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Résumé

Les insuffisances constatées dans les systemes d’enseignement de nombreux pays ont conduit
la Conférence mondiale sur 'Education Pour Tous (1990) et le Cadre d’action de Dakar
(2000) a mettre I'accent sur la réussite des apprentissages scolaires. Au Mali, les différents
séminaires nationaux organisés sur I'éducation ont formulé des recommandations visant a
améliorer 'efficacité de I'enseignement. Mais nombre d’études réfléchissaient déja sur le
sujet et cherchaient a examiner les facteurs de I'école qui sont susceptibles d'expliquer les
performances scolaires des élevEsite recherche vise justement a identifier lesefast
scolaires les plus efficaces au niveau de I'enseignement secondaire. L'objectif général est
danalyser et de tenter d'expliquer tB§érences de performances scolaires entre les €léve

des classes de la®"fannée Langue et Littérature. Les enquétes de cette étude ont été menées
dans les établissements d’enseignement secondaire relevant des académies d’enseignement du
District de Bamako. Les données ont été recueillies sur la base d’un questionnaire aupres de
481 éléves, 22 enseignants et 10 chefs d’établissement. Celles-ci ont été traitées au moyen du
logiciel « Statistical Package for the Social Sciences » (SPSS). Les résultats issus de I'analyse
des données révelent que les performances scolaires des éléeves dépendent d'un certain
nombre de déterminants pédagogiques. Partant des hypotheses formulées, les conclusions
montrent que les facteurs internes a I'établissement scolaire, appréhendés par certaines
caractéristiques liées aux établissements scolaires, aux enseignants et aux classes influencent
positivement les performances des éléves. Il importe donc d’améliorer I'environnement
pédagogique des éleves dans la perspective de rendre les établissements scolaires plus

efficaces.

Mots clés :déterminants de l'efficacité des établissements, efficacité des enseignants, les

classes efficaces, apprentissages scolaires, performances scolaires
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INTRODUCTION GENERALE

L'efficacité des établissements scolaires a commencé a faire I'objet d’un questionnement
systématique et permanent aprés la période des années 60. Les critiques adressées a la
fonction sociale de l'institution scolaire ont essentiellement trait a son rendement. En effet,
plusieurs travaux (Coleman, Campbell, Hobson et al., 1966 ; Jenks, 1972 ; Ouellet, 1987) se
sont interrogés sur la capacité de I'école a remplir les taches qui lui sont assignées au niveau
du développement cognitif des éléves. La qualité des activités qui s’y déroulent est contestée,
on se plaint de la dégradation du niveau des études, un grand nombre des sortants de I'école

se présentent sur le marché de I'emploi mal préparés (Ouelet, 1987).

Il semble que le manque d’efficacité de I'école a été la cause, au cours des années 80, d'un
important recul de I'éducation de base dans bon nombre de pays. Ainsi, dans le monde, plus de
I00 millions d'enfants n’achevent pas le cycle éducatif de base qu'ils ont entamé et des
millions d'autres le poursuivent jusqu'a son terme sans acqueérir le niveau de connaissances et
de compétences indispensables (Unesco, 1990). Ce constat apparait dans une étude de la
Banque mondiale sur I'éducation au Ghana selon laquelle une grande partie des éléves ne sont
méme pas alphabétisés au bout de six ans d’école primaire (Banque Mondiale, 1989). Dans
beaucoup d’autres pays, il a été estime, par exemple, que 25 % des éleves en Namibie, et pres
de 20 % en Zambie et au Zanzibar terminent la sixieme année du primaire sans connaissances
significatives en lecture. De méme, Michaelowa (2000) observe que dans de nombreuses
écoles, surtout dans les pays en développement, la qualité de I'éducation est si mauvaise que
guelques années de scolarité ne permettent pas aux €éléves d’acquérir les connaissances méme

les plus fondamentales.

Comme dans [|’ensemble [I’éducation actuellement dispensée présente de graves
insuffisances, il importe d'améliorer I'efficacité des établissements d’enseignement. C’est
dans ce sens que la Communauté Internationale s’était mobilisée a partir de 'année 1990,
pendant la Conférence mondiale sur 'Education Pour Tous tenue a Jomtien, en Thailande,
avec l'objectif ambitieux de mettre I'accent sur la réussite de l'apprentissage. Lobjectif

d’offrir une éducation de qualité, en termes d’acquisition de savoirs, a tous les enfants partout
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dans le monde a ainsi focalisé I'intérét de toutes les nations lors de ce sommet.

Dix ans aprés Jomtien, la communauté Internationale s’est de nouveau réunie en avril 2000 a
Dakar et partant du bilan de ces 10 ans, elle s’est engagée sur six grands objectifs de
I'éducation pour tous. Le Forum de Dakar a engagé€, dans son objectif deux, les nations a
assurer un enseignement primaire «de qualité» pour tous d’ici a I’'horizon 2015. Concernant la
recherche de la qualité, le Forum s’est donné pour objectif de répondre aux besoins éducatifs
des apprenants en assurant un acces equitable a des programmes adéquats visant I'acquisition
de connaissances. Dans le méme sens, l'objectif six suggére d’améliscars tous ses
aspects la qualité de I'éducation — notamment en ce qui concerne la lecture, I'écriture et le
calcul et les compétences indispensables dans la vie courante »- en vue de renforcer
I'efficacité de I'enseignement. Cela est d’autant plus nécessaire que dans tous les pays, les
parents attendent de I'école qu’elle aide leurs enfants & acquérir les connaissances a leur

développement intellectuel.

La Déclaration mondiale sur I'éducation pour tous (1990) et le Cadre d’action de Dakar
(2000) considerent ainsi la qualité des apprentissages comme une condition premiére de la
réalisation de I'Education Pour Tous. Les objectifs poursuivis par les deux sommets en
matiere d’efficacité de I'éducation sont largement partagés par le Mali qui fait du
développement de I'éducation un domaine d’intérét central. Lors des différents séminaires
nationaux sur I'éducation (Réforme du systeme éducatif, 1962 ; Séminaires Nationaux sur
I'Education, 1964, 1968 et 1978 ; Etats généraux sur I'’éducation, 1989 ; Programme Décennal
de Développement de I'Education, 1999 ; Gestion de I'école en mode décentralisée, 2003 ;
Forum national sur I'éducation, 2008), des actions ont été entreprises en faveur de la qualité
de I'éducation. En effet, toutes les rencontres organisées sur I'éducation ont formulé des

recommandations visant a améliorer I'efficacité de I'enseignement.

Malgré ces efforts consentis en faveur de latteinte d’une éducation de qualité, le systeme
éducatif du Mali connait toujours des difficultés dans la réalisation des objectifs poursuivis,

notamment celui de I'efficacité des établissements scolaires. De nombreux éléves n’arrivent
pas au terme de I'enseignement primaire, le taux d’achevement se situant, en 2005, a 43%.

Concernant le taux de redoublement, il était de 34,2% en 2002-2003 (Banque Mondiale,
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2007). La situation s’est quelque peu améliorée en 2003-2004 avec un taux de redoublement
de 29%. Dans I'enseignement secondaire, les taux de réussite au baccalauréat restent faibles.
Pour I'année scolaire 2008-2009, sur 49 170 candidats présentés 17 154 ont été deéclarés
admis soit un taux de réussite de 34,9% (Unesco, 2011). Mais au baccalauréat technique, sur
1 148 candidats présents 752 ont été déclarés admis soit un taux de réussite de 65,5%. Il existe
cependant d’autres défis tels que linsuffisance et la mauvaise gestion des ressources
disponibles, la faible qualification des enseignants, des conditions matérielles d’enseignement

peu adéquates auxquels le systeme éducatif reste confronté.

Ces contraintes suscitent de nombreuses interrogations concernant le systeme d’enseignement
au Mali. Dans ces conditions, il s’agit de savoir comment le systeme éducatif pourra assurer la
gualité des apprentissages scolaires. Sur quels leviers les autorités éducatives devront-elles ou
pourront-elles agir pour amener le maximum d’éléves a acquérir des connaissances au sein
des établissements scolaires ? Est-ce que les établissements d’enseignement sont a mesure de

faire progresser leurs éléves et du coup améliorer leur efficacité interne ?

C’est cette série d'interrogations qui a suscité la réflexion sur la présente recherche qui se
propose d’analyser les déterminants de lefficacité des établissements d’enseignement
secondaire en vue d’identifier les facteurs de réussite scolaire pertinents dans le contexte du
Mali. Mais nombre de chercheurs réfléchissent sur le sujet dans plusieurs contextes scolaires
depuis quelques décennies. Le débat a donc toujours été au centre des préoccupations des
sociologues et chercheurs en sciences de I'éducation.

Dans les pays anglo-saxons, par exemple, plusieurs travaux ont examiné les facteurs de
I'école qui sont susceptibles d'expliquer les performances scolaires des éléves. Inspirées par
les travaux de Coleman qui, dans les années 1960-1970, a considéré que I'école jouait un réle
négligeable dans I'amélioration des résultats scolaires, ces recherches, que I'on regroupe sous
le terme générique de recherches sur l'efficacité de I'école (School Effectiveness), vont donc

s'attacher a identifier d'autres facteurs susceptibles d'influencer plus fortement la réussite des

éleves.
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Les travaux américains, dont le plus connu est celui de Brookover, Scheweitzer, Beady et al.
(1979), vont principalement s'intéresser aux écoles élémentaires afin d'examiner si les facteurs
qui s'averent efficaces dans un milieu défavorisé le sont également dans d'autres milieux
(Hallinger et Murphy, 1986 ; Teddlie et al, 1989). Les travaux britanniques, parmi lesquels le
plus célebre est sans doute celui réalisé par Rutter et al. (1979), vont quant a eux se focaliser
principalement sur les écoles secondaires des quartiers défavorisés pour également déterminer
les facteurs de réussite scolaire. Les recherches susmentionnées visaient a apporter des
réponses aux questions telles que la recherche de I'efficacité des établissements scolaires. Il
s’agit en fait de chercher des indicateurs capables d’expliquer les différences de réussite

constatées au niveau des établissements.

Parmi les facteurs identifiés et qui s’averent efficaces, le coBdol Effectivenesgléve

que le fonctionnement des établissements influence directement le processus d’enseignement.
Brookover et al. (1978) affirment, de maniére plus précise, que la maniere dont les
enseignements sont organiseés et les conditions d’enseignement semblent avoir un impact sur
les performances des éleves observées entre les structures scolaires. Sheerens (1990, 1997)
soutient, pour sa part, que les variables de contexte scolaire comme la taille de la classe, la
localisation de I'école et la composition sociale influencent la réussite des élé&ges.
résultats de ces travaux montrent que les facteurs ainsi identifiés caractérisent parfaitement les
ecoles efficaces mais essentiellement dans le contexte occidental. Mais, qu’en est-il de I'effet
de ces facteurs dans des contextes ou les conditions d’enseignement sont différentes de celles
des pays développés ? Cela nous conduit a la question de savoir si les facteurs d’efficacité
sont identiques quel que soit le contexte scolaire. De ce point de vue, quels sont les facteurs

d’efficacité des écoles dans les pays en développement ?

Quelgues études ont déja tenté d’identifier les caractéristiques de I'environnement scolaire
associées aux apprentissages des éleves dans le contexte africain. C'est le cas de la
CONFEMEN (2006, 2007, 2009, 2010), de Michaleowa (2003), de Vespoor (2006) entre
autres qui se sont penchés sur les cas des écoles efficaces en Afrique Subsaharienne. Un large
consensus s’est dégagé autour de l'idée que les résultats scolaires se jouent en dernier ressort
dans la classe, grace a des enseignants motivés ayant les compétences et les moyens de réagir

avec efficacité aux besoins d’apprentissage de leurs éleves.
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D’autres travaux (Blat Gimeno, 1984 ; Heyneman, 1983 ; Postlewaite, 1980 ; Ouellet, 1987 ;

Saha, 1983 ; Schiefelbein et Simmons, 1981 et Unesco, 2005) arrivent a la conclusion que
certains facteurs scolaires comme les ressources matérielles, les devoirs a domicile, le temps
consacré a lapprentissage, la qualification des enseignants entre autres, influencent

positivement la réussite scolaire.

Si les facteurs d'efficacité des écoles dans le contexte des pays en développement sont
guelque part semblables a ceux identifiés dans les pays industrialisés, il existe d’autres qui

sont plus pertinents dans le cas du premier. Il s’agit notamment des conditions matérielles de
'enseignement et de l'apprentissage, de la formation professionnelle et du statut des

enseignants. Il convient d’ajouter a ces facteurs une langue d’enseignement adéquate, le site
d’'implantation et le statut de I'écolées résultats obtenus dans des contextes différents

laissent & penser que les facteurs identifiés caractérisent bien les écoles .efficaces

Cette recherche, qui s’inscrit dans le contexte des pays en développement, vise a identifier les
facteurs scolaires les plus efficaces dans I'enseignement secondaire au Mali. Pour atteindre
cet objectif, #e s’intéresse particulierement aux caractérissqde I'établissement scolaire
susceptibles d’expliquer lefférences de performances scolaires entre leggtias classes
de la 1£™ année Langue et Littérature. Lidée étant de mettre en relation ces caractéristiques

avec les performances des éleves en francais et en anglais.

Dans la perspective d'atteindre les objectifs poursuivis par cette recherche, nous avons
articulé notre travail autour de deux parties subdivisées a leur tour en chapitres. La premiere
partie, intitulée cadre théorique de la recherche, comprend quatre chapitres. Le premier
chapitre évoque le contexte général du systéme éducatif malien dans lequel se déroule la
recherche et pose la problématique de I'efficacité dans I'enseignement. Le deuxiéme chapitre
fait mention des concepts fondamentaux sur lesquels cette étude tente d’apporter des éléments
d’éclairage. Ce chapitre vise a étudier les concepts clés qui seront utilisés dans la suite du

présent travail et qui déterminent la posture théorique de la recherche.
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Le troisieme chapitre aborde les facteurs explicatifs de l'efficacité des écoles. Il tente de

démontrer que les différences entre les résultats des éleves relévent autant de facteurs
scolaires que de facteurs extrascolaires. Quant au quatrieme chapitre, il traite des hypotheses
de recherche et du cadre méthodologique. Il présente non seulement les objectifs de la
recherche mais aussi I'hypothése générale d'ou découlent un certain nombre d’hypothéses
secondaires rendant I'analyse plus opérationnelle. Concernant la méthodologie, elle décrit la
population et I'échantillon de I'étude ainsi que les méthodes de recherche utilisées pour

vérifier les hypothéeses avanceées.

La deuxiéme partie de cette recherche, composée de trois chapitres, examine les différents
résultats et les principales conclusions. Ainsi, le chapitre cing porte sur I'analyse descriptive
des caractéristiques de I'échantillon de I'étude. Il présente le profil des éleves, des
enseignants, des établissements et des classes de I'échantillon. En ce qui concerne le chapitre
six, il analyse les facteurs explicatifs des scores des éleves. A ce niveau, il est question de
I'effet des caractéristiques des éléves, des enseignants, des établissements et des classes sur
les apprentissages scolaires. Enfin, le chapitre sept porte sur la discussion des résultats de la
recherche. Notre travail s’achéve par une conclusion assortie de recommandations sur les
pratiques éducatives susceptibles d’améliorer et de renforcer les apprentissages des éleves de

'enseignement secondaire général.
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PREMIERE PARTIE :

Cadre théorique de la recherche

La premiere partie de notre recherche, intitulée cadre théorique de la recherche,
est composée de quatre chapitres. Le contexte général du systeme éducatif malien
et la problématique de I'efficacité dans I'enseignement au Mali sont abordés dans
le premier chapitre. Le deuxiéme chapitre examine les concepts fondamentaux sur
lesquels cette étude tente d’apporter des €léments d’éclairage. Dans le troisieme
chapitre, il est question des facteurs explicatifs de I'efficacité des écoles. L'étude
tente, a ce niveau, de démontrer que les différences entre les résultats scolaires
des éléves relevent autant de facteurs scolaires que de facteurs extrascolaires. Le
guatrieme chapitre fait mention des hypotheses de la recherche et du cadre
meéthodologique. Il présente les objectifs de la recherche ainsi que les hypotheses
visant a rendre I'analyse plus opérationnelle. Concernant la méthodologie, elle
décrit la population de I'étude et les méthodes de recherche utilisées pour vérifier

les hypothéses avancées.
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Chapitre | : Contexte général et problématique de I'efficacité dans
I'enseignement au Mali

Ce chapitre examine le contexte général de la recherche et la problématique de l'efficacité
dans I'enseignement au Mali. L'analyse du contexte général de cette étude montre que les
facteurs sociaux, économiques et institutionnels influencent fortement la politique éducative
nationale. Nous évoquons également, a ce niveau, les quelques séquences historiques qui ont
émaillé la vie éducative du pays. Le systeme éducatif a, en effet, été marqué, de
lindépendance a nos jours, par un certain nombre de séminaires et débats nationaux qui
visaient essentiellement I'accroissement du taux de scolarisation et surtout 'amélioration de
I'efficacité de I'enseignement. Ces rencontres nous paraissent pertinentes par rapport a notre

travail de recherche en ce sens qu’elles abordent les aspects de la qualité de I'éducation.

En plus du contexte général, le chapitre aborde également la problématique de I'efficacité
dans le systéme éducatif. Il examine d’abord le probleme de l'efficacité de I'enseignement
secondaire qui fait I'objet de la présente étude. L'objectif visé est d’analyser les défis qui se
présentent au systéme d’enseignement en matiére d’apprentissage scolaire. La mission de
I'école étant d’assurer la formation des apprenants qui lui sont confiés, on se rend compte que
'accomplissement de cette tache reste encore confronté a des difficultés qui handicapent le
déroulement normal du processus d’apprentissage. Ensuite, I'analyse conduit a faire le point
sur le niveau des acquisitions des éléves a l'issue des enquétes nationales et internationales
auxquelles le Mali a participé. Les résultats des éleves aux examens nationaux et les cas de
redoublement sont également examinés. Le chapitre débouche enfin sur les questions de

recherche qui serviront en quelque sorte de fil conducteur a la présente recherche.
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1.1 Contexte général : le systeme éducatif malien

En vue de comprendre le contexte général et les différentes options politiques en matiere
d’éducation, il nécessaire d'étudier les caractéristiques démographique, politique et
économique ainsi que les différentes réformes intervenues au niveau de I'éducation. L'analyse
de ce contexte aidera sans doute a comprendre les problémes qui traversent le systeme
d’enseignement. La description de la situation peut conduire a mieux saisir les raisons du

manque d’efficacité dans I'enseignement secondaire.

1.1.1 Le contexte démographique

La population du Mali est estimée, en 2009, a environ 14 millions d’habitants selon les
résultats provisoires du dernier recensement (INSTAT, 2009) avec une densité estimée a 11,69
habitants au km? et un taux de croissance annuel de 3,6%. Ce qui classe le Mali parmi les
vingt pays connaissant la croissance démographique la plus forte. Cette population est
caractérisée par une proportion trés importante de jeunes. En effet, les individus agés entre 0
et 15 ans représentent 51% de la population totale. Quant & la population scolarisable a
'enseignement fondamental (les 7 a 15 ans), elle est estimée a 3,3 millions en 2008 et elle
devrait atteindre 4,7 millions en 2020 soit une augmentation de 43% en douze ans (MEN,
2009).

Au recensement de 1998, ce sont en effet plus de 60 % de la population totale qui avaient
moins de 16 ans. Les personnes agees de 15 ans ou moins représentaient 46,1% de la
population totale en 2000. Les tendances qui se dégagent indiquent qu’'une pression
démographique forte s’'est exercée sur le systéme scolaire puisque la croissance
démographique se traduit mécaniquement par une augmentation de la population scolarisable.
Cette surpopulation crée un poids prépondérant pour la scolarisation surtout dans la
composante « enseignement secondaire » qui accueille les enfants agés de 16 ans alors que les
infrastructures scolaires se développent lentement. Le tableau 1.1 présente I'évolution des
effectifs dans I'enseignement secondaire.
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d’établissement
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Evolution des effectifs dans I'enseignement secondaire par statut

Statut de I'établissement Période

1998-99 2004-05 2005-06 2006-07 2007-08
Secondaire Général 46 645 70511 76 612 90 907 114 620
Public 36 333 43776 40 686 45 998 50912
Privé 10 312 26 735 35926 44 909 63 704
Technique et professionnel 26 784 42 196 45 42 55 1p8 62 742
Public 9 685 10 825 10 666 13 352 12 317
Privé 17 099 31 371 34 756 41 776 50 425
Total secondaire 73 429 112 707 122 034 146 035 177 362

Source : CPS (MEN, 2007)

Le Tableau 1.1 ci-dessous présente I'évolution des effectifs scolaires de I'enseignement
secondaire selon le statut de I'établissement qui les accueille. Ainsi, on peut constater que les
effectifs ont augmenté d’année en année. Dans I'enseignement privé par exemple, ils étaient
de 10 312 éleves par rapport a I'effectif total en 1998-1999 et de 63 708 éleves en 2007-2008.
En une décennie, les effectifs des établissements privés se sont pratiquement multipliés par
six au niveau de 'Enseignement Secondaire Général, alors que dans le cas de I'Enseignement
Technique et Professionnel, ils se sont multipliés par trois. L'explication tient au fait que les
établissements privés se concentrent surtout dans les villes. Dans la situation actuelle, plus
d'un éleve sur deux au niveau de l'enseignement général poursuit ses études dans un

établissement privé.

Cette augmentation significative de la population d’age scolaire pose en premier lieu le
probleme d’infrastructures scolaires. Cette situation contraste avec la faible capacité d’accueil
des structures de I'enseignement secondaire. En effet, les établissements d’enseignement
secondaire sont en nombre limité et insuffisamment équipés. En second lieu, cette
surpopulation scolaire ne cadre pas avec le nombre trés limité du personnel d’encadrement, ce
qui engendre parfois des effectifs pléthoriques dans les salles de classe. Il faut dire que le Mali
a accroitre

connait une situation contrastée en matiere d’éducation. Il a réussi
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substantiellement le nombre d’enfants accédant a I'école mais peine a transformer cette

fréquentation en acquis.

Ces difficultés en termes d’insuffisance d’infrastructures scolaires et surtout d'effectifs
pléthoriques constituent sans doute un défi supplémentaire dans I'atteinte des objectifs de
scolarisation en particulier ceux du millénaire et demandent la mobilisation d’importantes
ressources additionnelles afin d’améliorer significativement les conditions d’enseignement
dans le systéme éducatif. En sus, il est illusoire de vouloir atteindre un niveau d’efficacité
souhaitable dans I'enseignement secondaire avec la persistance de tels défis. En somme, le
mangue des infrastructures scolaires mis en rapport avec les effectifs pléthoriques dans les

ecoles peut détériorer I'efficacité interne des établissements scolaires.

1.1.2 Le contexte politique

Al'indépendance du Mali en 1960, le pays a adopté une administration tres centralisée fondée
sur le systeme du parti unique considéré comme le seul moyen de construire I'Etat-nation en
vue de garantir l'unité nationale. On peut noter que les huit premiéres années de
'indépendance ont été marquées par une gestion de type socialiste. Un coup d’Etat militaire
mit fin au régime socialiste en novembre 1968 et instaura le réegime du Comité Militaire de
Libération Nationale (CMLN) qui, pendant 23 ans, a profondément bouleversé les structures
de gestion de I'Etat. En 1985, le Mali adopte un Programme d’Ajustement Structurel (PAS)
avec les mesures de coupures drastiques dans le systeme d’administration et de gestion du

pays fragilisant lourdement les secteurs sociaux de base comme I'éducation et la santé.

En rupture avec un modeéle ol I'Etat occupait une place prépondérante, a la fois sur les plans
public et privé, le Mali s’est lancé, a partir de 1992, sur la voie de la démocratisation. Cette
démocratisation s’est accompagnée d’'un ensemble de réformes dont les principales visaient a

redéfinir les institutions publiques et a mettre en ceuvre un projet de décentralisation étatique.

La décentralisation a été adoptée dans la constitution de 1992 en tant que priorité en matiere
de politique et I'éducation est devenue un des principaux secteurs dévolus aux autorités

locales. La décentralisation politique est entrée en vigueur au moment des élections locales de
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1999 qui ont institué 703 autorités locales, et elle a été accompagnée par I'établissement de
346 structures administratives a trois niveaux. Suite au transfert graduel des pouvoirs et des
capacités aux autorités locales ayant commencé au début des années 2000, le processus de
décentralisation fiscale a réellement commencé en janvier 2007 et était principalement lié aux

dépenses pour I'éducation.

La décentralisation de I'administration de I'éducation visait a augmenter la capacité et
lautorité du gouvernement du Mali en rapprochant la prise de décisions au niveau de la
fourniture de services. Quant a la déconcentration de I'administration de I'éducation, elle

avait pour objectif d’augmenter le recrutement et I'encadrement des enseignants.

Un des instruments de ce transfert de compétences dans le domaine de I'éducation est le
comité de gestion scolaire créé par l'arrété 04 0469 du 9 mars 2004. Il est un organe de
participation des enseignants, des parents d’éléves et des autres partenaires a la gestion de
I'école. Les compétences du comité de gestion sont déléguées par la collectivité territoriale
pour une gestion plus rapprochée et plus participative de I'école. Le comité de gestion est une
structure de réflexion, de dialogue, de concertation et d’exécution axée sur la gestion et le
développement de I'école (MEN, 2003). La lettre de politique éducative du Mali indique que

le programme de mise en place des Comités de Gestion Scolaire (CGS) s'étendra
progressivement a l'enseignement secondaire général. Ceux-ci seront responsables du

développement et de la mise en ceuvre de leurs projets d’établissement.
1.1.3 Le contexte économique

Suite a une période d’ajustements structurels, 'économie malienne a enregistré, de 1996 a
2008, un taux de croissance moyen de 5% par année. Des réformes économiques visant a
stabiliser la croissance, a diversifier 'économie et a attirer les investissements étrangers ont
été poursuivies avec succes. Malgré ces succeés notables, le Mali se situe encore parmi les 25
pays les plus pauvres du monde et il se classe a%mﬁmg sur 177 selon lindice de
développement humain (IDH) 2007-2008 développé par 'ONU / PNUD.
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L’économie malienne est vulnérable par rapport aux aléas climatiques et aux fluctuations du
prix des matiéres premieres telles que I'or et le coton et le manque d’infrastructure du pays
menace sa croissance a moyen et a long terme. Environ 65% des terres du Mali sont
désertiques ou semi-désertiques. Une grande partie de sa population vit en moyenne avec un
revenu d’environ 380 $US par année. L’augmentation sensible des ressources de I'Etat et des
dépenses publigues qui ont permis d’allouer des ressources importantes au secteur de
I'éducation. Ainsi, les dépenses publiques courantes d’éducation ont évolué a un rythme de
11% par an. Elles représentent 21% des ressources internes de I'Etat en 2008 contre 13% en
1995.

En 2006, le Mali consacrait 4,5% de son PIB & I'éducation, ce qui le classait"ita8g des

pays, derriére le Sénégal (5,0%,° 74 et la Cote d'lvoire (4,6%, 839 mais devant le

Burkina Faso (4,2%, §89. Le budget de I'éducation du Mali a quadruplé entre 1995 et 2005;

sa part est passée de 16 % des dépenses publiques totales en 2000 a 22,7 % en 2006 et le PIB,
qui était d’un peu plus de 3 % en 2000, est passé a 5,3 % en 2006.

Par ailleurs, la dépense publique courante annuelle par éléve croit de fagcon globale avec le
niveau d’enseignement. Ainsi, il est d’environ 32 000 FCFA dans le premier cycle de
'enseignement fondamental, 59 000 FCFA dans le second cycle fondamental, et de 220 000
FCFA dans I'enseignement secondaire général, 561 742 FCFA dans I'enseignement technique
et 384 000 FCFA dans l'enseignement supérieur. Le Mali a su profiter d’'un contexte
économique favorable et de l'initiative en faveur des Pays Pauvres trés Endettés (PPTE) pour
améliorer sensiblement son effort en faveur de I'éducation. Naturellement, cet effort est a
rapprocher de la priorit¢ donnée a latteinte des objectifs de Dakar et notamment la
scolarisation primaire universelle mais aussi I'efficacité de I'enseignement qui demeurent des

enjeux majeurs dans le contexte malien.

C’est peut-étre pour cette raison que la part du budget national allouée au secteur de
I'éducation est passée de 128,7 milliards de Franc CFA en 2005 a 158,4 milliards Franc CFA
en 2006, soit une progression de plus de 23%. De 2006 a 2008, la part du budget allouée est
passée a 30,35% (MEN, 2008). On note aussi la mobilisation de soutien des Partenaires

Techniques et Financiers autour du systeme éducatif a travers le Programme Sectoriel
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d’'Investissement de I'Education (PISE). Cet appui est décliné en trois phases allant de 2001 a
2005, de 2006 a 2008 et de 2009 a 2010. Le financement attendu de la premiére phase
s’élevait a 395 milliards de Franc CFA dont 240 milliards au titre des investissements et 155

milliards pour les coUlts récurrents.

L'allocation intra sectorielle entre niveaux a beaucoup évolué ces derniéres années. La
proportion des dépenses courantes allouée au premier cycle du fondamental est passée de
27,4% en 1995 a 35% en 2004 puis a 36,5% en 2008. Cela demeure toutefois tres inférieur
aux 50% observés dans beaucoup d’autres pays (référence retenue dans I'lnitiative Fast
Track). La part des dépenses associée au second cycle du fondamental en 2008 (16,7%) est

inférieure a celle observée en 2004 (17,8%).

Il importe de noter que l'allocation de ressources financieres au secteur de I'éducation permet
sans doute d’améliorer les conditions d’apprentissage. Mais I'analyse montre que les parts de
dépenses diminuent parfois pour certains ordres d’enseignement ou restent identiques pour
d’autres au fil du temps. La part allouée a 'enseignement secondaire général a par exemple
diminué passant de 16,4% en 2004 a 12,9% en 2008, et celle de I'enseignement technique et
professionnel est restée a peu prés identique, de 9,3% en 2004 a 9,9% en 2008. Ces pratiques
amenent a s’interroger sur la volonté réelle de I'Etat a améliorer les conditions
d’enseignement alors qu’'on assiste a une diminution des budgets dans le cas de

I'enseignement secondaire par exemple.

Malgré les efforts réalisés en faveur du secteur de I'enseignement, le systeme éducatif

demeure encore inefficace. Il existe apparemment de nombreux défis a relever. Pour répondre
a ces préoccupations, il faudra, en plus des aspects économiques, I'élaboration des politiques
a méme de rendre le systéme d’enseignement plus performant. Les réformes et innovations
éducatives entreprises depuis I'indépendance jusqu’a nos jours s’inscrivent parfaitement dans

cette logique.
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1.1.4 La politique éducative au Mali : de la Réforme de 1962 au PRODEC

Cette section évoque les quelques séquences historiques qui ont émaillé la vie éducative au
Mali. En effet, I'histoire du systeme éducatif a enregistré, de I'indépendance a nos jours, un
certain nombre de séminaires et débats nationaux qui visaient essentiellement I'accroissement
du taux de scolarisation et 'amélioration de I'efficacité de I'enseignement. Ces rencontres
nous paraissent pertinentes par rapport a notre travail de recherche en ce sens qu’elles

abordent les aspects de la qualité de I'éducation.
1.1.4.1 La Réforme du systéme éducatif en 1962

Le systéme éducatif malien prend ses racines ati¥¢ &4 15™ siécles avec I'Université de

Sankoré a Tombouctou qui formait essentiellement des savants. Il existait des écoles
coraniques au Nord du Mali qui recevaient des étudiants provenant de tout le monde
musulman. Dans ces écoles, on enseignait la théologie, la religion, le droit, la grammaire,
I'histoire et I'astrologie. Ces écoles offraient ainsi un enseignement essentiellement religieux

auquel tous les enfants avaient acces.

C’est a partir de 1880 que la forme d’école organisée la plus courante aujourd’hui a fait son
entrée dans le territoire qui allait devenir plus tard la République du Mali. Elle fut introduite
dans le sillage des conquétes coloniales et imposée aux populations ppandre |[...]

notre langue, nos idées de civilisation et faire aussi de nos anciens éléves nos collaborateurs
» (William Ponty, gouverneur général de I'A.O.F. en 1908, cité par Marianne Opheim 1999 :
34).

Ce n’est qu’en septembre 1960 que le Mali a accédé au statut de nation souveraine et a pris la
direction de son systeme éducatif hérité de la colonisation francaise. En 1961, suite aux
prescriptions de la Charte de I'éducation, sous I'égide de TUNESCO a Addis-Abéba, sur la
démocratisation de I'enseignement fondamental ou I'éducation de base en vue de lutter contre
'analphabétisme, le Mali a adopté une réforme ambitieuse dont les objectifs étaient de
réaliser« un enseignement de masse et de qualité depuis la base » afin de mettre rapidement a

la disposition des populations des écoles et des maitres en vue d’atteindre un taux de
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scolarisation acceptable. Il fallait aussi former des cadres compétents afin de construire un

Etat moderne.

Il faut dire que le régime de I'’époque accordait beaucoup d’'importance a I'enseignement a
cause du retard initial du pays en matiere de scolarisation. Le Mali affichait un taux de
fréquentation scolaire de 7 % en 1957 contre 20 % au Sénégal et en Cote-d’lvoire. C'est
pourquoi les autorités ont commencé par ouvrir I'école a tous les enfants en proclamant une
éducation gratuite et obligatoire. La loi No 62/74 ANRM portant organisation de
'enseignement au Mali stipule en son article premier gubenseignement est laic, gratuit

et obligatoire » (Diakité, 2000).

L'objectif de I'enseignement était, a cette époque, de former des acteurs pour chacun des
plans de développement du pays. Pour cela, il était nécessaire de former des cadres pour
satisfaire aux besoins réels de I'époque. Le programme scolaire légué par le colonisateur
répondant seulement aux besoins et aux préoccupations de celui-ci. Il était donc inapproprié
pour le Mali de 1962. Dans le méme temps, la majorité de la population était analphabeéte et le

pays comptait peu d’écoles, de salles de classe et peu d’enseignants.

Dans le but de satisfaire aux besoins de I'’époque, I'enseignement était essentiellement orienté
vers la formation professionnelle. Cela nécessitait I'adaptation du contenu des programmes de
formation scolaire aux besoins et aux réalités nationaux, africains, et aux exigences du monde.
On considere aussi que la formation scolaire doit favoriser I'apprentissage technique et
scientifique des activités manuelles et productives propres a I'environnement de I'éleve. C’est
la une dimension de la qualité de I'éducation stipulée d’ailleurs dans le premier principe de la
réforme :« Un enseignement tout a la fois de masse et de qualité ». Comme on le constate, la

gualité était au centre des préoccupations des autorités de I'époque.

La réforme d’octobre 1962 a donc jeté les bases d’'une école au service du développement
économique, politique et social. Sa mise en ceuvre constituait un nouveau départ pour une
éducation de qualité au Mali avec la construction de nouvelles écoles, le recrutement et la
formation de nouveaux enseignants. Malgré quelques progres enregistres, la réforme n’a pas

pu atteindre son objectif fondamental a savoir la scolarisation universelle a codt réduit.
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L'échec était surtout di a linsuffisance des infrastructures scolaires et au manque
d’enseignants, ce qui a amené les responsables de I'éducation a entreprendre une série de

réflexions sur I'école.

Ainsi, toujours soucieux d’honorer les déclarations générales et les options fondamentales de
la constitution du Mali, le Gouvernement malien a plusieurs fois tenté de revoir et d’actualiser
le systeme éducatif a travers differents forums en vue d'améliorer la qualité de
'enseignement. C’est ainsi qu’'on a pu assister a I'organisation d’'un série de séminaires sur

I’éducation.

1.1.4.2 Les Séminaires nationaux sur I'’éducation

D’autres rencontres ont été organisées dans le cadre de la réflexion sur I'école en sus de la
Réforme de 1962. Parmi celles-ci, figurent le premier Séminaire National sur I'Education,
organisé en décembre 1964, le Séminaire National sur 'Education qui a lieu en 1968 et le

Séminaire National sur 'Education tenu en 1978.

Le Séminaire National sur 'Education de 1964 s'est penché sur la nécessité de modérer le
rythme de recrutement des éleves en fonction des places disponibles, soit 22,3% pour les
rentrées de 1960 a 1963. Il ramenait ainsi I'accroissement annuel moyen des nouveaux
inscrits en premiére année a 4,3% pour les rentrées de 1964 a 1972, bien que la population en

age scolaire augmente de 2,5% annuellement.

Quant au Séminaire National sur I'Education de 1968, il a fixé un premier objectif fondé sur
la politigue de rapprochement de I'école et de la communauté. Cette réforme visait
essentiellement la ruralisation des contenus scolaires en vue d’une utilité immédiate dans les
activités de production. Il s'agissait en fait de créer des emplois d’'une part et de freiner la
limitation des aspirations professionnelles vers les seuls emplois de la fonction publique
d’autre part. Mais, la mise en ceuvre de cette politique n’a pas permis d’obtenir les résultats

escomptés par la réforme de 1962.
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Aprés ce constat d’échec, les autorités ont adopté de nouvelles méthodes et techniques,
comme lintroduction dans les activités scolaires des pratiques agropastorales et des
techniques adaptées au développement de I'économie comme mesures compensatoires. Aux
yeux des autorités, ce principe, dénommeé la ruralisation de I'enseignement, pourrait permettre
aux éleves, aprés leur formation, de s’insérer dans les sphéres productives de leur milieu.
Malheureusement, cette ruralisation n’a pas permis non plus de suppléer aux problémes de
rendement du systeme. L’école malienne, méme ruralisée, n'a pas résolu les problemes

relatifs aux renvois, aux abandons et aux échecs scolaires.

Ainsi, en 1978, le Séminaire National sur I'Education a décidé d’adopter des principes trés
sélectifs a savoir la réduction de I'age du recrutement de 8 ans a 6, le rétablissement de la
durée de six ans au premier cycle et linstitution d’'un test de passage au deuxieme cycle de
'enseignement fondamental. Il faut rappeler que ces mesures ne sont pas compatibles avec
'esprit de I'enseignement de masse qui voulait rapprocher I'école de la communauté. Cette
sélection a eu pour effet de favoriser I'accroissement du nombre d’enfants déscolarisés. Les
limites de ces séminaires ont nourri d’autres réflexions qui ont abouti a I'organisation des

états généraux de I'éducation tenus en 1989.

1.1.4.3 Les états généraux de I'éducation

Les Etats généraux de I'éducation ont été organisés en 1989 en vue de susciter un large débat
pour une réforme de I'enseignement au Mali. L'objectif de la rencontre était d’adapter,
comme l'a déja préné la Réforme de 1962, I'enseignement au contexte socio-économique de
'époque et en améliorer les rendements tant internes qu’externes. Les finalités de la nouvelle
école malienne visaient, a partir de ce séminaire, a batir une société fondée sur des valeurs
traditionnelles et ouvertes au progrés scientifique et technologique. Il s’agissait aussi de
revaloriser le travail manuel comme facteur d’éducation et de développement. A l'issue des
états généraux de I'éducation, la mission assignée a I'école visait un certain nombre
d’'objectifs parmi lesquels figuraient l'instruction pour tous et la formation de qualité.
L'éducation du citoyen et la formation du producteur constituaient également des centres
d’intérét développés lors de la rencontre. La mission assignée a I'école ambitionnait aussi de

former les cadres du pays et de promouvoir la recherche scientifique et technologique.
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L'atteinte de ces objectifs passait, entre autres, par le relevement du taux de scolarisation et la
gualité des apprentissages. Concernant la qualité de [I'éducation, l'accent a été
particulierement mis sur la formation des formateurs a travers le relévement du niveau de
recrutement dans les écoles de formation. Le séminaire a, en outre, recommandé de
systématiser la formation continue du personnel de supervision et d’encadrement. Latteinte
de la qualité des apprentissages nécessitait, en plus, un matériel didactique suffisant et adapté
pour garantir le caractere performant de I'action de I'école. C’est pourquoi les efforts entrepris
dans ce sens méritent d’étre poursuivis et soutenus. Sur le plan de l'efficacité externe, les
participants a la rencontre ont recommandé que I'école crée un environnement social
rassurant pour les sortants afin de les rendre capables d’affronter les défis du marché de

'emploi.

En dépit des quelques réussites enregistrées, ces différents séminaires et débats nationaux, qui
portaient essentiellement sur I'amélioration du taux de scolarisation et de la qualité de
'enseignement, n’ont pas comblé les attentes des populations. Les objectifs visés étaient, dans
certains cas, tres ambitieux si bien que le budget national n’était pas a mesure de soutenir les
colts y afférents. On notait aussi le déphasage entre les programmes d’enseignement issus de
ces séminaires et les réalités du marché de I'emploi. C’est suite & ce constat d’échec que le

Programme Décennal de Développement de 'Education a vu le jour.

1.1.4.4 Le Programme Décennal de Développement de I'Education (PRODEC)

En 1999, la nouvelle politique du gouvernement sur I'éducation et la formation a été définie
dans laLoi d’orientation sur I'éducatior{décembre 1999). Cette loi a conduit a I'élaboration

du Programme Décennal de Développement de I'Education (PRODEC) dont I'application
s’est effectuée de 1998 a 2008 (GOM, 2000). Ce programme a adopté la devise sivante :
un village, une école ou un Centre d’Education pour le développement ». Le PRODEC couvre
ainsi tout le systeme d’éducation : L'éducation de base, I'éducation préscolaire, I'éducation
spécialisée, la formation des enseignants, I'éducation informelle, I'enseignement secondaire,
I'enseignement secondaire général, technique et professionnel, I'enseignement supérieur ainsi

gue la recherche scientifique et technologique.
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La nouvelle politique éducative s’articule donc autour de 11 axes prioritaires parmi lesquels
figurent des éléments pertinents par rapport a cette recherche. On peut citer notamment le
renforcement de I'éducation de base axé sur la qualité de I'enseignement et les conditions
d’apprentissage. Parmi les autres axes prioritaires, on note également un enseignement
secondaire rénové et performant, une politigue soutenue de formation des enseignants et une
politique opérationnelle du livre et du matériel didactique. La concertation avec tous les

acteurs de I'éducation semble aussi étre un des axes fondamentaux du PRODEC.

Ce dernier point montre que la participation des partenaires de l'espace scolaire est
déterminante dans la gestion de I'éducation. L'objectif a ce niveau étant de résoudre les
innombrables probléemes de I'école malienne a travers I'implication de 'ensemble des acteurs
tels que le gouvernement, les collectivités décentralisées, les partenaires techniques et
financiers, les associations de parents d’éléves, les comités de gestion scolaire et autres
syndicats d’enseignants. Leur concours est toujours acquis pour le progres et la promotion de
'éducation et de la formation. Il s’agit donc a ce niveau de développer un partenariat

dynamique autour de I'école, axé sur un dialogue social et une consultation élargie.

Pour la mise en ceuvre du PRODEC, les axes prioritaires ont été élaborés selon des plans de
mise en ceuvre opérationnelle (PISE ou Programme d’investissement sectoriel de I'éducation)
déclinés en trois phases : PISE | (2001-2005), PISE Il (d’abord de 2006 a 2008, prolongé
jusqu'a 2009) et PISE Il (2008-2010). Ce programme a été mis en place par le Gouvernement
avec I'appui de ses Partenaires Techniques et Financiers (PTF).

Une des options fondamentales du PRODEC est par ailleurs d’améliorer la qualité de
'enseignement. Mais, la réussite de ce projet passe nécessairement par une mobilisation des
ressources nationales et surtout la mise en place des structures d’encadrement et de formation
de proximité notamment les Centres d’Animation Pédagogique (CAP), les Académies
d’Enseignement (AE) et les Instituts de Formation des Maitres (IFM) chargés de la formation

des enseignants pour I'éducation préscolaire et I'enseignement fondamental.
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1.1.4.5 Le Forum National sur I'Education

Le Forum National sur I'Education a vu le jour en 2008 suite au constat de régression et de
dégradation de la qualité de I'éducation. Le manque d'efficacité de I'enseignement est
considéré comme un des handicaps les plus sérieux du développement du pays. Pour trouver
une solution a ces difficultés de I'heure, le Forum a réuni les principaux acteurs, internes et
externes, du systeme éducatif malien. Au terme des débats, la rencontre a adopté une
déclaration solennelle proposant, entre autres, que soient mises en ceuvre une politique et des
stratégies adaptées pour la gestion des flux de la maternelle a l'université. Il a été dégage
plusieurs orientations devant éventuellement fixer le cadre dans lequel devrait évoluer cette

nouvelle politique.

Au terme de la rencontre, les recommandations retenues font état d’'une politique rigoureuse
en vue de I'amélioration significative de la qualité au rang des apprentissages scolaires. Les
propositions du Forum vont aussi dans le sens de garantir au systeme éducatif les ressources
humaines, financiéres et matérielles nécessaires pour atteindre ses objectifs quantitatifs et
qualitatifs et faire de l'achévement universel de six années de scolarisation un objectif
prioritaire. Promouvoir les voies et moyens propices a I'’émergence d’'une école qui réponde
aux besoins de ressources humaines compétentes et qualifiees figure également parmi les

recommandations du Forum.

Malgré ces réformes entreprises, le systeme éducatif connait toujours des difficultés dans
I'atteinte des objectifs poursuivis notamment celui de la qualité des apprentissages traduite en
performances scolaires. L'analyse de ce contexte suscite cependant certaines interrogations.
Face aux défis tels que linsuffisance des ressources, la faible volonté politique des
gouvernants dans le domaine de I'éducation, le faible consensus qui caractérise les actions des
partenaires, comment les systemes éducatifs des pays en développement dont le Mali pourront
assurer la qualité des apprentissages scolaires ? Sur quels leviers doivent-ils ou pourront-ils
agir pour amener le maximum déléeves a acquérir des connaissances au sein des
établissements scolaires ? En se référant aux acquisitions des éleves, quelle est la part de
responsabilité des établissements d’enseignement ? Cette série d’interrogations conduit a

réfléchir sur la problématique de I'efficacité dans le systeme d’enseignement au Mali.
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1.2 Problématique de I'efficacité dans I'enseignement au Mali

Lanalyse du contexte général de l'étude a révélé que le systeme éducatif du Mali est
confronté a des difficultés qui handicapent sérieusement son efficacité interne tant au niveau
de lI'enseignement primaire que du secondaire. Malgré I'existence de ces contraintes qui
marquent le systeme dans son ensemble, les recherches menées sur la qualité des
apprentissages ont pour I'essentiel porté sur I'enseignement primaire au Mali. C’est le cas
d’ailleurs dans la plupart des pays en développement qui ont augmenté leurs efforts, en termes
de ressources, en vue d’améliorer I'acces a I'éducation primaire ainsi que la qualité de son
enseignement (ADEA, 2003). On constate que les gouvernements continuent a allouer de plus

en plus de ressources a I'éducation primaire.

Mais la premiére conférence régionale sur I'éducation secondaire en Afrique, tenue en

Ouganda en juin 2003, a mis en lumiére la nécessité d’examiner les problemes soulevés par
I'éducation secondaire qui se trouve dans une situation peu reluisante. On note par exemple
gue peu de projets éducatifs concernent ce secteur de I'éducation et les programmes de

formation continue touchent rarement les enseignants de ce secteur de I'enseignement.

Cette section évoque justement le probleme de l'efficacité de I'enseignement secondaire qui

fait 'objet de la présente étude. Elle présente le contexte dans lequel se déroulent les

apprentissages des éléeves. A ce titre, elle nous éclaire sur la gestion et le fonctionnement des
établissements scolaires et décrit I'état des infrastructures scolaires. En plus du contexte des
apprentissages, la section aborde la mesure des acquisitions scolaires. Concernant ce point,
nous évoquerons les résultats des évaluations aux niveaux primaire et secondaire afin de nous
faire une idée sur les performances scolaires des éléves et au-dela, de I'efficacité du systeme

de I'enseignement au Mali.
1.2.1 Le contexte des apprentissages scolaires
La qualité des apprentissages dans I'enseignement secondaire se trouve fortement handicapée

par des difficultés liées a un certain nombre de facteurs. Parmi ces facteurs figurent le manque

de formation continue des chefs d'établissement scolaire et des enseignants, la mauvaise
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gestion du temps scolaire. Cet ordre d’enseignement est également confronté a des difficultés
au rang desquelles se trouvent des infrastructures et équipements insuffisants et inadaptés

ainsi qu’une insuffisance accrue de manuels scolaires (Primature, 2008).

Le manque de formation continue concerne essentiellement les chefs d’établissement scolaire
et les enseignants. En effet, la plupart des agents chargés de piloter les établissements
scolaires n'ont pas recu de formation soutenue en administration scolaire et en gestion des
ressources de I'éducation. Ce constat est préoccupant au regard de la diversité croissante du
mandat du directeur : « Les directeurs font de la gestion financiére et matérielle, de la gestion
des ressources humaines, de l'encadrement et de Il'animation pédagogique, du suivi
rapproché (...) de I'évaluation » (Lugaz et De Grauwe, 2006, p : 47). Le probleme est que le
systeme éducatif souffre méme de I'absence d’'une école de formation dans ce domaine or les
progressions des éléves s’expliquent par des facteurs « cachés » parmi lesquels la gestion qui
posséde potentiellement une forte valeur ajoutée (AFIDES, 2006). Sur ce point, les écoles
doivent étre accompagnees de regles et de pratigues de bonne gestion pour espérer

transformer les ressources en acquisitions pour les éléves.

Mais ces pratigues ne sont pas suffisamment développées au niveau de I'enseignement
secondaire général. C'est pourquoi la gestion pédagogique reste particulierement faible
concernant cet ordre d’enseignement. Par exemple, des établissements disposant de ressources
par €léve semblables présentent des résultats extrémement différents en matiére
d’apprentissage de leurs éléves. Il n’existe pratiqguement pas de relation entre le volume des
ressources mobilisées dans un établissement et le niveau d’acquisition des éleves qui y sont
scolarisés (Primature, 2008). Cela constitue sans doute une difficulté majeure en ce qui
concerne la gestion de la transformation des ressources en résultats au niveau des écoles.
Alors que les variations importantes dans les résultats des éleves s’expliquent en partie par la
maniere dont les différents établissements gerent les ressources mises a leur disposition
(AFIDES, 2006).

A ces difficultés, il convient d’ajouter I'insuffisance notoire de formation des enseignants tant
en formation initiale qu’en formation continue. Ce qui constitue également une source de

préoccupation majeure. Une proportion trés élevée d’enseignants n’ayant pas recu de véritable
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formation initiale, la formation continue doit pouvoir toucher le plus grand nombre
d’enseignants. Cependant, le constat fait a ce niveau est qu’elle ne touche pas tous les
enseignants ni méme toutes les catégories d’enseignants. Par exemple, les enseignants des

écoles privées ne sont pas impliqués dans la formation continue (MEN, 2006a).

Il est aussi constaté que le critéere admis de 850 a 1000 heures d’instruction par an pour tous
les éleves n’est pas respecté. Le temps d’apprentissage selon les normes dans les pays les plus
performants en termes d’acquisitions des éleves est de 950 heures en moyenne par an alors
gu’'on évalue a environ 821 heures par an le temps d’apprentissage au Mali (MEN, 2006a).
Mais on estime que le nombre réel d'heures d'apprentissage est inférieur a ce nombre eu égard
aux greves et autres interruptions. Il semble qu'une grande partie du temps alloué a
l'instruction est perdue du fait de I'absentéisme des enseignants et des éleves, du manque de

salles de classe et de matériels d’apprentissage.

Toujours au rang des problemes constatés au niveau de I'enseignement secondaire, il faut
signaler I'obsolescence des programmes d’études. En effet, les programmes de I'enseignement
secondaire général se caractérisent par une prééminence des contenus académiques trés peu
adaptés aux besoins des apprenants. L'enseignement réalisé adopte I'approche par les contenus
reposant principalement sur la mémorisation avec trés peu d’opportunités de transfert de
compétence. Bref, un enseignement fondé sur une pédagogie de type frontal faiblement
référée aux profils et attentes des apprenants et faisant peu appel a leur participation
(Primature, 2008).

Concernant les infrastructures scolaires, I'enseignement secondaire général comprend 223
lycées dont 43 publics et 235 privés (année scolaire 2010-2011). Mais cette offre éducative est
géographiquement mal répartie en ce sens qu’'elle reste fortement concentrée a Bamako et
secondairement dans les capitales régionales. En effet, 83% des lycées privés sont concentrés
a Bamako et ils accueillent environ 58% des effectifs d’éleves contre 42% pour le public. Ces
éléves étudient dans des salles de classes généralement insuffisantes et inadaptées. Les
effectifs moyens sont de l'ordre de 50 éléves par classe. Dans de nombreux lycées, les
laboratoires sont souvent utilisés comme des salles de classe. Dans bien des cas, les locaux

des établissements privés ne respectent pas toutes les normes d’ingénierie : des maisons a
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usage d’habitation sont souvent transformées en écoles. Linsuffisance de salles de classe

oblige le plus souvent a recourir a la rotation et a la réduction des volumes horaires.

Dans le méme temps, les besoins en infrastructures scolaires demeurent encore insatisfaits
alors que la population scolaire augmente tres rapidement. Au cours de I'année scolaire 2007-
2008, par exemple, 90 907 éléves s’étaient inscrits dans les établissements d’enseignement
secondaire. En 2007, sur 77 649 admis au DEF (Diplome d’Etudes Fondamentales), 41 178
étaient orientés dans I'enseignement secondaire général. Cette arrivée massive d’éleves a
conduit & des ratios éléves/classe de I'ordre de 50 a 60. Le secteur public n’a pas pu répondre
a la demande et n’a pas réussi a arréter le flux d’éléves passant du primaire au secondaire : le
taux d’inscription des éleves agés de 12 a 16 ans a doublé entre 1996 et 2005, passant de 15,6
% a 33,1 %. Les effectifs pléthoriques entrainent parfois des graves conséquences sur les
conditions de scolarisation des éleves comme les évaluations nettement insuffisantes. En effet,
les effectifs pléthoriques conduisent souvent les enseignants a limiter le nombre d'évaluations

afin de ne pas avoir a corriger de nombreuses copies.

Il convient d’ajouter, sur le plan matériel, I'insuffisance accrue de manuels et de bibliotheques
scolaires qui, outre leur nombre limité, sont tres souvent dotées d’ouvrages peu adaptés.
Malgré des efforts importants déployés dans le cadre de I'acquisition et de la distribution des
manuels, il persiste toujours une insuffisance notoire de manuels scolaires et de matériel
didactique (MEN, 2006a). Concernant les supports pédagogiques, I'enseignement secondaire
connait des carences profondes en ce domaine notamment la diversité des manuels de
référence. La politique du manuel scolaire et du matériel didactique a donc besoin d'étre
davantage confortée dans son application pour pouvoir continuer a améliorer les ratios livres /
éléve a I'échelle du pays. C’est pourquoi I'Etat a procédé dans I'enseignement secondaire a
l'inventaire des bibliotheques de 39 lycées publics pour examiner les livres disponibles afin
de couvrir les besoins en livres. En somme, le rapport d’état du pays/RESEN de 2005 (GOM,
Pdle de Dakar and World Bank 2006) souligne que la politique fondée sur la construction de
salles de classe, le recrutement d’enseignants et la distribution de manuels scolaires au cours

des derniéres années est en train d’atteindre ses limites.
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Ce tableau sombre prouve a suffisance que I'enseignement secondaire général est loin de
présenter des garanties d’efficacité dans le contexte du Mali. Le constat apparait dans une
étude de I'Unesco (2006) portant sur les nouveaux roles des chefs d'établissements. Elle
indique que, dans de nombreux pays en développement, 'enseignement secondaire est percu
comme inefficace, de faible qualité et peu adapté aux besoins sociaux et économiques
contemporains. L'étude mentionne que le curriculum y est trop centré sur les disciplines
encyclopédique et cloisonné. Les méthodes pédagogiques y ont peu évolué et restent fondées
sur I'absorption passive par I'éleve de la parole du maitre (Unesco, 2006). Donc c’est un
probleme général qui caractérise I'enseignement secondaire dans les pays du sud auquel le
Mali ne fait pas exception. Au regard des difficultés qui caractérisent l'enseignement
secondaire général, il ne semble pas évident d’identifier un nombre important
d’établissements performants. Cela améne quand méme a s'interroger sur l'efficacité des
politiques éducatives mises en ceuvre ces derniéres années au niveau de I'enseignement
secondaire au Mali. Dans un tel contexte, quel peut étre le niveau d'acquisition scolaire des
éleves du secondaire ? Quelle est la situation des résultats des évaluations nationales et

internationales ?

1.2.2 Mesure des acquisitions des éléves au Mali

Les systemes éducatifs, dans leur ensemble, ont pour objectif de transmettre des savoirs aux
enfants a travers un enseignement de qualité pouvant aboutir a la formation et au
développement véritable de l'individu dans la société. Cela se traduit par des apprentissages
effectifs, c’est-a-dire par I'acquisition des connaissances et des savoir faire utiles (Unesco,
1990). Depuis le Forum Mondial sur I'Education pour tous tenu en 2000 a Dakar, il est
devenu évident que le droit a I'éducation ne doit pas se limiter au seul droit d’étre admis a
I'école. Il fallait désormais intégrer la dimension qualitative de I'éducation. Celle-ci est ainsi
devenue une préoccupation majeure pour la plupart des responsables éducatifs a travers le
monde et particulierement pour les pays en développement. Il faut noter que la qualité
constitue un objectif a part entiére de I'éducation pour tous, telle que formulée par le Forum

de Dakar.
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Le niveau des acquisitions scolaires devient des lors un enjeu majeur car il signale la
formation du capital humain si essentielle au développement des pays. Cela expligue sans
doute le développement rapide des évaluations a travers le monde visant a mesurer le niveau
des acquisitions des éleves. Concernant ce point, il est important de savoir quelle est la
situation dans le cas du Mali. Cette section aborde justement la mesure des acquisitions des
éléves au niveau de I'enseignement fondamental et secondaire. Le choix de ces deux niveaux
se justifie par le fait que I'enseignement secondaire accueille les éléves promus du niveau
fondamental. Si ces derniers sont mal formés, il est évident que I'enseignement secondaire en
ressent le poids. C’est pourguoi nous avons jugé nécessaire d’'évoquer les résultats scolaires

des éléves dans les deux niveaux d’enseignement.
1.2.2.1 Le cas de I'enseignement fondamental

Dans le cas de cette recherche, la mesure des acquisitions scolaires au niveau de
'enseignement fondamental concerne les évaluations du Centre National de I'Education
(CNE, 2007), du Programme d'Analyse des Systemes Educatifs de la CONFEMEN (PASEC,
2004) et du Diplome d’Etudes Fondamentales (DEF, 2002, 2008).

1.2.2.1.1 Les résultats de I'évaluation du CNE

Pour ce qui est de la mesure des acquisitions des éléves de I'enseignement fondamental,
I'efficacité du systeme éducatif peut étre évaluée par les résultats des éleves aux examens de
fin de cycle mais aussi par les résultats aux évaluations standardisées. Ainsi, dans son analyse
sectorielle pour une amélioration du systéme éducatif malien, la Banque Mondiale (2007)
s'est penchée sur la premiére méthode pour analyser le niveau d'acquisition des éleves. Elle
constate que les résultats de I'évaluation du niveau d’acquisition effectuée en 2007 par le
Centre National de I'Education en langue et communication, en sciences mathématiques et
technologiques auprés d’un échantillon représentatif d'éléves d&'9a4?™ et 6™ année

révele l'existence d’'une proportion importante d’éléves en difficulté dans I'enseignement
primaire. Les résultats montrent par ailleurs une grande variabilité de niveau entre les éleves

comme le montre le tableau 1.2.
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Tableau 1.2 : Score moyen en langue et communication, sciences mathématiques et

technologiques en 9" £™ et 6™ année

Disciplines et années d’'études Score moyen Niveau de maitrise
Effectif | Score moyen Dispersion | Inférieur | Niveau de| Niveau de
sur 100 autour de la| au niveau | maitrise maitrise
moyenne minimum | minimum souhaité
Langue et communication
2°™ année 1388 49,60 28,10 53,2% 11,1% 35,7%
4°™ année 1438 47,8 25,40 57,0% 28,0% 15,0%
6°™ année 1217 62,40 22,30 25,6% 46,6% 27,8%
Sciences mathématiques
technologiques
2°™ année 1388 41,80 27,60 61,3% 27,8% 10,9%
4°™ année 1438 45,50 24,50 54,9% 36,0% 9,0
6°™ année 1217 49,00 23,60 52,8% 34,2% 13,0%

Source :.CNE (MEN, 2007)

Les données du tableau 1.2 issus des résultats de I'évaluation effectuée en 2007 en langue et
communication (LC), en sciences mathématiques et technologiques (SMT) montrent le faible
niveau d’apprentissage des éleves dans I'enseignement primaire. On constate que moins de la
moitié des éleves de la 6e année avaient acquis des compétences de base en sciences, en
mathématiques et en technologie alors qu’un quart de ces éleves n’avait toujours pas acquis
des compétences minimales en langues et en communications. Aprés deux années de
scolarisation de base, 61 % des éleves n'avaient pas encore acquis des compétences
minimales en sciences, en mathématiques et en technologie et 53 % d’entre eux n’avaient pas
acquis les normes minimales en matiere de compétences en lecture et en communications
n'affichant aucune amélioration depuis 2005. Ces résultats témoignent quelque part, comme
indiqué plus haut, de la faible maitrise des savoirs par les éléves du primaire. C’est pourquoi
Pdle de Dakar (2007) conclut que le niveau moyen d’acquisition de connaissances au Mali

fait partie des plus faibles de la sous-région.
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1.2.2.1.2 Les résultats de I'’évaluation du PASEC

Dans le cas des évaluations standardisées, des enquétes spécifiques ont été realisées pour
certains pays africains, dans le cadre du PASEC, en vue de comparer les résultats obtenus en
francais et mathématiques en deuxiéme et cinquieme années de I'enseignement primaire. Les
données ainsi recueillies visent a apprécier le niveau des éléves selon les trois compétences de
base a savoir lire, écrire et compter. C’est dans ce sens que le Mali a participé a ce programme
d’évaluation du PASEC en 2002. L'objectif étant d’évaluer le niveau d’acquisition des éleves

et de le comparer avec les résultats des éleves d’autres pays ou le PASEC a mené des activités

similaires avec les mémes épreuves de francais et de mathématiques.

Les résultats de I'enquéte ont montré que le niveau de performance des éleves maliens dans
'enseignement primaire était également modeste comparativement aux autres pays ayant
utilisé les mémes tests. Le score moyen d’acquisitions des éléves est proche de celui des pays
ayant le score le plus faible pour se situer a environ 10 points en-dessous de ce qui est observé
dans les pays ayant réalisé les meilleurs scores (Banque Mondiale, 2007). Les pays ayant
participé aux évaluations du PASEC étant le Burkina Faso, le Cameroun, la Céte d'lvoire,

Madagascar, le Mali, le Niger, le Sénégal et le Togo. Le tableau qui suit donne le niveau

d’acquisition moyen des éléves aux tests de francais et de mathématiques efi"fianieé.
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Tableau 1.3 : Score moyen PASEC des acquis des éleves aux tests de francais et de
mathématiques en fin de 9" année (score sur 100)

Pays Francais Ecart-type Maths Ecart-type
Burkina Faso 55,7 24,6 52,6 24,1
Cameroun 65,1 23,5 59,5 22,1
Cote d’'lvoire 57,8 24,3 44,4 19,2
Madagascar 57,8 21,6 66,2 21,5
Mali 41,0 23,1 39,8 22,3
Niger 42,3 24,7 40,6 26,2
Sénégal 43,5 25,1 45,4 23,1
Togo 57,8 23,9 50,8 23,4

Source :PASEC (CONFEMEN, 2004)

En examinant I'efficacité interne de I'enseignement primaire en Afrique francophone, Bernard
(2004) a observé gu’en deuxieme anneée, il existe de grandes différences entre les pays avec
une différence supérieure a 20 points entre le minimum et le maximum des scores moyens
dans les deux disciplines. Le Cameroun, avec un score de 65,1 sur 100 en francais, enregistre
des performances nettement supérieures. Trois pays (Burkina Faso, Cote d’lvoire,
Madagascar) possedent des scores proches compris entre 55 et 58 sur 100. En ce qui concerne
les mathématiques en deuxieme anneée, il s’avere que les éleves malgaches sont plus

performants avec un score de 66,2 sur 100.

