(*) ,000 

BEPC, débutant et 
qualifié 2,11(*) ,000 

BEPC, ancien et  
qualifié 2,22(*) ,006 

Bac, jeune et non  
qualifié 

1,82 ,065 

Bac, ancien et  
qualifié 2,62(*) ,001 

*  La différence de moyennes est significative au niveau .05. 

Les résultats tu test (tableau 2.35) font apparaître l’existence de différences de 

moyennes significatives en mathématiques entre les groupes d’enseignants de type 

« Baccalauréat, débutant et qualifié », et les groupes constitués par les enseignants de type 

(a) « 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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Synthèse 9 : Résultats de l’étude sur les performances des élèves en français et en 

mathématiques selon la typologie des enseignants 

L’analyse des aperçus du graphique 4.33 de cette étude fait remarquer que sur les 3 

groupes les plus efficaces, 2 sont de niveau BEPC et sont qualifiés et 1 est de niveau Bac et 

est qualifiés. Cette observation nous autorise à penser qu’au niveau de l’enseignement-

apprentissage du français, la qualification professionnelle de l’enseignant serait plus 

déterminante que son niveau d’étude dans le contexte de cette recherche.  

En mathématiques, à l’orientation prise par les résultats du graphique 4.34, sur les 

performances moyennes des apprenants selon la typologie des enseignants, laisse penser, à 

l’opposé de l’observation faite en « français », que le niveau d’étude de l’enseignant prend le 

dessus sur les autres variables. En effet, les deux groupes les plus efficaces sont tous de 

niveau d’étude « Baccalauréat » quelque soit sa catégorie professionnelle (Qualifié ou Non 

qualifié). Ainsi, la maitrise, de la part de l’enseignant, des contenus disciplinaires en 

mathématiques serait un aspect fondamental dans le succès de l’enseignement apprentissage 

dans le contexte de cette étude. 

Le contraste qui se dégage de ces observations majeures pourrait avoir deux explications 

essentielles : 

- La première est liée au recul du français au Sénégal en général (ANSD, 2006 ; Cissé, 

2005) qui n’épargnerait pas l’école en particulier. Face à cette réalité, il est probable que les 

enseignants, sous l’influence de la tendance sociolinguistique générale, fassent recours aux 

langues nationales pour étayer les contenus des enseignements-apprentissages. Dès lors, on 

peut comprendre que le facteur de différentiation de l’efficacité des enseignants, dans 

l’enseignement du français, se réduise ici, à la formation professionnelle. 

- La deuxième, quant à elle pourrait s’expliquer par l’importance de la dimension 

« maîtrise des connaissances disciplinaires » dans l’enseignement apprentissage en 

mathématiques. La formation professionnelle ne suffirait pas. L’efficacité des enseignants en 

mathématiques aurait plus à voir avec le niveau d’étude qu’avec la qualification 

professionnelle. Dans notre étude et en mathématiques, les élèves des enseignants de 6 années 

d’études primaires + 7 années d’études post-primaires sont plus performants que ceux des 

enseignants de 6 années d’études primaires + 4 années d’études post-primaires parce que les 

premiers auraient une meilleure maîtrise des connaissances disciplinaires que leurs collègues. 
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Synthèse du chapitre 2 : caractéristiques des enseignants 

L’analyse des caractéristiques associées aux enseignants a fait intervenir les variables 

(a) niveau d’étude, (b) l’ancienneté dans la profession et (c) la qualification professionnelle. 

Concernant le niveau d’étude des enseignants, il apparaît, selon le test de Student, que la 

différence des scores moyens des élèves est non significative pour le « français » mais 

significative pour les mathématiques. En effet la performance moyenne des élèves encadrés 

par les enseignants de niveau d’étude « Baccalauréat » est plus élevée que celle des élèves 

enseignés par les maîtres qui sont de niveau d’étude « BEPC, DFEM ou BFEM ».  

Les résultats des recherches sont contradictoires sur cette variable. Chez Jarousse et 

Mingat (1989), le fait d’avoir un Baccalauréat ou un niveau supérieur n’est pas associé à un 

rendement plus élevé. Il a été observé que les enseignants de niveau BEPC étaient aussi 

efficaces, voire plus efficaces que les enseignants bacheliers, au CP2. En effet, les enseignants 

les mieux éduqués sont plus enclins à la démotivation. Ils ressentent davantage 

d’insatisfaction dans les zones reculées et sous développées (Carron & Chau, 1998). 

Chez Sall (1996) bien que l’étude porte sur un niveau différent, les résultats font 

observer une non différence d’efficacité entre deux catégories d’enseignants. Dans 

l’enseignement supérieur au Sénégal, la section qui présentait le pourcentage le plus élevé 

d’enseignants de rang magistral n’obtenait pas de meilleurs résultats que celle qui en comptait 

moins.  

Par contre dans les études de Diambomba et al. (1997), Kantabaze (2006), Barahinduka, 

(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Suchaut et Solaux (2002), un effet positif est observé 

respectivement en Centrafrique, au Burundi (deux fois) et au Niger dans l’enseignement 

élémentaire. Les conclusions des nombreuses études empiriques sur ce point (Behaghel & 

Coustère, 1999), de même que les plus récentes (Jarousse & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet, 

& Brint, 2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), sont unanimes à considérer qu’il existe un 

niveau minimum souhaitable d’études générales (10 à 11 ans) pour les enseignants du 

primaire. Il est, en effet important, que les enseignants aient une bonne formation académique 

qui leur permette de maîtriser parfaitement le contenu des matières qu’ils transmettent aux 

élèves (Verspoor, 2005). Cette formation est considérée comme un indicateur du niveau de 

connaissance qu’a l’enseignant de la discipline enseignée.  

Pourquoi, dans notre recherche, le fait pour l’enseignant d’avoir un Baccalauréat est-il 

associé à des performances moyennes des élèves plus élevées en mathématiques ?  
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Nos résultats nous permettent de penser que les enseignants titulaires du Bac ont un 

niveau de connaissance disciplinaire en mathématiques plus élevé que celui de leurs collègues 

qui ont un diplôme inférieur. De plus, la spécificité de la discipline « mathématiques », 

fondamentalement scolaire et largement dominée par une référence à la maitrise des contenus 

(Verspoor, 2005), exigerait de la part de l’enseignant une maîtrise élevée des contenus 

disciplinaires qu’il transmet aux élèves.  

Au regard de l’ancienneté de l’enseignant dans la profession, nous avons observé qu’en 

français et en mathématiques, les performances moyennes des élèves ne varient pas de 

manière significative entre les deux groupes d’enseignants (Non qualifiés ; Qualifiés). Cette 

observation pourrait être justifiée par le fait que les effets d'expérience de l’enseignant ne sont 

importants qu’au cours des deux premières années (Hanushek & Rivkin, 2007 ; Rivkin & al., 

2005). Ces gains se s’amoindrissent pour devenir négligeables après la troisième année de 

pratique de classe (Kane & al., 2006). Mais si le niveau d’étude de l’enseignant correspond au 

niveau post collège, les effets d’expérience durent plus longtemps.  

S’agissant de la qualification professionnelle, l’étude révèle que les performances 

moyennes des élèves variaient significativement en français et en mathématiques. Les élèves 

issus des classes encadrées par les enseignants qualifiés ont tendance à avoir, le plus souvent, 

des performances scolaires plus élevées que celles des élèves des classes contrôlées par les 

enseignants non qualifiés. 

A ce sujet, les résultats obtenus par Brossard (2003) nous révèlent des gains  substantiels 

(7,2 points de pourcentage) à l’examen, favorables à une école dont les maîtres sont tous 

formés comparativement à celle d’une école sans un maître formé. De plus, selon cet auteur, 

un écart moyen, de l’ordre de 8 points, observé sur le taux des réussites au CEPE, tient 

certainement à l’absence de formation professionnelle des enseignants. 

De nombreuses études (Jarousse & Mingat, 1989 ; Eisemon, Schwille, & Prouty, 1989), 

de même que celle d’Anderson (1992; 2004) abondent dans le même sens : la formation 

professionnelle des enseignants améliore les résultats des apprenants (Brossard, 2003). 

Dans notre étude les enseignants qualifiés (mieux formés) obtenaient les meilleures 

performances parce que les acquis de leur formation leur procure une meilleure connaissance 

et une meilleure prise en compte des méthodes et outils pédagogiques d’enseignement. Ces 

connaissances pédagogiques, sont favorables au développement d’un « pragmatisme 

pédagogique » à l’avantage d’un « ritualisme académique » (Felouzis, 1997) et 

détermineraient, in fine, des attentes envers les élèves, des activités et pratiques pédagogiques 

qui sont au principe de l'efficacité des enseignants. 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
173 

Mais si à l’échelle d’une école, nous pouvons savoir qui a été un bon enseignant dans le 

passé, cependant nous ne pouvons pas dire qui sera un bon enseignant dans l’avenir. Ceci 

semble être une observation majeure dans la mesure où les recherches (Ballou, Sanders, & 

Wright, 2004 ; Aaronson & al., 2007) montrent que les effets enseignant ont un élément 

aléatoire non négligeable. 

En français, la typologie générale donne à penser que le type d’enseignants le plus 

efficace est le groupe d’enseignants de niveau BEPC, anciens et qualifiés et celui des 

enseignants de niveau Bac, débutants et qualifiés. Il résulte de cette observation que la 

variable « qualification professionnelle » jouerait un rôle de grande importance dans les 

pratiques d’enseignement apprentissage en français dans un contexte de recule du français 

face aux langues nationales. 

En mathématiques, les enseignants de niveau Bac, débutants et qualifiés et ceux de 

niveau Bac, débutants et non qualifiés sont les plus efficaces. Il semble alors qu’avoir le 

Bac agit comme la variable déterminante dans la typologie des enseignants. Ce résultat nous 

autorise à penser que dans le cas des mathématiques, la maîtrise des connaissances 

disciplinaires (niveau d’étude) joue un rôle prépondérant par rapport aux autres variables 

prises en compte chez les enseignants. 
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CHAPITRE 3 - PROFIL DES CLASSES DE L’ÉCHANTILLON 

L’environnement de l’apprentissage à l’école dépend des conditions d’enseignement-

apprentissage. Le contexte matériel et environnemental constitue des ressources importantes 

dans tout processus éducatif. 

Nous nous intéressons dans ce chapitre au profil des classes de CM2. Ce profil, à cet 

effet, a été dressé à l’aide des informations fournies par les enseignants de ces classes. Les 

informations avaient trait aux caractéristiques des classes, à leur situation, ainsi qu’à certains 

aspects de leur organisation qui pourraient affecter le rendement scolaire des élèves qui les 

fréquentent. 

S’interroger sur cette influence impose que qu’il soit dégagé le profil des performances 

scolaires des apprenants de l’échantillon de la présente recherche. 

La répartition des écoles en types signifie aussi que les classes le sont. Les deux types de 

classes retenus dans cette étude font référence au pouvoir organisateur de l’école. Ils étaient 

répartis comme suit: public (35), privé (1). L’analyse sur les classes porte sur le pouvoir 

organisateur, la taille, la disponibilité du matériel pédagogique, la fréquence des devoirs 

surveillés en classe. 

3.1. Identification des classes au regard de leurs caractéristiques 

3.1.1. Selon la taille des classes 

Au Sénégal l’effectif d’une classe est considéré comme normal jusqu’à 45 élèves. 

Au-delà, la classe est considérée comme nombreuse. Sur un total de 36 classes, les effectifs 

peuvent être appréciés en opposant :  

(a) les 13 classes « pas nombreuses » (inférieur à 30 élèves) soit 36,1%,  

(b) aux 14 classes « normales » (30-45 élèves) soit 38,9%, et 

(c) les 9 classes « nombreuses » (plus de 45 élèves) soit 25%. 
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Graphique 3.35 : Répartition des classes selon la taille 
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Selon le graphique 3.35, les groupes représentés par les classes « normales » (36,1%) et 

« pas nombreuses » (38,9%) sont relativement équivalents. Les classes « nombreuses » 

constituent le groupe le moins important (25%). 

3.1.2. Selon le pouvoir organisateur 

Il y a 1 (2,8%) établissement privé dans l’échantillon de l’étude, et 35 établissements 

publics (97%). 

