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Principaux résultats de I’évaluation
PASEC-Tchad

Contexte éducatif

Le Tchad fait partie des 10 pays les plus pauvres du monde (163° sur 169 pays au classement
de l'Indicateur de développement humain). Les 50 % des tchadiens les plus défavorisés
vivent avec 0,9 dollar par jour (environ 430 FCFA). La population est majoritairement jeune.
En 2010, les enfants en age de fréquenter I'école primaire représentaient 18 % de la
population totale. Les estimations prévoient une augmentation annuelle de prés de 100 000
enfants en age d’aller a I'école primaire pour la prochaine décennie, impliquant
potentiellement une forte demande de scolarisation. Le systéme éducatif primaire est a 93
% francophone, 4 % arabophone et 3 % bilingue.

Les dépenses d’éducation ont représenté en moyenne 9,3 % des dépenses totales de I'Etat
de 2007 a 2010. En 2012, la part du budget de I’éducation consacrée exclusivement a
I’enseignement primaire est estimée a 38,7 %.

Depuis I'indépendance, le systéme éducatif primaire s’est principalement développé sous
I'impulsion des communautés locales qui assurent la construction des salles de classes en
matériaux traditionnels et contribuent a la prise en charge des maitres communautaires
(prés de 70 %). On retrouve ces maitres dans les écoles publiques, privées et dans les écoles
communautaires. Ces enseignants n’avaient en grande partie aucune formation
professionnelle pédagogique. Depuis 2004, le Gouvernement s’est orienté vers leur
formation et subventionne leur prise en charge (prés de 50 % sont subventionnés). A long
terme, cette politique permettra de contractualiser tous les enseignants communautaires
ayant obtenu un dipldme professionnel pour enseigner. L'Etat forme également chaque
année environ 3 000 enseignants, mais n’a pas la capacité d’intégrer directement ces
nouveaux enseignants dans la fonction publiqgue. Une grande majorité de ces maitres
enseignent en tant que maitres communautaires dans |'attente d’'un poste de fonctionnaire.

Sur le plan international, Le Tchad appartient au 25 % des pays n’ayant pas atteint la parité
garcon/fille dans le systéme éducatif primaire. Lorsque que le systéme scolarise 10 garcons,
seulement 7 filles sont scolarisées. L'achévement du cycle primaire pose aussi des difficultés, en
moyenne moins de 4 éléves sur 10 qui entrent dans le cycle primaire termineront leur cursus
primaire. Les filles achevent encore moins I'école primaire que les garcons. Le Tchad reste un des
pays avec les plus forts taux de redoublement (23 %). En 5° année, plus de 6 éléves sur 10 ont déja
redoublé au moins une fois.

Un des défis que doit relever le systéme éducatif primaire au cours de la prochaine décennie
est de réduire les disparités de réussite, d’acces et d’achévement entre les différents éleves
en age scolaire en axant prioritairement les moyens sur le recrutement, la formation des
enseignants et la valorisation des maitres communautaires.



Objectifs et paramétres de I’évaluation

La présente évaluation a permis de faire I'état des lieux de la qualité de I'enseignement
primaire des sous systémes francophone et arabophone, a partir des données collectées au
cours de I'année scolaire 2009-2010 auprés d’environ 1 881 éléves scolarisés en 2° année et
de 1 704 éléves en 5° année, dans prés de 160 écoles représentatives de la situation scolaire
nationale.

Les éléves francophones et arabophones de 2° et de 5° années ont été soumis a des tests de
langue et de mathématiques dans leur langue d’enseignement respective.

Les mémes éléves sont évalués en début et en fin d’année conformément aux trois
compétences de base, a savoir : lire, écrire et compter.

Des questionnaires aux éleves, enseignants et directeurs d’écoles complétent I’évaluation et
permettent de confronter les performances scolaires des éléves et des écoles avec le profil
des acteurs du systéme éducatif.

Une analyse comparative des résultats actuels avec ceux de 2004 a été réalisée. Cette
comparaison permet de dresser un état des lieux de I'évolution des performances (les
résultats aux tests francophones sont comparables dans le temps), des caractéristiques et
des facteurs de réussite du systéme éducatif tchadien.

Le taux de perte d’éleves entre le test de début d’année et de fin d’année refléte en quelque
sorte I'abandon des éléves au cours de I'année. Il reste tres élevé (23%) par rapport aux taux
de pertes enregistrés dans les autres pays évalués par la CONFEMEN.

Performances des éléves tchadiens aux tests PASEC

Sous systéme francophone

En 2° année, les performances scolaires des éléves ont sensiblement diminué entre 2004 et
2010.

Evolution des scores moyens entre les évaluations 2004 et 2010 en 2° année

2% année 2004 2010
. B .
Test de fin d’année Ecart orne Borne Ecart| Borne Borne
(post test) Valeur type su érieureValeur type|inférieure |supérieure
P yp inférieure P yp P
Score francais 41,5 | 23,3 36,9 46,2 39,1 (23,6 34,4 43,8
bcore 429 | 258 | 389 46,8 | 403|262| 36,1 44.4
mathématiques

Le nombre et le niveau des éléves en difficulté dans le systeme éducatif est particulierement
préoccupant. Les 25 % des éléves les plus faibles ont un score moyen de 10/100,
indépendamment de I'année enquétée. Ces éleves réussissent moins bien le test qu’un éleve
qui aurait répondu au hasard a chaque question. On remarque aussi une augmentation de la
proportion d’éléves en difficulté entre 2004 et 2010 en 2° année.




En 2° année, plus de 40 % des éléves scolarisés dans des écoles communautaires rurales sont
en échec scolaire tandis gu’ils sont seulement 10 % en grande difficulté dans ces mémes
écoles situées en zone urbaine. Les éléves sont moins en échec scolaire dans les écoles
communautaires des zones urbaines que dans les écoles publiques des villes.

En 5° année, les performances moyennes des éléves au test de fin d’année en francais ont
sensiblement augmenté depuis 2004.

Evolution des scores moyens entre 2004 et 2010 en 5° année

5% année 2004 2010
, . B ,
Test de fin d’année Valeur Ecart orne Borne Valeur Ecart| Borne Borne
(post test) type inférieure supérieure type|inférieure [supérieure
Score francais 32,1 18 29,3 34,9 38 (22,6 34,2 41,9
bcore 34 | 156 | 31,2 36,9 |381(201] 345 41,6
mathématiques

Sur le plan des disparités, la proportion d’éléves en échec scolaire a diminué en 5° année,
entre 2004 et 2010, en francgais et en mathématiques. Le nombre d’éléves ayant atteint le
niveau de compétences de base, fixé par le PASEC a 40 % de bonnes réponses, a progressé
fortement en 5° année depuis 2004, quelque soit la discipline testée.

En 5° année, un éléve sur trois scolarisé dans les écoles publiques est en échec scolaire
guelque soit la zone géographique.

Depuis 2004, les inégalités de réussite selon le genre se sont sensiblement accentuées
surtout en début de cycle.

Sous systéme arabophone

Les performances des éléves en arabe sont en moyenne sensiblement supérieures au seulil
des 40% de bonnes réponses quelque soit I'année évaluée.

Score moyen arabe en 2° année et 5° année

Test de fin d’année _ 2010
(post test) Valeur Ecart Borne Borne
type inférieure | supérieure
Score arabe CP2 44,7 26 31,3 58,2
Score arabe CM1 42,3 18,7 34,9 49,8




Scores moyens en mathématiques comparables en arabe et en francais en 2° année et 5°

année
(Les résultats aux tests de mathématiques en arabe sont comparables a ceux des tests de mathématiques en frangais)

Arab F i
Test de fin d’année _ rabe § raneas
(post test) Valeur Ecart . B,orne B?r.ne Valeur Ecart ‘ B’orne B(I)r.ne
type |inférieure | supérieure type |inférieure| supérieure
Score mathématiques CP2 | 46 | 26,7 | 32,2 59,8 41,3 | 26,6 37 45,5
Score mathématiques
cM1 31,8 | 18,4 22,3 41,2 41,3 | 22,4 37,4 45,2

En 2° année, la comparaison des scores montre qu’il n’y a pas de différences significatives de
performances moyennes en mathématiques entre les deux sous systemes.

En 5%année, les éléves francophones devancent les éléves arabophones en mathématiques.

On note une différence moyenne de 10 points en faveur des francophones.

Le Tchad reste un des pays le plus inéquitable en terme de répartition des performances
scolaires entre les écoles, les éléves les plus faibles sont regroupés entre eux alors que les
éleves les plus performants fréquentent les mémes établissements.

Comparaison internationale : situation du Tchad

Le Tchad occupe une position moyenne en 2° année du primaire en comparaison avec les
autres pays francophones ayant participés au PASEC.

Niveau 1 : Les éleves ont un score inférieur a 25 sur 100, soit I'équivalent d’un score d’un éléve qui répondrait
au hasard. On parle également de taux d’échec scolaire.
Niveau 2 : Les éléves ont un score compris entre 25 et 40 sur 100.

Niveau 3 : Les éléves ont un score supérieur a 40 sur 100.

Répartition des éléves par niveaux de réussite en fin de 2° année du primaire

Test de francais

g am M B0 ooy

B3,4% 64,2%

53,4%

73,7%

34,2%
455%

19,9%

Test de mathématiques

40,4%

75,7%

29,7%

56,4%

18,1%

48.4%

S80% 737

60,0%

47,2% 47,1%

BOI

BFA CIv COG COM GAB RDC SEN TCH TOG

BOI

BFA CIV COG COM GAB RDC SEN TCH TOG

Abréviations PAYS : BDI Burundi —BFA Burkina Faso — CIV Céte d’lvoire — COG Congo Brazzaville - COM Comores — GAB Gabon — RDC
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République Démocratique du Congo — SEN Sénégal — TCD Tchad — TOG Togo

En 5% année, le Tchad se place parmi les pays faibles, la moitié des éléves tchadiens ont un
score inférieur a 40 % de bonnes réponses.

’ og s JE B . Ve . . e s . .
Répartition des éléves par niveaux de réussite en fin de 5~ année du primaire

Test de francais Test de mathématiques
24,.2% 26,6% 254%
38,2% 38,2% 374% 3,2% 43.6%41,8% 42,4%42,7%
§3,4% 48,0% 45,6% §2,7% -
66,4% 70,4% 64,45 52,0%
35,7% 84,0% ,7% 30,1%
31,6% 28.8% 25:0% 0% - '5%24,0% 23,2% 37 g,

BDI BFA CIV COG COM GAB RDC SEN TCH TOG BDI BFA CIV COG COM GAB RDC SEN TCH TOG

Facteurs de réussite et pistes de réflexion

+* Quels enjeux pour la création de salles de classe ?

L’étude a montré que la taille moyenne des classes au niveau national a baissé depuis 2004.
Toutefois, les classes semblent surchargées en début de cycle en zone urbaine dans les
écoles publiques (66 éléves) et communautaires (70 éleves).

La mise a disposition de nouvelles salles de classe en priorité dans les premiers niveaux du
cycle primaire et dans les zones urbaines devrait retenir I'attention du ministere.

+»* Vers une amélioration du temps scolaire ?

L'étude a montré les conséquences négatives d’une rentrée scolaire tardive et de
I’'absentéisme des éleves ainsi que celui des enseignants sur la performance des éléves ; 3
éléves sur 10 sont rentrés en cours apres la fin du mois d’octobre.

La rentrée scolaire tardive et I'absentéisme des éléves et des enseignants mettent en péril les
900 heures de cours annuelle prévues par les curricula et devraient faire 'objet d’une
réflexion et d’un suivi rigoureux.

+» Le redoublement : constats et limites du dispositif

Les analyses montrent que les éléves redoublants n’ont pas des performances différentes
par rapport aux éleves non redoublants. Les difficultés sont donc toujours présentes et la
mesure ne semble pas étre efficace par rapport aux co(ts et aux multiples conséquences
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négatives (abandons, estime de soi, jugement de |'enseignants, motivation...) d’un tel
mécanisme. De plus, dans un contexte ou les places sont limitées, I’éleve redoublant occupe
une place dont aurait pu bénéficier un nouvel entrant ou un nouveau promu. L'utilisation
excessive de cette mesure avait déja été critiquée lors de la précédente évaluation PASEC.