On constate que les résultats du Mali en francais (41,0) sont tres éloignés, comme nous
'avons souligné plus haut, de ceux obtenus par des pays comme le Burkina Faso, la Cote
d’Ivoire ou le Cameroun. Cela dénote de la faiblesse des résultats obtenus en frarf¢4is en 2
année par les éleves maliens comparativement aux éléves des autres pays. On observe une
situation similaire en mathématiques ou, avec un score de 39.8, le Mali se place au niveau du
Niger (40.6) mais loin derriere le Cameroun (59.5) et Madagascar (66.2). L'analyse des
résultats des éleves au test du PASEC montre le manque de performances du systeme éducatif
malien du moins dans la composante enseignement primaire. La section suivante nous édifiera

sur le niveau de performances scolaires des éléeves a I'examen national du DEF (Dipléme
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1.2.2.1.3 Le taux de réussite au Dipléme d’Etudes Fondamentales (DEF)

40

Le niveau d’acquisition scolaire apparait également dans les résultats des éléves a I'examen
national du DEF. Le tableau 1.4 présente I'évolution de la répartition des admis au Dipléme

d’Etudes Fondamentales par Académie d’Enseignement. Ces données proviennent des 17
académies et concernent deux périodes a savoir les années 2002 et 2008. L'intérét de cette

présentation est de déterminer I'évolution des résultats au DEF sur un période de six années

scolaires.

Tableau 1.4 : Evolution de la répartition des admis au Diplome d’Etudes Fondamentales

par Académie d’Enseignement

Académie Admis 2002 Admis 2008

G F Total % G F Total %
Bamako RG 6 624 5461 1 308§ 58,1% 7 515 5700 13 15 71,6
Bamako RD 5788 4 813 10 601 78,4
Douentza 905 184 1179 47,2 2 351 971 3 322 74,2
Gao 543 304 987 72,2 1224 744 1968 77,9
Kati 2621 1112 4 062 58,5 8 28( 4 626 12 9D6 737
Kayes 908 383 1363 50,8 2 166 895 3061 591
Kidal 62 31 101 73,7 90 46 136 80,5
Kita 872 259 1253 68,6 2 440 770 321p 78,8
Koulikoro 852 362 1298 53,2 2 331 1018 3349 68,4
Koutiala 1009 396 1555 59,5 2 456 1180 3 636 72,6
Mopti 526 242 805 38,4 1902 1279 3181 74,6
San 1098 350 1482 40,5 2927 1619 4 546 74,0
Ségou 1429 639 2 161 39,4 4 675 2 867 7 542 74,7
Sikasso 2734 951 3884 50,6 8 585 4474 13 059 73,8
Tombouctou| 442 186 663 56,4 1022 619 1641 67,9
Total 20625 | 10860 | 33873 53,7 53752 | 31621 | 85373 73,3

Source :CPS (MEN, 2007)
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Le Tableau 1.4 permet une lecture de I'évolution du nombre de diplomés du Fondamental par
Académie d’Enseignement. Comme les données l'indiquent, le nombre de titulaire du DEF a
ete multiplié par 2,5 de 2002 a 2008. On remarque aussi que les taux d’obtention du DEF par
les éleves qui se sont présentés aux examens par rapport a la moyenne générale présentent des
écarts notables entre les différentes régions en 2002, soit de 38,4% a 72,2%. En 2008, les
différentes régions tendent a se regrouper davantage autour d’'une moyenne nationale qui est a
la hausse par rapport a celle de 2002. On observe une forte progression des dipldmés dans
certaines régions telles que Kati, Ségou et Sikasso. De méme, d’autres régions telles que
Kayes et Kita présentent des écarts entre gargons et filles tres importants. On constate par
ailleurs une progression dans le taux de réussite. De 53% en 2002, le taux de réussite au DEF
est passé a 73% en 2008 méme si, comme nous l'avons souligné plus haut, les effectifs

scolaires ont doublé pendant cette période.

Le fait & noter est que, malgré les difficultés émaillant le systeme éducatif, les éleves
parviennent a améliorer leurs résultats scolaires a I'examen national du DEF. Mais la volonté
politique qui vise a rehausser le taux de réussite scolaire aux examens nationaux conduit

souvent a promouvoir des éléeves de faible niveau.

1.2.2.2 Le cas de I'enseignement secondaire

Au niveau de I'enseignement secondaire général, la mesure d’acquisition des éléves s’observe
par les résultats scolaires a I'examen national du baccalauréat. Sur ce point, nous nous
sommes intéressé a trois dimensions. Nous présentons d'abord les données concernant
I'évolution de l'obtention du baccalauréat de 1998 a 2008. Les résultats des éleves au
baccalauréat par série seront ensuite analysés. Enfin, nous évoquerons les performances des
éléves du District de Bamako au baccalauréat. Ces dimensions nous paraissent des indicateurs

permettant d’évaluer I'efficacité du systeme éducatif.

1.2.2.2.1 Evolution de I'obtention du baccalauréat au niveau national

L'évolution de I'obtention du baccalauréat au niveau national permet de se situer par rapport

aux performances des éleves de I'enseignement secondaire. Les données du Tableau 1.5
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visent a comparer les résultats obtenus par les éleves en trois périodes différentes. Celles-ci
concernent les années 1998, 2005 et 2008.

Tableau 1.5 : Evolution de I'obtention du baccalauréat

_ Taux de réussite au baccalauréat
Période
Effectifs %
1998 14 696 28,5
2005 33 236 41,2
2008 38 461 55,9

Source :CPS (MEN, 2010)

A lissue des résultats du tableau 1.5, on observe que les éléves de I'enseignement secondaire
général semblent progresser d’année en annee. De 1998 a 2008, le taux de réussite au
baccalauréat a progressé de 27 points (28% a 55%). Toutefois, les résultats a I'examen
national du baccalauréat doivent étre interprétés avec beaucoup de précaution. Ainsi, le taux
d’obtention de 55,9% en 2008 ne signifie pas nécessairement que les apprentissages des
eléves s’améliorent. Au contraire, les acteurs de I'enseignement supérieur observent plutot

une baisse marquée de la qualité des diplomés du baccalauréat.
1.2.2.2.2 L'obtention du baccalauréat par série
La répartition des éleves admis au baccalauréat par série permet de nous éclairer sur les

filieres qui comptent plus de bacheliers. Les données du tableau suivant présentent les
résultats sur les périodes 1998, 2005 et 2008.



43

Tableau 1.6 : Evolution de I'obtention du baccalauréat par série

Taux de réussite au baccalauréat
Séries 1998 2005 2008
Effectifs % Effectifs % Effectifs %
SE 580 21,5 2819 32,0 1630 51,2
SB 1135 21,3 1249 33,5 3 387 45,5
LL 737 46,7 3187 65,0 5 387 72,4
SH 1733 29,8 7430 47,1 11 100 54,4
Total 4187 28,5 14 685 44,2 21 504 55,9

Source :CPS (MEN, 2010)

Les résultats du tableau 1.6 permettent d’apprécier I'évolution du nombre annuel de
bacheliers de I'enseignement secondaire général par filiére, soit sciences exactes (SE),
sciences biologiques (SB), langue et littérature (LL) et sciences humaines (SH). Ainsi, on
constate que la filiere SH produit le plus de bacheliers, soit un peu plus de la moitié des admis
en 2008. A l'opposé, la filiere SE est celle qui, & chaque année, produit le moins de
bacheliers. La proportion des bacheliers provenant des filieres LL et SH ne cesse d’augmenter
depuis une décennie. Cette proportion était de 52% en 1998, de 72% en 2005 et de 76% en
2008. Donc ces deux séries comptent de loin le plus grand nombre de bacheliers. I semble

gue dans ces deux filieres, les éléves ont tendance a réussir plus facilement au baccalauréat.

1.2.2.2.3 Performances des éléves du District de Bamako au baccalauréat

Cette section se penche sur les performances scolaires des éléeves du District de Bamako a
'examen national du baccalauréat. Ce choix repose sur l'idée que la ville de Bamako

constitue le milieu dans lequel se déroule la présente recherche. Le tableau 1.7 présente le
taux de réussite des éleves au baccalauréat sur la période allant de 2007 a 2011. Comme
indiqué ci-dessus, les données disponibles concernent uniqguement les éleves des lycées
publics et privés du District de Bamako. Si ces données prennent en compte I'ensemble des
lycées publics du District, au nombre de 12 établissements, elles ne concernent, dans le cas

des lycées privés, que les 10 meilleurs établissements. La raison est que le District compte un
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nombre élevé de lycées privés. Nous n'avons pas jugé utile de nous intéresser a I'ensemble
des établissements privés de Bamako. Par ailleurs, les 10 meilleurs lycées ont été choisis

parmi ceux qui respectent certaines normes académiques.

Tableau 1.7 : Performance des éléves du District de Bamako a I'examen du Baccalauréat
au Mali de 2007 a 2011

Eloves Période de 'examen
2007 2008 2009 2010 2011
Lycées publics
Gargons 55,85 52,01 38,08 30,66 36,68
Filles 47,70 47,25 29,19 23,91 25,45
Total 51,77 49,63 33,63 27,28 32,06
Lycées privés
Gargons 79,97 84,96 12,72 69,95 75,49
Filles 88,58 91,67 74,93 68,86 78,74
Total 82,53 87,36 73,08 69,18 77,32

Source :.CNECE (MEN, 2012)

Il ressort des données sur la réussite des éleves au baccalauréat que l'efficacité interne de
'enseignement secondaire a été tres faible de 2008 a 2011 dans le secteur public. Pendant
cette période, les taux de réussite ne sont non seulement pas élevés mais aussi ils sont
marqués par des décroissances considérables par rapport a la situation de 2007. Concernant
I'équité entre filles et garcons, nous remarquons qu'’il existe une grande disparité et un retard

des filles par rapport aux garcons.

En revanche, l'efficacité interne dans I'enseignement privé a été considérable pendant la
période indiguée. Les taux de réussite des éléves au baccalauréat dépassent les 70% pour
atteindre parfois les 80%. Il faut néanmoins souligner que ces données concernent, comme
indiqué plus haut, les 10 meilleurs établissements privés du District de Bamako. Leurs éleves
sont dans la plupart du cas dans des conditions matérielles d’études plus favorables que dans

'enseignement secondaire public. Toute chose qui a tendance a attirer les meilleurs
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enseignants parce qu'ils y sont mieux rémunérés. En sus des résultats des €léves aux examens
nationaux, il existe un autre indicateur non moins important, en 'occurrence, le redoublement

des éleves qui permet de déterminer le niveau d’acquisition scolaire.

1.2.2.3 Le redoublement dans le systeme éducatif

Comme souligné dans la section précédente, un autre indicateur également utilisé pour
mesurer le niveau d’acquisition des éleves s’avere étre le taux de redoublement. En effet,
parmi les indicateurs le plus souvent pris en considération dans I'évaluation du rendement des
systemes éducatifs figurent en premiére ligne celui qui reflete les notes obtenues par les
eléves ainsi que les pourcentages de ceux d'entre eux qui redoublent ou quittent I'école
(Gimeno, 1984). A cet effet, Diambomba, Ouellet, Moisset et Bouazzaoui (1995) présentent
'importance des taux de redoublement dans lI'enseignement primaire de certains pays
africains. Les résultats de ces travaux ont révélé que le taux de redoublement varie en
moyenne de 13% a 34%. Pour la plupart de ces pays, le taux est supérieur a 25%. Sur les 31
pays d’Afrique subsaharienne pour lesquels les données sont disponibles, 11 ont des taux de
redoublement supérieurs a 20 % en premiere année du primaire et 9 en deuxiéme année
(Unesco, 2009). Au Burundi, au Cameroun et aux Comores, les taux de redoublement en

premiere année dépassent 30 % selon la méme étude.

Dans le cas du Mali, plusieurs études (Banque Mondiale, 2010 ; MEN, 2006 ; PASEC, 2005 ;

Primature, 2008) ont montré que le phénomene du redoublement a toujours été important dans
le systeme éducatif. Une étude du PASEC (2004) indique que le redoublement est assez élevée
dans le systeme d’enseignement, le taux de redoublement moyen au premier cycle de
'enseignement fondamental étant estimé a 20% en 2001-2002. Ce chiffre est supérieur a la
moyenne africaine (16%) mais est sensiblement conforme a la moyenne observée dans les
pays francophones (19%) tandis que le redoublement reste modéré dans les pays africains

anglophones (10%).

Ce taux élevé du redoublement dans le systeme scolaire malien est confirmé par d’autres
données dans les années suivantes. Ces données notent, par exemple, une proportion de

redoublants de 19% dans le premier cycle fondamental et 24% dans le second cycle (en 2004-
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2005). Concernant le taux d'achevement du primaire, il était de 41,6% en 2006 (MEN, 2006).

En plus de I'enseignement primaire, le secondaire également connait des déficits importants
dans le taux de promotion. En 2002-2003 par exemple, le taux de redoublement était de
34,2% pour ce niveau d’enseignement (Banque Mondiale, 2007). Les classes de terminale
affichaient & la méme période un taux de redoublement de 52,2% contre 25% pour les classes
de 1™ année. Selon une étude du Ministére de 'Education, environ 30% de redoublement et
20% d’exclusion ont été enregistrés en 2007 au niveau de I'enseignement secondaire général.

En 2010, cet ordre d’enseignement a connu un taux de redoublement de 20,3% (MEN, 2010).

Par ailleurs, le taux élevé de redoublement a empéché que des progrés supplémentaires soit
faits en matiére de taux d’achévement du primaire méme s’ils ont diminué au cours des
dernieres années (17 % a 14,2 % au primaire et 23,9 % a 16,9 % dans I'enseignement
secondaire entre 2004-2005 et 2007-2008) (Chiche, 20bQjes ces données statistiques
révelent clairement que le systeme éducatif malien est loin d’étre performant particulierement

dans sa composante secondaire. Le tableau 1.8 présente les détails.

Tableau 1.8 : Proportion (%) de redoublants par classe dans I'enseignement secondaire
géneéral, 2009-2010

Classe Redoublants
fréquentée Effectif %

Gargons Filles Total Garcons Filles Total
10°™ année| 5499 2612 8111 15,3 13,3 14,6
11°™ année| 5074 2229 7303 18,4 15,6 17,4
12°™ année 8724 4858 13582 29,6 31,0 30,1
Total 19297 9699 28996 20,8 19,5 20,3

Source: CPS (MEN, 2010)

Les résultats du tableau 1.8 mettent en évidence que le fort taux de redoublement constaté
dans I'enseignement secondaire général est en partie marqué par celui des éléves des classes

de terminale (31,0%). Les classes dé™iAnnée connaissent un taux de redoublement de
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17,4%. Ce taux est relativement faible par rapport a celui enregistré en terminale mais il est
révélateur d’'un faible niveau d’apprentissage des éléves de ce niveau d’études. Le rapport de
la Banque Mondiale (2007) estime qu’une forte fréequence des redoublements constitue un
frein a l'utilisation optimale des ressources en éducation. Dans ces conditions, quel peut étre
le niveau d’acquisition scolaire des éléves dans I'enseignement secondaire ? La fréquence de
redoublements dans le systeme éducatif ne rend-elle pas ce dernier moins efficace ? Cette

problématique est clairement posée dans la section qui suit.

1.2.2.4 La différence d’efficacité entre les établissements scolaires

En dépit de cette situation générale peu reluisante, certains établissements se distinguent par
des meilleurs résultats scolaires qui se situent largement au dessus de la moyenne nationale et
dépassent parfois 90% comme taux de réussite aux examens de fin de cycle. En témoignent
les performances des éleves des établissements privés du District de Bamako a I'examen du
baccalauréat de 2007 a 2011 mentionnées dans le tableau 1.3. Par contre, d'autres
établissements affichent des taux de réussite trés bas. En 2011, par exemple, les taux de
réussite au baccalauréat se situaient entre 60% (pour le lycée technique) et 17% pour certains
lycées publics du District de Bamako. A la méme période, les résultats enregistrés dans
I'enseignement privé oscillaient entre 93% et 3%. En 2010, certains lycées privés ont atteint
100% de taux de réussite au baccalauréat tandis que d’autres affichaient 0% comme taux de
réussite. En effet, les écoles privées comptent une part importante des admissions (un tiers des
inscriptions a I'éducation secondaire générale se font dans le secteur privé) selon le rapport
d’état du pays/RESEN de 2005 (GOM, Péle de Dakar and World Bank 2006). Cette situation

présente une tres grande variation dans les performances scolaires des éleves.

Cet état de fait est source d’interrogation dans la mesure ou tous les établissements présents
sur le territoire national sont régis par la méme politique d’éducation et dans le cas des lycées
publics, ils recoivent presque les mémes ressources. Méme si les ressources sont allouées en
fonction de la taille de I'établissement dans un souci de proportionnalité. Des lors, qu'est-ce
qui peut expliquer les raisons de cette grande différence d'efficacité entre établissements
constatée dans les résultats des éleves aux examens de fin de cycle ? L'une des raisons a cette

différence d'efficacité constatée entre établissements résiderait dans la capacité de ceux-ci a
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transformer les ressources mises a leur disposition en résultats scolaires. Il semble que cette

transformation résulte d’'une bonne gestion des établissements scolaires.

Cela nous améne a la question de savoir s’il existe une différence fondamentale dans la
stratégie de gestion entre les établissements scolaires. En quoi cette différence influence-t-elle
les performances scolaires des éléves au sein des établissements ? Partant de cette réflexion,
guels sont les établissements qui font le mieux progresser les éleves ? Qu’est-ce qui fait que
les éléves de ces établissements réussissent mieux que les autres ? Quelles sont les différentes
caractéristiques de ces établissements scolaires qui induisent des comportements
d’apprentissage différents chez les éléves ? Il s'agit, a ce niveau, d’appréhender dans quelle
mesure le score d’'un éleve est dépendant de certaines caractéristiques de I'établissement
scolaire. La question étant de savoir quels sont les facteurs de I'établissement scolaire

susceptibles d’expliquer et de prédire la réussite scolaire ?

Ces différentes questions prouvent a suffisance que le débat sur l'efficacité des écoles est un
sujet de préoccupation majeure. Aussi, dans un souci de maintien de la dynamique de
I'efficacité a tous les niveaux d’éducation, est-il important de mener une étude sur les
déterminants de l'efficacité des établissements d’enseignement secondaire au Mali ? Au
regard de l'importance de cet ordre d’enseignement dans la préparation des apprenants a la
vie professionnelle et a I'enseignement supérieur, il convient de s’appuyer sur I'exemple des
établissements performants pour identifier les moyens d'une pratique d’éducation de
meilleure qualité. C’est dans ce sens que cette étude peut aider les planificateurs dans
'élaboration et la mise en ceuvre de politiques dexpansion de [lefficacité dans
'enseignement secondaire. Elle peut surtout conduire a réfléchir sur la facon dont la
recherche peut aider les écoles qui ne sont pas efficaces a le devenir et permettre a celles qui
le sont de le demeurer. C'est pourquoi cette recherche se penche sur la question afin

d’examiner les facteurs qui peuvent améliorer la qualité des apprentissages.

Mais il faut souligner que de nombreux travaux (Banque Mondiale, 2010 ; Cissé, Diarra,
Marchand, et Traoré, 2000 ; Fomba et Tounkara, 1999 ; Diakité, 2000 ; Diallo, 2001 ; Diallo,
Fomba, Keita et Touré, 2003 ; Koné, 2000 ; Sangaré et Diarra, 1997) se sont déja intéressés a

la question de la qualité de I'’éducation au Mali. Ces travaux ont étudié I'efficacité dans le
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contexte du systeme de I'enseignement primaire ou ils ont analysé les facteurs de la réussite
scolaire. Cette recherche abonde dans le méme sens mais elle ambitionne particulierement de
déterminer les facteurs scolaires susceptibles d’influencer les performances des éléves au
niveau des établissements d’enseignement secondaire. Notre recherche tire sa particularité de
I'analyse de I'effet produit par I'établissement scolaire sur les performances des éléves. A notre
sens, ce type d’étude n'a pas encore été abordé par les travaux réalisés dans le domaine de
'éducation au Mali. Il parait des lors pertinent d'entreprendre des investigations visant a
élucider le phénomene dans le contexte du systeme éducatif du Mali. Lanalyse du phénomene
a pour avantage de savoir comment améliorer de maniére significative I'efficacité interne de

I'éducation a partir de différents facteurs en interaction dans les établissements scolaires.

Synthese

Ce chapitre a permis d’apporter un éclairage sur le contexte général de la recherche et sur la
problématique de l'efficacité dans I'enseignement au Mali. Il a aidé a comprendre que le
fonctionnement du systéme éducatif est fortement marqué par des facteurs socioéconomiques,

politiques et institutionnels qui ont conduit & la réflexion sur la problématique de
'amélioration des conditions d’enseignement dans le systéme éducatif.

Dans le but d’améliorer I'efficacité de I'enseignement, un certain nombre de séminaires et
débats nationaux ont été organisés sur I'éducation. La Réforme de 1962, les Séminaires
nationaux sur I'éducation, les états généraux de I'éducation, le Programme Décennal de
Développement de I'Education et le Forum National sur 'Education s’inscrivent parfaitement
dans ce registre. Ces rencontres ont mis I'accent sur la formation continue des enseignants et
la dotation des écoles en matériel didactique suffisant et adapté pour garantir le caractére
performant de I'action de I'école. Elles se sont aussi focalisées sur la refondation du systeme

educatif dans la perspective d’améliorer I'efficacité de I'enseignement.

Mais, malgré ces réformes entreprises, le systéme éducatif demeure toujours confronté a des
difficultés dans l'atteinte des objectifs poursuivis notamment en ce qui concerne la qualité des
apprentissages scolaires. Parmi ces difficultés, figurent le manque de formation continue des

chefs d’établissement, I'insuffisance notoire de formation des enseignants tant en formation



50

initiale qu’en formation continue, les besoins en infrastructures scolaires et l'insuffisance

accrue de manuels et de bibliotheques scolaires.

Ce tableau peu reluisant prouve a suffisance que I'enseignement, particulierement le
secondaire général, est loin d’étre efficace dans le contexte du Mali comme en témoignent les
faibles performances des éléves aux évaluations nationales et internationales et aux examens
de fin d’études. Les taux relativement élevés de redoublements et le faible taux d’achévement
se présentent également comme des indicateurs de l'inefficacité du systeme éducatif. C’est ce
faible niveau d’efficacité de I'enseignement secondaire qui est d'ailleurs a l'origine de la
présente étude. Pour mieux comprendre la notion d'efficacité des écoles, le chapitre suivant

tentera de clarifier ce concept dans ses différentes dimensions.
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Chapitre Il : Cadre conceptuel de la recherche

Ce chapitre vise a étudier les concepts clés qui seront utilisés dans la suite du présent travail.
Au-dela de la définition et de la clarification des concepts, cette partie, qui est essentiellement
théorique, aura le mérite de placer les concepts dans le contexte de I'étude. Pour mieux
comprendre la posture théorique de cette recherche, il nous parait donc pertinent d’apporter

des éléements d’éclairage sur ses concepts fondamentaux.

Parmi les concepts essentiels a la compréhension et la clarification de notre travail, nous
relevons« l'efficacité de I'école », « les classes efficacest & I'enseignant efficace gui
caractérisent aujourd’hui les systemes éducatifs les plus performants. Les travaux de
recherche sur l'efficacité de I'enseignement se regroupent, selon Bressoux dans sa synthese
sur les recherches portant sur les effets-écoles et les effets-maitres, en trois grandes
catégories : les études sur les effets-écoles, celles sur les effets-maitres et celles sur les effets-
classes. Les travaux sur les effets-classes sont les plus récents. Hanshek (1971) serait 'un des
premiers chercheurs a avoir isolé des différences de performances des éleves selon les classes
fréquentées. Les travaux sur les effet-écoles cherchaient a identifier les facteurs qui
permettent de rendre I'école plus équitable et plus efficace alors que ceux sur les effet-maitres

tentaient de déterminer les pratiques d’enseignement les plus efficaces.

Dans le cas des travaux de I'lREDU, il a été effectué plusieurs travaux spécifiques sur les
effets des maitres, des classes et des écoles en relation avec l'origine socio-économique et
socio-démographige des éléves (Mingat, 1984, 1991 ; Duru-Bellat et Mingat, 1985, 1988 ;
Duru-Bellat et Leroy-Audouin, 1990 ; Bressoux, 1993). Le modéle de 'lREDU estime que

les effets des écoles renvoient au progrés net moyen réalisé par les éleves d’'une école une fois
gue les caractéristiques individuelles ont été contrdlées. Les effets des classes sont les
différences d’'une classe a l'autre indépendamment des caractéristiques spécifiques des éleves
et des écoles. Enfin, les effets des maitres sont les différences d’une classe a 'autre une fois

que les caractéristiques structurelles des classes ont été contrélées (Bressoux, 1993).
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Concernant le modéle proposé par De Ketele (1988), Sall et De Ketele (1997) et De Ketele et
Rogiers (1994), il porte sur les concepts d’efficacité et d’efficience des économistes auxquels
s’ajoute celui d’équité des sociologues. Loriginalité de leur apport tient essentiellement a
certains des sous-concepts envisagés et a leur définition. C’est ainsi que ces auteurs
envisagent I'efficacité, qui est le concept central de notre recherche, comme un rapport entre
les sorties (résultats) et les entrées (état du systéme au départ, comme par exemple le nombre
d’inscriptions, les performances pédagogiques déja maitrisées). Dans ce sens, on parlera
d’efficacité quantitative si I'on prend en considération des indicateurs de nature quantitative
tels que le nombre ou le pourcentage de promotions, de réussite, d’échec, d’abandon ou
d’autres indicateurs comme le taux de scolarisation. Pour ce qui est de I'efficacité qualitative,
elle renvoie a des résultats de nature qualitative comme les comportements, les attitudes, les

représentations.

La compréhension de ce travail de recherche passe surtout par la clarification des saacepts
mentionnés, a savok l'efficacité de I'école », « les classes efficacest x I'enseignant

efficace », qui appartiennent particulierement au domaine des sciences de I'éducation. Ces
concepts relevent tous de celui de I'efficacité qui est de plus en plus utilisé en éducation pour
expliquer le niveau de performances des établissements scolaires. S'agissant de ces concepts,
les recherches en Sociologie de I'éducation distinguent trois niveaux d’effet de contexte :

I'établissement, la classe et I'enseignant.

Les différents concepts dont il est question dans cette recherche seront analysés a partir des
dictionnaires et des publications spécialisées. Apres avoir relevé et confronté les différentes
définitions (relever les ressemblances et les différences), nous proposerons une définition qui

sera prise en compte tout au long de la présente recherche.
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2.1 Lefficacité de I'école

Lefficacité de I'école se présente comme le concept central de cette recherche qui vise a
identifier les déterminants de la réussite scolaire au niveau de I'enseignement secondaire.
Mais avant de définir I'efficacité de I'école, il convient de tenter d’expliquer d’abord le
concept d’efficacité.

Le concept d’efficacité, frequemment utilisé dans le domaine de I'éducation, a fait I'objet de
plusieurs définitions dans les ouvrages et documents spécialisés en éducation. D'aprés
Legendre (1993, p. 476), l'efficacité s’entend commediegré de réalisation des objectifs

d'un programme ou degrés d’atteinte d’un objectifaduit par le rapport entre les résultats
obtenus sur les objectifs visés. Mais Bouchard et Plante (2002) considerent I'efficacité comme
le degré de conformité entre les objectifs visés par I'organisation et les résultats effectivement
obtenus. Ces auteurs intégrent a leur définition le degré de conformité entre les résultats
effectivement observés. lls rejoignent tout de méme la définition de Legendre (1993) en
précisant que l'efficacité peut étre considérée comme I'expression du niveau d’atteinte des
objectifs réellement visés ou encore comme le nombre d’objectifs réellement atteints parmi

'ensemble des objectifs visés.

Pour sa part, Orivel (1999) définit I'efficacité comme la capacité d'un systéme a réaliser les
résultats attendus. Il s’agit de déterminer dans quelle mesure les objectifs d’'un programme ont
été réalisés. L'idée étant de mettre en relation les objectifs obtenus par rapport aux objectifs

Visés.

Dans le domaine de I'économie de I'éducation, le concept d’efficacité est défini en fonction
des relations entre les facteumput et les produitsoutput (Psacharopoulos et Woodhall,

1988). Sur ce point, Sall et De Ketele (1996) indiquent que l'efficacité releve de I'ordre de la
visée, c’est-a-dire du souhaitable. Le nombre de diplébmés attendus ainsi que les objectifs
pédagogiques poursuivis constituent, dans ce cas, les entrées. De ce point de vue, les sorties
ou « extrants» sont assimilables aux résultats obtenus par les éléves. Il s’agit, en fait, du
nombre d'éléves qui passent en classe supérieure. Le nombre total d'éleves dipldmés ou les

compétences effectivement acquises sur la base du programme d'études pourront a leur tour
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servir a mesurer les sorties (Sall, 1996). Ainsi, les diplomés constituent, par leur nombre et par
la qualité de la formation regue, les produits des ressources mobilisées (Lé Thanh Khéi,
1967).

L'étude du concept defficacité fait apparaitre une distinction entre efficacité interne et
efficacité externe du systeme (Legendre, 1993). A ce sujet, Psacharopoulos et Woodhall
(1988) considerent que les décisions en matiere d’investissement éducatif doivent prendre en
compte a la fois l'efficaciténterneet I'efficacitéexterne Dans la définition de ces deux sous-
concepts, Sall et De Ketele (1996) retiennent que l'efficacité interne concerne les criteres
spécifiguement pédagogiques ou scolaires. Autrement dit, elle s'intéresse aux résultats
obtenus sur le plan interne dans un systeme 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. Il s'agit, par exemple compte tenu d'un effectif initial d'inscrits, de déterminer
les taux de réussite, de redoublement, d'abandon, etc.

En revanche, l'efficacit@éxternedu systeme éducatif peut s’apprécier, selon Psacharopoulos

et Woodhall (1988), par sa capacité a préparer les éleves et les étudiants a leur réle futur dans
la société. Ces auteurs affirment que I'efficacité externe permet de savoir dans quelle mesure
I'éducation répond aux objectifs de la société et satisfait les besoins du marché du travail.
Dans ce cas, l'efficacité externe d’'un systeme éducatif peut étre mesurée par les perspectives

d’emploi et de gains réalisés par les étudiants.

Pour Sall et De Ketele (1997), I'efficacité externe, tient plus compte des attentes et des besoins
s'exprimant hors des systemes eéducatifs. Ainsi, pour évaluer l'efficacité externe, il faut

observer les emplois ou les capacités a entreprendre dont font preuve les produits des
systemes éducatifs. Le nombre total d'éleves dipldbmés ou les compétences effectivement
acquises sur la base du programme d'études pourront, par exemple, a leur tour servir a
mesurer les sorties. Par ailleurs, ces auteurs réaffirment qu’'évaluer l'efficacité externe d'un

systeme éducatif ou d'une institution pédagogique, revient a se demander si les individus qui
en sortent sont, non seulement, socialement et économiquement utiles (ou productifs) mais
aussi, s'ils sont en mesure de développer leur personnalité dans les différentes dimensions

(cognitive, affective, psychomotrice, relationnelle ou artistique).
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Une étude de la Banque Mondiale (1980) montre lgagoroduits spécifiquement scolaires

des éleves sont mesurés par les résultats externes, c’est-a-dire la capacité des éleves a étre
socialement et économiquement productifs. L'on note que l'efficacité interne s'intéresse plus
particulierement a des criteres spécifiguement pédagogiques ou scolaires tandis que
l'efficacité externe tient plus compte des attentes et des besoins s'exprimant hors des systemes
éducatifs.

S’agissant de l'efficacité de I'école, qui est le concept central de cette étude, elle releve de
I'efficacité interne. Concernant ce point, Meuret (2000) définit I'efficacité comme la capacité
de faire progresser les éléves davantage qu’attendu au vu de leurs caractéristiques lorsqu’ils
entrent dans I'établissement (niveau scolaire, origine sociale, etc.). Lefficacité de I'école
traduit donc la capacité de celle-ci a transformer les inputs éducatifs (ressources) dont elles
disposent en résultats scolaires. Aux yeux de Van Zanten (2008), I'efficacité peut étre définie

comme la capacité d’'une école a élever le niveau moyen de ses éléves.

Il importe a ce niveau d’essayer de donner un apercu des différentes conceptions de la notion
d’école efficace que d’autres travaux désignent sous le vocable d’ « effet-établissement » ou
« effet-école ». De nombreux travaux, a travers le rendement du personnel enseignant mesuré
par les résultats scolaires des éleves, ont en effet su identifier les écoles efficaces, les
distinguant d’autres écoles dites non efficaces. Notons que I'école est le principal agent de
transformation de I'éléve. La mission premiére de I'enseignement de base étant I'acquisition
d’'une culture scolaire structurée sur des connaissances de base et des mécanismes
elémentaires tels la lecture et le calcul (Gauthier et al, 2003). La définition de I'école efficace
n'est donc pas unique. Selon Madaus, Airasian et Kellaghan (1980), une école est efficace
dans la mesure ou elle accomplit ce qu’elle se propose de faire. Cela suppose que soient
recensés les objectifs de I'école, le plus commun étant les résultats scolaires. Gauvin (2005)
cité par Sika (2011) vient compléter cette définition en affirmant gog«école efficacest

celle ou le plus grand nombre d’éléves réussissent a se déplacer et a apprendre

De l'avis de Madaus et al. (1980), une école peut étre qualifiée d'efficdaes la mesure ou
il y a concordance entre ses objectifs et ses résultats. En d’autres termes, elle est efficace dans

la mesure ou elle accomplit ce qu’elle se propose de faire ». Selon Vespoor (2006), pour étre
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efficace, une école doit arriver a instaurer un environnement propice grace a des enseignants
motivés ayant les compétences et les moyens de réagir avec efficacité aux besoins
d’apprentissage de leurs éléves. Pour atteindre cet objectif, I'école doit aussi étre a mesure
d’organiser des classes ou tous les enfants peuvent apprendre et acquérir les connaissances
pratiques et théoriques ainsi que les attitudes prévues au programme. La réalisation de cet
objectif passe donc par une meilleure appréhension des facteurs rendant les écoles efficaces et

des solutions leur permettant de s’engager sur ce chemin de I'efficacité.

Lefficacité des écoles suppose donc que I'écoletaah qu’institution, exerce une influence
spécifique sur les acquisitions des éleves. Sur ce point, Bosker (1994) estime que l'efficacité
de I'école renvoie aux résultats obtenus par les éléves dans une institution scolaire. Les
acquisitions réalisées dans I'établissement supposent donc que les éleves ont atteint un niveau
d’apprentissage gu'’ils n'avaient pas au départ. L'auteur précise, a ce niveau, que c'est en
comparant les établissements que I'on mesure les effets école. Selon lui, s’il apparait que
I'école N fait du bon travail, c’est parce que les éleves qui la fréquentent améliorent leurs
compétences en orthographe davantage que ceux des éleves fréquentant les autres écoles.
Dans le méme sens, Duru-Bellat (2003) releve que I'effet-établissement revient a comparer la
progression d’éleves de méme niveau et de caractéristiques personnelles identiques

fréequentant des établissements scolaires différents durant au moins une année d’études.

La plupart des travaux (Bosker, 1994 ; Bressoux, 1995 ; Dumay, 2004 ; Dupriez, 2002 ;
Grisay, 1997) utilisent le concept d’école efficace pour véhiculer I'idée selon laquelle les
établissements scolaires déterminent les différences d’acquisition chez les ékwves.
enquétes nationales effectuées dans différents pays ont permis de confirmer l'idée selon
laquelle tous les établissements scolaires ne se valent pas. Dans la définition qu’il donne du
concept, Meuret (2000) mentionne que I'établissement est efficace si ses éléves progressent
davantage qu’attendu a partir de leurs caractéristiques initiales. L'idée centrale du concept
d’effet établissement est de ce fait le gain que les éleves réalisent suite a l'instruction recue,
c’est-a-dire la constituante de leur rendement dont ne peut rendre compte leurs compétences a

I'entrée.
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Ouellet (1987) va au-dela des résultats scolaires, en termes de scores obtenus par les éléves
comme effet résultant de I'établissement, pour parler de compétences. L'auteur indique que
I'effet-établissement renvoie a la capacité de l'instance scolaire a transformer les éléves
inscrits en son sein. Il soutient que les structures scolaires peuvent provoquer chez les éléves
des conduites, des décisions et des attitudes différentes. Pour lui, I'école produit un effet
variable en fonction de ses propres caractéristiques. Duru-Bellat, Danner, Le Bastard-Landrier
et al. (2004) relevent néanmoins la difficulté de trancher sur ce qui fait qu'un établissement
est plus performant qu’'un autre. Ces auteurs soulignent qu’un effet établissement positif est
généralement fonction des caractéristiques pédagogiques de I'établissement scolaire. Parmi
les caractéristiques associées a l'effet-établissement, les auteurs ont relevé plusieurs facteurs
au rang desquels figurent I'investissement du chef d’établissement, le climat de sécurité, la

cohésion entre les enseignants.

Selon Piquée (2005 : 75), esl progressions des éleves, leurs parcours dans le systeme
éducatif eévoluent differemment selon les caractéristiques des établissements qu'ils
fréquentent. Cela revient a dire que les établissements créent une différence au niveau des
acquisitions si on se place dans une perspective de comparaison des institutions scolaires. De
méme, le poids de leur effet agit différemment sur les éléves au sein du méme établissement
scolaire et selon les disciplines enseignBlash et Harker (1997) cités par Hattie (2009) ont
constaté, par exemple, que l'effet de I'école représente entre 5 a 10% de la variance en

mathématiques, 9 & 10% de la variance en anglais et 5 a 7% de la variance en science.

L'analyse montre clairement que ces différences proviennent de certaines caracteristiques des
établissements fréquentés. Il existe donc des processus qui favorisent I'efficacité de I'école.

Les chercheurs anglo-saxons, a la faveur du codean¢cherche sur I'école efficaceh®ol
Effectiveness Researchnt été les premiers a vouloir identifier les spécificités des
établissements performantsnsi, Edmonds (1979) a présenté un modele de @aigdirs qui
apparaissent liés aux acquisitions des éléves. Parmi ces facteurs figurent une direction forte,
des attentes élevées concernant les performances des éléeves et un climat discipliné. Un fort
accent porté sur I'enseignement des savoirs de base et la fréquence des évaluations et
contrbles des progres des éleves s’averent également des facteurs déterminant les

apprentissages scolaires.
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Il semble aussi que dans les établissements « efficaces », les enseignants assignent des
objectifs clairs aux éléves, évitent les pertes de temps dues a une organisation défectueuse ou
a l'indiscipline et les lecons sont planifiees avec soin et structurées. Grisay (2006) ajoute que
les résultats obtenus par les éleves sont utilisés par les établissements pour apporter des
corrections dans les enseignements dispensés. L'auteur explique que les résultats des éléves
font I'objet d’analyse au niveau de I'établissement et sont utilisés pour décider des
ameliorations a apporter a I'enseignement dispensé. Une politique de formation continue est
menée au sein de I'école, les contacts avec les familles des éléves et leur implication dans le

fonctionnement de I'école sont encouragés.

Se fondant sur la recherche menée sur le sujet, Duru-Bellat, Danner et al. (2004) identifient
les caractéristiqgues associées a un effet-établissement positif. Parmi les facteurs qui s’avérent
liés & de meilleurs résultats chez les éleves, ces auteurs retiennent la cohésion au sein de
I'équipe éducative, la qualité des curricula (ou les chances d’apprendre qui sont données aux
eléves), Iimplication des parents, une gestion stricte du temps scolaire pour maximiser le
temps de travail des éléves. Précisons que ces résultats ont été établis majoritairement sur des

écoles primaires, le plus souvent des écoles plutdt défavorisées des centres villes.

D’autres recherches se sont centrées plus spécifiguement sur les facteurs pédagogiques. C’est
le cas de Grisay (1993) qui a mis en évidence notamment I'importance de certains facteurs
pédagogiques propres a I'école et a montré la fréquence de ceux-ci dans les établissements
favorisés. On retrouve, en premier lieu, une forte « exposition » a I'apprentissage, passant par
une utilisation optimale du temps scolaire avec peu de temps perdu pour la gestion de la
discipline, notamment. A ce facteur s’ajoutent la qualité des relations entre enseignants et
éléves, la clarté des regles, I'existence de droits et de responsabilités pour les éléves, un climat

paisible.

La synthese réalisée par Crahay et Lafontaine en 1994 a pour sa part mis en évidence
guelques prédicteurs de I'apprentissage scolaire liés a I'action éducative des écoles. Parmi ces
facteurs, les plus pertinents au regard de notre recherche sont notamment l'investissement des
parents, la coordination et cohésion de I'équipe éducative, l'investissement du chef

d’établissement et de I'équipe administrative en direction de la qualité de I'enseignement.
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D’autres facteurs interviennent également parmi lesquels figurent la coordination, et
I'explicitation des regles collectives d’ordre et de discipline, I'évaluation et le pilotage des

progres des éleves, le temps d’apprentissage en fonction du type de pédagogie mise en ceuvre.

Pour revenir a ces facteurs qui déterminent I'efficacité de I'école, nous nous appesantirons sur
le cas des attentes et le climat de discipline. Les attentes se révelent un facteur qui est de
maniére constante associé aux acquisitions scolaires (Van Zanten, 2008). Les écoles les plus
efficaces semblent étre celles qui développent un systeme d’attentes élevées envers les éleves
gu’elles accueillent. On a la certitude que les éléves maitriseront le programme en fin d'année
et auront un bon niveau de réussite. Les travaux anglo-saxons ont par ailleurs beaucoup porté
sur la notion de climat scolaire. Mortomore et al. (1988) ont montré que les écoles dans
lesquelles regne un climat de discipline sont les plus efficaces. |l semble que les facteurs
d’efficacité des établissements scolaires, notamment leur climat, varient en fonction du public
d’éléves accueillis. Dans les colléges défavorisés performants, le climat peut étre chaleureux
et paisible tandis que dans les colleges favorisés performants, la discipline peut étre trés

rigoureuse.

En somme, la plupart des travaux analysés dans cette section définissent I'efficacité de I'école
comme la capacité de celle-ci a faire progresser les éleves davantage qu'attendu. L'efficacité
traduit donc la capacité de I'école a transformer les ressources éducatives en résultats
scolaires. Il s'agit, en fait, du gain, en termes d’acquisitions scolaires et de compétences, que
les éleves obtiennent suite & l'instruction recue dans une institution scolaire. Mais cette

efficacité se fonde sur un certain nombre de facteurs qui s’avérent liés a de meilleurs résultats

chez les éléves.

2.2 Les classes efficaces

Les recherches sur les classes efficaces ou les effets-classes ont débuté aux USA et se sont
surtout développées au cours des années 1960-70 dans le cadre du paradigme processus-
produits (Bianco et Bressoux, 2009). Les preuves expérimentales d'un effet-classe ont été
livrées au début des années 1970 (Hanushek 1971 ; Veldman & Brophy, 1974). Dans le cas

des études sur les classes efficaces appelées aussi « effet-classe », la salle de cours est
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considérée comme une unité d’observation (Duru-Bellat , 2003). La réussite ou I'échec

scolaire est donc corrélée en partie a la classe, unité de production hébergeant les éléves.
Comme on le constate, au fondement des travaux sur les effets-classes se trouve l'idée selon
laquelle les acquisitions des éleves dépendent, au moins pour partie, de ce qui se passe en

classe.

Parlant de I'effet-classeCoche, Kahn et Robin (2006) indiquent qu’il s’agi shvoir si les

eléves progressent plus dans certaines classes que d’autres. Il ne s’agit pas de mesurer si les
éléves ont peu ou beaucoup progressé mais s'ils ont progressé plus ou moins par rapport aux
éléves d’'une autre classe présentant des caractéristiques similaires. Concernant cette influence
sur les performances scolaires, certains auteurs (Duru-Bellat, 2003 ; Bressoux, 1993, 1994) lui
attribuent un pourcentage de 10 a 15%. Mingat et Richard (1991) raisonnant toutes choses
étant égales par ailleurs soulignent de leur part que les effets reliés aux classes expliquent la
variation des performances dans l'ordre de 12,1% en mathématiques et 16, 4% en Francais.

En outre, ces auteurs notent que ce sont les éléves faibles qui bénéficient le plus desdits effets.

Il semble cependant que la classe n'a qu'une durée d'une année scolaire. Tel effet-classe
bénéfique une année peut étre atténué, voire contrecarré, 'année suivante par la fréquentation
d’'une classe moins efficace (Bressoux, « s.d. »). On peut donc déduire qu'il existe des classes
ou l'on progresse plus que d'autres. Ce phénomene se fait davantage ressentir dans
'enseignement de disciplines scientifiques car elles relevent d'un apprentissage

fondamentalement scolaire contrairement a I'apprentissage de la langue maternelle.

Par ailleurs, selon la majorité des recherches, les acquisitions scolaires varient davantage en
fonction de la classe gu’elles ne varient en fonction de I'école que fréquente I'éléve (Bianco et
Bressoux, 2009). C’est dire que l'effet-classe est une dimension importante dans le champ de
'apprentissage scolairdl. convient de signaler que cet effet est largensefitordonné a un

certain nombre de caractéristiques de la claB&st ce que révelent plusieurs recherches
réalisées sur le sujet. Ces travaux avaient indiqué, dés les années 1960, I'existence de
certaines pratiques en classe exercant des effets sur les apprentissages scolaires. L'« effet-
classe » se mesure ainsi a travers plusieurs variables au rang desquelles figurent en particulier

le mode de regroupement des éléves et la gestion de la classe.
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Aux yeux de Duru-Bellat (2003), la principale caractéristique de « |'effet-classe » est le mode
de regroupement des éléves. La question de regroupement des éléves, versus, classes
homogenes et classes hétérogenes retient depuis longtemps I'attention de chercheurs en
éducation qui n’arrivent pas a trouver un compromis sur la question (Dupriez et Draelants,
2004; Crahay, 1997; Grisay, 1984; Duru-Bellat, 2003; Dupriez, 2002). Pour les uns, la
différence constitue un handicap pour le bon déroulement des activités en classe. Pour les
autres, la différence est synonyme de réussite pour les éléves. La plupart des auteurs semblent
se ranger dans ce dernier camp (Duru-Bellat, 2003; Dupriez, 2002; Dupriez et Draelants,
2004; Crahay; 2000; Demeuse, et al., 2004).

Par classes homogenes, il faut entendre des classes composées d’éleves trés identiques du
point de vue de leurs aptitudes et de leurs acquis antérieurs (Anderson, 2004). Ces classes,
dites « homogénes », répondent a différentes appellations selon le principe d’affectation des
éleves qui y est appliqué : par aptitudes, par niveaux d’enseignement ou par niveaux de
connaissances (Gamoran, 2002) cité par Dupriez (2010). Concernant les classes hétérogénes,
elles regroupent des éleves tres différents du point de vue de leurs aptitudes et de leurs acquis
antérieurs. Ce sont des classes dites « hétérogenes » dans lesquelles se trouvent rassemblés

des éléves trés performants, moyennement performants et peu performants.

Selon Anderson (2004), de nombreuses recherches ont analysé I'efficacité relative des classes
homogénes sous I'angle de la réussite scolaire. Ainsi, certains travaux soulignent que le
regroupement des éléves selon leur niveau présente des effets sur I'apprentissage scolaire.
Hoffer (1992) cité Dupriez (2010) constate, en effet, que l'insertion dans une classe de niveau
elevé s’accompagne d'un effet positif, généralement pour les éleves doués. Ainsi, cette
catégorie d’éleves a en général des résultats comparables (Slavin, 1987), voire meilleurs
(Kulik and Kulik, 1988), dans des classes homogénes. Par contre, les éleves scolairement
moins doués réussissent en géenéral moins bien dans les classes homogénes (Gamoran, 2002).
Cela montre clairement que, dans les écoles qui pratiquent les classes homogénes, |'écart

entre éleves moins doués et éléves plus doués se creuse de plus en plus (Gamoran, 2002).
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De méme, Kerc- khoff (1986) cité par Dupriez et Draelants (2003), dans une étude sur une
cohorte de 8500 étudiants, conclut que I'organisation de classes de niveau dans les écoles a
plutbét tendance a accroitre les difféerences entre les éléves faibles et les éleves forts.
Lorganisation de classes de niveau défavoriserait donc les éleves faibles tandis qu’elle
profiterait légerement aux éleves forts (Kerc- khoff, 1986) cité par Dupriez et Draelants
(2003). Plusieurs travaux ont obtenu des résultats similaires. De méme, Bett et Shkolnik
(2000) cité par Dupriez (2010) révelent que les classes de niveau ne sont pas favorables a tous
les éleves. Elles seraient défavorables aux éléves faibles mais favorables aux éléves de niveau

moyen.

Pour ce qui est des classes hétérogenes, Bressoux (1990) indique que ce mode de
regroupement apparait comme un facteur favorable a la progression des éleves mais surtout en
en Frangais. Dans son étude sur le fonctionnement des colleges et leurs effets sur les éléves de
sixieme, Grisay (1993) cité par Crahay (2000) montre également que I'hétérogénéité de la
population scolaire s’avere un facteur positif concernant les performances en francais et en

mathématiques.

De maniere spécifique, de nombreux auteurs soutiennent que la constitution des classes
hétérogenes semble plutdt favorable aux éléeves faibles. Plusieurs travaux rejoignent cette
idée. C’est le cas de Grisay (1990) et Duru-Bellat et Mingat (1997) soulignant que les éléves
moyens et faibles profitent mieux d'une scolarisation en milieu hétérogéne. De méme,
Suchaut (2008) reléve que I'organisation des classes hétérogenes influence la progression des
eléves faibles. Toutefois, aux yeux de Leroy-Audouin et Suchaut (1994), cette caractéristique

des classes influe plus modérément sur les acquisitions des éléves.

La gestion de la classe apparait également comme un facteur déterminant dans les
apprentissages scolaires. Pour Lessard et Schmidt (« s.d. »), la gestion de classe est un défi
pour plusieurs enseignants en ce sens qu’elle implique des pratiques complexes mises en
ceuvre simultanément. La gestion de classe repose sur quatre €léments qui permettent de
structurer I'enseignement a savoir l'organisation, I'observation systématique, la
communication et la collaboration ainsi que l'analyse réflexive. Dans le souci de mieux

comprendre la notion de gestion de la classe, nous focaliserons notre attention sur les deux
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premiéres dimensions.

Concernant 'organisation, une bonne gestion de classe passe par I'ordre qui régne dans la
classe. A ce titre, 'enseignant doit clarifier et présenter ses attentes au plan du déroulement de
'ensemble des activités dans la classe. En fait, un environnement structuré réduit les

problemes de discipline et permet ainsi a I'enseignant et aux éléves de se concentrer sur les
apprentissages scolaires. Dans le cas de l'observation systématique, il est essentiel que
'enseignant supervise I'ensemble de ses éleves de facon a s’adapter a leurs besoins. Il évalue

leur compréhension et s’assure de garder les éleves engagés dans la tache.

Dans le méme sens, Gauthier (1997) précise que les activités de gestion de la classe visent a
maintenir un environnement ordonné nécessaire a la réalisation efficace des activités
d'enseignement de la matiere et des activités d'apprentissage. La pratique pédagogique
consiste alors a organiser les groupes d'éléves, a contréler leurs déplacements, a structurer le
matériel propose (...) a réglementer les prises de parole, a édicter et rappeler les régles de vie
en classe (Durand, 1996), a réagir aux comportements des éléves par des critiques, des
sanctions ou des louanges (Gauthier, 1997). Ainsi, comme on le constate, dans la gestion de la
classe, l'enseignant vise l'obtention d'un ordre, la création d'un climat motivationnel

susceptible d’'amener les éléves a participer aux activités pédagogiques.

Enfin, I'effet classe se résume a l'idée que les acquisitions des éléves dépendent, au moins
pour partie, de ce qui se passe en classe. L'analyse des travaux réalisés sur le sujet montre, en
effet, que I'effet classe s’explique par les différences de qualité entre classes et les meilleures
conditions d’enseignement illustrées par les modes de regroupement des éléves et la gestion

de la classe.

2.3 L'enseignant efficace

Les travaux réalisés sur l'efficacité de I'enseignant se sont principalement développés, selon
'approche « Input-Output », au cours des années cinquante (Gage, 1976) cité par Bressoux
(1994). Les chercheurs espéraient a cette époque trouver le critere d'efficacité dans la

personnalité et les caractéristiques des enseignants. Les travaux ont cherché a identifier la
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relation entre les caractéristigues des enseignants (aptitude physique, intelligence,
connaissances, statut professionnel, caractéres moraux, intérét, attitude, santé, adaptation
emotionnelle et sociale, voix) et les performances des éléves a des tests d’intelligence et de
connaissance, des échelles d’attitude ou de personnalité. L'objectif étant de tracer le profil de
'enseignant efficace quels que soient les éléves et leurs niveaux. lls sont arrivés a la
conclusion selon laquelle un bon enseignant devait étre cultivé, intelligent, amical,
sympathique, vertueux. Mais le manque de justification théorique et l'inconstance des
résultats ont conduit les chercheurs a emprunter d'autres voies. Ainsi, au début des années 60,
les recherches se sont encore centrées sur I'enseignant mais elles se sont intéressées davantage
cette fois a ce gu'il fait qu'a ce qu'il est. Ces travaux tentaient en fait d'évaluer son efficacité

en étudiant les relations entre son comportement en classe et I'apprentissage des éléves.

Il convient de noter que linfluence de I'enseignant sur I'apprentissage des éléves a été
démontrée dans les années 70 par les recherches de type processus-produit de Rosenshine
(1971) cité par Bissonnette, Richard et Gauthier (2005) et celles de Bloom (1979). Ces
travaux mettaient en relation les comportements de l'enseignant (processus) avec les
acquisitions scolaires de I'éleve (produit). Par la suite, des syntheses de recherches plus
récentes (Brophy et Good, 1986 ; Rosenshine et Stevens, 1986 ; O’Neill, 1988 ; Gauthier,
1997) cités par Gauthier et al. (2003) sont venues confirmer que I'enseignant, notamment par
le biais de la gestion de la classe et de I'enseignement, affecte directement I'apprentissage des

éleves.

Par le recours aux mesures de la valeur ajoutée de I'enseignant (Drury et Doran, 2003) cités
par Gauthier et al. (2003), les chercheurs ont essayé d’isoler « un effet maitre ». Dans une
étude réalisée en 1996, Sanders a constaté que l'effet enseignant, c’est-a-dire la valeur
ajoutée, affecte indéniablement les acquisitions scolaires de tous les éleves et que, parmi
ceux-ci, ce sont surtout les éleves en difficulté qui sont les plus grands bénéficiaires. Les
recherches de Sanders permettent donc de confirmer I'effet majeur de I'enseignant sur le

niveau d’apprentissage des éleves, par I'entremise de la valeur ajoutée.
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De méme, Rivkin, Hanusek et Kain (2002) ont analysé les résultats scolaires d’environ un
demi-million d’éleves provenant de 3000 écoles primaires du Texas afin de mesurer la valeur

ajoutée des enseignants. Ces chercheurs concluent que :

Les résultats montrent de grandes différences entre les
enseignants en ogui concerne leur impact sur le niveau
de réussite des éleves. Nos estimations (...) indiquent que
le fait de bénéficier d'un enseignant denne qualité tout

au long de la scolarit¢ élémentaire peut atténuer
substantielle ment ou méme éliminer le désavantage causé
par le fait d’appartenir a un milieu socio-économique
défavorisgRivkin, Hanushek et Kain, 2002, p. 3).

Les recherches citées précédemment permettent donc de confirmer l'effet majeur et
déterminant de I'enseignant sur 'apprentissage des éléves, et ce, par I'entremise de la valeur
ajoutée. Aux yeux de Konstantopoulos (2005) cité par Hattie (2009), la variation dans la
réussite scolaire des éleves est en grande partie due aux enseignants. C’est dire que I'école
fréquentée importe peu, c’est plutdt I'enseignant qui crée la différence dans les acquisitions
scolaires (Hattie, 2009). Citant Rowe et Rowe (1993, p. 15), l'auteur conclutlegi€coles

efficaces ne sont efficaces que dans la mesure ou ils ont des enseignants de. qualité

Plusieurs travaux définissent le concept de l'effet-enseignant comme I'ensemble des effets
gue peut avoir I'enseignant sur ses éleves. L « effet-enseignant » suppose donc que
'enseignant joue un rdle déterminant dans les apprentissages scolaires. Meuret (2000)
indique, a ce propos, que l'effet enseignant est la part du niveau d’acquisition d’'un éléve a la
fin d'une année donnée qui s’explique par I'enseignant qu’il a eu cette année-la. C’est dire
gue des éleves comparables progressent plus ou moins selon le maitre avec lequel ils sont

scolarisés (Duru-Bellat, 2001).

Suchaut (2002) considere qu'’il existe effectivement des écarts de progression entre les éléves
dus uniguement au fait d’étre encadré par tel ou tel enseignant. Au regard des différentes

études, I'effet-maitre représente, selon l'auteur, une part de variance allant de 11 a 16%, la
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valeur moyenne étant de I'ordre de 13%. Toujours concernant le poids de ce facteur, Mingat
(1984) et Suchaut (1997) retiennent que l'effet maitre affiche une valeur plus importante de
I'ordre de 15%.

Dans le méme sens, Duru-Bellat et Mingat (1994) observent que l'efficacité pédagogique de
I'enseignant est de I'ordre de 15% de la variance expliquée. Il faut dire que les progressions
sont plus influencées par le maitre de I'enfant surtout au cours de la premiere année du
primaire (Duru-Bellat, 2001). L'auteur soutient que, pendant cette période, les progressions
relevent plus du maitre de I'enfant que de son origine sociale. Cet effet maitre explique, selon
les recherches, entre 10 et 15% de la variance des progressions une année donnée. Felouzis
(1997) fait remarquer que la part de variance expliquée par les différences entre professeurs

est de 15% en mathématiques et de 13% en francais.

Mais selon les conclusions auxquelles Bernard et al. (2004) ont abouti, I'effet de I'enseignant
est beaucoup plus marqué dans les pays ou leur étude s’est déroulée notamment ceux
d’Afrique francophone. Si l'effet maitre oscille généralement entre 5% et 15% de
I'explication des acquisitions des éléves dans le contexte des pays développés, ces auteurs ont
conclu, dans les neuf pays africains étudiés, que cet effet compte en moyenne pour 27%. Ces
résultats montrent, selon Piquée (2008), que le niveau d'efficacité des enseignants peut

considérablement varier selon le contexte scolaire.

Dans leur analyse de l'efficacité de I'enseignant, les recherches appelées « processus-produit
» présentent le processus comme étant les comportements des enseignants le produit les
performances, connaissances et attitudes des éléves. Elles se fondent sur le raisonnement
suivant : les enseignants efficaces sont ceux dont les éléves obtiennent systématiquement de
bons résultats. De ce fait, une part de ces résultats est due a l'action des enseignants, a la
manieére dont ils enseignent. Il importe donc de connaitre ce que font ces enseignants
efficaces, pour savoir ce qui est efficace en enseignement (Durand, 1996) cité par Coche et al.
(2006). En ce qui concerne le produit, les variables les plus étudiées semblent étre les
performances scolaires des éleves ou leurs scores dans des tests normalisés. On s’intéresse
aussi a la vitesse et au taux d’apprentissage, a la mémorisation et a la compréhension des

contenus enseignés. De plus, sont aussi prises en compte des variables concernant l'attitude
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des éléves a I'égard de l'école, I'image gu’ils ont d’eux-mémes, leur curiosité et leur

motivation.

Comme on le constate, dans le cadre de travaux « processus — produit », les auteurs ont
cherché a étudier non pas qui sont les enseignants efficaces mais quelles sont leurs pratiques
dans la classe. Sur ce point, nous retenons a partir de la littérature scientifigue deux aspects
importants a savoir les pratiques pédagogiques efficaces et les exigences fortes de

'enseignant.

L'explication des différences d'efficacité entre les enseignants est d’abord a rechercher dans
les différences entre les pratiques. Prenons par exemple la maniére dont est géré, selon les
enseignants, le temps de la classe. Dans certaines classes €lémentaires, on fait trois fois plus
de mathématiques que dans d’autres classes. En francais, le rapport peut étre encore plus
grand (Bressoux et al., 1999). De méme, le temps effectivement disponible pour le travalil
varie de maniere tres sensible. Dans d’autres classes, le temps est opitigtékation et

mise en route rapides, peu de pertes de temps dans les changements d’activité, périodes de
non-travail minimisées, etc. Ces maniéres bien différentes de gérer le temps scolaire ne sont

pas sans lien avec les acquisitions des éléves.

Il est admis que plus ['éleve bénéficie d'un temps dapprentissage suffisamment long,
meilleure sera la maitrise des notions (Bressoux, 1994 ; Duru-Bellat et Mingat, 1994). C’est
dire que le temps ou I'éleve est réellement engagé dans la tache proposée par le maitre a une
influence considérable sur ses acquisitions (Bloom, 1974). Plus I'éleve bénéficie d'un temps
d'apprentissage suffisamment long, meilleure sera la maitrise des notions. Le temps ou l'éléve
est réellement engagé dans la tache proposée par le maitre a une influence considérable sur

ses acquisitions.

Aussi, pour étre efficace, I'enseignement doit-il &tre structuré ? Concernant ce point, Attali et
Bressoux (2002) et Bressoux (1990), comme beaucoup d’'auteurs, ont mis en évidence
limportance d’'un enseignement dirigé. Une gestion rigoureuse des activités de classe et une
supervision des éleves leur paraissent des facteurs d’'efficacité. Cela d’autant plus que les

eléves doivent étre guidés de facon trés étroite dans leurs acquisitions et étre informés
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clairement de l'objet de la lecon afin de les aider a focaliser leurs attentions sur les points
essentiels ; ce qui nécessite un enseignement tres dirigé procédant par petites étapes, un
discours de I'enseignant tres clair qui suit un fil continu. En outre, dans ce contexte, les
enseignants efficaces s’assurent que les notions introduites chaque fois sont bien comprises
par 'ensemble des éleves de la classe (Rosenshine, Stevens, 1986 ; Rosenshine, 1986, cités
par Atttali, Bressoux, 2002) et commence chaque lecon par une bréve révision de ce qui a été

déja appris.

Tous ces constats ne doivent cependant pas étre pris comme des comportements qui assurent
la réussite scolaire. Les différents facteurs évoqués plus haut entretiennent certes des relations
avec la réussite mais aucun ne peut apparaitre comme I'élément fondamental qui conditionne

les apprentissages. Ces facteurs sont inter-reliés si bien que leurs combinaisons apparaissent

plus importantes que leur effet isolé.

En plus des pratiques pédagogiques, les exigences des enseignants envers les éleves sont
egalement des facteurs susceptibles d’améliorer les acquisitions scolaires. Ainsi, il a été
démontré que les enseignants qui ont des attentes élevées vis-a-vis des acquisitions de leurs
éleves obtiennent effectivement de meilleurs résultats que les autres. C'est le fameux effet
Pygmalion isolé dans les années 1960 par deux chercheurs américains (Rosenthal et Jacobson,
1968) cité par Bressoux et al. (1999). Mais la question est de savoir comment cet effet

d’attente se produit.

Ces auteurs ont pu prouver gue les enseignants qui ont des attentes élevées offrent un contenu
plus riche, plus ambitieux aux éléves, ils s’évertuent davantage a leur faire acquérir les
notions. Ces enseignants communiguent, de maniére explicite ou implicite, leur degré
d’attente et gersuadent ainsi les éléves qu'ils sont capables de réuSsis. éléments sont
favorables a un meilleur engagement dans les taches scolaires donc a de meilleurs
apprentissages. Par contre, les éleves pour lesquels les enseignants ont moins d’attentes
bénéficient de moins de feed-back, de plus de critiques, de moins d’exigence et de moins
d’interactions positives (Suchaut, 2004).
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En somme, I'analyse de ces différents travaux fait clairement ressortir que I'enseignant a un
effet considérable sur les apprentissages des éléves. Le taux de variance de I'effet enseignant
sur le niveau d’acquisition des éleves varie selon les études de I'ordre de 5 a 10%. Il atteint
parfois 27% dans le cas des pays en développement d’apres I'étude de Bernard et al. (2004).
L'analyse montre également que l'effet de I'enseignant peut transiter par les caractéristiques
personnelles de ce dernier ou a travers ses différentes pratiques pédagogiques. On retient que
'enseignant est considéré comme efficace s’il parvient a créer une plus value chez ses éléeves,

particulierement les éléves faibles.