Graphique 3.36 : Répartition des classes selon le pouvoir organisateur 
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Il ressort de ce graphique que les écoles privées sont très rares dans l’échantillon. Ce 

rapport reflète la réalité du contexte de l’étude. 
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3.1.3. Typologie des classes 

La typologie des classes résulte des réponses obtenues sur les questions relatives à la 

taille de la classe et au statut de l’école. Ainsi, sur 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 enquêtées, 4 types se dégagent de l’échantillon de cette recherche 

sur 6 définis au départ se définissent comme suit : « Pas nombreuse et publique » 318 

(31,3%) ; « Normale et publique» 378 (37,2%) ; « Normale et privée » 32 (3,2%) ; 

« Nombreuse et publique 287 (28,3%) (Graphique 3.37). 

Graphique 3.37 : Répartition des classes selon le type 
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Dans l’échantillon, le type 3 (normale et publique) est le groupe le plus important 

avec 13 (37,2%) classes suivi de prés des types 1 (pas nombreuse et publique) 12 (31,3%) et 5 

(nombreuse et publique) 10 (28,3%). 
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3.2. Profil des performances moyennes des élèves en français et en mathématiques 

selon les caractéristiques des classes 

3.2.1. Performances des élèves en français et en mathématiques selon la taille de 

classe 

Il s’agit pour nous, ici, de comparer les performances (sur 20 points) des élèves selon 

la taille des classes. Ainsi l’étude s’intéresse à 3 groupes d’élèves. Le tableau 3.36 montre les 

notes obtenues (sur 20) à un test de français et de mathématiques, à la fin du cycle élémentaire 

par 1015 élèves issus des classes regroupées, ici, en tailles allant des classes « pas 

nombreuses » aux « classes nombreuses » en passant par les classes « normales ». 

En tenant compte de ces regroupements, nous cherchons à savoir si les notes des 

élèves en français et en mathématiques varient avec la taille des classes. 

Tableau 3.36 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en français 

selon la taille des classes 

Taille des classes Fréquence Moyenne Ecart-type 
Peu nombreuse 318 7,67 2,825 
Normale 410 7,67 3,089 
Nombreuse 287 6,58 2,825 
Total 1015 7,37 2,972 

Il apparaît que pour toutes les tailles, la performance moyenne en français la moins 

élevée est obtenue par les groupes issus des classes nombreuses. La performance la plus 

élevée est réalisée par les groupes issus des classes normales ou peu nombreuses comme 

l’indique le graphique 3.38 suivant : 

Graphique 3.38 : Représentation graphique des performances moyennes des élèves en 

français selon la taille des classes 

Performances moyennes/20

Pas nombreuse
Normale
Nombreuse

6,58 7,67

7,67

 



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
178 

Le descriptif du graphique 3.38 montre que les tailles de classe « Pas nombreuses » et 

« Normales » serait à priori plus avantageuses que la taille « Nombreuse ». 

Le tableau 3.37, présente les performances obtenues (sur 20) en mathématiques à un test 

de fin de cycle élémentaire par 1015 élèves issus des classes décrites antérieurement. En 

tenant compte de ces regroupements, nous tentons ici de savoir si les performances des élèves 

en mathématiques varient selon la taille des classes. 

Tableau 3.37 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en 

mathématiques selon la taille des classes 

Taille des classes Fréquence Moyenne Écart-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 apparaît que pour toutes les tailles des classes considérées, la performance moyenne 

en mathématiques la plus élevée est obtenue par les élèves des classes « Pas nombreuse ». La 

performance la moins élevée est réalisée par les groupes d’élèves des classes « Nombreuse » 

(Graphique 3.39). 

Graphique 3.39 : Représentation des performances moyennes des élèves en 

mathématiques selon la taille des classes 
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Cette représentation graphique (Graphique 3.39) révèle que la taille des classes « Peu 

nombreuse » serait à priori plus avantageuse que les autres tailles des classes. La moins 

avantageuse est la taille « Nombreuse ». 

A cette étape de la recherche, nous nous posions la question problème de recherche 

n°8 suivante : Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-

elles avec la taille des classes ? 

A cette question problème de recherche nous émettions l’hypothèse de recherche n°8 

suivante : Les performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves des classes 

peu nombreuses sont plus élevées que celles des classes nombreuses.  

La poursuite de notre analyse, en vue de répondre à cette question-problème, exige de 

nous le recourir à la mise en œuvre du test F de Fisher-Snedecor. Il aboutit aux résultats 

suivants : 

Tableau 3.38 : Résultats du test F de Fisher-Snedecor 

  ddl F Signification 
Performance en français 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 français 

Selon le tableau 4.38, le test est significatif dans la mesure où la signification (0,000) 

est inférieurs au seuil repère 5%. Nous rejetons l’hypothèse nulle et acceptons l’hypothèse 

alternative. Les performances dépendraient de la taille des classes. 

Entre quels groupes de tailles diffèrent-elles ? 

Le recours à la méthode des comparaisons multiples de Bonferroni, au seuil des 5%, 

(tableau 3.39), donne les résultats suivant : 

Tableau 3.39 : Différences des performances moyennes en français selon la taille des 

classes 

Variable dépendante 
(I) 

taille des classes 
(J) 

taille des classes 

Différence de 
moyennes 

(I-J) 
Signification 

Performance en 
français 

peu nombreuses normales ,00 1,000 

    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 apparaît que des différences de moyennes significatives existent entre les tailles des 

classes suivantes : peu nombreuses et nombreuses ; normales et nombreuses. 

Les performances des élèves en français diffèrent selon la taille des classes et que ce 

sont les élèves issus des classes « peu nombreuses » et « normales » qui obtiennent les 

performances moyennes les plus élevées. Avec moins de 5% de chance de nous tromper, 

nous pouvons dire qu’en français, les performances des classes de taille « peu 

nombreuses » (moins de 30 élèves) sont plus élevées que celles des classes de taille 

« nombreuse » (plus de 45 élèves). 

b)- En mathématiques 

En considérant les résultats du tableau 3.38, le test est significatif (signification = 

0,000) au niveau de 5%. Nous rejetons l’hypothèse nulle et acceptons l’hypothèse alternative. 

Au seuil de 5% nous pouvons affirmer que les performances moyennes en mathématique 

diffèrent selon la taille des classes. 

Nous voulions savoir entre quels groupes de tailles des classes diffèrent-elles ? Ainsi, le 

procédé de comparaisons multiples de Bonferroni au seuil de 5%, affiche les résultats du 

tableau 3.40.   

Tableau 3.40 : Différences des performances moyennes des élèves en mathématiques 

selon la taille des classes 

Variable dépendante 
(I) 

catégorie des 
tailles des classes 

(J) 
catégorie des 

tailles des classes 

Différence de 
moyennes 

(I-J) 
Signification 

Performance en 
mathématiques   

peu nombreuses  normales 1,73(*) ,000 

nombreuses 3,12(*) ,000 

normales  nombreuses 1,39(*) ,001 

*  La différence de moyennes est significative au niveau .05. 

Le tableau 3.40 montre que des différences significatives de moyennes existent entre les 

groupes de tailles des classes suivants : peu nombreuses et normales ; peu nombreuses et 

nombreuses ; normales et nombreuses. 

En mathématiques, les performances des élèves diffèrent selon la taille des classes. 

Ce sont les élèves issus des classes « peu nombreuses » et « normales » qui obtiennent les 

performances moyennes les plus élevées au seuil de 5%.  
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Synthèse 10 : Résultats de l’étude au regard de la taille des classes 

Cette recherche fait observer que les classes « peu nombreuse » (moins de 30 élèves) et 

les classes « Normale » (30-45 élèves) obtiennent les performances les plus élevées en 

français. En mathématiques, les élèves issus des classes « peu nombreuse » sont plus 

performants. Ce résultat semble corroborer celui de CONFEMEN & ME (2007). En effet, des 

différentes combinaisons de la taille des classes issues de l’étude PASEC Sénégal, seules les 

classes à effectif inférieur à 40 élèves s’avèrent avoir un effet positif en 2ème et 5ème année, 

toute chose égale par ailleurs, sur les acquis des élèves de deuxième et cinquième année. 

De même il est apparu avec l’étude MLA (UNESCO-UNICEF, 2000) que la aille de la 

classe est une variable fortement liée aux acquis scolaires : plus la taille de la classe est faible, 

mieux les performances des élèves sont élevées. 

La taille de classe apparaît avoir des effets modestes mais statistiquement significatifs 

en mathématiques s’accordant ainsi avec des efforts expérimentaux et statistiques récents 

(Rivkin & al., 2005). Ces auteurs identifient des effets de taille de classe, et constatent que la 

petite taille de classe a un effet positif sur les performances des élèves en mathématiques. 

Le fait que, dans notre étude, les tailles « peu nombreuse » et « normale » pour le 

français, « peu nombreuse » pour les mathématiques, obtiennent des performances meilleures 

pourrait s’expliquer par l’argument selon lequel l’effectif dans ces classes paraît plus 

contrôlable par l’enseignant. Ces classes relativement plus petites permettent un enseignement 

plus adapté à chaque élève, personnalisé, ciblé ; elles permettent de faire droit à la dimension 

affective que réclament tant les enfants que les adolescents. Elles permettent surtout la mise 

en œuvre du « conflit sociocognitif » (Darnon & Butera, 2006), qui est « le moteur du 

véritable apprentissage », et de faire face à la faible capacité d’écoute des élèves, à leur 

besoin constant de nouvelles activités surtout en mathématiques, discipline essentiellement 

scolaire. Dès lors on comprend aisément que la taille des classes « Peu nombreuse » (30 

élèves et moins) soit la plus avantageuse pour les activités d’enseignement apprentissage en 

mathématiques. 

En plus, la gestion du temps peut être plus efficace dans les classes. La taille d’une 

classe aurait une répercussion sur les choix qui sont faits par les enseignants à l’échelon de la 

classe. Ainsi dans une classe nombreuse, les enseignants mobiliseraient davantage de 

ressources à l’organiser compte tenu du grand nombre d’élèves. Beaucoup d’efforts seraient 

consacrés aux choix concernant la régulation de la classe et viseraient essentiellement la 
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gestion de l’ordre, de la discipline et des conditions propices à l’enseignement-apprentissage 

plutôt que la poursuite des objectifs d’apprentissage proprement dits. 

Le souci de la discipline (Henriot-Van Zanten, 2001) apparaît plus marqué dans les 

classes nombreuses, où les enseignants dénoncent l’envahissement fréquents de l’activité 

d’enseignement par les problèmes de maintien de l’ordre avec comme résultat moins de temps 

laissé pour le travail scolaire proprement dit.  

Les élèves des classes nombreuses ont évidemment moins de temps de travail, sous la 

direction du maître, que ceux qui sont dans des classes « peu nombreuse ». Mulligan (1984) 

estime ce temps de travail à 90% pour une classe de 5 élèves, à 61% pour une classe de 20 

élèves et seulement à 12% pour une clase de 100 élèves. La charge trop importante qui pèse 

sur l’enseignant est souvent citée comme une des causes du faible rendement de l’éducation 

en Afrique. Les effectifs pléthoriques dans les classes signifient que les enseignants doivent 

consacrer une part importante de leur temps à la gestion de la classe. Ainsi, plus nombreux 

sont les élèves, plus élevé est le temps de préparation et d’organisation des leçons, des 

activités d’enseignement, et de correction des devoirs. 

L’effet que le temps, consacré par les enseignants aux activités d’enseignement, a sur le 

rendement scolaire est particulièrement élevé au début du cycle primaire. On a trouvé au 

Nigeria qu’il y avait une relation positive entre la durée des séances d’enseignement du maître 

et la quantité des connaissances en mathématiques acquises par les élèves (Lockheed & 

Komenan, 1984). 

Le manque de consensus sur l’impact de la taille de la classe caractérise la littérature sur 

les effets de la taille des classes sur l’apprentissage des élèves. D’une part, les analyses 

empiriques fondées sur des enquêtes concernant les acquis (tests standardisés) ou sur la 

réussite aux examens nationaux dans le contexte africain indiquent que l’impact de la taille 

des classes ne nuit pas aux résultats scolaires (Jarousse & Mingat, 1989, Behaghel & 

Coustère, 1999 ; Bernard, Berlet, & Brint, 2003 ; Ndidde, 2006 ; Verspoor, 2006 ; Altinok, 

2006) précisément en calcul (Barahinduka, 2010).  