La promotion automatique dans les sous cycles semble étre la clé pour réduire
administrativement le redoublement tout en sensibilisant tous les acteurs du systeme sur les
limites de ce dispositif. Cette politique doit s’accompagner d’une politique de soutien adaptée
et personnalisée aux éleves en grande difficulté scolaire principalement en début de scolarité
ou les difficultés se cristallisent entrainant échecs et abandons.

+* Quels enjeux pour 'organisation pédagogique des salles de classes ?

Les analyses menées au cours des deux évaluations PASEC de I'effet du multigrade sur les
acquisitions scolaires n’ont pas décelées de relation négative entre ce dispositif et la
performance des éleves.

Nous préconisons de rassembler dans les écoles rurales, les éléves d’un méme sous cycle
pédagogique (ex : CE1 et CE2) dans une seule et méme salle de classe. Ce fonctionnement
multigrade devrait étre agencé dans les écoles rurales lorsque le nombre d’éléves par classe
est raisonnable et seulement pour permettre d’alléger les effectifs d’une autre classe dans
I’école ou dans une école proche. Ce dispositif doit étre piloté localement par les inspections
pédagogiques selon une logique d’équité et doit comporter une dimension visant a
accompagner pédagogiquement les enseignants dans cette nouvelle organisation.

+» Des manuels scolaires pour tous ?

Une forte proportion d’éléves n’a pas accés a des manuels scolaires. En 5° année, en
moyenne au niveau national, 6 éléves sur 10 n’ont pas de manuel de francais et 7 éléves sur
10 ne disposent pas de manuel de mathématiques. En 2° année, ce constat est plus
alarmant, en moyenne, seulement 2 éléves sur 10 ont acces a un manuel scolaire.

Face a ce manque cruel de manuels scolaires, le ministére devrait s’engager a améliorer
l'utilisation effective des ressources investies dans I’édition et la distribution des manuels
scolaires en priorité dans les petites classes ou la détention et I'utilisation d’un manuel
scolaire sont susceptibles de favoriser les premiers apprentissages des éléves en francais et
en mathématiques. La réforme des curricula en cours permettra la révision des manuels
scolaires nationaux pour tout le cycle primaire et pourrait s’accompagner d’une politique
nationale intensive autour du « livre » (édition et distribution).

+* Quel est le réle de la formation des maitres ?

Les éléves des maitres de niveau académique égal ou inférieur au college et sans formation
professionnelle initiale ont en moyenne des performances égales a ceux des enseignants de
formations académique et professionnelle plus élevées, toutes choses égales par ailleurs, ce
qui peut conforter I'idée de s’appuyer sur les enseignants de niveau académique plus
modeste et ayant moins fréquentés les structures de formation professionnelle classique
pour développer le systeme éducatif.
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Sur le plan financier, certains enseignants communautaires non formés (MCO0) semblent étre
subventionnés par I'Etat, alors que d’autres maitres ayant suivi des formations
professionnelles pour évoluer dans la fonction enseignante (MC1, MC2, et instituteurs en
attente d’intégration) ne bénéficient pas d’une telle subvention.

L’Etat devrait continuer & accompagner les maitres communautaires dans leur nouvelle
fonction en généralisant la formation continue professionnalisante. Les régles de prise en
charge des enseignants communautaires doivent évoluer pour accompagner les enseignants
selon leur formation. Cela pourrait permettre de limiter la fuite des enseignants
communautaires ne recevant pas de subvention de I'Etat, vers des zones plus disposées d
prendre en charge financiéerement ces catégories de maitres.

Une évaluation thématique ciblée sur les pratiques, performances et profils des maitres
apporterait sans doute des éléments précieux sur les différentes catégories d’enseignants et
leurs différents statuts qui renferment un certain nombre de contradictions et de
particularités.

+* Généraliser la formation continue des maitres ?

La formation continue des enseignants au cours de I'année en dehors du temps scolaire a un
apport positif sur la performance des éléves.

Il serait souhaitable que les journées pédagogiques soient régulierement organisées dans
tous les secteurs d’animation pédagogique en exigeant que tous les enseignants y participent
activement. Ces formations continues permettraient aux enseignants de combler les
défaillances auxquelles ils sont confrontés durant leurs pratiques quotidiennes.

Ces journées pédagogiques pourraient permettre de sensibiliser tous les enseignants sur les

limites du redoublement et de l'intérét de la promotion automatique a l'intérieur des sous
cycles.
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Chapitre 1 : Présentation du pays et du

systeme éducatif

1.1 Contexte général du Tchad

1.1.1. Contexte géographique

TCHAD : DIVISION ADMINISTRATIVE

TIBESTI

WBardai

Kidii O @Faya
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xiky e
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Baibokour) Gory Frontiére

Cameroun
RCA [ ] region
Sowrce - INSEED/Ordonnances 02 et 06/PR/08  Edition mars 2008  Réalisation : RATNAN Ngadoum

Pays sahélien, le Tchad est situé au coeur de
I’Afrique centrale avec une superficie de 1284
000 km? dont deux tiers sont désertiques (zone
Borkou, Ennedi, Tibesti). Du Nord au Sud, le
pays s’étend sur 1700 km et I'Ouest a I'Est sur
1000 km, avec comme pays limitrophes le
Soudan a I'Est, la République Centrafricaine et
le Cameroun au Sud et le Niger et le Nigéria a
I'Ouest. Le pays est fortement enclavé et
dépendant des ports de Douala au Cameroun
et de Harcourt au Nigeria pour ses échanges
commerciaux avec |'extérieur.

Sur le plan administratif, le pays est subdivisé
en 22 régions. Les régions sont subdivisées en
départements et les départements en sous-
préfectures. Les sous-préfectures sont
composées de cantons et les cantons sont les
regroupements des villages. On compte 61
départements administratifs et 300 sous-
préfectures. Le découpage scolaire correspond

1 a la répartition administrative du pays.

La population tchadienne comptait 11 175 915 habitants en 2009 (dont 50,7 % de femmes).
Prés de la moitié de la population (47 %) est concentrée sur 10 % de la superficie totale.
Cette population est dans une large proportion rurale puisqu’en 2009 elle représente

78,3 %.

Sur la base du RGPH2?, le taux annuel moyen de croissance démographique est estimé a
3,5 % sans tenir compte des réfugiés. Il convient de signaler que prés de 57 % de la
population a moins de 18 ans, la population est majoritairement jeune. Les projections
présentées dans le tableau ci-dessous illustre bien la croissance importante de la tranche
d’age 6-11 ans sur la période de 2009 a 2015. Ces enfants en age de fréquenter |'école
primaire représentent 17,7 % de la population totale en 2010. Selon les récentes projections
démographiques, ce taux devraient rester constant, jusqu’en en 2015. Il est ainsi anticipé

! Recensement Général de la Population et de I'Habitat, 2° édition 2009 — en cours de publication
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gue le nombre des jeunes en age d’aller a I'école primaire augmentera de prés de 400 000

enfants entre 2010 et 2015,

scolarisation.

constituant potentiellement une forte demande de

Tableau 1 : Evolutions globales de la population de 2009-2015

Années 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015
Population globale | 11175915 | 11578 248 | 11 995 065 | 12 426 887 | 12 874 255 | 13 337 728 | 13 817 887
:gf“'at'on 11 11976407 | 2051060 |2128544 | 2208967 | 2292441 | 2379083 | 2469012

Source : Recensement Général de la Population et de I'Habitat, 2° édition — données provisoires en cours de publication

1.1.2 Contexte socio-économique

Le Tchad est un des pays les plus pauvres de la planéte. Avec I'avéenement de la découverte
des gisements du bassin pétrolier dans la zone sud, I'espoir d’'un développement rapide est
permis.

1.1.3 Développement humain

Le Tchad est classé 163° sur 169 pays en 2010 sur I'échelle de I'Indice de Développement
Humain (IDH). Le Tchad se classe parmi les dix pays les moins performants au c6té du Mali,
du Burkina Faso, du Liberia, de la Guinée Bissau, du Mozambique, du Burundi, du Niger, de la
République démocratique du Congo et du Zimbabwe. Par rapport a I'IDH 2005, le Tchad a
reculé de 6 rangs. Il convient de signaler que I'indice de Développement Humain est une
mesure composite de la Santé, de I'Education et du Revenu du pays.

1.1.4 Economie nationale

L’économie tchadienne est dominée par le secteur primaire fortement tributaire des aléas
climatiques. Malgré ceux-ci, le PIB a connu une forte expansion depuis 2000 grace au
développement du secteur pétrolier.

Le Produit Intérieur Brut (PIB) par habitant est passé de 314 000 F CFA en 2005 a 357 000 F
CFA en 2011 soit une croissance moyenne annuelle de 2,16 %. En 2009, il convient de
signaler que le PIB par habitant est tombé a 302 000 F CFA.

Le PIB réel est passé de 838 milliards de F CFA en 2000 a 1 963,7 milliards en 2011, soit plus
d’un doublement sur dix ans. Cependant, si I’évolution de la croissance a été en moyenne de
8,9 % sur cette période, elle a été toutefois marquée par deux phases.

Sur la période 2000 -2004, la croissance du PIB réel a été forte et a atteint 33,7 % en 2004,
soit en moyenne 16,9 % par an, grace surtout aux effets directs des investissements
pétroliers des champs de Doba dans le sud du Tchad. En 2005, elle est descendue a 7,5 %.
Sur la période 2005 a 2010, aprés la fin des investissements pétroliers, cette croissance
s’établie en moyenne annuelle a 2,3 %.
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1.1.5 Recettes de I’Etat

Depuis 2000, les recettes de I'Etat sont supportées par les revenus pétroliers. En effet, les
recettes de I'Etat ont presque été multipliées par quinze (14,5) passant de 80,2 milliards a 1
173,6 milliards, soit une augmentation moyenne de 99,4 milliards par an. En pourcentage du
PIB, les recettes indiquent un niveau de pression fiscale faible. Le taux de pression fiscale est
resté en dessous de 10 % entre 2000 et 2005. Ce n’est qu’en 2006 que celui-ci a atteint
presque 20 % pour retomber a 15,4 % en 2011.

1.1.6 Dépenses de I’Etat et inflation

Depuis 2000, les dépenses de I'Etat ont quintuplé passant de 206 milliards & 1 190,7 milliards
F CFA, soit une augmentation de I'ordre de 90 milliards FCFA par an. Toutefois, les dépenses
de I'Etat n’ont explosé qu’a partir de 2006 comme suite aux investissements massifs
intervenus dans les secteurs sociaux grace aux revenus pétroliers.

Les dépenses courantes représentent en moyenne 53,8 % des dépenses totales sur la
période. Cependant, de 2000 a 2005, les dépenses en capital sont [égerement au-dessus des
dépenses courantes et représentaient en moyenne 56,3 % des dépenses totales. Par contre,
sur la période 2006 a 2010, cette moyenne est tombée a 29,9 %, car les dépenses courantes
sont devenues plus importantes par rapport aux dépenses en capital. Le taux
d’investissement sur la période apparait trés faible eu égard au niveau du PIB, soit en
moyenne 8,84 % du PIB.

Le déficit public de I'Etat est comblé, en partie, par un financement extérieur dont
I’évolution sur la période oscille entre 100 et 200 milliards de F CFA. Entre 2000 et 2011, le
déficit moyen annuel de I'Etat est 131 milliards de F CFA. Le pays assure un service de la
dette extérieur en moyenne annuelle de I'ordre de 20 milliards de F CFA.

Au cours de la période, I’évolution des prix a été trés instable du fait de sa dépendance aux
disponibilités alimentaires et a la demande provenant des activités pétroliéres. En moyenne
annuelle, l'inflation se situe a 8 % ce qui nécessite davantage d’efforts a fournir pour
respecter le critére de convergence de la Communauté économique et monétaire des Etats
de I’Afrique centrale (CEMAC) établi a un maximum de 3 % d’inflation.