Synthése

Ce chapitre fait le bilan des différentes définitions des concepts clés utilisés dans le cadre de
cette recherche. Ces concepts, a savdigfficacité de I'école », « les classes efficaces ®
'enseignant efficace », ont été analysés a partir des dictionnaires et autres ouvrages

spécialisés en éducation et dans les disciplines connexes.

La synthése des différentes définitions montre que I'efficacité est analysée en termas d'

et dbutput caractérisant, dans le contexte scolaire, les conditions d’enseignement et les
résultats scolaires des éleves. Il faut entendre par « efficacité » le niveau de conformité entre
les objectifs visés par I'organisation et les résultats effectivement atteints. C’est donc le degré
de réalisation des objectifs d'un programme traduit par le rapport entre les résultats obtenus
sur les objectifs visés. Concernant I'efficacité de I'école, de nombreux travaux définissent ce
concept comme le gain, en termes d’acquisitions scolaires et de compétences, que les éléves
obtiennent suite a l'instruction recue dans une institution scolaire. L'école efficace est le
résultat d’'un ensemble de caractéristiques de I'établissement qui ne peuvent avoir un effet
positif que dans le cadre d’une combinaison. C’est dire que pris isolément leur effet ne pésera

pas sur les conditions d’apprentissages des éleves.

Les travaux analysés montrent aussi que l'effet-classe se résume a l'idée que les acquisitions
des éléves dépendent, au moins pour partie, de ce qui se passe en classe. Lanalyse des
travaux réalisés sur le sujet montre que l'effet classe s’explique par les différences de qualité

entre classes et les meilleures conditions d’enseignement marquées par les modes de
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regroupement des éléves et la gestion de la classe.

Concernant l'effet enseignant, I'analyse des différents travaux fait clairement ressortir que ce
dernier a un effet considérable sur les apprentissages des éleves. Les travaux réalisés sur la
guestion montrent que l'effet de I'enseignant peut transiter par deux aspects importants a
savoir les pratiqgues pédagogiques efficaces et les exigences fortes de I'enseignant. Parmi les
pratiques pédagogiques jugees efficaces, les travaux ont identifié la gestion du temps scolaire,
la pratique d’'un enseignement structuré, les louanges et les critiques des enseignants. Les
exigences des enseignants envers les éleves sont également des facteurs susceptibles

d’améliorer les acquisitions scolaires.

Enfin, comme on le constate, de nombreuses études convergent vers la conclusion selon
laguelle I'effet de contexte, a savoir I'établissement, la classe et I'enseignant, influence les
résultats des éléves. L'analyse montre clairement que ces trois niveaux sont déterminés par un
certain nombre de caractéristiques ou pratiques pédagogiques. Mais la question a laquelle les
chercheurs tentent encore de trouver une réponse est de savoir quels sont plus précisément les

facteurs estimés les plus efficaces.
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Chapitre 1l : Les facteurs explicatifs de I'efficacité des écoles

f. Les travaux réalisés dans le cadre de I'approche « Input-Output » s’inscrivent parfaitement
dans ce registre. Ces recherches ont pris racine dans les pays anglo-saxons et, en particulier
aux USA, autour des années 1960. Le rapport Colentargliey of Educational Opportunity

(1966) apparait, a cet effet, comme une des premiéres recherches de grande envergure menée

sur les systémes scolaires dans le but d’identifier les déterminants de la réussite a I'école.

Pour mesurer le niveau de performance scolaire des éleves, Colman et al. (1966) ont effectué
des tests standardisés en compréhension de la lecture, mathématiques et culture générale. Sur
base d’études statistiques testant les liens entre ces données, Coleman conclut que les
principaux déterminants des différences de performances sont les caractéristiques familiales
des éleves en particulier les appartenances ethniques et sociales. Ce résultat semble montrer
gue l'effet des établissements scolaires sur les acquisitions des éleves est insignifiant, c’est a
dire que I'école ne créée pas de différence. Les facteurs scolaires proprement dits comme la
taille des écoles, le budget par éléve, les caractéristiques du curriculum n’expliquant au total
gue 6% (pour les noirs) et 2% (pour les blancs) des différences de réussite scolaire. C’est dire

gue les facteurs de I'environnement social pesent plus que les facteurs scolaires.

Jenks (1972) utilisant les données d’E.E.O.S semble aussi montrer dans ses travaux que les
facteurs non scolaires expliquent mieux les performances scolaires des éleves que les
variables scolaires ou variables internes. Les analyses de I'auteur relévent que I'école produit
un effet négligeable sur le rendement des éleves, les caractéristiques individuelles et le milieu
familial des enfants expliquant mieux la variabilité des acquis. La plupart des travaux menés a
la méme période en Grande-Bretagdyden report, 1967) et en France (Giratal,1970)

ont abouti a des conclusions proches de celles de Coleman selon lesquelles l'origine socio-

culturelle des éléves demeure le déterminant majeur de la réussite scolaire.

En somme, ces recherches rendent compte de la trés large dépendance de la réussite scolaire

envers les origines familiales des éléves. Il apparait que I'appartenance a un établissement n’a
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gu'une influence faible sur les performances scolaires loin derriere le poids des
caractéristiques familiales. Mais I'adoption de nouvelles méthodes et I'utilisation des outils
statistigues plus performants vont permettre de mieux prendre en considération les
caractéristiques internes des établissements afin d’identifier leurs liens avec des variables
d’ « Output » telles que, en particulier, les résultats des éléeves a des tests standardisés de
connaissance. Ce type d’étude va donner lieu a un important courant de recherche autour de la
problématique de I'effet établissement estimant que I'école peut faire la différence entre les

éleves.

C’est ainsi que des études vont étre entreprises en vue d’apporter des preuves de
limpertinence des variables retenues dans les travaux antérieurs pour la mesure des effets de
contexte scolaire. Un mouvement de recherche que le monde scientifique de I'éducation
désigne sous l'appellation de « School Effectiveness Research », appelée aussi théorie de
I'école efficace, a justement orienté ses travaux autour de l'idée selon laquelle I'école peut
faire la difféerence. Cette théorie a étudié I'impact particulier des caractéristiques du contexte
scolaire (établissement fréquenté) sur les acquis des éléves (Reynolds et al., 1976 ; Brookover
et al. 1979).

Les études menées dans le cadre de ce courant de recherche s’opposent ainsi aux travaux
anciens sur le plan méthodologique. Selon la théorie de I'école efficace, les variables utilisées
par les recherches précédentes, a savoir I'approche « Input-Output », pour mesurer l'effet «
école » a l'instar des ressources, ne peuvent pas créer des différences dans la réussite des
eléves. Les facteurs susceptibles d'occasionner cette différence se trouvent au sein de
I'institution scolaire. Pour mesurer les effets « écoles », de nouvelles études vont donc ouvrir
la boite noire pour s’intéresser au processus d’enseignement qui peut occasionner des
differences « d’efficacité d’'une école a l'autre ». C’est dans ce sens que Brookover et al.
(1978) concluent « school can make a diference ». Selon ces auteurs, il est important
d’identifier avec précision la contribution des variables de contexte dans les plus-values de
connaissance. La maniére dont les enseignements sont organisés et les conditions
d’enseignement ont, de ce fait, un effet sur les performances des éleves observées entre les

structures scolaires.
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Il faut souligner que les chercheurs d’origine anglo-saxone (Edmonds, 1979 ; Mortimore et al.
1988 ; Willms, 1986) ont majoritairement dominé la recherche sur les effets d’établissement
et ont largement démontré I'existence d’effet-école dans leur pays. llIs relévent dans leurs
travaux que 8 a 15% de la variance des scores des éleves s’explique par les difféerences entre
les écoles (Elliott, 1996). Par ailleurs, la majorité des travaux montre que l'effet-école est
beaucoup plus présent dans le secondaire que dans le primaire. Mais ce débat a été, en grande

partie, limité aux pays industrialisés.

L'étude effectuée par Heyneman (1976) sur les écoles primaires en Ouganda a révélé
I'existence d’effets significatifs des facteurs scolaires et, contrairement a I'approche « Input-
Output », de faibles effets de I'environnement familial sur I'acquisition scolaire des éleves
dans le contexte des pays en développement. L'auteur impute ces résultats a la grande
différence dans les ressources physiques et au faible écart entre les classes sociales en
Ouganda. Dans leur recherche ultérieure, Heyneman et Loxley (1983) ont étendu leurs
travaux a d’autres pays en développement et conclu que la partie des variations dans les
performances scolaires attribuable a I'environnement familial est généralement peu
importante relativement a celle imputable a la qualité de I'école. lls ont constaté que plus le
pays est pauvre, plus important est I'impact de I'école et de la qualité des enseignants.

On reproche néanmoins au courant de I'école efficace de se focaliser seulement sur les aspects
de connaissances scolaires comme seul acquis pour les éleves. Or, tout dépend de la maniére
dont un pays définit ses objectifs. Il est évident quie valorisation des acquis strictement
scolaires peut varier d’un pays a un autrgDuru 2004). Limportance d’effets d’école est
généralement faible pour affirmer que toute la variabilité des acquis des éleves peut étre
attribuée a I'école et ainsi négliger d’autres variables comme la composition sociale de I'école

et en particulier les caractéristiques personnelles de I'éleve.

Dans la perspective d'une meilleure compréhension de la théorie de I'école efficace, ce
chapitre analysera les principaux facteurs expliquant les performances scolaires des éleves.
Ainsi, nous allons dans un premier temps nous intéresser aux caractéristiques individuelles
des éleves qui seront analysées en fonction de leur relation avec les performances scolaires.

Nous examinerons dans un second temps les caractéristiques des enseignants, celles des
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écoles et des classes. L'analyse tentera de faire ressortir la relation entre ces différentes

variables et les résultats scolaires des éleves.
3.1 Les caractéristiques personnelles des éleves

Les recherches en éducation, particulierement celles inscrites dans I'apimmaiieuput
s’accordent sur le fait que les caractéristiques personnelles des éleves déterminent la réussite
scolaire. Nous analyserons dans cette section ces différentes caractéristigues de maniere a
faire ressortir leur influence sur les acquisitions des éleves. Les caractéristiques individuelles
de I'éléve sont appréhendées dans cette recherche par le genre, I'age, la scolarité antérieure de

I'éleve et la pratique de la langue d’enseignement a domicile.
3.1.1 Le genre de I'éleve

Les différences des acquisitions scolaires en fonction du sexe des éleves a fait I'objet de
plusieurs recherches dans le domaine de I'éducation. Les chercheurs font observer que les
filles et les garcons ne réussissent pas dans les mémes conditions d’apprentissage. De fagon
générale, plusieurs auteurs (Carron et Chau, 1998 ; Heyneman, 1981 ; Grisay, 1984 ; Gimeno,
1984; Diambomba et Ouellet, 1992 ; Sall, 1996) ont observé que les garcons réussissent
mieux que les filles. Lemrabott (2003), analysant les pratiques enseignantes dans
'enseignement fondamental en Mauritanie, précise que les résultats des garcons sont
meilleurs a ceux des filles mais seulement dans deux disciplines a savoir I'arabe et les

mathématiques. En mathématiques le désavantage des filles est de — 1,7 points.

Les travaux réalisés par le PASEC dans le cadre de I'évaluation des systemes éducatifs de
certains pays francophones africains sont parvenus a des résultats mitigés en ce qui concerne
les effets de cette variable. Le rapport du Sénégal montre que les filles perdent 10,5% de
points d’écart type par rapport aux garcons (CONFEMEN, 2007). Le méme constat apparait
dans les analyses de I'étude réalisée au Burundi. La aussi le fait d’étre une fille a pour effet
moyen de diminuer les résultats ed™b5année de 5,6%% et 15,2% d'écart type
respectivement en francais et en mathématiq@@SNFEMEN, 2010a). Cependant, en

deuxieme année, les filles auraient un impact positif notamment en francais et en kirundi ou
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on constate une augmentation de 9% et de 6,9% en moyenne d’écart type respectivement.
Aux Comores, les résultats de I'étude PASEC révelent que filles seraient désavantagées par
rapport aux garcons efi"f année en mathématiques uniquement (-9% points d’écart type) et

en 5™ année pour les deux disciplines (-11% points d’écart type).

On retrouve le méme constat dans une étude du Ministére de I'Education Nationale du Mali
(2006) portant sur l'atteinte des objectifs du millénaire. Les auteurs du rapport soutiennent
gue les filles progressent moins bien que les garcons en deuxieme et en cinquiéme année.
Mais dans une étude de la Banque Mondiale (2010) analysant I'efficacité du systéme éducatif
malien, le rapport n’indiqgue aucune différence de réussite selon le genre. Les auteurs du
rapport observent que la performance des filles ne differe pas de celle des garcons d’un point

de vue statistique dans I'enseignement fondamental aussi bien en 4éme qu’en 6éme année.

En revanche, on observe que les filles réussissent mieux que les garcons dans d’autres
contextes scolaires. Les travaux de Baudelot et Establet (1971) et de Leroy-Audouin et
Suchaut (1994) réalisés dans le contexte des pays développés montrent que, dans la plus part
des cas, les filles progressent mieux que les garcons. En France, les résultats des travaux de
Baudelot et Establet (1992) révelent que les scores des filles au primaire sont meilleurs a ceux
des garcons en francais mais les deux ont un niveau comparable en mathématiques. Ces
travaux attribuent la réussite scolaire des filles a une meilleure adaptation au systeme scolaire

qui serait moins sexiste que la famille.

On retrouve des résultats similaires chez Mingat (1984) soulignant que les filles réalisent de
meilleures performances par rapport aux garcons surtout dans l'apprentissage de la lecture.
Dans ce domaine, les filles ont un avantage significatif. En revanche, les écarts sont moins
significatifs en mathématiques selon le genre des éléves. La différence d’acquisition scolaire
entre les garcons et les filles apparait également dans les travaux de Suchaut (2002). Lauteur
a relevé des difféerences de gains entre les garcons et les filles a 'avantage des filles de I'ordre
de 20% d’écart-type. Thaurel-Richard (1994) sont parvenus a des résultats identiques en
concluant que les filles progressent mieux que les gargcons en moyenne de deux points de plus.
Les chercheurs évoquent divers facteurs pour expliquer la différence de performances

scolaires entre les filles et les garcons. Les raisons avancées pour expliquer cette
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différenciation des acquisitions scolaires selon le genre tiennent a des considérations sociales
et non pas biologiques (Heyneman, 1981). Pourtant selon certains auteurs, il s’agit d'un
facteur génétique, nettement déterministe jusqu’au milieu du XXe siécle (difféerence physique
fondant une différence intellectuelle). Méme si d’autres chercheurs penchent pour le facteur
social (apprentissage du role sexué, stéréotypes) ou encore un facteur économique (nécessité
de séparation et de préparation a des réles complémentaires de production et de reproduction),

etc.

Dans leur analyse, plusieurs chercheurs ont constaté que les familles, dans la plupart des pays
en développement, ont en général beaucoup moins d’ambitions pour les filles que pour les
garcons. Les études indiquent aussi que les charges domestiques sont tres généralement
confiees aux filles. Ce qui empiete sur le travail scolaire, diminuant ainsi le rendement,
augmentant les occasions d’absence et les probabilités d’abandon a plus ou moins long terme.
Le faible niveau d’apprentissage des filles pourrait aussi s’expliquer par le découragement des
parents de scolariser leurs filles a cause des risques encourus par ces derniéres a I'école ou sur

le trajet.

Au niveau familial, les parents accordent moins d'importance a I'éducation des filles qu'a
celle des garcons. Deux grands facteurs tels que le faible niveau des revenus et les structures
patriarcales traditionnelles concernant la place de la femme dans la famille et dans la société
(par exemple les perspectives de vie des filles destinées essentiellement au mariage souvent
précoce, les perceptions sociales négatives concernant I'éducation des filles, les doutes sur
leur capacité a réussir, etc.), se combinent pour influencer négativement leur motivation et
leur comportement scolaire. Cet environnement socioéconomique pousse les familles a
respecter la répartition traditionnelle des r6les entre garcons et filles en appliquant une
préférence pour les premiers (Jallade et Cavicchioni, 2005) cités par Faye (2010).

3.1.2 L’age de I'éleve
De trés nombreuses études ont montré que les éleves présentent des différences d’acquisitions

scolaires liées a I'age. Les résultats des travaux indiquent dans la plupart des cas que les

eléves les plus agés réussissent mieux que leurs camarades qui le sont moins. C’est le cas dans
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les travaux de Jarousse et Mingat (1989) qui ont observé, dans leur étude, que le niveau de
performance au test était plus élevé chez les éléves agés de 8 ans que chez les plus jeunes (6 a
7 ans). Schwille (1991) montre également qu’au Burundi les éléves les plus agés obtiennent
de meilleurs résultats scolaires (cité par Barahinduka, 2006). Les résultats de certains travaux
(Banque Mondiale, 2010 ; MEN, 2006) vont dans le méme sens. Ces études soutiennent que
les éleves les plus agés ont des résultats Iégérement meilleurs a ceux de leurs camarades plus
jeunes mais seulement en quatrieme année. Au niveau de la sixieme année, les éleves agés ont

des résultats moins bons que les autres.

Cette thése est loin de faire 'unanimité chez les chercheurs en éducation. Mingat (1984) ne va
pas dans le méme sens que les travaux sus cités. Lauteur mentionne que les enfants plus agés
ne réussissent pas mieux que les autres. Certains auteurs notent méme que les performances
scolaires sont a I'avantage des éléves plus jeunes. C’est le cas de Sall (1996) ayant trouvé que
les étudiants les plus jeunes (17-21 ans) obtiennent généralement de meilleurs résultats que les
plus agés (21 ans et plus). D’autres travaux n’ont pas relevé de différence significative entre
les deux variables. Dans I'étude de Diambomba et al. (1996) réalisée au Congo, la relation

entre I'age et les résultats des éléves s’est avérée non significative.

Dans les travaux du PASEC, les résultats concernant l'influence de I'age sont tres mitigés.
Leffet de la variable sur les performances scolaires des éleves dépend tres généralement du
niveau d'études et de la discipline. La aussi les éleves les plus agés semblent étre les plus
performants. Les rapports PASEC du Burkina Faso, du Burundi et des Comores indiquant que
les éléves les plus agés réussissent mieux que les moins ag&& € 2ésultat est surtout
significatif en mathématiques. Par contre, 8Ff &nnée I'age constituerait un handicap quand

il est au-dessus de I'dge normal (-12% d’écart type) dans le cas des Comores par exemple. On
constate qu’a ce niveau les éleves moins agés obtiennent les meilleurs scores. Ainsi, un age
plus élevé que I'age normal apparait comme un avantagé annge, mais cet avantage

disparait en 5année. Comment expliquer ce résultat ?

Cette interrogation permet d’explorer d’autres facteurs. Dans une tentative d’explication du
phénomene, les auteurs du rapport PASEC du Burkina Faso soulignent qu’en début de cycle

les difféerences d’acquisition sont plus dues a des compétences de vie courantes dont
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bénéficient les éléves agés. Suchaut (2004) souligne, a ce sujet, que I'dge manifeste des
différences de maturité trés sensibles d’'un éléve a l'autre. C’est pourquoi dans la plupart des
cas, les conclusions des auteurs semblent indiquer que les éléves agés réussissent mieux que
les autres. Mais par la suite, certains auteurs expliquent les raisons de la faible performance
des éleves agés par le fait que ces éleves auraient accumulé trop de redoublements dans les
années antérieures. Ce qui affecte négativement leur image de soi, leur motivation, leurs
attentes scolaires et leur attitude vis-a-vis de I'école. lls deviennent des éléves qui ont

tendance a se déprécier et a tomber quelque peu dans le manque de confiance en soi.

3.1.3 La scolarité antérieure de I'éléeve

La scolarité antérieure de I'éleve est une variable largement étudiée dans la littérature
scientifique. Beaucoup de recherches montrent que les antécédents scolaires de I'éleve sont
traduits par la fréquentation de I'école maternelle et le redoublement. Il apparait que ces

variables peuvent influencer les performances des éleves.

Concernant la fréquentation préscolaire, une étude du PASEC (2009) la présente comme un
systeme d’enseignement chargé de I'éveil des enfants. Le développement des activités pour la
petite enfance, et en particulier de la pré-scolarisation des enfants de la classe d’age de 4 et 5
ans est le premier objectif pris en compte dans la déclaration du Forum de Dakar sur
'Education Pour Tous. Dans une analyse de la relation avec les performances scolaires, Serra
et Thaurel-Richard (1994) soulignent daedurée de scolarisation @né-élémentaire fait
apparaitre quelques différences d’acquisition chez les éléves. Ainsi, les enfants qui ont
fréquenté I'école maternelle pendant longtemps obtiennent, de maniere générale, de

meilleurs résultats dans leur futur cursus.

Adoptant une approche comparative internationale d’analyse des systémes éducatifs africains
francophones, Mingat et Suchaut (2000) ont conclu que I'enseignement préscolaire influence
positivement les acquisitions scolaires en primaire surtout dans les premieres années d’études.
Mais dans les classes de Cours Moyens, l'influence de la scolarisation maternelle de I'éleve

n’est pas visible sur son niveau d’apprentissage. L'explication pourrait tenir, selon les auteurs,
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au fait qu'il existe des facons assez différentes de construire une scolarisation préscolaire. Par
exemple, I'on peut chercher a savoir quelle langue est utilisée en référence a la langue
d’enseignement dans le primaire. La priorit¢ des structures préscolaires est-elle la

socialisation des enfants ou I'apprentissage cognitif ? Ainsi, dans les pays ou le préscolaire est
organisé uniquement en langue nationale avec un seul objectif de socialisation, on observe la

valeur la plus négative.

Analysant l'effet de la variable sur les acquisitions des éleves, de nombreux travaux ont
conclu que I'impact se fait sentir dans les premieres années de scolarisation. Dans ce sens,
Jarousse et Mingat (1991) trouvent que les effets de la fréquentation de I'éducation
préscolaire sont plus nets en fin de cycle élémentaire au CM2. Dans une étude réalisée au
Burkina Faso, les estimations de la CONFEMEN (2009) font également ressortir un effet
positif et significatif de la fréquentation préscolaire &Rannée concernant les acquisitions

en francais. L'effet est assez important (+16,47% de I'écart type) et semble favorable en début

de cycle de I'enseignement primaire.

Les résultats de la CONFEMEN, en ce qui concerne l'effet du préscolaire, sont plutbt mitigés

au niveau de certains pays. C’est le cas du Sénégal ou la fréquentation préscolaire présente un
effet positif sur les acquisitions scolaires des éleves seulement en francais et au niveau de la
2°™ année (CONFEMEN, 2007h). Cependant I'effet n’est pas significatif en mathématiques.
Comme souligné plus haut I'impact n’est perceptible qu’en début de cycle. C’est pourquoi en
5°M année, le fait d’avoir fréquenté le préscolaire ne présente aucun effet sur les

apprentissages scolaires. Leffet est donc concentré principalement dans les premiéres années

de scolarisation et s’estompe par la suite.

En sus de la fréquentation de I'enseignement préscolaire, la scolarité antérieure de I'éleve est
aussi appréhendée par le redoublement. Dans une analyse de la relation de la variable avec les
performances scolaires, Serra et Thaurel-Richard (1994) ont mis en évidence la forte
influence du redoublement sur les résultats scolaires au CP. De maniére évidente, les éléves
ayant redoublé réussissent moins que leurs camarades de méme niveau. Selon ces auteurs, il
existe un écart de plus de 15 points entre le score moyen des redoublants et celui des non

redoublants au CP. Les auteurs d'une étude du Ministére de I'éducation du Mali signalent,
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pour leur part, moins 19 % d’écart type pour un redoublant en premiére année et moins 23%
d’écart type en deuxieme année (MEN, 2006). De ce fait, un éleve de deuxieme année ayant
redoublé I'un des deux premiers niveaux d’études de I'enseignement fondamental réussit

beaucoup moins qu’un non redoublant, toutes autres choses égales par ailleurs.

Toujours concernant l'effet du redoublement sur les acquisitions scolaires, il ressort des
résultats d’'une étude de la CONFEMEN (2010a) que les éleves ayant redoublé au moins une
fois dans leur cursus présenteraient des faiblesses pédagogiques ne leur permettant pas
d’évoluer en méme temps que leurs camarades. Cependant, I'étude de la CONFEMEN
(2010b) réalisée aux Comores a montré que les éléves ayant redoliBfélala 5™ année

n'ont pas un niveau d’'acquisition scolaire différent des autres. Le rapport précise, toutefois,
que les éléves d&'B année ayant redoublé au moins une fois avant cette classe réussiraient
moins bien que leurs camarades (-10,3% de points d’écart type). Cela confirme le fait que les
éléves ayant redoublé ont des problemes d’acquisition de compétences. L'analyse indique que
le redoublement tel qu’il a été pratiqué ne leur a pas permis de rattraper le niveau de leurs
camarades qui n'ont pas redoublé. Au final, il semble que le redoublement ne réussit pas a
améliorer les performances scolaires des éléeves puisque ceux ayant redoublé plusieurs fois
progressent moins vite que leurs camarades au cours de I'année (CONFEMEN, 2007b). C’est
dire toute I'importance que pourrait revétir une politique de réduction du redoublement dans

les premieres années d’études sur le niveau d’acquisition des éleves.

Dans une perspective nationale, une étude de la Banque Mondiale (2010) a évalué la qualité
du systeme éducatif malien par le résultat des éleves aux examens de fin de cycle. Les
analyses montrent un impact négatif du niveau de redoublement sur la réussite des éléeves a
I'examen du Dipléme d’Etudes Fondamentales (DEF). Ainsi, par rapport a un établissement
ou la proportion de redoublants est inférieure ou égale a 10% a un autre ou cette proportion
serait supérieure a 25%, le taux de réussite au DEF y est inférieur de 8 points de pourcentage,

tous les autres facteurs étant égaux par ailleurs.

Il est important de signaler que plusieurs chercheurs en éducation attribuent un caractere
négatif au redoublement. Ainsi, Heyneman (1981) et Schiefelbein et Simmons (1981) ont

révélé que le redoublement a un effet négatif sur les apprentissages ultérieurs. Pour Gimeno
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(1984), certains indices montrent que le redoublement influe négativement non seulement sur
le rendement de I'éléeve mais aussi sur I'image que ce dernier a de lui-méme. Dans une
tentative d'explication du phénomeéne, l'auteur indique que le redoublant ressent une
frustration profonde quand il est séparé de ses camarades de classe. Il n'a plus le courage ni la
volonté d'apprendre quand il n'abandonne pas ses études en quittant I'école. Par ailleurs, les
familles voient dans le redoublement imposé a leur enfant que celui-ci n’est pas performant et
gu’il ne profite pas bien de sa présence a I'école. Il faut dire que le redoublement incite
certains parents a retirer leur enfant de I'école. Les observations empiriques montrent que ces
impacts négatifs du redoublement sont particulierement forts dans les situations ou la
demande scolaire est par ailleurs plus faible (scolarisation des filles, des enfants de milieu

economiquement défavorisé) (Banque Mondiale, 2007).

Pour montrer la convergence des points de vue des chercheurs sur la question, Paul (1998 :
18) reconnait que : &'il y a un domaine ou les chercheurs en sciences de I'éducation du
monde entier se donnent la main, c’est bien celui du redoublement, pour affirmer a I'unisson

gue le redoublement est une solution injuste, inefficace sur le plan pédagogique et colteuse. »

Méme si le redoublement présente, d’aprés certains travaux, un atout pour les éleves qui se
trouveraient dans la situation, il semble que c’est un avantage éphémeére. Les auteurs du
rapport du Ministere de I'Education Nationale du Sénégal portant sur les pratiques et
conséquences du redoublement dans I'enseignement primaire font la méme analyse (MEN,
2004). lls démontrent que I'amélioration de la position relative du redoublant dans la classe
est due a un avantage initial qui s'estompe en cours d'année. La progression du redoublant

s'avere donc en définitive plus lente que celle des autres éleves.

Selon Mingat (2003), I'idée implicite la plus répandue est que le redoublement présente des
aspects positifs. On indique que les éleves redoublants n’ont pas acquis les bases nécessaires
et que ce serait leur rendre un mauvais service de les faire passer dans la classe supérieure.
Pour tester la pertinence empirique de cette assertion, I'auteur rappelle que plusieurs études
ont fait un suivi longitudinal d’éléves en évaluant leur niveau au moment ou la décision du
redoublement a été prise et comment ils ont progresseé ultérieurement dans leur scolarité. Les

résultats indiquent que le redoublement ne permet pas en général aux €léves de progresser
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davantage que s'ils avaient été promus. En somme, Michaelowa (2003) conclut que le
redoublement ne peut pas améliorer significativement la performance d'un éléve. Au

contraire, il peut méme constituer un frein pour l'apprentissage.
3.1.4 Pratique de la langue d’enseignement a la maison

Il ressort de plusieurs travaux que la maitrise de la langue d’enseignement constitue un atout
pour la réussite scolaire. Cela signifie que les éléves progressent mieux lorsqu’ils apprennent
dans une langue qu’ils maitrisent (Unicef, 1999) cité par Kantabazé (2010). Dans ce cas, les
enfants des parents sachant lire et écrire régulierement le francais réussissent mieux que leurs
camarades (Carron et Chau, 1998). Dans une étude réalisée sur la qualité de I'éducation dans
le cas de cing pays d’Afrique Francophone, Michaelowa (2000b) releve également que le
coefficient de la variable krancgais», indiquant si la langue francaise est parlée en famille,

est positif et significatif dans toutes les régressions effectuées. C’est dire que les enfants qui
font usage de cette langue a la maison sont avantagés dans les cours de francais et dans toutes

les autres disciplines qui s’enseignent dans cette langue.

Mais certains travaux estiment que I'effet est perceptible surtout en début de cycle. Une étude
du PASEC réalisée au Burkina Faso indique par exemple que la pratigue de la langue
d’enseignement a domicile (notamment le francais) augmente les acquisitions scolaires en
2eme année(CONFEMEN, 2009). Les auteurs du rapport précisent que l'usage du francais a
domicile constitue un cadre d’apprentissage et d’amélioration des acquis en francais pour les
éléves surtout en début de cycle. Le constat est similaire dans le cas de I'étude menée aux
Comores. La également, lorsque les enfants parlent le francais a la maison, qui est la langue
officielle d’enseignement, I'effet est significatif mais cette fois &R année (+16% points

d’écart type) (CONFEMEN, 2010b). Une étude du Ministére de I'Education Nationale du
Tchad (2006) citée par Sika (2011) souligne aussi que les éleves de cinquieme année parlant le
francais a la maison progressent nettement mieux comparativement aux autres, que ce soit en
francais ou en mathématiques. En revanche, au Sénégal, la variable n’est pas significative en
francais aussi bien qu’en mathématiques (CONFEMEN, 2007).
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Comme nous l'avons souligné plus haut, c’est la maitrise de la langue d’enseignement qui
favorise les apprentissages scolaires. C’est dire que méme dans le cas ou la langue utilisée a
I'école est différente du francais, les éleves progressent mieux s’ils la maitrisent. Ainsi, au
Burundi, il ressort des résultats de I'étude de la CONFEMEN (2010a) que le fait de parler le
kirundi, qui est une langue d’enseignement dans le pays, a la maison aurait un impact positif
et significatif sur les résultats des éleves a tous les niveaux d’enseignement considérés. Leffet
pour les éléves qui parlent le kirundi & domicile 8f°année est prés de 18% d'écart type

dans 90% des cas. Dans le méme sens, Lemrabott (2003) révele que les enfants dont les
parents communiquent en Hassanya a la maison progressent en arabe de 6 points
comparativement a leurs camarades ne parlant pas cette langue a domicile. Cela peut
s’expliquer de facon évidente par le fait que le Hassanya est une langue dérivée de 'arabe qui

est une langue d’enseignement dans le systeme éducatif mauritanien.

Nous venons de voir que la maitrise de la langue d’enseignement, qu’elle soit le francais ou
une autre langue nationale, influence positivement les apprentissages scolaires. Mais il peut
arriver que I'enseignement se fasse dans une autre langue que la langue maternelle, comme
c’est le cas dans la plupart des pays en développement. Dans ce cas, I'enseignement influe
négativement sur les apprentissages scolaires (Banque Mondiale, 2001 ; Gimeno, 1984 ;
Lockheed et Verspoor, 1990 ; Unesco, 2005). Cependant, les résultats d’'une étude du
Ministere de I'Education Nationale du Mali montrent que le fait pour les parents de s’exprimer

en francais a la maison ne présente aucune influence sur les apprentissages scolaires. Ce fait
peut se comprendre dans le sens ou la pratique du francais par les parents ne suppose pas que

I'enfant maitrise cette langue.

Les résultats des différents travaux analysés dans cette section montrent qu'’il existe parfois
des différences significatives dans les acquisitions scolaires en fonction de la langue parlée le
plus souvent a la maison. Il est important de souligner que les éleves, faisant usage de la
langue d’enseignement a domicile, bénéficient généralement du fond culturel de la famille
lorsque celle-ci pratique également cette langue qui se trouve étre le francais dans le cas de la
plupart des pays africains francophones. C’est pourquoi les €léves parlant le francais a
domicile semblent avoir l'avantage d'étre plus performants comparativement a leurs

camarades ne parlant pas le francais a domicile.
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3.2 Les caractéristiques de I'enseignant

L'analyse de nombreux travaux montre que l'effet de I'enseignant peut transiter par les
caractéristiques personnelles de ce dernier ou a travers ses difféerentes pratiques pédagogiques.
Il faut mentionner que I'effet-enseignant se manifeste aussi a travers I'équité pédagogique,
c’est-a-dire la fagcon dont I'enseignant traite ses éleves selon qu’ils sont jugés faibles ou plutét
forts. On retient que I'enseignant est considéré comme efficace s’il parvient a créer une plus
value chez ses éléves (Duru-Bellat, 2001 ; Hattie, 2009 ; Meuret, 2000 ; Mingat, 1984 ;
Rivkin et al, 2002 ; Suchaut, 2002 ; Suchaut, 1997). C’est l'analyse des deux premieres
dimensions, a savoir les caractéristiques personnelles et les pratigues pédagogiques de

I'enseignant qui feront I'objet de cette section.

3.2.1 Caractéristiques personnelles de I'enseignant

Cette section de notre recherche examine les caractéristiques personnelles de I'enseignant
appréhendées ici le genre, le statut, I'ancienneté, la formation académique et professionnelle
ainsi que la formation continue. Il est important de souligner que I'enseignant est un acteur
clef du systéme éducatif, il doit veiller a la transmission des connaissances aux éléves. De ce
point de vue, ses caractéristiques individuelles peuvent influer sur les acquisitions scolaires.
C’est pourquoi, nous tenterons de comprendre dans quelle mesure ses caractéristiques

influencent la progression des éleves.

3.2.1.1 Le genre de I'enseignant

Les différences d’acquisitions scolaires selon le genre de I'enseignant font I'objet de plusieurs
recherches dans le domaine de I'éducation. La plupart des études révélent que le genre de
'enseignant influe sur les performances scolaires des éleves. C’est le cas de Bossard, Ledoux
et Ndem (2006) qui ont analysé, sur la base des données recueillies dans le cadre du RESEN,
le systeme éducatif du Togo. Pour atteindre leurs objectifs, ces auteurs ont utilisé des modeles
économétriques permettant d’estimer I'effet de chacun des facteurs d’organisation scolaire sur
les acquisitions des éléves. En identifiant les différents facteurs qui influent sur la rétention

des éléves entre le début et la fin du premier degré d’études, c'est-a-dire du CP1 au CM2,
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Brossard et al. (2006) ont trouvé des résultats intéressants sur les caractéristiques des
enseignants. Ces auteurs concluent que les enseignants de genre féminin influent positivement
sur les résultats scolaires a 'examen de fin de cycle du primaire en I'occurrence le CEPD. En
comparant une école constituée uniquement de maitres masculins a une autre dans laquelle il
n'y aurait que des femmes, les auteurs ont observé que le taux de réussite au CEPD est en
moyenne meilleur de I'ordre de 3,3 points dans la seconde.

Dans une étude réalisée au Togo, Jarousse et Mingat (1989) ont abouti a des résultats
similaires. Ces auteurs avancent que les enseignantes tendent a étre plus performantes que
leurs collegues masculins. Les résultats de I'étude du PASEC réalisée aux Comores fait
également remarquer que les enseignants femmes influenceraient positivement le niveau des
acquisitions scolaires aussi en biéfi®année (+33,4% points d’écart type) qu'éf®gnnée

(19,4 points d’écart type). Dans les deux cas, la relation est significative au seuil de 1% pour
le premier et de 5% pour le second (CONFEMEN, 2010b).

Ces résultats sont cependant quelque peu nuancés dans certains travaux dont celui de
Michaelowa (2000b). En recourant a un modele linéaire a trois niveaux (niveau éleve, niveau
école / classe et niveau pays), l'auteur étudie les relations existant entre les dépenses
d’éducation et la qualité des apprentissages. Cette étude portant sur cing pays d’Afrique
francophone (Burkina Faso, Cote d’lvoire, Cameroun, Madagascar et Sénégal) a montré que
le genre de I'enseignant ne semble pas jouer un role particulier pour lI'apprentissage de
'ensemble des enfants dans les cing pays enquétés.
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Il semble plutdt que les acquisitions scolaires des filles sont meilleures quand le maitre est une

femme tandis que les gargons progressent mieux si le maitre est un homme.

Ces résultats s’apparentent a ceux auxquels Mingat et Suchaut (1998) sont parvenus. Les
travaux de ces auteurs ont conclu a une influence positive des enseignants féminins sur la
scolarisation des filles. Il semble que le taux de déperdition chez les filles soit moins élevé
guand leurs enseignants sont des femmes. Lidée la plus répandue concernant l'effet des
enseignants féminins est que leur instinct maternel s’avere un facteur favorisant les
apprentissages. Les enfants, particulierement les filles, se sentent plus pres de la femme que
de 'homme. De ce point de vue, les éleves semblent plus attentifs au discours de

'enseignante.

Linfluence de la femme enseignante est cependant négative dans certains travaux. Mingat et
Suchaut (2000), se fondant sur des études d’évaluation menées en Afrique, indiquent qu’en
moyenne les éléves apprennent moins avec une femme qu’avec un homme. L'écart est de
I'ordre d’un point en faveur des enseignants du genre masculin. Dans I'analyse de la relation,
Lemrabott (2003) aussi a trouvé que les éleves qui évoluent avec des enseignants
progressaient mieux en arabe que les éléves encadrés par des femmes avec un écart
d’acquisition de 3,1 points. Les explications liees a ces résultats soutiennent que les
enseignantes, eu égard a leurs activités familiales et en raison des problemes de santé ou de
maternité, sont dans des conditions plus difficiles. Carron et Chau (1998) ont toutefois abouti

a des résultats mitigés concernant l'influence de cette variable. Ils ont conclu que, dans le
milieu urbain, les éleves encadrés par des femmes sont plus performants que ceux enseignés
par des hommes. Mais dans les zones urbaines défavorisées et dans les zones rurales, les

enseignantes sont moins performantes que les hommes.

Une autre catégorie de recherche s'appuie sur lI'idée qu'il n'existe pas de différence de résultats
scolaires liée au sexe de l'enseignant. Les auteurs s'inscrivant dans cette logique affirment que
la progression des éléves est similaire selon qu'ils sont enseignés par une femme ou un
homme (Bernard, 2006). Il apparait dans une étude du PASEC menée au Burundi que les
eléves encadrés par un enseignant de sexe féminin apprennent de la méme maniere que leurs

camarades a tous les niveaux d’enseignement et dans toutes les disciplines a I'exception du
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francais en ¥ année (CONFEMEN, 2010a). Sur ce point, Duru-Bellat et Leroy-Audoin

(1990) concluent également que le sexe de I'enseignant ne présente aucun effet quel que soit
le champ disciplinaire. De maniere plus nuancée, Duru-Bellat (2001) révéle que les
caractéristiques personnelles de I'enseignant, notamment le sexe, comptent trés peu dans les

acquisitions scolaires.
3.2.1.2 Le statut de I'enseignant

En Afrique, les enseignants sont généralement répartis en deux catégories concernant le statut.
Ces groupes concernent notamment les enseignants fonctionnaires de |'Etat et les enseignants
contractuels. Ce dernier groupe travaille sous contrat avec I'Etat ou avec les collectivités
territoriales comme c’est le cas au Mali actuellement. En effet, dans ce pays, cette catégorie
d’enseignant est appelée fonctionnaire des collectivités locales. Cette section tentera d’étudier
linfluence du statut de I'enseignant sur les acquisitions scolaires des éléves. Certaines études

du PASEC ont abordé la question dans le cas du Mali, du Niger et de la Guinée

Au Mali, le systeme éducatif a commencé a faire recours aux enseignants contractuels pour
combler le déficit des enseignants a partir des années 1991. Au départ, il s’agissait des
enseignants contractuels de I'Etat. Le processus de décentralisation intervenu en 1999 a
conduit & une accélération du recrutement des contractuels. Le recrutement se fait sur
concours parmi des dipldmés selon le niveau et la spécialité. Les titulaires de diplébmes sans
spécialisation pédagogique peuvent étre recrutés pour pallier le manque d’enseignants,
toutefois, ils sont soumis a un stage pédagogique d’au moins trois mois. Les enseignants
contractuels représentaient en 2001 plus de 33 % des enseignants du premier cycle de
'enseignement fondamental public, soit environ 3 400 enseignants. En 2004, ils étaient plus
de 11 500 (PASEC, 2004).

C’est au regard de cette importance numérique que les autorités du ministere de I'Education
ont demandé au PASEC d’évaluer leur incidence sur la qualité de I'éducation. Pour ce faire,
les chercheurs du PASEC ont mobilisé un échantillon de plus de 271 enseignants contractuels

et titulaires dont 135 en deuxieme et 136 en cinquieme année du primaire. L'analyse des
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résultats de I'étude a révélé que les enseignants contractuels sont Iégérement plus efficaces
gue leurs collegues fonctionnaires. En effet, quel que soit le niveau considéré, deuxiéme ou

cinquiéme anneée, les éleves scolarisés avec des enseignants contractuels réussissent en
moyenne mieux que leurs camarades encadrés par des enseignants titulaires (c’est-a-dire

fonctionnaires).

Létude PASEC réalisée au Niger indique que deux types d’enseignants aux profils divers
intervenaient au sein du systeme éducatif. Le premier groupe concerne les enseignants
titulaires qui ont recu une formation professionnelle d’'un ou de deux ans a I'Ecole normale.
Aprés leur formation, ils sont recrutés dans la fonction publique en tant qu’instituteurs,
instituteurs adjoints ou moniteurs suivant la durée de leur formation. La deuxieme catégorie
est constituée d’enseignants contractuels recrutés par I'Etat sur la base d’'un contrat de travail.
Certains d’entre eux ont été formeés a I'Ecole normale, a l'instar des titulaires ; les autres ont
soit suivi une courte formation initiale de 45 jours, soit n‘ont aucune formation
professionnelle. lls sont recrutés au moyen de tests organisés par un service du ministére de
'Education (le service des contractuels de I'éducation) en relation avec les directions
régionales de I'éducation et doivent étre titulaires du Brevet d’Etudes de Premier Cycle
(BEPC), du certificat de fin d’études a I'école normale (CFEEN) ou du baccalauréat.

Le Niger a sollicité le PASEC, quatre ans aprés, comme dans le cas du Mali, pour déterminer
l'impact de la politique de recrutement des enseignants contractuels de I'éducation sur la
qualité des enseignements. Pour ce faire, les auteurs du Rapport PASEC ont comparé les
performances d'un échantillon de plus de 250 enseignants contractuels et titulaires en
deuxieme et en cinquieme années. L'étude a abouti a des résultats mitigés. En effet, En
deuxiéme année, les éleves réussissent au méme rythme qu’ils soient encadrés par un
enseignant fonctionnaire ou contractuel. En revanche, quand les auteurs du rapport
distinguent les contractuels ayant suivi une formation professionnelle initiale longue a I'école
normale des instituteurs des autres contractuels, ils constatent que les contractuels sans
formation longue font moins progresser leurs éléves. Ainsi, au-dela du statut, c’est la
formation professionnelle qui joue un réle prépondérant. Dans le cas de la cinquieme année,
le constat est quelque peu différent. Dans I'ensemble, les éléves semblent mieux réussir avec

les enseignants fonctionnaires.
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Cependant, quand les auteurs comparent les deux catégories de contractuels, ils remarquent
paradoxalement que ceux ayant recu une formation professionnelle longue obtiennent de
moins bons résultats que leurs collegues. Les résultats de cette étude nous renseignent sur le
fait que c’est plutdt la formation professionnelle des enseignants qui crée la différence. Le

tableau suivant présente l'efficacité pédagogique des enseignants contractuels pour les deux
pays.

Tableau 3.1 : Efficacité pédagogique des enseignants non fonctionnaires en comparaison

avec les enseignants fonctionnaires au Mali et au Niger (en % d’écart-type)

Pays Deuxiéme année Deuxiéme année
Mali +0,24** +0,22**
Niger -0,08 -0,27**

** gignificatif au seuil de 5%
Source : Bernard et al. (2004)

Dans le cas de la Guinée, la Banque Mondiale a aidé le Gouvernement a mettre en place un
systeme de formation et de recrutement des maitres connu sous le nom de programme FIMG
(Formation Initiale des Maitres de Guinée). Le programme visait la formation accélérée de
trois cohortes de 2000 maitres chacune sur la période 1998-2001, le niveau de recrutement
étant le Baccalauréat. La durée de formation des deux premiéres cohortes était différente. La
premiere cohorte (FIMG1) a recu trois mois de formation initiale et la deuxieme cohorte
(FIMG2) a bénéficié d’'une formation initiale de huit mois avant d’avoir en charge pendant
une année une classe toujours avec une supervision. Ces formations sont de durée largement
inférieure a la durée habituelle de formation d’un instituteur qui est de deux ans et plus. Les
enseignants issus du projet FIMG bénéficient tous du statut de contractuel. Les autorités
guinéennes ont profité de ce projet pour évaluer I'impact de la politique des enseignants
FIMG sur la qualité de I'’éducation. A cet effet, les comparaisons ont été effectuées entre les
FIMG1, les FIMG2 et les enseignants traditionnels qui ne sont pas issus du projet FIMG. Ce

sont donc au total 240 enseignants et 2 880 éleves qui ont été concernés par cette évaluation.
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Les résultats de I'étude indiquent qu'el"2 année, les enseignants traditionnels tendent a
avoir de meilleurs résultats que les enseignants FIMG mais la différence n’est avérée qu’avec
les enseignants de la premiére cohorte. Cette différence vient d’ailleurs pour I'essentiel des
mathématiques ou les enseignants FIMG de la premiére cohorte font moins progresser leurs
éleves que les maitres non FIMG. En revanche, en 5éme année, les performances des
enseignants traditionnels et des enseignants FIMG sont trés proches et a vrai dire
équivalentes. Les auteurs du rapport invitent toutefois a prendre ces résultats avec prudence
car au-dela des differences dans la mise en ceuvre des formations, ils concernent juste un
aspect d’'un processus qui est appelé a évoluer. De plus, I'évaluation du projet FIMG en
Guinée a eu lieu seulement deux ans apres le lancement du projet. La mise en place de la

formation de la premiére cohorte de maitres FIMG a en outre connu beaucoup de difficultés.

Sur la méme question, Bourdon, Frolich et Michaelowa (2007) ont cherché a déterminer, sur
la base des données collectées par le PASEC, l'effet du recrutement des enseignants
contractuels pour trois pays (Mali, Togo et Niger) sur la qualité des apprentissages scolaires.
Ces auteurs ont constaté que les enseignants contractuels étaient relativement plus efficaces
gue les enseignants titulaires mais essentiellement dans le cas des résultats des éléves les plus
faibles au niveau des classes initiales. A l'inverse; les enseignants titulaires tendraient a faire
davantage progresser les éléves d'un bon niveau initial. L'étude releve par ailleurs des
différences notables entre les trois pays concernés. Si les effets ont été positifs au Mali, les
résultats des non-titulaires sont mitigés au Togo et totalement négatifs au Niger. Il semble que
les résultats sont meilleurs quand les enseignants sont gérés localement. Les effets positifs sur
le Mali et le Togo paraissent donc liés a une plus forte implication des structures locales dans

le suivi de ces enseignants alors qu’au Niger le processus n’a été que peu déeconcentre.

En somme, dans la majorité des cas, on observe gue les éleves progressent sensiblement de la
méme facon que I'enseignant soit fonctionnaire ou non. Il n'y a donc pas de différence
notable d’efficacité pédagogique selon le statut de I'enseignant. Méme en cas de différence,
celle-ci demeure modérée et n'est pas systématiquement en faveur d'une catégorie

particuliére.
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3.2.1.3 L'ancienneté de I'enseignant

L'expérience constitue une des caracteristiques de I'enseignant qui influence les performances
scolaires. Il est admis que les éléves encadrés par des enseignants ayant un certain nombre
d’années d’ancienneté (onze a quinze ans selon les auteurs) dans la carriere obtiennent de
meilleurs résultats. Dans son étude réalisée sur la base des données randomisées du
programme STARStudent-Teacher Achievement Rgtkrueger (1999) observe cependant

un faible effet positif de I'ancienneté de I'enseignant sur les acquisitions des éléves.

Rivkin, Hanushek et Kain (2005) constatent, dans le méme sens, que les enseignants débutant
tout juste leur carriere ont de moins bons résultats que les autres. Ce qui signifie que
'expérience professionnelle de I'enseignant a un effet sur les acquisitions scolaires. Ces
auteurs notent, toutefois, que I'impact de I'ancienneté n'est apparemment pas linéaire. Par
exemple, les maitres les plus expérimentés (au moins 30 ans d'ancienneté) ne font pas
significativement plus progresser leurs éléves que ceux ayant une ancienneté comprise
entre 21 et 30 ans. L'effet de cette variable serait donc positif jusqu’a une certaine valeur

moyenne (ici a partir des tranches retenues 10 ou 20 ans) puis l'effet disparait,

I'expérience du maitre ne lui apportant plus a partir d’'un certain moment.

Dans I'analyse de la relation, Thaurel-Richard (1994) avance I'idée que les enseignants
ayant moins de 10 ans d’ancienneté dans la fonction font moins progresser leurs éléves
gue ceux qui ont plus de 20 ans d’ancienneté. Il semble que les éléves encadrés par des
enseignants dont I'ancienneté ne dépasse pas six ans dans la fonction ont tendance a étre
moins performants. C’est dire que l'ancienneté de l'enseignant n'a pas d'effet sur les

apprentissages au-dela de 20 ans et en deca de 10 ans.

Abondant dans le méme sens, Bernard (2007) cité par Diop (2011) souligne que les éléves
dont les enseignants jouissent de 20 ans d’ancienneté ont des résultats en moyenne 3% plus
élevés gque ceux encadrés par des enseignants moins « anciens » dans la carriere. Bressoux
(1990) aussi fait le constat que I'ancienneté du maitre inflygpgiivementa progression

des éleves en CP aussi bien en francais qu'en mathématiques. Cela tient certainement a

'expérience que I'enseignant acquiert au cours des années de pratiqgues pédagogiques. Toutes
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choses égales par alilleurs, les enfants progressent donc mieux avec un maitre qui a
beaucoupd'expérience. Les résultats des travaux de Duru-Bellat et Leroy-Audoin (1990)
vont dans le méme sens. lIs soulignent que l'ancienneté du maitre exerce un effet sur les
performances en francais et en mathématiques a partir d'un optimum dans la tranche
d’ancienneté 15-19 ans. Dans le méme sens, I'étude de Barahinduka (2010) portant sur les
déterminants de l'efficacité des enseignants a conclu a l'existence d'une relation entre

'expérience des enseignants de francais et les résultats scolaires des éleves.

Ces résultats ne concordent pas avec les conclusions auxquelles sont parvenues d'autres
travaux. Ainsi, dans l'analyse de l'effet de cette variable, les chercheursnsigtute of
Educationde I'université de Londres dirigés par le professeur Blatchford réalisent entre 2000

et 2003 une étude sur l'effet des caractéristiques des enseighants sur les acquisitions scolaires.
Inspirée par le projet STAR, cette équipe de chercheurs suivent pendant trois ans une cohorte
d’éleves arrivée dans les classes d'accueil (& I'age de 4-5 ans) des écoles britanniques en
1996-1997. Diverses données ont été en méme temps recueillies incluant les caractéristiques
des éléves, des écoles et des enseignants ; les performances des éleves mesurées en lecture et

en mathématiques ainsi que des évaluations du comportement des éleves.

Les chercheurs constatent qu’il n’existe aucune preuve que des caractéristiques des
enseignants telles que I'age, l'expérience, la durée demploi a I'école actuelle ou
I'enseignement d’'un niveau d’études en particulier exercent une influence sur une discipline
guelconque concernant les performances scolaires des éléves (Blatchford, Basset, Brown,
Martin et Russell, 2004).

Les résultats des travaux de Mingat et Suchaut (2000) s’orientent dans cette direction.
Aux yeux de ces chercheurs, I'ancienneté des enseignants ne semble pas avoir de relation
forte avec les acquisitions des éléves. Les auteurs I'expliquent par le fait qu'apres une
guinzaine d’années d’exercice, la lassitude du métier, l'intensification des activités
familiales et sociales engendrent une diminution de I'efficacité des enseignants. Les
travaux de la CONFEMEN (2009) réalisés au Burkina Faso ont abouti au méme résultat.
lls concluent, en effet, qu’erf® année, quelle que soit la discipline, une ancienneté élevée

du maitre présente des acquisitions scolaires moindres chez les éléves.
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3.2.2 La formation de I'enseignant

La formation de I'enseignant a servi de centre d’'intérét pour les recherches en éducation qui
tentent d’établir un lien entre cette variable et les performances scolaires. Ces travaux, qui
étudient la formation des enseignants comme un facteur favorisant I'apprentissage scolaire des
éléves, analysent cette variable sous un triple angle. Les trois dimensions essentielles
caractérisant I'enseignant sont notamment la formation académique initiale, la formation

professionnelle et la formation continue dont il peut avoir bénéficié au cours de sa carriere.

3.2.2.1 La formation académique de I'enseignant

Plusieurs travaux se sont intéressés, dans des contextes scolaires parfois tres différents, a la
guestion de la formation académique de I'enseignant. Il ressort des différentes recherches
réalisées sur le sujet que cette variable a été largement étudiée aussi bien dans le contexte des

pays développés que dans celui des pays en développement.

Le contexte des pays développés

Dans le contexte des pays développés, le niveau académique I'enseignant n’exerce pas ou
exerce tres peu d’'influence sur les performances scolaires. Pour illustrer cette idée, Krueger
(1999) a mobilisé aux Etats-Unis les données randomisées du programme STAEntt

Teacher Achievement Ratid auteur visait a évaluer I'effet de la taille de la classe sur les
performances scolaires des éleves de la maternelle a la troisieme année en alphabétisation et
en mathématiques. Une cohorte d’environ 11 600 éleves a été suivie durant les quatre
premieres années de leur scolarité (une année de pré-primaire, trois années d’école primaire).
Ces éléves ont bénéficié de I'encadrement pédagogique d’environ 1 300 enseignants. L'étude
s’est déroulée dans 76 écoles réparties dans 42 circonscriptions scolaires du Tennessee. Les
résultats des éleves aux examens ont été utilisés comme variables dépendantes afin d’évaluer

I'efficacité du programme.
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Pour les besoins de I'étude, les éléves ont été répartis aléatoirement dans trois types de classes
. les classes peu nombreuses (de 13 a 17 éléves par enseignant), les classes a effectif ordinaire
(de 22 a 25 éleves par enseignant) et les classes a effectif ordinaire mais avec des aides-
enseignants a temps plein (de 22 a 25 éléves). Les classes a effectif ordinaire servaient de
groupe de contrble. Les deux autres catégories de classe constituaient les groupes
expérimentaux. L'auteur a mis a profit cette recherche pour étudier I'effet de la formation
académique de I'enseignant. Comme I'étude a récolté des informations sur les caractéristiques
des enseignants, telles que la formation recue en cours d'emploi, Krueger a utilisé ces données
pour analyser l'effet de la formation académique de I'enseignant sur les résultats scolaires.
Les résultats auxquels l'auteur est parvenu indiquent qu’il n’existe aucune différence entre les
enseignants titulaires d’'un dipléme de Master (Bac + 5) et ceux du niveau d’enseignement

inférieur.

Les résultats obtenus dans le cadre du Projet STAR ont cependant fait 'objet de nombreuses
critiques de la part de beaucoup de chercheurs notamment Hanushek (1999) qui reléve des
faiblesses dans la stratégie d’échantillonnage de I'expérience STAR. L'auteur soutient par
exemple que les écoles participantes s’étaient portées volontaires et devraient compter assez
d’éleves pour accueillir les trois types de classes chaque année d’études. Ces critéeres de
recherche n’étaient pas favorables a certaines écoles dont I'effectif était insuffisant pour y
constituer les trois types de classes requises pour I'expérience. Aux yeux d’autres critiques, le
projet STAR manifestait I'effet Hawthorne en ce sens que les enseignants et les éleves des
groupes expérimentaux avaient conscience de I'enjeu du projet. Pour cela ils faisaient plus
d’efforts afin d’accroitre la réussite scolaire des éleves. D'autres auteurs soulignent que les
enseignants et les éleves du groupe de contréle ont moins bien réussi du fait qu’ils ont fourni
moins d’efforts que les groupes expérimentaux (Sanogo et Gilman, 1994) cités par Diop
(2011).

L'effet de la formation des enseignants sur les acquisitions scolaires apparait également dans
I'étude de Blatchford, Basset et al. (2004) réalisée en Grande Bretagne. Les travaux de ces
auteurs qui tentent de comprendre le lien entre 'effectif des classes et les processus en salle
de classe ainsi que leurs effets sur la réussite des éléves se sont aussi penchés sur |'effet des

caractéristiques des enseignants. Les chercheurs ont constaté que les
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caractéristiques des enseignants telles que le niveau d’études n’exerce aucune influence sur
les performances des éléves mesurées en lecture et en mathématiques (Blatchford, Basset et
al., 2004). Aux Etats-Unis, certains auteurs (Rivkin, Hanushek et Kain, 2005) ont mené, pour
leur part, une recherche au Texas aupres de 22 000 éléves répartis dans 3 000 écoles du
primaire et du college. Ces chercheurs avaient pour objectif de mesurer I'effet du niveau de
'enseignant a partir des performances des éleves a I'aide d’'un test de compétences scolaires :
le Texas Assessment of Academic Skills (TAAS)résultats de leur étude vont dans le méme

sens que ceux de Krueger (1999). lls ont, en effet, montré que les enseignants de niveau de
I'enseignement supérieur, en I'occurrence ceux qui sont titulaires de Master, n’étaient pas plus

performants que leurs collegues de niveau académique moins élevé.

Dans le cas de la France, Mingat et Leroy-Audouin (1995) ont étudié I'effet des groupements
d’éleves dans I'école primaire sur les acquisitions scolaires. A cet effet, les chercheurs ont
utilisé les données de trois enquétes réalisées dans des cantons a dominante rurale de Sabne-
et-Loire et de I'Yonne (deux départements de la France). Les échantillons étaient composés de
971 éleves issus de 97 classes dans I'enquéte CE2 de Sabne-et-Loire, 932 éleves provenant de
82 classes dans I'enquéte CE2 de I'Yonne et 1 267 éléves dans 11 colléges, (issus de 93 écoles
primaires) du département de I'Yonne. Les auteurs ont observé que l'influence du niveau
académique des enseignants n'est pas trés perceptible sur les apprentissages scolaires. Ainsi,
par rapport a un enseignant titulaire du baccalauréat, les éléves gagnent en moyenne environ
0,7 point si leur enseignant a le dipléme d’études universitaires générales et 1,1 point s'il a la

licence ou la maitrise ; ces deux chiffres ne sont par ailleurs pas statistiqguement significatifs.

Ces études réalisées dans le contexte des pays développés s’accordent presque toutes pour
montrer la faible sinon I'absence d’influence du niveau académique de I'enseignant sur les
acquisitions des éléves. Nous retenons que les enseignants de niveau académique supérieur ne
sont pas plus performants que les enseignants ayant un niveau de formation moins élevé.
Comme la plupart de ces travaux se sont déroulés dans des écoles primaires, il est possible
d’expliguer I'absence de différence dans les résultats selon le niveau de formation de
'enseignant par certains facteurs. Un enseignant n’a peut-étre pas besoin d’'un niveau de

formation élevé pour enseigner des notions élémentaires comme c'est le cas dans
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'enseignement primaire. Aussi, comme dans certains cas, les enseignants étaient conscients
de I'enjeu de I'étude, ils pourraient fournir des efforts supplémentaires pour parvenir a des

résultats probants.

Le contexte des pays en développement

Les études reéalisées dans le contexte des pays en développement sur la formation académique
des enseignants aboutit presqu'au méme résultat que celles menées dans les pays développés.
Les résultats de quelques études du Programme d’Analyse des Systemes Educatifs de la
CONFEMEN (PASEC) réalisées dans certains pays africains illustrent bien les faits. C’est le
cas d'une étude menée par Bernard, Tiyab et Vianou (20049 neuf pays d'Afrique
francophone (Burkina Faso, Cameroun, Cote d’lvoire, Madagascar, Sénégal, Togo, Guinée,
Mali et Niger). L'étude a permis de comparer les performances de pres de 2 000 enseignants
en fonction de leur profil (statut, niveau académique, formation professionnelle). Pour ce
faire, les auteurs ont choisi d’évaluer les acquis fondamentaux (lire, écrire et compter) pour
les éleves du primaire. Il faut préciser que les évaluations sont réalisées en francais et en

mathématiques aupres des éléves de 2eme année (CP2) et 5éme année (CM1) au primaire.

Les résultats de I'étude indiquent que, dans la plupart des cas, les effets de la formation
académique sur les acquisitions scolaires se sont révelés modérés voire inexistants. Il n’existe
donc aucune différence entre les enseignants de niveau second cycle secondaire par rapport a
ceux du niveau premier cycle secondaire. Selon les auteurs du rapport, ce résultat ne suppose
pas que la formation académique est inutile mais plutdt que les niveaux de formation présents
dans les systéemes éducatifs générent finalement assez peu de différences dans les acquisitions
des éléves. Le rapport du PASEC reléve, toutefois, que pour Madagascar et la Guinée, les
éléves de la deuxieme année réussissent légerement mieux en faveur des enseignants de
niveau second cycle par rapport a ceux suivis par les enseignants de niveau premier cycle. Par
ailleurs, a Madagascar, la difference n’est pas significative entre un enseignant ayant

fréquenté le lycée mais qui n’a pas obtenu le Bac et un maitre bachelier.
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Ces résultats paraissant quelque peu mitigés, le PASEC a pris en lui d’approfondir la question
en menant une étude au Togo durant la période 2000-2001. Il se trouve que les résultats
abondent dans le méme sens que les conclusions des travaux antérieurs. Le tableau suivant

présente les résultats de I'étude.

Tableau 3.2 : Effet du niveau académique de I'enseignant au Togo (en % d’écart-type)

Premier cycle 5
Classe _ BEPC Lycée Bac ou plus
secondaire
2°M année Référence +27 * +2ns -1ns
5™ année Référence +15 ns +16 ns

ns : non significatif, * significatif au seuil de 10%.
Source : modeles estimés par le PASEC

Les données du tableau indiquent que les enseignants de la classe de deuxieme année
titulaires du BEPC sont plus efficaces que les autres catégories d’enseignants. Leurs éléves
progressent de 27 points d’écart-type par rapport aux éleves des autres enseignants. En 5eme
annee, les résultats révelent que les éleves des enseignants titulaires du bac progressent au
méme rythme que ceux des enseignants détenteurs du BEPC. Ainsi, les résultats obtenus au
Togo tendent a confirmer I'idée selon laquelle l'influence du niveau académique des
enseignants sur les apprentissages des éleves est modérée au cycle primaire (Bernard, Tiyab et

Vianou, 2004).