D’autre part les analyses de régression linéaire de CONFEMEN & ME (2007) au 

Sénégal montrent un impact négatif de la taille des classes (taille supérieure à 40 élèves) en 

français tant en 2ème qu’en 5ème année, mais entraine une amélioration des scores de fin 

d’année de français, de 27% d’écart-type lorsqu’une taille de classe était inférieure à 40 élèves 

en 2ème et 5ème année. Ce pendant ces analyses ne trouvent pas d’impact significatif en 

mathématiques.  
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Au Bénin, Brossard (2003) trouve que la taille des classes exerce un léger effet négatif 

sur la réussite à l’examen. En moyenne, les écoles de plus de 65 élèves par maître affichent 

une probabilité de réussite, pour leurs élèves, inférieure de 1,2 point de pourcentage. Plus la 

classe a un effectif d’élèves élevé, plus les risques de doubler sont élevés pour l’élève 

Kantabaze (2010). 

Pour Demeuse et al. (2005), l’impact de l’effectif sur les résultats décline pour admettre 

comme efficaces des tailles de classes comprises entre 35 et 45 élèves.  

Malgré les contradictions qui entourent cette question, il ressort de la littérature que la 

plupart des recherches actuellement disponibles (Bascia & Fredua-Kwarteng, 2008 ; Rivkin & 

al., 2005 ; Barahinduka, 2010 ; Meuret, 2001) indiquent que l’effet positif de la réduction des 

effectifs d’élèves d’une classe sur les progrès des élèves, effet observé davantage dans 

l’enseignement primaire (Angrist & Lavy, 2001), est plus visible pour les enfants de familles 

défavorisées (Piketty & Valdenaire, 2006). 
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3.2.2. Performances des élèves en français et en mathématiques selon le statut de 

l’école 

Cette section tente de comparer les performances (sur 20 points) des élèves selon le 

statut de l’école (public, privé). Ainsi l’étude s’intéresse à deux groupes contrastés : (a) 983 

élèves (96,8%) du public, (b) 32 élèves (3,8%) du privé. Elle cherche à prime abord à 

répondre à la préoccupation de savoir si le type d’école permet de dégager le profil du niveau 

de performance des élèves en français et en mathématiques dans le contexte de l’étude.  

a) En français 

La présentation de quelques indices des performances moyennes des élèves en 

français selon le statut de l’école devra nous aider à approfondir notre analyse (Tableau 3.41). 

Tableau 3.41 : Indices statistiques des performances moyennes des élèves en français 

selon le statut de l’école 

Statut de l’école Fréquence Moyenne Médiane Écart-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 français (13,46 points) correspond aux 

élèves du secteur privé (tableau 3.41). La moins élevée (7,17) est pour le public. Le graphique 

4.40 suivant présente les performances moyennes des apprenants en français selon le statut de 

l’école. 

Graphique 3.40 : Performances moyennes des élèves en français selon le statut de l’école 
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Selon le graphique 3.40, la moyenne des performances en français des 32 élèves (13,46) 

du privé est plus élevée que celle des 983 élèves (7,17) du public de 6,29 points. Cette 

différence observée, supérieure à 5 points peut être qualifiée de significative.  

b) En mathématiques 

La performance moyenne en mathématiques (tableau 3.42) pour la totalité des 983 

élèves du public se situe à 7,82 points. Quant à la performance moyenne des 32 élèves du 

privé, elle se situe à 11,69 points. 

Tableau 3.42 : Indices de tendance centrale des performances des élèves en 

mathématiques selon le statut de l’école 

Statut de l’école Fréquence Moyenne Médiane Écart-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 l’aperçu : 

Graphique 3.41 : Présentation des performances moyennes des apprenants en 

mathématiques selon le type d’école 
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Cet aperçu (graphique 3.41), permet d’observer que les performances moyenne du privé 

sont en français des 32 élèves (11,69) du privé est plus élevée que celle des 983 élèves (7,82) 

du public de 3,87 points. 
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Par rapport aux élèves, nous nous posions la Question problème de recherche n°9 de 

savoir : Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques varient-elles 

avec le statut de l’école ? 

A cette question nous formulions Hypothèse de recherche n°9 suivante : Les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves issus des classes d’écoles 

privées sont plus élevées que celles des élèves issus des classes d’écoles publiques. 

En vue de tester notre hypothèse, nous avons recouru au test de Student. Les résultats 

suivants ont été obtenus. 

En « français », le recours au test de Student aboutit a un résultat significatif (t= 0,164 ; 

ddl = 1013 ; signification (bilatérale) = 0,000) au seuil de 5%. Nous rejetons l’hypothèse 

nulle. En conséquence, nous pouvons dire, avec une marge d’erreur de moins de 5%, 

qu'en « français » les performances des élèves varient selon le statut de l’école et en 

faveur de ceux du privé. 

En « mathématiques », le test de Student est significatif (t= 0,168 ; ddl = 1013 ; 

signification (bilatérale) = 0,000) au seuil de 5%. Nous rejetons l’hypothèse nulle et 

acceptons l’hypothèse alternative selon laquelle les performances des élèves en 

« mathématiques » varient selon le statut de l’école en faveur de ceux du privé. 

Il importe cependant de noter que compte tenu de la taille réduite du nombre d’écoles 

privées identifiées dans l’échantillon de cette recherche (1/36), les résultats de cette étude ne 

sauraient être généralisables. 
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Synthèse 11 : Résultats de l’étude au regard du statut de l’école 

L’analyse des résultats statistiques indique que les élèves du « privé » ont tendance à 

avoir, le plus souvent, des performances scolaires plus élevées que celles des élèves du 

« public », en français comme en mathématiques  en particulier ceux des missions religieuses 

(Philippe, 1992). La majorité des données recueillies lors des évaluations nationales montrent 

qu’en moyenne, les élèves des écoles privées réussissent mieux que ceux de l’enseignement 

public (Chinapah & al., 1999 ; 2000). 

Selon CONFEMEN et ME (2007), plusieurs rapports d’évaluations nationaux, 

internationaux, comme le PASEC ont montré que les élèves du privé obtenaient des scores 

meilleurs que ceux de leurs camarades du public dans la plupart des pays africains. En effet 

l’analyse descriptive des résultats récents de l’évaluation PASEC permet d’apprécier quelques 

éléments de qualité du système éducatif sénégalais. Bien que les tests, à l’origine, ne mesurent 

pas de façon absolue les acquis des élèves, les scores enregistrés par les élèves des écoles 

publiques sont moins bons que ceux du privé. En effet une majorité d’élèves de deuxième 

année des écoles privées ont réussi le test à plus de 70% contrairement à ceux des écoles 

publiques, très dispersés, dont la majorité dispose d’un score compris entre 20 et 40 sur 100. 

Concernant les élèves de cinquième année, la même étude indique que les écoles 

privées ont de meilleurs résultats. En effet, la majorité des élèves ont des scores compris entre 

50 et 80 points sur 100. Par contre, la majorité des élèves du public a un score compris entre 

20 et 60 points (CONFEMEN & ME, 2007). 

Dans ce sens, une grande enquête nationale représentative des écoles américaines 

(Coleman & al., 1982) conclut la plus grande efficience apparente des écoles du secteur privé 

(Catholique) au regard du niveau atteint par les élèves et de leurs aspirations. Parmi les 

caractéristiques des secteurs susceptibles d’expliquer les différences de leur effet sur la 

réussite des élèves, l’orientation académique des études et le respect des standards de 

discipline par les élèves occupent une place de choix. 

A l’inverse, au Burundi, les recherches récentes de Barahinduka (2006), Kantabaze, 

(2006) ont montré que les résultats des élèves du public était meilleurs que ceux des élèves du 

privé. Au Mali, le projet MLA a mis en évidence que les écoles publiques et les medersas sont 

moins performantes de toutes les catégories d’écoles.  

Dans notre étude il y a différence significative des performances moyennes des 

apprenants en français et en mathématiques selon le statut de l’école fréquentée. Nous 

pouvons avancer deux raisons pour expliquer ce phénomène : 
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- Les administrations des écoles privées mettraient tout en œuvre (meilleure approche 

managériale, contrôles des activités des enseignants, gestion du temps d’enseignement par 

rapport au temps prescrit, respect des règles disciplinaires par les élèves etc.) pour honorer le 

contrat tacite de « résultats » qui les lie aux bénéficiaires qui, par ailleurs, consentent des frais 

de scolarité annuels ou mensuels.  

- Les écoles privées disposeraient le plus souvent de ressources matérielles supérieures 

même si dans le cas de notre étude nous préférons être prudents quant à l’infériorité de la 

qualification  professionnelle de leurs ressources humaines par rapport à celles du public. 

C’est dans le privé catholique qu’on observe une longue tradition d’enseignement privé avec 

une structure organisationnelle indépendante, un corps d’instituteurs, un syndicat etc. La 

comparaison entre l’enseignement privé catholique et l’enseignement public nous permet de 

dégager essentiellement le caractère très formalisé, rigide et bureaucratique de gestion des 

établissements privés. On peut donc s’attendre à une véritable culture organisationnelle liée à 

l’appartenance à un type d’établissement donné et une influence sensible sur les niveaux de 

performances des apprenants. 

- Cette influence spécifique du contexte (statut de l’école) souligne l’impact potentiel 

d’initiatives autonomes et locales, notamment au niveau des écoles. Nous pouvons penser que 

les élèves issus du milieu (privé) soient marqués par la rigueur organisationnelle, l’application 

de règles et procédures propre au bon fonctionnement de la vie scolaire et la discipline au 

travail. Les élèves du public évoluant dans un milieu plus souple en termes de supervision, de 

contrôle et de relation entre élèves et gestionnaires de l’établissement seraient plutôt moins 

enclin à la rigueur au travail scolaire, in fine moins performants. 

Toutefois, il convient de relever que compte tenu de la taille réduite du nombre d’écoles 

privées retenues dans l’échantillon de cette recherche (1/36), les conclusions qui en résultent 

ne sauraient être généralisables. 
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Synthèse du chapitre 3 : caractéristiques des classes 

Cette étude sur les facteurs de l’efficacité scolaire interne nous a permis de dégager 

quelques facteurs relatifs aux écoles en général et aux classes en particulier et capables d’agir 

sur l’amélioration de l’efficacité de l’enseignement du français et des mathématiques. 

Au cours de nos investigations, l’analyse des informations sur les performances des 

apprenants s’est rapportée à la taille des classes et au pouvoir organisateur de l’école. Nous 

nous demandions dans quelle mesure la taille des classes et le type d’école pouvait prédire les 

performances en français et en mathématiques des élèves qui les fréquentent. 

Il ressort, dans notre étude, que pour le « français » les scores des élèves fréquentant les 

classes peu nombreuses et normales sont meilleurs que ceux des élèves qui fréquentent les 

classes nombreuses. Pour les « mathématiques », c’est les élèves issus des classes peu 

nombreuses qui obtiennent des performances meilleures. 

Le recours à la littérature nous renvoie à Bernstein (1975) qui, dans un souci d’instaurer 

une relation psychologique plus poussée entre le maître et ses élèves, propose que, plus 

l’origine sociale des enfants est basse, plus aussi les effectifs doivent être réduits. Dans la 

même veine, Demeuse et al. (2005) admettent comme efficaces des tailles de classes 

comprises entre 35 et 45 élèves. 

Au Bénin, Brossard (2003) trouve que la taille des classes exerce un léger effet négatif 

sur la réussite à l’examen. Les écoles de plus de 65 élèves par maître affichent une probabilité 

de réussite, pour leurs élèves, de l’ordre de 1,2 point de pourcentage. Dans le contexte de cette 

étude, les résultats semblent converger vers ceux des travaux précités. 

Le fait que dans nos travaux, les tailles des classes paraissent plus avantageuses en 

« français » (peu nombreuse et normale)  et en « mathématiques » (peu nombreuse) pourrait 

s’expliquer par le fait qu’elles sont favorables à une meilleure organisation sociale de la 

classe. Elles permettraient aux élèves de l’enseignement élémentaire d’appréhender et de 

percevoir le maître en tant que personne aussi bien que dans sa fonction. Les enseignants de 

ces classes seraient davantage dans des dispositions pratiques de mieux gérer des effectifs 

contrôlables. Il en découle que les élèves de ces classes ont plus de temps de travail que ceux 

qui sont dans des classes nombreuses. 

Qu’en est-il des conclusions à tirer des résultats concernant notre hypothèse sur le 

pouvoir organisateur des écoles ? 

Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques dépendent-elles 

du statut de l’école ? 
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Dans ce travail, le recours au test de Student a révélé des résultats significatifs en 

français et en mathématiques. En effet, les élèves des classes (écoles) privées obtiennent des 

performances meilleures que celles de leurs camarades du public. 

En général, les recherches montrent que le rendement scolaire est plus élevé dans les 

écoles privées (Philippe, 1992), en particulier celle des missions religieuses. La majorité des 

données recueillies lors des évaluations nationales montrent qu’en moyenne, les élèves des 

écoles privées réussissent mieux que ceux de l’enseignement public (Chinapah & al., 1999). 