1.1.7 Dépenses d’éducation

Selon les comptes administratifs du ministére des Finances et du Budget, les dépenses
d’éducation représentent respectivement 9,81 %, 9,34 %, 9,65 % et 8,40 % des dépenses
totales de I'Etat de 2007 a 2010. Malgré la faible allocation des ressources financiéres en
faveur de I'éducation, le taux de croissance moyen annuel du budget de I’éducation sur la
période 2006-2010 est de 16,8 %. Il convient de signaler qu’en 2008 le budget de I’Education
a baissé de 8,07 % par rapport a celui de 2007.

Le budget 2012 des ministéres responsables de I'Education représente 10,4 % du budget
général de I'Etat. La part du budget de I’éducation consacrée a I’enseignement fondamental
(primaire et collége) constitue 47,7 % du budget total de I’éducation. La part du budget de
I’éducation consacrée exclusivement a I'enseignement primaire est estimée a 38,7 % du
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budget total de I'’éducation. Le Gouvernement consacre 1,6 % du budget de I'éducation au
sous-secteur de I'alphabétisation et de I'éducation non formelle.

1.1.8 Diversité linguistique

Le pays présente une diversité ethnique dense répartie en douze (12) groupes linguistiques
majoritaires. On distingue environ 120 langues. Le francais et I'arabe sont les langues
officielles et d’instruction du pays. Le ministére a la volonté d’expérimenter au primaire et
dans les petites classes certaines langues nationales notamment |’Arabe dialectal et le Maba
dans le Ouaddai, le Massana a Bongor dans le Mayo-Kebbi Est, le Moundang a Pala dans le
Mayo-Kebbi Ouest et le Sara a Sarh dans le Moyen-Chari.

Le Gouvernement a la volonté de développer a long terme un systéme éducatif bilingue en
francais et en arabe. En 2010, moins de 3 % des écoles primaires sont bilingues et en mesure
de pouvoir dispenser I'enseignement des disciplines fondamentales dans les deux langues.
La mise en place de cette politique est avant tout conditionnée par la formation de maitres
bilingues.

1.2 Organisation du systeme éducatif

Le systeme éducatif tchadien comprend I’enseignement formel et I'enseignement non
formel.

L’enseignement formel comprend : le préscolaire, le fondamental (primaire et moyen) ; le
secondaire (secondaire général et technique) et | le supérieur.

L’enseignement non formel comprend I'alphabétisation et I'éducation de base non formelle.

+* Le pré scolaire est organisé en un cycle de trois ans et accueille les enfants de 3 a 5
ans. Il est encore a I'état embryonnaire et accueille principalement des jeunes
enfants en zones urbaines.

*» L’enseignement primaire est organisé en trois sous cycles, eux-mémes subdivisés en
classes, soit au total six classes (CP1-CP2; CE1-CE2; CM1-CM2). Il dure 6 ans et
accueille officiellement les enfants dgés de 6 a 11 ans. La fin du cycle est sanctionnée
par un examen : le Certificat d’études primaire élémentaire (CEPE). L'enseignement
primaire a pour finalité de dispenser une éducation de base a tous les enfants
tchadiens de 6 a 11 ans. Il est pris en charge par I'Etat (écoles publiques) et les
collectivités locales (écoles communautaires et écoles privées). La communauté
contribue également au fonctionnement des écoles publiques par la prise en charge
des salaires des maitres communautaires.

< L’enseignement moyen est organisé en cycle de quatre ans et accueille les éleves
ayant fini le cycle primaire. Compte tenu des places limitées dans I'enseignement
moyen, les éléves du primaire passent un concours d’entrée en 6°. Les éléves qui
entrent dans I'enseignement moyen sont en principe agés de 12 a 15 ans. La fin de
I’enseignement moyen est sanctionnée par le Brevet d’étude du premier cycle
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(BEPC). Les colleges sont plus répandus dans la zone centre, ouest et sud que dans la
zone du nord.

¢ L’enseignement secondaire dure trois ans et est organisé en deux filieres:
I’enseignement général et professionnel débouchant sur le baccalauréat.
L’enseignement technique professionnel est dispensé dans les colleéges techniques
pour une formation de 3 ans sanctionnée par le Certificat d’aptitude professionnelle
(CAP) et d’autre part dans les lycées techniques pour une formation de 3 ans
sanctionnée par le Bac technique. Par ailleurs, il existe aussi des formations dans les
Centres de formation technique et professionnelle (CFTP).Il accueille en principe des
éleves issus des colleges et agés de 16 a 18 ans.

X/

+* L’enseignement supérieur comprend des formations diversifiées dont la durée
d’études varie de 2 a 7 années. Ces formations sont organisées principalement au
sein des universités, des instituts universitaires et des grandes écoles.

1.3 Fonctionnement de I’Enseignement Primaire

En 2006, I'Etat a voté la loi n° 16/PR/2006 du 13 Mars 2006 portant orientation du systéme
éducatif Tchadien? portant sur les grandes orientations du Systéme Educatif. Les différents
actes (Décrets et Arrétés) relatifs a la mise en ceuvre de cette loi ne sont pas encore
disponibles mais sont en cours d’élaboration. Un Centre national de curricula (CNC) est
également créé et produit actuellement des manuels scolaires par rapport aux nouveaux
curriculums en vigueur dans le pays. Les derniers manuels scolaires sont en cours
d’expérimentation dans les établissements scolaires.

1.3.1 Les caractéristiques des écoles

Il existe trois types d’écoles au Tchad. Il s’agit des écoles publiques, communautaires et
privées qui représentent 8 786 écoles en 2010-2011°.

(i) Les écoles communautaires sont créées et gérées directement par la communauté
locale (association des parents d’éleve, APE) et accueillent tous les profils
d’enseignants. Toutefois, ces écoles peuvent bénéficier d’un appui de I'Etat via
'APICED pour prendre en charge une partie du salaire des enseignants
communautaires. Ces écoles peuvent devenir publiques suivant les quotas annuels
régionaux et ainsi bénéficier d’enseignants fonctionnaires et de fonds budgétaires
publics pour gérer le fonctionnement de I'école (réhabilitation classe, construction
classe...). Ces écoles représentent en 2010-2011, 51,6 % des écoles au niveau
national, on les retrouve aussi bien en ville qu’en zone rurale. Les écoles
communautaires urbaines sont encadrées majoritairement par des enseignants
formés en attente d’intégration dans la fonction publique.

2 se référer au lien suivant pour plus d’informations
http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user_upload/Publications/WDE/2010/pdf-versions/Chad.pdf

% Base de données scolaire 2010-2011 Direction des Statistiques et de la Carte Scolaire, on comptait 6 810 établissements
en 2010 selon la Base de données scolaire 2007-2008 de la DSCS utilisée pour construire I’échantillon de I’évaluation.
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(ii) Les écoles publiques sont gérées en partie par I'Etat et accueillent tous les profils
d’enseignants. En effet, on observe un certain nombre d’enseignants
communautaires pris en charge par les familles dans ces écoles. Actuellement la
création des écoles publiques repose essentiellement sur le changement de statut
des écoles communautaires vers le statut d’école publique. Ces écoles représentent
en 2010-2011, 41,8 % des écoles au niveau national, on les retrouve aussi bien en
ville qu’en zone rurale

(iii) Les écoles privées sont de deux types : confessionnelle et laique. Leur financement
est assuré par les familles et accueillent tous les profils d’enseignants. Ces écoles sont
trés peu répandues au niveau national (7 %) et son exclusivement situées en ville. La
proportion des écoles privées reste faible par rapport aux autres types d’écoles.

1.3.2 Politique de gestion et de formation des enseignants

Depuis I'indépendance, le systeme éducatif primaire s’est développé sous I'impulsion des
communautés locales qui assurent la construction des salles de classe en matériaux
traditionnels et contribuent a la prise en charge des maitres communautaires. Ces
enseignants n’avaient en grande partie aucune formation professionnelle pédagogique.
Depuis 2004, le Gouvernement s’est orienté vers la formation des maitres communautaires
et subventionne leur prise en charge. A long terme, cette politique permettra de
contractualiser tous les enseignants communautaires ayant obtenu un diplome
professionnel pour enseigner. Par ailleurs, I'Etat forme annuellement environ 3000
enseignants dans les écoles normales d’instituteurs dont la finalité est de les intégrer dans la
fonction publique.

Etant donné les enjeux d’une telle politique de gestion des enseignants, nous jugeons utile
de dresser un état des lieux détaillé de cette problématique sensible et complexe.

A ce jour, les maltres communautaires représentent prés de 68,4 % des enseignants en
poste dans le pays en 2010-2011. Ces enseignants entrent pour la plupart en fonction sans
expérience pédagogique et professionnelle. Toutefois, le gouvernement s’est engagé a
former et a rémunérer progressivement ces enseignants en leur proposant une formation
continue adaptée a leur besoin pédagogique sans compromettre le quantum horaire.
L'appui du Gouvernement, via I’Agence pour la Promotion des Initiatives Communautaires
en matiére d’Education (APICED), vient compléter les efforts des parents pour rémunérer les
enseignants communautaires et contribue a subventionner pres de 50 % des maitres
communautaires toutes catégories confondues.
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Graphique 1: Répartition des profils d’enseignant en 2° et 5° année du primaire

S~
H Maitre niveau Certificat Elémentaire de Fin d'Etudes Normales / CEFEN
22% Maitre niveau Certificat de Fin d'Etudes Normales / CFEN
Maitre Communautaire niveau 0 / MCO
26% 29% Maitre Communautaire niveau 1/ MC1
H Maitre Communautaire niveau 2 / MC2
\

Source : PASEC, Evaluation 2009-2010.

Les maitres communautaires sont recrutés directement par la communauté locale tandis
gue les maitres fonctionnaires sont attribués dans les écoles par le Ministére via les
inspections apres avoir suivi une formation professionnelle dans les 21 écoles normales
d’instituteurs ; dont la capacité est de fournir annuellement plus de 3 000 instituteurs.
Toutefois, I'intégration de ces enseignants a la fonction publique se fait difficilement car le
nombre de postes de fonctionnaires ouvert varie entre 700 et 1 500 selon les années
conformément a la loi des finances. En 2012, il est prévu le recrutement de 2 000
instituteurs. Ces enseignants formés en attente d’étre intégrés dans la fonction publique
enseignent en tant que maitres communautaires dans les écoles publiques, privées et
communautaires.

On peut distinguer trois types de catégories d’enseignants communautaires et deux types de
catégories d’enseignants fonctionnaires :

e Maitres communautaires

i. les maitres communautaires de niveau 0 (MCO) sont pris en charge pour une grande
majorité par les Association des Parents d’Eléves (APE), une trés faible part de ces
enseignants est financée par I'APICED suivant des quotas régionaux. lls aspirent a
suivre une formation professionnelle dans les Ecoles Nationales d’Instituteurs (ENI)
de 45 jours pendant les vacances scolaires suivant les quotas attribués par région par
I’APICED. Au terme de cette formation ces maitres deviennent MC1. Les données
PASEC montrent qu’en moyenne un MCO recoit un salaire mensuel moyen de 11 000
FCFA ;

ii. les maitres communautaires de niveau 1 (MC1) ont suivi une formation dans les ENI
de 45 jours et sont sous soumis aux mémes regles de prise en charge que les MCO.
Les données PASEC montrent qu’en moyenne un MCO recoit un salaire mensuel
moyen de 18 000 FCFA.

iii. les maitres communautaires accédent au niveau 2 (MC2) apreés avoir suivi deux
sessions de formation dans les ENI de 75 jours apres avoir obtenu |'attestation MC1.
lIs regoivent une prise en charge valorisée par rapport aux maitres MCO et MC1 selon
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les quotas fixés par région. Les données PASEC montrent qu’en moyenne un MC2
recoit un salaire mensuel moyen de 27 000 FCFA. Les MC2 peuvent prétendre a
intégrer la fonction publique sous certaines conditions (moins de 35 ans, minimum
BEPC pour devenir instituteur adjoint ou minimum BAC pour devenir un instituteur)
ou migrer vers un poste de contractuel.

e Maitres fonctionnaires

les maitres fonctionnaires instituteurs adjoints (CFEN) sont formés deux ans dans les
I’'ENI et ont un niveau minimum égal au BEPC. Les données PASEC montrent qu’en
moyenne un maitre fonctionnaire instituteur adjoint recoit un salaire mensuel moyen
de 64 000 FCFA. Les instituteurs adjoints constituent un corps en voie disparition
dans les Ecoles Normales Publiques mais sont toujours formés dans les Ecoles
Normales d’Instituteurs Privées ;

les maitres fonctionnaires titulaires (CEFEN) sont formés un an dans les ENI et ont un
niveau minimum égal au BAC. Les données PASEC montrent qu’en moyenne un MC2
recoit un salaire mensuel moyen de 86 000 FCFA.