Pour Bernard et al. (2004), ces résultats vont a I'encontre de l'idée selon laquelle la
performance de I'enseignant est proportionnelle a sa formation académique. Les auteurs
expliquent ces résultats par deux facteurs a savoir la motivation et les pratiques
pédagogiques. Concernant la motivation, plusieurs travaux montrent que linsatisfaction de
'enseignant peut entrainer un décalage entre les attentes de ce dernier et les réalités
professionnelles. Le second élément tient aux pratigues pédagogiques encore trés classiques
(pédagogie frontale) dans les classes africaines et qui ne nécessitent pas un niveau de

formation académique tres éleve.
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Analysant l'effet du niveau académique des enseignants sur les acquisitions des éleves,
Brossard et al. (2006) observent une relation non linéaire avec des progrés importants
lorsqu’on passe du recrutement d’enseignants qui ont seulement le CEPD (dipléme le plus
élevé) au recrutement d’enseignants avec le BEPC. L'écart, statistiquement trés significatif,
entre ces deux groupes est de 8,3 % dans les chances de réussite au CEPD. Quand ils passent
du BEPC au probatoire et au baccalauréat ou davantage), les bénéfices marginaux (sur la base
des chances de réussir le CEPD) deviennent quantitativement faibles et statistiquement non
significatifs. Pour ces chercheurs, ce résultat ne signifie pas que les enseignants titulaires du
baccalauréat ne seraient pas plus qualifiés que ceux détenant le seul BEPC. Comme nous
'avons déja souligné dans le cas des résultats obtenus en contexte occidental, cela signifie
gue pour la transmission des connaissances visées dans le premier degré, le fait d’avoir plus
de connaissances n’est pas synonyme de meilleurs apprentissages chez les éleves a ce niveau
d’études. Cette idée sous-tend le fait que ce qui est maitrisé chez les titulaires du BEPC
correspond a ce qui est nécessaire pour le primaire. De ce fait, utiliser davantage de

compétences pour ce niveau ne s’avere pas nécessaire.

Toujours concernant I'analyse de cette variable, Mingat et Suchaut (2000) ont utilisé les
résultats de quinze recherches empiriques réalisées dans treize pays francophones pour tester
linfluence des caractéristiques de I'enseignant sur les acquisitions scolaires. Concernant le
niveau d’enseignement général du maitre, les résultats révélent qu’il exerce un impact
statistiguement faible sur les acquisitions scolaires. Par rapport au diplome de fin de premier
cycle secondaire, les éléves ne gagnent pratiquement rien (+ 0,5 point) a ce que le maitre a fait
des études en classe de seconde ou premiere de second cycle secondaire, et encore moins a ce
gu'’il est titulaire du baccalauréat (+ 0,1 point par rapport au Brevet de fin de premier cycle
180 secondaire). Sur ce point, les travaux réalisés par Michaelowa (2000b) aboutissent au
résultat qu’aucun effet ne peut étre associé au fait que les enseignants ont obtenu une
formation académique égale ou supérieure au baccalauréat. Ce résultat a conduit l'auteur a
réduire le niveau de formation examiné. Elle introduit un indicateur supplémentaire dans les
régressions pour mesurer l'impact du niveau de formation académique d'un enseignant
inférieur au BEPC. Les conclusions montrent que les éléves dont les maitres ont une
formation inférieure a ce niveau généralement considéré comme minimal ont paradoxalement

de meilleurs résultats que les autres.
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Dans le cas du Mali, un diagnostiqgue empirique du systéme d’éducation conduit par la
Banque Mondiale (2007) observe que, du point de vue de la formation académique, les éléves
ne réussissent pas mieux au CEP (Certificat de Fin d’Etudes du Primaire) dans les
établissements ou il y a une plus grande proportion d’enseignants titulaires d’'un dipléme
d’enseignement supérieur. En revanche, il est constaté qu'une augmentation de 10 points de
pourcentage de la proportion de bacheliers dans le corps enseignant d’'un établissement est
associée a un gain d’'un point sur le taux de réussite. On aurait donc tendance a penser que Si
des gains en termes de qualité peuvent étre obtenus par le recrutement d’'un plus grand
nombre de bacheliers, il n’en est rien pour les diplomés de I'enseignement supérieur.
D’ailleurs, il semble méme que les enseignants de niveau inférieur font mieux progresser

leurs éleves que leurs homologues de niveau académique plus élevé (MEN, 2006).
3.2.2.2 Formation professionnelle de I'enseignant

Concernant la formation professionnelle initiale de I'enseignant, on observe des durées
variant de trois mois a trois ans. Elle peut donc étre de courte durée (quatre a six mois) ou de
longue durée (deux ans ou plus). Il importe, a ce niveau, de chercher a comprendre les effets
de la formation initiale de courte et de longue durée sur les performances scolaires des éléves.
Notons que l'effet de la formation professionnelle de l'enseignant sur les acquisitions
scolaires a rarement fait I'objet de recherche dans les pays développés. L'explication tient
certainement au fait que la majorité des enseignants suivent la formation initiale avant
d’entreprendre le métier d’enseignant. Quelques rares travaux se sont cependant intéressés a

la question dans le contexte des pays développés.

L'étude de Bressoux, Kramrz et Prost (2005) constitue une exception intéressante dans le
cadre des pays développés. Les auteurs ont tenté de mesurer l'effet de la formation
professionnelle initiale des enseignants sur les performances scolaires des él&¥&s de 3
année (CE2) en France. lls ont profité d’'une situation particuliere du systeme francais
permettant a des jeunes diplémés de commencer a enseigner sans formation professionnelle.
Les conclusions montrent qu’en francgais, il n’existe aucune différence significative entre les
résultats des enseignants sans formation professionnelle et ceux des enseignants ayant suivi

une formation professionnelle. Par contre, en mathématiques, les auteurs observent un écart
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modéré en faveur des enseignants ayant suivi une formation professionnelle initiale. En se
fondant sur les résultats de cette étude, I'on constate que la formation initiale exerce une

influence modérée sinon inexistante sur les performances des éléves.

Dans le cas des pays en développement, plusieurs chercheurs (Michaelova et Wechtler, 2006 ;
Bernard et al., 2004 ; Mingat et Suchaut, 2000) ont étudié l'effet de la formation
professionnelle de I'enseignant. Ces auteurs montrent un effet tres modéré de la formation
professionnelle initiale des enseignants. Les études conduites par le PASEC ont abouti au
méme résultat. Elles soulignent que la formation professionnelle initiale a un effet peu
considérable sur les résultats des éléves. Cela signifie que, dans la majorité des cas, des
enseignants sans formation professionnelle initiale feraient autant progresser les éléves que
des enseignants formés. Au Sénégal, par exemple, la formation professionnelle de moins d’un
an n'est significative qu’en *8° année en francais. Cette variable n’est cependant pas
significative en 2™ année suggérant que l'effet de la formation professionnelle est moins
important (CONFEMEN, 2007).

Concernant la formation professionnelle, il ressort des résultats de I'étude conduite par
Brossard et al. (2006) que les enseignants ayant recu une formation professionnelle initiale
sont en moyenne plus efficaces pour la transmission des connaissances aux enfants scolarisés
dans le premier degré. Ces auteurs soulignent cependant que I'écart est peu significatif dans la
mesure ou entre une école qui n'aurait que des maitres non formés et une autre dans laquelle
ils le seraient tous, il est estimé que le taux de réussite au CEPD serait meilleur dans la
seconde mais I'écart ne serait que de 3,7 points. Mingat et Suchaut (2000) rejoignent cette
these quand ils avancent que la formation initiale exerce un effet minimal (+0,4 point) sur la

capacité des enseignants a exercer leur métier de fagon plus efficace.

Dans la méme veine, les résultats des travaux de Bernard et al. (2004b) ont montré que la
formation professionnelle présente peu d'effet sur les performances scolaires des éleves.
Mais, aux yeux de ces auteurs, la qualité de I'enseignement dispensé ne dépend pas
nécessairement de la durée de la formation de I'enseignant. lls concluent qu’il n’y a pas de
relation directe entre la formation professionnelle et les acquisitions des éleves. Au Mali, les

résultats du PASEC (2004) ont méme mis en évidence l'influence négative de la formation
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professionnelle longue (un an et plus). Il apparait qu'une formation professionnelle de courte
durée (de 1 a 3 mois) est préférable a une formation plus longue. La plupart des éléeves dont
'enseignant a bénéficié de ce type de formation progresse bien mieux (+30 % en 2eme année
et +22 % en 5eme année) que les éleves dont I'enseignant a bénéficié d’une formation plus
longue (MEN, 2006).

Toujours concernant la durée de la formation professionnelle, Bernard et al. (2004b) relévent
gue sa durée est généralement associée a la progression des éleves. Cependant, les résultats de
I'évaluation du programme de formation initiale des maitres de Guinée (FIMG) montrent
gu’une formation de courte durée accordant une place prépondérante a la professionnalisation
de I'enseignant peut étre efficace. Ces conclusions indiquent que ce n’est pas la durée de la
formation qui influence les performances scolaires mais bien son contenu. Le PASEC releve,
dans les cas du Togo, qu'il nexiste aucune différence de résultats entre les éleves des
enseignants ayant bénéficié d’'une formation initiale de courte durée (trois a six mois) et ceux

des enseignants ayant suivi une longue formation de deux ans et plus (PASEC, 2002, 2003).

Les résultats des études analysées par Mingat et Suchaut (2000) ont conclu a I'absence de
relation positive significative entre durée de la formation initiale et acquisitions scolaires. Ces
travaux montrent plutét que ce sont les contenus des formations qui présentent des effets. Les
résultats du PASEC (2004) au Mali font méme observer qu'un enseignant ayant recu une
formation professionnelle longue fait moins progresser les éléves que les autres. A contrario,
dans le cas de Madagascar, les éleves des enseignants n'ayant pas recu de formation
professionnelle réussissent en moyenne mieux que les autres. Toujours sur le plan de la
formation professionnelle, Michaelova (2000b) soutient que les éléves des enseignants

n'ayant pas regu de formation progressent mieux que les autres.

D’autres travaux mentionnent également que la formation professionnelle est sans effet sur les
performances scolaires des éléves. C’est le cas de Mingat et Leroy-Audouin (1995) cités par
Diop (2011) observant que, sur le plan de la formation professionnelle initiale, les acquis des
éleves ne sont pas affectés par le fait que I'enseignant a, ou non, recu une formation a I'Ecole
Normale. Aux yeux de Duru-Bellat et Mingat (1994), la formation initiale pédagogique de

'enseignant ne présente pas d’influence sur les apprentissages scolaires, puisqu’on n’observe
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aucune différence significative sur les résultats des éléves selon que leur enseignant est ou
non passé par I'Ecole Normale. Selon les auteurs, ces résultats rejoignent la these des
recherches anglo-saxonnes concernant le manque d’effet de la formation pédagogique initiale

sur la qualité de I'enseignement.

3.2.2.3 Formation continue de I'enseignant

Plusieurs travaux mettent en avant l'idée que la formation continue est un facteur favorisant
les apprentissages scolaires. Les formations complémentaires (ou formations continues) sont
en fait un moyen de maintenir les enseignants a niveau et de les aider a s’améliorer. Un maitre
mieux formé est censé étre plus efficace et faire plus progresser les éleves (CONFEMEN,
2007). Dans une étude menée en Israél, Angrist et Lavy (2001) ont mesuré l'effet d’'un
programme de formation continue dans les écoles religieuses et laiques de Jérusalem. Pour ce
faire, les chercheurs disposent de résultats a des tests en lecture et en mathématique réalisés
aupres des éleves avant et apres le programme de formation de leurs maitres, et a des tests
semblables pour un ensemble d’écoles n‘ayant pas bénéficié du programme. Les auteurs
observent que, dans les écoles dont les enseignants ont participé au programme, les notes des

éleves se sont améliorées.

Ces résultats vont dans le méme sens que ceux de Mingat et Suchaut (2000) révélant que la
valeur moyenne de l'influence de la formation continue est de I'ordre de +1,7% mais il reste
toutefois relativement modeste. Michaelowa (2000b) trouve cependant que seule la formation
continue, mesurée par le nombre de stages, donne des coefficients positifs et au moins
partiellement significatifs. Comme le nombre de stages effectués dépend naturellement des
années en service, on a tendance a soutenir que c’est plutdt I'expérience de I'enseignant qui
fait la différence. Il est évident que le nombre élevé de stages de formation induit une certaine

expérience.

Partant des résultats des travaux analysés par Kantabazé (2010), on observe que la formation
continue des enseignants aboutit a de meilleures performances scolaires en comparaison a la
formation académique de longue durée. En effet, de bons résultats ont été observés dans les

écoles tenues par des enseignants bénéficiant d’'une formation continue au Bostswana, au
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Ghana, au Kenya, au Lesotho et au Malawi (Banque Mondiale, 1998) cité par Kantabazé
(2010).

Cette thése ne fait pourtant pas I'unanimité dans les différentes études menées sur le sujet.
Dans certains cas, il semble que les éléves dont I'enseignant a bénéficié d’'une ou de plusieurs
formations continues ne réussissent pas mieux que leurs camarades dont I'enseignant n'a pas
bénéficié de telles formations (MEN, 2006). Les résultats du PASEC vont dans le méme sens.

Si on se référe a ces résultats, on observe trés peu d'effets de la formation continue sur les
acquisitions des éléves (Michaelova et Wechtler, 2006). Une étude de la CONFEMEN (2007)

réalisée au Sénégal indique, pour sa part, que le nombre de formations recues par I'enseignant

est associé a un coefficient négatif et significatif en francais.

3.2.3 Les pratiques pédagogiques de lI'enseignant

Comme on le constate, de nombreux travaux indiquent que les pratiques pédagogiques de
'enseignant affectent directement les apprentissages scolaires. Ces facteurs sont considérés
comme des indicateurs de l'effet-enseignant. Par pratiques enseignantes, nous entendons
'ensembledes activités par lesquelles le maitre guide et fait travailler ses éleves en leur
rendant accessibles les savoirs saguels est fondée la discipline qu’il enseigne (Attali,
Bressoux, 2002). Parmi ces pratigues pédagogiques, cette section examine deux
caractéristiques qui nous paraissent pertinentes dans le cadre de la présente recherche. Elles
concernent la gestion du temps scolaire et la fréquence de I'évaluation des apprentissages

scolaires.

3.2.3.1 La gestion du temps scolaire

Dans le domaine de la gestion et de l'organisation efficaces de la classe, le temps
d’enseignement est considéré comme un facteur explicatif déterminant de la progression des
éleves dans les apprentissages. La gestion du temps scolaire a fait I'objet d’'un certain nombre
de recherches qui ont étudié son impact sur les apprentissages des éleves dans le cadre de
'analyse des pratiques enseignantes. Pour I'essentiel, les premiéres recherches internationales

réalisées sur la question se sont attachées a décrire la distribution institutionnelle du temps
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scolaire. Lampleur de la variabilité observée a conduit & s’interroger sur les écarts d’offre
d’éducation et leurs effets sur les acquisitions scolaires des éleves (Bressoux, 2002).

Le temps alloué désigne a la fois la durée d’enseignement institutionnelle et le temps consacré
par l'enseignant a une tache donnée (Borg, 1980). Mais cette recherche s’intéresse
particulierement a la seconde dimension. Ainsi, I'analyse de I'évolution des travaux (Crahay,
2000 ; Delhaxhe, 1997 ; Perrot, 1987 ; Berliner, 1985 ; Borg, 1980 ; Rosenshine, 1980 ;
Wiley, 1976 ; Wiley & Harnischfeger, 1974) montre que dés la fin du XIXe siécle des études
descriptives ont été réalisées a grande échelle sur le phénoméne. La question qui se pose alors
est celle de la variabilité de I'offre d’éducation dans les différentes écoles. Le constat qui se
dégage est qu'il existe en effet des écarts substantiels dans la distribution du nombre d’heures

consacreées par un enseignant dans une classe.

L'organisation de la classe a fait I'objet de plusieurs travaux descriptifs dans la littérature
scientifique. Ces recherches se sont largement inspirées des modeles conceptuels anglo-
saxons (Carroll, 1963 ; Bloom, 1974 ; Wiley et Harnischfeger, 1974) méme si leur objectif
vise la relation entre temps et acquis des éleves dans une perspective d’efficacité. En France,
les travaux de 'IREDU (Aubriet-Morlaix, 1999 ; Suchaut, 1996), de la DEP (Altet, Bressoux,

Bru et Lambert, 1994, 1996) ou celle de Bressoux, Bianco et Arnoux (1998) ont apporté leur
contribution a l'étude des pratiques temporelles. lls concernent I'école maternelle, I'école
primaire et dans une moindre mesure le niveau secondaire et analysent la liberté d’action de
'enseignant dans sa gestion des durées (Bressoux, 2002). On note une certaine cohérence

dans les résultats empiriques par rapport a I'impact du temps sur la progression des éléves.

Dans son étude sur l'allocation et I'optimisation du temps scolaire, Aubriet-Morlaix (1999)
s’est attachée a décrire la diversité de la répartition et du découpage des activités en classe de
CM2 et en 6e. Les résultats de sa recherche indiquent que le temps affecté en CM2 aux
disciplines fondamentales exerce un impact positif sur les résultats a I'entréectenngé

heure supplémentaire par semaine génere un gain moyen de prés de 2 points en francais
(environ 1/8 d’écart type) et de 0,85 points en maths aux scores standardisés (moyenne fixée a
100 et écart type a 15). En mathématiques en particulier, une heure supplémentaire en CM2 se

traduit par un gain de 1,3 point en fin de 6e mais plus largement les durées supplémentaires
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accordées a I'ensemble des disciplines (frangais, mathématiques, histoire-géographie, sciences
technologie, éducation artistique) présentent toutes un impact positif sur les acquis en fin de
6e.

On retrouve dans la recherche de Suchaut (1996), a un niveau scolaire différent, des résultats
tout a fait similaires. Dans une recherche sur les classes de maternelle et les Cours
Préparatoire, I'auteur a analysé les effets de I'utilisation du temps scolaire sur les acquisitions
des éléves. Les pratiqgues des enseignants en matiére d’utilisation du temps ont été observées
au moyen de questionnaires et de grilles d’'observation permettant de connaitre de fagon
précise I'utilisation du temps.

Les résultats de sa recherche font cas d’'une influence positive du temps d’apprentissage sur
les progressions des éléves en cours de grande section dans le cas de I'école maternelle.
L'auteur indique, cependant, que les progressions des éléves different sensiblement selon la
durée du temps d’apprentissage. Ainsi, entre un éléve scolarisé dans une classe ou le temps
d’apprentissage est de 9 heures et un éleve comparable qui fréquenterait une classe ou cette
durée n’est que de 4 heures, I'écart de progression est de 3 points a I'avantage du premier.
L'auteur précise, a ce propos, que l'effet d'une heure d’apprentissage supplémentaire dans la
classe se mesure par une augmentation des performances individuelles de 0,80 point.
Considérant le niveau initial des éléves enquétés, il apparait, ici, que ce sont les éléves les plus

faibles qui bénéficient le plus de la durée du temps d’apprentissage hebdomadaire.

Par contre, au Cours Préparatoire, ce sont les éléves les plus forts qui bénéficient le plus d’'un
temps supplémentaire. En francgais, notamment, une variabilit¢ de 6 heures d’enseignement
par semaine se traduit par un écart d’acquisition de plus de 5 points (plus d'1/3 d'écart type)
au profit des meilleurs. Par ailleurs, ces derniers rentabilisent rapidement le temps imparti
(I'effet de seuil se situe vers 11 heures hebdomadaires) alors que pour les moins bons le temps
investi a un effet positif jusqu'a la limite de la plage de variation observée (15 heures

hebdomadaires).
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De méme, une étude de Bressoux, Bianco et Arnoux (1998) portant sur I'étude des effets d’'un
aménagement du temps sur les acquis des éleves a I'école primaire s’est penchée sur la fagon
dont les enseignants utilisaient le temps en classe de CM2 pendant le cours de mathématiques.
Dans leur démarche meéthodologique, les auteurs ont réparti les éleves en deux groupes
d’appartenance notamment un groupe expérimental et un groupe témoin. Les observations ont
permis de repérer des phases pédagogiques de nature et de durée différentes. Les résultats de
'étude ont révélé des écarts peu significatifs entre les deux groupes. En ce qui concerne
I'effet des durées allouées sur les apprentissages, les éleves de la classe qui a consacré le
moins de temps aux mathématiques ont moins progressé (-1/2 écart type entre pré-test et post-
test) et par ailleurs, 1/5 d’écart type la sépare de la classe qui alloue le plus de temps a cette
discipline, au profit de celle-ci. Une analyse plus fine a permis de constater que, de facon
significative, si le temps consacré a la lecon et a la correction des exercices est long les éleves

obtiennent de meilleurs résultats.

De ce fait, les pratiques pédagogiques doivent étre centrées sur le temps d’apprentissage qui
s’avere un facteur crucial des acquis scolaires. Lutilisation du temps scolaire est donc un
levier majeur sur lequel les enseignants peuvent agir pour faire progresser les éleves. Comme
'ont souligné un certain nombre d'études, il s’agit plutbt de maximiser le temps
d’apprentissage. Des recherches ont déemontré que le simple fait d'augmenter le temps alloué
pour I'école ne se traduit pas en augmentation du temps d'apprentissage. Il faut plutot,
maximiser le temps durant lequel les éléves s’adonnent activement et de facon appropriée a
'apprentissage, c’estdire lorsque le temps est consacré aux activités scolaires. C’est dire
gu’un enseignant qui consacre moins de temps aux apprentissages scolaires a un effet négatif
sur leurs acquisitions. En d’autres termes, si I'enseignant consacre le temps d’apprentissage a
d’autres activités telles que la lecture d’'un livre, la correction des copies des éleves ou tout

simplement a bavarder avec les éleves, il n’offre pas aux éleves I'occasion d’apprendre.

Toutefois, certaines études ne confirment pas ces résultats. Elles trouvent méme qu’un temps
de travail long exerce un effet négatif tres significatif. Pour Bressoux (1990), ce résultat tient
au fait que pour les enfants du CP, un temps de travail de 30 minutes aprés la classe peut
entrainer une lassitude qui influence négativement leurs acquisitions. D’autres auteurs font

remarquer par exemple que les pays prescrivant le plus d’heures d’enseignement au
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fonctionnement de leur systéme éducatif n‘ont pas forcément les meilleurs résultats scolaires
(Suchaut, 2009). Par ailleurs, certains travaux (Lee et al., 1981) critiguent la démarche
meéthodologique des recherches inscrites dans ce domaine a savoir le temps d’apprentissage
scolaire. lls considerent que la mesure du temps scolaire est souvent imprécise du fait qu'elle
est fondée principalement sur les déclarations des enseignants. Ces travaux critiquent aussi la

méthode utilisée en ce sens qu'elle fait rarement d’observations minutieuses dans les classes.

3.2.3.2 La fréquence des évaluations

Les évaluations et les contrdles fréquents des progrés des éleves sont des facteurs associés aux
performances scolaires des éléves. Lintérét des évaluations périodiques est qu'elles
permettent aux enseignants de découvrir ce que les éléves ont assimilé et ce qu’ils doivent
encore apprendre par rapport aux objectifs du programme. Les résultats des éleves a ces
contrbles servent de signaux permettant aux enseignants de prévenir les problémes futurs et de
les corriger. La fréequence des évaluations et des exercices en classe donnent aussi I'occasion
aux éleves de mettre en pratique le contenu des lecons qu’ils ont apprises. Pour Caillods et
Postlethwaite (1989 : 168) cités par Kalamo (2011) :

Les éleves qui font des devoirs, méme non notés, apprennent
davantage que ceux qui n’en font pas. lls tirent davantage de
profit de ces devoirs lorsqu’ils sont notés et que le professeur
en parle avec chacun d’eux pour l'aider a prendre conscience

de ses insuffisances et a y remédier.

Les avantages liés a la fréquence des évaluations et des contrbles des progrés des éléeves sont
€également abordés par certains auteurs (Bressoux, 1994 ; Duru-Bellat et al. 1992 ; Scheerens,
2000). Dans leur analyse, ces chercheurs concluent au fait que cette variable est un atout
favorable a la réussite scolaire. De leur point de vue, la fréequence élevée des devoirs est un
parametre influant sur les performances scolaires. C’est pourquoi les écoles efficaces utilisent
freguemment le contréle des connaissances au niveau des éléves. Une étude de I'llPE (2004)
portant sur la qualité de I'éducation affirme justement que la stratégie constante des écoles

efficaces est d'utiliser cette pratique pour améliorer la qualité de I'enseignement. C’est dire
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gue les écoles performantes se caractérisent par de fréquentes évaluations du progres de leurs

éleves.

Mais les évaluations peuvent sortir du champ scolaire et se prolonger a domicile. Il arrive
parfois que des enseignants confient aux éléves des taches pédagogiques a réaliser a la
maison. Schiefelbein et Simmons (1981) cités par Kantabazé (2010) observent, a ce sujet, que
les éleves des enseignants qui pratiquent une évaluation fréquente assortie de travaux a
domicile progressent mieux que les autres. Seulement, il n’est pas évident que les travaux a
domicile soient traités uniquement par I'éleve. Dans la plupart du temps, ce dernier bénéficie

du soutien des parents.

Cette problématique est largement abordée dans les travaux du PASEC. Ces recherches
montrent que les éleves sont aidés a domicile pour apprendre leur lecon ou pour faire leurs
devoirs par leurs freres et sceurs souvent méme par leurs parents ou tuteurs. Ce suivi
pédagogique de I'éleve en dehors de la salle de classe est souvent assuré par le répétiteur ou
'enseignant de l'éleve dans le traitement de ces devoirs de maison. Il semble que
'encadrement & domicile joue un réle important dans I'apprentissage des éléves et témoigne
de l'intérét de la famille sur ce point. Mais dans I'ensemble, les résultats des travaux sont
mitigés. Certaines études (CONFEMEN, 2009) trouvent que cette aide a domicile est
bénéfique puisqu’elle augmente significativement les acquisitions scolaires des éleves. Aux
Comores, par exemple, l'aide des parents favoriserait les apprentissages des éleves de 2e
année de+7,0% points d’écart type. Il semble toutefois que I'apport est perceptible en début
de cycle. Il faut aussi noter qu’il est plus difficile d’aider les éleves de classes supérieures que
ceux de classes en début de cycle, et que généralement ce sont les €léves en difficulté qui sont

aidés dans les classes supérieures.

Cependant d’autres travaux (CONFEMEN, 2007b) soulignent que les éléves ne recevant pas
d’aide de leur famille progressent autant que les autres en cours d’année mais ils débutent
'année avec un score plus bas. Au Burundi, les auteurs du Rapport PASEC constatent
également qu'il n'existe pas de différence dans les résultats entre les deux groupes d’éléves.
En effet, si l'aide des parents permettrait aux éleves de deuxieme année d’améliorer

significativement leurs apprentissages, les ¢€léves ne bénéficiant d’aucun appui
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augmenteraient également leur niveau de performance en francais respectivement de 10,3%
en deuxieme année et de 8,13% en moyenne en cinquieme (CONFEMEN, 2010a). Ce dernier
point pourrait trouver une explication dans I'age avancé de ces éléves, ce qui leur permettrait

la compréhension rapide des lecons.

3.3 Les caractéristiques de I'école

Les recherches en éducation montrent que la différele réussite chez les éléves provient
trés souvent de certaines caractéristiques des établissements frédqLiaiay ¢t Lafontaine

en 1994 ; Duru-Bellat, Danner, Le Bastard-Landrier et al., 20Bdmonds,1979 Grisay,

1993 ; Piquée, 2005)Parmi les caractéristiques associées a |'effetiésmrhent, ces auteurs

ont identifié plusieurs facteurs au rang desquels figurent entre autres l'investissement du chef
d’établissement et de I'équipe administrative en faveur de la qualité de I'enseignement, le
climat de sécurité, la cohésion entre les enseignants, l'implication des parents dans le

fonctionnement de I'école et la cohésion au sein de I'équipe éducative.

Les travaux (Bressoux, 1994 ; Lewis, 1989 ; Pelletier, 2005 ; Verspoor, 2005) réalisés sur la
qguestion montrent que I'école fonctionne comme un tout cohérent. Ces auteurs soulignent, par
exemple, que la collaboration entre 'administration scolaire et le corps enseignant ainsi que la
coopération et le consensus entre les enseignants constitue un préalable pour le bon
déroulement des activités scolaires et partant de la réussite scolaire. Les études réalisées dans
le cadre du PASEC évoquent d’autres facteurs qui caractérisent I'établissement scolaire et qui
semblent avoir un effet particulierement dans le contexte des pays en développement. Il s’agit
notamment du statut, du site d'implantation et de I'équipement de I'école. En effet, pour bien
acquérir les connaissances, les éleves ont besoin d’'une école qui dispose d'un ensemble
d’équipements nécessaires pour eux-mémes, pour leurs enseignants et pour le directeur dans

le processus d’apprentissage scolaire.

Il est important de souligner que de nombreux facteurs caractérisent I'école efficace mais
nous avons choisi de nous pencher sur les caractéristiques qui nous paraissent plus pertinentes
dans le contexte de notre étude. Ces caractéristiques se composent essentiellement du profil

des écoles, du role que joue le chef d’établissement et de la gestion scolaire.
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3.3.1 Le profil des écoles

La variable relative aux caractéristiques des écoles apparait dans la littérature comme un
facteur associé aux apprentissages scolaires. C’est pourquoi de nombreux travaux relévent
gue la qualité des apprentissages des éléves peut dépendre des caractéristiques telles que le
statut de I'école (public ou privé), le site dimplantation de I'école et son niveau

d’équipement.

3.3.1.1 Le statut de I’école

Le statut de I'école évoque, dans le cas de la présente étude, les écoles publiques et les écoles
privées. Il s’agit, a ce niveau, de déterminer a partir des travaux réalisés sur le sujet si le statut
de I'école influence de maniere positive les résultats scolaires. Concernant ce point, la plupart
des recherches soulignent I'avantage pour les éleves d’'étre scolarisés dans une école privée.
Une étude de I'ADEA (2005) portant sur la recherche des facteurs de qualité dans les
établissements privées en Gambie s'est largement penchée sur la question. D'abord une
recherche du MLA réalisée en 2000 a utilisé les résultats du test national d’évaluation (NAT)
administré chaque année a un échantillon représentant 25 % des éléves de 3e et 5e années.
Baseée sur ces indicateurs, I'étude MLA cherchait a évaluer les résultats scolaires des enfants
et les conditions susceptibles d’'influencer les acquisitions scolaires. Cette étude analysait les
résultats scolaires dans les disciplines principales d’'un échantillon d’éleves de 4e année du
primaire en vue d’établir les niveaux de compétence des éléves. La méthodologie prévoyait
I'utilisation de procédures d’échantillonnage stratifié et aléatoire sur un échantillon de 2 394
éleves de 64 écoles différentes (dont deux privées), de 86 instituteurs en 4e année du primaire
(dont deux issus d’établissements privés) et de 2 401 parents. Les écoles ont été réparties en
fonction de la typologie suivante : privées, de mission et publiques.

Les résultats de I'étude MLA indiquaient que la grande majorité des éleves n’atteignait pas le
niveau requis de compétence (70 %). Les écoles privées ont obtenu de meilleurs résultats par
rapport aux écoles de mission et aux écoles publigues — avec des notes moyennes en anglais
de 81 % pour les premieres, contre respectivement 46 et 37 % pour les deux autres. En

mathématiques, ces résultats moyens étaient respectivement de 72, 44 et 39 %. Des tendances
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similaires sont apparues en sciences sociales et de la vie, ainsi que dans les disciplines

scientifiques.

L'étude de I'ADEA (2005) s'inscrit dans une continuité de celle du MLA. Elle part du principe

gue la premiére étude n’'a porté que sur un nombre limité d’écoles privées. Pour cela les
auteurs du rapport de 'ADEA ont élargi leur échantillon en intégrant sept nouvelles écoles
privées et 25 enseignants supplémentaires du privé. lls visent a déterminer, a partir des
données originales de I'étude MLA et de données additionnelles collectées sur le terrain, les

facteurs de qualité dans les écoles privées.

Parmi les facteurs explicatifs de la qualité des écoles privées, les auteurs du rapport identifient
la disponibilité et I'utilisation des outils pédagogiques. Les guides de I'enseignant sont en
nombre insuffisant dans les établissements publics tout comme dans les écoles de mission (33
%), contre 89 % des écoles privées correctement approvisionnées. En plus, les écoles privées
sont mieux dotées en dictionnaires et en ordinateurs (67 %) que les établissements publics et

de mission (respectivement 6 et 11 %).

Concernant le suivi et le contréle des enseignants, dans les établissements publics, moins de la
moitié (43 %) du travail de I'enseignhant est vérifié deux a trois fois par semaine alors que
dans les écoles de mission et les écoles privées, le controle est plus régulier (66 %). Les
résultats de I'étude font par ailleurs ressortir que dans les écoles privées les évaluations sont
fréquentes, les parents d’éléves apportent un soutien a I'école en termes de matériel
didactiqgue. Dans ces écoles, le temps d'apprentissage est judicieusement utilisé par les
enseignants : Afin d’optimiser le volume horaire, toute perte de temps est évi(A®EA,

2005 p: 19). Cette étude reléve que dans les établissements privés, I'utilisation du temps
scolaire par les enseignants et les éléves est plus élevée que dans les écoles publiques.

L'analyse des performances des éléves en fonction du statut de I'école apparait également dans
les travaux de la CONFEMEN. A ce niveau aussi, la plupart des travaux révélent que les
écoles privées font mieux progresser les éléves que les écoles publiques. Dans une étude de la
CONFEMEN réalisée aux Comores en 2010, I'analyse a révelé un effet négatif de I'école

publique sur les apprentissages scolaires €l @née (-45,2% points d'écart type). La
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relation est significative au seuil de 1%.

Dans le cas du Mali, les résultats d’'une étude de la Banque Mondiale (2007) soulignent que le
taux de réussite a 'examen du Certificat de Fin d’Etudes du Premier Cycle de 'Enseignement
Fondamental (CFEPCEF) est en moyenne prés de 21 points de pourcentage plus élevé dans
les établissements privés que dans leurs homologues publics. La majorité des données
recueillies lors des évaluations nationales montrent que, en moyenne, les éléves des écoles

privées réussissent mieux que ceux de I'enseignement public.

Les ressources dont disposent la plupart des écoles privées et les meilleures conditions
d'enseignement expliquent sans doute les bonnes performances des éleves inscrits dans les
établissements privés. Une des explications généralement avancée est que les parents qui
envoient leurs enfants a I'école privée ont en général des revenus et un niveau d’éducation
plus élevé que ceux inscrivant leurs enfants dans les écoles publiques. A cela s’ajoute le fait
gue le mode d’organisation et le pilotage des écoles privées jouent un réle déterminant dans le
processus d’acquisition. Il faut aussi noter que la plupart des écoles privées sont situées dans
des zones urbaines ou sémi urbaines. Dans le contexte des pays en développement, il est
évident que ces milieux disposent plus de moyens en termes de ressources pédagogiques,
d'infrastructures scolaires et méme d'enseignants qualifiés (ces derniers préférant exercer dans
les centres urbains). De ce point de vue, l'efficacité des écoles privées tient-elle de leur valeur

propre ou bien de I'environnement socioéconomique ?

3.3.1.2 Le site d'implantation de I'école

Le site d'implantation de I'école a servi de centre d'intérét pour un certain nombre de

recherches en éducation. L'idée est de savoir si les éleves réussissent mieux en milieu urbain
ou en milieu rural. Dans une étude réalisée sur le systéme éducatif malien, la Banque

Mondiale (2010) souligne que le niveau des acquis des éleves dans les écoles urbaines est
meilleur a celui de leurs camarades des zones rurales, toutes choses égales par ailleurs. Le
gain est évalué respectivement a 8 et 10 points de plus sur le score moyen en quatriéme année
et en sixieme année. Les raisons généralement avanceées font état du fait que les grandes villes

abritent une proportion relativement élevée de familles de milieu favbesplus, les écoles
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situées dans les zones urbaines disposent souvent de meilleurs équipements et ont tendance a

attirer de bons enseignants.

De méme, a Madagascar, selon une étude de la CONFEMEN (2007a), les éleves du milieu
rural présentent en moyenne des résultats faibles par rapport aux éleves du milieu urbain.
L'écart varie en moyenne entre 8 et 12 points sur 100 selon les disciplin@’éeanrﬂée et

tourne autour de 5 points sur 100 pour I'ensemble des discipline$™8mrfiée. Dans
I'explication des faibles résultats des éléeves habitant la zone rurale, Gimeno (1984) trouve que
les mauvaises conditions de vie en milieu rural sont loin de favoriser la réussite. Elles
présentent méme une influence négative sur les acquisitions scolaires. Ces conditions
provoguent trés souvent I'absentéisme et peuvent méme entrainer I'abandon a plus ou moins

long terme.

En revanche, certains travaux se penchent sur la these contraire selon laquelle le milieu rural
favorise les apprentissages. L'étude de la CONFEMEN (2010a) réalisée au Burundi s’inscrit
dans ce registre. Il ressort de ses résultats que le fait de fréequenter une école en milieu rural
aurait un effet significativement positif sur les performances scolaires en deuxiéme année de
34,2% d'écart type en kirundi. Limpact serait cependant négatif avec une diminution des
acquis de l'ordre de 45% d'écart type en francais. Efidhnée, par contre, la différence des

niveaux en termes d’effet propre n’est pas avérée.

Au Congo, Diambomba et al. (1995) ont trouvé que c'est dans le milieu rural que le niveau de
performances des éleves est le plus élevé en francais et en mathématiques au CP2 et en
mathématiques au CP1 alors que le niveau de performances est plus élevé dans le milieu
urbain en francais au CM1. Ce résultat pourrait se comprendre par le fait qu'en ville les gens
communiquent plus en frangais que dans les zones rurales. La ville étant le siege de
'administration, des grands centres commerciaux et on note généralement la présence des
étrangers ne parlant pas les langues locales, il est plus aisé pour les éleves de comprendre le
francais. Par ailleurs, en fait de difféerence de résultats entre les deux groupes d'éleves,
Jarousse et Mingat (1989) ont trouvé des résultats similaires entre les éleves des milieux

urbains et ceux des milieux ruraux au Togo.
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Un autre facteur qui caractérise les écoles situées en milieu rural est la distance séparant
I'école du lieu d’habitation. Il est généralement admis que la distance séparant les lieux de
résidence et les sites d’implantation des écoles est plus grande en milieu rural qu’en milieu
urbain. Sur ce point, la plupart des travaux convergent pour montrer que les éléves parcourant
plusieurs kilometres afin d’atteindre I'école progressent moins que les autres (Carron et Chau,
1998 ; Unesco, 2004). Dans l'explication du phénomeéene, Gimeno (1984) trouve que les
longues distances a parcourir entrainent une fatigue chez les enfants ; ce qui ne favorise pas
les apprentissages scolaires. Il faut dire que dans ces zones, les éléves courent d'autres risques
a savoir les morsures de serpents et les difficultés d'alimentation dans les écoles non dotées en

cantines scolaires.

Mais le probléeme de la distance se pose également en milieu urbain ou I'éleve n’habite pas
souvent le quartier qui abrite I'école. Ce phénomene s'explique trés souvent par le probleme
d'orientation des éléves ou le choix des écoles jugées performantes. Les études montrent que
les éleves habitant les quartiers ou se situe I'école ont tendance a mieux réussir que les autres.
Au Burkina Faso, par exemple, les estimations des travaux du PASEC montrent un effet
négatif de I'éloignement distance-domicile ef"2année quelle que soit la discipline
(CONFEMEN, 2009). Les résultats de I'étude de la CONFEMEN (2010a) menée au Burundi
font également ressortir que les éleves proches de leur établissement progressent
significativement mieux que leurs camarades résidant tres loin des écoles. Si la relation est
significative en 9" année, elle ne l'est pas par contre, &f année, oul la tendance est plus
favorable aux éléves qui habitent loin, notamment en mathématiques ou l'effet ressort
significatif avec 7,9% d’écart type de différence. Aux Comores, les résultats ont révélé que les
éléves de 9" année qui habitent la localité ou le quartier de I'école seraient avantagés au
niveau de leurs performances scolaires par rapport a leurs camarades (+11% de points d’écart
type). La relation est significative au seuil de 5% (CONFEMEN, 2010b).

3.3.1.3 L’équipement scolaire
Dans cette section de notre travail nous tenterons d’analyser a la lumiére des travaux en

education la relation entre le niveau d’équipement de I'école et les acquisitions scolaires des

eléves. Une étude de Mingat (2003) realisée sur la qualité de I'enseignement primaire en
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Afrique Subsaharienne identifie certains facteurs caractérisant I'environnement scolaire.
Parmi ces facteurs figure I'environnement physique de I'école, c’est-a-dire les batiments et les
equipements. Concernant les batiments scolaires, on observe généralement une variabilité
substantielle des types de construction de salle de classe. On a des salles de classe en
matériaux locaux et a durée de vie tres réduite et des batiments en dur construits selon des
spécifications élevées. Il y a aussi des constructions durables mais en matériaux, en totalité ou
en partie, traditionnels. Selon l'auteur, il est d’'un intérét évident d’examiner s'’il existe un effet
différentiel sur les résultats des éléves qui serait associé a ces différentes facons de construire
et de faire construire. Dans la dimension de la qualité des services éducatifs, les
caractéristiques de la salle de classe ne présentent aucun impact significatif. Il semble que
c’est ce qui se passe dans la classe qui importe et non I'environnement physique dans lequel

se déroulent les apprentissages.

Au-dela du batiment scolaire, I'auteur indique que I'’équipement mobilier est aussi important a
considérer. Dans le contexte africain, les différences sont notables d’'un pays csliawgie

point, comme sont souvent grandes les différences d’'une école a l'autre diuseiméme

pays. Les résultats empiriques concernant cet aspect relévent une absence d’'impact (Togo,
Cote-d’lvoire) mais aussi parfois un impact positif de ces conditions matérielles des éléves
dans leur classe (Cameroun). Il faut noter que les éléves des écoles BRAC au Bangladesh sont
assis par terre mais ils ont des résultats académiques positifs. En dehors de cette exception, il

est évident qu’une salle équipée, propre et en ordre contribue a créer un environnement

favorable a la discipline et aux apprentissages.

Michaelowa (2003) se fonde sur les données du PASEC pour présenter les infrastructures
physiques des écoles. Les informations concernant les infrastructures physiques comprennent
les matériaux de construction des écoles, la disponibilité de I'électricité et de différents
equipements tels que les douches, les toilettes, les points d'eau, les bureaux, le logement, la
cour de récréation, etc. Il semble que ces indicateurs sont pour I'essentiel insignifiants. Les
résultats des trés nombreuses études, qui tiennent compte de l'effet de la disponibilité de
I'électricité, ne sont pas davantage probants.
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Concernant ce point, nombre de travaux ont pourtant conclu a I'existence d’'une relation avec
les performances scolaires des éléves. Une étude de la CONFEMEN (2007) réalisée au
Sénégal confirme cette thése. Les auteurs du rapport concluent que le niveau d’équipement
scolaire a un impact significatif sur les apprentissages des élévé&anrie. Il semble que

les éleves apprennent mieux dans les écoles équipées de point d'eau, d’électricité et de
latrines. Par rapport a une école qui ne dispose pas de tels équipements, le taux de réussite
augmente de 7 points de pourcentage dans une école ou ces équipements sont disponibles
(Banque Mondiale, 2010). Dans une étude portant sur la politique éducative du Mali, la
Banque Mondiale (2007) souligne qu’un bon niveau d’équipement des locaux semble avoir
un effet positif. La présence d’'une bibliotheque dans I'établissement apparait, en particulier,
tres bénéfique puisqu’elle est associée a un gain de plus de 4 points de pourcentage sur le taux

de réussite a I'examen de fin de cycle du primaire.

Il ressort cependant de certains travaux que les caractéristiques des batiments scolaires sont
sans effet sur les apprentissages. A la lumiere de certaines études réalisées au Bénin, au
Burkina Faso, au Mali et au Togo mais aussi au Pakistan sur des écoles «en plein air »,
Mingat et Suchaut (2000) soutiennent que la nature des batiments scolaires n’influence pas la
reussite des éléves. Ainsi, les éléves ne réussissent ni mieux ni moins bien dans des écoles en
dur qu’ils ne le font dans des écoles construites en matériaux locaux (en banco, en terre, en

bois et feuillage).
3.3.2 Le r6le du chef d’établissement

Les recherches réalisées sur la performance des établissements, menées principalement dans
les pays développés anglophones, ont établi que la qualité des directeurs est le premier facteur
de performance des établissements. Dans les différents facteurs qui contribuent a « I'effet-
établissement », ceux qui ont le poids le plus important reléevent des taches communément
exercées par les directeurs et les équipes de direction. Le directeur peut agir sur la
composition des groupes, sur la coordination des équipes enseignantes et s'assure que régne
dans I'école un climat favorable au travail en classe et a la sérénité des éléves et de leurs
maitres. Mais il peut aussi influencer I'activité individuelle des enseignants s’il est en mesure

de les choisir, de les motiver et de les aider a s’évaluer, a se former et a progresser
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individuellement et collectivement.

Depuis longtemps, les organisations internationales soulignent la contribution des chefs
d’établissement a la qualité de I'Education. En 1992, les ministres de I'Education des pays
ayant en commun l'usage du francais ont affirmé I'impact de la qualité des directeurs
d’établissement et de leur formation sur la qualité de I'éducation (Charron, 2008). Les
recherches et les observations empiriques montrent que le principal facteur de l'efficacité
scolaire est le directeur d'école (Delors, 1996) en ce sens qu’il introduit dans les
établissements les améliorations qualitatives majeures s'il est capable de travailler en équipe.
Parmi les caractéristiques professionnelles du directeur, la littérature scientifique fait ressortir
généralement des facteurs tels que I'expérience professionnelle et le style de gestion qui nous
paraissent d'ailleurs pertinents au regard de cette recherche. Les travaux empiriques réalisés
sur le sujet mettent en avant la relation positive entre ces deux variables et les performances

scolaires des éléves.

3.3.2.1 L'expérience professionnelle du directeur

L'expérience professionnelle du directeur est traduite ici par des indicateurs tels que la
formation professionnelle recue et son expérience en tant que premier responsable
administratif et pédagogique de I'établissement scolaire. La formation constitue I'un des
éléments fondamentaux de la professionnalisation gage de la qualité de la gestion. A ce
niveau, la situation nous améne a distinguer la formation initiale et la formation continue. La
synthese de la situation internationale en matiére de formation initiale des personnels de
direction fait ressortir son caractere obligatoire en Ameérique, son inexistence en Afrique et sa
position intermédiaire en Europe » (Belhaj, 2007) cité par Charron (2008). Pour la majorité
des pays africains, aucun programme spécifique de formation initiale n’est offert aux chefs
d’établissement. Méme si dans certaines Ecoles Normales Supérieures, les enseignants
recoivent quelques cours sur la gestion mais cette formation ne peut étre considérée comme

une formation initiale complete.
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Au Sénégal, par exemple, une formation de trois jours est accordée apres la proclamation de
la liste des nouveaux chefs d'établissement. Cette formation au cours de laquelle I'on ne
transmet que les rudiments de la gestion d’'un établissement est largement insuffisante. Dans
le cas du Maroc, une fois nommé, le chef d'établissement recoit une formation d’'une durée
d’environ 15 jours au niveau de l'académie régionale pour une initiation aux taches. Cette
formation sera suivie d’une inspection et d'une validation au poste. Au Burkina Faso, il existe
des sessions de formation d'introduction a la direction des établissements secondaires et de
perfectionnement en cours d'emploi. Les chefs d’établissement d'expérience participent a la
définition des contenus et a la prestation des formations. Celles-ci se concentrent sur la
connaissance des textes officiels régissant le domaine de I'éducation, des regles de gestion

mateérielles et financieres et de la construction des projets d'établissement.

Concernant la formation continue, elle se développe dans plusieurs pays selon des conditions
variées. Au Mali, certains projets soutenus par des partenaires techniques et financiers
prévoient une formation pour les directeurs d’école primaire. Ces projets, souvent mis en
ceuvre par des agences de coopération, ont une durée limitée et n’atteignent typiquement
gu'une minorité des chefs d'établissement du pays. lls s’inscrivent rarement dans le
fonctionnement usuel du Ministére et disparaissent aussitét que les fonds externes ne sont plus
disponibles alors que les taches administratives des directeurs d’école et des chefs
d’établissement sont rendues encore plus complexes ces derniéres années. Par le jeu de la
retraite, le personnel enseignant qualifié de la Fonction Publique est progressivement
remplacé par des contractuels sans formation professionnelle et sans qualification

administrative ; ce qui rend le recrutement du personnel administratif compétent plus difficile.

Il existe par ailleurs, en plus de la formation continue, une formation par les pairs. La

formation initiale n’existant pas dans la majorité des pays francophones, c’est souvent la
formation par les pairs qui permet aux nouveaux gestionnaires et chefs d’établissement de
s’approprier progressivement les compétences minimales requises pour gérer la direction qui
leur est confiée. Dans le cas d'une formation initiale ou continue, I'expérience des

gestionnaires ou chefs d’établissement dynamiques peut également étre mise a profit pour
favoriser le transfert de compétences (Charron, 2008). En effet, la formation recue par les

directeurs, qu'elle soit administrative ou pédagogique, détermine, dans une mesure
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importante, les conditions dans lesquelles I'enseignement est dispensé et la possibilité d'une
amélioration de la formation dans I'école méme. La formation a la gestion pédagogique et

administrative est devenue un élément clef de I'amélioration de la réussite scolaire (Unesco,
1993).

Il faut cependant noter que le directeur exerce un contréle limité sur les ressources allouées a
son école. Il n’a pas de marge de manceuvre en ce qui concerne le recrutement des enseignants
contrairement a ce qui se passe dans les pays anglo-saxons. Dans le contexte de ces pays, les
écoles élaborent elles-mémes leur programme sous la responsabilité du directeur. Ce dernier
peut parfois recruter lui-méme ses enseignants ou s'en séparer. Il a un droit de regard sur
I'enseignement prodigué par les enseignants. Son pouvoir et ses réles sont donc beaucoup plus

étendus que dans le contexte de certains pays comme le Mali.

S'agissant de l'influence de la formation continue du directeur sur les apprentissages scolaires,
les travaux en éducation se sont penchés sur la question. C'est le cas de Fuller (1986) qui a
synthétisé les résultats d’'un certain nombre d’analyses ayant mis en relief des éléments
relatifs a la gestion de I'école comme facteurs favorisant la réussite scolaire des éléves. Selon
l'auteur, les résultats d’'une recherche effectuée aupres de 60 écoles primaires en Egypte ont
permis de comprendre que les éleves reussissaient mieux dans les écoles pilotées par des

directeurs qui avaient bénéficié d’une formation professionnelle.

Les travaux de la CONFEMEN aussi relévent que la formation continue du directeur est un
facteur favorisant les apprentissages scolaires. Ainsi, dans une étude de la CONFEMEN
(2010b), les auteurs du rapport ont montré que la formation continue du directeur en gestion
d'école aurait un impact positif sur les apprentissages des éléved%eangée (+14,3%
points d'écart type). Par contre, ef"5année, I'étude n’a montré aucun effet de la formation

complémentaire du directeur sur les acquisitions des éleves.

Fuller (1986) mentionne, en plus de la formation professionnelle, qu'une plus longue
expeérience dans I'enseignement avant d’accéder au poste de directeur est aussi un facteur
révélateur des performances des éleves. Partant des travaux analysés par Barahinduka (2006)

dans son étude sur les déterminants de la réussite scolaire, il ressort que les résultats
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concernant I'expérience professionnelle du directeur ont été confirmés par d’autres travaux
menés sur des écoles primaires et secondaires au Paraguay dans le cadre d’un projet latino-
ameéricain. De méme, une recherche portant sur 53 écoles primaires urbaines de Bolivie a mis
en évidence une relation positive entre la performance scolaire des éléeves et le nombre

d’années de scolarité des directeurs d’école.

Au-dela des compétences relayées par les formations recues et I'expérience professionnelle,

certains travaux estiment que la réussite du directeur efficace dépend plutét de sa personnalité

et de son charisme personnel (Sika, 2011). Donc le directeur efficace se caractérise par son

dynamisme, sa capacité a entretenir des relations durables avec les éléves, la communauté et
surtout les enseignants. Or, il semble que ces caractéristiques sont innées, elles ne s’acquierent
pas par la formation. Cela ne signifie pas pour autant que la formation est inutile mais elle

n'est pas suffisante pour acquérir des capacités de gestionnaire des établissements.

Certains travaux concluent d’ailleurs a I'absence de relation entre I'expérience professionnelle
du directeur et les performances scolaires des éleves. C’est le cas de la plupart des études de
la CONFEMEN. Leurs conclusions montrent que le nombre d’années passées dans une méme
école par le directeur n'a pas d’effet sur les apprentissages des éleves. Donc I'ancienneté du
directeur a son poste ne semble pas avoir deffet sur les apprentissages scolaires.
Laugmentation d’'une année d’expérience au poste de directeur aurait toutefois pour effet
moyen d’augmenter les résultats de ses éléves®BhaBnée de 2% d'écart type en

mathématiques.

La motivation du directeur, mesurée a travers son désir ou non de changer d’école ou de rester
dans la profession, ne semble pas non plus avoir d'impact sur les acquisitions scolaires des
éléves aussi bien erf™ année qu'en B année pour les deux disciplines, c’est-a-dire en
francais et en mathématiques (CONFEMEN, 2010b). Comme on le constate, les résultats des
différents travaux sont mitigés quant a l'influence de I'expérience professionnelle du directeur
sur les acquisitions des éleves. Il faut peut étre, au-dela de I'expérience, analyser le style de

gestion du directeur pour comprendre sa relation avec les acquisitions des éléves.
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3.3.2.2 Le style de gestion

Leffet du style de gestion sur les performances scolaires a été abordé par un certain nombre
de recherches. Dans sa publication intitulégction mondiale pour I'éducatiori’Unesco

(1993) affirme que le style de direction pédagogique et administrative de I'école figure parmi
les facteurs qui influent le plus fortement sur les performances des éleves. Cousin et
Guillemet (1992) ont realisé une étude analysant et comparant six lycées accueillant
principalement des éleves d'origine modeste. lls constatent des différences de performances
entre écoles qui co-varient avec des caractéristiques de I'établissement telles que le style de
direction. Le mode de gestion dont il est question est traduit par des initiatives pédagogiques

et la politique de gestion des flux des éleves.

Dans son étude portant sur les écoles efficaces pour I'Afrique subsaharienne, Verspoor (2006)
analyse le systeme de gestion des écoles africaines performantes. Parmi les caractéristiques
identifiées, on reléve une gestion bien structurée, visible, transparente et qui implique tout le
personnel. Le suivi des résultats des éleves et des pratiques des enseignants est régulier et
associé a une aide au développement professionnel et a la formation du personnel ;
'apprentissage est la préoccupation premiere de la direction ; I'école sait gérer efficacement

'implication de ses partenaires extérieurs.

Toujours concernant le style de gestion, I'IPE a lancé un programme de recherche
international sur le fonctionnement des écoles dans un contexte de décentralisation (Lugaz et
De Grauwe, 2006). Dans le cadre du pilotage de la qualité, les auteurs du rapport relevent que
le directeur controle le fonctionnement général de I'école dans son ensemble. A ce titre, il
examine la gestion financiére et matérielle de I'école. Concernant les enseignants, il examine
leur maniére d’enseigner, de tenir une classe, de remplir des documents administratifs (relevés
de présence et d’absence, bulletin de notes, etc.). Les directeurs remédient a la surcharge du
travail scolaire par la délégation des taches aux enseignants. Cette délégation témoigne de
'autonomie dont ils disposent dans la gestion interne de leur école. Elle est pergue par les
enseignants comme la volonté du directeur de partager le pouvoir. Aussi, en raison de leur
surcharge de travail, les directeurs d’école recourent a un partage de taches avec les

enseignants. Cette délégation de taches concerne le pilotage de la qualité et 'accomplissement
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de certaines tdches administratives. Les enseignants percgoivent une telle délégation comme

une opportunité de renforcer leurs capacités.

Une étude de 'AFIDES (2005) portant sur le réle du directeur examine le style de gestion des
directeurs d’établissement. Leur mode de gestion se caractérise par la participation effective
des enseignants a la prise de décision a travers la répartition des responsabilités. Ainsi,
certains directeurs, des le début de I'année scolaire, confient aux différents maitres, en sus de
leurs activités pédagogiques, la charge de contrble des présences, I'entretien des équipements,
le suivi des programmes d’enseignement, la sécurité des enfants pendant les travaux manuels
ou les heures de récréation, etc. L'évaluation progressive des progrés réalisés par les éléves est
correctement assurée. Aussi chaque éléve doit-il disposer d’'un livret scolaire sur lequel sont
reportées ses notes et moyennes. Ce méme livret doit aussi étre visé par le parent ou tuteur qui
est ainsi régulierement informé des résultats de son enfant. L'animation pédagogique des
enseignants est assurée par le directeur lui-méme afin de pallier les carences observées suite
au manque des séances d’inspection et d’animation généralement organisées par les chefs de
circonscription scolaire et les conseils pédagogiques. Comme on le constate, la qualité de
I'éducation dépend de la qualité personnelle du directeur de réussir a établir un rapport
harmonieux entre la gestion administrative, la gestion pédagogique et le partenariat.

A ce propos, Suchaut (2002b) reléve que les acquisitions des éleves sont positivement
influencées par certaines pratiques du directeur de I'école. En effet, lorsque celui-ci exerce un
contr6le sur les enseignants (la présence, le suivi de la préparation des cours..) ou joue le réle
d’animateur pédagogique (par la présence de réunions régulieres avec les enseignants au
cours de l'année scolaire), il devient un leader efficace. Dans la méme veine, une étude
réalisée au Burundi a montré que plus le directeur visite les classes mieux les éléves
réussissent. Les résultats sont plus élevés parce que la fréquence des visites des classes par le
directeur tend a rendre les enseignants plus ponctuels et les conduit & un plus grand respect du
programme pédagogique (Eisemon, Schwille et Prouty, 1989 cités par Barahinduka, 2006 ;
AFIDES et ADEA, 2005). Il faut dire que le directeur peut assumer ce rble de leadership de
manieres diverses et officieuses. Il peut tout simplement rendre visite aux classes, converser
avec les enseignants sur leur travail quotidien, étre présent pour donner des conseils ou

contribuer a la prise de décision.
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Il semble toutefois que le rdle du directeur varie en fonction du contexte social de I'école. Par

exemple, le directeur exerce un contrdle sur les enseignants plus fort dans les écoles efficaces
défavorisées que dans les écoles efficaces a recrutement moyen ou favorisé. Teddlie et al..
(1989) emploient le terme d"initiateurs” dans les écoles défavorisées et de "managers” dans
les écoles plus favorisées. Les directeurs "initiateurs" passent davantage de temps dans les
classes, ils veulent opérer des changements dans leur école et observent un contrdle plus
rigoureux de celle-ci. Au contraire, les "managers” laissent davantage d'initiatives et de

responsabilités aux maitres pour conduire leur enseignement.

Les analyses de I'étude du PASEC réalisée au Mali ont permis de constater que 'engagement
du directeur et les échanges entre enseignants ont une influence positive directe sur la

satisfaction professionnelle de I'enseignant (Bernard et al., 2004).

L'analyse des différents travaux montre que le chef d’établissement assure le fonctionnement
de son établissement en s’inspirant trés largement des meéthodes de gestion du chef
d’entreprise moderne (USAID, 2009). Exercant un véritable leadership, ce dernier contrdle les
structures, les ressources humaines, financieres et matérielles, conseille, coordonne des
actions et gere des relations. Partant de cette réflexion, on peut dire que la réussite des éléves
ne dépend pas uniquement des ressources mises a la disposition de I'établissement. Une étude
de 'AFIDES (2006) montre que c’est plutdt le mode de gestion que les moyens mis a la
disposition de I'établissement qui explique les bons résultats observés. On constate par
exemple qu’une circonscription scolaire a parmi les meilleurs résultats sans disposer pour
autant de beaucoup de moyens. Il s’avere qu’elle est gérée par un chef de circonscription

scolaire tres dynamique, qui gére judicieusement les ressources mises a disposition.

3.3.3 La gestion scolaire

La gestion scolaire est un aspect important dans la vie des établissements en ce sens qu'elle
implique les acteurs de I'éducation pour la réussite scolaire. Elle concerne ici le rythme
scolaire, la fréquence des réunions entre enseignants et directeur ainsi que les relations entre

établissement et parents d’éleves.
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3.3.3.1 Le rythme scolaire

De nombreux travaux en éducation soulignent que le rythme scolaire a une incidence sur les
acquisitions des éleves. Dans son étude sur la qualité de I'enseignement en Afrique, Mingat
(2003) souligne que le temps théorique d’enseignement sur une année est assez variable d’'un
pays a l'autre dans le contexte africain. L'auteur note a ce niveau I'ampleur de la différence
entre le temps théorique et le temps effectif (ce dernier pouvant étre sensiblement inférieur au
premier). Les raisons de ce décalage sont diverses. Il n'est pas rare que la rentrée effective
pour un certain nombre d’éléeves soit différée d’un mois ou deux en raison des affectations

tardives des enseignants et de la faiblesse du contrdle des prises effectives de fonction.

De plus, les cours sont souvent suspendus un mois avant la fin officielle de 'année scolaire.
La conséquence est que I'année scolaire peut n'avoir en moyenne que sept mois sur les neuf
gu’elle peut officiellement compter. On constate aussi que le temps d’enseignement au cours
de l'année scolaire peut étre amputé en raison des difficultés de remplacement des
enseignants, du manque de sanctions face a des absences injustifiées de certains enseignants.
Il faut noter également que dans certaines zones rurales, les enseignants parcourent des
distances pour aller chercher leurs salaires. Bernard et al. (2004) confirment que le nombre
d’heures d’enseignement officiel et le volume horaire d’enseignement auquel les éleves sont
effectivement soumis peuvent effectivement différer selon les zones géographiques. Ainsi, il
est fréquent de constater une rentrée tardive et une fin d’'année précoce dans les zones rurales
éloignées. Il faut également considérer que les conditions locales peuvent influencer le temps
d’apprentissage. La forte chaleur peut par exemple contraindre a raccourcir la journée de

classe ou de fortes pluies peuvent empécher la tenue des cours.

Kantabazé (2010) fait par ailleurs remarquer que les activités scolaires sont parfois perturbées
par de nombreuses manifestations d’enseignants suite aux revendications de tout genre (bas
niveau des salaires, conditions de travail non appropriées, problemes administratifs, etc.). Ces
manifestations occasionnent des arréts de cours peuvent durer pendant plusieurs mois dans
certains pays. Les pertes de temps sont dans certains cas accentuées par la distance, souvent
longue, qui sépare I'école du domicile de I'éleve ou de I'enseignant et de nombreuses

manifestations publiques et fétes religieuses (Diambomba, 1996). Toutes ces raisons peuvent
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ainsi faire varier de facon significative le nombre d’heures de cours regues par les éléves et,

par conséquent, avoir une incidence négative assez forte sur leurs acquisitions.

Dans certains pays, au moins 20 % du temps scolaire se trouve ainsi amputé. Ces
considérations font que le temps effectif d’apprentissage des éléves ne correspond qu'a
environ 60 % du temps théorique (Mingat, 2003) alors qu’une étude de 'UNESCO (2005)

indique qu’au niveau de I'enseignement primaire 850 a 1000 heures d'instruction par an sont

indispensables pour maitriser les matiéres de base.