Dans ce sens, une grande enquête nationale représentative des écoles américaines sur 

laquelle se fondent les analyses de Coleman et al., (1982) a été réalisée sur un échantillon de 

893 écoles du secteur public et 111 écoles du secteur privé dont 84 de confession Catholique. 

Elle réunit les interviews de près de 60 000 élèves partagés entre la deuxième année et la 

dernière année d’enseignement primaire. Parmi ces élèves, 50 000 fréquentent le secteur 

public et 5500 le secteur privé de confession Catholique (le secteur privé non catholique ayant 

une couverture statistiquement moins fiable). 

Le rapport conclut la plus grande efficience apparente des écoles du secteur privé 

(Catholique) au regard du niveau atteint par les élèves et de leurs aspirations. 

L’analyse des caractéristiques des secteurs susceptibles d’expliquer les différences de 

leur effet sur la réussite des élèves montre que les facteurs qui effectuent le plus les réussites 

de ces derniers sont :  

- l’orientation académique des études ; 

- le respect des standards de discipline par les élèves. 

Au Burundi, par contre, les recherches récentes de Barahinduka (2006), Kantabaze, 

(2006) ont montré que les résultats des élèves du public était meilleurs que ceux des élèves du 

privé. 

Pour expliquer nos résultats sur ce point, nous pouvons avancer deux raisons principales 

à ce phénomène : 

- d’abord, les administrations des écoles privées mettraient tout en œuvre pour 

honorer le contrat tacite de « performance » qui les lie aux bénéficiaires de l’offre éducative 

qui par ailleurs consentent des frais de scolarité annuels ou mensuels ; 

- ensuite, les écoles privées disposeraient le plus souvent de ressources physiques 

supérieures pour poursuivre les performances attendues par les bénéficiaires de l’offre 

éducatives. De plus elles mobiliseraient mieux les ressources à disposition que les écoles du 

public.  
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SYNTHÈSE GÉNÉRALE  

Le système éducatif sénégalais est caractérisé par des disparités multiformes. On note 

des taux de scolarisation aux différents niveaux scolaires inégalement répartis selon les 

régions, le sexe etc. A toutes les étapes de l’enseignement élémentaire (ME, 2009), les taux de 

redoublement sont élevés. Des valeurs croissantes sont enregistrées selon qu’on avance dans 

le cycle (CI : 3,91% ; CP : 7,6% ; CE1 : 5,7% ; CE2 : 8,72 ; CM1 : 7,0 ; CM2 : 16,4%). Les 

taux de promotion sont également faibles aux différentes étapes du cycle élémentaire (CP : 

82,1% ; CE1 : 86,9% ; CE2 : 83,4% ; CM1 : 88,5% ; CM2 : 76,2%). Les résultats aux 

évaluations nationales (MLA, SNERS) et internationales (PISA, PASEC) font état du niveau 

bas des performances scolaires des élèves, notamment en français et en mathématiques 

(UNESCO, 2004 ; OCDE, 2007 ; CONFEMEN, 1999 ; 2003). Au test de fin de cycle 

élémentaire au Sénégal, moins de 50% des élèves réalisent un score de 50% et plus 

(République du Sénégal, 2002 ; 2003 ; 2004). L’analyse de la répartition régionale des élèves 

ayant obtenu un score de 50% et plus montre la tendance pour certaines régions à avoir 

souvent des performances inférieures à la moyenne exigée (République du Sénégal, 2002 ; 

2003 ; 2004). 

Traditionnellement, les recherches en éducation se sont intéressées aux résultats obtenus 

aux études sans faire de différence entre les pays industrialisés et les pays en développement. 

En ce sens les recherches de type classique en sociologie de l’éducation mettent en exergue le 

poids des facteurs socio-économiques et des facteurs socioculturels. Avec les travaux de 

Heyneman, Sall, Verspoor, etc., la préoccupation est désormais de montrer la spécificité du 

contexte des pays en voie de développement. La question centrale étudiée dans cette 

perspective a trait à la prégnance des facteurs endogènes de l’environnement sur l’échec ou la 

réussite scolaire. Il nous a semblé utile de différencier les facteurs maîtres, élèves et classes en 

fonction des caractéristiques propres. 

La méthodologie utilisée dans le cadre de cette étude a cherché à établir l’existence ou 

l’absence de variation des performances des apprenants selon les caractéristiques des élèves, 

les caractéristiques des classes et des écoles, les caractéristiques des maîtres. En considérant 

toute chose égale par ailleurs, il s’agissait de voir s’il existe une catégorie de facteurs pour 

lesquels les performances des élèves varient le plus. En effet, selon Houngbedji (2007), la 

variation des niveaux de fin d’année des élèves dépend : 

- du parcours scolaire passé de l’élève ; 

- de ses caractéristiques individuelles ; 
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- des caractéristiques de sa classe et de son école ; 

- des caractéristiques de son maître ; 

- de la politique de gestion de la classe et de l’école etc. 

La conclusion tente de tirer les enseignements de la confrontation des résultats et leurs 

interprétations avec les principaux résultats issus de la littérature mais aussi des théories qui 

ont été évoquées dans la première partie consacrée au cadre théorique. 

Selon les études scientifiques (Lemrabott, 2003 ; Sall, 1996 ; Duru-Bellat & Jarousse, 

1989 ; Duru-Bellat, 2007 ; Duru-Bellat, Danner, Landrier-Le Basterd, & Piquée, 2004 ; 

Jarousse & Mingat, 1989, 1992 ; Heyneman, 1986 etc.) et les résultats des grandes enquêtes 

internationales (MLA, PASEC, IEA, PIRLS, TIMSS, SACMEQ, LLECE), les facteurs qui 

contribuent à la réussite scolaire ont été regroupés en deux grandes catégories : les facteurs 

non scolaires et les facteurs scolaires. 

Cette recherche, orientée sur les facteurs scolaires, a eu pour objet l’analyse des 

performances des élèves du CM2 au test de fin de cycle élémentaire. Notre objectif général 

était d’abord de décrire et comparer les écarts des performances des apprenants, puis 

d’identifier les maîtres dont les élèves sont les plus performants, ensuite d’essayer de cerner 

les caractéristiques associées aux élèves, aux classes, et qui aident à comprendre les écarts de 

performances des apprenants de la 6ème année élémentaire. 

Par rapport aux élèves, les résultats obtenus indiquent que la première hypothèse de 

recherche postulant que « les performances scolaires, en français et en mathématiques, des 

élèves en retard d’âges sont plus élevées que celles des élèves à jour d’âge » est infirmée. Le 

test est non significatif au seuil de 5% en français et en mathématiques. Nous avons pu 

observer avec moins de 5% de risque d’erreur qu’il n’y a pas de variation des performances 

moyennes entre les groupes (à jour d’âge et en retard d’âge). 

Au Togo, Jarousse et Mingat (1989) ont observé des tendances positives entre l’âge des 

élèves et leurs performances. En effet, le niveau de performance au test était plus élevé chez 

les élèves âgés (8 ans) que chez les plus jeunes (6–7 ans). De même, Schwille (1991) et 

Barahinduka (2006) ont trouvé qu’au Burundi plus âgés étaient les élèves faisant partie de 

leur étude, plus élevés étaient leurs niveaux de performance. Des résultats similaires 

ressortent de l’étude de Duru-Bellat et Jarousse (1989) au Niger. 

S’interrogeant sur l’effet des redoublements qui allongent les âges des apprenants à 

l’Université de Dakar, Sall (1996) a trouvé que les étudiants les plus jeunes (17–21 ans) 

obtiennent généralement de meilleurs résultats que ceux qui sont plus âgés (21 ans et plus). 
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La relation entre l’âge et les résultats des élèves s’est cependant avérée non significative 

dans l’étude de Diambomba et al. (1996) au Togo. Une étude du même auteur menée sur deux 

niveaux différents en Centrafrique, en 1997, révélait une relation négative au CM1, mais 

positive au CP2. 

Le fait que, dans notre recherche, les performances scolaires ne varient pas avec l’âge 

des élèves en français comme en mathématique, peut s’expliquer par le fait que l’âge 

interagirait avec d’autres variables non prises en compte dans le cadre de cette recherche. Nos 

résultats ne nous permettent pas de nous prononcer de façon précise sur cette interrogation. 

Les performances scolaires des élèves en français et en mathématiques ne varient pas 

avec leur âge. Les scores des élèves en retard d’âge ne sont pas plus élevés que ceux des 

élèves à jour d’âge. Notre hypothèse n°1 est infirmée. 

Relativement à la deuxième hypothèse qui postule que « les performances scolaires, en 

français et en mathématiques, des élèves « garçons » sont plus élevées que celles des élèves 

« filles », les résultats obtenus des tests indiquent une différence significative des 

performances des groupes comparés, au seuil de 5%. Notre hypothèse est valide pour le 

français et pour les mathématiques. Les performances des garçons sont meilleures que celles 

des filles. Ce résultat corrobore celui des études menées au sein des pays en voie de 

développement. De nombreux auteurs ont observé que les garçons réussissent mieux que les 

filles (Heyneman, 1981; Diambomba & Ouellet, 1992 ; Sall, 1996). C’est le cas chez Mingat 

et Jarousse (1989) au Togo et Diambomba (1997) en Centrafrique qui trouvent une liaison 

négative et significative entre l’âge et le rendement scolaire chez les filles. Quant à Duru-

Bellat et Jarousse (1989), Barahinduka (2006), ils observent une liaison non significative 

respectivement au Niger et au Burundi. 

Chez Duru-Bellat (1990) l’avantage des garçons sur les filles dans les matières 

scientifiques apparaît. De même, les filles progressent moins bien que les garçons dans les 

deux disciplines (arabe, mathématiques) chez Lemrabott (2003), toutes choses égales par 

ailleurs ; cependant, c’est en mathématiques où l’effet sexe est très significatif. Le 

désavantage des filles est de -1,7 points. 

Au Sénégal, la différence de moyennes en mathématiques selon le genre des élèves est 

statistiquement significative, en faveur des garçons, au seuil de signification de 0,01 

(UNESCO-UNICEF, 2000). A ce propos, Jarousse et Mingat (1992), concluent que le fait que 

les filles réalisent de moins bonnes performances scolaire sur les garçons montre que les 

différences observées ont essentiellement une dimension culturelle. 
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Sur un échantillon d’élèves haïtiens, Philippe (1992) n’a pas observé de relation 

significative entre le sexe et le rendement scolaire. En effet, les performances des élèves en 

français et en vie courante ne présentent pas de différence significative entre garçons et filles 

(UNESCO-UNICEF, 2000). 

En 4è année fondamentale en Mauritanie, l’effet sexe est quasiment neutre dans les 

différentes disciplines (Jarousse & Suchaut, 2001). Cependant, en Côte d’Ivoire, une étude 

menée par le PASEC (CONFEMEN, 1998) montre que les filles de 2ème année du primaire 

obtiennent de meilleurs taux de réussite en français. C’est à une pareille conclusion qu’aboutit 

l’étude internationale sur la lecture menée par l’IEA en 1990-1991 (UNESCO, 2000). 

Dans notre étude, le fait que les performances des garçons soient supérieures à celles des 

filles pourrait être expliquée par :  

- d’abord la faiblesse des attentes (socioculturelles) inculquées que les filles auraient 

vis-à-vis de l’école par rapport à celles des garçons surtout dans le contexte rural de l’étude. 

Ce déficit de vision projective positive déterminerait en quelque sorte l’engagement des 

élèves filles dans les activités d’apprentissage scolaires. 

- Ensuite, les sollicitations ménagères multiples dont les filles font l’objet dans les 

foyers, une fois rentrées de l’école. Du coût, le temps devant être réservé aux exercices de 

consolidation des acquis se voit amoindri, s’il n’est pas supprimé. Or ces disciplines scolaires 

fondamentales requièrent du travail personnel de la part de l’apprenant en dehors du cadre 

scolaire. 

Quant à la troisième hypothèse, selon laquelle « les performances scolaires, en français 

et en mathématiques, des élèves qui parlent le plus souvent français (langue d’enseignement) 

à la maison sont plus élevée que celles des élèves qui ne parlent pas français à la maison » 

les résultats obtenus indiquent qu’elle est valide pour le français et pour les mathématiques. 