Toutefois, il n'y pas de logique stricte par rapport a la répartition des différents profils
d’enseignants dans les écoles, on retrouve aussi bien des enseignants communautaires dans
les écoles publiques que des enseignants fonctionnaires dans les écoles communautaires. A
noter que certains instituteurs avec une formation initiale pédagogique dans les ENI et en
attente d’intégration dans la fonction publique occupent provisoirement un poste de maitre
communautaire.

Graphique 2 : Répartition des profils d’enseignants de 2° et 5° année dans les différents

types d’écoles

100%

80%

60%

40%

20%

0%

1% MC2
| EMCL
| % Mo

m CFEN
J B CEFEN

école communautaire ecole publique école privée

Source : PASEC, Evaluation 2009-2010.
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1.3.3 Evolution des effectifs scolarisés dans I’enseignement primaire

On observe une croissance moyenne annuelle des effectifs scolaires dans I'enseignement

primaire de 6,12 % depuis 2004.

Tableau 2 : Evolution des effectifs scolaires selon le statut des écoles

Statut des écoles | 2003-2004 | 2006-2007 |2007-2008 |2008-2009 |2009-2010
_ 851915 962641 | 977966 | 1025568 | 1034999
Public 67 % 65 % 64 % 61 % 60 %
, 322516 390843 | 437544 | 502399 | 546180
Communautaire 25 % 27 % 29 % 30 % 32%
- 97 554 118613 | 111084 | 143238 | 145851
Prive 8% 8% 7% 9% 8 %
1271985 | 1472097 | 1529711 | 1671205 | 1727030
Ensemble 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Source : DAPRO, Annuaire Statistique, 2010.

Les effectifs dans le secteur privé représentent a peine 9 % de l'effectif total, cette
proportion est restée presque la méme au cours de la période. La proportion des effectifs
dans le public est en constante baisse et est passée de 80,6 % en 1995/1996 a 57,9 % en
2010/2011. Cette baisse des effectifs dans le public s’explique par I'augmentation des
effectifs dans les écoles communautaires dont la proportion est passée de 11,4 % en
1995/1996 a 33,2 % en 2010/2011.

Le Taux brut de scolarisation est passé de 51,14 % en 1995/1996 (dont 37,01 % pour les
filles et 65,01 % pour les gargons) a 94,02 % en 2010/2011, dont 107,48 % pour les gargons
et 80,43 % pour les filles.

Le taux de redoublement moyen au primaire a sensiblement baissé et est passé de 27,5 % en
2000/2001 (dont 28,6 % chez les filles et 26,8 % chez les gargons) a 24,2 % en 2010/2011,
dont 25,1 % chez les filles et 23,5 % chez les garcons, soit une amélioration de cet indicateur
de 3,3 points de pourcentage en dix ans.

La demande d’éducation au vu du taux d’admission au CP1 est bonne puisqu’en 2010/2011
ce taux est de 120 %. L'achevement du cycle primaire pose énormément de problémes avec
un taux moyen de 37 %. Les garcons achevent (46,7 %) en moyenne plus I’école primaire que
les filles (28 %).

Par rapport a I'équité, on observe des disparités énormes dans la plupart des indicateurs
comme le Taux brut de scolarisation, le Taux d’admission au CP1 et le Taux d’achevement.
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Graphique 3 : Profil de scolarisation sur I’année scolaire 2010-2011
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Source : DSCS, Annuaire Statistique, 2010.

En plus de I'analyse du profil de scolarisation, I’on constate que la qualité de I’enseignement
s’est dégradée de 2004 a 2010. En effet, les taux de promotion sont meilleurs en 2004 qu’en
2010 dans tous les niveaux a I'exception du CM2 ; les taux de redoublement sont légerement
plus élevés en 2010 ; et les abandons plus élevés en 2010 dans tous les niveaux a I'exception
du CM2 le taux est plus élevé en 2004.

Tableau 3 : Taux de promotion4, de redoublement et d’abandon, 2004-2010

, Niveau

Annce Taux CP1 | CP2 | CE1 | CE2 | M1 | cwmz |Cnsemple
Promotion 64 % | 65 % | 66 % | 66 % | 66 % | 44 % 65 %

2004 Redoublement| 23 % [ 22 % | 23 % | 22 % | 21 % | 21 % 22 %
Abandon 13% |13 % |11 % |12 % | 13 % | 35 % 13 %
Promotion 55 % |64 % | 60 % | 61 % | 59 % | 71 % 60 %

2010 Redoublement| 25 % | 22 % | 24 % | 21 % | 22 % | 22 % 23 %
Abandon 20 % | 15 % | 16 % | 18 % | 19 % 7 % 17 %

Source : DAPRO, Annuaire Statistique, 2010.

Le tableau suivant montre que le rendement interne est plus bas en 2010 qu’en 2004 eu
égard au coefficient d’efficacité interne qui passe de 0,4 a 0,34. Ce tableau montre
également que linefficacité de I'année 2010 est davantage due aux abandons car le
coefficient d’efficacité interne spécifique aux redoublements est resté pratiquement
constant entre 2004 et 2010.

1l s’agit d’un taux de promotion (apparent ou effectif)
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Tableau 4 : Coefficient d'efficacité interne en 2004 et 2010

Coefficient d'efficacité Année

interne 2004 2010
Global 0,40 0,34
Redoublement 0,78 0,77
Abandon 0,51 0,44

Source : DAPRO, Annuaire Statistique, 2010.

1.3.4 Condition de scolarisation et encadrement des éleves

La précarité des conditions de travail dans les écoles primaires handicape sérieusement la
qualité des enseignements et des apprentissages. Les éléments déterminants de
I'amélioration de la qualité du systéme qui se résument sur la qualification des enseignants,
le taux d’encadrement, les manuels scolaires et les structures d’accueil posent énormément
de problemes dans le systeme éducatif tchadien.

Les manuels scolaires sont toujours insuffisants méme si on se rapproche des standards fixés
a 1 livre de lecture pour 1,3 éleve, 1 livre de calcul pour 2,7 éléves et 1 livre de science pour
9 éléves. Pour 'année 2010-2011, on enregistre un livre de lecture pour 4 éleves, un livre de
mathématiques pour 4 éléeves et un livre de science pour 7 éléves.

Méme si on a constaté une petite amélioration ces derniéres années, le ratio reste de 62
éléves par enseignants ce qui est loin de la norme standard de 50 éléves par enseignants. Le
ratio éléves/salle de classe en matériaux durable reste trop faible soit 29,8 % pour I'année
2010-2011.

1.4 Alphabétisation

Malgré les efforts fournis par le Gouvernement, la situation actuelle de I'alphabétisation
s'est détériorée ces dix derniéres années avec des disparités trés accentuées et
déséquilibrées selon le genre et les régions. Les derniéres données du 2° Recensement
Général de la Population et de I'Habitat de 2009 (RGPH2) montrent que le taux
d’analphabétisme des adultes (15 ans et plus) a augmenté au Tchad passant de 67% en 2003
a 78% en 2009, soit une dégradation de 11 points. La persistance d’un faible taux
d’achévement du primaire couplé a une forte croissance de la population scolarisable
(3,78%) a engendré un nombre élevé d’enfants déscolarisés, estimé a 807.000 enfants pour
la tranche d’dge 9-14 ans. L'analphabétisme est plus marqué chez les femmes (86%) que
chez les hommes (69%) et les femmes en milieu rural sont encore plus touchées avec un
taux d’analphabétisme de 92%.

Ces disparités sont plus accentuées entre régions (taux de 45 % et 57 % a N’'Djamena et
Mayo-Kebbi Ouest et de 97 %, 96 % respectivement a Barh El Gazel, et Lac).

> Source : DAPRO, Annuaire statistique 2009-2010
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Tableau 5 : Taux d’alphabétisation de la population résidante agée de 15 ans et plus par
région selon le milieu de résidence et le sexe

Urbain Rural Ensemble

REGION Masculin | Féminin | Total | Masculin | Féminin | Total | Masculin | Féminin | Total
BATHA 33,0 13,6 | 22,9 6,6 2,7| 4,5 9,7 39| 6,5
BORKOU 30,7 10,9| 21,5 9,0 32| 61 17,8 6,1 12,2
CHARI BAGUIRMI 34,5 16,2 | 25,2 13,6 48| 9,1 14,8 54| 10,0
GUERA 34,1 14,3 | 23,9 13,7 48| 8,8 17,3 6,3 11,3
HADJER LAMIS 30,0 13,3 | 21,7 9,1 3,4/ 6,2 11,8 46| 8,1
KANEM 24,9 9,4| 16,6 3,7 1,4| 2,5 6,4 24| 4,3
LAC 22,5 9,2| 15,9 4,4 1,5 2,9 6,3 2,2 4,2
LOGONE OCCIDENTAL 64,4 42,4 | 53,5 34,9 10,2 | 21,8 43,3 18,4| 30,3
LOGONE ORIENTAL 56,5 31,5| 44,2 32,3 8,1 19,4 36,5 11,7 | 23,5
MANDOUL 58,7 37,3| 47,6 33,0 11,2 | 21,3 35,8 13,9| 24,2
MAYO KEBBI EST 54,8 24,7| 39,5 34,9 9,4| 21,2 37,9 11,5| 23,8
MAYO KEBBI OUEST 71,3 47,4| 59,3 56,0 25,8| 40,0 58,1 28,6| 42,6
MOYEN CHARI 72,9 52,7| 62,8 36,6 15,4| 25,7 45,0 23,6| 34,1
OUADDAI 48,1 31,0| 40,1 11,7 50 7,9 20,0 9,4| 14,2
SALAMAT 25,1 8,8| 16,6 7,3 2,2| 4,5 11,5 36| 7,2
TANDIILE 61,4 35,4 48,1 43,1 14,3| 27,4 45,6 16,8 | 30,0
WADI FIRA 37,1 21,0| 28,8 11,9 51| 8,2 14,6 6,6 10,2
VILLE DE N'DJAME 63,5 45,0| 55,3 63,5 45,0| 55,3
BARH EL GAZEL 21,5 8,6| 15,1 2,2 1,0| 1,6 4,3 19| 3,2
ENNEDI 13,3 7,5| 10,5 8,9 46| 6,9 9,4 49| 7,3
SILA 30,5 15,8 | 22,6 8,6 41| 6,2 11,7 57| 8,4
TIBESTI 22,0 98| 15,9 6,4 3,6| 5,0 9,0 46| 6,8
Total 55,6 34,9 | 45,7 22,9 8,1| 15,0 31,3 14,0| 22,3

Source : RGPH2 2009

Ces indicateurs montrent que le Tchad a un long chemin a parcourir pour relever les défis en
matiére d’alphabétisation et d’éducation de sa population.
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Chapitre 2 : Méthodologie de
I’évaluation

L’évaluation PASEC propose de tirer parti de la variété des situations scolaires pour identifier
les facteurs de performance des systémes éducatifs. A cet égard, le PASEC utilise une
méthode statistique en « valeur ajoutée » qui nécessite de disposer d’une mesure du niveau
d’apprentissage des éleves en début et en fin d’année scolaire. Pour ce faire, des tests
standardisés de francgais et de mathématiques sont administrés aux éléves de 2¢et 5:années,
sur la base d’'un échantillon représentatif de 180 écoles. En paralléle, des données
contextuelles sont récoltées aupres des éleves, enseignants et directeurs d’écoles.

Les comparaisons internationales sont un objectif secondaire du programme dans le cas
cette évaluation.

L’Annexe A présente dans le détail la méthodologie du PASEC. Cette partie se concentre sur
les parameétres de I'étude au Tchad.