Ainsi, dans beaucoup de pays africains, I'année scolaire est amputée de nombreuses heures
d’enseignement si bien que les programmes scolaires officiels sont loin d’étre couverts
(Suchaut, 2002b). Pour illustrer ces propos, nous mentionnons le cas d’une étude menée
en Mauritanie. Elle a permis de comprendre que le pourcentage de couverture des
programmes varie entre 31 et 43% selon les niveaux scolaires dans le domaine de la langue
(Mingat et al., 1999). Or une étude de la CONFEMEN (2010b) réalisée aux Comores montre
gue la couverture des programmes scolaires en francais et en mathématiques aurait un impact
positif sur les performances des éléves 81 &nnée (+0,9% points d'écart type) et &R°5

année (+0,6% point d’écart type). La relation est significative dans le premier cas au seuil de

1% et dans le deuxiéme il I'est au seuil de 5%.
3.3.3.2 La fréquence des réunions entre enseignants et directeur

Les réunions entre enseignants et directeurs offrent au personnel enseignant un cadre
d’échanger sur les différents problemes rencontrés dans les pratiques de classe. Ce qui donne
'occasion aux plus jeunes d’avoir des conseils de la part des enseignants plus expérimentés.
Ces réunions sont ainsi un cadre de partage qui renforce I'encadrement des enseignants
(CONFEMEN, 2009). Cettelynamique de I'équipe pédagogique releve en gérmaa

capacité du directeur a mobiliser les enseignants autour des sujets a vocation pédagogique.

La fréquence des réunions entre les enseignanisuet tirecteurs peut ainsi s’avérer un
elément déterminant pour les acquisitions scolaires car, comme nous l'avons souligné plus

haut, c’est généralement lors de ces réunions que les problémes organisationnels ou
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pédagogiques sont résoluBans de nombreux pays, la fréquence des réunions entre
enseignants présente un effet net sur les acquisitions scolaires et est révélatrice d’'une certaine
dynamique pédagogique (AFIDES, 2006). Une étude de la CONFEMEN (2007a) indique
cependant que aths I'ensemble la fréequence des réunions dans ¢&écvhgit pas
significativement sur les acquisitions scolaires. Ce résultat ne signifie pas pour autant que ces

réunions sont inutiles.

Certains travaux soulignent que c’est quand ces réunions sont organisées a des rythmes tres
rapprochés gu’elles présentent une incidence négative sur les apprentissages. Par exemple, la
fréquence des réunions entre le directeur et les enseignants, quand elle est hebdomadaire,
semble influencer négativement les apprentissages des éléeves (CONFEMEN, 2010b). C’est le
cas aussi au Burundi ou le fait de tenir des réunions tous les 15 jours régresserait le niveau des
éléves de ¥"° année en mathématiques et en kirundi respectivement de 16% et 24% d'écart
type. En 8™ année, I'impact est moins sensible mais significatif tout de méme avec une
diminution de I'ordre de 8,46% d’écart type (CONFEMEN, 2010a). Cette thése est confirmée
par les auteurs du rapport de la CONFEMEN (2009) realisé au Burkina Faso. Leurs
conclusions montrent qu’une fréquence élevée de réunions pédagogiques (quand la réunion a

lieu toutes les deux semaines) affiche des acquis scolaires moindres chez les éleves.

Comme on le constate, la consultation des acteurs de I'éducation, en particulier le personnel
enseignant et administratif, autour de la recherche de solutions aux problemes posés a I'école,
constitue un préalable pour le bon déroulement des activités scolaires et partant de la réussite
scolaire. C’est pourquoi le chef d’établissement s'entoure généralement damaepe de
direction» composée de collégues gestionnaires avisés pour mieux conduire I'organisation du
travail au sein de I'établissement scolaire (Garther Thurler, 2001). Cela signifie que la gestion
des établissements scolaires requiert la participation de I'ensemble des acteurs éducatifs.
L'organisation de ces réunions fait dire a la majorité des chercheurs en éducation que I'école

fonctionne comme un tout cohérent (Bressoux, 1994; Verspoor, 2005).
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3.3.3.3 Relations entre établissement scolaire et parents d’éléves

Depuis le début de la crise économique qui a considérablement réduit les moyens de I'Etat,
les associations des parents d’éléves (APE), les coopératives, les conseils d’établissement et
les comités de gestion qui regroupent les autorités de I'école et les représentants de la société
civile appuient généralement I'Etat dans le financement et la gestion des écoles
(CONFEMEN, 2010a). C’est donc la rareté des ressources consecutive au désengagement
progressif de I'Etat de la gestion des écoles qui a conduit les parents d’éléves a s'impliquer
dans le champ scolaire. L'intérét que les parents portent a I'éducation se matérialise par leur
implication de pres dans la gestion des activités de I'école, notamment via les associations des
parents d’éleves (APE) ou celles des meres d’éleves (AME) (CONFEMEN, 2009).

Le dynamisme des partenaires locaux, soit les parents d’éléves ou les associations ceuvrant
dans le secteur de I'éducation, a gérer les questions de I'école peut contribuer efficacement a
ameliorer la qualité de I'enseignement, voire la réussite des éleves. Verspoor (2006) note, a ce
sujet, que la participation des parents est de plus en plus souvent considérée comme un facteur
clé de 'amélioration scolaire. Une collaboration bien entretenue avec les parents pourrait, par
exemple, aboutir a la prise en charge par ces derniers de la construction des salles de classes,
du suivi constant des éléves, de la remunération de répétiteurs pour les séances de remeédiation
des éléeves en difficulté et méme celle du paiement du salaire de certains enseignants
(CONFEMEN, 2010a).

Au Burkina Faso, I'étude réalisée par la CONFEMEN en 2009 constate un effet positif de
'APE sur les acquisitions des éleves en 5eme année. Limplication des parents d’éleves
contribue de fagon positive a améliorer les apprentissages scolaires. A titre illustratif, les
parents sont informés des problémes que rencontrent I'école et des résultats des éléves. lls
sont invités a faire part de leur contribution pour I'amélioration des résultats scolaires ; ils
prennent part aux activités socioculturelles de I'école ainsi qu’a la gestion financiere des
ressources de I'école. Ces différentes actions entreprises par les parents d’éléves ne pourraient
gu’améliorer les conditions d’apprentissage des éleves.
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Malgré I'importance des parents d’éléves dans la vie de I'école, certains travaux font observer
que les éléves se trouvant dans une école ou I'association des parents d’éléves est inactive
auraient les mémes résultats que leurs camarades bénéficiant de la présence des parents. Il
ressort que le fait de n’appartenir a aucune association ou organisation n’empéche pas les
éleves d’'une école d’améliorer leur score de mathématiques (CONFEMEN, 2010a). Cette
étude réalisée au Burundi n'a cependant révélé aucun impact significatif de ce facteur, a
savoir la collaboration avec les parents d’éleves, sur les acquisitions des éléves aussi bien en
2°Mqu'en 5™ années.

Pour Bressoux (1994), les relations entre I'école et les parents ont produit des résultats assez
contradictoires d'une étude a l'autre. Mais s'il peut apparaitre a priori souhaitable que les
parents soient impliqués vis-a-vis de la réussite scolaire de leurs enfants, on ne sait pas
réellement quelle forme devraient prendre les relations des parents avec I'école pour améliorer
la réussite des éléves. Certains auteurs s’interrogent si une partie du manque de résultats n’est
pas due a des effets différents en fonction du contexte social. Ainsi, Hallinger et Murphy
(1986) de méme que Teddlie et al. (1989) montrent des divergences notables dans les relations
entre I'école et les parents d'éleves selon le contexte social. Les écoles efficaces défavorisées
apparaissent fermées a l'influence des parents tandis que les écoles efficaces plus favorisées
tendent au contraire a étre ouvertes. Dans les écoles favorisées, il y a de fréquents contacts
entre les enseignants et les parents d’éléves. Ces derniers fournissent diverses aides, qu'elles

soient sous forme financiére, d'organisation de féte, de présence a certaines activités en classe.

Sur ce point, Lewis (1989) indiqgue que lI'un des moyens les plus efficaces ouverts au
personnel scolaire pour se rapprocher des éleves est d’établir des rapports étroits avec les
parents. Dans leur majorité, les circonscriptions scolaires ont recours, selon l'auteur, a des
méthodes traditionnelles pour se rapprocher des parents. Parmi ces méthodes figurent les
conférences réunissant parents et enseignants, les réunions de l'association des parents
d’éleves et des enseignants, les entretiens téléphoniques et les correspondances. C’est dire
tout I'intérét pour I'école de collaborer avec les parents d’éléves en vue d’améliorer les

acquisitions scolaires des éleves.
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3.4 Les caractéristiques de la classe

La majorité des recherches en éducation indiquent que les acquisitions scolaires varient
davantage en fonction de la classe qu’elles ne varient en fonction de I'école que fréquente
I'éleve (Bianco et Bressoux, 2009). C’est dire que I'effet-classe est une dimension importante

dans le champ des apprentissages scolaires.

Leffet des caractéristiques morphologiques de la classe sur les apprentissages scolaires
apparait nettement dans la littérature. Bressoux (1994) montre par exemple que les variables
structurelles sont nettement moins en relation avec la progression des éléves que les variables
pédagogiques. Cette section de notre travail se penche justement sur les caractéristiques de la
classe qui s’averent associées aux performances scolaires des éléves. Les variables les plus
pertinentes qui apparaissent dans la littérature sont notamment la taille de la classe,
I'organisation pédagogique de la classe, le mobilier du maitre et le matériel didactique ainsi

gue les manuels scolaires.

3.4.1 La taille de la classe

Le débat autour de la pertinence de la taille des classes continue encore a alimenter les
recherches en éducation. Certains auteurs aboutissent a des conclusions prétendant qu'il est
possible de réaliser des gains importants de qualité en réduisant la taille des classes (Biddle et
Berliner, 2002) cités par Michaelowa (2003). Par contre, des auteurs tels que Hanushek
(1998) soutiennent 'idée que les résultats disponibles ne sont pas probants. Les analyses de
Glass et Smith (1979) cités par Faye (2010) avaient conclu en son temps a un effet moyen tres
faible en faveur des petites classes. Selon Michaelowa (2003), quels que soient les résultats de
ces études, qui concernent essentiellement les pays industrialisés, on peut s'attendre a ce que
I'effet du nombre d'éleves par classe en Afrique, qui représente parfois deux ou trois fois celle

des classes en Europe ou aux Etats-Unis, soit négatif.

Pour illustrer cette idée, Michaelowa (2001) a utilisé une modélisation des effectifs de classes
de CM1 du Burkina Faso, du Cameroun, de la Céte d'lvoire, de Madagascar et du Sénégal qui

a produit une image plus plausible de I'impact de la salle de classe. Dans cette spécification, il
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a été décidé gue les estimations du coefficient indiqueraient qu'au-dela d'un seuil de 60 éleves
environ, l'adjonction d'éléves supplémentaires aurait un effet (de plus en plus) négatif sur
'apprentissage. Les résultats ont indiqué que l'effet de la taille de classe reste modeste méme
en Afrique. Ainsi, l'adjonction de 10 éleves a une classe de 80 éleves n'en réduit la
performance que de 1,25 point de pourcentage. Dans le cas le plus extréme, avec une classe
témoin comportant un maximum de 139 éléves, I'adjonction de 10 éleves supplémentaires ne
réduirait les performances que de 4,5 points de pourcentage, soit une réduction de la

performance moyenne de 10%.

Pour corroborer cette these, Lemrabott (2003) révele gu'un éléve scolarisé dans une classe
d’effectif moyen (entre 45 et 60 éleves) perd en moyenne 3,8 points d’acquisition en arabe et
3,4 points d’acquisition en mathématiques comparativement a un éleve scolarisé dans une
classe a petit effectif (entre 16 et 45 éleves). Un éleve scolarisé dans une classe a grand
effectif (plus de 60 éleves) perd en moyenne plus de points en arabe et en mathématiques. La
perte est respectivement estimée a 7,5 et 4,8 points. Dans la méme veine, Mingat et Suchaut
(2000) relevent gu’on apprend moins dans une classe de 100 éleves que dans une classe de 20.
La différence moyenne d’acquisitions entre les deux classes est de I'ordre de 3 a 5 points. Ces
auteurs montrent néanmoins que I'écart d’acquisitions des €éléves entre une classe de 20 éleves
et une autre de 50 n’est que de 1 point en CP et de 1,5 point en CM. Cela suppose, selon les
mémes auteurs, que I'on gagne trés peu a diminuer la taille des classes du primaire en dessous

de 50 éléves.

Méme si la réduction de la taille de la classe présente une incidence positive sur les
apprentissages, il n‘'en demeure pas moins que cet effet est modeste. Une analyse des données
de la CONFEMEN sur les stratégies d'enseignement suggére, selon Michaelowa (2003), une
explication possible a ce résultat. Il semble que dans la plupart des pays étudiés, les
enseignants tendent a pratiquer I'enseignement dit « frontal ». lls n‘adoptent pas d’approches
pédagogiques plus participatives méme lorsque la taille de la classe est réduite (Michaelowa).
Cette remarque renvoie sans doute a la question de la formation des enseignants puisque Si
I'on réduit la taille des classes sans former simultanément les enseignants a un nouveau style
d'enseignement, il ne semble pas évident d'avoir un effet significatif sur la qualité des

apprentissages. C'est dire qu'au-dela de la réduction de la taille des classes c'est le probleme
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de la formation pédagogique des enseignants qu'il faudra examiner. En d'autres termes, il
importe d'adapter cette formation au type de classe que I'enseignant doit encadrer.

Mingat (2003) reconnait egalement que l'impact de la taille de la classe demeure une question
souvent assez polémique. Les enseignants soulignent toujours qu'’il est plus facile et meilleur
pour les éleves d'avoir des tailles de classe réduites. Les raisons étant que les questions de
discipline sont mieux gérées et les maitres peuvent mieux diversifier leur enseignement en
fonction des capacités des éleves. Les analyses empiriques fondées sur des enquétes
d’évaluation des éléves (tests standardisés) ou sur la réussite aux examens nationaux dans le
contexte africain convergent pour souligner que I'impact de la taille des classes sur une plage
d'environ 30 a 60 éleves est relativement modeste. C'est pourquoi, pour de nombreux pays, la
réduction de la taille moyenne des classes n’est pas une priorité. lls n'envisagent de faire
diminuer la taille moyenne des classes en dessous de 45 ou 50 éléves que dans la mesure ou

les autres aspects du fonctionnement de I'école seraient considérés comme satisfaisants.

En effet, il est généralement admis, tout comme le souligne Mingat (2003), que dans les
classes a effectif réduit, les conditions d'enseignement son favorables aux apprentissages. On
pense que I'enseignant peut mieux tenir compte des besoins personnels des éléves. Suchaut
(2008) confirme cette idée en soulignant que la réduction du nombre d’éleves par classe
transforme plutét le contexte pédagogique entrainant une meilleure prise en charge des éléves.
En outre, il faut noter que les enfants fréquentant les classes a effectif réduit sont moins
distraits et s’adonnent mieux a la tache pédagogique que leurs camarades des grandes classes.
Partant de cette analyse, I'on retient que la plupart des enseignants sont favorables a la

réduction de la taille des classes.

Si les recherches sus citées concluent a I'effet modeste de la réduction de la taille de la classe,
certains travaux réalisés dans le cadre de la CONFEMEN observent que 'augmentation de la
taille de la classe aurait un effet négatif sur les apprentissages des éleves a tous les niveaux
d’enseignement considérés. Au Sénégal, les tailles de classe importantes sont pénalisantes en
francais ou le travail a I'oral est bien plus important qu’en mathématiques. Leffet négatif de

la taille de la classe semble plus marqué 8 @née ou le seuil de 40 éléves par classe
ressort significatif (CONFEMEN, 2007). Au Burundi, les résultats de I'étude de Kantabazé
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(2010) vont dans le méme sens. L'auteur conclut, en effet, qu'une classe avec un effectif élevé

conduit a de mauvais résultats scolaires pour les éleves.

D'autres travaux expliquent l'incidence négative des classes pléthoriques par la perturbation
gu'elles entrainent dans la gestion du temps scolaire. Diambomba et al. (1996) observent, a ce
sujet, que dans une classe de 20 éléves, le temps de travail de I'enseignant est de 61% contre
12% dans une classe de 100 éleves. L'enseignant consacre le reste du temps a la gestion de la
discipline dans la classe. Certains travaux indiquent également que l'effet des classes de petite
taille sur les performances scolaires n’est pas uniquement lié aux pratiques pédagogiques des
enseignants. Il semble plut6t lié, selon Cohen, Raudenbush et Loe-wenberg ball (2003), a une

utilisation judicieuse du temps en classe (cités par Galand, 2009).

Cela signifie que l'effet négatif des classes a effectif élevé est plutdt indirect. Ce n'est pas tant
la taille pléthorique de la classe qui freine les apprentissages que les désagréments causés par
un tel effectif. A ce propos, Demeuse, Matoul et al. (2005) font remarquer qu’une salle de
classe dépassant une taille de 62 éleves pourrait créer des obstacles a l'acquisition des
connaissances comme nous venons de le mentionner. Certaines recherches, notamment
Haddad (1978) montrent effectivement qu’il n’existe pas une relation directe entre la taille de

la classe et la qualité des résultats (cité par Psacharopoulos et Woodhall, 1988).

Dans la lignée des travaux qui militent en faveur de I'absence de l'effet de la taille de la
classe, figure Hanushek (1998) qui analyse plus de 250 études ayant traité ce lien supposé
entre le nombre d’éleves par classe et les résultats scolaires. Il conclut qu’il 'y a pas a
I'évidence de relation entre les deux variables. Cette these abonde dans le méme sens que
celle de Bressoux (1990). Selon cet auteur, il n'existe aucun effet de la taille de la classe sur
les acquisitions scolaires. L'auteur nuance cependant les conclusions de sa recherche. Il
indiqgue que la taille de la classe n’influe pas sur les acquisitions des éleves dans une
fourchette de 10 a 35 éléves comme c’était le cas en France. Par contre, dans le cas des pays
en développement, ou les classes peuvent compter de trés nombreux éleves, I'effet de la taille
de la classe est sans doute différent.
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Il faut, toutefois, souligner que la littérature récente examine les bénéfices des classes de
petite taille principalement dans l'enseignement primaire. Les études de Krueger (1999),
Angrist et Lavy (1999) montrent par exemple que les classes de petite taille ont un effet
significatif et positif sur les apprentissages scolaires. Utilisant un modéle de régression
linéaire standard sur les écoles primaires, I'économiste francais Piketty (2004) trouve qu'une
baisse de la taille de la classe de 10 éleves se traduit par une augmentation de 7 points des
tests de scores par les éleves en mathématiques. Bressoux, Kramarz et Prost (2005), utilisant
également la méme meéthodologie, arrivent a la conclusion selon laquelle une réduction dans
une classe de 10 éleves augmenterait en moyenne de 4,4 points les scores aux tests de

mathématiques.

3.4.2 L'organisation pédagogique de la classe

Lorganisation pédagogique de la classe se présente comme une caractéristique de
'environnement scolaire a méme d’influencer les apprentissages scolaires. Elle fait référence

a deux facteurs a savoir la double vacation et les classes multigrades.

3.4.2.1 La double vacation

La double vacation est une formule consistant a grouper les éleves dans une salle de classe
avec un maitre pour deux ou trois groupes qui viennent a I'école successivement dans la
journée. C’est un phénomeéne fréquent en milieu urbain en raison de la forte demande de
scolarisation. Cette organisation a été en effet motivée pour contourner les contraintes d’offre
de places dans les zones urbaines denses. Pour éviter, soit des classes dont I'effectif aurait été
de 120 éléves (au dela des capacités physiques des constructions existantes et des possibilités
concretes de faire fonctionner une classe de fagon satisfaisante), soit de refuser la
scolarisation a une certaine d'enfants, des classes ont été organisées en accueillant un groupe
d’éleves le matin et un autre I'aprés midi. L'école essaie de maintenir des effectifs acceptables
dans chacune des deux vacations. Des dispositions sont prises pour mettre concretement la
formule en place avec des volumes de temps plus ou moins réduits par référence a
I'organisation standard. Les résultats des évaluations indiquent une perte d’apprentissage des

eléves en raison de la réduction du temps scolaire (Mingat, 2003). Le temps scolaire effectif
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étant souvent réduit de l'ordre d'un tiers. Cependant cette perte ne semble pas avoir des
conséguences assez importantes dans les deux ou trois premiéres années d’études, mais elle

est peut étre substantielle au-dela.

Dans son étude sur les déterminants de la qualité de I'éducation primaire en Afrique
Subsaharienne, Michaelowa (2003) examine également les classes a double flux. Cette
expression signifie que deux ou trois classes travaillent dans la méme salle, généralement,
avec le méme enseignant, a divers moments de la journée. Il s'agit d'un outil qui permet de
gérer un nombre élevé d'éléves avec des infrastructures et un nombre d'enseignants fixes.
Travaillant sur la base des résultats du PASEC, l'auteur conclut que le systeme des classes de
double flux a un impact significativement négatif dans 18 des 37 régressions. Cela signifie
gue le systeme des doubles flux a des inconvénients considérables pour les éléves. Mingat et
Suchaut (2001) et CONFEMEN (1999) expliquent cet effet par la réduction de la durée
consacrée a chaque classe. Il s'agit notamment de la réduction de la durée des cours et du
temps alloué a la correction des devoirs écrits. Il existe d'autres problemes tels que la
difficulté a concilier les horaires avec le rythme de vie des éleves. Par allleurs, il est fatigant,
pour un enseignant d'assumer deux classes de suite. Il est également constaté que
l'absentéisme est plus important chez les enseignants soumis a cette formule de gestion des

classes.

Toujours concernant l'influence de la double vacation sur les résultats des éléves, d'autres
travaux ont également relevé I'effet négatif de cette variable. La plupart des travaux (Vespoor,

2005 ; Mingat et Suchaut, 2000 ; Kantabazeé, 2006) ayant abordé la question concluent a un
impact négatif de la pratique de la double vacation sur les acquisitions scolaires des éleves.
Ces recherches, tout comme celles citées plus haut, mettent en avant la réduction du temps

consacré a l'enseignement dans le cadre de la double vacation.

Cette these ne fait cependant pas I'unanimité dans tous les travaux. Bressoux (1994), a la suite
de nombreuses recherches, trouve que les éléves réussissent mieux dans le systeme des
classes a double flux. Contrairement a une opinion fréguemment entendue, les auteurs de

nombreux travaux s'accordent a montrer que, dans les classes a cours double, les éléves y

réussissent mieux que dans les classes a cours simple, aussi bien au niveau préélémentaire
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(Leroy-Audouin, 1993) qu'élémentaire (Duru-Bellat et Leroy-Audouin, 1990; Bressoux,
1993). De méme, selon les résultats des travaux d’Eisemon, Schwille et Prouty (1989), I'effet

de la double vacation est positif au Burundi (cités par Barahinduka, 2006).

Une étude de la Banque Mondiale (2010) trouve que l'effet de la pratique de la double
vacation est ambigu sur les apprentissages scolaires. En effet, ce mode d’organisation
pédagogique exerce un impact positif en quatrieme année alors qu’il est négatif en sixieme
année. On note 5 points de plus sur le score dans le premier niveau et 18 points en moins sur
le score du second. Mais une recherche effectuée sur 89 écoles secondaires de Malaisie a
observé un léger effet négatif dans les écoles pratiquant la double vacation (Diambomba et al.,
1996).

3.4.2.2 Les classes multigrades

Les classes multigrades consistent a regrouper ensemble des éleves de niveau éducatif
différent. Elle est surtout employée dans le milieu rural qui connait une faible fréquentation
scolaire. Selon Mingat (2003), cette formule consiste a regrouper, sous un méme toit et sous
'autorité d’'un méme enseignant, des éleves appartenant a plusieurs (deux ou davantage)
classes de I'enseignement primaire. Si la formule précédente visait le milieu urbain dense,
cette formule cible le milieu rural de faible densité de population. Dans ce contexte, le nombre
des enfants a scolariser localement est faible. Les évaluations sur ce point présentent des
résultats assez variés, la formule pouvant réussir dans un contexte et avoir une incidence

négative dans l'autre. La raison est qu’elle peut étre mise en ceuvre de fagon trés différente.

Par exemple, au Népal, on a observé que I'enseignement en classe multigrade était caractérisé
par un impact négatif de 12 points. Une analyse approfondie de I'utilisation du temps en classe

a révélé que les maitres en général s'occupaient, de facon alternée, des deux groupes d'éléves
en envoyant en récréation un groupe pendant qu'ils enseignaient a l'autre. Les éleves avaient
guasiment un enseignement a mi-temps et il n'est pas surprenant qu'ils aient obtenu de faibles
résultats en fin d'année scolaire. Cette formule donne des résultats trés négatifs car elle
correspond en fait a une réduction drastique du temps scolaire dont on sait qu’il est trés

important pour les apprentissages.
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A un autre extréme, la formule peut étre mise en ceuvre de fagcon organisée. Pendant que
'enseignant travaille avec un groupe d’éleves, les éléves d’'un autre groupe travaillent, seuls
ou en groupe, sur des exercices d’application ou sur des recherches. Puis il y a rotation et
'enseignant passe au travail direct avec le groupe qui faisait préalablement des exercices en
ayant donné du travail a faire aux éléves avec lesquels il vient de travailler directement.
Certaines séquences d’enseignement peuvent étre suivies par les deux groupes. Donc
'organisation en cours multiples peut étre pédagogiquement favorable si le concept est
convenablement mis en ceuvre (Mingat et Suchaut, 2000). Lenseignant ayant recu une
formation pour gérer cette formule, il dispose d’un jeu d’exercices d’application et de travaux

a faire faire aux éleves. Dans ces conditions, les résultats d’évaluation montrent que la
formule est positive puisque les éléves travaillent davantage (Mingat, 2003). On est donc dans
un cas ou la valeur du concept est bonne, mais ou les conditions de mise en application
peuvent étre différentes alors que ce sont elles qui sont la clef du succés ou de I'échec de la
formule du point de vue de la qualité.

Dans le méme sens, Michaelowa (2003) releve des difféerences considérables entre les pays
analysés pour ce qui concerne la mise en ceuvre de l'enseignement multi niveaux. L'auteur
indique que cette stratégie est utilisée lorsque le nombre d'éléves est trop faible pour créer des
salles de classe distinctes pour chaque niveau. Les éléves de deux ou plusieurs niveaux sont
ainsi pris en charge simultanément dans une méme salle de classe. Il semble que cette
stratégie n'a généralement pas d'effets négatifs sur les performances des éleves puisque le
temps accordé a chaque éleve peut étre réduit mais ajusté de telle fagon que tous les éléves
puissent bénéficier de I'enseignement dispensé. Des exemples d'expériences de classe multi
niveaux effectuées dans d'autres pays, dans les années 1990, montrent que cette formule peut
étre trés efficace (UNICEF, 1999 ; Jarousse et Mingat, 1993). La réussite dépend, toutefois,
des directives a donner aux enseignants sur la maniére de procéder pour ajuster leur approche
pédagogique a cette formule particuliere. Dans I'ensemble, on retient que I'organisation des

cours en classes multigrades est de nature a favoriser les apprentissages scolaires.



137
3.4.3 Le mobilier du maitre et le matériel didactique

Parmi les facteurs de la réussite scolaire, les recherches en éducation considerent le mobilier
scolaire et le matériel didactique scientifique comme des éléments favorisant les
apprentissages scolaires des éléves. Ainsi, pour bien dispenser les cours, I'enseignant a besoin
d’'un certain nombre de matériel didactique et d’équipements qui pourraient améliorer les
conditions d’enseignement. Parmi ces matériels figurent le tableau, la régle, la craie, 'équerre
et le compas pour le matériel didactique et le bureau, la chaise, le dictionnaire, la carte murale
pour les équipements, c’est-a-dire le mobilier du maitre (CONFEMEN, 2010b). A cela, il

convient d’ajouter les pupitres pour les éléves et I'armoire de rangement.

Dans l'analyse de l'effet de cette variable sur les apprentissages, Fuller (1986) trouve que la
disponibilité des pupitres pour les éleves présente une influence positive sur les résultats
scolaires. Le méme constat apparait dans les travaux de la CONFEMEN. En effet, selon une
étude de la CONFEMEN (2010b), le nombre d’éléeves par place assise dans la classe pourrait
influencer positivement la qualité des enseignements. L'analyse a montré que les éléves
confortablement assis en classe d8°&nnée seraient avantagés comparativement a leurs
camarades dans les apprentissages scolaires (+19,7% points d’écart type). La relation est
significative au seuil de 1%. Postlethwaite et Ross (1992) indiquent dans une étude menée au
Zimbabwe que les écoles performantes sont suffisamment équipées en places assises (cités
par Barahinduka, 2006). En plus des places assises, ces auteurs notent que la dotation des
écoles en matériel didactique comme les crayons, les régles entre autres est de nature a

favoriser les apprentissages scolaires.

Evaluant le systeme éducation des Comores, les auteurs du rapport de la CONFEMEN
(2010b) ont révélé que la dotation de la classe *d8 &née en mobilier (bureau, chaise,
armoire) influencerait positivement les acquisitions scolaires (+16,7% points d’écart type). La
relation est significative au seuil de 5%. Au Burkina Faso aussi, le rapport de la CONFEMEN
(2009) indique, toutefois, que ces équipements n'ont d’effet ql?’&eraﬂnée quelle que soit

la discipline. D’'aprés l'analyse du rapport, les classes les mieux équipées présentent des
éléves qui réussissent davantage. Eff &nnée, cet effet s’estompe, les enseignants ont

cependant toujours besoin de ces équipements pour une bonne qualité des enseignements.
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Lemrabott (2003) observe, dans le méme sens, que I'équipement de la salle en matériels et en
fournitures scolaires favorise la progression des éléves, mais cet effet est significatif
seulement en arabe (1,1 point). C’est le cas d’'une autre étude réalisée au Botswana dans 51
écoles. Lanalyse des résultats montre que les performance tendent a étre meilleures dans les
écoles disposant des salles de classe, de bureaux et de livres en nombre suffisant (Diambomba
et al. 1995).

Cette influence positive du mobilier scolaire n’est cependant pas partagée par certains auteurs.
Au Togo, Jarousse et Mingat (1989) n’ont par exemple pas trouvé d’effet notable du mobilier
et du petit matériel sur la réussite scolaire. C’est le cas de I'étude de la CONFEMEN (2010b)
qui n’a identifié aucun effet des matériels didactiques sur les performances des éleves. Ainley
(1987) fait le méme constat en soulignant qu’il n’existe pas, dans la recherche, de preuves
tangibles d’un effet sensible du matériel des écoles sur la réussite scolaire (cité par Anderson,
2004). I semble que I'environnement matériel influence plutdt les acteurs de la classe a savoir
les enseignants et les éleves qui influent, a leur tour, sur la nature et la quantité de

'apprentissage scolaire.

C’est dire que l'influence de I'environnement matériel sur les acquisitions scolaires est donc
indirecte. Pour Anderson (2004), il existe néanmoins de nombreux indices démontrant que
'environnement matériel de I'’école ou de la classe peut influer sur le comportement des
individus et sur leur attitude vis-a-vis de I'apprentissage. Dans le cas des échanges entre les
éleves, par exemple, la disposition matérielle de la classe peut faciliter le débat (disposition en

cercle) et non I'entraver (disposition statique en rangs et en colonnes).

3.4.4 Le manuel scolaire

Le manuel scolaire apparait, dans de nombreux travaux, comme un facteur favorisant les
acquisitions des éleves. Pour vérifier cette idée, Mingat et Suchaut (2000) ont analysé, sur la
base des résultats de quinze recherches empiriques réalisées dans treize pays francophones,
les informations concernant l'efficacité pédagogique des manuels scolaires. Ces auteurs ont
examiné d'une part la possession individuelle du manuel et d'autre part l'impact du manuel

d'une discipline donnée (la langue d'enseignement et les mathématiques) sur les acquisitions
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scolaires dans cette méme discipline. Les résultats indiquent que la disposition personnelle
d'un manuel par I'éléve a plus d’effet, d'une part, dans le domaine de la langue que dans celui
des mathématiques et, d'autre part, dans les premiéres années de I'enseignement primaire.
L'explication avancée tient au fait que pour apprendre a lire, il faut lire alors que l'exercice
individuel de lecture implique le livre. Ce n'est pas le cas des mathématiques pour lesquels

I'exercice individuel peut étre donné au tableau.

Au-dela de limpact individuel, les auteurs ont abordé un point concernant la proportion
d'éléves qui, au sein de la classe, disposent d'un livre. L'analyse des études qui ont examiné ce
facteur a montré I'existence d'un effet positif de cette variable particulierement dans le
domaine de la langue. Le constat est que si une proportion importante d'éleves possede un
livre, chaque éléve profite d'un contexte favorable aux acquisitions, méme pour les éléves qui
ne possedent pas personnellement le manuel. Il s'agit Ia d'un effet contextuel. Une explication
possible pourrait étre un effet de partage entre les éleves. Une autre raison est liée au fait que
la stratégie pédagogique des enseignants varie en fonction du degré de disponibilité de
manuels par les éléves. Lorsqu'il y a peu de manuels, le maitre affiche une pédagogie fondée
sur le tableau. Il centre, par contre, son enseignement sur les manuels si beaucoup d'éleves en
possédent. Dans certaines études, on a testé la possibilité d'effets croisés interdisciplinaires. Il
s'agit de déterminer si la possession d'un manuel dans une discipline pouvait exercer une
influence dans une autre discipline. On observe que le livre de langue exerce une influence

positive sur les acquisitions en mathématiques, mais pas l'inverse.

Toujours concernant l'effet de cette variable, Mingat (2003) mentionne, dans son analyse de

la politique de la qualité de I'éducation, qu'il existe une forte convergence des études
empiriques pour souligner que les manuels scolaires constituent le meilleur facteur pour
améliorer les apprentissages des éléeves. Les observations empiriques indiquent que le manuel
de mathématiques des éleves a peu d'impact; par contre, on note que le guide du maitre est
important. De facon plus générale, I'importance du guide du maitre est avérée car il s’agit
d’'une maniére simple de lui indiquer sans ambiguité les contenus de programme qu'’il doit
transmettre aux éleves. Aussi le guide permet-il d’assurer un minimum d’homogénéité dans
les enseignements dispensés par des enseignants de caractéristiques et de formations variées.

Concernant les sciences, le livre pour les éléves apparait important en ce sens que I'enseignant



140

ne peut généralement pas illustrer le contenu de son enseignement que sur la base des

documents.

La question de la proportion des éleves qui devraient disposer des manuels est également
abordée dans la littérature. Selon Mingat (2003), les travaux empiriques plus récents
suggerent qu’il est important que tous les éleves disposent de manuels. |l est observé gue si
les manuels ne sont pas disponibles pour tous les enfants, les maitres ont tendance a changer
de stratégies pédagogiques, comme l'ont souligné Mingat et Suchaut (2000). lls utilisent par
exemple une pédagogie dans laquelle la parole du maitre est la source principale de
connaissances ; dans ce contexte les manuels n'ont qu’un rdle complémentaire et les bénéfices
sont limités aux éleves qui les possedent. Par contre, quand tous les éléves disposent de
manuels, la pédagogie peut changer et le maitre peut s’appuyer sur ces documents pour son
enseignement. Il est certes important que tous les éléeves disposent de manuels en vue de
faciliter les apprentissages scolaires, mais les problemes de moyens se posent avec acuité. |l
faut noter que les prix des manuels sont souvent prohibitifs pour les parents d’éleves dans le
contexte africain. C'est pourquoi il ressort des recommandations de certaines études réalisées
en Afrique qu'il apparait aujourd’hui préférable que ces manuels soient fournis gratuitement
aux éleves. Mais cette idée reste un véritable défi pour la plupart des systémes éducatifs

africains.

Sur la base des données de la CONFEMEN, Michaelowa (2003) montre également que les
livres scolaires révélent une relation positive avec les apprentissages scolaires. Lauteur
conclut que l'effet du livre sur les apprentissages est avéré mais il est surtout marqué en
francais. La littérature disponible sur le sujet suggere d’ailleurs que I'éléve pourrait obtenir
des performances bien supérieures a celles présentées plus haut si le francais était remplacé
par la langue de I'éléve pendant les premiéres années du primaire (Michaelowa, 2003). Cela
signifie, selon Naumann et Wolf (2001), que les manuels scolaires rédigés en langues locales
peuvent étre plus efficaces que les manuels en francais notamment pour les petites classes

(cités par Michaelowa, 2003).
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Lauteur indique par ailleurs que les variables utilisées pour mesurer la disponibilité des livres
de classe ne sont pas toujours les mémes. Ainsi, dans certaines études, il s'agit de la
possession d'un livre de classe par €léve alors que dans d'autres études la variable pertinente
est le pourcentage d'éleves ayant des livres dans une classe donnée. Cette derniere
spécification repose sans doute sur la théorie dite de l'effet de pairs. Selon cette théorie, les
éléves qui ne possedent pas de livres peuvent bénéficier du livre de leur voisin. Utilisant cette
variable, Michaelowa (2001) aussi fait observer que les éleves d'une classe donnée qui
possedent chacun un livre de francais et de maths ont des résultats supérieurs de 6.6 a 8 points

de pourcentage a ceux des éleves qui n‘ont aucun livre.

L'effet des manuels scolaires apparait aussi dans I'analyse menée par Suchaut (2002) sur la
guestion. Lauteur conclut que la dotation des éleves en manuels scolaires accroit la qualité
des apprentissages. Une simulation effectuée sur un échantillon d’éleves mauritaniens
montre qu’une dotation compléete en manuels scolaires (tous les éléves d’'une classe et un livre
pour le maitre) permettrait d'augmenter de plus de 15% la couverture des programmes. Cela
suppose a notre sens que les résultats scolaires s’en trouveraient positivement affectés. La
relation entre les deux variables est également analysée dans les travaux de la Banque
Mondiale (2010) dont les conclusions indiquent que la disponibilité du manuel de francais se
révele étre positivement liée aux résultats des éleves. En clair, selon I'analyse du rapport, la
possession d'un livre de lecture par I'éleve s’avere bénéfique, toutes choses égales par
ailleurs, pour les apprentissages en sixieme année. Elle serait de I'ordre de 8 points de plus sur
le score moyen pour un éléve disposant d’'un livre de lecture par rapport a un autre qui n’en

dispose pas.

Une des toutes premieres études randomisées, réalisée au Kenya en 1995 par Michael Kremer,
qui a consisté a évaluer I'impact de la distribution des manuels, n’a cependant pas trouvé de
résultats probants (Duflo, 2010). Kremer n’ayant pas cru aux résultats obtenus, a reproduit
'expérimentation avec un échantillon plus grand. Mais en dépit de tous ces efforts, les
résultats ont montré que les enfants ne tiraient aucun bénéfice de l'accés aux manuels
scolaires. Mais en examinant de facon plus approfondie les données, on s’apercoit que les
manuels aident tout de méme les enfants qui étaient déja en avance sur les autres avant la

distribution des manuels. Un autre fait a noter est que l'anglais, langue d’enseignement au
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Kenya, est en fait la troisieme langue des enfants vivant en zone rurale. Or les manuels
scolaires sont en anglais, bien que la plupart des éléves le maitrisent trés mal. Ceci pourrait
par exemple expliquer pourquoi seuls les meilleurs éleves ont pu tirer parti des manuels

offerts.

Quant aux travaux de la CONFEMEN, ils sont parvenus a des résultats mitigés concernant
'effet du manuel scolaire sur les apprentissages. Lanalyse des résultats montre qu’aux
Comores par exemple les éleves de deuxieme année disposant de livres de lecture personnels
auraient amélioré significativement leur niveau de francais de 13,6% d’écart type en moyenne
(CONFEMEN, 2010a). Dans le cas du Burkina Faso, I'effet est significatif uniquement en
francais avec +11,1% de I'écart type (CONFEMEN, 2009). Le rapport du Sénégal montre par
contre un effet contrasté de I'utilisation du manuel scolaire. EfAahnée, I'utilisation du

livre de lecture permet d’augmenter les résultats de fin d’année de 22,5% d’écart type. Le
livre de lecture favorise aussi les résultats en mathématiques avec 16,7% d’écart type. Mais en
5°M année, ni le manuel de francais ni celui de mathématiques n'a d'impact sur les résultats
des éléves (CONFEMEN, 2007). Pour sa part, Kantabazé (2010) trouve que I'éleve qui ne
possede pas de manuel personnel de frangais est plus exposé au redoublement que I'éleve qui
en est doté. C'est dire que la possession personnelle de manuel contribue a améliorer les

performances scolaires de 'éleve.

L'analyse des travaux réalisés sur ce point montre que les résultats sont divergents quant a
'influence du manuel scolaire sur les apprentissages des éléves. Cette divergence suscite
I'idée de savoir si les livres mis a la disposition des éléves sont efficacement utilisés en classe.
L'on pourrait se demander si les enseignants sont suffisamment formés pour utiliser ces livres.
Concernant les guides pédagogiques distribués aux enseignants sont-ils assez explicites et
complets afin de permettre a ces derniers de mieux les exploiter ? C’est pourquoi Lockheed et
Verspoor (1990) soulignent que le simple fait de fournir des livres scolaires ne garantit pas
gu'ils seront utilisés. L'idée est de veiller a ce que les enseignants a qui ces livres sont destinés
soient formés pour pouvoir les utiliser. Donc le tout n’est pas de donner des manuels scolaires,
mais encore faudrait-il les utiliser efficacement? Ces interrogations pourront peut-étre

expliquer en partie pourquoi les résultats des études sont divergents.
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Synthése

Ce chapitre a permis d’identifier un certain nombre de facteurs susceptibles d’influer sur les
performances scolaires des éleves. Partant, il a mis en évidence les facteurs déterminant
I'efficacité des écoles. Ainsi, il apparait globalement que certaines caractéristiques liées a
'éleve, a I'enseignant, a I'établissement scolaire et a la classe se présentent comme des

facteurs favorisant les apprentissages scolaires.

L'analyse du chapitre fait ressortir que certaines caractéristiques personnelles des éléves
semblent étre des facteurs liés aux acquisitions scolaires. Parmi ces facteurs, il ressort de
nombreux travaux que la maitrise de la langue d’enseignement constitue un atout majeur pour
la réussite scolaire. Concernant I'effet du genre de I'éléve, la majorité des études concluent
que les garcons réussissent mieux dans le contexte africain que les filles. Celles-ci seraient
désavantagées par certaines considérations sociales et économiques. Pour ce qui est du

redoublement, plusieurs chercheurs en éducation lui attribuent un caractere négatif.

En ce qui concerne les caractéristiques des enseignants, les travaux ont examiné le profil de
ces derniers et leurs pratigues pédagogiques. Dans le cas du profil des enseignants, il semble
guil n'y a pas de difféerence notable d’acquisition pour les éleves selon le statut des
enseignants. Pour ce qui est de I'ancienneté de I'enseignant, son effet serait positif jusqu’a
une certaine valeur moyenne puis elle n'aurait plus d’incidence sur les apprentissages
scolaires. Concernant la formation académique et professionnelle des enseignants, les
études s’accordent presque toutes pour montrer la faible sinon I'absence d’influence de ces
variables sur les acquisitions des éleves. Il semble plutét que c’est la motivation des
enseignants et leurs pratigues pédagogiques qui sont a méme d’influencer les acquisitions des

éleves.

En effet, plusieurs travaux ont conclu a I'existence d’une relation positive entre la quantité du
temps d'apprentissage et les résultats des éléves. Toutefois, certaines études adoptent un point
de vue différent dans la mesure ou en accordant plus d’heures d’enseignement on n’obtient
pas forcément les meilleurs résultats scolaires. Tout dépend de ['utilisation que I'on fait du

temps d’enseignement. La fréquence des évaluations est également un vecteur par lequel



144

transitent les savoirs de I'enseignant vers I'éléve. Mais le poids de ces différents facteurs pris
isolement reste faible pour expliquer la différence dans les acquisitions scolaires. C’est donc
en agrégeant les caractéeristiques liées a I'enseignant que I'on peut mieux déterminer la plus

value apportée par ce dernier.

L'analyse des caractéristiques de I'établissement scolaire montre que le rdle du chef
d’établissement, appréhendé par son expérience professionnelle et son style de gestion, la
fréequence des réunions entre les enseignants et le directeur et les relations entre établissement
scolaire et parents d’éléves sont des facteurs favorisant les apprentissages au sein d'un
établissement. Concernant les caractéristiques de la classe, si certains travaux ont montré
limpact de la réduction de la taille des classes sur la reussite scolaire, de nombreuses
recherches réalisées sur la question ont montré gu’il n’existe pas une relation directe entre la
taille de la classe et la qualité des résultats. Par contre la disponibilité du manuel scolaire pour
les éleves semble étre un atout dans le cadre des apprentissages scolaires.

En somme, les différents auteurs ont examiné dans ce chapitre les facteurs susceptibles
d’améliorer les apprentissages des éleves mais ils se sont peu interrogés sur les relations entre
ces facteurs et le type de public d’éléves concerné. Il importe donc de chercher a savoir si ce
sont les facteurs sus présentés qui déterminent la réussite scolaire ou si ce sont les
caractéristiques propres des éleves accueillis dans les établissements qui font la différence.
Enfin, méme lorsqu'on a acquis une certitude raisonnable quant a l'effet positif de certains
facteurs sur la réussite scolaire, cela ne signifie pas pour autant que I'on sache comment
intervenir pour accroitre I'effet de ces facteurs. C’est dire que la théorie a dégagé un certain
nombre de facteurs associés positivement aux apprentissages scolaires mais pourrait-on
conclure gu'ils constituent un modele a appliquer dans un établissement pour améliorer le
niveau d’'acquisition des éléves ? Il importe aussi de savoir quelle est la durée de I'effet de ces
facteurs dans le temps. Apporter des éléments des réponses a ces questions permet de se fixer

par rapport a certains facteurs identifiés par le courant de I'école efficace.
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Tableau 3.3 : Récapitulation des résultats des études scientifiques et des enquétes
internationales relatives aux facteurs qui affectent la réussite scolaire
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Ce tableau synthétique indique que les études scientifiques et les enquétes internationales
analysent les facteurs explicatifs des performances scolaires a travers certaines dimensions.
Parmi ces dimensions figurent (a) les caractéristiques de I'éleve, (b) les caractéristiques
individuelles de l'enseignant, (c) les pratigues pédagogiques de l'enseignant, (d) les

caractéristiques de I'école, (e) les caractéristiques de la classe.

La lecture du tableau nous éclaire sur le fait que les caractéristiques liees aux €léves, a
'enseignant, a I'établissement et a la classe sont plus déterminantes dans la réussite scolaire
particulierement pour les pays en développement dont le Mali. Concernant les éléves, le genre
apparait comme la caractéristique la mieux étudiée. Au niveau des enseignants, les
caractéristiques individuelles et les pratiques pédagogiques, c’est-a-dire le processus
d’enseignement, sont celles qui apparaissent comme les facteurs les plus étudiés dans la
littérature. S’agissant de ce point, I'on retient que les facteurs les mieux analysés sont
essentiellement I'ancienneté, le niveau académique et la formation professionnelle de

I'enseignant.

Les caractéristiques de I'établissement sont également abordées dans les études scientifiques
mais rarement dans le contexte des pays en développement. Parmi les caractéristiques les plus
étudiées a ce niveau, on retient : le réle du directeur, I'équipement de I'école, la frequence des
réunions pédagogiques et la relation avec les parents d’éléves. Dans le cas des caractéristiques
de la classe, la taille de la classe et la disponibilité du manuel scolaire sont les facteurs les plus
évoqueés dans la littérature. Comme on le constate, les différentes études scientifiques et les
enquétes internationales convergent dans I'étude des différents facteurs concernant I'éléve,
I'école, 'enseignant et la classe. L'analyse montre que ces différents facteurs sont ceux qui
sont largement abordés dans le courant de I'école efficace qui sert par ailleurs de modéle
théorique pour la présente recherche.
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Chapitre 1V : Hypotheses et méthodologie de la recherche

Dans le chapitre précédent, nous avons présenté et analysé les facteurs explicatifs de la
réussite scolaire. Les théories qui les sous-tendent ont également été examinées. Ce chapitre
porte sur les objectifs et hypothéses de la recherche. Il tentera d'élucider les objectifs
poursuivis avant d’évoquer les hypotheses de travail qui seront testées a partir des données
collectées sur le terrain. Il sera aussi question de I'opérationnalisation des différentes variables
identifiées afin de faciliter leur compréhension pour I'analyse et l'interprétation des résultats.
Le chapitre fait enfin mention de la méthodologie de recherche qui déterminera les méthodes
retenues pour analyser et interpréter les résultats issus de I'enquéte de terrain. La constitution
de I'échantillon, le choix des instruments d’enquéte et la méthode d’'analyse des données

seront ainsi développés dans cette section.
4.1 Objectifs et hypothése de la recherche

Cette section évoque les objectifs poursuivis par la présente recherche et les hypothéses de
travail qui seront testées a partir des données issues de I'enquéte réalisée sur le terrain. Partant
des hypothéses retenues, nous tenterons d’opérationnaliser les différentes variables dans la

perspective de I'analyse et de I'exploitation des données collectées.
4.1.1 Les objectifs de la recherche

L'objet de cette recherche est d’identifier les fartescolaires et non scolaires les plus
efficaces au niveau de I'enseignement secondbiotre objectif général est d'analyser et
d'expliquer lesdifférences de performances scolaires entre les £t classes de la I

année Langue et Littérature pour mieux comprendre les déterminants de l'efficacité des

établissements d’enseignement secondaire au Mali.

En plus de cette volonté de compréhension du phénomene, ce travail de recherche poursuit
deux objectifs spécifiques. Dans un premier temps, il s’agit de mettre en évidence le niveau de

performances scolaires des éleves des classes enquétées. En second lieu, la recherche se
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propose de mettre en relation les scores des éleves en Frangais et en Anglais avec les

conditions d’enseignement existant au niveau des établissements scolaires.

En référence aux objectifs poursuivis, la question-probleme générale qui orientera cette
recherche est la suivant®uelles caractéristiqgues de I'établissement scolaire influencent,

de maniére déterminante, l'efficacité des apprentissages, traduite en performances
scolaires, dans les établissements d’enseignement secondaire du Makr? d'autres
termes, nous tenterons de savoir s'il existe une relation positive entre les caractéristiques de

I'établissement scolaire et les résultats obtenus par les éleves aux compositions scolaires.

4.1.2 Les hypotheses de la recherche

A cette étape des différentes réflexions menées sur le sujet et en référence a la revue de la
littérature, nous pouvons a présent dégager certains facteurs scolaires et non scolaires a
prendre en considération dans le cadre de cette étude. Il s’agit, en fait, des facteurs analysés au
niveau de la réflexion théorique de cette recherche et qui se trouvent étre pertinents dans le
contexte du systeme éducatif malien. Ainsi, nous tentons de montrer que les facteurs scolaires
et non scolaires, appréhendés ici par I'environnement pédagogique et social des éléves,
déterminent, de maniere significative, les performances scolaires des éleves dans les
établissements d’enseignement secondaire du Mali. Notre hypothese est que l'effet de ces
facteurs, comprenant certaines caractéristiques des éléves, des enseignants, des établissements
et des classes, est un élément important d’explication des acquisitions scolaires.

Dans cette recherche, I'nypothese générale s'intéresse particulierement aux facteurs internes et
externes a ['établissement scolaire. Mais les concepts utilisés pour exprimer I'hypothése
restent encore plus engobants et ne permettent pas sa vérification. Il s'avere donc
indispensable, dans le souci d'une compréhension pratique de I'hypothése générale, de
dégager des hypotheses secondaires afin d'opérationnaliser les concepts de I'environnement
social et pédagogique des éleveé&Environnement social des éléves traduit en fait les
caractéristiques personnelles des éleves tandis que I'environnement pédagogique est
appréhendé par les caractéristiques de I'enseignant, de I'établissement scolaire et de la classe.

La section suivante tentera donc d’opérationnaliser les variables de I'étude. Les facteurs qui
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font I'objet de cette analyse sont ceux qui nous paraissent les plus pertinents dans le contexte
du systeme éducatif du Mali. L'analyse critique de la littérature nous a conduits a émettre le

jeu d’hypothéses suivantes :

Les caractéristiques personnelles des éleves

Lopinion la plus répandue tente, de facon courante, d’établir une relation entre les

caractéristiques personnelles des éléves et leurs résultats scolaires. C’est pourquoi il nous
parait important d’opérationnaliser cette macro variable appréhendée dans le cadre de cette
recherche par : le genre et 'age de I'éléve, le degré d’'usage du francais dans la famille ainsi

gue les antécédents scolaires de I'éleve.

- Le genre de I'éléeve Plusieurs chercheurs font observer que les filles et les gargons ne
réussissent pas dans les mémes conditions d’apprentissage. De facon générale, certains
auteurs (Carron et Chau, 1998 ; Heyneman, 1981 ; Grisay, 1984 ; Gimeno, 1984; Diambomba
et Ouellet, 1992 ; Sall, 1996) ont observé gu’en général les garcons réussissent mieux que les
filles. Mais les travaux réalisés par le PASEC dans le cadre de I'évaluation des systemes
éducatifs de certains pays francophones africains sont parvenus a des résultats mitigés en ce
qui concerne les effets de cette variable. Les chercheurs évoquent divers facteurs pour
expliquer la différence de performances scolaires entre les filles et les garcons. Il semble que
les raisons avancées pour expliquer cette différenciation tiennent a des considérations sociales
et non pas biologiques (Heyneman, 1981). Dans la plupart des pays en développement, les
familles ont en général beaucoup moins d’ambitions pour les filles que pour les garcons. Les
etudes indigquent aussi que les charges domestiques sont tres généralement confiées aux filles.
Le faible niveau d’apprentissage des filles pourrait aussi s’expliquer par le découragement des
parents de scolariser leurs filles a cause des risques encourus par ces derniéres a I'école ou sur

le trajet. Partant de ces différents facteurs, nous avons retenu de vérifier I'hypothése suivante :

Hypothése de recherche n°1Les performances scolaires des garcons sont plus élevées que
celles des filles.
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- Lage de I'éleve De nombreux travaux révelent que I'age de I'éléve influence les résultats
scolaires. Les résultats de certains travaux (Banque Mondiale, 2010 ; Jarousse et Mingat,
1989 ; MEN, 2006 ; Schwille, 1991) montrent dans la plupart des cas que les éleves les plus
ages reussissent mieux que leurs camarades qui le sont moins. Suchaut (2004) souligne, a ce
sujet, que I'age manifeste des différences de maturité tres sensibles d’'un éléve a l'autre. C’est
pourquoi les conclusions des auteurs semblent indiquer que les éléves agés réussissent mieux
gue les autres. Mais par la suite, certains auteurs expliquent les raisons de la faible
performance des éléves agés par le fait que ces éleves auraient accumulé trop de
redoublements dans les années antérieures. Ce qui affecte négativement leur image de soi,
leur motivation, leurs attentes scolaires et leur attitude vis-a-vis de I'école. lls deviennent des
eléves qui ont tendance a se déprécier et a tomber quelque peu dans le manque de confiance
en soi. De ce fait, les performances scolaires sont a I'avantage des éleves plus jeunes comme
le constate Mingat (1984). Lauteur mentionne que les enfants plus agés ne réussissent pas
mieux que les autres. Sall (1996) a également trouvé que les étudiants les plus jeunes (17-21
ans) obtiennent généralement de meilleurs résultats par rapport aux plus agés (21 ans et plus).

Pour les raisons évoquées plus haut, nous envisageons de tester I'hypothése qui suit :

Hypothese de recherche n°2 Les éleves moins agés réussissent mieux que les éléves plus

ages

- La pratique de la langue d’enseignement a la maites recherches en éducation montrent

que la maitrise de la langue d’enseignement constitue un atout pour la réussite scolaire. Les
enfants dont les parents savent lire et écrire régulierement le francais ont généralement de
meilleurs résultats scolaires (Carron et Chau, 1998). Dans une étude réalisée sur la qualité de
I'éducation dans le cas de cinq pays d’Afrigue Francophone, Michaelowa (2000b) reléve
également que le coefficient de la variablErancais» indiquant si la langue francaise est
parlée en famille, est positif et significatif dans toutes les régressions effectuées. C’est dire
gue les enfants pratiquant la langue d’enseignement a la maison sont avantagés dans les cours
de francais et dans toutes les autres disciplines qui s’enseignent dans cette langue. Les travaux
du PASEC aussi estiment que la pratique de la langue d’enseignement a domicile (notamment
le francais) augmente les acquisitions scolaires. Méme si dans le contexte des pays en

développement, comme le Mali, il n’est pas fréquent que le francais soit la langue parlée dans
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la famille, les éléves qui ont I'opportunité de pratiquer cette langue a domicile ont une
certaine faciliter a comprendre le discours de I'enseignant. C’est pourquoi nous formulons

notre hypothese de la maniere suivante :

Hypothése de recherche n°3 Les éleves qui parlent le frangais a la maison réussissent

mieux a I'école que les éléves qui pratiquent une langue locale.

- Les antécédents scolaires de I'élevkeressort des résultats de travaux du PASEC que le
redoublement présenterait des faiblesses pédagogiques ne permettant pas aux éleves doublant
la classe dévoluer en méme temps que leurs camarades. Lanalyse indique que le
redoublement ne leur permet pas de rattraper le niveau de leurs camarades qui n'ont pas
redoublé. Heyneman (1981) et Schiefelbein et Simmons (1981) ont révélé que le
redoublement a un effet négatif sur les apprentissages ultérieurs. Pour Gimeno (1984), le
redoublement influe négativement non seulement sur le rendement de I'éléve mais aussi sur
image que ce dernier a de lui-méme. Dans une tentative d'explication du phénomene,
l'auteur indique que le redoublant ressent une frustration profonde quand il est séparé de ses
camarades de classe. Il n‘a plus le courage ni la volonté d'apprendre quand il n‘abandonne pas
ses études en quittant I'école. En somme, Michaelowa (2003) conclut que le redoublement ne
peut pas améliorer significativement la performance d'un éleve puisque ceux ayant redoublé
plusieurs fois progressent moins vite que leurs camarades au cours de I'année. Cette analyse

nous conduit a émettre I’hypothése suivante :

Hypothése de recherche n°4 Les éléves ayant doublé la classe d&dnnée réussissent

moins que les éléves qui n’ont pas doublé.
Les caractéristiques de I'enseignant

Les recherches en éducation concordent pour montrer que les caractéristiques personnelles et
professionnelles des enseignants appelées aussfdesmaitres’averent importants dans la
réussite scolaire. Cette thése nous parait plus pertinente dans le contexte des pays en
développement dont le Mali qui fait I'objet de la présente étude. C’est pourquoi nous avons

choisi d’analyser un certain nombre de caractéristiques des enseignants.
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- Statut de I'enseignantLes travaux menés par le PASEC dans un certain nombre de pays
africains ont largement étudié la question. Ainsi, les résultats des analyses réalisées au Mali
ont révélé que les enseignants contractuels sont plus efficaces que leurs collegues
fonctionnaires. Bourdon, Frélich et Michaelova (2007) ont abouti & une conclusion mitigée
sur le sujet. Ces auteurs observent que les éléeves des enseignants contractuels sont
relativement plus efficaces que les enseignants titulaires dans le cas des résultats des éleves
les plus faibles, alors que les enseignants titulaires ont tendance a faire davantage progresser
les éléves d’'un bon niveau initial. Il est tout de méme a noter que de fagon empirique les
enseignants fonctionnaires sont supposés étre plus performants que leurs collegues
contractuels. Cette appréciation tient au fait qu'ils sont dans la plupart des cas des
professionnels de I'enseignement et aussi mieux rémunérés que les contractuels. De ce point

de vue, nous envisageons de tester I'hypothése qui suit :

Hypothese de recherche n°5 Les éléves des enseignants fonctionnaires réussissent mieux
gue ceux encadrés par les enseignants contractuels dans les établissements d’enseignement

secondaire.

- Lancienneté professionnelle Lexpérience constitue une des caractéristiques de
I'enseignant qui influence les performances scolaires. Il est généralement admis que les éléves
encadrés par des enseignants ayant un certain nombre d’années d’ancienneté (onze a quinze
ans selon les auteurs) dans la carriere obtiennent de meilleurs résultats. Bernard (2007) cité
par Diop (2011) souligne que les éléves dont les enseignants jouissent de 20 ans d’ancienneté
ont des résultats en moyenne 3% plus élevés que ceux encadrés par des enseignants moins
« anciens » dans la carriere. Bressoux (1990) aussi fait le constat que I'ancienneté du maitre
influence positivementla progression des éléeves en CP aussi bien en frangais qu'en
mathématiques. Ces résultats ne concordent pas avec les conclusions auxquelles sont
parvenues d’autres travaux. Blatchford, Basset et al. 2004) constatent qu’il n’existe aucune
preuve que des caractéristiques des enseignants telles I'expérience exercent une influence sur
une discipline guelconque concernant les performances scolaires des éléves. Aux yeux de
Mingat et Suchaut (2000), I'ancienneté des enseignants ne semble pas avoir d’influence
sur les acquisitions des éleves. Il semble gu’aprés une quinzaine d’années d’exercice, la

lassitude du métier, l'intensification des activités familiales et sociales engendrent une
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diminution de lefficacité des enseignants. Les travaux de la CONFEMEN (2009)
concluent, en effet que quelle que soit la discipline une ancienneté élevée du maitre présente
des acquisitions scolaires moindres chez les éleves. Partant de cette réflexion, nous tenterons

de tester I'’hypothese suivante :

Hypothése de recherche n°6 L'ancienneté professionnelle de I'enseignant n’exerce aucune

influence sur les performances scolaires des éléves.

- Formation académiquédl:ressort des différentes recherches réalisées sur le sujet que cette
variable a été largement étudiée aussi bien dans le contexte des pays développés que dans
celui des pays en développement. Dans le premier cas, les études (Krueger, 1999 ; Blatchford,
Basset et al., 2004 ; Mingat et Leroy-Audouin, 1995) s’accordent presque toutes pour montrer
la faible sinon l'absence d'influence du niveau académique de I'enseignant sur les
acquisitions des éléves. Les résultats obtenus dans le second cas semblent également montrer
un faible effet de la formation académique sur les apprentissages scolaires (Bernard et al.,
2004 ; Brossard, Ledoux et Ndem, 2006 ; Michaelowa, 2000b ; Mingat et Sucaht, 2000). Dans

le cas du Mali, la Banque Mondiale (2007) observe que les éleves ne réussissent pas mieux
dans les établissements ou il y a une plus grande proportion d’enseignants titulaires d’'un
diplome d’enseignement supérieur. Comme la plupart des travaux concluent a une faible
influence du niveau académique de lI'enseignant sur les acquisitions scolaires, nous tenterons

de vérifier cette incidence dans le cas du Mali. D’ou I'hypothése suivante :

Hypothese de recherche n°7 Les éléves des enseignants titulaires d’'un dipléme de niveau

Supérieur reussissent mieux que les autres.

- Formation continue : Plusieurs travaux mettent en avant I'idée que la formation continue est
un facteur favorisant les apprentissages scolaires. Mingat et Suchaut (2000) révélent que la
valeur moyenne de l'influence de la formation continue est de l'ordre de +1,7%. De méme,
Angrist et Lavy (2001) observent que, dans les écoles dont les enseignants ont participé a un
programme de formation continue, les notes des éléves se sont améliorées. Selon Michaelova
(2000), la formation continue, mesurée par le nombre de stages, influence de maniére positive

les acquisitions des éleves. C’est ainsi que nous avons retenu de tester I'hypothése suivante :
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Hypothése de recherche n°8 Les enseignants ayant suivi un programme de formation

continue font mieux progresser les éleves que les autres.

- Le temps d’apprentissage scolailea: gestion du temps s’avere un facteur important dans
'apprentissage scolaire. De nombreuses recherches révelent que le maitre efficace est celui
qui parvient & maximiser le temps que les éléves consacrent réellement & I'apprentissage. Ce
gui maximise leurs occasions d’apprendre. Bosker (1994) reléeve, a la suite de J.B. Caroll
(1989), comme facteurs explicatifs de [efficacité une utilisation optimale du temps
d’apprentissage scolaire. Dans ces conditions, les maitres efficaces sont a méme de prendre en
charge I'ensemble des éleves et de maintenir un rythme continu en proposant aux éleves des
activités adaptées a leur nivedDuru-Bellat (2001). Ce qui nous améne a envisager

I’hypothese qui suit :

Hypothese de recherche n°9Les éléves des enseignants qui consacrent plus de temps aux

activités d’apprentissage scolaire obtiennent de meilleurs résultats.