Les variations significatives en fonction de la langue parlée le plus souvent à la maison, 

enregistrées dans nos calculs semblent valider notre hypothèse n°3 et révèlent que les 

performances des élèves sont inégales selon que l’élève pratique le plus souvent le français ou 

non (CONFEMEN & ME, 2007). En effet, le français est parlé fonctionnellement par un 

faible nombre de gens. La majorité des élèves n’y sont exposés que lorsqu’ils arrivent dans le 

système scolaire. Ils sont appelés à apprendre dans une langue qu’ils apprennent en même 

temps. 

En revanche l’élève qui parle le plus souvent français à la maison bénéficie du fond 

culturel de sa famille si celle-ci pratique la langue d’enseignement (Carron & Chau, 1998). 

Ainsi, selon CONFEMEN (1999), la possibilité de parler souvent le français à la maison 
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l’avantage réellement, en particulier en deuxième année. Il garde toutefois un niveau 

supérieur à ses camarades tout au long du cycle même si on constate (CONFEMEN & ME, 

2007) que les élèves parlant français à la maison ne progressent pas plus vite que les autres 

élèves. 

Selon Lemrabott (2003), les enfants dont les parents parlent le Hassanya à la maison 

progressent en arabe de 6 points comparativement à leurs camarades qui ne parlent pas cette 

langue dérivée de l’arabe. L’enseignement dans une autre langue que la langue maternelle, 

comme cela se produit dans la plupart des pays en voie de développement, aurait pour 

conséquence de ralentir l’apprentissage (Lockheed & Verspoor, 1990 ; UNESCO, 2005) et 

peut entrainer l’échec scolaire (Gimeno, 1984).  

Dans le cas du Sénégal, les matières enseignées sont nombreuses et diverses mais toutes 

tournent autour du français. Aussi ce contexte suscite-t-il beaucoup d’interrogations. Faut-il, 

utiliser les langues nationales et faire  appel au procédé de traduction (version) pour enseigner 

le français ? Ou alors faut-il employer directement la langue française ? Si oui, à l’aide de 

quels procédés l’éducateur entrera-t-il en communication avec ses élèves ? Comment 

parviendra-t-il à leur donner l’enseignement et de quelle façon agira-t-il ? (Ly, 2001) 

Dans le contexte de notre étude, les différences de performances au test de fin de cycle 

élémentaire peuvent être expliquées en tenant compte de la langue d’enseignement. En effet 

les langues nationales parlées sont différentes de la langue d’enseignement qui est le français. 

Cela n’est pas sans poser des problèmes d’assimilation des programmes à ceux qui ne parlent 

pas le plus souvent le français à la maison. 

Concernant la quatrième hypothèse, « les performances scolaires, en français et en 

mathématiques, des élèves n’ayant « jamais doublé » sont plus élevées que celles des élèves 

ayant « redoublé au moins une fois », les tests donnent des résultats significatifs en français et 

en mathématiques au seuil de 5%. Il s’avère qu’il y a une différence significative entre les 

performances des deux groupes en faveur des élèves qui n’ont jamais redoublé. Ainsi, notre 

hypothèse de recherche n°4 est valide. L’antécédent scolaire a une grande importance dans 

l’explication des différences d’apprentissage des élèves de 5ème année en Guinée (Houngbedji, 

2007 ; PASEC, 2002 ; CONFEMEN, 2006). En effet, un élève qui a redoublé le CP1 ou CP2 

progresse significativement moins vite qu’un autre qui n’a pas redoublé. Au CM1, le 

phénomène similaire est observé. Les élèves qui ont redoublé une des classes, allant du CP1 

au CM1, progressent moins vite que leurs camarades. Les études diagnostiques et thématiques 

PASEC conduites dans quelques pays africains ont abouti à des conclusions similaires 

(Bernard & al., 2005 ; CONFEMEN, 2006). 
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Nos résultats nous permettent de penser que les élèves redoublants auraient développé 

un désintérêt pour les études qui les amènerait à avoir une attitude de découragement vis-à-vis 

de l’école. 

En français et en mathématiques, l’analyse des performances des apprenants sous 

l’angle de la typologie des élèves nous a conduit à observer que les résultats au regard de la 

typologie des apprenants ont pris une double orientation. Dans le contexte de notre étude, le 

fait d’être garçon et en retard d’âge semble jouer un rôle important dans le processus 

d’enseignement apprentissage. En effet, il ressort de l’analyse des résultats que les garçons 

qui n’ont jamais connu de redoublement, et dont l’âge actuel (13 ans et plus) dépasse l’âge 

attendu à cette étape du cycle (11-12 ans), sont les plus performant. Leur maturité 

psychologique pourrait sans doute expliquer cette réalité.  

Dans le contexte de notre étude, les différences de performances au test de fin de cycle 

élémentaire en français et en mathématiques, peuvent être expliquées en tenant compte 

d’abord du genre. L’âge et le redoublement semble peser relativement moins sur la balance. 

Nous nous sommes intéressé aux caractéristiques des enseignants, notamment : (a) 

l’expérience professionnelle des enseignants, (b) la qualification académique des enseignants 

et (c) la qualification professionnelle. 

Nous avons voulu en savoir plus l’orientation des scores des élèves selon leur typologie. 

Ainsi en français, le type « garçon, en retard d’âge et jamais doublé » apparaît comme le 

plus performant suivi en cela par le type « garçons, à jour d’âge et jamais doublé ». Le fait 

d’être garçon et de n’avoir jamais doublé se présente comme des constantes dans les deux 

types les plus performants. Cette observation nous autorise à penser que le genre et 

l’antécédent scolaire des apprenants agiraient comme des variables déterminantes sur les 

apprentissages des élèves, in fine sur leurs performances. 

En mathématiques, l’analyse de la représentation graphique des performances selon la 

typologie des élèves montre que le genre et l’antécédent scolaire prendraient de l’ascendance 

sur les autres variables. En effet, être garçon et n’avoir jamais doublé au cours de la scolarité 

se présentent comme des constantes au sein des deux types les plus efficaces (garçon, en 

retard d’âge et jamais doublé ; garçon à jour d’âge et jamais doublé). Selon nos résultats, le 

genre et l’antécédent scolaire peuvent être perçus comme des variables à prendre en compte 

dans une perspective de recherche plus approfondie. 

A ce niveau de la recherche, nous émettions l’hypothèse n°5 selon laquelle « les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves encadrés par les maîtres 

débutants dans la profession sont plus élevées que celles des élèves encadrés par les maîtres 
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anciens dans la profession. Le recours aux tests statistiques a montré des résultats non 

significatifs en « français » et en mathématiques. Il apparaît ainsi dans notre recherche, que 

les performances scolaires des élèves, en français et en mathématiques, ne varient pas 

significativement en fonction de l’ancienneté des enseignants dans la profession. 

Les résultats concernant l’expérience de l’enseignant soutiennent généralement que les 

enseignants, au début de leur carrière professionnelle (à la deuxième ou à la troisième année) 

sont moins performant que les enseignants plus expérimenté (Rivkin & al., 2005). Par 

exemple, les travaux de recherche de Barahinduka (2006), révèlent que les élèves dont les 

enseignants de calcul et de français sont âgés de 50 ans et plus obtiennent les meilleures 

performances. D’après l’étude de Diambomba et al. (1996) le niveau de performance est plus 

élevé pour les classes qui sont sous le contrôle des enseignants plus âgés que celles que 

dirigent les moins âgés. 

Cependant, on a observé une corrélation entre l’âge et le rendement scolaire dans les 

études réalisées au Bostwana (8ème année) et au Chili (7ème année) tant en mathématiques 

qu’en lecture et compréhension; alors qu’au même moment on n’a pas trouvé une corrélation 

au Mexique et en Thaïlande (Diambomba, 1996). 

Une étude récente (Lemrabott, 2003), rapporte que l’âge entretient une relation négative 

avec les progressions des élèves. L’impact observé est significatif à la fois en arabe et en 

mathématiques, mais son poids est relativement faible. L’expérience (ancienneté au 

fondamental) est positivement associée à la progression des élèves dans une étude menée par 

Carron et Chau (1998) dans des contextes de développement différents.  

En tenant compte de ces résultats, notre hypothèse de recherche n°5 est infirmée, aussi 

bien pour le français que pour les mathématiques. L’absence de différence dans les 

performances des apprenants encadrés par les deux groupes pourrait s’expliquer d’une part, 

par l’effet éphémère des effets d’expérience. Des études récentes (Hanushek & Rivkin, 2007 ; 

Rivkin & al., 2005) concluent que ceux-ci sont concentrés dans les deux premières années et 

que leurs gains s’estompent après la troisième année. Toutefois, si le niveau d’étude de 

l’enseignant est élevé (post collège), les effets d’expérience durent plus longtemps. 

L’hypothèse de recherche n°6 postule que « les performances scolaires, en français et 

en mathématiques, des élèves encadrés par les maîtres de niveau d’études Bac, sont plus 

élevées que celles des élèves encadrés par les maîtres de niveau d’étude BEPC ou BFEM ». 

Cependant un effet négatif est relevé chez les maîtres ayant le BEPC dans l’étude de Jarousse 

et Mingat (1989). Le fait d’avoir un Baccalauréat ou un niveau supérieur n’est pas associé à 

un rendement plus élevé. Il a été observé au CP2, que les enseignants de niveau BEPC étaient 
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aussi efficaces, voire plus efficaces que les enseignants bacheliers. En effet, les enseignants 

les mieux éduqués sont plus enclins à la démotivation. Ils ressentent davantage 

d’insatisfaction dans les zones reculées et sous développées (Carron et Chau, 1998). 

Chez Sall (1996) bien que l’étude porte sur un niveau différent, cet auteur fait observer 

que la section qui présentait le pourcentage le plus élevé d’enseignants de rang magistral 

n’obtenait pas de meilleurs résultats que la section qui comptait moins d’enseignants de rang 

magistral.  

Par contre dans les études de Diambomba et al. (1997), Kantabaze (2006), Barahinduka, 

(2006), Duru-Bellat et Jarousse (1989), Suchaut et Solaux (2002), un effet positif est observé 

respectivement en Centrafrique, au Burundi (deux fois) et au Niger dans l’enseignement 

élémentaire. Il semble, toutefois (Psacharopoulos & Woodhall, 1988) que l’effet des 

compétences et des connaissances est plus important que celui de l’expérience au niveau 

primaire et au niveau supérieur. Il est, par conséquent important, que les enseignants aient une 

bonne formation académique qui leur permette de maîtriser parfaitement le contenu des 

matières qu’ils transmettent aux élèves (Verspoor, 2005). En effet, cette formation est 

considérée comme un indicateur du niveau de connaissance qu’a l’enseignant de la discipline 

enseignée.  

Les conclusions des nombreuses études empiriques sur ce point (Behaghel & Coustère, 

1999), de même que les plus récentes (Jarousse & Suchaut, 2000; Bernard, Berlet, & Brint, 

2003; Bernard, Tiyab, & Vianou, 2004), sont unanimes à considérer qu’il existe un niveau 

minimum souhaitable d’études générales (10 à 11 ans) pour les enseignants du primaire. Au-

delà, les bénéfices pour les élèves sont faibles ou inexistants (Verspoor, 2005). D’après les 

recherches, le niveau de connaissance de l’enseignant est fortement corrélé avec la réussite 

scolaire. Dans cette recherche, les performances en français des élèves encadrés par les 

enseignants de niveau d’étude Baccalauréat ne sont pas significativement différentes de celles 

des élèves contrôlés par les enseignants de niveau d’étude BEPC ou BFEM. Le test est non 

significatif. Par contre il est significatif en mathématiques. Les élèves des maîtres de niveau le 

Baccalauréat ont des performances en mathématiques plus élevées que celles des élèves des 

maîtres de niveau inférieur (BEPC ou DFEM ou BFEM). 

Ainsi, notre hypothèse de recherche est infirmée, pour ce qui est du français, mais elle 

reste valide si on considère les « mathématiques ». 

Le résultat observé en français peut être expliqué par le recul du français au Sénégal 

face aux langues nationales. Il est n’est pas improbable que les enseignants de l’élémentaire 

de notre échantillon enseignent en français mais expliquent le cours dans les langues locales 
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pour se faire comprendre mieux. De plus, cette observation pourrait se justifier par l’idée que 

les disciplines littéraires telles que le français, contrairement aux disciplines scientifiques, 

sont plus sujettes à des situations au cours desquelles les avis différents des apprenants et la 

recherche de terrain d’entente ou de conciliation sont plus présents. 