Cette évaluation nationale s’est tenue 6 ans aprés une premiere enquéte PASEC menée sur
I’'année scolaire 2003-2004. La confrontation des différents résultats obtenus au cours des
deux enquétes permet de dresser un état des lieux de I'évolution des performancesG, des
caractéristiques et des facteurs de réussite du systeme éducatif tchadien. Un accent tout
particulier sera donné a cette comparaison dans le temps.

Par ailleurs, le MEN a émis le souhait, outre le fait de mesurer les performances des éléves
du sous-systéme francophone, de tester en arabe les éléves scolarisés dans les écoles
bilingues et arabophones. Ainsi, les tests de francais et de mathématiques de méme que les
questionnaires contextuels ont été adaptés en arabe’.

2.1 Instruments d’enquéte

Les tests PASEC actuellement utilisés ont été élaborés au début des années 90 sur la base
des curriculums du Cameroun, de la Cote d’Ivoire et du Sénégal par un groupe d’experts du
CIEP, de I'Université de Liege et de 'INEADE. lIs sont essentiellement fondés sur un critére
de discrimination de facon a générer de la variabilité dans les scores des éléves et ainsi
identifier les facteurs de performance des systemes éducatifs. Les éléves sont évalués en
début et en fin d’année conformément aux trois compétences de base : lire, écrire, compter.

Par ailleurs, des questionnaires sont administrés aux éléves en début d’année et aux
enseignants en début et fin d’année scolaire. Les directeurs sont aussi concernés sur la base

® Les tests francophones de frangais et de mathématiques administrés aux éleves en 2004 et 2010 sont comparables dans le
temps.

7 Les tests francophones et arabophones sont comparables uniquement en mathématiques. Pour le test de langue
d’enseignement le contenu des tests est spécifique a chaque langue, la comparaison des deux tests est rendue impossible.
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d’un questionnaire en fin d’année afin d’apprécier les caractéristiques des établissements et
leurs profils dans la recherche des facteurs déterminants.

Pour les besoins de I'évaluation, les différents instruments de mesure ont été adaptés au
contexte du systéeme éducatif tchadien. Une équipe de traducteurs/pédagogues
arabophones a travaillé tout particulierement sur I'adaptation des tests et questionnaires
PASEC en langue arabe. Par la suite, les tests en arabe ont été testés sur un échantillon de 20
écoles arabophones avant leur utilisation finale. L’analyse psychométrique des items a
permis d’ajuster le contenu du test en arabe avant le test national.

2.2Echantillonnage

La méthode d’échantillonnage retenue par le PASEC est celle d’'un plan de sondage stratifié a
trois degrés : (i) les écoles, (ii) les classes et enfin (iii) les éléves. La base de données scolaires
2007-2008% au niveau national est préalablement scindée en 9 strates choisies pour
représenter au mieux la diversité du contexte éducatif. Au Tchad, les criteres de
stratification considérés sont respectivement : (i) la langue d’enseignement (francais/arabe),
(i) le statut de I'école (privé/public/communautaire/bilingue/arabophone), (iii) le mode
d’organisation pédagogique (normal, multigrade) et (iv) le mode de fonctionnement
(complet/incomplet). Ces différentes caractéristiques ont été définies en collaboration avec
I’équipe nationale PASEC et en adéquation avec le précédent plan d’échantillonnage utilisé
lors de I’évaluation PASEC 2010.

Le nombre d’écoles a sélectionner au sein de chacune de ces strates est proportionnel au
nombre d’éleves qui relévent de celles-ci. D’abord, 180 écoles sont sélectionnées avec une
probabilité proportionnelle au nombre total d’éléves de 2° année et de 5° année qui y sont
inscrits. Ensuite, lors des opérations terrains, une classe de 2° année et une classe de 5°
année sont sélectionnées au sein des 180 établissements selon une procédure aléatoire
simple. Enfin, les éleves sont ensuite choisis selon un tirage aléatoire simple au sein de leur
classe (15 éléves de 2° année et 15 éléves de 5° année).

Notons que les écoles arabophones et bilingues représentent seulement 7 % des éléeves au
niveau national d’aprés la base scolaire. Pour tenir compte de cette caractéristique et
garantir la qualité des résultats pour les écoles arabophones, le poids de ces écoles a été
surestimé’ au sein du plan d’échantillonnage.

Les écoles des régions Tibesti-Borkou-Ennedi ont été exclues de |’échantillon pour des
raisons d’accessibilité. Ces écoles représentent 0,87 % des éléves de 2° et 5% années au
niveau national.

& Base de données scolaires 2007-2008 de la DAPRO

% Les effectifs des écoles arabophones représentent 4 % du nombre total d’éléves au niveau national. Si on applique la
répartition théorique des 180 écoles a tirer en fonction de leur poids au niveau national il faudrait tirer 7 écoles
arabophones, les estimateurs de résultats peuvent étre tronqués avec si peu d’écoles dans une strate. Aprés repondération
nous retenons 13 écoles, soit 5 écoles de plus que nous tirons de strates déja tres fournies tels que les écoles publiques
multigrades ou écoles publiques simple flux. Le méme exercice a été réalisé pour surestimer le poids des écoles bilingues
dont la répartition théorique prévoyait d’enquéter 4 écoles, apres surestimation des écoles a enquéter nous retenons 11
écoles dans I’échantillon final.
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Au terme de ce processus, 180 écoles représentatives de la population scolaire hors de la
zone Tibesti-Borkou-Ennedi en 2° et 5° années du primaire ont été tirées aléatoirement ; ces
écoles se répartissent de la maniére suivante dans le plan d’échantillonnage.

Tableau 6 : Echantillon prévu des écoles a enquéter

Poids des
. effectifs Classes a
STRATES Effectif dans enquéter
I’échantillon
CP2+CM1| CP2+CM1 |CP2 | CcM1
1. Ecoles privées 29 607 7% 12 | 12
2. Ecoles arabes 17 366 4% 13* | 13*
3. Ecoles bilingues 14 090 3% 11* | 11*
4. Ecoles publiques a cycle incomplet 17 349 4% 7 0
5. Ecoles publiques multigrades 120701 28 % 46 | 46
6. Ecoles publiques simple flux 132 791 31% 48 | 48
7. Ecoles communautaires a cycle
incomplet 43 970 10 % 9 0
8. Ecoles communautaires multigrades 45 395 10 % 19 19
9. Ecoles communautaires simple flux 11504 3% 6 15
TOTAL 432 773 100 % 171 | 164

*Strates ol le nombre total d’écoles a été surestimé

2.3 Les données collectées

Tout d’abord, il est important de souligner que le test de début d’année s’est déroulé tres
tardivement par rapport a la procédure classique au PASEC qui prévoit un premier test en
tout début d’année scolaire. Pour des raisons liées a I'organisation et a la préparation des
opérations terrains, le pré test s’est déroulé du 14 au 18 janvier 2010, le test de fin d’année
s’est quant a lui organisé du 24 au 28 mai 2010. Nous pouvons laisser présager que le test de
début d’année mesure aussi, en plus de I'antécédent scolaire et familial des éleves, une
dimension d’apprentissage pour les éleves en cours depuis la mi-octobre.

2.3.1 Taux de réponse au niveau des écoles

19 (dont 5 écoles arabes) des 180 écoles prévues dans le plan de sondage n’ont pas été
enquétées au pré test pour cause de fermeture ou d’inaccessibilité'®. De ces 19 écoles non
enquétées, 9 ont été suppléées par des écoles de remplacement’. En définitive, 10 écoles
ont été perdues au pré test. Au regard des bilans effectués aprés les opérations terrain de
collecte de données, on constate que la majorité des écoles non enquétées sont
arabophones ou bilingues.

10 70ne de I'école inaccessible pour des raisons sécuritaires ou de transport.
11 7 . N ST .,
Les écoles de remplacement possédent les mémes caractéristiques que I'école perdue.
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2.3.2 Taux de réponse au niveau de la classe

Les taux de perte respectifs des classes au cours de I'enquéte se répartissent de la facon
suivante.

Tableau 7 : Taux de réponse au niveau de la classe

Niveau classe CcpP2/ CcpP2/ cMm1/ cMm1/ Total Total

Frangais | Arabe | Frangais | Arabe CP2 CM1

Prévues 147 24 140 24 171 164

Nombre de classes  |[Enquétées au pré test 147 20 137 14 167 157
Enquétées au post test 142 18 126 13 160 144

Taux de réponse (post test) 97 % 75 % 90 % 54 % 94 % 88 %

Au post test, 7 classes de 2° année et 12 classes de 5° année ont été perdues, soit
respectivement 3 écoles completes et 13 classes. Ces pertes s’expliquent essentiellement
par la fermeture anticipée des écoles dans certaines zones (Salamat, Logone, Batha) dans
lesquelles la saison des pluies commence dés le début du mois de mai.

2.3.3 Taux de réponse au niveau des éléves

Il est également important de s’attarder sur une caractéristique forte du systeme éducatif
tchadien : les abandons au cours d’une année scolaire. Les 15 éleves enquétés en début
d’année ne sont pas toujours présents en fin d’année pour diverses raisons : abandons,
changement d’écoles, absence le jour de I'enquéte, fermeture de I'école.

Dans les classes de 2° année francophone on enregistre une perte de 548 éléves au cours de
I’année scolaire, soit 25 % des éléves présents au test de début d’année. En 5° année, on
enregistre 349 éleves en moins entre le pré et le post test, soit un taux de déperdition de 18
%. Il est a noter que ces taux sont supérieurs au seuil maximal de 15 % retenu par le PASEC
pour garantir une fiabilité des résultats de I"évaluation. Cependant, des efforts seront
réalisés pour assurer une analyse de ces données qui corresponde au standard de fiabilité
des autres évaluations. De méme, les seuils relevés au Tchad entre le pré et le post sont tres
élevés par rapport aux taux de pertes relevés dans les autres pays évalués par la CONFEMEN.

En ce qui concerne les éléves des écoles arabophones, on observe une perte de 58 éleves en
2% année et de 45 éléves en 5° année, soit des taux de déperdition respectifs de 19 % et 24 %
pour ces deux années scolaires. Le tableau ci-dessous renseigne sur les effectifs des éléves
enquétés au pré et post test.
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Tableau 8 : Taux de réponse au niveau éléve

Niveau éleve

CP2/Francais | CP2/Arabe | CM1/Francais | CM1/Arabe
Prévus 2205 360 2100 360
Nombre d'éleves | Enquétés au pré test 2198 291 1890 204
Enquétés au post test 1648 233 1545 159

Taux de déperdition entre le pré et le post

test 25 % 19 % 18 % 24 %

Les fortes pertes d’éleves entre le pré et le post test nous laissent présager que les éléves,
non présents au post test, sont hypothétiqguement issus d’un public scolaire spécifique plus
enclin a I'abandon scolaire (par exemple des éléves ruraux). Dans ce cas, I'échantillon final
pourrait étre biaisé par effet de sélection. Des analyses ont été menées pour comparer les
principales variables caractérisant les éleves entre I'échantillon du pré test et du post test.

Au final, les éléves les plus faibles sont en moyenne® ceux qui sont le plus absent au test de
fin d’année quelle que soit la classe enquétée pour I'évaluation menée en 2009-2010.
L'analyse des autres facteurs (rural, type d’école, genre de I'éleve, etc.) ne montre pas de
relation entre ces variables et les éléves absents au test de fin d’année.

Finalement, I’évaluation se base sur 1648 éléves francophones et 233 arabophones de 2°
année du primaire provenant respectivement de 142 et 18 classes. En 5° année, I'étude se
base sur 1545 éléves francophones provenant de 126 classes et sur 159 éléves arabophones
issus de 13 classes. En raison de la forte perte dans nos données et face au manque de
données numériques pouvant rendre possible la modélisation du phénomene de perte de
données, nous ne saurions garantir les résultats de cette évaluation pour I'ensemble des
éléves du Tchad. Nous fournirons des statistiques sur la base de cet échantillon.

2.3.4 Comparaison des données collectées entre I’évaluation 2004 et 2010

La méthode d’échantillonnage utilisée dans les deux vagues d’évaluation (2004 et 2010) est
similaire™® et permet de satisfaire les enjeux techniques de la comparaison. Le tableau
suivant renseigne sur les principales caractéristiques des plans d’échantillonnage des sous-
systemes francophones de 2004 et 2010.