- Fréguence des évaluationises évaluations et les controles fréquents des progres des éleves
s'averent des facteurs associés aux performances scolaires des éleves. Scheerens (2000) met
en evidence les possibilités d’améliorer I'efficacité scolaire par le biais des évaluations
fréquentes de la progression des éleves. De méme, Duru-Bellat et al. (1992) mentionnent que
la fréquence élevée des devoirs est un paramétre influent sur les acquisitions scolaires. Selon
Schiefelbein et Simmons (1981), les éleves des enseignants qui pratiquent une évaluation
fréequente assortie de travaux a domicile progressent mieux que les autres. Cette variable sera

testée par I'hypothése suivante :

Hypothese de recherche n°10 L'organisation fréquente de devoirs influence positivement

les performances scolaires des éléves.
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Les caractéristiques des établissements

Les caractéristiques liées aux établissements scolaires apparaissent dans la littérature comme
des facteurs associés aux acquisitions des éleves. C’est pourquoi de nombreux travaux
relevent que la qualité des apprentissages des éleves peut dépendre des caractéristiques telles
gue le statut de I'établissement, I'expérience professionnelle du chef d’établissement, la visite

dans les classes et la collaboration avec les parents d’éleves :

- Le statut de I'école De nombreux travaux soutiennent que les établissements privés font
mieux progresser les éleves que les établissements publics. Selon Bernard et al. (2004), il est
généralement admis que les éléves de I'enseignement privé réussissent mieux que ceux qui
étudient dans les écoles publiques. Il ressort, en effet, que le taux de réussite des éléves est
plus élevé dans les établissements privés que dans leurs homologues publics (ADEA, 2005 ;
PASEC, 2010). Une des explications généralement avancée est que les parents qui envoient
leurs enfants a I'école privée ont en général des revenus et un niveau d’éducation plus éleves
gue ceux inscrivant leurs enfants dans les écoles publiques. Ce qui nhous conduit a I'hypothése

suivante :

Hypothése de recherche n°11Les éléeves des établissements privés réussissent mieux que

les éleves des établissements publics.

- Expérience professionnelle du chef d’'établissemetéxpérience professionnelle du
directeur est traduite ici par la formation professionnelle recue en termes de formation
continue. Cette variable est I'un des éléments fondamentaux de la professionnalisation, gage
de la qualité de la gestion. Concernant la formation continue, elle se développe dans plusieurs
pays selon des conditions variées. Au Mali, certains projets soutenus par des partenaires
techniques et financiers prévoient une formation pour les directeurs d’école primaire. Ces
projets s’inscrivent rarement dans le fonctionnement usuel du Ministére alors que les taches
administratives des directeurs d’école et des chefs d’établissement sont rendues encore plus
complexes ces derniéres années. Pourtant la plupart des travaux de la CONFEMEN font
ressortir que la formation continue du directeur est un facteur favorisant les apprentissages

scolaires. Cette variable sera vérifiée par I’hypothese suivante :
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Hypothese de recherche n°12La formation continue du chef d’établissement détermine les

performances scolaires des éléves dans I'enseignement secondaire au Mali.

- Visite du chef d'établissement dans les clasgesrtains travaux estiment que plus le
directeur visite les classes mieux les éléves réussissent. Pour Eisemon, Schwille et Prouty
(1989) (cités par Barahinduka, 2006) ; AFIDES et ADEA (2005), les résultats semblent étre
plus élevés parce que la fréquence des visites des classes par le directeur tend a rendre les
enseignants plus ponctuels et les conduit a un plus grand respect du programme pédagogique.
Il faut dire que le directeur peut assumer ce rble de leadership en conversant avec les
enseignants sur leur travail quotidien et en leur donnant des conseils. A ce niveau, I’hypothése

se présente ainsi :

Hypothese de recherche n°13Les performances scolaires de I'éleve varient en fonction des
visites du chef d'établissement dans les classes.

- Collaboration de I'établissement avec les parents d'éléieterét que les parents portent a
I'éducation se matérialise par leur implication de prés dans la gestion des activités scolaires,
notamment via les associations des parents d’éleves (APE) ou celles des meres d’éléeves
(CONFEMEN, 2009). Il semble que l'implication des parents dans la vie de I'école peut
contribuer efficacement a améliorer la qualité des apprentissages. Verspoor (2006) souligne, a
ce sujet, que la participation des parents est de plus en plus souvent considérée comme un
facteur clé de I'amélioration scolaire en ce sens qu’une collaboration bien entretenue avec les
parents pourrait, par exemple, aboutir a la prise en charge par ces derniers de la construction
des salles de classes, du suivi constant des éléves, de la rémunération de répétiteurs pour les
séances de remédiation des éléves en difficulté et méme celle du paiement du salaire de
certains enseignants (CONFEMEN, 2010a). L'hypothése qui en découle nous permettra de

vérifier la relation entre ces facteurs :

Hypothése de recherche n°14 Les éleves des établissements qui impliquent les parents

d’éléves dans les activités scolaires réussissent mieux que les autres.
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Les caractéristiques des classes

Cette section de notre travail examine les caractéristiques de la classe qui s’averent associées
aux performances scolaires des éléeves. Les variables qui nous paraissent les plus pertinentes
dans le contexte du systeme éducatif au Mali sont notamment le nombre d’éléves assis par

table-banc et la possession de manuels scolaires.

- Nombre d'éleves par table-ban®ans l'analyse de l'effet de cette variable sur les
apprentissages, Fuller (1986) trouve que la disponibilité des pupitres pour les éleves influence
positivement les résultats scolaires. Le méme constat apparait dans une étude de la
CONFEMEN (2010b) indiquant que le nombre déleves par place assise dans la classe
pourrait influencer positivement la qualité des enseignements. L'analyse a montré que les
éléves confortablement assis en classe @@ dhnée seraient avantagés comparativement a
leurs camarades dans les apprentissages scolaires (+19,7% points d’écart type). Dans une
étude menée au Zimbabwe, Postlethwaite et Ross (1992) signalent également que les écoles
performantes sont suffisamment équipées en places assises (cités par Barahinduka, 2006).

Partant de cette réflexion, nous émettons I'hypothese suivante :

Hypothese de recherche n°15Les éleves inscrits dans les classes suffisamment équipées en

places assises réussissent mieux que les autres.

- Disponibilité du manuel scolaireLe manuel scolaire parait, dans de nombreux travaux,
comme un facteur favorisant les acquisitions des éléves. Ainsi, selon Mingat et Suchaut
(2000), plus la proportion d’éleves disposant de livres est élevée, plus en moyenne, les éléves
profitent d’un contexte favorable aux apprentissages. Suchaut (2002b) indique, a ce propos,
que la dotation des éleves en manuels scolaires accroit la qualité des apprentissages. Mingat
(2003) mentionne, dans son analyse de la politique de la qualité de I'éducation, qu'il existe
une forte convergence des études empiriqgues pour souligner que les manuels scolaires
constituent le meilleur facteur pour améliorer les apprentissages des éleves. Sur la base des
données du PASEC, Michaelowa (2003) montre également que les livres scolaires révelent
une relation positive avec les apprentissages scolaires. L'auteur conclut que I'effet du livre sur

les apprentissages est avéré mais il est surtout marqué en francais. Ainsi, nous avons retenu
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deux hypothéses pour tester cette variable :

Hypothese de recherche n°16Les éleves qui possedent un manuel de francais obtiennent de

meilleurs résultats scolaires dans cette discipline.

Hypothese de recherche n°17 Les éléves qui posseédent un manuel d’anglais réussissent

mieux que les autres dans cette discipline.

4.1.3 Présentation des variables de la recherche

A ce niveau de la réflexion sur le présent travail, il importe de déterminer les différentes

variables utilisées dans cette recherche. Dans sa forme classique, souligne Dieng (2007), le
cadre opératoire comporte trois types de variables que sont les « variables d'entrée », les
« variables processus » et les «variables de sortie » ou «variables produits » ou encore
« variables effets ». Partant des travaux réalisés dans le domaine des sciences de I'éducation,
notre étude est axée sur les trois types de variables sus mentionnées : les variables d’entrée,

les variables de processus et les variables de sortie.

4.1.3.1 Les variables d’entrée ou « Input »

Les variables d’entrée, appelées également variables explicatives, sont reconnues pour ne pas
évoluer, au moins dans un terme relativement court, en tout cas sur la durée de la recherche
(Dieng, 2007). C’est dire que ces variables sont statistiques et ne font I'objet d’aucun
changement durant le processus de la recherche. Elles constituent en somme des variables
dont le changement de valeur influent sur celui de la variable dépendante (Mace et Pétry,
2000). Ce sont donc des variables qui permettent de rendre compte des autres variables, c'est a
dire de les expliqguer. Comme on le constate, ces variables sont susceptibles d’influencer les
variables produits (ou effets) et les relations entre variables processus et variables produits
(Delory et De Ketele, 2003). Elles constituent en quelque sorte la matiére premiere qui doit
subir une transformation. Dans la présente recherche, l'input est constitué des facteurs
internes a I'établissement scolaire. Les variables d’entrée retenues (en raison de leur caractere

pertinent par rapport a cette recherche) sont regroupées en quatre macro variables que sont :
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I'identification des éléves, les caractéristiques des enseignants, les caractéristigues des

établissements et les caractéristiques des classes.

Les caractéristiqgues personnelles de I'éléve regroupent quatre variables différentes, a savoir le
genre, I'age, la pratique de la langue d’enseignement & domicile et I'antécédent scolaire des
éléves. Le groupe de variables constitué des caractéristiques de I'enseignant se subdivisent en
caractéristiques personnelles et en pratiques pédagogiques de l'enseignant. La premiere
dimension rassemble le statut, 'ancienneté, le niveau académique et la formation continue de
'enseignant. Concernant la deuxiéme dimension, a savoir les pratiques pédagogiques de
'enseignant, elle est composée de deux variables : le temps d’apprentissage et la fréquence

des évaluations.

Concernant les variables liées a I'établissement, celles qui nous paraissent les plus pertinentes
dans le contexte de notre étude sont les suivantes : le statut de I'établissement, I'expérience
professionnelle du chef d’établissement, la visite des classes et la collaboration entre les

parents d’éleves et I'établissement scolaire. Le groupe de variables liées aux caractéristiques
de la classe est constitué du nombre d'éléves par pupitre et de la possession de manuel

scolaire. Le tableau 4drésente les détails des informations fournies ci-dessus.
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Tableau 4.1 : Les variables prises en compte dans la recherche

Macro variables Variables Type Modalités
Genre de I'éléve Nominale - Gargon
- Fille
Age de l'éleve Intervalle -14-16 ans
-17-19 ans
Caractéristiques - 20-21 ans
des éléves - 22 ans et plus
Langue pratiquée Nominale - Frangais
- Langue locale
Antécédent scolaire Nominale - A doublé la classe
- N'a pas doublé la classe
Statut de I'enseignant| Nominale - Fonctionnaire
- Contractuel
Ancienneté dans laOrdinale - Enseignants débutants
fonction - Enseignants expérimentés
Caracteristiques | Niveau académique Ordinale - Niveau DEA
des enseignants - Niveau Maitrise
Formation continue Nominale - Oui
- Non
Temps d'apprentissage Ordinale - Plus de temps
- Moins de temps
Fréquence desOrdinale - Devoirs moins fréquents
évaluations - Devoirs fréquents
Statut de | Nominale - Etablissement Public
I'établissement - Etablissement Privé
Expérience Nominale - Oui
Caracteéristiques | professionnelle - Non
des Visite dans les classes  Nominale - Visite les classes

établissements

- Ne visite pas les classes

Collaboration avec le
parents

sOrdinale

- Plus d’implication
parents

- Moins d'implication des
parents

des

D

Caractéristiques
des classes

Nombre d'éléves parOrdinale

- Un éléve par pupitre

pupitre - Deux éleves pupitre
- Trois éleves et plus pa
pupitre

Possession du manueNominale - Oui

scolaire - Non
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4.1.3.2 Les variables processus

Les variables processus sont celles qui sont prioritairement prises en compte par la recherche
et le processus d’intervention expérimentale. Elles ont une influence sur les variables

produits. Ces variables sont celles sur lesquelles il est possible d'agir pour modifier le sens des
effets attendus (Dieng, 2007). Elles sont changeables (volontairement ou non par le

chercheur) en cours de recherche. Or, cette étude étant une recherche ex post facto, il parait
impossible pour le chercheur de contrdler directement les variables processus en vue de
modifier le sens des effets attendus. Nous sommes donc dans le cas d’'une recherche non
expérimentale. C’est pourquoi les variables processus ne seront pas prises en compte dans

cette recherche.

4.1.3.3 Les variables de sortie ou « Output »

Les variables de sortie ou «variables effets » sont liées aux variables d'entrée. Elles
constituent les variables a expliquer. Elles sont le résultat de linfluence des variables
processus et d’entrée. Mace et Pétry (2000) indiguent que c’est la partie de I'équation variant
de fagon concomitante avec un changement ou une variation dans la variable indépendante.
Dans le cas de cette étude, il faut noter que ce sont certaines caracteristiques de I'enseignant et
les stratégies d’enseignement-apprentissage développées par ce dernier qui produisent un effet
traduit en résultats scolaires. Elles sont mesurées par les scores a des tests standardisés, au
pourcentage de promotion par année d’études, au pourcentage de redoublement par année
d’études, au pourcentage d’exclusion ou d’abandon par année d’études. Pour ce qui est de la
présente recherche, la variable de sortie est mesurée par les scores obtenus par les éléves aux
compositions scolaires en francgais et en anglais. Le score est obtenu a partir du rapport des
scores obtenus par I'éleve au premier trimestre et au second. Le niveau de performance des
eléves est mesuré par I'obtention de résultats supérieurs, égaux ou inférieurs a la moyenne qui

se trouve étre 10/20.

Partant de ces trois types de variables a savoir les variables d’entrée, les variables de
processus et les variables de sortie développées dans les lignes précédentes, nous allons

présenter schématiquement le cadre opératoire de la recherche.
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4.1.4 Le cadre opératoire de la recherche
Dans le but de rendre notre travail de recherche opérationnel, nous procédons a
'opérationnalisation de la question-probléme : Quelles caractéristiques de I'établissement
scolaire influencent, de maniere déterminante, I'efficacité des apprentissages, traduite en
performances scolaires, dans les établissements d’enseignement secondaire du Mali ? Il s’agit
de représenter les variables de la recherche dans un modele permettant de comprendre les
interactions entre les variables étudiées. Dans sa définition la plus large, la notion de modéle
recouvre toute représentation d’'un systéme réel (Delory et De Ketele, 2003). Ces auteurs
ajoutent qu'un modele est une représentation schématique simplifiée d’'un objet ou d’'une

situation ou d’un processus réel. La figure 4.1 présente en détail le schéma du cadre opératoire

de cette recherche.

Figure 4.1 : Schéma du cadre opératoire

Variables d’entrée

Caractéristiques
des éléves

- Genre de I'éléve
- Age de l'éléve

- Pratique de la
langue
d’enseignement

- Antécédents

arnlaire

Caractéristiques
de I'enseignant

- le statut

- 'ancienneté

- le niveau
académique

- la formation
continue

- le temps scolaire
- la fréquence des
évaluations

Caractéristiques
de I'école :

- le statut

- I'expérience
professionnelle

- la visite dans les
classes

- la collaboration
avec les parents

Caractéristique
s de la classe

- le nombre
d'éleves par
pupitre

- la possession
de manuel
scolaire

A

PROCESSUS

Résultats aux compositions

scolaires

Scores obtenus en francai

2

Scores obtenus en anglais

Variables de sortie
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Le cadre opératoire (figure 4.1) met en relation les caractéristiques des éleves, des
enseignants, des établissements, des classes (Variables d’entrée) et les résultats scolaires
(Variable effet). Comme on le constate, cette recherche s’intéresse principalement aux
déterminants de l'efficacité de I'établissement scolaire. Il s’agit de déterminer I'influence des
facteurs internes et externes a I'établissement sur les performances des éléves en francais et en
anglais dans les classes de I§"fannée Langue et Littérature des lycées. Pour déterminer cet
effet, nous nous référons aux travaux du courant g¢eSlehool Effectiveness Researofpub

visent a rechercher les facteurs scolaires susceptibles d'influencer plus fortement la réussite
des éléeves. A ce niveau, les résultats du tableau 3.3 ont montré, a travers les études
scientifiques et les enquétes internationales, les facteurs explicatifs des performances scolaires
a travers certaines dimensions parmi lesquelles on note (a) les caractéristiques de I'éleve, (b)
les caractéristiques individuelles de I'enseignant, (c) les pratiques pédagogiques de
I'enseignant, (d) les caractéristiqgues de I'établissement scolaire, (e) les caractéristiques de la
classe.

Les données du tableau 3.3 avaient déja montré, a la lumiére de la littérature, que les
caractéristiques liées I'éléve, a I'enseignant, a I'établissement et a la classe sont déterminantes
dans la réussite scolaire particulierement pour les pays en développement dont le Mali. Ainsi,

il s’agit, dans cette recherche, de mesurer spécifiqguement :

- l'effet des caractéristiques personnelles des éléves sur les performances scolaires en
francais et en anglais dans les établissements d’enseignement secondaire général.

- leffet des caractéristiques des enseignants (I'effet d0 a ses -caractéristiques
personnelles et celui d0 a sa pratique pédagogique) sur les performances des éléves en
frangais et en anglais dans les établissements d’enseignement secondaire général.

- l'effet des caractéristiques des établissements sur les performances scolaires des éléves
en francais et en anglais dans les établissements d’enseignement secondaire général.

- l'effet des caractéristiques des classes sur les performances des €léves en francais et en

anglais dans les établissements d’enseignement secondaire général.
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Nous nous intéressons particulierement a I'étude de ces dimensions puisqu’elles constituent
des facteurs scolaires et non scolaires qui déterminent les apprentissages des éleves. C’est ce
qui explique l'intérét d’étudier l'effet des caractéristiques des éléves, des enseignants, des
établissements scolaires et des classes sur les performances scolaires dans le contexte du

systeme éducatif malien qui fait I'objet de la présente recherche.

4.2 Cadre méthodologique de I'enquéte

Cette section de notre travail porte sur le cadre de référence méthodologique qui spécifie les
démarches mises en ceuvre pour le recueil des informations nécessaires a la vérification de
'hypothese centrale de la recherche a savoir: les facteurs internes et externes a
I'établissement scolaire, appréhendés ici par I'environnement pédagogique et social des
éléves, déterminent, de maniere significative, les performances scolaires des éléves dans les
établissements d’enseignement secondaire du Mali. Les points abordés dans la section
concernent tout d’abord la description de la population de référence a laquelle nous
souhaiterons généraliser les résultats de la recherche. Elle présente ensuite la description de
'enquéte. Elle examine dans le méme temps les méthodes de mesure et de collecte des
données ainsi que les modeles statistigues de présentation et de traitement des données

recueillies sur le terrain.

4.2.1 Population et échantillon de I'étude

Pour la procédure d’échantillonnage, nous nous sommes inspirés en partie de celle du PASEC
qui permet de réaliser des analyses a la fois au niveau des éléves, maitres et écoles. La
méthode du PASEC consiste a se servir de la variété du contexte scolaire pour déterminer les
écoles efficaces. La population de référence de cette recherche concerne les éléves inscrits
dans les lycées du District de Bamako. Elle concerne notamment les éleves ayant fréquenté la
classe de la 11é année Langue et Littérature pendant I'année scolaire 2010-2011. Il convient
de préciser que ce niveau d'études correspond a la classe de premiere littéraire dans d’autres
systemes éducatifs comme au Sénégal par exemple. Lenquéte a également concerné les
enseignants titulaires de ces classes et les chefs d’établissement scolaire qui nous ont fourni

des informations complémentaires. Concernant les enseignants, il s’agit essentiellement des
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enseignants de francais et d’anglais qui ont tenu cette classe durant la période indiquée plus
haut.

4.2.1.1 Choix des établissements scolaires

Au début de ce travail, nous avions I'ambition de faire une recherche prenant en compte les
établissements de I'ensemble des académies d’enseignement du Mali (au nombre de 17) soit
au moins un établissement par académie. Mais en raison de l'insuffisance de nos moyens
financiers et matériels, I'enquéte s’est limitée aux deux académies du District de Bamako a
savoir ’Académie d’Enseignement de la Rive Droite et celle de la Rive Gauche. A titre de
rappel, les académies d’enseignement regroupent I'ensemble des établissements ou se

déroulent les activités d’éducation, d’enseignement et de formation publics ou privés.

Ainsi, I'étude a porté sur les établissements d’enseignement secondaire général, notamment
les lycées publics et les lycées privés du District de Bamako. Concernant les lycées publics,
au nombre de 12, nous avons choisi 03 établissements par académie sur la base de
'échantillonnage aléatoire simple. Ce qui fait un total de 06 établissements publics.
S’agissant des lycées privés, leur nombre s’éléve a environ 235 dans le District de Bamako. A
ce niveau, nous avons procédé par I'échantillonnage a choix raisonné parce que la plupart des
établissements d’enseignement privé ne respectent pas les normes académiques requises pour
accueillir des éleves. De ce fait, nous avons choisi les établissements privés en fonction d’'un
certain nombre de critéres parmi lesquels figurent le niveau de qualification des enseignants,
les conditions matérielles de [I'établissement, I'accessibilité, la zone dimplantation et
'ancienneté dans I'exercice. Ainsi, 04 lycées privés ont été retenus au niveau des deux
académies, soit deux établissements par académie. En définitive, I'enquéte s’est déroulée au

niveau de 10 établissements d’enseignement secondaire général.
4.2.1.2 Choix des classes
Pour le choix des classes, I'étude s’est intéressée a toutes les classé8¢dd. Hes

établissements enquétés. Mais sur le terrain, nous nous somme retrouvé avec 11 classes

puisqu’il n’y avait qu’'une classe de LL par établissement. Un seul établissement comptait



166

deux classes de niveau LL pendant la période indiquée. C’est pour cette raison que I'enquéte a
concerné 11 classes dans les 10 établissements retenus pour cette étude. Le choix de la classe
de 1£™ année LL se distingue par I'enseignement des langues qui paraissent comme des
facteurs essentiels dans la maitrise des autres disciplines. Etant donné que le niveau des éleves
baisse de plus en plus dans le systeme éducatif malien, particulierement en langues, nous

avons choisi de travailler sur les résultats scolaires des éleves en Francais et en Anglais.

Parmi les autres raisons qui ont motivé le choix de la classe®@®L11particuliérement le

choix des deux disciplines, nous avons estimé que de nombreux travaux ont étudié les écoles
performantes en s’appuyant sur certaines disciplines qui y sont enseignées. Ainsi, Mortimore
et al. (1988) cités par Bressoux (1994) ont trouvé une corrélation positive entre les
performances en lecture et en expression écrite et certaines caractéristiques des éléves. Pour
sa part, Mingat (1991) a abouti a une corrélation positive entre les performances en frangais et
les caractéristiques sociodémographiques des éleves. De méme, Heyneman (1986) souligne
gue le coefficient de corrélation entre I'environnement familial avec I'anglais est de 0,12 en
Ouganda. Ces travaux antérieurs nous ont quelque peu influencé dans le choix des disciplines.
Il faut par ailleurs signaler que nous avons été dans le passé professeur de francais ayant
exercé dans les classes d&™1L.

En plus de la question des disciplines enseignées, le choix de cette classe repose sur d’autres
facteurs. L'analyse des rapports des établissements concernés par I'enquéte nous a permis de
découvrir que les éléves obtiennent des notes relativement moins élevées en langues dans la
série Langues et Littérature. Toute chose qui nous intéresse dans le cadre de cette recherche.
Les éléves de cette classe ont aussi quelque peu séjourné au lycée (au moins deux ans). Ce
temps leur a sans doute permis de mieux comprendre le fonctionnement interne de
I'établissement. Cette classe se présente, par ailleurs, comme un niveau intermédiaire entre la
10é année et la 12e année. La premiere a été écartée parce que les éléves viennent d’arriver de
'enseignement fondamental. lls n'ont pas d’antécédents scolaires au lycée. Il n’est pas aise,
dans ces conditions, de déterminer I'effet de I'établissement sur les performances scolaires de

ces éleves.
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Concernant la classe de 12¢e année, elle n'a pas été retenue puisque dans la réalisation d’'une
telle étude nous envisageons de travailler sur les résultats des compositions scolaires. Etant
donné que les éléves admis au baccalauréat quittent le lycée pour I'enseignement supérieur ou
d’autres écoles en dehors du pays, il est difficile de les réunir pour les besoins de I'enquéte. lls
se trouvent dispersés entre les facultés de l'université et d’autres quittent le pays pour
I'étranger. Dans ces conditions, il n'est pas aisé de recueillir des informations aupres de ces
éléves. Or les éléves de®T9iannée qui passent en classe supérieure, c'est-a-dire®&h 12
année sont facilement accessibles pour nous. C’est pour I'ensemble de ces raisons que nous

avons choisi de travailler sur les classes ¢8°11.
4.2.1.3 Choix des enseignants

Le choix des enseignants s’est effectué en fonction des deux disciplines principales
enseignées dans la classe retenue a savoir le frangais et I'anglais. C’est ainsi que les
enseignants de francais et d’anglais qui ont tenu ces classes pendant I'année scolaire 2010—
2011 ont éteé retenus pour 'enquéte. Ainsi, I'enquéte a concerné 11 enseignants de francais et
11 enseignants d’anglais (soit un total de 22) pour les 11 classes qui ont fait I'objet de I'étude.
Pour obtenir des informations complémentaires, tous les chefs d'établissement des
établissements retenus ont été soumis a I'enquéte. Ainsi, 10 chefs d’établissement scolaire ont

été pris en compte dans le cadre de la présente recherche.
4.2.1.4 Choix des éleves

Pour ce qui est du choix des éleves de notre échantillon, I'étude s’est intéressée a tous les
éléves des classes dé™LL inscrits dans les établissements enquétés. Lors du déroulement

de l'enquéte en fin 2011, certains éléves fréquentaient la classe dé™faadf@ée LL
notamment ceux qui ont été promus en classe supérieure. Par contre, d’autres fréquentaient
encore la classe de la®ffannée, en I'occurrence, les redoublants. Ainsi, I'étude a concerné

les deux groupes d’éleves, a savoir les passants et les redoublants en vue d’obtenir une variété
de situations. Au total, 481 éléves ont été concernés par I'enquéte. Enfin, la taille de

l'échantillon s’éléeve a 513 sujets dont 481 éléves et 22 enseignants et 10 chefs
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d’établissements répartis dans 11 classes de 10 établissements scolaires. Le tableau 4.2

suivant en donne tous les détails.

Tableau 4.2 : Répatrtition de la population de référence par académie d’enseignement

Académie Nombre Nombre de Nombre Nombre

d’enseignement d’établissements| classes | d’enseignants d’éleves

Bamako Rive Droite

L.M.M. Diabaté 1 2 4 100

L. Kankou Moussa 1 1 2 42

L. Ibrahima Ly 1 1 2 66

L. Progrés 1 1 2 19

L. Cheikh Anta Diop 1 1 2 26

Bamako Rive Gauche

L. Bilaly Sissoko 1 1 2 42

L. Alfred Gargon 1 1 2 30

L. Mamadou Sarr 1 1 2 28

L. Ba Nassou 1 1 2 78

L. Kounary 1 1 2 50
Total 10 11 22 481

Légende :

L : Lycée

L.M.M. Diabaté : Lycée Massa Makan Diabaté

4.2.2 Description de I'enquéte

Pour répondre a la question de notre recherche, nous avons procédé a une étude
expérimentale. Les données sur les caractéristiques des éléves, des enseignants, des
établissements scolaires et des classes sont issues d’'une enquéte de terrain réalisées au moyen
d’'un questionnaire. La collecte des données est un processus important dans une enquéte en
ce sens qu’elle rassure la validité des informations recueillies et donne plus de valeur a toute

la recherche. La conception des outils de collecte des données a été guidée par les questions
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de recherche et les objectifs poursuivis dans cette étude. Nous présenterons successivement
les instruments de collecte des données, le mode d'organisation de I'enquéte et son

déroulement.

4.2.2.1 Le choix des instruments de collecte des données

Pour recueillir les données nous permettant de vérifier les hypothéeses de cette recherche, nous
avons utilisé trois questionnaires. Le premier questionnaire a été adressé aux €léves et le
second aux enseignants. Le troisieme questionnaire a concerné les chefs d'établissement
scolaire. Au niveau des éléves, nous avons essentiellement recueilli des données concernant
leurs caractéristiques sociodémographiques (age, sexe, pratique de la langue d’enseignement a
la maison et la scolarité antérieure). En plus de ces données, nous avons recueilli des
informations concernant la disponibilité du manuel scolaire, le nombre d’éléves par pupitre, la
taille de la classe et la participation & des cours de soutien. Le questionnaire qui a été

administré aux éléves comporte 12 items.

Les informations récoltées auprés des enseignants ont concerné, en plus de leurs données
socio démographiques (age, sexe, statut, ancienneté dans la fonction, niveau de qualification,
formation professionnelle), les aspects pédagogiques de I'établissement. Parmi les données
collectées a ce niveau, figurent la gestion du temps scolaires, I'organisation de la pédagogie
de groupe et la fréquence des évaluations. Au niveau des enseignants, le questionnaire

comporte 19 items.

Concernant les chefs d'établissement, ils nous ont fourni des informations relatives au statut
de I'établissement, a leur formation et leur ancienneté au poste de directeur. La visite des
classes, le climat de I'établissement scolaire, la fréquence des réunions pédagogiques et la
collaboration avec les parents d’éléves ont également été abordés. Le questionnaire adresse

aux chefs d’établissement est composé de 14 items.
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4.2.2.1.1 Pré-test des questionnaires

Pour s’assurer de la validité des instruments de collecte des données, les outils d’enquéte ont
été testés un mois auparavant dans des établissements qui ne font pas partie de notre
échantillon. A cet effet, nous avons choisi des éléves et des enseignants ainsi que des chefs
d’établissement qui présentent les mémes caractéristiques que la population de I'échantillon.
Cette opération visait, en fait, & s’assurer que l'instrument est a mesure de collecter des
données fiables et pertinentes par rapport a I'objectif poursuivi par cette recherche. La qualité
de l'instrument suppose que les différents items du questionnaire ne prétent pas a confusion ;
ce qui rend la compréhension facile et aisée aupres des enquétés. Le pré-test nous a permis de
revoir certains items au niveau des trois questionnaires. Cette maniére de faire nous a enfin
ameneés a modifier, reformuler ou supprimer certaines questions dans la version finale. Les
tests pilotes sur un échantillon réduit permettent entre autres d’avoir une meilleure idée des

questionnaires a administrer plus tard aux éleves.

4.2.2.1.2 Administration des questionnaires

Il est important de souligner que I'administration du questionnaire a été directe. Etant donné
gue I'enquéte concerne des éléves de I'enseignement secondaire, le questionnaire a été rempli
directement par les éleves sous la supervision des enquéteurs formés a cet effet. Les
enquéteurs recrutés, au nombre de quatre, ont clairement expliqué aux éleves les différents
items du questionnaire afin d’éviter toute confusion dans la compréhension des termes. lIs
(enquéteurs) ont eégalement pris soin de relire tous les questionnaires renseignés avant de
quitter les salles. La méme démarche d’explication a été adoptée aupres des enseignants et des
chefs d’établissement. Mais, a ce niveau, les questionnaires ont été laissés aux enquétés. Les

enquéteurs sont repassés quelques jours apres pour les récupérer.

4.2.2.1.3 Déroulement de I'enquéte

Le déroulement de I'enquéte proprement dite s’est heurté a quelques difficultés. La réalisation

d’'un travail de recherche, en lI'occurrence une thése de doctorat, est un exercice de longue

haleine nécessitant I'implication d’autres personnes ou des structures administratives (ou
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scolaires) pour les besoins de I'enquéte par exemple. La collaboration avec les personnes
sollicitées pour I'enquéte de terrain n'est pas dans tous les cas chose aisée. Ainsi, en dépit de
l'autorisation officielle délivrée par la direction nationale de I'enseignement secondaire, les
enquéteurs ont buté au refus de certains chefs d'établissement concernant l'accés a leurs
structures. Ces derniers estiment que I'enquéte est de nature a perturber le déroulement
normal des cours dans leur établissement. En plus du cas de refus, dautres chefs
d’établissement ont éprouvé d’énormes difficultés a mettre a notre disposition les relevés de
notes des éleves. Il y avait de sérieux problémes d’archivages. L'explication qui nous a été
fournie tient au fait que le personnel administratif des établissements secondaires a connu des

mouvements de mutation quelgues mois avant le début de I'enquéte.

Par ailleurs, le mouvement de gréve observeé par certains enseignants du secondaire pendant la
période prévue pour le démarrage des activités de collecte de données a contribué a retarder
'enquéte de terrain. Le mouvement a sérieusement perturbé le déroulement normal des cours.
Par conséquent, les enquéteurs se sont parfois trouvés dans I'impossibilité d’administrer le
guestionnaire aux éléves. lls ont cependant pu travailler avec les éléves des enseignants qui
n'observaient pas la gréve. Mais ces éléves étaient en nombre limité. Le renseignement du
qguestionnaire éléve s’est donc réalisé de facon sporadique. A chaque passage dans les
établissements, nous tentons, avec le concours de I'administration scolaire, de rencontrer les
eléves venus chercher des informations. C’est dans ces conditions que les questionnaires
éléves ont été renseignés. Il a fallu attendre la fin de la gréve, deux mois plus tard, pour que

'enquéte puisse se dérouler normalement.

4.2.2.2 Les tests de connaissance

Il est généralement constaté que pour des études de cette nature des tests standardisés sont
administrés a tous les éléves au méme moment pour établir en fin de compte des
comparaisons entre établissements scolaires. Mais en ce qui concerne cette recherche, nous
avons écarté l'idée d’organiser un test aux éléves pour un certain nombre de raisons. La
premiéere tient au fait que les enquétes se sont déroulées dans un contexte relativement
difficile. En effet, en raison du mouvement de greve des enseignants, il n’était pas aisé de

regrouper les éléves pour leur faire passer un test.
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La deuxiéme raison pour laquelle I'option du test n'a pas été retenue reléve du fait que nous
ne disposons pas de moyens financiers et matériels nécessaires a son organisation. Il nous
était donc plus facile de travailler sur les résultats scolaires disponibles au niveau de
'administration scolaire que d’organiser un test a I'intention des éléves. En sus de ces raisons,
'expérience a prouvé que lI'administration scolaire a souvent tendance a préparer les éleves
pour passer les épreuves de test afin gqu'ils obtiennent de meilleurs scores. Elle n’hésite méme
pas souvent a demander aux éléves faibles de rester a la maison le jour du test. L'idée étant
gue, de par leurs résultats, ceux-ci n’influent pas négativement sur les scores des éléves de

I’établissement.

C’est pour toutes ces raisons que nous avons jugé néecessaire de travailler avec les résultats
scolaires obtenus a l'issue des compositions organisées trimestriellement. L'obtention de ces
résultats présente I'avantage de ne pas nécessiter un codt pour nous d’'une part et d’autre part
nous estimons que I'administration scolaire n’a pas I'occasion de les influencer du moment ou
les épreuves se sont déja déroul&me si par ailleurs, il n'est pas exclu que certains éleves

bénéficient de notes de complaisance dans le cas de ces compositions.

Ainsi, a défaut de test de connaissance, 'administration scolaire nous a fourni les relevés de
notes obtenues a l'issue de ces épreuves. Comme ces dernieres se déroulent en deux périodes
de I'année, nous avons demandé les notes des éleves en francais et en anglais pour la premiere
et la deuxiéme période. Ensuite, nous avons travaillé sur la base de la moyenne générale
obtenue a partir du rapport des moyennes des deux compositions. C’est donc cette moyenne
générale des éleves, prise comme variable dépendante, qui a été mise en relation avec les

différentes variables explicatives de la recherche.

4.2.2.3 La méthode de traitement des données

Cette section présente les techniques de traitement et d’analyse des données recueillies. A ce
niveau, deux étapes ont été franchies a savoir la codification et I'analyse statistique des
données. Concernant la premiere étape, nous avons élaboré pour chaque variable retenue, une
légende de codage en vue des différentes modalités qui vont les caractériser. Pour les

guestions ouvertes, aucune codification n’a été faite puisque les réponses des répondants
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n'étaient pas prévues a l'avance.

L'analyse des données a également été faite en deux grandes étapes. La premiére étape a éte
une analyse descriptive des caractéristiques de I'échantillon de I'étude. A ce niveau, nous
avons présenté le profil des éleves, des enseignants, des établissements et des classes de
I'échantillon. La seconde étape a été consacrée a l'analyse des facteurs explicatifs des scores
des éleves. Pour ce faire, chaque variable indépendante de I'étude a été croisée de facon isolée
avec la variable dépendante. Le but étant de vérifier a I'aide des tests inférentiels s’il existe
une dépendance entre les deux variables mises en jeu. Nous avons ainsi mis en relation les
niveaux moyens d’acquisition scolaire en frangais et en anglais avec les caractéristiques des

eléves, des enseignants, des établissements et des classes.

Dans ce travail, nous avons en plus eu recours a I'analyse multi variée. Elle est utilisée pour
mesurer I'impact des nombreuses variables sur la variable dépendante, la significativité et la
pertinence des différentes variables. Cette méthode d’analyse permet de prendre en compte
limpact de plusieurs variables explicatives sur la variable a expliquer. Elle vise a séparer les
effets des différentes variables pour identifier les effets nets des variables, toutes choses
égales par ailleurs. A cette fin, nous avons utilisé la régression multiple qui vise a classer les
variables indépendantes suivant |'effet qu’elles provoquent sur la variable dépendante. Le
modéle de régression effectué nous a permis d’estimer les parts de variance expliqguée en
fonction des catégories étudiées. Il faut préciser que toutes les données issues de I'enquéte de
terrain ont été traitées au moyen du logiciel « Statistical Package for the Social Sciences »
(SPSS).

Synthése

Ce chapitre a largement examiné les objectifs poursuivis par la recherche et les différentes
hypothéses a tester. Il a donc permis de déterminer clairement I'hypothése centrale de cette
recherche. En sus, les différentes variables de I'étude, a savoir les variables d’entrée et les
variables de sortie, ont a leur tour été identifiées. Ce travail de clarification a abouti a

I'élaboration du cadre opératoire de la recherche qui vise a opérationnaliser la question-

probleme. Cette étape a permis de montrer que cette étude cherche a mesurer spécifiquement
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I'effet des caractéristigues des éléves, des enseignants, des établissements scolaires et des
classes sur les performances scolaires en frangais et en anglais. Par ailleurs, il a été aussi fait
mention du cadre méthodologique de I'enquéte. C’est ainsi que la population et I'échantillon

de I'étude ont été décrits et le déroulement de I'enquéte clairement présenté. Cette section a
ensuite examiné les méthodes de mesure et de collecte des données ainsi que les modéles
statistiqgues de présentation et de traitement des données recueillies sur le terrain. Aprés avoir
discuté de ces quelques procédés méthodologiques, il faut maintenant montrer les résultats de

l'investigation qui font I'objet des chapitres cing et six.
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DEUXIEME PARTIE DE LA RECHERCHE :

Les facteurs explicatifs de I'efficacité des établissements

d’enseignement secondaire au Mali

Cette deuxieme partie de notre travail présente I'analyse et I'exploitation des données
recueillies sur le terrain qui sont par ailleurs confrontées aux hypotheses de la
recherche. Il s’agit de voir, a travers les données collectées, si les hypothéses testées
sont confirmées ou non. Pour atteindre cet objectif, nous avons dans un premier temps,
procédé dans le chapitre V a une description des caractéristiques de I'échantillon de
I'étude. A cet effet, les profils des éléves, des enseignants, des établissements et des
classes de I'échantillon ont été analysés. C'est dans ce sens que nous avons présente les
résultats du traitement des données recuelillies par questionnaire aupres de 481 éléves,
de 22 enseignants enquétés et de 10 directeurs dans les établissements d’enseignement
secondaire. Dans un second temps, I'analyse a porté dans le chapitre VI sur les facteurs
explicatifs des scores des éleves. Il s’agit de déterminer & ce niveau l'effet des
caractéristiques des éléves, des enseignants, des établissements scolaires et des classes
sur les performances scolaires. Les tests adéquats a cette fin sont le t de Student qui vise
a comparer les moyennes de deux groupes et ANOVA a un facteur dont l'objet est de
comparer les scores de plusieurs groupes indépendants de sujets sur une variable
guantitative. Précisons que le test ANOVA a été mis en ceuvre avec la méthode des
comparaisons multiples de Bonferroni au seuil de 5%. Quant a I'analyse de régression
multiple a laquelle nous avons eu recours, elle a permis de classer les variables
indépendantes suivant l'effet qu’elles provoquent sur la variable dépendante. A noter
gue les analyses multi-niveaux sont de plus en plus privilégiées pour les problématiques
lites a I'étude des effets de contexte en ce sens qu’elles permettent le traitement de
niveaux d’agrégation emboités (éléves, classe, établissements, enseignants...) ainsi que

des données provenant de plusieurs unités d’analyses (Bryk et Raudenbush, 1992).
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Chapitre V : Analyse descriptive des caractéristiques de I'échantillon de
I'étude

Dans ce chapitre qui ouvre la patrie consacrée a l'analyse et a I'exploitation des données
issues du terrain, nous présentons une analyse descriptive des caractéristiques de I'échantillon
de I'étude. Parmi ces caractéristiques, I'étude s’est penchée sur le profil des éleves ayant
répondu a notre enquéte. A ce niveau, nous avons retenu parmi les caractéristiques des éléves,
les variables relatives au genre, a l'age, a la pratique de la langue d’enseignement et a
I'antécédent scolaire de I'éléve. Concernant le profil des enseignants de I'échantillon, I'étude
s’est intéressée a leurs caractéristiqgues personnelles ainsi qu'a leurs pratiques pédagogiques.
La premiére dimension a pris en compte des variables telles que I'age, le statut, 'ancienneté
dans la fonction, le niveau académique et la formation continue. Il est a signaler qu’aucune
femme ne figure parmi les enseignants enquétés. En fait, I'enseignement secondaire général
compte tres peu de femmes parmi les professeurs de francgais. La seconde dimension, a savoir
les pratiques pédagogiques, concerne deux facteurs : le temps d’apprentissage et la fréquence
des évaluations. Le profil des établissements de I'échantillon a concerné le statut de
I'établissement, la formation et I'ancienneté du chef d’établissement. La visite des classes et
la collaboration avec les parents d’éléves ont également été abordées. Enfin, concernant le
profil des classes, I'étude a pris en compte le nombre d’éléves par pupitre et la possession de

manuel scolaire.

5.1 Profil des éleves de I'échantillon

Dans cette section, nous nous intéressons aux caractéristiques individuelles des éléves
enquétés dans le cadre de notre recherche. Les variables concernées par I'étude sont les
suivantes : le genre, I'age, la pratique de la langue d’enseignement a domicile et I'antécédent

scolaire des éléves.
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5.1.1 Identification selon le genre

Sur un échantillon de 481 éléeves, plus de la moitié des enquétés (58,40%) sont des garcons et
les filles représentent 41,60% comme I'indique le graphique 8.1 qui présente la répartition des

éleves selon le genre. Ce résultat se comprend aisément dans le contexte de la société
malienne ou la scolarisation des filles demeure encore confrontée a des pesanteurs

socioculturelles.

Figure 5.1 : Répatrtition des éléves selon le genre

- Filles; 41,6

5.1.2 Identification selon I'age

Dans le systéme éducatif malien, I'éléve est censé se retrouver dans la cla§S8atmée a

'age de 18 ans s’il n’a pas doublé ou s’il n’a pas été inscrit précocement a I'école. Pour les
481 éleves de notre échantillon, nous avons retenu trois tranches d’age : les « 15-17 ans » sont
au nombre de 106 éléves, I'effectif des « 18-20 ans » s'éleve a 359 éléves, la classe des 21 ans
et plus ans comprend 16 éleves. Pour faciliter la lisibilité des données et tenant compte de la
dispersion des effectifs dans certaines classes d’age, la variable a été recodée et ramenée a 2
catégories d’age : inférieur ou égal a 17 ango(r d’age ; supérieur ou égal a 18 aren(

retard d’agg. Répartis selon ces catégories (Graphique 5.2), 106 éleves de I'échantillon
(22%) sont « a jour d’age » et 375 (78%), « en retard d’age ».
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Figure 5.2 : Répartition des éleves selon la catégorie d’age

78%

Ajour d'age Enretard d'age

5.1.3 Identification selon la pratique de la langue d’enseignement a la maison
Sur les 481 éléves enquétés, 407 personnes (84,60%) parlent une langue locale a la maison et
seulement 74 éléves (15,40%) font usage du Francais a domicile. Dans un pays comme le

Mali ou le taux d'analphabétisme est trés élevé, il est compréhensible que la plupart des

éleves s’exprime dans une langue locale a la maison.

Figure 5.3 : Répartition des éléves selon le niveau d'utilisation du Francais a la maison

M Langue locale

O Francais
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5.1.4 Identification selon I'antécédent scolaire
Parmi les 481 éleves pour lesquels nous avons pu recueillir des informations concernant
I'antécédent scolaire, 50 individus (10,40%) ont repris la classe de™4 anée et 431

(89,60) n'ont pas redoublé la classe comme le montre le graphique 8.4.

Figure 5.4 : Répartition des éléves selon le redoublement

W A redoublé

O N'a pas redouble

5.1.5 Identification selon le genre et I'age
Les données concernant les éleves enquétés indiquent que, dans la catégorie des éleves a jour
d’age, 57 sont des gargons et 49 des filles ; soit respectivement 53,8% et 46,2 % de l'effectif

total. Pour les éleves en retard d’age, on note 224 garcons (59,7%) et 151 filles (40,31%).

Figure 5.5 : Répartition des éleves selon le genre et 'age

46,2%
40,3%

B A jour d'age

Enretard d'age

Garcgons Filles

Répartition selon le genre et l'dge
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5.1.6 Identification selon le genre et I'antécédent scolaire
Parmi les éleves enquétés, on retrouve dans la catégorie des garcons 240 éleves (85,4%)
n‘ayant pas doublé la classe et 41 éléves (14,6%) ayant doublé une fois la clag88lde 11
Concernant les filles, 191 éléves (95,5%) n’ont pas doublé la classe contre 9 éleves (4,5%) qui

ont déja doublé la classe.

Figure 5.6 : Répartition des éleves selon le genre et 'antécédent scolaire
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Filles
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Répartition selon le genre /l'antécédent scolaire

5.1.7 Identification selon I'age et I'antécédent scolaire

Sur un échantillon de 481 éleves, les données indiquent que, dans la catégorie des éléeves a
jour d’age, seulement 6 individus (5,7%) ont doublé la classe e adnée contre 100
individus qui n’ont connu aucun redoublement. En ce qui concerne les éléves en retard d’age,
44 individus (11,7%) ont connu le redoublement. A l'inverse, 331 éléves (88,3%) n’ont jamais

doublé la classe.



Figure 5.7 : Répartition des éléves selon I'age et I'antécédent scolaire
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5.1.8 Synthese pour une typologie générale
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La typologie des éleves résulte de la combinaison des réponses recueillies aux questions

afférentes au genre de I'éleve, a son age et a son antécédent scolaire. Les types qui en

découlent sont au nombre de 8 et se présentent ainsi :

Type 1:
Type 2:
Type 3 :
Type 4 :
Type 5:
Type 6 :
Type 7 :
Type 8 :

garcon, a jour d'age et pas doublé
garcon, a jour d’age et doublé
garcon, en retard d’age et pas doublé
garcon, en retard d’age et doublé
fille, & jour d’age et pas doublé

fille, a jour d’age et doublé

fille, en retard d’age et pas doublé

fille, en retard d’age et doublé

Pour les 481 éleves, 8 types (Tableau 5.1) ont été retenus et ils sont répartis comme sulit :
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Tableau 5.1 : Répartition des éléves selon le type

Type Effectif %
Type 1 : garcon, a jour d’age et pas doublé 52 10,8
Type 2 : garcon, a jour d’age et doublé 5 1,0
Type 3 : garcon, en retard d’age et pas doublé 188 39,1
Type 4 : garcon, en retard d’age et doublé 36 7,5
Type 5 : fille, a jour d’age et pas doublé 48 10,0
Type 6 : fille, a jour d’age et doublé 1 0,2
Type 7 : fille, en retard d’age et pas doublé 143 29,7
Type 8 : fille, en retard d’age et doublé 8 1,7

Le graphique 5.8 suivant présente la répartition des éléves selon leur typologie.

Figure 5.8 : Répartition des éleves selon le type

Fille, en retard d'age, double

Fille, en retard d'age, pas double
Fille, a jour d'age, double

Fille, a jour d'age, pas double
Gargon, en retard d'age, double
Gargon, en retard d'age, pas doublé
Gargon, a jour d'age, double

Gargon, a jour d'age, pas double

La typologie générale des éleves indique que le type 3 (Gargons, en retard d’age et n'ayant
pas doublé) présente la fréquence la plus élevée avec 188 éléves. Il est suivi du type 7 (Filles,
en retard d’'age et n'ayant pas doublé) qui totalise 143 sujets. Les effectifs les plus faibles
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apparaissent dans les types 2 (Garcons, a jour d’age et ayant doublé) et 6 (Filles, a jour d’age
et ayant doublé. Le premier type présente 5 éléves tandis que le second totalise un seul éleve.

5.2 Profil des enseignants de I'échantillon

Cette section présente le profil des enseignants de notre échantillon qui comporte deux
dimensions. Il s’agit, pour la premiere dimension, des caractéristiques individuelles des
enseignants appréhendés ici par I'age, le statut, I'ancienneté dans la fonction, le niveau
académique et la formation continue. La seconde dimension concerne le temps

d’apprentissage et la fréquence des évaluations.

5.2.1 Identification selon I'age

Les données de I'enquéte indiquent que les enseignants situés dans les catégories d’age (41-50
ans) et (50 ans et plus) sont les plus nombreux. lls sont au nombre de 7 individus par catégorie
soit 31,81%. lls sont suivis des enseignants ayant un age compris entre 31 et 40 ans au
nombre de 6 personnes (27,27%). La catégorie la moins représentée est celle des enseignants

dont I'age se situe entre 20 et 30 ans (9,09%).

Figure 5.9 : Répartition des enseignants selon I'age
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5.2.2 ldentification selon le statut

S’agissant des enseignants enquétés, les données révélent que 14 individus (63,6%) sont des
fonctionnaires contre 8 individus (36,4%) qui se trouvent étre des contractuels. Malgré
'augmentation accrue des enseignants contractuels dans le systeme éducatif malien, notre
échantillon fait ressortir que les enseignants fonctionnaires sont les plus nombreux dans le cas

de la présente étude.

Figure 5.10 : Répartition des enseignants selon le statut
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5.2.3 ldentification selon I'ancienneté dans I'enseignement

Les données relatives aux enseignants de I'échantillon indiquent que 8 individus (36,4%) sont
des débutants dans la fonction en ce sens gu’ils ont 5 ans d’ancienneté. A l'inverse, 14
individus (63,6%) se situent dans la catégorie des enseignants qualifiés d’expérimentés pour

avoir plus de 5 ans d’ancienneté dans la fonction.
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Figure 5.11 : Répartition des enseignants selon I'ancienneté dans I'enseignement
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5.2.4 Identification selon le niveau académique
Les enseignants de I'échantillon peuvent étre identifiés selon le niveau académique. Sur 22
réponses valides, 19 enseignants (86,4%) sont titulaires d’'un dipléme de Maitrise et 3

seulement (13,6%) sont détenteurs d’un Diplome d’Etudes Approfondies (DEA).

Figure 5.12 : Répartition des enseignants selon le niveau académique
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5.2.5 Identification selon la formation continue
L'analyse des informations recueillies révéle que la majorité des enseignants a participé a une
séance de formation continue. En effet, 14 enseignants soit 63,60% se trouvent dans ce cas.

En revanche, 8 enseignants soit 36,40% n’ont pas suivi de formation continue.

Figure 5.13 : Répartition des enseignants selon la formation continue
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5.2.6 Identification selon le temps d’apprentissage

Les enseignants de notre échantillon ne consacrent pas le méme temps d’enseignement au
francais et a l'anglais. La majorité des enseignants (77,3%) consacrent 2 heures

d’enseignement par séance aux disciplines sus citées. Mais 5 enseignants, soit 22,7% utilisent
1 heure 30 minutes pour dispenser leurs cours. Il faut dire que le temps d’enseignement

consacré aux disciplines est réglementairement de deux heures. Les enseignants, qui ont
affirmé consacrer une heure et démie au cours, ont expliqué a quoi le reste du temps était
consacre : les exercices ou la correction des devoirs par exemple, les réponses aux questions
des éleves portant sur le cours. Evidemment, toutes ces activités font partie de I'apprentissage

mais le temps indiqué renvoie a celui effectivement consacré a I'enseignement-apprentissage.
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Figure 5.14 : Répartition des enseignants selon le temps d’apprentissage
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5.2.7 Identification selon la fréquence des évaluations

Les données recueillies a ce niveau indiquent le rythme auquel les devoirs surveillés sont
organisés par les enseignants. Ainsi, la majorité des enseignants (72,7%) organisent moins
fréquemment de devoirs, soit une fois par mois. A l'inverse, 27,3% des enseignants controlent

les connaissances des éléves au moins deux fois par mois.

Figure 5.15 : Répartition des enseignants selon la fréquence des évaluations

B Frequence des
devoirs

Devoirs Devoirs
frequents moins
frequents



188

5.2.8 Identification selon le statut et la formation continue

Sur un total de 22 enseignants concernés par I'enquéte, on note dans la catégorie des
fonctionnaires 8 enseignants (57,1%) qui ont bénéficié d’'un programme de formation

continue contre 6 enseignants (42,9%) n’ayant pas recu un tel encadrement. En ce qui
concerne les enseignants contractuels, 6 d’entre eux (75%) ont suivi un programme de

formation continue et 2 enseignants (25%) n’en ont pas bénéficie.

Figure 5.16 : Répartition des enseignants selon le statut et la formation continue
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5.2.9 Identification selon le statut et le niveau académique

Parmi les enseignants enquétés figurent 12 fonctionnaires (85,7%) détenteurs d’un dipléme de
Maitrise et 2 parmi eux (14,3%) ont le niveau DEA. Concernant les enseignants contractuels,
7 individus (87,5%) sont titulaires d’'une Maitrise contre 1 seul (12,5%) détient un diplome de

niveau DEA.
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Figure 5.17 : Répartition des enseignants selon le statut et le niveau académique
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5.2.10 Identification selon I'ancienneté et le niveau académique

L'analyse des données collectées révele que, parmi les enseignants débutants, 7 individus
(87,5%) ont le niveau Maitrise et 1 seul enseignant (12,5%) est détenteur de DEA. Dans la
catégorie des enseignants expérimentés, on compte 12 enseignants (85,7%) titulaires de
Maitrise contre 2 individus (14,3%) de DEA détenteurs.

Figure 5.18 : Répartition des enseignants selon I'ancienneté et le niveau académique
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5.2.11 Identification selon I'ancienneté et le statut
Pour I'ensemble des 22 enseignants concernés par I'enquéte, on note dans la catégorie des
fonctionnaires 3 enseignants débutants (21,4%) et 11 enseignants expérimentés (78,6%). Pour
ce qui est des enseignants contractuels, 5 individus (62,5%) sont des débutants et 3 autres

(37,5) sont des enseignants expérimentés.

Figure 5.19 : Répartition des enseignants selon I'ancienneté et le statut
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5.2.12 Synthése pour une typologie générale des enseignants

Nous avons élaboré la typologie des enseignants a partir des réponses recueillies aux
guestions portant sur les variables relatives au statut, a 'ancienneté dans la profession et la

participation a une formation continue. Partant, nous avons retenu les 6 types suivants :

Type 2 : enseignants débutants, fonctionnaires et sans formation continue

Type 3 : enseignants débutants, contractuels et ayant recu une formation continue
Type 4 : enseighants débutants, contractuels et sans formation continue

Type 5 : enseignants expérimentés, fonctionnaires et ayant regu une formation continue
Type 6 : enseignhants expérimentés, fonctionnaires et sans formation continue

Type 7 : enseighants expérimentés, contractuels et ayant recu une formation continue



191

Parmi les 8 types définis au départ, nous avons pu dégager seulement 6 au niveau de

I'échantillon de I'étude (tableau 5.2). Les 6 types caractérisent 22 enseignants répartis comme

suit ;

Tableau 5.2 : Répartition des enseignants selon le type

Type Effectif %
Type 2 : enseignants débutants, fonctionnaires et sans formatiol® 13,6
continue

Type 3 : enseighants débutants, contractuels et ayant recu une formatich 13,6
continue

Type 4 : enseignhants débutants, contractuels et sans formation continue 2
Type 5 : enseignants expérimentés, fonctionnaires et ayant regu ung 36,4
formation continue

Type 6 : enseignants expérimentés, fonctionnaires et sans formatio 13,6
continue

Type 7 : enseighants expérimentés, contractuels et ayant requ ur@ 13,6

formation continue

Figure 5.20 : Répartition des enseignants selon leur typologie
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En analysant la typologie générale des enseignants, il ressort que les enseignants de type 5
(enseignants expérimenteés, fonctionnaires et ayant recu une formation continue) constitue le
groupe le plus important avec 36,4%. lls sont suivis des enseignants des types 2, 3, 6 et 7 qui
totalisent un effectif de 12 sujets. Ces enseignants représentent 54,4% de l'effectif total. Les
enseignants de type 4 (enseignants débutants, contractuels et sans formation continue)

représentent, quant a eux, le groupe le moins important avec un taux de 9,1%.

5.3 Profil des établissements de I'’échantillon

Dans cette section, nous tentons d’identifier les établissements scolaires au regard de leurs
caractéristiques. Pour mieux comprendre les différents aspects de I'établissement, il convient
de présenter les caractéristiques liées aux chefs de I'établissement parmi lesquelles figurent le
statut de I'établissement, le niveau académique du chef d’établissement, I'ancienneté du chef
d’établissement dans la fonction, la visite du chef d’établissement dans les classes et sa

collaboration avec les parents d’éleves.

5.3.1 Identification selon le statut de I'établissement

Pour I'ensemble des établissements concernés par I'enquéte, on dénombre 6 établissements
publics et 4 établissements privés. Ce qui donne 60% dans la premiére catégorie et 40% dans

la seconde.

Figure 5.21 : Répartition selon le statut de I'établissement
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5.3.2 Identification selon la formation du chef d’établissement

Lidentification des chefs d’établissement selon la participation a une séance de formation
continue montre que la majorité d’entre eux a recu plusieurs formations. Ainsi, 6 chefs

d’établissement (60%) ont bénéficié de plusieurs formations continues dans le domaine de la
gestion scolaire. A l'inverse, 40% des directeurs ont regu moins de formation.

Figure 5.22 : Répartition selon la formation du chef d’établissement
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5.3.3 Identification selon I'ancienneté du chef d’établissement dans la fonction

Parmi les chefs d’'établissement enquétés, 2 individus (20%) sont débutants dans la fonction

avec 5 années d’ancienneté. La majorité des directeurs (80%) a une expérience en matiere de
gestion scolaire car ils ont plus de 10 ans d’ancienneté dans la fonction.



194

Figure 5.23 : Répartition selon I'ancienneté du chef d’établissement dans la fonction
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5.3.4 Identification selon la visite du chef d’établissement dans les classes

L'analyse des données collectées révele que, parmi les chefs d'établissement enquétés, 6
individus (60%) visitent les enseignants en classe. En revanche, 4 chefs d'établissement
(40%) estiment qu'il n'est pas nécessaire de visiter les enseignants en classe afin d’éviter des
problémes d’humeur de la part de ces derniers.

Figure 5.24 : Répartition selon la visite du chef d’établissement dans les classes
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5.3.5 Identification selon la collaboration avec les parents d’éleves
La collaboration entre ['établissement scolaire et les parents d’éleves procéde de la
dynamique partenariale entre les différents acteurs de I'école. C’est dans ce sens que la
majorité des chefs d'établissement (60%) entretient plus de relation avec les parents des

éléves contre 40% qui affirment avoir moins d’occasion de rencontrer ces derniers.

Figure 5.25 : Répartition selon la collaboration avec les parents d’éleves
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5.3.6 Identification selon le statut et la formation continue

Parmi les 10 chefs d’'établissement enquétés, les 5 individus (83,3%) du secteur public ont
participé a plus de formation continue contre 1 seul (16,7%) qui a suivi moins de formation.
Concernant les chefs d’établissement du secteur privé, 1 seul (25%) a suivi plus de formation
continue et 3 soit (75%) ont participé a moins de formation.



196

Figure 5.26 : Répartition selon le statut et la formation continue
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5.3.7 Identification selon I'ancienneté et la collaboration avec les parents

Pour I'ensemble des chefs d'établissement enquétés, les directeurs débutants collaborent
moins avec les parents d’éléves. Par contre, dans la catégorie des enseignants expérimentés la
collaboration avec les parents est plus intense. Ainsi, 5 chefs d'établissement (62,5%)
collaborent plus avec les parents et 3 d’entre eux (37,5%) le font moins.

Figure 5.27 : Répartition selon I'ancienneté et la collaboration avec les parents
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5.3.8 Synthese pour une typologie générale

La typologie des chefs d’établissements est le résultat de la combinaison des réponses
recueillies aux questions afférentes au statut de [I'établissement, a la visite du chef
d’établissement dans les classes et a la collaboration avec les parents d’éleves. Les types

retenus, au nombre de 8, se présentent de la maniére suivante :

Type 1 : plus de collaboration, visite des classes et public

Type 2 : plus de collaboration, visite des classes et privé

Type 3 : plus de collaboration, sans visite des classes et public
Type 4 : plus de collaboration, sans visite des classes et privé
Type 5 : moins de collaboration, visite des classes et public
Type 7 : moins de collaboration, sans visite des classes et public
Type 8 : moins de collaboration, sans visite des classes et privé

Pour les 10 chefs d'établissement, 8 types (Tableau 5.3) ont été retenus et ils sont répartis

comme suit :

Tableau 5.3 : Répatrtition des chefs d’établissement selon le type

Type Effectif %

Type 1 : plus de collaboration, visite des classes et public 2 20

Type 2 : plus de collaboration, visite des classes et prive 2 20

Type 3 : plus de collaboration, sans visite des classes et public 1 10
Type 4 : plus de collaboration, sans visite des classes et privé 1 10
Type 5 : moins de collaboration, visite des classes et public 2 20

Type 7 : moins de collaboration, sans visite des classes et public 1 10
Type 8 : moins de collaboration, sans visite des classes et privé 1 10
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Le graphique 5.27suivant présente la répartition des chefs d’établissement selon leur

typologie.

Figure 5.28 : Répartition des chefs d’établissement selon leur typologie
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Partant de cette typologie générale des chefs d'établissement, il ressort que les types 1 (plus
de collaboration, visite des classes et public), 2 (plus de collaboration, visite des classes et
privé) et 5 (moins de collaboration, visite des classes et public) détiennent la fréquence la plus
élevée avec 6 individus. lls sont suivis des types 3 (plus de collaboration, sans visite des
classes et public), 4 (plus de collaboration, sans visite des classes et privé), 7 (moins de
collaboration, sans visite des classes et public) et 8 (moins de collaboration, sans visite des

classes et privé) qui totalisent 4 chefs d’établissement, soit un sujet par type.

5.4 Profil des classes de I'échantillon

Dans le cas de notre recherche, les caractéristiques lieées a la classe regroupent deux variables.
Ces facteurs explicatifs de la réussite des éléves sont largement étudiés dans la littérature.
C’est pourquoi notre recherche aborde ces variables que sont le nombre d’éléves par pupitre

et la possession de manuel scolaire en francais et en anglais.
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5.4.1 Identification selon le nombre d’éléves par pupitre

Les données collectées montrent a ce niveau le nombre déleves par pupitre dans les
établissements scolaires que frequentent les 481 éleves enquétés. Ces éleves occupent les
pupitres de la maniere suivante : 1 éleve par pupitre, 2 éleves par pupitre, 3 éléves et plus par
pupitre. Précisons que 104 éléves (21,6%) sont assis seul par pupitre, 330 éléves (68,6%)

occupent le pupitre a deux, 47 éléves (9,8%) 'occupent a trois et plus.

Figure 5.29 : Répartition selon le nombre d’éléves par pupitre
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5.4.2 Identification selon la possession de manuel scolaire en francais

Les éleves enquétés peuvent étre répartis selon la possession personnelle de manuel scolaire
en francais. Les données recueillies indiquent que, sur les 481 éleves de notre échantillon, 294

eléves (61,1%) possedent un livre de francais contre 187 éléves (38,9%) qui n’en possedent.