En mathématiques, le résultat du test nous permet de penser que les enseignants 

titulaires du Baccalauréat ont un niveau de connaissances disciplinaires (mathématiques) plus 

élevé que celui de leurs collègues qui ont un niveau d’étude inférieur. En effet, la discipline 

« mathématiques », matière scientifique, de logique, requière de la part de l’enseignant une 

maîtrise des contenus disciplinaires (Verspoor, 2005) qu’il a en charge de transmettre aux 

élèves. 

Quant à la l’hypothèse n°7, elle suggère que « les performances scolaires, en français et 

en mathématiques, des élèves encadrés par les maîtres qualifiés sont plus élevées que celles 

des élèves encadrés par les maîtres non qualifiés ». Les résultats, à ce propos, font état de 

l’existence d’une différence significative au seuil de 5% entre les performances scolaires, en 

français et en mathématiques, des élèves encadrés par les groupes d’enseignants comparés. 

Dès lors, notre hypothèse de recherche est valide pour ce qui est du français et des 

mathématiques.  

Si les évaluations récentes (CONFEMEN, 2004a) conduites par le PASEC au Togo et 

au Mali (CONFEMEN, 2004b) indiquent qu’une formation initiale de longue durée n’est sans 

doute pas nécessaire si elle cible effectivement l’acte pédagogique, la conduite de la classe et 

l’organisation du travail de l’enseignant (Banque mondiale, 1992), une étude de Brossard 

(2003), contrairement aux attentes, rapporte que les enseignants contractuels semblent moins 

efficaces pour transmettre des connaissances aux élèves. Elle relève que les enseignants 

contractuels réussissent moins bien que leurs collègues « fonctionnaires » et 

« communautaires ». Selon l’auteur, une partie de l’explication, tient certainement à l’absence 

de formation professionnelle. 

En ce sens, les résultats obtenus (Brossard, 2003) d’une comparaison des taux de 

réussite, à l’examen, d’une école sans aucun maître formé, et une autre où ils le sont tous, 

donnent des gains substantiels (7,2 points de pourcentage) favorables à la deuxième école 

(celle dont les maîtres sont tous formés). Il en ressort ainsi, que la formation professionnelle 

des enseignants améliore les résultats des apprenants (Brossard, 2003) et que les élèves des 

maîtres les plus qualifiés obtiennent généralement de meilleurs scores (Carron et Chau, 1998). 

De nombreuses études (Jarousse & Mingat, 1989 ; Eisemon, Schwille, & Prouty, 1989), 

de même que celle d’Anderson (1992, 2004) abondent dans le même sens. Comparant deux 
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catégories d’enseignants - ceux qui ont reçu une formation professionnelle initiale longue (un 

an ou trois ans) aux enseignants non titulaires (nombreux) qui ont bénéficié d’une formation 

de courte durée (3 mois), il ressort de ces études (Anderson, 1992; 2004) que les second font 

progresser leurs élèves autant que les enseignants titulaires. Des résultats pareils ont été 

observés par Ndidde (2006) à Madagascar, au Mozambique, en Ouganda, en Tanzanie et par 

Houngbedji (2007) et CONFEMEN (2006) en Guinée. En revanche, les enseignants non 

titulaires sans formation professionnelle sont moins performants que les enseignants formés 

(CONFEMEN, 2004a; 2004b). 

Dans notre étude, les enseignants qualifiés (mieux formés professionnellement) 

obtenaient les meilleures performances parce que leur diplôme justifierait leur meilleure 

connaissance et prise en compte des méthodes et des outils pédagogiques d’enseignement. 

Ces connaissances pédagogiques, favorables au développement d’un « pragmatisme 

pédagogique » loin d’un « ritualisme académique » (Felouzis, 1997) détermineraient des 

attentes envers les élèves, des activités et pratiques pédagogiques qui sont au principe de 

l'efficacité des enseignants. 

Nous nous sommes intéressé à analyser les scores des élèves selon la typologie des 

enseignants. 

En français, sur 3 groupes les plus efficaces, 2 sont de niveau d’étude « BEPC et 

qualifié » et un est de « Bac et qualifié ». Il apparaît dès lors que le niveau d’étude de 

l’enseignant aurait moins d’impact sur l’enseignement du français que l’aurait la qualification 

professionnelle de l’enseignant. Nous pensons que le recours à l’usage des langues nationales 

par les enseignants pour se faire comprendre des élèves en classe, à l’élémentaire, peut 

expliquer l’absence de variation des performances moyennes des élèves au regard du niveau 

d’étude de l’enseignant. 

En mathématiques, l’analyse des représentations graphiques selon la typologie des 

enseignants, montre que le niveau d’étude de l’enseignant semble prendre de l’ascendance sur 

les autres variables. En effet, les deux groupes les plus efficaces sont tous de niveau d’étude 

Baccalauréat dont l’un est qualifié, l’autre ne l’est pas. Ainsi, la maitrise des contenus 

disciplinaires en mathématiques serait un aspect fondamental dans le succès de 

l’enseignement apprentissage dans le contexte de cette étude. 

Après avoir porté notre analyse sur les apprenants et sur les enseignants, nous nous 

sommes intéressés aux variables du facteur classe. Il s’agit, précisément, de (a) la taille des 

classes et du (b) pouvoir organisateur.  
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A propos de la taille des classes, notre hypothèse de recherche n°8 était : « les 

performances scolaires, en français et en mathématiques, des élèves d’une classe « pas 

nombreuse » sont plus élevées que celles d’une classe « nombreuse ». 

Les résultats de notre étude se sont avérés significatifs au seuil de 5% en « français » et 

en « mathématiques ». En effet, pour le « français », ce sont les élèves issus des classes de 

taille « pas nombreuse » (30 élèves et moins) et « normale » (30-45 élèves) qui obtenaient les 

performances moyennes les plus élevées. Pour ce qui est des « mathématiques » ce sont ceux 

des classes de taille « pas nombreuse » (30 élèves et moins) qui étaient les plus performants. 

Dès lors, il ressort de ces résultats que notre hypothèse de recherche est valide en français et 

en mathématiques. 

Au moment où les intervenants insistent assez souvent sur le fait que des classes à petits 

effectifs sont plus simples à gérer et conviennent mieux aux élèves (Verspoor, 2005), les 

analyses empiriques fondées sur des enquêtes concernant les acquis (CONFEMEN, 1999 ; 

CONFEMEN & ME, 2007.) ou sur la réussite aux examens nationaux dans le contexte 

africain (Behaghel & Coustère, 1999 ; Bernard, Berlet, & Brint, 2003) débouchent sur des 

observations loin d’être unanimes. Si pour CONFEMEN (1999 : 50) « les élèves appartenant 

à des classes à fort effectif ont de meilleurs résultats que les autres », CONFEMEN et ME 

(2007) montrent un impact négatif de la taille des classes (taille supérieure à 40 élèves) en 

français tant en 2ème qu’en 5ème année. Selon elle, une taille de classe inférieure à 40 élèves en 

2ème et 5ème année permet d’améliorer les scores de fin d’année de français de 27% d’écart-

type. Cependant, elle ne trouve pas d’impact significatif en mathématiques. 

Analysant l’efficacité de l’enseignement et les progrès des élèves issus des classes de 

taille différentes (12 à 30 élèves dont les deux tiers ont entre 16 et 25), Suchaut et Le Bastard 

(2000), trouvent un effet positif de la taille des classes jusqu’à 23 élèves, négatif ensuite au 

seuil de 1%. 

Au Togo, Jarousse et Mingat (1989 : 13) ont trouvé que la taille de l’école n’avait pas 

d’influence sur le rendement scolaire, mais que la taille de la classe influençait négativement 

ce rendement au-delà de 50 élèves par classe. 

Chez Bressoux et al. (2006) la réduction de la taille de la classe de 10 élèves augmente 

les scores finaux au test. L’impact est tout à fait similaire en lecture et en mathématique. 

Selon la littérature, le souci de la discipline (Henriot-Van Zanten, 2001) apparaît plus 

marqué dans les classes nombreuses, où les enseignants dénoncent l’envahissement fréquents 

de l’activité d’enseignement par les problèmes de maintien de l’ordre avec comme résultat 

une perte de temps à consacrer au travail scolaire proprement dit. 
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Le résultat de notre recherche donne à penser que les classes « peu nombreuse » seraient 

plus efficaces parce que dans ces classes l’effectif serait plus contrôlable par l’enseignant. 

Celui-ci peut dispenser un enseignement personnalisé, ciblé. En plus, la gestion du temps peut 

être plus efficace par rapport à la spécificité de la matière enseignée. 

Ce résultat suggère qu’il y a encore au Sénégal des pistes d’amélioration importantes de 

la qualité des apprentissages à chercher dans la diminution des tailles de classe. Les tailles de 

classe importantes sont pénalisantes en français où le travail à l’oral est bien plus important 

qu’en mathématiques. Le système pourrait gagner en efficacité en diminuant les effectifs des 

classes de 6ème  année au profit des années inférieures. 

Enfin l’hypothèse de recherche n°9 suivante à été testée : « les performances scolaires, 

en français et en mathématiques, des élèves issus des classes d’écoles privées, sont plus 

élevées que celles des élèves issus des classes d’écoles publiques. 

Les résultats sont significatifs au seuil de 5% dans les deux disciplines (français, 

mathématiques). Les élèves issus des classes des écoles privées obtiennent des performances 

plus élevées que celles de leurs camarades du public. En rapportant ces résultats à notre 

hypothèse de recherche, il apparaît que celle-ci est valide aussi bien en « français » qu’en 

« mathématiques ». 

Si certains travaux de recherches (Philippe, 1992 ; Chinapah & al., 1999, 2000 ; 

CONFEMEN & ME, 2007), de même que l’enquête nationale représentative des écoles 

américaines (Coleman & al., 1982), montrent que le rendement scolaire est plus élevé dans les 

écoles privées, en particulier celle des missions religieuses, au Burundi ce pendant, les 

recherches récentes de Barahinduka (2006), Kantabaze, (2006) ont montré que les résultats 

des élèves du public était meilleurs que ceux des élèves du privé.  

Dans notre étude il y a différence significative des performances moyennes des 

apprenants en français et en mathématiques selon le type d’école fréquenté. Nous pouvons 

avancer deux raisons pour expliquer ce phénomène : 

- Les administrations des écoles privées mettraient tout en œuvre (meilleure approche 

managériale, contrôles des activités des enseignants, gestion du temps d’enseignement par 

rapport au temps prescrit, respect des règles disciplinaires par les élèves etc.) pour honorer le 

contrat tacite de « performance » qui les lie aux bénéficiaires qui par ailleurs consentent des 

frais de scolarité annuels ou mensuels.  

- Les écoles privées disposeraient le plus souvent de ressources physiques supérieures, 

même si dans le cas de notre étude, nous préférons être prudent quant à la supériorité de leurs 

ressources humaines par rapport à celles du public. 
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Au total, en français, dans le contexte de notre étude, pour ce qui concerne les variables 

relevant des élèves, les scores tendaient à être plus élevés chez :  

a) les garçons ; 

b) les élèves parlant le plus souvent français à la maison ; 

c) les élèves n’ayant jamais redoublé ;  

En ce qui concerne les variables relatives à l’enseignant, les niveaux de performance des 

élèves étaient le plus élevés chez : 

d) les enseignants qualifiés. 

Enfin, à propos des variables liés aux classes, les élèves avaient des scores meilleurs au 

test dans les cas où : 

e) les classes étaient de taille « pas nombreuse » (30 élèves et moins) ou 

« normale » (31-45 élèves) ; 

f) et lorsque les classes appartenaient à une école privée. 

En mathématiques, pour les variables relevant des caractéristiques des élèves, notre 

étude a permis d’observer que les scores tendaient à être plus élevés chez : 

1) les garçons ; 

2) les élèves parlant le plus souvent français à la maison ; 

Pour les variables relatives aux enseignants, les niveaux de performances des élèves 

étaient les plus élevés chez :  

3) les élèves encadrés par les enseignants de niveau d’étude Baccalauréat ; 

4) les élèves encadrés par les enseignants qualifiés. 

Enfin, pour ce qui est des classes, les élèves avaient de meilleures performances au test 

lorsque : 

5) ils évoluaient dans des classes de taille « pas nombreuse » (30 élèves et moins) 

et « Normale » (31-45 élèves) ; 

6) ils évoluaient dans des écoles privées. 

Ces différents facteurs semblent s’articuler et s’accumuler, les écarts des performances 

pouvant devenir spectaculaires, si on compare les populations combinant tout ce qui apparaît 

par rapport à la performance en français et en mathématiques, comme des atouts ou au 

contraire des handicaps. 