Rappelons que depuis 2006 le PASEC enquéte 180 écoles contre 150 en 2004 ce qui explique
trés largement les différences du nombre d’éléves entre les deux évaluations. Ainsi, dans les
deux vagues d’évaluation la taille des échantillons est suffisante pour donner une estimation
raisonnable du niveau des éléves et identifier son évolution dans le temps.

12 - . . . e P
Les tests statistiques de comparaison des scores moyens au test de début d’année montrent une différence significative
au seuil de 1 % entre les éléves présents au post test et ceux absents au post test dans les deux années évaluées. (voir
annexe D)
13y, . ) .
Voir annexe E pour le tableau d’échantillonnage complet
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Tableau 9 : Taux de réponse entre les deux tests

2° année francophone 5° année francophone
Nombre Nombre Taux Roh Nombre [Nombre| Taux Roh

de classes d'éleves |de perte de classes |d'éleves|de perte
2004 109 1247 22 % 0,5 110 1245 22 % 0,6
2010 142 1648 25% 0,5 126 1545 18 % 0,8

Les taux de perte d’éléves entre le test de début d’année et de fin d’année sont sur la méme
tendance que ceux relevés lors de I'évaluation réalisée sur I'année scolaire 2003/2004 ou le
taux de déperdition moyen était de 22 %.

Au final, les échantillons de 2004 et 2010 surestiment la variance inter école, le coefficient
intra classe est de 0,8 en 5° année (score agrégé francais mathématique de fin d’année) pour
le sous-systeme francophone et ne varie pas entre les strates. En d’autres termes le niveau
des éleves est trés hétérogene entre les écoles et trés homogene au sein des établissements.
En conséquence notre échantillon perd en précision par rapport a notre cadre de référence
initial.**

Ces résultats préconisent de sélectionner plus d’écoles dans les prochaines enquétes pour
améliorer la précision des estimateurs. Idéalement, il faudrait que I’échantillon final se base
sur 250 écoles, ce qui revient a enquéter 300 écoles en début d’année si on considére les
pertes d’éléves et d’écoles au cours de I'année.

2.3.5 Taux réponse au niveau des questionnaires

Dans ce paragraphe nous allons nous intéresser aux taux de réponse des questionnaires
contextuels ainsi que plus spécifiqguement aux taux de non-réponse moyens enregistrés pour
chaque outil de collecte.

Au niveau des éleves, nous disposons de tous les questionnaires éléves. Cependant, nous
relevons un taux de non-réponse moyen de 3 % pour chaque question. Rappelons que pour
améliorer la compréhension des questions, I'administrateur et/ou le maitre administrent le
guestionnaire aux éleves. Dans certains cas, le maitre utilise la langue maternelle de I'éléve
pour faciliter les échanges.

Au niveau des enseignants, les taux de non-réponse sont plus élevés que pour les éléves, sur
I’ensemble des questions, on enregistre un taux moyen de non-réponse de 10 %. Au niveau
des directeurs, la non-réponse s’établit en moyenne a 13 % sur I'’ensemble des questions.

Le dictionnaire des données ainsi que les taux de réponse sont en annexe B.

Ye plan de sondage avec 180 écoles équivaut a la précision d’un échantillon aléatoire de 400 éléves, Dans cette
configuration la précision des estimateurs est comprise entre +5 %/-5 % de |’écart type avec un seuil de confiance de 95 %.
En 2010, la moyenne de nos estimateurs est comprise entre +7 %/-7 % de I'écart type avec un seuil de confiance de 95 %.
Au final, la qualité des estimateurs est équivalente a un tirage aléatoire de 162 éleves.
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2.4 Traitement des données

L'ensemble des données récoltées a suivi un processus correspondant aux standards
méthodologiques du PASEC. Ce traitement a permis de considérer :

(i) le contenu des items et la qualité des réponses aux items administrés lors de
I’évaluation et notamment la cohérence du jeu d’items entre I’évaluation 2004/2010
et entre les tests francophones et arabophones ;

(i) les valeurs manquantes en procédant a une imputation multiple ;

(iii) les spécificités du paysage éducatif et du contexte socio-économique tchadien ;

(iv) les variables contextuelles dominantes dans les autres évaluations PASEC. (voir
chapitre 6)

2.4.1 Analyse psychométrique des items

La qualité des réponses aux items en langue d’enseignement et mathématiques a été passée
en revue en utilisant la théorie classique du score vrai. Les tests administrés en 2010 ne
different pas fondamentalement des tests version 2004. Un examen des items des tests de
fin d’année a été entrepris entre les deux évaluations sur le plan du contenu, de la
cohérence interne et de la difficulté afin de considérer un seul jeu d’items communs pour
calculer des scores comparables entre les deux évaluations. Le tableau suivant présente les
items supprimés pour des problémes de contenu, de cohérence item-test ou d’indice de
difficulté.

Tableau 10 : Qualité des items entre les deux évaluations PASEC

. , ltems supprimés ltems supprimés Alpha Alpha
Test dPeol‘:tntisatnnee sur la base de sur la base de la col:r?QZns Cronbach | Cronbach
I'indice de difficulté|corrélation item/test 2004 2010
2° année francais - - 40 0,92 0,95
2° année mathématiques - - 39 0,93 0,96
5° année francais H,N,O V,L,AF 35 0,85 0,9
5° année mathématiques D - 40 0,82 0,93

La différence des items est essentiellement due a la couleur des images ou a la police des
caracteres. Il y a plus d’exercices en 2010 qu’en 2004. La cohérence interne est globalement
satisfaisante et plus élevée en deuxiéme année, comme dans les autres pays.

Les résultats des éléves au test de langue arabe 2010 ne sont quant a eux pas comparables
avec ceux du sous-systeme francophone 2010 ayant passé le test en francais du fait que le
contenu des deux tests est spécifique d’une langue a I'autre. Toutefois, les résultats aux
tests de mathématiques en arabe 2010 sont comparables a ceux des tests en frangais 2010 a
condition de calculer un score comparable a partir d’'un jeu d’items communs entre les deux
tests pour chaque niveau évalué.
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Le méme protocole, pratiqué pour analyser les items entre les deux évaluations 2004 et
2010, a été utilisé pour comparer les items des tests de mathématiques arabophones et
francophones en 2010 permettant de retenir un lot d’items communs entre les deux tests
pour calculer un score comparable en mathématiques pour les deux sous-systémes.

Tableau 11 : Qualité des items entre les tests de mathématiques francophones et

arabophones
Items
., Items
supprimes supprimés
Test de fin d'année sur la base PP Items Alpha
sur la base de la
Post test de s communs | Cronbach
_— corrélation
I'indice de item/test
difficulté
2° année francais mathématiques 36 0,94
2° année arabe mathématiques ACD 36 0,95
5° année francais mathématiques 22 0,83
e . . . J,N,V,W,Y,AA,AB
5% année arabe mathématiques |D,E,G,H,I,Al AD,AE AF,AG,Z 22 0,81

2.4.2 Calcul des scores aux tests

Le score obtenu par un éléve a un test donné est considéré comme indicateur de son niveau
de performance a ce test. Si la réponse donnée par |'éleve a un item est correcte, on lui
attribue la valeur (1) et zéro (0) si elle est incorrecte ou manquante. Le score est ainsi le
pourcentage de réponses correctes fournies par I’éléve sur 100 points.

Les scores constituent une échelle de mesure, qui n’est pas parfaite, mais qui restent une
source d’information précieuse pour les systémes d’enseignement étudiés. Il importe de
rester prudent dans l'interprétation du score. Lorsqu’un éléve a un score de 70, il n’est pas
deux fois plus compétent qu’un autre éléve qui a un score de 35.

Pour la comparaison des résultats aux tests en 2004/2010 et entre les deux tests de
mathématiques des deux sous-systemes, nous avons retenu uniquement les résultats des
tests de fin d’année (post test).

2.4.3 Traitement des valeurs manquantes

Nous avons procédé au remplacement des valeurs manquantes par la méthode de
I'imputation multiple uniquement pour les variables retenues dans la modélisation
statistique. Pour toutes les autres analyses du rapport (analyse descriptive, calcul des scores,
etc.), des données brutes sont utilisées.

La méthode de I'imputation multiple est présentée en annexe A.
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2.4.4 Construction des variables

Différentes méthodes de traitement ont été utilisées pour construire des variables
pertinentes pour mesurer I'effet des facteurs scolaires et extrascolaires sur I'acquisition des
éléves.

L'indice de niveau de vie qui discrimine les éleves selon leur pauvreté a été construit par
I'analyse des Correspondances Multiples (ACM). C’est une approche qui agrége en un
indicateur synthétique de niveau de vie I'ensemble des biens détenus par les éléves dans
leur ménage. Cet indicateur est ensuite comparé au score de biens possédés, qui présente
une trés forte similarité. L'indice de consistance interne (alpha de Cronbach) s’éléve a 0,74,
témoignant que les variables composant l'indice peuvent s’agréger en une dimension
unique.

Un indice du niveau d’équipement de la classe a été construit suivant la méme méthodologie
et comprend entre autres les éléments suivants : chaise, bureau, feutre ou craie, régle,
équerre, compas, dictionnaire, carte murale, globe. L’indice de consistance interne (alpha de
Cronbach) s’éleve 3 0,72.

Un indicateur similaire a été créé pour les écoles renseignant sur leur niveau d’équipements
a partir de I'existence d’un bureau du directeur, d’un magasin, d’'une bibliotheque, d’une
salle de maitres, d’une infirmerie, des toilettes pour les éleves, d’un terrain de sport, d’une
cléture, de Iélectricité et d’un point d’eau potable. L'indice de consistance interne (alpha de
Cronbach) s’éleve 3 0,77.

Enfin un indice des infrastructures disponibles dans la localité a été calculé a I'image
également des indicateurs d’équipements. Il s’agit entre autres de I'existence d’une route
bitumée, de I'eau potable, d’un college, d’'un lycée, d’'un centre sanitaire, d’'une ligne
téléphonique, d’'un poste de police, d’'une banque, d’'une caisse d’épargne. L'indice de
consistance interne (alpha de Cronbach) s’éleve a 0,85.

Au final, les variables collectées peuvent étre regroupées en deux grandes catégories :

(i) Conditions extrascolaires : cette catégorie englobe les caractéristiques personnelles
de I'éléve (genre, age, redoublement, absentéisme, etc.) ; celles de son milieu familial
(indice de niveau de vie, alphabétisation des parents, aide pour les devoirs, travaux
extrascolaires, etc.), et les caractéristiques de son milieu socioculturel (milieu urbain
ou rural, langues parlées a domicile, etc.) ;

(ii) Conditions scolaires : il s'agit essentiellement des conditions matérielles de la classe
(indice d’équipements, manuels scolaires disponibles, etc.), du profil de I'enseignant
(genre, statut, niveau académique, formation initiale, absentéisme) et enfin des
caractéristiques de I’école, de la communauté (statut, indice d’équipements,
organisation pédagogique et fonctionnement des classes, indice d’infrastructure de
la localité, partenariat avec la communauté, etc.) et du directeur (genre, statut,
réunion, niveau académique, formation initiale, etc.).
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Chapitre 3 : Performances des éleves

3.1Evolution des performances moyennes des éléves francophones entre
2004 et 2010

Les scores calculés pour I'année 2010 comportent des items communs au test de 2004. Ceci
permet de mesurer la progression des performances dans le temps.

3.1.1 Score de 2° année du primaire

En 2° année, les performances scolaires des éléves ont sensiblement diminué entre 2004 et
2010, correspondant a une baisse moyenne de 2,5 points (cf. tableau ci-dessous). Cette
tendance pourrait en partie s’expliquer par les conséquences de l'instabilité politique et
institutionnelle que le pays a traversée a partir de 2008. La dispersion moyenne du niveau
des éleves est restée élevée en 2010.

Tableau 12 : Evolution des scores moyens entre les évaluations 2004 et 2010 en 2° année

2° année ltems 2004 2010

Post test communs , . . .
valeur | écart type | inf. | sup. |valeur | écart type | inf. | sup.