200

Figure 5.30 : Répartition selon la possession de manuel scolaire en francais
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5.4.3 Identification selon la possession de manuel scolaire en anglais
Pour 'ensemble des 481 éléves enquétés, 221 eleves (45,9%) possedent un livre d’anglais
contre 260 éléves (54,1%) qui n’en possedent. Le constat montre clairement que les éléves de

la 1™ année LL possédent plus de livres de francais que de livres en anglais.

Figure 5.31 : Répartition selon la possession de manuel scolaire en francais
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5.4.4 Identification selon les éléves par pupitre et la possession de manuel en francais

Parmi les éleves de notre échantillon, 71 individus (68,3%) assis seuls sur leur pupitre
possedent un manuel de francais et 33 éleves (31,7%) n’en possédent pas. Dans la catégorie
des éléves assis a deux par pupitre, 190 individus (57,6%) ont un manuel de francais contre
140 éleves (42,4%) qui n’en ont pas. Enfin, concernant le groupe des éleves partageant le
pupitre a trois et plus, on note 33 individus (70,2%) qui possedent un manuel de francais et 14

eléves (29,8%) qui n’en possedent pas.

Figure 5.32 : Répartition selon les éleves par pupitre et la possession de manuel en

francais
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5.4.5 ldentification selon le nombre d’éléves par pupitre et la possession de manuel en

anglais

L'analyse des informations recueillies indique que, parmi les éleves assis seuls sur leur
pupitre, 64 individus (61,5%) sont détenteurs de manuel d’anglais et 40 éléves (38,5%) n’en
possédent pas. Concernant le groupe des éléves assis a deux par pupitre, 134 individus
(40,6%) possédent chacun un manuel d’anglais contre 196 éléves (59,40) qui n’en disposent
pas. Dans la catégorie des é€léves assis a trois et plus, 23 éleves (48,9%) possedent de manuel

d’anglais et 24 (51,1%) n’en possedent pas.
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Figure 5.33 : Répartition selon le nombre d’éléves par pupitre et la possession de manuel
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Synthése

Les résultats de I'analyse descriptive des caractéristiques de I'échantillon ont permis de tirer
un certain nombre de conclusions. Concernant les éléves, la majorité des enquétés sont des
garcons (58,40%). En méme temps, la plupart des éleves ont un age supérieur ou égal a 18 ans
(78%). Cela est compréhensible puisque dans le systeme éducatif malien, I'éléve est censé se
retrouver dans la classe de’année a I'age de 18 ans s'il na pas connu de redoublement

ou dans le cas ou il n'a pas été inscrit précocement. Il faut dire que ce deuxiéme aspect
devient de plus en plus fréquent. Les parents craignent les cas de non orientation des éléeves

apres leur admission au DEF.

Pour ce qui est du redoublement de la classe &8 &hnée, notre échantillon compte
seulement 10% d’éleves ayant repris cette classe. Lidentification selon le genre et
'antécédent scolaire révéle que les garcons doublent plus que les filles. Dans le cas de la
langue d’enseignement, il faut noter que c’est seulement 15% des éléves qui utilisent le
francais & domicile. Le niveau élevé du taux d’analphabétisme au Mali explique fait que la

plupart des éleves s’exprime dans une langue locale a la maison.
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S’agissant des enseignants, l'analyse montre que notre échantillon compte plus de
fonctionnaires (63,6%) que de contractuels (36,4%) et ce malgré l'augmentation accrue
d’enseignants contractuels dans le systeme éducatif malien. Ensuite, les enseignants qualifiés
d’expérimentés dépassent largement les enseignants déebutants. Pour ce qui est du niveau
académique, les enseignants titulaires d’'un dipldbme de Maitrise sont plus nombreux (86,4%)
gue les détenteurs d'un Diplobme d’Etudes Approfondies (13,6%). Dans le méme temps,

plusieurs enseignants de notre échantillon ont suivi une formation continue.

Au niveau des établissements scolaires, on note plus d'écoles publiques que d’écoles privées
et la plupart des chefs d'établissement ont participé a des formations continues dans le
domaine de la gestion scolaire. La majorité d’entre eux compte plus de 10 ans d’ancienneté
dans la fonction. Dans le cas des classes, 68,6% des éleves occupent le pupitre a deux et 9,8%
'occupent a trois et plus. Parmi les éléves enquétés, 61,1% possédent un livre de frangais et
49,5% un livre d’anglais. L'échantillon de notre étude étant décrit, le chapitre analyse les
différents facteurs explicatifs des scores des éleves en francais et en anglais. Il s’agit a ce

niveau d’identifier les facteurs les plus déterminants dans la réussite scolaire des éléves.
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Chapitre VI : Les facteurs explicatifs des scores des éleves

Dans le chapitre précédent, des informations ont été fournies sur les caractéristiques de
I'échantillon de I'étude. Ces données ne permettent, toutefois, pas de s'inscrire dans une
dynamique d’amélioration du systeme éducatif. Ainsi, ce chapitre vise a expliquer les résultats
des éleves par des facteurs susceptibles d’avoir un impact sur leurs acquisitions scolaires. Ces
facteurs relevent essentiellement de I'environnement scolaire et non scolaire des éléves. |l
s’agit en fait, dans le cas des facteurs scolaires de mettre en évidence I'impact particulier des
caractéristiques du contexte scolaire (établissement fréquenté) sur les acquis des éléves
(Reynolds et al., 1976 ; Brookever et al. 1979). Concernant I'environnement non scolaire,
Heyneman et Loxley (1983) ont conclu que la partie des variations dans les performances
scolaires attribuable a I'environnement familial est généralement peu importante relativement

a celle imputable a la qualité de I'école dans les pays en développement.

L'objectif poursuivi a ce niveau est de déterminer I'effet des caractéristiques des éleves, des
enseignants, des établissements scolaires et des classes sur les performances scolaires dans
'enseignement secondaire général. Il convient de noter que nous ne pouvons pas aborder
toutes les variables présentées dans le questionnaire ayant servi a recueillir les informations
dans le cadre de cette recherche. Mais nous avons retenu un certain nhombre de variables
jugées a notre sens pertinentes dans le contexte du systeme éducatif malien. Lanalyse des
variables s’est effectuée a partir des moyennes obtenues dans les deux disciplines retenues
notamment le Francgais et I'Anglais pour mesurer les performances scolaires. Nous avons
procédé a une analyse statistique en vue de déterminer si la relation entre les variables, en

I'occurrence entre les variables explicatives et la variable dépendante, est significative.
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6.1 Effet des caractéristiques des éléves sur les résultats scolaires

En nous référant aux objectifs poursuivis dans le cadre de ce travail de rechesaheir
I'identification des facteurs scolaires et non scolaires les plus efficaces au niveau de
'enseignement secondaimous présenterons, dans cette section, les perfoanaes éléeves

selon leurs caractéristiques individuelles notamment le genre, I'age, la pratique de la langue

d’enseignement a la maison et I'antécédent scolaire.

6.1.1 Résultats en Francais

Il s’agit de déterminer, dans cette section de notre travail, parmi les caractéristiques
individuelles des éleves enquétés, les facteurs les plus significatifs au regard des résultats

scolaires obtenus en francais.

6.1.1.1 Effet du genre de I'éleve

Partant des résultats de notre recherche, on observe que les garcons obtiennent un score
supérieur (12,05 points) a celui des filles (11,98 points) en frangais. En moyenne, chez les
garcons, les performances individuelles s’écartent de 2,83 points par rapport a la moyenne
alors que chez les filles I'écart type est de 2,95 points. Le groupe des garcons possede le taux
de variation le plus faible (23%) tandis que le plus élevé est présent dans le groupe des filles
(25%). Nous pouvons donc noter que les résultats des garcons varient peu comparativement a

ceux obtenus par les filles.

Tableau 6.1 : Performances scolaires en frangais selon le genre de I'éleve

C,;'epre de Effectifs Moyenne Ecart-type Tal.JX.de
I'éléve variation
Garcgon 281 12,05 2,83 23%
Fille 200 11,98 2,95 25%
Total 481 12,01 2,89 24%
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A l'issue de cette comparaison, les résultats du test de Student (t = 0,289 ; ddl = 479 ;
signification (bilatérale) 0,773) montrent que la différence de gains entre les deux groupes
d’éleves n’est pas significative au seuil de 5%. Ce résultat indique que le genre de I'éleve

n’influence pas les performances scolaires en francais.

6.1.1.2 Effet de I'age de I'éléve

Selon les données issues du tableau 6.2, les éléeves a jour d’age (inférieur ou égal a 17 ans)
sont plus performants en francais (12,09 points) que les éleves en retard d’age (supérieur ou
égal a 18 ans). lIs affichent un score de 12 points. Le groupe des éléves performants a un écart
type de 2,93 contre 2,87 pour les moins performants. On constate par ailleurs que le taux de

variation est quelque peu élevé (24%) pour les deux catégories d’éléves.

Tableau 6.2 : Performances scolaires en frangais selon 'age de I'éleve

VAL . Taux de
Age de I'éleve | Effectifs Moyenne Ecart-type variation
Ajour d’age 106 12,09 2,93 24%
Enretard d’age 375 12,00 2,87 24%
Total 481 12,04 2,90 24%

La comparaison des moyennes montre que la différence de gains moyens en francais (tableau
6.2) entre les éléves a jour d’age et les eléves en retard d’age n’est pas significative au seuil de
5% (t = 0,297 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,766). Donc I'age de I'éléve ne présente
pas d'effet sur les performances scolaires en frangais. Ce résultat tend a infirmer notre

hypothése.
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6.1.1.3 Effet de la pratique de la langue d’enseignement a la maison

Aussi paradoxal que cela puisse paraitre, les éleves qui utilisent une langue locale a domicile
sont légerement plus performants en francais (12,02) que les éléves faisant usage du francais a
la maison (11,99 points). En moyenne, chez les éléves performants, les scores individuels
s’écartent de 3,10 points par rapport a la moyenne tandis que I'écart type est de 2,84 points
pour les moins performants. En méme temps, on constate que les résultats des éleves parlant
une langue locale a domicile varient peu (24%) comparativement a ceux des éleves faisant

usage du frangais a la maison (26%).

Tableau 6.3 : Performances des éléeves en francais selon la langue parlée a la maison

:‘angue pariee 3 Effectifs Moyenne Ecart-type Tal.JX _de
a maison variation
Francais 74 11,99 3,10 26%
Langue locale 407 12,02 2,84 24%
Total 481 12 2,97 25%

Pour cette comparaison qui tient compte de la répartition des éléves en fonction de la langue
parlée a la maison, le test de Student n’est pas significatif au seuil de 5% (t = 0,095 ; ddI =
479 ; signification (bilatérale) 0,925). Ainsi, les performances scolaires des €éléves en francais
ne varient pas en fonction de la pratiqgue de la langue d’enseignement a la maison.

Lhypothése formulée a ce niveau se trouve ainsi infirmée.

6.1.1.4 Effet de I'antécédent scolaire

Concernant cette variable, les éléeves n’ayant pas doublé la classe font un meilleur résultat en
francais (12,05 points) par rapport & ceux qui ont doublé la classe (11,77 points). Pour les

éléves performants, les scores individuels s’écartent de 2,91 points par rapport a la moyenne
comparativement aux éleves ayant doublé dont I'écart type est de 2,58 points. Ces éléves ont
cependant le plus faible taux de variation (22%) par rapport aux éleves qui n’ont pas doublé la

classe (24%)).



208

Tableau 6.4 : Performances des éleves en frangais selon le redoublement

Redoublement Effectifs Moyenne Ecart-type Tal.JX.de
de la classe variation
N'a pas double| /4 12,05 2901 24%
la classe

A double la 50 11,77 2,58 22%
classe

Total 481 11,91 2,74 23%

La comparaison des moyennes conduit a accepter I'hypothése nulle au seuil de 5% (t = 0,650
; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,516). Les résultats du test de Student montrent qu'il
n’existe pas différence significative de performances selon le redoublement de la classe. C’est
dire que les éléves ayant doublé la classe & ahnée ne réussissent pas mieux en francais

gue les éléves qui n'ont pas doublé.
6.1.2 Résultats en Anglais

Partant des caractéristiques individuelles des éleves enquétés dans le cadre de cette recherche,
cette section ambitionne d’identifier les facteurs les plus déterminants au regard des résultats

scolaires obtenus en anglais.
6.1.2.1 Effet du genre des éleves

Les résultats du tableau 6.5 montrent que les garcons sont plus performants en anglais (11,16
points) que les filles (10,95 points). En moyenne, chez les garcons, les performances
individuelles s’écartent de 3,04 points par rapport a la moyenne alors que chez les filles
I'écart type est de 2,82 points. Le groupe des filles possede cependant le taux de variation le
plus faible (26%) tandis que le plus élevé est présent dans le groupe des garcons (27%). Nous
pouvons donc noter que les résultats des filles varient peu comparativement a ceux obtenus

par les garcons.



Tableau 6.5 : Performances scolaires en anglais selon le genre de I'éleve

Genre de , Taux de
lélave Effectifs Moyenne Ecart-type el e
Garcgon 281 11,16 3,04 27%
Fille 200 10,95 2,82 26%
Total 481 11,05 2,93 27%
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Les résultats du test de Student (t = 0,769 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,442) nous

permettent de rejeter I'hypothése alternative et d’accepter I'’hypothese nulle au seuil de 5%

selon laquelle il n'existe pas difféerence de performances selon genre en anglais. Les faits

observés montrent ainsi que le genre ne détermine pas les performances scolaires des éléves.

6.1.2.2 Effet de 'age des éleves

Les résultats de tableau 6.6 montrent a ce niveau également que les éleves a jour d’age sont
plus performants en anglais eu égard a leur score de 11,52 points. A l'inverse, les éleves en
retard d’age sont moins performants comparativement au premier groupe d’éleves avec un
score de 10,94 points. Chez les éléves de la premiere catégorie, les performances individuelles
s’écartent de 3,08 points par rapport a la moyenne. Mais dans le cas des éleves du second
groupe, les scores individuels s’écartent de 2,90 points.

Tableau 6.6 : Performances scolaires en anglais selon I'age de I'éleve

Age de I'éleve | Effectifs Moyenne Ecart-type Tagx .de
variation
Ajour d’age 106 11,52 3,08 27%
Enretard d’'age 375 10,94 2,90 27%
Total 481 11,23 2,99 27%
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Les résultats (t = 1,795 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,073) du test de Student
indiquent qu’il n'existe pas de différence significative de performances en anglais entre les
eléves a jour d’ages et ceux en retard d’age. Ce résultat tend a indiquer que notre hypothese

de départ est infirmée.

6.1.2.3 Effet de la pratique de la langue d’enseignement a la maison

Les éleves qui utilisent une langue locale a la maison obtiennent un score en anglais
légerement supérieur (11,08 points) a celui des éleves faisant usage du francgais a la maison
(11,01 points). En moyenne, chez les éléves performants, les scores individuels s’écartent de
2,93 points par rapport a la moyenne tandis que I'écart type est de 3,83 points pour les moins
performants. En méme temps, on constate que les résultats des éléves parlant une langue
locale a domicile varient peu (26%) comparativement a ceux des éleves faisant usage du
francais a la maison (35%).

Tableau 6.7 : Performances des éleves en anglais selon la langue parlée a la maison

I|:51 arr:]%lijseoelarlée : Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;(tig?‘
Francais 74 11,01 3,83 35%
Langue locale 407 11,08 2,93 26%
Total 481 11,04 3,38 31%

Pour cette comparaison qui tient compte de la répartition des éléves en fonction de la langue
parlée a la maison, le test de Student n’est pas significatif au seuil de 5% (t = 0,186 ; ddI =
479 ; signification (bilatérale) 0,852). Ainsi, le groupe pratiquant la langue d’enseignement a
domicile n’est pas plus performant en anglais que celui utilisant une langue locale a la

maison.
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6.1.2.4 Effet de I'antécédent scolaire

On constate que les éléves n'ayant pas doublé la classe font également un meilleur résultat en
anglais (11,10 points) par rapport a ceux qui ont doublé la classe (10,80 points). Pour les
éléves performants, les scores individuels s’écartent de 2,98 points par rapport a la moyenne
comparativement aux éléves ayant doublé dont I'écart type est de 2,63 points. Ces éléves ont
cependant le plus faible taux de variation (24%) par rapport aux éleves qui n’ont pas doublé la
classe (27%).

Tableau 6.8 : Performances des éléves en anglais selon le redoublement

Redoublement ; Taux de
de |a classe Effectifs Moyenne Ecart-type riation
N'a pas double | 449 11,10 2,98 27%
la classe

A doublé la 50 10,80 263 24%
classe

Total 481 10,95 2.80 25

La comparaison des moyennes des deux groupes d’éleves conduit a accepter I'hypothése nulle
au seuil de 5% (t = 0,673 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,501). Le résultat du test de
Student montre qu’il n’existe pas différence significative de performances en anglais selon le

redoublement de la classe.

6.2 Effet des caractéristiques des enseignants sur les résultats des éleves

Le cadre théorique de la recherche a permis d’identifier les facteurs explicatifs des
performances scolaires des éléves au rang desquels figurent les caractéristiques de
'enseignant. En effet, plusieurs travaux ont mis en avant 'effet que peut avoir I'enseignant
sur ses éleves pour montrer le réle déterminant de ce dernier dans les apprentissages scolaires.
Meuret (2000) indique, a ce propos, que l'effet enseignant est la part du niveau d’acquisition
réalisée par un éléve a la fin d’'une année donnée qui s’explique par I'enseignant. C’est dire

gue des éléeves comparables progressent plus ou moins selon le maitre avec lequel ils sont
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scolarisés (Duru-Bellat, 2001).

Les recherches de Sanders (1996) cité par Gauthier et al. (2003) démontrent également que
cette efficacité de I'enseignant représente le facteur déterminant des progres scolaires réalisés.
Ces travaux ont permis de confirmer l'effet majeur de I'enseignant sur le niveau
d’apprentissage des éleves par I'entremise de la valeur ajoutée. Pour leur part, Rivkin et al.
(2002) concluent a I'existence de grandes différences entre les enseignants en ce qui concerne
leur impact sur le niveau de réussite des éle@es.résultats montrent, selon Piquée (2008),

gue certains enseignants se révéelent donc plus efficaces que d'autres, en ce sens que leurs

éleves affichent des progressions moyennes supérieures a celles d'éléves d'autres classes.

Le but de la présente section est justement d’étudier l'effet des caractéristiques des
enseignants sur les résultats des éleves. A ce niveau, l'étude s’est intéressée aux
caractéristiques personnelles ainsi qu'aux pratiqgues pédagogiques des enseignants. Dans la
premiere dimension, les variables concernées sont le statut, I'ancienneté, le niveau
académique et la formation continue des enseignants. Les variables de la deuxieme dimension

concernent le temps d’apprentissage et la fréquence des évaluations.

6.2.1 Résultats en Francais

Dans la relation entre les caractéristiques des enseignants et les résultats scolaires obtenus en
francais, I'étude tente, a ce niveau, d’examiner les facteurs les plus significatifs au terme des

différents tests statistiques.

6.2.1.1 Effet du statut des enseignants

Les données du tableau 6.9 indiquent que les éleves encadrés par des enseignants contractuels
sont plus performants en francais (12,27 points) que ceux des enseignants fonctionnaires
(11,91 points). Chez les éleves des enseignants contractuels, les performances individuelles
s’écartent de 3,02 points par rapport a la moyenne contre 2,81 points pour les éléves des

enseignants fonctionnaires.
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Tableau 6.9 : Performances des éléves en francais selon le statut des enseignants

Statut de I'enseignan{ Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;[igre]
Fonctionnaires 336 11,91 2,81 24%
Contractuels 145 12,27 3,02 25%

Total 481 12,9 2,91 23%

La comparaison des moyennes montre que la différence de gains moyens en francais (tableau
6.9) entre les éleves selon le statut des enseignants n’est pas significative au seuil de 5% (t = -
1,248 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,213). Ainsi, le statut des enseignants ne présente

pas d'effet sur les performances scolaires des é€léves en frangais. Ce résultat tend a infirmer

notre hypothése de départ.

6.2.1.2 Effet de I'ancienneté des enseignants dans la fonction

Concernant le tableau 6.10, il montre que le score des éleves encadrés par des enseignants
expérimentés dans la fonction (plus de 5 ans) est le plus élevé (12,06 points) en francais. Il
dépasse légerement celui des éléves des enseignants débutants qui affichent un score de
(11,93 points). Les éléves performants ont par ailleurs le plus fort taux de variation (25%)

tandis que les autres éleves détiennent un taux de variation moins élevé (22%).

Tableau 6.10 : Performances des éleves en francais selon I'ancienneté des enseignants

dans la fonction

Ancienneté de I'enseignar Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ

Enseignants débutants 150 11,93 2,66 22%

Enseignants expérimentés 331 12,06 2,98 25%
Total 481 11,99 2,82 24%
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Les moyennes des deux groupes d’éléves ne s’écartent pas de facon significative au seuil de
5% (t = -0,443 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,658). La différence de gains moyens

entre les éleves selon I'ancienneté des enseignants n’est donc pas significative en francais. Ce
qui pourrait signifier que les éleves des enseignants expérimentés ne réussissent pas mieux

gue les autres en francais. Notre hypothése de départ est donc confirmée concernant ce point.

6.2.1.3 Effet du niveau académique des enseignants

On constate que les éleves des enseignants titulaires d’'un DEA sont plus performants en
francais que les éleves des enseignants détenteurs d’'une Maitrise. Le premier groupe a un
score moyen de 12,75 points tandis que le second affiche une moyenne de 11,93 points. En
moyenne, chez les éleves du premier groupe, les scores obtenus varient tres peu (16%) par

rapport a ceux des éléves du second groupe dont le taux de variation est plus élevé (25%).

Tableau 6.11 : Performances des éléves en frangais selon le niveau académique des

enseignants

ld‘g Ir?(ievnesaelijg?](;ictlémiqu Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ

Niveau DEA 50 12,75 2,09 16%

Niveau Maitrise 431 11,93 2,95 25%
Total 481 12,34 2,52 20%

Les résultats du test de Student (t = 1,906 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,057)
montrent que la différence des moyennes des deux groupes d’éleves n’est pas significative en
francais au seuil de 5%. Le niveau académique de I'enseignant n’influence donc pas les

résultats des éleves. Ce résultat tend a infirmer notre hypothese de départ.

L'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec le niveau
académique de I'enseignant en francgais, montre que cette variable explique 9,9% de la part de

variance et le modéle est significatif au seuil de 5% (Modeles M3).
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Tableau 6.12 : Modéle multi varié présentant I'effet niveau académique sur les résultats

scolaires
Variables/Modéles M3 Signification
De référence Active Coefficient
Niveau DEA Niveau Maitrise -0,105 0,019
Constante 11,406 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 9,9 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au niveau académique de I'enseignant en frangais sont
significatifs. Donc les éleves des enseignants titulaires d’'un diplébme de niveau supérieur

réussissent mieux en francais.

6.2.1.4 Effet de la formation continue des enseignants

Les éleves des enseignants n'ayant pas suivi de formation continue obtiennent un score
moyen de 12,38 points en francais. Contrairement a ce qu’on pouvait attendre, ils sont plus
performants que les éleves des enseignants ayant suivi une formation continue. Ces derniers
affichent une moyenne de 11,75 points. En moyenne, chez les éléves de la premiére catégorie,
les performances individuelles s’écartent de 2,69 points par rapport a la moyenne. Pour les
eléves du second groupe, les scores individuels s’écartent de 2,99 points. Par ailleurs, les
scores du groupe des éléves performants varient trés peu (22%) par rapport a ceux des €léves

faibles dont le taux de variation est plus élevée (25%).
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Tableau 6.13 : Performances des éleves en frangais selon la participation de I'enseignant

une formation continue

Participation de I'enseignar . Taux
\a 'cipatio _de © s_elg a Effectifs Moyenne Ecart-type al.J _de
a une formation continue variation
Ayar_lt suivi une formation 277 11.75 299 25%
continue

N'ayant pas suivi une 204 12,38 269 22%
formation continue

Total 481 12,06 2,84 24%

Les résultats du test de Student (t = 2,362 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,019)
montrent que les moyennes des deux groupes d’éléves s'écartent de facon significative au
seuil de 5%. Nous pourrons donc dire que la formation continue des enseignants exerce un

effet positif sur les résultats des éléeves en francais.

6.2.1.5 Effet du temps d’'apprentissage

D’apreés le tableau 6.14, il semble que plus I'on consacre de temps a I'enseignement mieux les
éleves apprennent. On constate que le score moyen en francais est plus élevé (12,27 points)
chez les éleves des enseignants qui consacrent plus de temps a I'apprentissage (2 heures). A
l'inverse, le score moins élevé (10,41) pour les éléves des enseignants consacrant moins de
temps a I'apprentissage (1 heure 30 mn). En moyenne, chez les éléves performants, les scores
individuels s’écartent de 2,77 points par rapport a la moyenne contrairement aux éléves
faibles dont I'écart type est de 3,03 points. On constate par ailleurs que le taux de variation est
faible (23%) dans les scores du premier groupe tandis qu’il est élevé dans le cas des éléves du

second.
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Tableau 6.14 : Performances des éléves en francais selon le temps d’apprentissage

Temps d’'apprentissag| Effectifs Moyenne Ecart-type J;lijaﬁigi
2 heures 415 12,27 2,77 23%
1 heure 30 mn 66 10,41 3,03 29%
Total 481 11,34 2,90 26%

La comparaison des deux groupes montre que la différence des moyennes selon le temps

consacreé a lI'apprentissage est significative au seuil de 5% (t = 5,003 ; ddl = 479 ; signification

(bilatérale) 0,000). Les résultats scolaires en francais varient donc en fonction du temps

consacré aux apprentissages. Ce résultat tend a conforter notre hypothése de départ.

Concernant I'analyse des données issues des modeéles de régression linéaire multiple, avec le

temps d’apprentissage scolaire en francais, cette variable explique 9,1% de la part de variance

et le modele est significatif au seuil de 5% (Modeles M2).

Tableau 6.15 : Modele multi varié présentant I'effet du temps d’apprentissage sur les

résultats scolaires

Variables/Modéles M2 Signification
De référence Active Coefficient
Moins de temps Plus de temps 0,180 0,000
Constante 10,412 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 9,1 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au temps d’apprentissage scolaire en frangais sont

significatifs. Ainsi, plus I'enseignant consacre du temps a l'apprentissage, mieux les éléves

réussissent en francais. Ce qui tend a confirmer notre hypotheése de départ.
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6.2.1.6 Effet de la fréquence des évaluations

Les éleves dont les enseignants organisent frequemment des devoirs en classe (deux fois par
mois) sont plus performants en francais (13,47 points) que les éleves moins soumis a des
devoirs (11,65 points). Les éléves performants ont un écart type de 2,33 contre 2,89 pour les
moins performants. On constate par ailleurs que le taux de variation est faible (17%) chez les
éléves ayant obtenu le meilleur score tandis qu’il est élevé dans le cas des autres éleves
(25%).

Tableau 6.16 : Performances des éléves en francais selon la fréquence des évaluations

Iésaluat];:;qsuence de Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ

Devoirs moins fréquents 385 11,65 2,89 25%

Devoirs fréquents 96 13,47 2,33 17%
Total 481 12,56 2,61 21%

En comparant les deux groupes d’éleves, les résultats du test de Student (t = -5,699 ; ddl =
479 ; signification (bilatérale) 0,000) nous permettent de dire qu’il existe une différence

significative de performances scolaires selon la fréquence des évaluations. Donc
'organisation fréquente de devoirs influence positivement les performances scolaires des

éléves en francais.

Par ailleurs, I'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec la
fréquence des devoirs en francais, montre que cette variable explique 6,2% de la part de

variance et le modéle est significatif au seuil de 5% (Modéles M1).
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Tableau 6.17 : Modéle multi varié présentant I'effet de la fréquence des devoirs sur les

résultats scolaires

Variables/Modéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
Devoirs moins fréquents|  Devoirs plus fréquents 0,252 0,000
Constante 11,659 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 6,2 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a la fréquence des devoirs en francais sont
significatifs. Cela signifie que les éleves ont tendance a obtenir de meilleurs résultats en

francais quand les évaluations sont fréquentes.

6.2.2 Résultats en Anglais

Cette section de notre travail évoque la relation entre les caractéristiques des enseignants et
les résultats scolaires obtenus en anglais. Elle vise a identifier parmi celles-ci les facteurs

explicatifs des meilleurs scores des éléves en anglais.

6.2.2.1 Effet du statut des enseignants

On constate que les éleves des enseignants contractuels détiennent le score moyen le plus
élevé (11,09 points) en anglais. lls devancent légéerement les éleves encadrés par les
enseignants fonctionnaires qui obtiennent un score de 11,02 points. Chez les éleves des
enseignants contractuels, les performances individuelles s’écartent de 2,96 points par rapport
a la moyenne. On observe un écart-type de 2,96 points pour les éléves des enseignants

fonctionnaires.



220

Tableau 6.18 : Performances des éléves en anglais selon le statut de I'enseignant

I’esrfsgijgt]r?;n t Effectifs Moyenne Ecart-type J;lijaﬁigi

Fonctionnaires 130 11,02 2,96 27%

Contractuels 351 11,09 2,95 27%
Total 481 11,05 2,95 27%

La comparaison des moyennes montre que la différence de gains moyens en anglais (Tableau

6.10) entre les éléves selon le statut des enseignants n’est pas significative au seuil de 5% (t =
-0,244 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,807). Ainsi, les résultats scolaires des éleves ne

varient pas en fonction du statut de I'enseignant en anglais.

Toutefois, concernant I'analyse des données issues des modéles de régression linéaire

multiple, avec le statut de I'enseignant en anglais, cette variable explique 12,10% de la part de

variance et le modéle est significatif au seuil de 5% (Modeles M4).

Tableau 6.19 : Modéle multi varié présentant I'effet du statut de I'enseignant sur les

résultats scolaires

Variables/Modéles M4 Signification
De référence Active Coefficient
Fonctionnaire Contractuel 0,171 0,001
Constante 6,404 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 12,10 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au statut de I'enseignant en anglais sont significatifs.

Ainsi, le statut des enseignants présente un effet positif sur les apprentissages scolaires en

anglais dans le cas des modéles de régression.



221
6.2.2.2 Effet de I'ancienneté des enseignants dans la fonction
Le tableau 6.20 montre que les éleves des enseignants expérimentés ont le meilleur score
moyen en anglais (11,42 points). Les éléves des enseignhants débutants sont donc moins

performants comparativement au premier groupe d’éleves (10,76 points).

Tableau 6.20 : Performances des éleves en anglais selon I'ancienneté des enseignants

dans la fonction

Ancienneté de I'enseignar Effectifs Moyenne Ecart-type J;rl;:tigﬁ

Enseignants débutants 256 10,76 2,91 27%

Enseignants expérimentés 225 11,42 2,96 26%
Total 481 11,09 2,93 26%

Les moyennes des deux groupes d’éleves s’écartent de fagon significative au seuil de 5% (t =
-2,460 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,014). La différence de gains moyens entre les
éléves selon I'ancienneté des enseignants est donc significative en anglais. Notre hypothese de

départ est ainsi confirmée.

Les données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec I'ancienneté de
'enseignant en anglais, indiquent que cette variable explique 15,7% de la part de variance et

le modéle est significatif au seuil de 5% (Modeles M5).
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Tableau 6.21 : Modele multi varié présentant I'effet de I'ancienneté de I'enseignant sur

les résultats scolaires

Variables/Modéles M4 Signification
De référence Active Coefficient
Enseignants débutants Enseignants expérimentés 0,417 0,001
Constante 2,184 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 15,7 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a l'ancienneté de I'enseignant en anglais sont
significatifs. Ainsi, I'ancienneté professionnelle de I'enseignant influence positivement les

performances scolaires des éléves en anglais.

6.2.2.3 Effet du niveau académique des enseignants

Le tableau 6.22 indique que les éléves des enseignants titulaires d’'une Maitrise sont plus
performants en anglais que les éleves des enseignants détenteurs d’'un DEA. Le premier
groupe a un score moyen de 11,13 points tandis que le second affiche une moyenne de 10,51

points.

Tableau 6.22: Performances des éleves en anglais selon le niveau académique des

enseignants

gév;?:r?szic;::r:?ique Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ
Niveau DEA 50 10,51 2,81 27%
Niveau Maitrise 431 11,13 2,96 27%
Total 481 10,82 2,88 27%

En comparant les moyennes des deux groupes d’éleves, les résultats du test de Student (t =
1,419 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,157) montrent qu’il n’existe pas différence de

performances en anglais selon le niveau académique de I'enseignant.
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L'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec le niveau
académique de I'enseignant en anglais, montre que cette variable explique 10,30% de la part

de variance et le modele est significatif au seuil de 5% (Modeles M3).

Tableau 6.23 : Modéle multi varié présentant I'effet niveau académique sur les résultats

scolaires
Variables/Modéles M3 Signification
De référence Active Coefficient
Niveau DEA Niveau Maitrise 0,110 0,014
Constante 8,005 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 10,30 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au niveau académique de I'enseignant en anglais sont
significatifs. Ce résultat tend a confirmer I’hypothése selon laquelle la formation académique

des enseignants exerce un effet positif sur les résultats des éléves en anglais.

6.2.2.4 Effet de la formation continue des enseignants

On observe que les éleves des enseignants ayant suivi une formation continue obtiennent le
meilleur score en anglais (11,52 points). A l'inverse, les éléves des enseignants n'ayant pas
suivi de formation continue affichent un score moyen de 10,25 points. En moyenne, le taux de
variation est plus faible (25%) chez les éléves ayant obtenu le meilleur score tandis qu’il est

plus élevé chez les éleves moins performants (28%).



Tableau 6.24 : Performances des éléves en anglais selon la formation continue

I,:ormgtlon continue df Effectifs Moyenne | Ecart-type Tagx 'de
I'enseignant variation
Ayant suivi une 311 11,52 2,92 25%
formation continue
N’ t ivi

ayant pas suviung 44 10,25 283 28%
formation continue
Total 481 11,02 2,87 26%
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A lissue de la comparaison des deux groupes d’éleves, les résultats du test de Student (t = -
4,601 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,000) nous permettent d’affirmer qu’il existe une
différence significative de performances en anglais selon la participation de I'enseignant a une

formation continue.

Selon les données issues des modéles de régression linéaire multiple, avec la formation
continue de I'enseignant en anglais, cette variable explique 4% de la part de variance et le

modele est significatif au seuil de 5% (Modéles M1).

Tableau 6.25 : Modele multi varié présentant I'effet de la formation continue sur les

résultats scolaires

Variables/Modéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
Sans formation continue Ayant suivi une formation 0,206 0,000
Constante 10,252 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 4 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a la formation continue de I'enseignant en anglais sont
significatifs. Donc les enseignants ayant suivi un programme de formation continue font

mieux progresser les éléves en anglais.



225

6.2.2.5 Effet du temps d’apprentissage

On constate que les éleves dont les enseignants consacrent plus de temps a I'apprentissage (2
heures) obtiennent un score moyen de 11,13 points anglais. Par contre, les éléves des
enseignants consacrant moins de temps a lI'apprentissage (1 heure 30 mn) affichent un score
moyen de 10,24 points. Chez les éléves de la premiére catégorie, les performances
individuelles s’écartent de 2,99 points par rapport a la moyenne. Pour les éleves du second
groupe, les scores individuels s’écartent de 2,20 points. Toutefois, les scores des éleves faibles
varient mois (21%) tandis que chez les éleves performants le taux de variation est plus élevé
(27%).

Tableau 6.26 : Performances des éléeves en anglais selon le temps d’apprentissage

Temps Effectifs Moyenne Ecart-type Taux de
d’apprentissage variation
2 heures 451 11,13 2,99 27%
1 heure 30 mn 30 10,24 2,20 21%
Total 481 10,68 2,59 24%

Les résultats (t = 1,598 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,111) du test de Student
indiquent, au seuil de 5%, qu’il n'existe pas de différence significative de performances en
anglais selon le temps consacré a I'apprentissage. Ce qui tend a infirmer notre hypothese de

départ.

6.2.2.6 Effet de la fréquence des évaluations

Les éleves dont les enseignants organisent frequemment des devoirs en classe (deux fois par
mois) sont également plus performants en anglais (11,39 points) que les éleves moins soumis
a des devoirs (10,96 points). Les éléves performants ont un écart type de 2,93 contre 2,98

pour les éleves moins performants.
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Tableau 6.27 : Performances des éléves en anglais selon la fréquence des évaluations

Iésaluat];:;qsuence de Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ
Devoirs moins fréquents 358 10,96 2,98 27%
Devoirs fréquents 123 11,39 2,93 26%
Total 481 11,17 2,95 26%

En comparant les deux groupes d’éléves, les résultats du test de Student (t = -1,379 ; ddl =

479 ; signification (bilatérale) 0,169) nous permettent d’affirmer, au seuil de 5%, qu'il

n’existe pas de différence de performances en anglais selon la fréquence des évaluations.

L'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec la fréquence

des devoirs en anglais, montre que cette variable explique 9,4% de la part de variance et le

modele est significatif au seuil de 5% (Modéles M2).

Tableau 6.28 : Modéle multi varié présentant I'effet de la fréquence des devoirs sur les

résultats scolaires

Variables/Modéles M2 Signification
De référence Active Coefficient
Devoirs moins fréquents|  Devoirs plus fréquents 0,294 0,000
Constante 9,034 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 9,4 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a la fréquence des devoirs en anglais sont significatifs.

Ainsi, les enseignants ont tendance a faire progresser les éléves en anglais quand les

évaluations sont fréquentes.
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6.3 Effet des caractéristiques des établissements scolaires sur les résultats des éléves

L'objectif poursuivi par cette recherche est de montrer que les facteurs internes et externes a
I'établissement scolaire déterminent les performances scolaires des éléves. Concernant ce
point, Meuret (2000) définit I'efficacité de I'établissement scolaire comme la capacité de ce
dernier a faire progresser les éléves davantage qu’attendu au vu de leurs caractéristiques
lorsqu’ils entrent dans l'institution scolaire (niveau scolaire, origine sociale, etc.). Aux yeux
de Van Zanten (2008), I'effet des caractéristiques de I'établissement sur les résultats scolaires

suppose la capacité d’'une école a élever le niveau moyen de ses éleves.

Nombre detravaux (Bosker, 1994 ; Bressoux, 1995 ; Grisag719Dumay, 2004 ; Dupriez,

2002) montrent effectivement que les établissements scolaires déterminent les différences
d’acquisition chez les éléveBuru-Bellat, Danner, Le Bastard-Landrier, et abQ2) relévent
néanmoins la difficulté de trancher sur ce qui rend un établissement plus performant qu’un
autre. Ces auteurs soulignent qu’un effet établissement positif est généralement fonction des
caractéristiques pédagogiques de I'établissement scolaire. Il apparait donc que les variables
liées aux caractéristigues de I'établissement sont cruciales pour I'explication et la

compréhension de I'objectif poursuivi par cette étude.

S’agissant de ce point, les caractéristiques de I'établissement scolaire prises en compte dans
cette étude regroupent quatre variables au rang desquelles figurent le statut de I'école,
'expérience professionnelle du chef d’établissement, la visite du chef d’établissement dans
les classes et la collaboration avec les parents d’éleves. Nous tenterons, dans le cas de notre
recherche, d'étudier I'effet de ces variables, largement analysées dans la littérature, a partir

des données collectées sur le terrain.

6.3.1 Résultats en Francais

L'établissement scolaire est caractérisé par un certain nombre de variables analysées dans la
littérature. 1l s’agit de déterminer, dans cette section, parmi les caractéristiques des
établissements enquéteés, les facteurs les plus significatifs au regard des résultats scolaires

obtenus en francais.
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6.3.1 1 Effet du statut de I'établissement scolaire

On constate que la performance moyenne en francais est plus élevée chez les éleves des
écoles publiques qui obtiennent un score de 12,05 points. Elle est en revanche moins élevée
pour les éléves des écoles privées dont le score moyen est de 11,96 points. En moyenne, chez
les éleves de la premiere catégorie, les scores individuels s’écartent de 2,71 points par rapport
a la moyenne. Pour les éléves du second groupe, I'écart type est de 3,09 points. On note aussi
gue les scores des éléves fréequentant les écoles publiques varient peu (22%) par rapport a
ceux des éleves issus des écoles privées qui connaissent un taux de variation plus élevé
(26%).

Tableau 6.29 : Performances des éléeves en francais selon le statut de I'établissement

Ecole publique 262 12,05 2,71 22%
Ecole privée 216 11,96 3,09 26%
Total 478 12 2,90 24%

Pour cette comparaison qui tient compte de la répartition des éleves en fonction du statut de
I'établissement, les moyennes des éleves du public et du privé ne s’écartent pas de facon
significative au seuil de 5% (t = 0,318 ; ddl = 476 ; signification (bilatérale) 0,751). Ainsi, le
statut de I'établissement n’influence pas les performances scolaires des éléves en frangais. Ce
qui tend a infirmer notre hypothese.

6.3.1.2 Effet de I'expérience professionnelle du chef d’établissement

On constate que la performance moyenne en francais est plus élevée chez les éléves dont les
chefs d’établissement n’ont pas bénéficié de formation continue. lls obtiennent un score de
14,24 points. A l'inverse, les éléves dont les établissements sont dirigés par un directeur ayant
recu une formation continue affichent un score de 11,89 points. En moyenne, chez les éléves

performants, les scores individuels s’écartent de 2,22 points par rapport a la moyenne. Pour
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les éleves du second groupe, les scores individuels s’écartent de 2,86 points. Dans le méme
temps, les scores des éleves performants varient peu (16%) par rapport a ceux des éleves

moins performants qui connaissent un taux de variation plus éleveé (24%).

Tableau 6.30 : Performances des éleéves en francais selon la formation continue du chef

d’établissement

Z’c()értr;]kjtiisosr:e S:;g:‘ef Effectifs Moyenne Ecart-type J;lija)\(tig(ra\
Oui 455 11,89 2,86 24%
Non 26 14,24 2,22 16%
Total 481 13,06 2,54 19%

En comparant les moyennes des deux groupes, les résultats du test de Student (t = 4,097 ; ddl
= 479 ; signification (bilatérale) 0,000) nous permettent d’affirmer qu’il existe une différence
significative de performance selon la participation du chef d’établissement a un programme

de formation continue.

L'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec la formation
continue du chef d’établissement en francais, montre que cette variable explique 3,2% de la

part de variance et le modele est significatif au seuil de 5% (Modéles M1).

Tableau 6.31 : Modéle multi varié présentant I'effet de la formation continue du chef

d’'établissement sur les résultats scolaires

Variables/Modéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
Sans formation continug  Participation a  Une -0,185 0,000

formation continue
Constante 14,240 0,000

Pourcentage de variance expliquée (R2%) 3,2 0,000

*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)
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Les coefficients de régression associés a la formation continue du chef d’établissement en
francais sont significatifs. Donc I'expérience professionnelle du chef d’établissement
déetermine les performances scolaires des éléves en francais. Notre hypothese est ainsi
infirmée.

6.3.1 3 Effet de la visite du chef d’établissement dans les classes

Les éleves des établissements dont le chef visite les enseignants en classe sont plus
performants (12,44 points) en francais que les éléves des établissements ou le chef
d’établissement ne rend pas visite aux enseignants dans les classes. Ces derniers obtiennent un
score moyen de 11,62 points. En moyenne, chez les éléves performants, les scores individuels
s’écartent de 2,91 points par rapport a la moyenne. Pour les éléves du second groupe, I'écart
type est de 2,80 points. Par ailleurs, les éléves performants ont le plus faible taux de variation
(23%) contrairement aux éléves faibles qui connaissent un taux de variation un peu plus élevé
(24%).

Tableau 6.32: la visite du chef

d’établissement dans les classes

Performances des é€léves en Francais selon

;/;sri]tselcej: gg esl(;’sétablissemer Effectifs Moyenne | Ecart-type \;r;rliJ:tig‘re]
Visite les classes 231 12,44 2,91 23%
Ne visite pas les classes 250 11,62 2,80 249
Total 481 12,03 2,85 24%

Les résultats du test de Student (t = 3,137 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,002)
indiquent gu’il existe une différence significative de performances entre les deux groupes
d’éléves selon la visite du chef d’établissement dans les classes. Ce résultat pourrait signifier
que les enseignants visités en classe font mieux progresser en francais. Ce résultat tend a

confirmer notre hypothese concernant ce point.
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6.3.1.4 Effet de la collaboration avec les parents d’éléves

On constate que la performance moyenne en Francais est plus élevée chez les éleves dont
I'établissement implique moins les parents d’éléves dans la vie de I'école. Ces derniers
obtiennent un score moyen de 13,28 points. A linverse, les éleves fréquentant les
établissements collaborant plus avec les parents d’éléves affichent un score moyen de 11,90
points. Chez les éleves performants, les scores individuels s’écartent de 2,25 points par
rapport a la moyenne. Pour les éléves du second groupe, les scores individuels s’écartent de
2,91 points. Le taux de variation est plus faible chez les éléves performants (17%) tandis qu'il

est plus élevé pour les éléves moins performants (24%).

Tableau 6.33: Performances des éleves en francais selon la collaboration entre les

parents et I'établissement

La collaboration entre le . Taux de
et Effectifs | Moyenne | Ecart-type L

parents et I'établissement variation
Plus d’implication des 439 11.90 201 24%
parents

Moins d’'implication des 42 13,28 5 05 17%
parents

Total 481 12,59 2,58 20%

La comparaison des deux groupes d’éleves montre, a partir des résultats du test de Student (t
= 2,999 ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,003), que la différence est significative au seuil
de 5% selon la collaboration entre les parents d’éleves et I'établissement scolaire. Ainsi, en
impliquant moins les parents d’éleves dans les activités scolaires, les établissements font

mieux progresser les éléves en francais. Ce résultat infirme notre hypothese de départ.

Selon les données issues des modeéles de régression linéaire multiple, avec la collaboration
entre les parents et I'établissement en francais, cette variable explique 5,3% de la part de

variance et le modéle est significatif au seuil de 5% (Modeles M2).
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Tableau 6.34 : Modéle multi varié présentant I'effet de la collaboration entre les parents

et I'établissement sur les résultats scolaires

Variables/Modéles M2 Signification
De référence Active Coefficient
Moins d’implication Plus d’'implication -0,151 0,001
Constante 15,783 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 5,3 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a la collaboration entre les parents et I'établissement
en francais sont significatifs. Donc les éléves des établissements impliquant les parents

d’éleves dans les activités scolaires réussissent mieux en francais.

6.3.2 Résultats en Anglais

Partant des variables analysées dans la littérature concernant I'établissement scolaire, I'étude

tente, a ce niveau, de déterminer les différents facteurs explicatifs des meilleurs scores des

éleves en anglais.

6.3.2.1 Effet du statut de I'établissement scolaire

On constate que les éléeves des écoles publiques obtiennent un score moyen de 11,37 points en
anglais. lls sont donc plus performants que les éléves des écoles privées qui affichent un score
de 10,70 points. En moyenne, chez les éléves performants, les scores obtenus s’écartent de
2,88 points par rapport a la moyenne tandis que, pour les éleves du second groupe, I'écart type
est de 3 points. On note aussi que les scores des éléeves fréquentant les écoles publiques
varient peu (25%) par rapport a ceux des éleves issus des écoles privées qui connaissent un

taux de variation plus élevé (28%).
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Tableau 6.35 : Performances des éléves en anglais selon le statut de I'établissement

fé?;ltj)tligsemen ¢ Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;igi
Ecole publique 262 11,37 2,88 25%
Ecole privée 216 10,70 3,00 28%
Total 478 11,03 2,94 27%

Pour cette comparaison qui tient compte de la répartition des éleves en fonction du statut de
I'établissement, les moyennes des éleves du public et du prive s’écartent de facon
significative en anglais au seuil de 5% (t = 2,467 ddl = 451 ; signification (bilatérale) 0,014).
Donc les éléves des écoles publiques réussissent mieux que leurs camarades du secteur privé

contrairement a I'orientation de notre hypothese de départ.

Lintroduction de la variablestatut de I'établissememtans le modéle de régression linéaire
multiple fait varier la part de variance expliquée 5% et le modele est significatif au seuil de
5% (Modéles M2).

Tableau 6.36 : Modele multi varié présentant I'effet du statut de I'établissement sur les

résultats scolaires

Variables/Modeéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
Statut public Statut privé -0,168 0,000
Constante 14,116 0,000
Pourcentage de variance expliqguée (R2%) 5 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au statut de I'établissement sont significatifs. Ainsi, le
statut de I'établissement exerce un effet positif sur les performances scolaires des éleves en

anglais.



234

6.3.2.2 Effet de I'expérience professionnelle du chef d’établissement

Les éleves sont plus performants en anglais quand le chef de leur établissement n'a pas
bénéficié de formation continue. lls obtiennent un score plus élevé (13,11 points) que celui

des éléves dont les établissements sont dirigés par un directeur ayant recu une formation
continue. Ces derniers affichent un score de 10,05 points. Chez les éléves performants, les
scores individuels s’écartent de 1,85 point par rapport a la moyenne. Pour les éleves du
second groupe, les scores individuels s’écartent de 2,96 points. Dans le méme temps, les
scores des éléves performants varient peu (14%) par rapport a ceux des éléves moins

performants qui connaissent un taux de variation plus élevé (27%).

Tableau 6.37: Performances des éleves en anglais selon la formation du chef

d’établissement

gloértrgatiisosne rorl]ue;:]thef Effectifs Moyenne Ecart-type \;ra?rlijaxtigi
Oui 455 10,95 2,96 27%
Non 26 13,11 1,85 14%
Total 481 12,03 2,4 20%

En comparant les moyennes des deux groupes, les résultats du test de Student (t = 3,670 ; ddl
= 479 ; signification (bilatérale) 0,000) nous permettent d’affirmer qu’il existe une différence
significative de performance selon que le chef d’établissement a recu une formation continue
ou pas. Partant de ce résultat, les éléves inscrits dans des établissements ou le directeur n'a
pas recu de formation continue réussissent donc mieux que les autres. Ce qui infirme notre

hypothése de départ.

L'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec la formation
continue du chef d’établissement en anglais, montre que cette variable explique 2,6% de la

part de variance et le modele est significatif au seuil de 5% (Modéles M1).
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Tableau 6.38 : Modéle multi varié présentant I'effet de la formation continue du chef

d’établissement sur les résultats scolaires

Variables/Modéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
Sans formation continug  Participation a une -0,166 0,000
formation continue
Constante 13,116 0,000
Pourcentage de variance expliquée (R2%) 2,6 0,000
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés a la formation continue du chef d’établissement sont
significatifs. L'expérience du chef d’établissement influence donc de maniere positive les

performances scolaires des éléves en anglais.

6.3.2.3 Effet de la visite du chef d’établissement dans les classes

Les données du tableau 6.39 montrent que la performance moyenne en anglais est plus élevée
chez les éléves des établissements dont le directeur ne visite pas les enseignants en classe. Ces
derniers obtiennent un score moyen de 11,11 points. Par contre, les éléves, fréquentant des
établissements dont le directeur rend visite aux enseignants dans les classes, affichent un
score de 11,03 points. Chez les éleves performants, les scores individuels s’écartent de 2,96
points par rapport a la moyenne tandis que I'écart type des éléves du second groupe est de

2,94 points.

Tableau 6.39 : Performances des éléves en anglais selon la visite du chef d’établissement

dans les classes

Visite du chef d’'établissemen . Taux de
Effectifs Moyenne | Ecart-type e
dans les classes variation
Visite les classes 231 11,03 2,96 27%
Ne visite pas les classes 250 11,11 2,94 26%
Total 481 11,07 2,95 27%
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Les résultats du test de Student (t = -0,273 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,785) nous
permettent de conclure qu'’il n'existe pas de différence significative de performances selon la
visite du chef d’établissement dans les classes. On pourra donc dire que la visite du chef
d’établissement dans les classes n'a pas d’effet sur les résultats des éleves en anglais.
Contrairement a notre hypothése de départ, les performances scolaires des éleves ne varient

pas en fonction des visites de classe.

6.3.2.4 Effet de la collaboration avec les parents d’éleves

On constate que les éleves dont I'établissement implique plus les parents d’éléves dans la vie
de I'école obtiennent le meilleur score en anglais (11,12 points). A l'inverse, les éleves
fréquentant les établissements collaborant moins avec les parents d’éleves affichent un score
moyen de 10,56. Chez les éléves performants, les scores individuels s’écartent de 3 points par
rapport a la moyenne. Pour les éleves faibles, les scores individuels s’écartent de 2,34 points.
De méme, leur taux de variation est plus faible (22%) comparativement a celui des éléves

performants (27%).

Tableau 6.40 : Performances des éleves en anglais selon la collaboration entre les parents

et I'établissement scolaire

La collaboration entre le . Taux de
2ot Effectifs Moyenne | Ecart-type L

parents et I'établissement variation
Plus d’'implication des 439 11,12 3.00 2704
parents

Moins d’'implication des 42 10,56 2.34 2204
parents

Total 481 10,84 2,67 25%

La comparaison des deux groupes d’éleves indique que la différence n’est pas significative au
seuil de 5% (t =-1,171 ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,242) selon la collaboration entre
les parents d’éleves et I'établissement scolaire. Ainsi, I'implication des parents dans la vie
scolaire n’influence pas les performances des éléves en anglais. Ce résultat tend a infirmer

notre hypothese de départ.
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6.4 Effet des caractéristiques des classes sur les résultats des éléves

Ce chapitre vise a examiner l'influence des caractéristiques liees a la classe sur les
apprentissages scolaires. Il faut dire que l'effet classe repose sur l'idée que les acquisitions
scolaires des éléves dépendent de ce qui se passe enRdalssd.de |'effet-class€oche et

al. (2006) indiquent qu'il s’agit de savoir si les éleves progressent plus dans certaines classes
gue d’autres. Il ne s’agit pas de chercher a comprendre a ce niveau si les éléeves ont progressé
plus ou moins par rapport aux éleves d'une autre classe présentant des caractéristiques
similaires. Mais la réussite des éléves dépend, comme l'ont signalé nombre de travaux dés les
années 1960 (Bianco et Bressoux, 2009), de l'existence de certaines pratiques en classe

exercant des effets sur les apprentissages scolaires.

Leffet-classe se mesure ainsi a travers plusieurs variables au rang desquelles figurent en
particulier certaines caractéristiques de la classe. L'analyse de ces facteurs permet de nous
éclairer sur la différence d’acquisition scolaire selon la classe fréquentée. Dans le cadre de
cette recherche, nous avons limité le nombre de variables étudiées a celles qui nous paraissent
les plus pertinentes dans le contexte scolaire du Mali. Ainsi, parmi les facteurs retenus, nous
avons identifié deux variables a savoir le nombre d'éléves assis par pupitre et la possession de

manuel scolaire.

6.4.1 Résultats en Frangais

L'objectif visé dans cette section de notre travail est de déterminer, parmi les caractéristiques
des classes enquétées, les facteurs les plus significatifs au regard des résultats scolaires

obtenus en francais.

6.4.1.1 Effet du nombre d’éléves par pupitre

On observe que les éleves assis seul par pupitre sont les plus performants en anglais. lls
obtiennent un score moyen de 12,60 points contre 11,90 points pour les éléves partageant le
pupitre a deux qui occupent le deuxieme rang. Ces derniers sont suivis des éleves assis a trois

et plus par table qui affichent un score moyen de 11,59 points. Les éleves assis a deux par
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pupitre ont par ailleurs le plus faible taux de variation (23%). Les groupes d’éléves assis a

trois et plus par pupitre détiennent le plus fort taux de variation (25%).

Tableau 6.41 : Performances des éléves en francais selon le nombre d’éléves par pupitre

Iéﬁpr;tor;nbre d'éleves par Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;tigﬁ

1 éléve par pupitre 104 12,60 3,08 24%

2 eleves par pupitre 330 11,90 2,79 23%

3 éleves et plus par pupitr a7 11,59 2,91 25%
Total 481 12,02 2,88 24%

Le test ANOVA a un facteur montre que la différence de gains moyens (tableau 6.33) entre les

différents groupes selon le nombre d’éleves par pupitre n’est pas significative au seuil de 5%.

Le nombre d’éleves par table-banc ne détermine pas les performances scolaires des éleves.

Ainsi, le nombre d’éléves par table-banc ne détermine pas les performances scolaires des

éleves en frangais. Notre hypothése de départ est ainsi infirmée.

6.4.1.2 Effet de la possession de manuel scolaire

On constate que les éleves possédant un manuel personnel obtiennent un score moyen de

12,05 points en frangais tandis que ceux qui n’en possedent pas affichent un score de 11,97

points. En moyenne, chez les éléves performants, les scores individuels s’écartent de 2,91

points par rapport a la moyenne. Pour les éleves faibles, les scores individuels s’écartent de

2,84 points.
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Tableau 6.42 : Performances des éléves selon la possession du manuel personnel de

francais

Possession du MAaNUE  egactifs Moyenne | Ecart-type Tal.JX _de
personnel de Francgaig variation
Oui 294 12,05 2,91 24%
Non 187 11,97 2,84 24%
Total 481 12,01 2,87 24%

Les résultats du test de Student (t = -0,309 ; ddl = 479 ; signification (bilatérale) 0,758)
indiquent, au seuil de 5%, qu'il n’existe pas de différence de performances selon la possession
du manuel personnel de francgais. Donc la possession de manuel de Francais n’influence pas

les performances scolaires des éléves contrairement a I'orientation de I'hypothese de départ.

6.4.2 Résultats en anglais

Dans la relation entre les caractéristiques des classes et les résultats scolaires obtenus en
anglais, I'étude tente, a ce niveau, d’identifier les facteurs les plus significatifs au terme des

différents tests statistiques.
6.4.2.1 Effet du nombre d’éleves par pupitre

On observe que les éleves assis seul par pupitre sont les plus performants en anglais. lls
obtiennent un score moyen de 12,17 points contre 10,85 points pour les éléves partageant le
pupitre a deux qui occupent le deuxieme rang. Ces derniers sont suivis des éleves assis a trois
et plus par table qui affichent un score moyen de 10,14 points. Les éléves assis a plus de trois
par pupitre ont par ailleurs le plus faible taux de variation (20%). Le groupe d’éleves assis
seul par pupitre affiche par ailleurs le faible taux de variation dans les scores comparativement

au groupe des éleves assis a deux dont le taux de variation est le plus élevé (27%).
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Tableau 6.43: Indices statistiques des performances des éléves en anglais selon le
nombre d’éléves par pupitre

lp_):lrn;;ﬁgﬁ:g déleves Effectifs Moyenne Ecart-type J;lij;(tig?‘
1 éleve par pupitre 104 12,17 2,94 24%
2 éléves par pupitre 330 10,85 2,90 27%
3 éléves par pupitre 47 10,14 2,67 26%
Total 481 11,07 2,95 27%

Le test ANOVA a un facteur montre que la différence de gains moyens (tableau 6.43) entre les
eléves selon le nombre d’éleves par pupitre est significative au seuil de 5%. La différence
existe entre les éléves assis seul par pupitre et les éleves assis a deux et entre les éleves assis
seul et les éléves assis a trois et elle existe aussi entre les éleves assis a deux et ceux assis a

trois par pupitre. Lhypothese de départ est ainsi confirmée.

Les données issues des modeles de régression linéaire multiple, avec le nombre d’éleves par
pupitre en anglais, montrent que cette variable explique 0,9% de la part de variance et le
modele est significatif au seuil de 5% (Modéles M1).

Tableau 6.44 : Modéle multi varié présentant I'effet du nombre d’éléves par pupitre sur
les résultats scolaires

Variables/Modéles M1 Signification
De référence Active Coefficient
2 éléves par pupitre 3 éléves et plus par pupitre -0,103 0,023
Constante 11,175 0,000
Pourcentage de variance expliqguée (R2%) 0,9 0,023
*  Le test est significatif au niveau 0,05 (Bilatéral)

Les coefficients de régression associés au nombre d’éléves par pupitre sont significatifs. De
ce fait, le nombre d’éléves par pupitre influence positivement les performances scolaires des
éleves en anglais.



241

6.4.2.2 Effet de la possession de manuel scolaire

Le tableau 6.45 indique que les éleves possédant un manuel personnel obtiennent un score
moyen de 11,27 points en anglais tandis que ceux qui n’en disposent pas affichent un score de
10,89 points. En moyenne, chez les éleves performants, les scores individuels s’écartent de
2,83 points par rapport a la moyenne. Pour les éleves du second groupe, les scores individuels

s’écartent de 3,05 points.

Tableau 6.45: Performances des éleves en anglais selon la possession du manuel

personnel d’anglais

Oui 220 11,28 2,83 25%
Non 260 10,89 3,05 28%
Total 480 11,08 2,94 27%

La comparaison des moyennes des deux groupes (t = -1,414 ; ddl = 478 ; signification
(bilatérale) 0,158) montre que la différence n’est pas significative au seuil de 5% selon la
possession du manuel personnel d’anglais. La possession d'un livre d’anglais ne détermine

donc pas les performances scolaires des éleves. Notre hypothése de départ est donc infirmée.

Synthése

L'analyse des résultats statistiques a abouti a I'identification des facteurs les plus déterminants
dans la réussite scolaire des éleves. Il faut tout d'abord signaler que, concernant les
caractéristiques des éléves, les facteurs étudiés n’expliquent pas les résultats des éléves.
Parmi les facteurs explicatifs des performances des éléves, on retient, au niveau des
enseignants, le niveau académique, la formation continue, I'ancienneté des enseignants, le
temps d’apprentissage et la fréequence des évaluations. Au niveau des caractéristiques des
établissements scolaires, les facteurs déterminants sont notamment le statut de
I'établissement, I'expérience professionnelle du chef d’établissement, la visite de ce dernier
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dans les classes et de la collaboration entre les parents d’éleves et I'établissement scolaire.
Enfin, dans le cas des caractéristiques des classes, les résultats indiquent un seul facteur

significatif sur les deux retenus. Il s’agit notamment du nombre d’éléves assis par pupitre.

Concernant les enseignants, les résultats indiquent que les éléves des enseignants titulaires
d’un diplébme de niveau supérieur ont tendance a mieux réussir en francais. En anglais, les
résultats du test montrent qu’il n’existe pas de différence entre les performances des deux
groupes d’éleves. On constate aussi que dans les deux disciplines, la formation continue des
enseignants exerce un effet positif sur les apprentissages scolaires. Concernant I'ancienneté
professionnelle de I'enseignant, elle influence positivement les performances scolaires des
eléves seulement en anglais. Par ailleurs, un temps d’apprentissage long permet aux éléves de
mieux réussir en francais. Dans le cas de l'anglais, il n'existe pas de différence de
performances selon le temps consacré a I'apprentissage. Enfin, dans les deux disciplines, les

éleves réussissent mieux quand les devoirs sont fréquents.

Pour ce qui est des établissements scolaires, il ressort des résultats que le statut de
I'établissement exerce un effet positif sur les performances scolaires des éleves mais
seulement en anglais. Par contre, I'expérience professionnelle du chef d'établissement
influence positivement les performances scolaires dans le cas des deux disciplines. Mais si le
chef d’établissement visite les enseignants en classe, les éleves réussissent seulement en
francais. Une telle visite n'a pas d'effet sur les résultats des éleves en anglais. C'est le cas de
la collaboration de I'établissement avec les parents dont l'effet apparait uniquement en
francais. Enfin, dans le cas des caractéristiques des classes, le nombre d’éleves par pupitre
influence positivement les performances scolaires des éleves en anglais. Cette variable ne
détermine pas les performances scolaires des éléves en francais. Les facteurs explicatifs des
scores des éléves analysés, le chapitre suivant tente d’expliquer les résultats ainsi obtenus a

l'issue de I'analyse statistique des données.
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Chapitre VII : Discussion des résultats

Les données de cette étude ont mis en évidence certains déterminants de l'efficacité des
établissements d’enseignement secondaire au Mali. Il s’agit des facteurs internes a
I'établissement scolaire, appréhendés ici par I'environnement pédagogique des éléves, qui
déterminent, de maniere significative, les performances scolaires des éleves. Ces facteurs
comprennent certaines caractéristiques des enseignants, des établissements scolaires et des
classes. Les différentes analyses (tests inférentiels et coefficients de régression) réalisées ont
conclu a l'existence de facteurs significativement corrélés aux performances scolaires des

eléves, traduites en résultats scolaires en francais et en anglais.