La présente étude fait état de variations significatives dans les performances scolaires 

entre les apprenants, en fonction de la matière. 9 indicateurs ont été mis à l’épreuve dont 4 

concernent les élèves, 3, les enseignants et 2 portent sur les classes. A l’instar de recherches 

effectuées dans plusieurs pays africains, les résultats obtenus valident l’existence d’une 
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variation entre les performances des apprenants en français et en mathématiques au regard du 

genre, de la langue parlée le plus souvent à la maison (pour le facteur élève) d’une part ; 

d’autre part au regard de la qualification professionnelle (pour le facteur enseignant), et enfin 

de la taille de classe et du statut de l’école (pour le facteur classe). 

Dans l’analyse des performances obtenues par les apprenants dans cette recherche, il 

paraît important de souligner que (a) les élèves de type « garçon, en retard d’âge et n’ayant 

jamais doublé » sont les plus performants, en français et en mathématiques ; (b) les 

enseignants de type « niveau BEPC, ancien et qualifié » sont associés aux élèves les plus 

performants en français tandis que les enseignants de type « niveau Bac, débutant et qualifié » 

sont associés aux apprenants les plus performants en mathématiques ; (c) la taille de la classe 

et le statut de l’école semble exercer un effet sur la réussite des élèves. Toutefois, le résultat 

sur le statut de l’école ne saurait être généralisé à cause de la rareté des écoles privées dans 

l’échantillon de cette recherche. 

Cette recherche met, surtout, en lumière 3 observations générales : d’abord, l’âge des 

élèves, et l’ancienneté des enseignants dans la profession semblent ne pas avoir été des 

variables réellement déterminantes des variations des performances en français et en 

mathématiques. Ensuite les performances des élèves en français sont très peu sensibles au 

niveau d’étude de l’enseignant. Enfin, le genre et le redoublement (pour les élèves), le niveau 

d’étude et la qualification professionnelle (pour les enseignants) ; de même que la taille des 

classes, détermineraient la variation des performances scolaires des apprenants. 

Certes la littérature sur les caractéristiques des enseignants (Rivers & Sanders, 2002 ; 

Sanders & Rivers,1996) semble, à l’évidence, indiquer qu’il y a une large variation des 

enseignants dans leur capacité à amener les apprenants à produire des gains d’apprentissage 

(surtout en mathématiques) et qu’il est possible d’identifier les contributions individuelles des 

enseignants à l’égard des apprenants telles que mesurées par les tests d’acquisition 

standardisés. Cependant, les effets enseignant renferment une dimension aléatoire non 

négligeable (Ballou & al., 2004 ; Aaronson & al., 2007) qui rend difficile la prédiction de 

l’efficacité de l’enseignant. 

Nous ne perdons pas de vue que nos analyses, dans cette recherche, souffrent des 

mêmes limitations que l’ensemble des analyses statistiques consacrées aux facteurs 

influençant la réussite des élèves, dès lors qu’il s’agit de passer de l’observation de corrélation 

à l’imputation de causalités. Parmi ces limites, trois retiennent notre attention. 
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ÉLÉMENTS DE CONCLUSION GÉNÉRALE 

Toute recherche comporte des limites et celle-ci n’en est pas exempte. D’abord, 

signalons que les difficultés d’accès et les ressources limitées octroyées à cette étude ont 

suscité des contraintes de réalisation et de coordination. Par exemple, nous avons dû 

reconsidérer et restreindre le plus possible les déplacements, nous limitant de ce fait aux 

établissements scolaires du département de Vélingara, accessibles pendant la période de 

l’hivernage. 

Ensuite, d’autres limites de cette recherche sont à la fois théoriques, méthodologiques et 

techniques.  

� Sur le plan théorique 

La première difficulté que nous avons rencontrée lorsque nous cherchions à conduire ce 

type d’étude dans le cadre de l’éducation, est conceptuelle en référence à l’assurance qualité 

dans l’élémentaire. C’est la nécessité de s’accorder sur des mesures opérationnelles de la 

qualité à l’aune desquelles juger de l’efficacité des facteurs et de leur combinaison. Le 

concept de « qualité » n’est pas un simple qualificatif malgré son usage courant dans le 

discours éducatif. Il est au centre de la théorie de l’intervention et de l’évaluation. Notre 

recherche avait des ambitions limitées sur le plan théorique. Ce concept dynamique ne devait 

être plus fouillé que dans un cadre conceptuel plus approfondi. 

� Sur le plan méthodologique 

Nous reconnaissons l’absence d’outils de recueil de données qualitatives. L’outil de 

recherche constitué uniquement de questionnaires pour les élèves et pour les enseignants, 

fussent-ils élargi aux questions ouvertes, constitue une limitation dans le recueil des données. 

Une autre possibilité que nous n’avons pas eu le temps de réaliser aurait été de recourir à des 

entretiens en faisant réagir les élèves, et les enseignants sur le sens des résultats auxquels nous 

sommes arrivés dans l’exploitation des données fournies par le questionnaire.  

Le fait de circonscrire volontairement la recherche à l’élémentaire et au niveau du cours 

élémentaire deuxième année constitue selon nous une autre limite. En effet, nous estimons 

que cela constitue une restriction qui n’autorise pas la généralisation des résultats à 

l’ensemble des enseignants du Sénégal. 

Sur le plan de l’analyse de contenu de réponses aux questions ouvertes, malgré notre 

vigilance, notre manipulation des indicateurs lors de leur appréciation ne s’est pas faite sans 

quelques dilemmes. Par exemple le terme « réussir dans la vie » (Sall & al., 2010a) qui est 
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souvent revenu dans les réponses est assez ambigu. Il peut revêtir un aspect cognitif, mais il 

contient également un aspect socio-économique. 

� Sur le plan technique 

Au niveau technique, l’absence d’outil d’analyse qualitative de contenu (Transana) n’en 

est pas moins une limite. 

Il faut relever la difficulté d’expérimenter dans le secteur de l’éducation et d’étudier 

scientifiquement, de cette manière, la contribution spécifique d’un facteur à la production. La 

mise à jour des effets des différents facteurs scolaires est relativement délicate. En effet, le 

rôle de chacun de ces facteurs et leur combinaison optimale ne sont pas définie à l’avance : 

isoler la contribution de chacun de ces facteurs à la production, déterminer la combinatoire 

optimale, définir précisément la part de responsabilité de chaque facteur, (a) l’enseignant, (b) 

l’élève et (c) la classe, nécessitent un important travail de recherche et d’analyse. 

L’évaluation de l’impact, aussi importante soit-elle, est toujours une opération délicate. 

Les caractéristiques étudiées sont des variables parmi tant d’autres et il est difficile d’isoler 

leur contribution exacte et, a fortiori, d’analyser en quoi les variations obtenues ou non sont 

liés à la qualité des facteurs étudiés. De plus, l’effet, sur la qualité de l’éducation, des facteurs 

liés à l’enseignant, à l’élève et aux classes ne constitue pas une donnée forcément constante. 

Elle est donc susceptible de varier selon les contextes. Par ailleurs, l’effet de chacun de ces 

éléments n’est pas indépendant de celui des autres facteurs et s’apprécie davantage dans une 

combinatoire relativement complexe. 

Malgré ses limites théoriques, méthodologiques et techniques, la recherche nous a fourni 

une banque de données appréciables pour une analyse pertinente sur les facteurs de 

l’amélioration de l’efficacité interne en matière scolaire. Elle nous a permis de nous situer par 

rapport aux exigences du processus de recherche en éducation. 

Elle présente, pensons-nous, l’intérêt de mettre en cause le cadre scolaire dans lequel 

interfèrent plusieurs facteurs dont certains échappent au système éducatif. Elle ouvre ainsi 

d’autres perspectives de recherches et permet de renouveler profondément la réflexion autour 

des facteurs déterminants l’efficacité scolaire interne, à l’image d’une école « idéale » dans 

laquelle les facteurs de production (enseignants, élèves, classes etc.) devraient avoir des 

caractéristiques optimales dont sont privés nombres de localités, de régions ou de pays qui 

disposent de faibles ressources. Cette recherche dont les résultats semblent indiquer assez 

clairement que les enseignants sont au centre de toute tentative d’amélioration des 

performances des apprenants pourrait permettre, à terme, d’arriver à proposer des pistes de 

réflexion plus élaborées afin de contribuer et d’aider à améliorer significativement les scores 
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des classes les moins performantes dans l’enseignement élémentaire. Il nous paraît nécessaire 

de s’interroger notamment sur l’efficacité des mesures d’incitation et de contrôle existantes 

dans le système éducatif. Il serait également important qu’une réflexion soit menée pour 

mieux apporter une formation continue aux enseignants qui en manifestent le besoin. En effet, 

la gestion sur le plan pédagogique de l’école apparaît comme un enjeu de taille, au regard de 

préoccupations grandissantes pour les questions de qualité et d’équité de l’enseignement (Pôle 

de Dakar, 2009a, 2009b). 

En définitive, afin de mieux comprendre le processus d’enseignement scolaire, les 

résultats incitent à porter une attention particulière au niveau d’étude des enseignants, à la 

pratique pédagogique associée à leur qualification professionnelle, à la pratique du 

redoublement, à la dimension genre des apprenants, à la taille des classes et à tenter de mieux 

mesurer l’incidence de ces différentes variables sur les performances académiques des élèves. 

Ils amènent à considérer la pertinence d’examiner plus en détail, dans une future recherche, 

certains aspects tels que (a) l’organisation stratégique des enseignements, (b) la gestion du 

temps d’enseignement-apprentissage en situation de classe (temps prescrit, temps réel 

d’enseignement et temps réel d’apprentissage). 

Cette recherche permettra de procéder à l’observation de classes en vue d’une meilleure 

explicitation du lien étroit entre la structure des stratégies et pratiques d’enseignement, les 

conditions d’enseignement et les performances des apprenants. La prise en compte de 

l’analyse et l’interprétation des données à l’aide du logiciel Transana, dans une perspective 

d’analyse de la situation de classe au cours de l’enseignement d’une séquence, s’avère être 

une évaluation enrichissante pour le pilotage des systèmes. Cette démarche prend une 

orientation de la didactique comparatiste (Seck, 2007) qui propose l’action conjointe comme 

conducteur dans la description et l’analyse de la pratique de classe (Sène, 2010). 

L’ensemble de ces pistes paraît être en adéquation avec la gestion axée sur les résultats 

et semble indiquer que cette orientation pourrait être l’un des principaux leviers 

d’amélioration de la qualité de l’éducation. Car, la responsabilité de l'école en matière de 

changement consisterait à améliorer sa qualité et à égaliser la distribution de cette qualité 

traduite en acquis scolaires des élèves (Coleman & al., 1966). Ceci serait une amélioration 

notable qui devrait avoir des conséquences majeures pour la pratique d'enseignement dans des 

années futures. Cette amélioration qui résulterait de la réduction des écarts de résultats des 

classes les moins performantes serait également un progrès notable en matière d’équité. 
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ANNEXE 1 
 
 

Questionnaire destiné aux enseignants détenant 

les classes de CM2 du cycle élémentaire. 

 
 
École :…………………………………………………………………….. 

Ville ou village de :………………………………………………………. 

Date à laquelle le questionnaire a été rempli :…………………………… 

 

Objectif du questionnaire : 

Ce questionnaire fait partie d’une étude sur le personnel enseignant. Vous faite partie de 

l’échantillon des enseignants sélectionnés. 

 

L’étude a pour objectifs : 

- D’accroître la connaissance des pratiques professionnelles actuelles au niveau de 

l’enseignement élémentaire. 

- D’identifier les facteurs susceptibles d’améliorer les résultats des élèves et des classes 

les moins performantes. 

Le caractère confidentiel des renseignements recueillis sera rigoureusement respecté. 

L’exploitation de questionnaires portera sur l’ensemble des données et dans un but 

purement scientifique. 

 

Comment répondre aux questions ? 

Pour la plupart des questions, vous aurez le choix entre plusieurs possibilités de 

réponses en encerclant (     ) un seul chiffre vis-à-vis de votre choix, sauf indication contraire.  

Dans certains cas on vous demandera votre avis. Vous devrez alors le consigner dans 

l’espace prévu à cet effet. 

 

Nous vous remercions, d’avance, de répondre à toutes les questions. 
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Questionnaire 
Renseignement divers vous concernant. 

 
1- Type d’école  
 
 
2- Sexe  
 
 
3- Age  
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Renseignement relatif à votre carrière. 
 
4- Quel est votre diplôme 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, l’année et le lieu de votre formation initiale. 
 