Score frangais 35 41,5 23,3 36,9(46,2| 39,1 23,6 34,4143,8

Score mathématiques 40 42,9 25,8 38,9146,8| 40,3 26,2 36,1144,4

Note : les tests statistiques de comparaison des scores moyens montrent une différence significative au seuil de 1 % entre 2004 et 2010
dans les deux disciplines (voir annexe D)

Le nombre et le niveau des éleves en difficulté dans le systéme éducatif sont
particulierement préoccupants. 25 % des éleves les plus faibles obtiennent un score moyen
de 10/100, indépendamment de I'année enquétée. Ces éleves réussissent moins bien le test
que les éleves qui auraient répondu strictement au hasard a chaque question. On remarque
aussi une augmentation de la proportion d’éléves en difficulté entre 2004 et 2010. En effet,
le pourcentage d’éleves en situation d’échec scolaire a augmenté, passant de 26,8 % a 30,7
% d’éleves pour le test de frangais et de 28,9 % a 33,9 % pour le test de mathématiques. (en
rouge dans le graphique ci-dessous).
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Graphique 4 : Répartition des éléves par niveaux de réussite entre 2004 et 2010

Francais — fin de 2° année Mathématiques — fin de 2° année

s ~ s ~ - : les éléves ont

gu’aurait un éleve

49,5% 45,6% 49,4% ﬂ parle également de taux
d’échec scolaire.

23,7% 20,5%
23,7% 21,7% sur 100.

2004 2010 2004 2010

présent.

En fin d’année scolaire, plus de 50 % des éléeves ont un score inférieur au seuil minimum de
compétence fixé par le PASEC (niveau 1 en rouge et 2 en jaune sur le graphique 1), soit sous
la limite de 40 % de bonnes réponses aux tests PASEC en francais et mathématiques.

Par ailleurs, on observe que plus de 45 % des éléves ont atteint le niveau de compétence de
base (niveau 3 en vert sur le graphique 1) dans les deux matiéres évaluées en fin de 2°
année. Cette tendance bien qu’en légére diminution en 2010 reste encourageante.

Toutefois, il faut tenir compte de la déformation de I’échantillonnage entre le test de début
et de fin d’année lorsque I'on apprécie ces tendances. En effet, les éléves les plus faibles®
sont ceux qui sont les plus absents au test de fin d’année, quelle que soit la classe enquétée
pour |’évaluation menée en 2009-2010 ; ce qui pourrait biaiser les différences de score au
niveau national.

15 P . . . Iy . of: .

Les tests statistiques de comparaison des scores moyens au test de début d’année montrent une différence significative
au seuil de 1 % entre les éléves présents au post test et ceux absents au post test dans les deux années évaluées. (voir
annexe D)
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3.1.2 Score de 5° année du primaire

En 5° année, les performances moyennes des éléves au test de fin d’année en francais ont
sensiblement augmenté depuis 2004. En 2010, les éleves obtiennent en moyenne 6 points
de plus qu’en 2004 au test de frangais et 4 points de plus en mathématiques. S’agissant de la
dispersion des scores autour de la moyenne, le niveau des éléves est plus hétérogene®® en
2010 qu’en 2004.

Tableau 13 : Evolution des scores moyens entre 2004 et 2010 en 5° année

e , 2004 2010
5% année [tems , ;
Post test communs ecart ecart
valeur| type | inf. | sup. |Valeur| type | inf. | sup.
Score frangais 35 32,1 18 29,31 34,9 38 22,6 [34,2] 41,9
Score mathématiques 40 34 15,6 [31,2]|36,9| 38,1 20,1 |34,5| 41,6

Note : les tests statistiques de comparaison des scores moyens montrent une différence significative au seuil de 1 % entre 2004 et 2010
dans les deux disciplines (voir annexe D)

Sur le plan des disparités, la proportion d’éléves en échec scolaire a diminué entre 2004 et
2010 en francgais et en mathématiques. Le nombre d’éléves ayant atteint le niveau de
compétences de base, fixé par le PASEC a 40 % de bonnes réponses, a progressé trés
fortement en 5° année depuis 2004 quelle que soit la discipline testée. Ces tendances
confortent I’évolution positive des scores moyens de francais et de mathématiques en 5°

année en fin d’année scolaire.

Graphique 5 : Répartition des éléves par niveaux de réussite entre 2004 et 2010

Francais —fin de 5° année

Mathématiques — fin de 5° année

-

30,5%
40,7%

30,4%
27,0%
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33,1%

39,3%

2004

41,8%

33,3%

2010

- : les éléves ont moins

de 25 sur 100, ce qui
correspond au ler quartile
mais également au score
gu’aurait un  éleve qui
répondrait au hasard. On parle
également de taux d’échec
scolaire.

~

Niveau 2 : Les éleves ont un
score compris entre 25 et 40
sur 100.

Niveau 3 : Les éleves ont un
score supérieur a 40 sur 100, ce
qui correspond au seuil de
connaissances de base défini
par Michaelowa K. (2001) et
utilisé par le PASEC jusqu’a

présent.

S En plus des écart-types, la comparaison des coefficients de variation (écart-type rapporté a la moyenne) montre une

hétérogénéité plus grande en 2010.
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Toutefois, il faut tenir compte de la déformation du public d’éleves lorsque I'on compare les
résultats des éléves a la fin du primaire étant donné les taux d’abandon et de redoublement
élevés au cours du cycle primaire. On pourrait présager que les éléves les plus faibles
abandonnent et redoublent'’ davantage au cours du cycle primaire en 2010 qu’en 2004 ce
qui pourrait biaiser I’évolution du niveau moyen des éléves entre ces deux périodes.

De plus, il faut considérer les fluctuations de I’échantillonnage entre le test de début et de
fin d’année lorsque I'on apprécie ces tendances. En effet, les éléves les plus faibles®® sont
ceux qui sont le plus absent au test de fin d’année quelle que soit la classe enquétée pour
I’évaluation menée en 2009-2010 ce qui pourrait biaiser les différences de score au niveau
national.

3.2 Score des éleves du sous-systeme arabophone en 2010

Un sous-échantillon d’éléves scolarisés dans les écoles arabophones et bilingues a été testé
uniquement en langue arabe et en mathématiques arabe. 18 écoles ont été ainsi évaluées,
soit plus de 250 éléves™ du systéme arabophone.

3.2.1 Score en langue arabe

Il est important de rappeler que les résultats des éléves au test de langue arabe ne sont pas
comparables avec ceux du sous-systeme francophone ayant passé le test en francais du fait
gue le contenu des deux tests soit spécifique d’une langue a l'autre.

Les performances des éléves en arabe sont en moyenne sensiblement supérieures au seulil
des 40 % de bonnes réponses quelle que soit I'année évaluée.

Tableau 14 : Scores moyens arabes en 2° année et 5° année

Items 2010
Post test
communs | yaleur |écarttype| inf. sup.
Score arabe CP2 37 44,7 26 31,3 58,2
Score arabe CM1 31 42,3 18,7 34,9 49,8

3.2.2 Score en mathématiques arabe

Les résultats aux tests de mathématiques en arabe sont comparables20 a ceux des tests en
francais a condition de calculer un score comparable a partir d’'un jeu d’items communs
entre les deux tests pour chaque niveau évalué.

7 Cf. chapitre 1 — 3.3.3 Evolution des effectifs scolarisés dans I'enseignement primaire

' Les tests statistiques de comparaison des scores moyens au test de début d’année montrent une différence significative
au seuil de 1 % entre les éléves présents au post test et ceux absents au post test dans les deux années évaluées. (voir
annexe D)

19233 éléves de 2° année et 159 de 5° année ont été évalués au post test dans le sous-systéeme arabophone.

2 se référer au chapitre 2 et a I'annexe A sur la méthodologie adoptée pour 'adaptation et la comparaison des tests dans
les deux langues.
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Tableau 15 : Scores moyens mathématiques comparables en arabe et en francais en 2°
année et 5° année

Arabe Francais
Post test Items 4 4
communs écart écart
valeur| type | inf. | sup. |Valeur| type | inf. | sup.
Score mathématiques CP2 31 46 | 26,7 [32,2|59,8| 41,3 | 26,6 | 37 | 45,5
Score mathématiques CM1 22 31,8 | 18,4 |22,3|41,2| 41,3 | 22,4 |37,4| 45,2

Note : Les tests statistiques de comparaison des scores moyens en mathématiques de 5° année montrent une différence
significative au seuil de 5 % entre le sous-systéme arabophone et francophone. Les différences de score sont non
significatives en 2° année. (voir annexe D)

En 2° année, la comparaison des scores montre qu’il n’y a pas de différences significatives de
performances moyennes en mathématiques entre les deux sous-systemes.

En 5°année, les éléves francophones devancent trés nettement les éléves arabophones en
mathématiques. On note une différence moyenne de 10 points en faveur des francophones.

Les caractéristiques des écoles arabophones (écoles arabes et bilingues) sont légerement
différentes de celles des écoles francophones comme l'indique le tableau suivant. On peut
constater que les écoles arabophones regroupent des éléves qui ont en moyenne un niveau
socio-économique relativement plus élevé que ceux des écoles francophones. Ce sont
également des écoles qui sont plus concentrées en milieu urbain. Le taux d’encadrement,
c'est-a-dire, le nombre moyen d’éléves par classe, est meilleur dans les écoles arabophones.
Ces caractéristiques semblent plus profitables aux éléves des classes de deuxieme année, au
regard des performances des éleves de ce niveau d’apprentissage dans les écoles
arabophones.

Tableau 16 : Caractéristiques des écoles selon la langue d’enseignement

. . Taille Nombres ,
Niveau socio- % des écoles
Langues , ) moyenne moyen o
) . économique - en milieu
d’enseignement des d'équipements
moyen rural
classes des classes
2° année
Arabophone
. 2,9 51 4 25,1 %
(Arabe+bilingue) )
Francophone 1,9 51 5 67,2 %
5° année
Arabophone
2,6 39 6 6,9 9
(Arabe+bilingue) ’ 9%
Francophone 2,0 46 6 61,5 %
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3.4Comparaison des scores en fonction des caractéristiques des éléeves

3.4.1 Comparaison des scores selon le genre de I'éléve

Il s’agit ici d’apprécier I'évolution des performances des filles et des garcons sur la période
2004 et 2010 en confrontant les inégalités de scolarisation selon le genre des éléves.

En 2004, quelle que soit la classe enquétée, les garcons sont plus représentés a I’école, en 2°
année, 61 % des éléves sont des garcons et 39 % sont des filles; en 5° année, 64 % des
éléves sont des garcons contre 36 % de filles.

Sur le plan des performances, en 5° année, les garcons avaient des scores moyens identiques
a ceux des filles en 2004. En revanche, en 2° année les filles avaient en moyenne21 4 points
de moins que les garcons au test de mathématiques (Rapport PASEC Tchad — 2006 -
CONFEMEN, Dakar).

Graphique 6 : Répartition dans le temps des scores des éléves selon le genre en 2° année
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Les boites a moustaches présentées ci-dessus permettent de réaliser un examen visuel sur le
positionnement des médianes®? au sein des garcons et au sein des filles. On peut remarquer
qgue les 50 % des garcons en 2010 ont un score plus élevé que 50 % des filles au cours de la
méme année quelle que soit la matiere évaluée. L’écart de performance selon le genre de
I’éléve est marqué seulement en 2° année en faveur des garcons dans les deux disciplines.
Les filles ont en moyenne 6 points de moins que les garcons en mathématiques et sont
devancées en moyenne de 4 points par les garcons en francais.

21 . . cpp s . are . .
Les tests statistiques de comparaison des scores moyens montrent une différence significative au seuil de 1 % entre les
filles et les garcons en 2° année en mathématiques. (voir annexe D)
22 T . . . . . P T
La médiane est la valeur qui partage une distribution en deux parties égales. Dans notre exemple, la médiane est le score
au-dessous duquel se situent 50 % des filles ou des gargons. C'est de maniére équivalente le score au-dessus duquel se
situent 50 % des filles ou des gargons.
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Toutefois, des progrés ont été réalisés depuis 2004 pour réduire les inégalités de
scolarisation en début et fin de cycle primaire entre les filles et les gargons, on remarque une
amélioration de 3 points en faveur des filles. Les filles représentent désormais 39 % des
éléves en 5% année et 42 % des éléves en 2° année du primaire, on ne remarque pas de
différences dans les taux d’abandon au cours de I'année entre les filles et les gargons.
Néanmoins, les filles sont plus en difficulté scolaire que les garcons comme le montre le
tableau ci-apres.