L'analyse a porté sur les résultats relatifs aux caractéristiques des éleves, des enseignants, des
établissements scolaires et des classes qui ont fait I'objet de la présente étude. L'étude a révélé
gue parmi les caractéristiques des éléves, aucun facteur ne s’est averé significatif. Par contre,
les trois autres dimensions comportent des facteurs significatifs. Parmi ces facteurs figurent,
au niveau des enseignants, I'ancienneté, la formation continue, le temps d’apprentissage et la
fréquence des évaluations. Concernant les caractéristiques des établissements scolaires, tous
les facteurs s’averent significatifs. Il s’agit notamment du statut de I'établissement, de
I'expérience professionnelle du chef d’établissement, de la visite de ce dernier dans les classes
et de la collaboration entre les parents d’éléves et I'établissement scolaire. Enfin, dans le cas
des caractéristiques des classes, les résultats donnent un seul facteur significatif sur les deux
retenus, a savoir le nombre d’éléves par pupitre. En somme, la discussion porte sur les

facteurs suivants :

7.1 Les caractéristiques des enseignants

Les résultats de la recherche indiquent que les facteurs significatifs, en ce qui concerne les
enseignants, sont relatifs aux caractéristiques personnelles et aux pratiques pédagogiques de
ces derniers. Dans la premiére catégorie, les deux facteurs significatifs sont I'ancienneté et la
formation continue des enseignants. Pour ce qui est des pratiques pédagogiques, I'on retient le

temps d’apprentissage et la fréquence des évaluations.
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7.1.1 Les caractéristiques personnelles des enseignants

Les résultats des études analysées dans la littérature montrent que l'effet de I'enseignant peut
transiter par les caractéristiques personnelles de ce dernier. Lenseignant étant un acteur clef
du systeme éducatif, ses caractéristiques individuelles peuvent jouer un rdle déterminant dans
les acquisitions scolaires des éléves. C’est ce que viennent démontrer les résultats de notre
étude en faisant ressortir que l'ancienneté et la formation continue des enseignants se

présentent comme des facteurs significatifs.

7.1.1.1 L'ancienneté des enseignants

Il ressort de nombreuses analyses que les éleves encadrés par des enseignants ayant un certain
nombre d'années d’ancienneté (onze a quinze ans selon les auteurs) dans la carriere
réussissent mieux. Dans le méme sens que les résultats évoqués par notre recherche selon
lesquels I'ancienneté professionnelle de I'enseignant influence positivement les performances
scolaires mais seulement en anglais, Bressoux (1990) et Duru-Bellat et Leroy-Audoin (1990)
constatent que l'ancienneté du maitre influepositivementla progression des éleves.
Toutefois, Duru-Bellat et Leroy-Audoin (1990) précisent que I'ancienneté exerce un effet sur
les performances en francais et en mathématiques a partir d'un optimum dans la tranche
d'anciennetél5-19 ans. Mais certains travaux réalisés sur le sujet semblent montrer un
faible effet positif de I'ancienneté des enseignants sur les acquisitions des éleves (Krueger,
1999 ; Rivkin, Hanushek et Kain, 2005).

Ces résultats ne concordent pas avec les conclusions auxquelles sont parvenues d’autres
travaux. Blatchford, Basset et al. (2004) constatent qu’il n’existe aucune preuve que des
caractéristiques des enseignants telles que I'age, I'expérience exercent une influence sur une
discipline quelconque. De méme, aux yeux de Mingat et Suchaut (2000), I'ancienneté des
enseignants ne semble pas avoir de relation forte avec les acquisitions des éleves.
L'explication tiendrait au fait qu’apres une certaine période d’exercice, la lassitude du
métier, l'intensification des activités familiales et sociales (surtout dans le contexte
africain) semblent engendrer une diminution de l'efficacité des enseignants. En plus,

I’enseignant devient moins motivé par la profession en raison de son caractere routinier
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et surtout moins rémunéré que dautres. Il y a aussi I'idée que des camarades de
promotion exercant d’autres professions sont souvent mieux rémunérés ou tout au moins
profitent de certains avantages liés a la profession. Ce qui n’est pas souvent le cas pour
les enseignant car ne percevant que leur salaire a la fin du mois. Dans la société actuelle,
le gain financier a tendance a prendre le pas sur la vocation du métier. Au Mali, par

exemple, de nombreux enseignants estiment que le niveau du traitement salarial ne leur
permet pas de vivre décemment. C’est pourquoi ils deviennent démotivés au bout d'un

certain temps d’exercice du métier.

7.1.1.2 La formation continue des enseignants

Les analyses de nombreux travaux s’accordent pour souligner que la formation continue est
un facteur favorisant les apprentissages scolaires. Il importe de noter que les formations
complémentaires (ou formations continues) s'averent des conditions nécessaires permettant de
maintenir les enseignants a niveau et de les aider a s’améliorer. Les résultats de notre étude,
soulignant que les enseignants ayant suivi un programme de formation continue font mieux
progresser les éleves en anglais, corroborent ceux des travaux réalisés par Angrist et Lavy
(2001) et Mingat et Suchaut (2000). En effet, ces auteurs observent que les écoles dont les
enseignants ont participé a une formation continue font mieux progresser les éleves. Méme si
Michaelowa (2000b) a conclu a des résultats positifs mais partiellement significatifs. En
mesurant la formation continue par le nombre de stages effectués, certains auteurs ont plutét

tendance a soutenir que c’est I'expérience de I'enseignant qui fait la différence.

Donc cette thése ne fait pas tout a fait 'unanimité dans les différentes études menées sur la
guestion. Il semble que les éleves dont I'enseignant a bénéficié de formations continues ne
réussissent pas toujours mieux que leurs camarades dont I'enseignant n'a pas bénéficié de
telles formations (MEN, 2006 ; Michaelova et Wechtler, 2006 ; PASEC, 2007). Dans tous les
cas, il est important de souligner qu’'un enseignant ayant recu une formation continue
bénéficie d’'un petit plus. Mais il est important d’interroger la pertinence du contenu des
formations dispensées. Si la formation porte sur des aspects que I'enseignant maitrise déja, il
va sans dire qu’elle apportera peu a ce dernier. C’est dire que les formations continues doivent

étre plutbt axées sur les difficultés pédagogiques des enseignants et sur les innovations
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pédagogiques. Dans tous les cas, le fait important est que le contenu des formations doit

répondre au besoin des enseignants.

7.1.2 Les pratiques pédagogiques des enseignants

Les travaux en éducation indiquent que les pratigues pédagogiques de I'enseignant affectent
directement les apprentissages scolaires. Ces facteurs, considérés comme des indicateurs de
I'effet-enseignant, concernent, dans le cas de notre travail, la gestion du temps scolaire et la

fréquence de I'évaluation des apprentissages scolaires.

7.1.2.1 La gestion du temps scolaire

Les conclusions des recherches en éducation ont mis en évidence que le temps est un élément
déterminant pour la réussite scolaire. Les résultats de notre étude ont également trouvé que ce
facteur est significatif en francais. Cette thése est corroborée par certains travaux (Chatel,
2001 ; Crahay, 2000 ; Suchaut, 1996 ; Meuret, 2000) qui ont fait mention d’'une influence
positive du temps d’apprentissage sur les progressions des éléves. Aubriet-Morlaix (1999)
indique par exemple qu'une heure supplémentaire par semaine affectée en CM2 génére un
gain moyen de pres de 2 points en francais. Une analyse plus fine a permis de constater que,
de facon significative, si le temps consacré a la lecon est long les éleves obtiennent de
meilleurs résultats (Bressoux, Bianco et Arnoux, 1998). Il semble que la réussite d'un
apprenant dépend de l'utilisation du temps nécessaire pour maitriser les compétences utiles a
la réalisation de la tache (Crahay, 2000). Lidée étant que tout éléve peut réussir son
apprentissage a un certain degré s’il dispose du temps nécessaire a cet effet. Il s’agit en fait du

temps effectivement passé a des taches d’apprentissage.

D’autres travaux estiment cependant que le temps d’apprentissage n’est pas un facteur
déterminant dans les acquisitions scolaires. lls font remarquer par exemple que les pays
prescrivant le plus d’heures d’enseignement au fonctionnement de leur systéme éducatif n'ont
pas forcément les meilleurs résultats scolaires (Suchaut, 2009). Comme on le constate, c’est
moins le temps d’apprentissage que le temps réellement consacré a la tache pédagogique qui

est associé a de meilleures performances. Donc méme si le temps d’apprentissage est réduit
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mais entierement consacré a la tache pédagogique, il s’avere profitable pour les apprenants.
C’est pourquoi les responsables de certains établissements enquétés visitent les classes pour
s’assurer que les enseignants font correctement le travail en respectant le temps
d’apprentissage. Comme indiqué dans la littérature, les enseignants ont tendance a respecter le

programme et le temps d’apprentissage s'ils savent qu’ils sont controlés.

7.1.2.2 La fréquence des évaluations

Les résultats de notre étude indiquent que les enseignants ont tendance a faire progresser les
éleves en francais quand les évaluations sont fréquentes. Les analyses de certains travaux font
egalement ressortir que les évaluations et les contrdles fréequents du progrés des éléves sont
des facteurs associés aux performances scolaires (Bressoux, 1994 ; Duru-Bellat et al. 1992 ;
Scheerens, 2000). Il semble que les évaluations périodigues offrent aux enseignants I'occasion
de vérifier si les éleves ont assimilé leurs cours. Les résultats des éleves a ces contrbles
servent également de signaux permettant aux enseignants de découvrir les lacunes et de
proposer des corrections. C’est ce qui explique le fait que les écoles efficaces utilisent
frequemment le contréle des connaissances au niveau des éleves. Pour leur part, Duru-Bellat
et al. (1992) révelent que la fréquence élevée des devoirs est un facteur associé aux
performances scolaires. Kantabazé (2010) abonde dans le méme sens en affirmant que des
évaluations fréquentes, organisées au moment opportun, constituent un atout favorable pour la

réussite des éleves.

En effet, I'éleve qui s’exerce beaucoup découvre ses talents et ses faiblesses. Plus I'enseignant
organise des devoirs écrits, plus les éleves sont amenés a apprendre leurs lecons, a lire leurs
ouvrages et a faire des exercices. A cela, I'on peut ajouter I'esprit de compétition qui anime
tres généralement les éléves lors des évaluations ; chacun voulant obtenir la meilleure note. Il
est donc évident que des éleves engagés dans une telle dynamique travaillent de maniére a
obtenir de bons résultats scolaires. Au regard de ces observations, I'on peut avancer I'idée que

la fréquence des évaluations est un facteur associé au progres des éléves.
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7.2 Les caractéristiques des établissements scolaires

Parmi les caractéristiques associées a l'effet-établissement, les auteurs ont relevé plusieurs
facteurs significatifs au rang desquels figurent le statut de I'établissement, I'expérience
professionnelle du chef d’établissement, la visite de ce dernier dans les classes et la
collaboration entre les parents d’éleves et I'établissement scolaire. Il se trouve que ces
facteurs analysés dans le contexte de notre recherche présentent des effets significatifs sur les

apprentissages scolaires des éleves.

7.2.1 Le statut de I'’établissement scolaire

Linfluence du statut de l'établissement sur les acquisitions scolaires apparait dans les
conclusions de plusieurs travaux en éducation. Concernant ce point, la plupart des recherches
soulignent l'avantage pour les éléves d'étre scolarisés dans une école privée. Mais les
résultats de notre étude indiquent que les éléves des écoles publiques sont plus performants en
anglais que ceux des écoles privées. Cette these s’écarte donc de la plupart des conclusions
trouvées dans la littérature scientifique particulierement en Afrique. C'est le cas des travaux
de I'ADEA (2005), de la Banque Mondiale (2007) et de la CONFEMEN (2010) qui
s’accordent pour souligner les performances des éleves des écoles privées comparativement a
ceux des écoles publiques. Parmi les facteurs explicatifs de la qualité des écoles privées, les
auteurs identifient la disponibilité et Il'utilisation des outils pédagogiques, le suivi et le
contr6le des enseignants. Les résultats des travaux indiquent par ailleurs que dans les écoles
privées les évaluations sont fréquentes, les parents d’éleves apportent un soutien a I'école en
termes de matériel didactique. Il semble que, dans ces écoles, le temps d’apprentissage est

judicieusement utilisé par les enseignants.

Mais ces facteurs ne sont pas valables dans tous les établissements privés. lls sont surtout
agissants dans le cas des établissements disposant de ressources suffisantes. Dans le cas du
Mali, par exemple, la plupart des établissements d’enseignement secondaire privé ne
disposent pas de suffisamment de moyens. lls sont dans la plupart du cas subventionnés par
I'Etat qui y envoie des éleves pour pallier I'insuffisance d’établissements publics. En plus, ils

ne disposent pas d’enseignants titulaires. Ce sont tres souvent les enseignants des écoles
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publigues qui donnent des cours au niveau du privé ainsi que des dipldmés non enseignants.
Sur le plan matériel, certains établissements privés ne respectent pas les normes. lls ne
disposent pas de salles de classe adéquates, de bibliotheques scolaires, d’équipements
scolaires adaptés entre autres. C’est pourquoi, les établissements publics qui disposent
généralement de plus de ressources (en termes d'enseignants, d'infrastructures etc.) ont

tendance a mieux faire avancer les éleves dans le cas du Mali.

7.2.2 L'expérience professionnelle du chef d’établissement

Notre recherche a abouti a la conclusion selon laquelle I'expérience professionnelle du chef
d’établissement, appréhendée ici par la formation continue, n'a pas deffet sur les
performances scolaires des éleves en francais et en anglais. En effet, certains travaux
(CONFEMEN, 2010b ; Sika, 2011) montrent qu’il n’existe aucune relation entre I'expérience
professionnelle du directeur et les performances scolaires des éleves. Certains chercheurs,
attribuent la réussite du directeur plutét a sa personnalité et a son charisme personnel (Sika,
2011). C’est dire que le directeur efficace se caractérise par son dynamisme, sa capacité a
entretenir des relations durables avec les éléves, la communauté et surtout les enseignants.
Cela ne signifie pas pour autant que la formation est inutile mais elle n’est pas suffisante pour

acquérir des capacités de gestionnaire des établissements.

Or, il semble que la formation regue par les directeurs influence, dans une mesure importante,
les conditions dans lesquelles I'enseignement est dispensé et la possibilité d'une amélioration
de la formation dans I'école méme. Selon I'Unesco (1993), la formation a la gestion
pédagogique et administrative s’avere un élément clef de I'amélioration de la réussite scolaire.
Fuller (1986) et COFEMEN (2010) concluent, par exemple, que les éléves réussissent mieux
dans les écoles pilotées par des directeurs ayant bénéficié d’une formation professionnelle.

Il faut dire que la formation continue des chefs d’établissement a la gestion scolaire, par
exemple, peut étre un palliatif au manque de formation professionnelle de ces derniers avant
d'accéder au poste. A défaut de ces deux types de formation, les chefs d'établissements
s’engagent dans la formation par les pairs comme c’est le cas au Mali. Une telle formation

offre 'occasion d’échanger sur les difficultés liées a la gestion des établissements scolaires.
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Les uns font profiter les autres de leur approche, jugée parfois efficace, dans le pilotage des
structures scolaires. Les enquétes de terrain nous ont montré que certains responsables
d’établissement ont déja commencé a exercer cette pratique, a savoir la formation par les

pairs, afin de pallier le manque de formation.

Concernant I'expérience dans I'enseignement avant d’accéder au poste de directeur, Fuller
(1986) estime qu’elle est aussi un facteur révélateur des performances des éleves. Certains
travaux menés sur des écoles primaires et secondaires ont mis en évidence une relation
positive entre les acquisitions scolaires et le nombre d’années de scolarité des directeurs

d’école.

7.2.3 La visite du chef d'établissement dans les classes

Selon les résultats de notre étude, il existe une différence significative de performances entre

les éléves en francais selon la visite du chef d’établissement dans les classes. C’est-a-dire que
les établissements dans lesquels le directeur visite les classes font mieux progresser les éleves.
Concernant ce point, Suchaut (2002b) reléve justement que les acquisitions des éléves sont
influencées par certaines pratiques du directeur de I'école telles que les visites de classe. Par
exemple, lorsque celui-ci exerce un controle sur les enseignants (la présence, le suivi de la

préparation des cours..) ou joue le réle d’animateur pédagogique (par la présence de réunions

régulieres avec les enseignants au cours de I'année scolaire), il devient un leader efficace.

Certains travaux ont fait le constat que plus le directeur visite les classes mieux les éléves
réussissent. Les résultats semblent étre liés au fait que la fréquence des visites des classes par
le directeur tend a rendre les enseignants plus ponctuels et les conduit a un plus grand respect
du programme pédagogique (Eisemon, Schwille et Prouty, 1989 cités par Barahinduka, 2006 ;
AFIDES et ADEA, 2005). Il faut dire que le directeur peut assumer ce réle de leadership en
donnant des conseils aux enseignants sur le plan pédagogique ou en les motivant dans son

travail par des propos encourageants.



251

7.2.4 Collaboration entre les parents d’éléves et I'établissement scolaire.

La relation entre I'établissement scolaire et les parents d’éléeves peut contribuer efficacement a
ameliorer la qualité de I'enseignement. Notre travail de recherche a abouti a ce résultat en
affirmant néanmoins que les éléeves des établissements impliquant moins les parents d’éléves
dans les activités scolaires réussissent mieux en frangais que les autres. Dans ce sens,
Verspoor (2006) releve que la participation des parents est considérée comme un facteur clé
de I'amélioration scolaire. Une collaboration avec les parents pourrait, par exemple, aboutir a

la prise en charge par ces derniers de la construction des salles de classes, du suivi constant
des éleves, de la rémunération de répétiteurs pour les séances de remédiation des éléves en
difficulté et méme celle du paiement du salaire de certains enseignants (CONFEMEN,
2010a).

Limplication des parents dans la vie scolaire donne I'impression aux acteurs de I'école (chefs
d’établissement, enseignants) qu’ils sont contrélés dans leur travail. Ce qui pourrait avoir
lavantage de les amener a assurer correctement leur mission. Le rbéle des parents est
également déterminant dans la gestion et la résolution des conflits au sein des établissements
scolaires. Ces facteurs peuvent largement contribuer a la création ou au maintien d’'un climat
de travail paisible et favorable aux apprentissages scolaires. Certains travaux trouvent
cependant que la collaboration des parents n’exerce aucune influence sur les résultats
scolaires (CONFEMEN, 2010). lls font observer que les éléves se trouvant dans une école ou
'association des parents d’éleves est inactive auraient les mémes résultats que leurs

camarades bénéficiant de la présence des parents.

7.3 Les caractéristiques des classes

Il est évident aujourd’hui que les acquisitions des éléves peuvent varier notablement selon la
classe dans laquelle ils sont scolarisés. Mais les résultats de notre recherche font ressortir un
seul facteur significatif concernant les caractéristiques des classes. Il est important de préciser
gue, a ce niveau, nous avons retenu deux variables a savoir la possession de manuel scolaire
et le nombre d'éléves assis par pupitre. C’est cette deuxieme variable qui s’est avérée

significative mais seulement en anglais. Ce résultat va dans le méme sens que celui de Fuller
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(1986) soulignant que la disponibilité des pupitres pour les éléves présente une influence
positive sur les résultats scolaires. Le méme constat apparait dans certains travaux de la
CONFEMEN. En effet, selon une étude de la CONFEMEN (2010b), le nombre d’éleves par
place assise dans la classe pourrait influencer positivement la qualité des enseignements.
L'analyse a montré que les éléves confortablement assis en clas§&® @mrée seraient
avantagés comparativement a leurs camarades dans les apprentissages scolaires. De méme, les
auteurs d’'une étude menée au Zimbabwe indiquent que les écoles performantes sont
suffisamment équipées en places assises (Postlethwaite et Ross, 1992) cités par Barahinduka
(2006).

Il est évident que dans les classes bien équipées en places assises, les éléves sont plus a l'aise
dans les travaux pédagogiques. Le matériel pédagogique est bien disposé sur les tables, les
éléves sont assis souvent seul ou a deux. Toute chose qui indique des conditions matérielles de

travail favorables aux apprentissages.

Certains travaux ne partagent toutefois pas l'idée que le mobilier scolaire exerce une influence
positive sur les acquisitions des éleves. Au Togo, Jarousse et Mingat (1989) n’ont par exemple
pas trouvé d’effet notable du mobilier sur la réussite scolaire. Ainley (1987) cité par Anderson

(2004) fait le méme constat en soulignant qu’il n’existe pas, dans la recherche, de preuves
tangibles d’'un effet sensible du matériel des écoles sur la réussite scolaire. Il semble que
'environnement matériel influence plutét les acteurs de la classe a savoir les enseignants et

les éleves qui influent, a leur tour, sur la nature et la quantité de I'apprentissage scolaire.

C’est dire que l'influence de I'environnement matériel sur les acquisitions scolaires est donc
indirecte. Pour Anderson (2004), il existe néanmoins de nombreux indices démontrant que
'environnement matériel de I'’école ou de la classe peut influer sur le comportement des
individus et sur leur attitude vis-a-vis de I'apprentissage. Dans le cas des échanges entre les
eléves, par exemple, la disposition matérielle de la classe peut faciliter le débat (disposition en

cercle) et non I'entraver (disposition statique en rangs et en colonnes).

En définitive, un certain nombre d’hypotheses émises dans ce travail de recherche a été

confirmé. En effet, sur les 17 hypotheses formulées au départ, seulement deux d’entre elles
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ont abouti a des résultats indiquant une différence significative de performances scolaires en
francais et en anglais. Il s’agit notamment de la formation continue de I'enseignant et de
I'expérience professionnelle du chef d’établissement. Concernant les facteurs significatifs en
francais, on note : la gestion du temps scolaire, la fréquence des évaluations, la visite du chef
d’établissement dans les classes et la collaboration avec les parents d’éleves. Parmi les
facteurs significatifs en anglais, figurent: I'ancienneté de [I'enseignant, le statut de

I'établissement et le nombre d’éléves assis par pupitre.

Ces résultats sont en phase avec la majorité des recherches menées dans les pays en de
développement concluant que les facteurs internes a I'établissement influent beaucoup plus
sur les performances scolaires des éleves. Il importe par ailleurs de signaler que, selon
'analyse des données issues des modeles de régression linéaire multiple, les parts de variance
expliguée en fonction des catégories étudiées sont assez faibles. Dans I'ensemble, les parts de
variance restent faibles et ne permettent pas de prédire de fagon satisfaisante la réussite des

éleves.

Ainsi, de notre hypothese générale stipulant gues facteurs internes et externes a
I'établissement scolaire, appréhendés ici par I'environnement pédagogique et social des
eléves, déterminent, de maniere significative, les performances scolaires des éléeves dans les
établissements d’enseignement secondaire du Makwes quelques hypotheses secondaires

sont partiellement confirmées.
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CONCLUSION GENERALE

L’objectif visé par la présente recherche était ditdier les facteurs scolaires et non scolaires

les plus efficaces au niveau de I'enseignement secondaire gélhésagissait en fait

danalyser et de tenter d'expliquer tB§érences de performances scolaires entre les €léve

des classes de la®'f année Langue et Littérature pour mieux comprendre les déterminants

de l'efficacité des établissements d’enseignement secondaire au Mali. L'hypothése qui sous
tend ce travail était que I'effet des facteurs scolaires et non scolaires, comprenant certaines
caractéristiques des éléves, des enseignants, des établissements et des classes, est un élément
important d’explication des acquisitions scolaires. Il est important par ailleurs de rappeler que

le cadre théorique de la présente recherche s’est beaucoup inspirée des travaux de recherche
menés dans les pays en voie de développement, en particulier en Afrique ; toute chose qui se

rapproche du contexte de I'étude.

- Les forces et les limites de I'étude

Les résultats de l'étude portant sur les déterminants de lefficacité des établissements
d’enseignement secondaire ont permis de dégager les facteurs scolaires influencant
positivement les performances des éléves. L'on retient que ces facteurs découlent des

caractéristiques des enseignants, des établissements scolaires et des classes.

Parmi ces facteurs, les résultats obtenus sont significatifs en francais et en anglais dans le cas
de deux hypotheses sur 17 formulées au départ. Les hypothéses concernées portent sur la
formation continue de I'enseignant et I'expérience professionnelle du chef d’établissement.
Les résultats qui se sont averés significatifs en francais concernent quatre variables a savoir :
la gestion du temps scolaire, la fréquence des évaluations, la visite du chef d’établissement
dans les classes et la collaboration avec les parents d’éleves. Parmi les facteurs significatifs en
anglais, figurent: l'ancienneté de I'enseignant, le statut de I'établissement et le nombre

d’éléves assis par pupitre.
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Ainsi, les résultats de I'étude ont montré que la formation continue de I'enseignant est un
facteur explicatif des acquisitions scolaires des éleves. Les résultats ont conclu que cette
variable exerce un effet positif sur les résultats des éleves dans les deux disciplines. Donc les
enseignants ayant suivi un programme de formation continue font mieux progresser les
éleves. Les résultats du test montrent que les moyennes des deux groupes d’éleves s’écartent
de fagon significative. Mais I'ancienneté de I'enseignant exerce un effet sur les résultats des

éléves uniguement en anglais.

De méme, le temps éleve d’apprentissage scolaire est un facteur favorisant les performances
des éleves. Ainsi, plus I'enseignant consacre du temps a l'apprentissage, mieux les éléves
réussissent en francais. La comparaison des deux groupes d’éleves montre que la différence
des moyennes selon le temps consacré a I'apprentissage est significative en francais. Pour ce
qui est de la fréquence des évaluations scolaires, elle exerce également une influence positive
les apprentissages des éléves en francgais. Cela suppose que les éleves ont tendance a obtenir
de meilleurs résultats quand les évaluations sont fréquentes. En comparant les deux groupes
d’éleves, les résultats du test de Student nous permettent de dire qu’il existe une différence

significative de performances selon la fréequence des évaluations.

Dans le cas des caractéristiques des établissements scolaires, tous les facteurs s’averent
significatifs. L'expérience professionnelle du chef d’établissement, la visite des classes et la
relation entre la collaboration de I'établissement avec les parents d’éleves s’averent des
facteurs positifs en francgais. Dans le cas du statut de I'établissement, il exerce un effet positif
sur les performances scolaires des éleves en anglais. Pour cette comparaison qui tient compte
de la répatrtition des éleves en fonction du statut de I'établissement, les moyennes des éléves
du public et du privé s’écartent de facon significative. L'expérience professionnelle du chef
d’établissement influence également les performances des éleves en anglais. Enfin, dans le
cas des caractéristiques des classes, le nombre réduit d’éleves par pupitre est positivement

associé aux performances scolaires des éléves en anglais.

Il convient, néanmoins, de rester prudent quant aux résultats de la présente étude compte tenu
du fait que cette recherche s’est intéressée uniquement aux deux académies d’enseignement

du District de Bamako. De ce fait, il est difficile de généraliser ces résultats a 'ensemble du
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Mali. Par ailleurs, le choix des notes des compositions trimestrielles peut paraitre une limite a
cette recherche. Il aurait été intéressant, a l'instar des travaux de cette nature, de réaliser un
test a l'intention des éleves dans les deux disciplines a savoir le francais et I'anglais. Cette
démarche aurait 'avantage de faire évaluer les copies des éleves enquétés par des enseignants
autres que ceux qui les encadrent. Toujours concernant les limites de notre étude, le choix du

seul questionnaire comme outil d’enquéte est une faiblesse certaine de cette recherche.

En dépit de ses faiblesses, cette étude a le mérite de mettre en évidence les facteurs explicatifs
des scores des éleves en frangais et en anglais en ce qui concerne les caractéristiques de
I'établissement scolaire, des enseignants et des classes. Il faut par ailleurs signaler que la
recherche s’est focalisée sur un nombre relativement limité de variables surtout dans le cas
des caractéristiques des classes. A ce niveau, nous avons pris en compte seulement deux
variables alors que la classe constitue le lieu d’application par excellence des processus

d’enseignement.

- Perspectives de I'étude

Au regard des résultats issus de cette recherche et compte tenu des limites évoquées ci-dessus,
les recherches ultérieures pourront s’orienter vers d’autres axes de réflexion. Dans la
perspective de I'obtention de ressources suffisantes pour conduire une nouvelle recherche, il
est nécessaire d’étendre I'étude au niveau national afin de voir si les résultats sont valables
pour d’autres régions du pays. Concernant les outils d’enquéte, il s’avére important de ne pas
se limiter uniguement au questionnaire. Le recours a des outils tels que le guide d’entretien et

la grille d’observation a I'atout de pouvoir collecter le maximum de données sur le terrain.

Dans la perspective de réaliser une autre étude sur ce théme, il serait plus pertinent de réaliser,
en plus du questionnaire, des entretiens avec les enquétés et des observations de classe pour
mieux mesurer les pratiques pédagogiques des enseignants. L'autre idée qui nous parait
pertinente est de se limiter & une seule macro variable, c’est-a-dire une seule composante des
caractéristiques de I'établissement scolaire. Cette étude s’étant intéressée a trois dimensions a
savoir les caractéristiques de I'établissement, des enseignants et des classes. Il importe par

exemple de limiter le champ de la présente étude a une seule dimension de I'établissement
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scolaire, soit uniguement aux caractéristiqgues de I'enseignant ou a celles de la classe.

- Recommandations

Dans le souci d’améliorer les performances des éleves, il importe tout d’abord de recruter des
enseignants ayant un niveau académique requis c’est-a-dire des enseignants de formation.
Mais la réalité du terrain montre gu'il est aujourd’hui difficile de trouver des enseignants de
cette catégorie pour l'enseignement secondaire. C’est pourquoi les écoles de formation
pédagogique, au-dela du Ministere de I'Education Nationale, doivent fournir des efforts pour

encourager les étudiants a s’intéresser davantage a I'enseignement.

Ensuite, il s’avére nécessaire d’assurer une formation continue des enseignants assortie d'un
suivi pédagogique régulier et dynamique. Pour ce faire, il importe que le Ministére de
'Education Nationale définisse dans la politique nationale d’éducation des mécanismes de
formation continue pour tous les enseignants. A défaut, il importe d’encourager le travail en
équipe pédagogique afin que les enseignants « formés » puissent aider les collégues éprouvant
des difficultés dans les pratiques d’enseignement et ce d’entre eux qui n'ont pas bénéficié de
formation continue. C’est dire qu’il faut mettre I'accent sur I'encadrement pédagogique des
enseignants par l'intensification des inspections. Les enseignants et les chefs d’établissement
déplorent le manque d’efficacité de I'inspection de I'enseignement secondaire. Cette structure
dont la mission est de controler le travail pédagogique des établissements visite rarement ces
derniers. Il est donc souhaitable qu’elle joue pleinement son réle dans le but de contribuer a

rendre les établissements secondaires plus efficaces.

Il importe par ailleurs d’encourager les visites du chef d'établissement dans les classes.
Comme nous l'avons constaté dans la littérature, lorsque celui-ci exerce un contréle sur les
enseignants, ces derniers tendent a étre plus ponctuels et surtout s’évertuent a respecter
'exécution du programme scolaire. Par une telle pratique, le chef d’établissement se rend
compte de la maniere dont les cours sont effectués et découvre par la méme occasion
latmosphére de travail au sein de la classe. De ce fait, le premier responsable de

I'établissement joue son rdle d’animateur pédagogique. S’il découvre des failles chez
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I'enseignant, il pourra par exemple encourager le travail en équipe pédagogique.

Les résultats de cette étude nous conduisent aussi a préconiser une utilisation judicieuse du
temps d’apprentissage. Il est nécessaire a ce niveau que les autorités éducatives (Ministere de
I'Education, responsables des établissements scolaires) contribuent a minimiser les pertes de
temps occasionnées par les greves des enseignants et ou des éléves, la gestion des problémes
administratifs, I'arrét des cours anticipé en raison des fétes religieuses entre autres. Tous ces
facteurs peuvent ainsi faire varier de facon significative le nombre d’heures de cours recues
par les éléeves et, par conséquent, avoir une incidence négative assez forte sur leurs

acquisitions.

Crahay (2000) souligne, a cet effet, que la réussite d’'un apprenant dépend de ['utilisation du
temps nécessaire pour maitriser les compétences utiles a la réalisation de la tache. Une des
idées centrales des travaux effectués sur le sujet est justement que tout €léve peut réussir son
apprentissage a un certain degré s’il dispose du temps nécessaire a cet effet. Partant de cette
réflexion, il importe d’amener les enseignants a utiliser judicieusement le temps
d’apprentissage et surtout de les rendre conscients que les pertes de temps jouent

négativement sur le niveau d’acquisition des éleves.

De méme, il est nécessaire d'assurer des évaluations fréequentes afin de permettre aux
enseignants de découvrir ce que les éléeves ont assimilé et ce qu’ils doivent encore apprendre
par rapport aux objectifs du programme. Il parait intéressant de souligner que les résultats des
eléves a ces controles servent de signaux conduisant les enseignants a prévenir les problemes
futurs et a les corriger. La plupart des établissements secondaires organisent déja des
évaluations périodiques a l'intention de leurs éléves. Il importe de les encourager a persévérer

davantage dans cette pratique.

Enfin, la participation des parents d’éléves a la vie de I'école étant de plus en plus considérée,
dans plusieurs travaux, comme un facteur clé de I'amélioration scolaire, il importe d’accroitre

cette collaboration. Dans le cas de cette étude, de nombreux chefs d’établissement ont affirmé
gue les parents s’intéressent de moins a moins a la vie scolaire. Certains ne participent méme

pas aux réunions organisées periodiqguement pour discuter avec les autorités scolaires sur les
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problemes de I'établissement. Les parents se rendent a I'école seulement quand les enfants ont
des difficultés. A ce niveau, le Ministére de I'Education a le devoir, en collaboration avec le
bureau national des parents d’éléves, d'informer et de sensibiliser les parents sur la nécessité

d’accompagner I'école dans la gestion des problemes des éléves.
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Annexe 1 :Questionnaire réserveé aux éleves

Prénom et NOM de PEIBVE..... .ot e e e e e e e e e
Académie A’ ENSEIgNeMENT 0e... ... ..ot it r e e e e e e e e e e e e e e e e e s s s s snnrrrrraneeeeeees

NOM dE IetabDliS S EM BN . .ot e e e e e e

1- Le genrgCochez une seule case)

Un garcon Une fille

2- Quel est votre age(€ochez une seule case)

15-17 ans
18 — 20 ans

21 ans et plus

3- Quelle est la langue la plus parlée a la mais@o@he une seule case)

Le Francais Une autre langu

Autres précisez)

4- Quel est le statut de votre établissemd@dthez une seule case)

Public Privé

5- Vous avez fréquenté I'école maternellgC@chez une seule case)
Oui Non

BOCOUM Ibrahim/UCAD/FASTEF/CUSE/Thése/2012-2013
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6- Disposez-vous de livres de francais ou d’AngldiS&chez une seule case)

Livre de Francais

Livre d’Anglais

7- Pendant I'année scolaire 2010-2011, vous partagiez le table-banc avec combien d’éléves ?

Un éléve Deux élev Trois él Plus de trois

8- Votre établissement dispose-t-il d’une bibliothéq@€&chez une seule case)
Oui Non

9- Fréguentez-vous la bibliothequéCbchez une seule case)

Tres souvent Souven Rarement Jamdg

10- Avez-vous déja doublé la classe d&"fannée ¥Cochez une seule case)
Oui Non

11- Pendant 'année scolaire 2010-2011, aviez-vous sollicité le professeur de Francais ou le
professeur d’Anglais pour des cours de souti€@dthez une seule case)
Oui Non

12- Les enseignants encouragent-ils les éleves a bien travd{lec?ez une seule case)
Oui Non

Nous vous remercions pour votre collaboration
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Annexe 2 :Questionnaire réservé aux enseignants

Académie A’ ENSEIgNEMENT 0e... ... ..ottt r e e e e e e e e e e e eaee s e s s s s s annsnnrerrreeeeeeeeees
EtaDliSSEMENT. .. .. e
(O Fo 1S o [ TP T TSP RTTPPPP
[ o] ] T == 0 TST =T o 1=

TéléphoneRacultatif)... ... ..o e e e

1- Le genre

Homme Femme

2- Quel est votre age ?

20 - 30 ans
31 -40 ans
41 — 50 ans

51 ans et plus

3- Quel est votre niveau d’études ?

- Niveau DEA

- Niveau Maitrise

- Niveau Licence

- Autre (aprécise)

4- \ous étes sortant de quelle école de formation ?
ENSUP

Université
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Autre @ précisej

5- Quel est votre statut ?

Fonctionnaire de I'Etat Fonctionnaire des collectivités localeg

L= = =01 T )

6- Votre ancienneté dans la fonction d’enseignant :

l1a5ans 6 al0an Plus de 10 ang

7- Quel est le statut de votre établissement ?

Public Privé

8- Les éleves de votre classe fréequentent-ils la bibliotheque de I'établissement ?

Trés souvent Souvent Rarement Jamzg

9- Les livres de la bibliotheque sont-ils adaptés au programme enseigné ?
Oui Non

10- Avez-vous benéficié d'un programme de formation continue ?
Oui Non

Si oui combien de fois et dans quels domaines ?

11- Etes-vous sollicité par les éléves pour donner des cours de soutien ?
Oui Non
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12- Les éleves sont-ils assidus aux cours ?

Trés assidus

Assidus

Peu assidus

Pas du tout assidus

13- Au cours de vos activités pédagogiques, combien d’heures consacrez-vous a

I'enseignement de votre discipline par séance ?

2 heures

1 heure 30 minutes

1 heure

Au cas ou I'enseignement de la discipline ne couvre pas les deux heures, a quoi consacrez-

vous le reste du temps ?

14- Comment organisez-vous votre cours en classe ?

- Vous expliquez la legcon devant les éléves pendant tout le cou

- Vous organisez les éléves en groupe de travail

- Vous pratiquez les deux méthodes

- Autre (précisez

15- A quel rythme organisez-vous les devoirs surveillés dans votre classe ?

- Une fois tous les deux mois

- Une fois par mois

- Deux fois par mois
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- Autre @ précisey

16- Est-ce que vous confiez aux éléves des taches pédagogiques a faire a domicile ?

Trés souvent Souvent Rarement Jama

17- Au cours de I'année scolaire 2010-2011, est-ce que vous avez achevé le programme ?
Oui Non

Si non pourquoi ?

18- Le chef de I'établissement vous rend-il visite dans les classes ?
Oui Non

Si oui, a quoi consiste ces visites ?

19- L'établissement organise-t-il régulierement des réunions pédagogiques ?
Oui Non

Si oui, quels avantages en tirez-vous ?

Nous vous remercions pour votre collaboration
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Annexe 3 :Questionnaire réservé aux chefs d’établissement

Académie A’ ENSEIgNEMENT 0e... ... ..ottt r e e e e e e e e e e e eaee s e s s s s s annsnnrerrreeeeeeeeees
EtabliSSEMENT. ... s
Statut de I'établissement (PUDIC / PrIVE).........iriii i e e e e

TeléphoneRacultatif)..........c.oir i e e e e e e e

1- Le genre

Homme Femme

2- Quel est votre age ?

20 -30 ans
31 -40 ans
41 — 50 ans

51 ans et plus

3- Quel est votre niveau d’études ?
- Niveau DEA
- Niveau Maitrise

- Niveau Licence

- Autre (aprécise)

4- \ous étes sortant de quelle école de formation ?
ENSUP

Université

Autre @ précisej
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5- Votre ancienneté au poste de chef d’établissement

1a 5 ans 6 a 10 ans Plus de 10 ang

6- Avez-vous bénéficié d’'un programme de formation continue en matiére de gestion scolaire
I)

Oui Non

Si oui combien de fois et sur quels aspects de la gestion scolaire ?

7- Les enseignants de votre établissement bénéficient-ils d’encadrement pédagogique de votre
part ou de la part de I'lnspection de 'Enseignement Secondaire ?
Oui Non

8- Quel est le niveau d’équipement de votre établissement scolaire ?

Bien équipé

Moyennement équipé

Moins équipé

Pas du tout équipé

Estimez-vous que le niveau d’équipement de votre établissement est de nature a faciliter les

conditions d’apprentissage scolaire ?

9- Dans le programme scolaire, combien d’heures est-il consacré par semaine a

I'enseignement des disciplines erfLL comme :

Le Francais

L'Anglais
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10- A quel rythme les devoirs surveillés sont-ils organisés &f°11 concernant les

disciplines comme le Francais et I'Anglais ?

11- Vous arrive-t-il de rendre visite aux enseignants dans les classes ?
Oui Non

Si oui, quels sont les objectifs d’'une telle visite

12- Les enseignants des classes d8°11 débutent-ils les cours & I'heure ?
Oui Non

Si non pourquoi ?

13- Quelle est la fréquence des réunions pédagogiques ?

Fréquentes Moins fréquentq

Quels sont les themes généralement abordés lors de ces réunions ?

14- Les parents d’éleves sont-ils suffisamment impliqués dans la vie I'établissement scolaire ?
Oui Non

Nous vous remercions pour votre collaboration
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Annexe 4 : Résultats des données de I'analyse inférentielle

Résultats en Francais

Caractéristiques des éléves

Genre des éléves

Statistiques de groupe

Erreur
standard
Genre de I'éleve N Moyenne | Ecart-type [ moyenne
Moyenne annuelle  Masculin 281 12,0540 2,83615 ,16919
en francais Féminin 200 | 11,9768 | 2,95841 ,20919

Test d’échantillons indépendants

311

Test de Levene
sur I'égalité
des variances

D

Test-t pour égalité des moyennes

F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothéese de 0,313 0,576] 0,289 479 0,773
en francais de variances égales
Hypothese 0,287 | 417,523 0,774
de variances égales
Age des éleves
Statistiques de groupe
Erreur
standard
Age de I'éléve N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle A jour d'age 106 12,0955 2,93947 ,28551
en francais En retard d'age 375 | 12,0011 | 287281 ,14835
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Test d’échantillons indépendants

312

Test de Levene
sur I'égalité
des variances

Test-t pour égalité des moyennes

F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 2,079 0,150 0,297, 479 0,766
en francais de variances égales
Hypothese 0,293 | 165,956 0,770
de variances égales

Pratique de la langue d’enseignement a la maison

Statistiques de groupe

Erreur
Langue parlée standard
a la maison N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Francais 74 11,9927 3,10634 36111
en francais Autres langues 407 | 12,0272 | 2,84672 ,14111

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 1,662 0,198| -0,09%5 479 0,925
en francais de variances égales
Hypothese -0,089| 96,591 0,929
de variances égales
L'antécédent scolaire
Statistiques de groupe
Erreur
Avez-vous déja doublé standard
la classe de 11éme ? N Moyenne | Ecart-type [ moyenne
Moyenne annuelle  N'ayant pas doublé 431 12,0511 2,91917 ,14061
en francais Ayant doublé 50 | 11,7707 | 2,58272 ,36525
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Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 1,452 0,229| 0,650 479 0,516
en francais de variances égales
Hypothese 0,716 | 64,439 0,476
de variances égales
Caractéristigues des enseignants
Statut de I'enseignant
Statistiques de groupe
Erreur
Quel est votre statut standard
d'enseignant ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Fonctionnaire de I'Etat 336 11,9141 2,81814 ,15374
en francais Fonctionnaire des
collectivités 145 | 12,2717 | 3,02897 25154

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,440 0,507| -1,248 479 0,213
en francais de variances égales
Hypothése -1,213| 256,307 0,226
de variances égales
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Ancienneté de I'enseignant

314

Statistiques de groupe
Quelle est votre Erreur
ancienneté dans la standard
fonction d'enseignant ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle 1 150 11,9353 2,66083 ,21726
en francais 3 331 | 12,0612 | 2,98383 ,16401

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 4,469 0,035| -0,448 479 0,658
en francais de variances égales
Hypothese -0,462| 320,252 0,644
de variances égales
Niveau académique de I'enseignant
Statistiques de groupe
Erreur
Niveau d'instruction standard
de l'enseignant N Moyenne [ Ecart-type [ moyenne
Moyenne annuelle  Niveau DEA 50 12,7559 2,09485 ,29626
en francais Niveau Maitrise 431 11,9368 | 2,95294 14224

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 4,541 0,034| 1,906 479 0,057
en francais de variances égales
Hypothése -2,493| 73,747 0,015
de variances égales
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Formation continue de I'enseignant

Statistiques de groupe

315

Avez-vous bénéicié Erreur

d'un programme de standard

formation continue ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 204 12,3822 2,69428 ,18864
en francais Oui 277 | 11,7566 | 2,99460 ,17993

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 3,811 0,051 2,362 479 0,019
en frangais de variances égales
Hypothese 2,400 | 460,222 0,017
de variances égales
Le temps d’apprentissage
Statistiques de groupe
Au cours de vos activités Erreur
pédagogiques, combien standard
d'heures consacrez-vous Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle 2 heures 415 12,2780 2,77859 ,13640
en francais 1 heure 30 minutes 66 | 10,4116 | 3,03811 ,37397

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 1,427 0,233| 5,003 479 0,000
en francais de variances égales
Hypothése 4,689 | 83,213 0,000
de variances égales
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La fréquence des devoirs

Statistiques de groupe

A quel rythme Erreur

organisez-vous les standard

devoirs surveillés N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle 1 fois par mois 385 11,6593 2,89750 , 14767
en francais 2 fois par mois 96 13,4762 2,33305 ,23812

Test d’échantillons indépendants

316

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 5,042 0,025| -5,699 479 0,000
en francais de variances égales
Hypothese -6,485| 175,696 0,000
de variances égales
Résultats en Anglais
Caracteéristiques des éléves
Genre des éleves
Statistiques de groupe
Erreur
standard
Genre de |'éléeve N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Masculin 281 11,1620 3,04640 ,18173
en anglais Féminin 200 | 10,9518 | 2,82134 ,19950

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 2,105 0,147 0,769 479 0,442
en francais de variances égales
Hypothése 0,779 | 447,362 0,436
de variances égales
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Age des éleves

Statistiques de groupe

Erreur
standard
Age de I'éléve N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle A jour d'age 106 11,5283 3,08080 ,29923
en anglais En retard d'age 375 | 10,9464 | 2,90821 ,15018

Test d’échantillons indépendants

317

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 0,694 0,405| 1,795 479 0,073
en francais de variances égales
Hypothése 1,738 | 161,677 0,084
de variances égales

Pratique de la langue d’enseignement

Statistiques de groupe

Erreur
Langue parlée standard
a la maison N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Francais 74 11,0157 3,08371 ,35847
en anglais Autres langues 407 11,0853 | 2,93328 ,14540

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,521 0,471 -0,186 479 0,852
en francais de variances égales
Hypothése -0,180| 98,515 0,858
de variances égales
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Antécédent scolaire

Statistiques de groupe

Erreur
Avez-vous déja doublé standard
la classe de 11éme ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  N'ayant pas doublé 431 11,1055 2,98930 ,14399
en anglais Ayant doublé 50 10,8084 | 2,63944 ,37327

Test d’échantillons indépendants

318

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,705 0,402| 0,673 479 0,501
en francais de variances égales
Hypothese 0,743 | 64,505 0,460
de variances égales
Statut de I'enseignant
Statistiques de groupe
Erreur
Quel est votre statut standard
d‘enseignant ? N Moyenne | Ecart-type [ moyenne
Moyenne annuelle  Fonctionnaire de I'Etat 130 11,0205 2,96108 ,25970
en anglais Fonctionnaire des
collectivités 351 | 11,0946 | 2,95498 15773

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle  Hypothése de 0,000 0,988| -0,244 479 0,807
en anglais de variances égales
Hypothése -0,244| 230,171 0,807
de variances égales
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Ancienneté de I'enseignant

Statistiques de groupe

319

Quelle est votre Erreur

ancienneté dans la standard

fonction d'enseignant ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle 1 256 10,7656 2,91704 ,18232
en anglais 3 225 | 11,4262 | 2,96231 ,19749

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,338 0,561| -2,460 479 0,014
en anglais de variances égdles
Hypothese -2,458| 469,164 0,014
de variances égales
Niveau académique de I'enseignant
Statistiques de groupe
Erreur
Niveau d'instruction standard
de I'enseignant N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Niveau Maitrise 431 11,1396 2,96621 , 14288
en anglais Niveau Licence 50 | 10,5142 | 2,81002 ,39740

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,416 0,519| 1,419 479 0,157
en anglais de variances égdles
Hypothese 1,481 | 62,368 0,144
de variances égales
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Formation continue de I'enseignant

Statistiques de groupe

320

Avez-vous bénéicié Erreur
d'un programme de standard
formation continue ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne

Moyenne annuelle  N'ayant pas participé 170 10,2519 2,83404 ,21736
en anglais Ayant participé 311 | 11,5243 | 2,92510 ,16587

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,199 0,655| -4,611 479 0,000
en anglais de variances égdles
Hypothese -4,654| 357,114 0,000
de variances égales
Le temps d’apprentissage
Statistiques de groupe
Au cours de vos activités Erreur
pédagogigues, combien standard
d'heures consacrez-vous N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle 2 heures 451 11,1300 2,99075 , 14083
en anglais 1 heure 30 minutes 30 | 10,2417 | 2,20103 ,40185

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 3,809 0,052| 1,598 479 0,111
en anglais de variances égdles
Hypothese 2,086 | 36,525 0,044
de variances égales
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La fréquence des devoirs

Statistiques de groupe

321

A quel rythme

Erreur
organisez-vous les standard
devoirs surveillés dans N Moyenne | Ecart-type | moyenne

Moyenne annuelle  Devoirs moins fréquents 358 10,9659 2,98937 ,15799
en anglais Devoirs fréquents 123 | 11,3911 | 2,83555 ,25567

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 0,089 0,765/ -1,379 479 0,169
en anglais de variances égales
Hypothese -1,415| 221,907 0,159
de variances égales
Résultats en Francais
Caractéristiques des établissements scolaires
Statut de I'établissement
Statistiques de groupe
Erreur
Quel est le statut de standard
votre établissement ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Public 262 12,0536 2,71219 ,16756
en francais Privé 216 | 11,9691 | 3,09603 ,21066

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 6,590 0,011| 0,318 479 0,751
en francais de variances égales
Hypothese 0,314 | 430,998 0,754
de variances égales
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Formation du chef d’établissement

Statistiques de groupe

Avez-vous bénéicié Erreur

d'un programme de standard

formation continue ? N Moyenne | Ecart-type [ moyenne
Moyenne annuelle  Non 26 14,2404 2,22624 ,43660
en francais Oui 455 | 11,8951 | 2,86843 ,13447

Test d’échantillons indépendants

322

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 1,664 0,198| 4,097 479 0,000
en francais de variances égales
Hypothese 5,134 | 29,953 0,000
de variances égales
La visite du chef d’établissement dans les classes
Statistiques de groupe
Erreur
standard
La visite des classes N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Oui 231 12,4473 2,91597 ,19186
en francais Non 250 | 11,6289 | 2,80459 ,17738

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

D

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,738 0,391| 3,137 479 0,002
en francais de variances égales
Hypothése 3,132 | 472,415 0,002
de variances égales
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Collaboration entre les parents et I'établissement

Statistiques de groupe

Existe-t-il une Erreur

collaboration entre standard

les parents d'éleves N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 42 13,2869 2,25722 ,34830
en francais Oui 439 11,9009 2,91120 ,13894

Test d’échantillons indépendants

323

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 3,283 0,071 2,999 479 0,003
en francais de variances égales
Hypothese 3,696 | 54,958 0,001
de variances égales
Résultats en Anglais
Statut de I'établissement
Statistiques de groupe
Erreur
Quel est le statut de standard
votre établissement ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Public 262 11,3720 2,88572 , 17828
en anglais Privé 216 | 10,7022 | 3,00966 ,20478

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,826 0,364| 2,477 476 0,014
en anglais de variances égales
Hypothése 2,467 | 450,999 0,014
de variances égales
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Formation du chef d’établissement

Statistiques de groupe

Avez-vous bénéicié Erreur

d'un programme de standard

formation continue ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 26 13,1160 1,85951 ,36468
en anglais Oui 455 10,9579 2,96335 ,13892

Test d’échantillons indépendants

324

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 8,811 0,003] 3,670 479 0,000
en anglais de variances égales
Hypothese 5,530 | 32,745 0,000
de variances égales
La visite du chef d’établissement dans les classes
Statistiques de groupe
Erreur
standard
La visite des classes N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Oui 231 11,0363 2,96940 ,19537
en anglais Non 250 | 11,1100 | 2,94469 ,18624

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene

D

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothese de 0,004 0,948| -0,2783 479 0,785
en anglais de variances égdles
Hypothese -0,273| 475,354 0,785
de variances égales
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Collaboration entre les parents et I'établissement

Statistiques de groupe

Existe-t-il une Erreur

collaboration entre standard

les parents d'éleves N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 42 10,5647 2,34251 ,36146
en anglais Oui 439 | 11,1234 | 3,00335 ,14334

Test d’échantillons indépendants

325

Test de Levene  Test-t pour égalité des moyennes
sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 2,936 0,087 -1,271 479 0,242
en anglais de variances égales
Hypothese -1,437| 54,783 0,156
de variances égales
Résultats en francais
Caracteéristiques des classes
Le nombre d’éléves par pupitre
Comparaisons multiples
Variable dépendante: Moyenne annuelle en francais
Bonferroni
(I) Pendant I'année (J) Pendant I'année Intervalle de confia
scolaire 2010-2011 vous  scolaire 2010-2011 vous | Différence de 95%
partagiez le table banc partagiez le table banc moyennes Erreur Borne Bol
avec combien d'éléves ? avec combien d'éléves ? (1-J) standard Signification | inférieure SUpét
1 éleve 2 éleves ,7002 32311 ,092 -,0761 :
3 éleves 1,0074 ,50501 ,140 -,2059 I
2 éleves 1 éleve -,7002 ,32311 ,092 -1,4764
3 éleves ,3072 44797 1,000 -, 7690
3 éléves 1 éleve -1,0074 ,50501 ,140 -2,2207
2 éleves -,3072 44797 1,000 -1,3834
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La possession de manuel scolaire en francais

Statistiques de groupe

Erreur
Disposez_vous de standard
livre de francgis ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 187 11,9709 2,84891 ,20833
en francais Ovui 294 | 12,0543 | 2,91179 ,16982

Test d’échantillons indépendants
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Test de Levene

Test-t pour égalité des moyennes

sur I'égalité
des variances
F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 0,727 0,394/ -0,309 479 0,758
en francais de variances égales
Hypothese -0,310| 402,488 0,756
de variances égales
Résultats en anglais
Le nombre d’éléves par pupitre
Comparaisons multiples
Variable dépendante: Moyenne annuelle en anglais
Bonferroni
(I) Pendant I'année (J) Pendant I'année Intervalle de confia
scolaire 2010-2011 vous  scolaire 2010-2011 vous | Différence de 95%
partagiez le table banc partagiez le table banc moyennes Erreur Borne Bo
avec combien d'éléeves ? avec combien d'éléeves ? (1-J) standard Signification | inférieure Supét
1 éleve 2 éleves 1,3188* ,32552 ,000 ,5368 1
3 éléves 2,0300* ,50879 ,000 ,8076
2 éléves 1 éleve -1,3188* ,32552 ,000 -2,1009
3 éléves , 7111 ,45131 347 -,3731
3 éléves 1 éleve -2,0300* ,50879 ,000 -3,2523
2 éléves -, 7111 45131 347 -1,7954

*. La différence de moyennes est significative au niveau .05.
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La possession de manuel scolaire en anglais

Statistiques de groupe

327

Erreur
Disposez_vous de standard
livre de d'Anglais ? N Moyenne | Ecart-type | moyenne
Moyenne annuelle  Non 260 10,8973 3,05057 ,18919
en anglais Ovui 221 | 11,2832 | 2,82820 ,19025

Test d’échantillons indépendants

Test de Levene
sur I'égalité
des variances

Test-t pour égalité des moyennes

F Sig t ddl Sig
(bilatérale)
Moyenne annuelle Hypothése de 1,618 0,204| -1,429 479 0,154
en anglais de variances égales
Hypothése -1,438| 475,379 0,151
de variances égales

Annexe 5 : Résultats des données de I'analyse multi variée

Caractéristiques des enseignants en frangais

Coefficients
Coefficients non [Coefficients ervalle de confiance Statistiques de
standardisés _jtandardisés 95% de B Corrélations colinéarité
Erreur Borne L Borne [Corrélation
Modél B standard| Béta t ignificatiojnférieuresupérieure| simple |Partielle| Partie [olérancd VIF
1 (constante) 11,659 142 81,861 ,000 | 11,379 11,939
Fréquence des d{ 1,817 ,319 ,252 | 5,699 ,000 | 1,190 2,443 ,252 ,252 ,252 | 1,000 | 1,000
2 (constante) 10,412 ,339 30,749 ,000 | 9,746 11,077
Fréquence des d{ 1,559 ,320 ,216 | 4,868 ,000 ,930 2,188 ,252 217 212 ,960 | 1,041
Temps d'apprent] 1,506 372 ,180 | 4,048 ,000 775 2,237 ,223 ,182 , 176 ,960 | 1,041
3 (constante) 11,406 ,540 21,132 ,000 | 10,345 12,467
Fréquence des d{ 1,715 ,325 ,238 | 5,268 ,000 | 1,075 2,354 ,252 234 ,228 ,921 | 1,086
Temps d'apprent] 1,350 ,376 ,161 | 3,590 ,000 ,611 2,089 ,223 ,162 ,155 931 | 1,074
Niveau de I'enseil -,994 422 -,105 | -2,358 ,019 | -1,823 -,166 -087 | -107 | -,102 ,941 | 1,063

a.Variable dépendante : Moyenne annuelle en frangais
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Coefficients
Coefficients non |Coefficients tervalle de confiance Statistiques de
standardisés _ ptandardisés| 95% de B Corrélations colinéarité
Erreur Borne Borne [Corrélation

Modele B standard Béta t ignificationinférieure|supérieure| simple |Partielle| Partie [olérancg VIF
1 (constante) 10,252 ,222 46,199 ,000 9,816 10,688

Formation contin

I'enseignant 1,272 276 ,206 | 4,611 ,000 ,730 1,815 ,206 ,206 ,206 1,000 | 1,000
2 (constante) 9,034 ,312 28,956 ,000 8,421 9,647

Formation contint

lenseignant 2,369 | 336 ,384 | 7,044 ,000 | 1,708 3,030 206 | ,307| ,306( ,636| 1,573

Fréquence des dq 1,992 ,369 ,294 | 5,404 ,000 | 1,267 2,716 ,063 ,240 ,235 ,636 | 1,573
3 (constante) 8,005 ,521 15,359 ,000 6,981 9,029

Formation contin

lenseignant 2,509 | ,339 407 | 7,394 ,000 | 1,842 3,176 206 | ,321| ,320( ,618| 1,618

Fréquence des dq 1,936 ,367 ,286 | 5,271 ,000 1,214 2,658 ,063 ,235 ,228 ,633 | 1,579

Niveau de I'ensei{ 1,063 ,433 ,110 | 2,456 ,014 ,213 1,913 ,065 ,112 ,106 ,933 | 1,072
4 (constante) 6,404 , 711 9,007 ,000 5,007 7,801

Formation contint

lenseignant 2,975 ,365 ,482 | 8,154 ,000 | 2,258 3,692 ,206 ,350 ,349 ,524 | 1,909

Fréquence desdq 1,751 ,368 ,259 | 4,757 ,000 1,027 2,474 ,063 ,213 ,204 ,618 | 1,617

Niveau de I'ensei{ 1,642 ,463 ,170 | 3,543 ,000 , 731 2,552 ,065 ,160 ,152 , 797 | 1,255

Statut de I'enseig| 1,135 ,347 171 | 3,273 ,001 ,454 1,817 ,011 ,148 ,140 ,672 | 1,489
5 (constante) 2,184 | 1,146 1,905 ,057 -,069 4,436

Formation contin

lenseignant 2,460 374 ,398 | 6,574 ,000 | 1,724 3,195 ,206 ,289 ,275 ,A78 | 2,093

Fréquence des dé ,605 ,437 ,089 | 1,384 ,167 -,254 1,463 ,063 ,063 ,058 420 | 2,378

Niveau de I'ensei{ 3,914 ,668 ,405 | 5,859 ,000 | 2,601 5,227 ,065 ,260 ,245 ,368 | 2,720

Statut de I'enseig| 3,408 ,596 ,513 | 5,713 ,000 2,236 4,580 ,011 ,254 ,239 ,218 | 4,592

Ancienneté de

lenseignant 2,463 ,532 A17 | 4,634 ,000 | 1,419 3,508 112 ,208 ,194 217 | 4,603
6 (constante) 1,603 1,068 1,501 ,134 -,495 3,701

Formation contint

lenseignant 2,181 ,316 ,353 | 6,911 ,000 1,561 2,801 ,206 ,302 ,290 ,673 | 1,486

Niveau de I'ensei{ 4,357 ,587 451 | 7,427 ,000 | 3,205 5,510 ,065 ,322 ,311 478 | 2,094

Statut de I'enseig| 3,851 ,504 ,580 | 7,648 ,000 2,862 4,841 ,011 ,331 321 ,306 | 3,266

Ancienneté de

lenseignant 2,879 ,439 ,487 | 6,564 ,000 | 2,017 3,742 112 ,288 ,275 ,320 | 3,129

a.Variable dépendante

: Moyenne annuelle en anglais

Caractéristiques des établissements scolaires en francais

Coefficierits
Coefficients norfoefficient rvalle de confiand Statistiques de
standardisés fandardisé 95% de B Corrélations colinéarité
Erreur Borne | Borne [orrélatior
Modée B ptandarq Béta t Jgnificatinférieurgupérieurd simple Partiellg Partie |oléranc{ VIF
1 (constante) [L4,240 | ,557 5,547 ,000 |13,145 | 15,336
Formation
continue dird2-353| 573| -185|-4105| 000 -3479 | -1,227| -185| -185| -,185] 1,000 | 1,000
2 (constante) [15,783 | ,715 P2,068 ,000 |14,378 | 17,189
Formation
continue dir -2,496 | ,569 -,196 {-4,390 ,000 |-3,614 | -1,379 -,185 | -,197 | -,196 | ,994 | 1,006
Collaboratio
les parents [ 1243 | 456 -151-3,387| ,001|(-2,438| -648| -137|-154| -151| ,994 | 1,006

aVariable dépendante : Moyenne annuelle en frangais
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Coefficierfts
Coefficients norCoefficientg rvalle de confiang Statistiques de
standardisés andardisé| 95% de B Corrélations colinéarité
Erreur Borne | Borne [orrélatio
Modé B tandard Béta t  Jgnificationférieurgupérieurd simple Partiellel Partie |oléranc{ VIF
1 (constante) 13,116 | ,573 P2,903 ,000 (11,991 | 14,241
Formation contll ;, 164 | 5g9| -166|-3675| ,000|-3,322| -1,007| -166| -166 | -166 | 1,000 | 1,000
directeur
2 (constante) 14,116 | ,629 P2,454 ,000 (12,881 | 15,351
Formaton contl p 744 | 603 | -211|-4552| ,000|-3929| -1559| -166| -204 -208| 030 | 1,075
irecteur
Statut de I'établ{-1,000 | ,275 -,168 [-3,640 ,000 [-1,540 -,460 -,113 | -,165| -,162| ,930 | 1,075
aVariable dépendante : Moyenne annuelle en anglais
Caractéristiques des classes en anglais
Coefficierits
Coefficients norfoefficients rvalle de confiang Statistiques de
standardisés fandardisé| 95% de B Corrélations colinéarité
Erreur Borne | Borne [orrélatio
Modé B tandard Béta t  Jgnificationférieurgupérieurd simple Partiellg Partie [oléranc{ VIF
1 (constante)l1,175 | ,141 79,159 ,000 (10,898 | 11,452
Nombre d'é
par pupitre -1,027 | ,452 -,103 |-2,274 ,0231-1,915 -,140 -,103 | -,103 | -,103 | 1,000 | 1,000

aVariable dépendante : Moyenne annuelle en anglais
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Figure 1 : Organigramme du systeme éducatif du Mali
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ANNEXE
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