 
 
 
 
 
6- Indiquez votre diplôme professionnel et l’année où vous l’avez obtenu. 
 
 
 
 
 
 
7- Indiquez votre statut actuel et l’année où vous l’avez intégré. 
 
 
 
 
 

Public  Privé  
  

Masculin  
Féminin  

20 ans et moins  
21 à 25 ans  
26 à 30 ans  
31 à 35 ans  
36 à 40 ans  
41 à 45 ans  
46 à 50 ans  
51 à 55 ans  
56 ans et plus  

 Année de la formation Lieu de la formation 
3 mois   
6 mois   
1 an   
4 ans   

 Année d’obtention du diplôme 
Aucun   
CEAP   
CAP   
Autre (précisez) ..….…...  

 Année d’accès au statut 
Fonctionnaire   
Volontaire de l’Education  
Contractuel (le) de l’Etat  
Autre (précisez) …………..  
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8- Depuis combien de temps enseignez-vous ? 
 
 
 
 
 
 
 
 
9- Si vous deviez à nouveau choisir votre profession, vous choisiriez une profession : 

Médicale  
Juridique  
Agricole  
Administration  
Technique  
Financière  
Commerciale  
Autre (précisez)……....  
La même profession  

 
10- Quelles sont (par ordre) les trois principales raisons qui vous ont incité à choisir le métier 
d’enseignant ? 

 1ère raison 2ème raison 3ème raison 
Prestige du métier    
Salaire    
L’amour des enfants    
Nombre de congés pendant les vacances    
Prédispositions pour l’éducation    
Manque de perspective de travail dans d’autres secteurs    
Autre (précisez)……………………………………….    

 
11- Avez-vous participé à une ou des session (s) de formation continue durant le deux ou trois 

dernières années (2005-2006/2007/2008) ? 
 
 
 
 
 
 
12- Quel est le nombre d’élèves de votre classe ? 
 
 
 
 
13- Vous est-il arrivé de recevoir dans votre classe, la visite d’un inspecteur ou d’un 
conseiller pédagogique durant les deux dernières années (2006-2007/2008) ? 
 
 
14- Si oui combien de fois durant les deux dernières années ? 
 
 
 

Depuis un an   
Depuis 2 à 5 ans  
Depuis 6 à 10ans  
Depuis 11 à 15 ans  
Depuis 16 à 20 ans  
Depuis 21 à 25 ans  
Depuis 26 à 30 ans  
Depuis plus de 31  

Oui, une session  
Oui, deux sessions  
Oui, trois sessions  
Oui, quatre sessions  
Oui, cinq sessions  
Non, aucune session  

Nombre de garçons  
Nombre de filles  
Total des élèves  

Oui  
Non  

Plus de 6 fois  
5 à 6 fois  
3 à 4 fois  
1 à 2 fois  
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15- Quels sont, par ordre de priorité, les aspects que vous souhaiter voir développer pour vous 
dans les activités d’encadrement pédagogique ? 

 1er aspect 2ème aspect 3ème aspect 4ème 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 que les manuels sont disponibles en quantité suffisante ? 
 
 
 
 
17- Dans votre classe diriez-vous que le matériel pédagogique nécessaire à l’enseignement-

apprentissage (tableaux, craie, instrument de mesure etc.) est : 
 
 
 
 
 
18- Votre école dispose-t-elle d’une bibliothèque ? 
 
 
19- Votre école dispose-t-elle des supports technologiques suivants ? 
 
 
 
 
 
 
 
 

Renseignement sur vos pratiques pédagogiques 
20- Etes-vous satisfait de votre condition socioprofessionnelle actuelle ? 
 
 
21- Pourquoi ? 
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
………………………………………………………………………………………………… 
22-Désirez-vous changer de métier ? 
 
 
23- Pourquoi ? 
………………………………………………………………………………………………….. 
……………………………………………………………………………………………….…. 
………………………………………………………………………………………………….. 

Le nombre d’élèves est supérieur au nombre de manuels ?  
Le nombre d’élèves est égal au nombre de manuels ?  
Le nombre d’élèves est inférieur au nombre de manuels ?  
Autre (Expliquez) …………..  

Très facilement accessibles ?  
Facilement accessible ?  
Peu accessibles ?  
Autre (Expliquez) ………………………………………….  

Oui  
Non  

Support Oui Non 
Poste radio   
Magnétophone   
Poste téléviseur   
Rétroprojecteur   
Ordinateur   
Projecteur de diapositives   
Autre (s)…………………………………….   

Oui  
Non  

Oui  
Non  



 

KALAMO Augustin/UCAD/FASTEF/CUSE/Master2/2011 
VI 

24- Indiquez votre degré de satisfaction par rapport à votre situation professionnelle. 
 
 
 
 
 
25- Etes-vous satisfait de vos élèves ? 
 
 
 
26- Pourquoi 
……………………………………………………………………………………………….…. 
……………………………………………………………………………………………….…. 
………………………………………………………………………………………………….. 
 
27- Si vous n’êtes pas satisfait, espérez-vous pouvoir changer la situation ? 
 
 
 
28- Pourquoi 
…………………………………………………………………………………………………. 
…………………………………………………………………………………………………. 
………………………………………………………………………………………………….. 
 
29- Vous arrive-t-il de vous absenter ? 
 
 
 
30- Si oui pourquoi ? 
  ...................................................................................................................................... ……….. 
  ....................................................................................................................................................  
………………………………………………………………………………………………….. 
 
31- Vous arrive-t-il d’être en retard à l’école ? 
 
 
 
32- Si oui pourquoi ? 
  ....................................................................................................................................................  
  ....................................................................................................................................................  
………………………………………………………………………………………………….. 
 
33- Organisez-vous des cours de renforcement pour vos élèves ? 
 
 
 
34- Si oui pourquoi ? 
  ....................................................................................................................................................  
  ....................................................................................................................................................  
………………………………………………………………………………………………….. 

Très satisfait  
Satisfait  
Peu satisfait  
Très peu satisfait  

Oui  
Non  

Oui  
Non  

Oui  
Non  

Oui  
Non  

Oui  
Non  
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35- À quelle fréquence organisez-vous les devoirs surveillés ? 
 
 
 
 
 
 
36- À quelles causes attribuez-vous prioritairement les cas d’échec scolaire dans votre école ? 
 

Le déficit d’encadrement des maîtres  

Le manque de matériel pédagogique  
L’absence d’aide aux élèves à la maison  
Au mode de gestion de l’école  

Au niveau de compétence de maître  
Manque de motivation des maîtres  

Manque de motivation des élèves  
Absence des manuels scolaires  

Absences de devoirs à faire à la maison  
Autre (précisez)……………………………….  

 

Une fois par semaine  
Une fois par 2 semaines  
Une fois par mois  
Une fois par 2 mois  
Une fois par 3 mois  
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ANNEXE 2 
Questionnaire pour les élèves 

 
 
 
 
 
 
1 - Sexe  
 
 
2- Age  
 
 
 
 
3-As-tu doublé une classe ? 
 
 
 
 
 
4-Si tu as doublé, quelle classe as-tu doublée ? (Concerne seulement l’élève qui a doublé) 
1- première fois  2-Deuxième fois  3-Troisième fois 
 
 
 
6-Quelle langue parles-tu le plus souvent à la maison? 
 
 
 
 
 
 
 
5-Aimes-tu l’école et l’enseignant ? 
 
 
 
 
 
 
7- Apprends-tu beaucoup à l’école ? 
 
 
 
 
 

Masculin  
Féminin  

11-12 ans  
13-14 ans  
15-16 ans  
17ans et plus  

Oui, une fois  
Oui, deux fois  
Oui, trois fois  
Non, jamais  

Ouolof  
Français  
Peulh  
Diola  
Sarakholé  
Autre (préciser)…………….  

Oui  
Non  

Oui   
Non   

Pourquoi……………………………………………………. 

……………………………………………………………… 

……………………………………………………………… 

Pourquoi…………………………………………………….. 
……………………………………………………………… 
……………………………………………………………… 
……………………………………………………………… 

École :………………………………………………………………. 

Code d’identification de l’élève :………………………. 

Ville ou village :…………………………………..…… 
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ANNEXE 3 
 
 
 
 

Subdivision de la région de Kolda 
 
 
 
 
 

 
Source : Agence Nationale de la Statistique et de la Démographie : Situation Economique et Sociale de Kolda 

– Année 2008 
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ANNEXE 4 
 
 
 
 

Carte géographique de la circonscription éducative de Vélingara 
 
 
 

 

 

 
Source : IDE Vélingara 2008 (Bureau de la planification) 
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DES DÉTERMINANTS DES PERFORMANCES SCOLAIRES À LA FIN DE 
L’ENSEIGNEMENT ÉLÉMENTAIRE AU SÉNÉGAL : Cas de l’IDE de Vélingara, dans la 
région de Kolda 

Résumé 

Les avancées spectaculaires de la scolarisation en Afrique depuis les années 2000, ont 
été rendues possibles grâce aux progrès du point de vue de l’accès (Bernard, Simon, & 
Vianou, 2005 ; CONFEMEN, 1999 ; CONFEMEN/ME, 2007 ; Pôle de Dakar, 2007 ; 
UNESCO, 2007). Ces progrès parfois remis en cause par les défenseurs d’une « éducation de 
qualité » rendent ces politiques responsables de la faiblesse du niveau des acquis scolaires des 
apprenants. 

Comment rendre la pratique enseignante, de qualité et efficace ? Cette interrogation 
constitue une préoccupation majeure en ce millénaire qui voit se développer l’intérêt pour les 
questions relatives à l’efficacité des systèmes éducatifs en général et à la qualité des 
enseignements-apprentissages en particulier (République du Sénégal 2003a ; UNESCO, 
2000 ; UNESCO, 2004 ; ADEA, 2006 ; OCDE, 2007 ; OCDE (TALIS), 2009). 

Si plusieurs résultats de recherches en éducation ont montré que le milieu d’origine des 
apprenants est responsable en partie des réussites/échecs observés (Duru-Bellat, 2002, 2003 ; 
Duru-Bellat & Henriot-van Zanten, 1997), en revanche d’autres recherches sur les facteurs 
explicatifs de l’insuffisance des performances scolaires ont amenés les chercheurs, non 
convaincus d’épouser les paradigmes en usage dans les pays favorisés, à se pencher sur le cas 
des pays pauvres (Heyneman, 1986 ; Sall, 1996 ; Diambomba, 1997 ; Gauthier & Dembélé, 
2004 ; Verspoor, 2005 ; Jarousse & Mingat, 1992). 

Le présent travail est une contribution à l’identification des pistes de réflexion qui 
pourraient aider à améliorer le niveau des classes les moins performantes, à partir d’une étude 
de cas. Il s’attache à montrer que les facteurs scolaires comme, les enseignants, les élèves et 
les classes, doivent être davantage prise en compte si l’on veut élaborer des politiques à même 
de permettre aux pays comme le notre de réaliser une éducation de qualité. 

Le département de Vélingara dans la région de Kolda, a été retenu comme terrain de la 
recherche menée dans la perspective d’efficacité interne avec une approche de type 
empirique, évaluative. 

Cette recherche quantitative a nécessité la collecte des données sur 36 enseignants et 
1015 élèves. Ces derniers fréquentent la classe du cours moyen 2ème année (CM2) – dernier 
niveau d’étude du cycle élémentaire. Les données recueillies auprès de ces apprenants et de 
leurs enseignants par questionnaire, ont été soumises à une analyse. 

En plus de montrer que les performances académiques en français de ces apprenants 
varient significativement avec six facteurs scolaires de la recherche à l’exception de l’âge des 
élèves, du niveau d’étude de l’enseignant et leur ancienneté dans la profession, d’une part, et 
d’autre part, de montrer que les performances académiques de ces élèves en mathématiques 
varient significativement avec sept facteurs scolaires de l’étude en dehors de l’âge des élèves, 
et de l’ancienneté de l’enseignant dans la profession, cette étude met en lumière d’abord, que 
le genre et le redoublement, pour l’élève ; le niveau d’étude et la qualification professionnelle 
pour l’enseignant ; de même que la taille des classes, exerceraient un effet significatif sur la 
réussite des élèves. 

Ainsi, ces observations nous enseignent que l’hypothèse selon laquelle les facteurs 
scolaires jouent comme des variables déterminantes dans la variation des performances 
académiques des apprenants est plausible et mérite davantage d’investigation. 

Mots clés : Facteurs scolaires, qualité, performances, efficacité, enseignants, élèves, 
enseignement élémentaire. 