Tableau 17 : Répartition des éléves selon le genre et selon le niveau de performance en
2010

Niveau de performance Filles |Gargons| Filles |Gargons

de I'éleve en 2010 Frangais Math

En 2° année

En échec scolaire (25 %
de bonnes réponses)
Minimum de 40 % de
bonne réponse

332% | 289% | 41,3% | 28,4 %

42,8% | 47,6 % | 38,9% | 50,6 %

En 5° année

En échec scolaire (25 %
de bonnes réponses)
Minimum de 40 % de
bonne réponse

335% | 31,6 % | 269% | 23,6 %

395% | 415% | 42,4% | 41,4 %

Malgré une légére réduction des inégalités d’acces selon le genre en début et fin de cycle
primaire depuis 2004, les inégalités de réussite selon le genre se sont sensiblement
accentuées surtout en début de cycle.

Sur le plan international, le Tchad appartient au 25 % des pays n’ayant pas atteint la parité
fille/garcon dans le systéeme éducatif primaire (Gender and Education — A global report — the
state of education series, Edstats/World Bank, September 2011). Au niveau national, quand
le systéme scolarise 10 garcons, seulement 7 filles sont scolarisées.

3.4.2 Comparaison des scores selon le niveau socio-économique de I'éléeve

En 2010, le niveau socio-économique des éleves enquétés n’est pas fondamentalement
différent de ceux enquétés en 2004. Dés lors, nous nous concentrerons essentiellement sur
la comparaison des scores des éleves suivant les indicateurs contextuels de 2010.

Le graphique suivant nous montre en 2° année une corrélation significative entre les
performances des éléves et leur niveau socio-économique. Les éléves issus de familles
classées aisées par notre indicateur de niveau socio-économique obtiennent de meilleurs
résultats que ceux des éleves provenant de familles a niveau de vie intermédiaire. Les éléves
des familles les plus démunies ont quant a eux les scores les plus bas. Cependant, nous
pouvons remarquer que les écarts (boites plus larges sur le graphique) de performances
entre les éléves sont plus marqués chez les éleves issus de familles riches.
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Graphique 7 : Performances des éléves selon leur niveau socio-économique en 2° année
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En 5% année, les résultats sont similaires a ceux de la 2° année avec relativement moins
d’écart entre les performances des trois groupes d’éléves. Egalement, les dispersions des
scores sont identiques dans tous les groupes.

Graphique 8 : Performances des éléves selon leur niveau socio-économique en 5° année
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L'analyse de la variance montre cependant que, indépendamment du niveau testé, les
variations entre scores sont davantage imputables a des différences entre écoles qu’a des
différences entre éléves au sein des écoles. La variance entre écoles est quatre fois
supérieure a la variance a l'intérieur de I'école, elle représente plus de 50 % de la variance
totale en 2° année et prés de 80 % de la variance totale en 5° année. Le Tchad reste un des
pays les plus inéquitables en termes de répartition des performances scolaires en fin de
cycle primaire entre les écoles ; les éléves les plus faibles sont regroupés entre eux alors que
les éleves les plus performants fréquentent les mémes établissements.
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3.5 Comparaison des scores en fonction des caractéristiques des écoles (2010)

3.5.1 Comparaison des scores moyens des écoles en fonction du niveau de vie par milieu
géographique

Comme nous l'avons vu précédemment, le niveau de vie est fortement corrélé au lieu
d’implantation des écoles. Le niveau de vie tout comme le statut des écoles qui sera étudié
un peu plus tard dans ce chapitre pourrait étre a I'origine des différences de scores entre les
écoles.

Pour cette analyse, nous utilisons I'indicateur de niveau de vie sur la base de la possession
de biens. Nous mettons en relation le niveau de vie moyen des éleves par école avec le
milieu géographique des établissements scolaires. Le graphique suivant confronte ces
différents facteurs avec les performances moyennes des écoles aux tests de 2° année en
2010.

Graphique 9 : Répartition des écoles selon le score moyen de fin d’année et I'indice moyen
de niveau de vie par milieu géographique en 2° année en 2010
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Pour un méme niveau de richesse, on observe des performances moyennes assez
hétérogéne523 des écoles pour les classes de 2° année. Ce résultat s’observe dans la majorité
des pays évalués par le PASEC. La droite de régression affichée dans le graphique précédent
nous montre cependant qu’il existe une relation positive, méme si elle est faible, entre le
niveau socio-économique et les performances des écoles.

Ce graphique nous montre également, que les écoles a niveau socio-économique élevé
(partie droite du graphique) sont des écoles résidant en majorité en milieu urbain (modalité

2 ce graphique conforte I'existence d’un coefficient intra classe trés élevé (0,8 pour le score de frangais et de
mathématiques en 5° année)
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« 0 » sur le graphe). Mais aussi, ces écoles urbaines ont en majorité des scores moyens se
trouvant au-dessus du seuil de 40 sur 100. Ces résultats démontrent ainsi les inégalités qui
peuvent exister dans les performances scolaires des éléves selon qu’ils soient scolarisés dans
des écoles localisées dans des milieux différents.

Graphique 10 : Répartition des écoles selon le score moyen de fin d’année et I'indice
moyen de niveau de vie par milieu géographique en 5° année en 2010
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En 5° année, la relation entre le niveau socio-économique moyen et les performances
moyennes au sein des écoles sont faiblement liés, telle que I'indique la droite de régression
affichée dans le graphique. Cependant, on observe toujours la méme tendance qu’en 2°
année: les écoles urbaines accueillent les éleves issus de familles de niveau socio-
économique élevé.

Nous distinguons aussi sur le graphique des écoles rurales de niveau socio-économique
moyen, faible et trés faible obtenant des résultats moyens presque deux fois supérieurs a
des écoles urbaines de mémes caractéristiques. Ce type d’écoles, délimité sur le graphique
par la petite ellipse (dans la partie gauche) sont des écoles efficaces par rapport a leur
contexte local et socio-économique. Dans la plupart des cas, ces établissements obtiennent
des résultats semblables voire supérieurs aux « écoles d’excellences » situées en zone
urbaine et dont le public est essentiellement issu de catégories sociales intermédiaires et
riches (ellipse de la partie droite du graphique).

3.5.2 Comparaison des scores moyens des écoles de la capitale et hors de la capitale

En moyenne, les inégalités de performances des éleves sont encore plus marquées entre les
écoles de la capitale N'Djamena et celles des autres régions (voir graphique suivant). Les
écoles de N’'Djamena quel que soit leur statut sont presque toutes des écoles dont le niveau
socio-économique moyen des éléves est supérieur a celui des autres écoles du pays. Dans
ces écoles, le score moyen se situe au-dessus du seuil de 40 sur 100.
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Graphique 11 : Répartition des écoles selon le score moyen de fin d’année et I'indice
moyen de niveau de vie et selon qu’elles soient a N'Djamena ou dans les autres régions en
5° année en 2010
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Les éléves scolarisés a N'Djamena dans les écoles publiqgues et communautaires obtiennent
s , 24 ; - s .- s

en moyenne des scores plus élevés™ que leurs camarades des écoles privées scolarisés dans

la capitale quel que soit le niveau enquété.

3.5.3 Comparaison des scores moyens des éléves en fonction du type d’école

L’analyse de la ventilation des éleves en fonction du statut de I'école informe que dans
I’échantillon de 2% année, 25,7 % d’éléves se trouvent dans des écoles communautaires, 63,6
% dans des écoles publiques et 10,7 % dans des écoles privées. En 5° année, ce sont
respectivement 21,5 %, 66,5 % et 12 % des éléves qui sont répartis dans des écoles
communautaires, publiques et privées.

4., . .
Voir annexe D pour le test de comparaison de moyenne
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Tableau 18 : Scores moyens et caractéristiques des écoles selon leur statut en 2010

Niveau® socio- Score , % des Taille Nombres moyen
Statut de I'école | économique | agrégé® eco!t?s en | moyenne d'équipements®’
moyen moyen milieu des des classes
rural classes
2° année
Communautaire 1,96 43,1 71,9 % 45 4
Publique 1,95 40,4 67,4 % 56 5
Privé 2,49 48,9 0,0 % 45 8
5°année
Communautaire 2,07 39,7 63,0 % 37 6
Publique 1,93 33,2 63,7 % 48 6
Privé 2,47 43,8 6,0 % 52 8

Le tableau ci-dessus indique les performances moyennes des écoles au niveau national selon
leur statut et leurs principales caractéristiques contextuelles. Les écoles privées situées tres
majoritairement en milieu urbain présentent les scores agrégés les plus élevés sur le plan
national, suivies par les écoles communautaires et les écoles publiques.

Ces écoles privées regroupent des éléves en majorité issus de familles aisées se trouvant
exclusivement?® en milieu urbain ; elles possédent aussi plus d’équipements dans les classes
que les autres écoles. En 2° année, les écoles publiques comptent le plus grand nombre
d’éléves par classe. En 5° année, le nombre d’éléves par classe est plus élevé dans le privé
gue dans les autres écoles.

3.5.4 Comparaison des inégalités de réussite en fonction du type d’école par milieu
géographique

Les graphiques suivants s’intéressent aux inégalités de réussite?’ des éléves scolarisés dans
les différents types d’établissements et selon la zone géographique. En 2° année, plus de
40 % des éleves des écoles communautaires rurales sont en échec scolaire tandis qu’ils sont
seulement 10 % en grande difficulté dans ces mémes écoles situées en zone urbaine. Les
éléves sont moins en échec scolaire dans les écoles communautaires des villes que dans les
écoles publiques des villes.

25, ,. . . . . . .
L'indice de niveau socio-économique varie entre 1 et 3.

% |es scores de francgais et de mathématique sont agrégés proportionnellement selon le nombre d’items des deux
disciplines.

77 e score d’équipements (avec un alpha de Cronbach de 0,72) a été obtenu sur la base des éléments suivants :
construction de la classe en dur ; présence d’électricité, d’un bureau, d’une chaise, d’'une armoire, d’une table, de la craie,
d’une régle, d’une équerre, d’'un compas, d’un dictionnaire, et d’'une carte.

%8 |7échantillon enquété ne présente pas d’écoles privées se trouvant en milieu rural. Etant entendu que le pourcentage
d’écoles privées en milieu rural au niveau national est de 1,2 % en 2010.

*® Nous avons regroupé les niveaux de réussite des éleves dans les deux disciplines puisque les tendances sont semblables
dans les deux matiéres.
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Tableau 19 : Part des éléves de 2° année en échec scolaire selon le type d’école et le milieu
géographique
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En 5% année, les éléves scolarisés dans les écoles communautaires urbaines sont bien moins
en difficulté scolaire que les éléves scolarisés dans les établissements privés, les écoles
publiques rurales et les écoles publiques urbaines. Ces tendances semblent constantes en
début et en fin de cycle primaire.

Tableau 20 : Part des éléves de 5° année en échec scolaire selon le type d’école et le milieu
géographique
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En 5° année, un éléve sur trois scolarisé dans une école publique est en échec scolaire quelle
gue soit la zone géographique.

La part des éléves qui réussissent bien le test (score supérieur a 40 % de bonnes réponses)
selon le type d’école et le milieu géographique suit la méme tendance que la répartition des
éléves suivant le taux d’échec scolaire (graphiques ci-dessus). En 2° et 5° année, plus de 8
éléves sur 10 scolarisés dans des écoles communautaires urbaines sont au-dessus du seuil de
40 % de bonnes réponses, ils sont plus nombreux dans cette position que les éléves des
écoles privées et publiques quelle que soit la zone.

Les caractéristiques des établissements communautaires urbains s’écartent fortement de
ceux situés en zone rurale. Les enseignants de ces écoles sont essentiellement des maitres
communautaires formés (plus de 70 % des enseignants de ces écoles ont une formation
initiale dans les ENI) et en attente d’intégration dans la fonction publique. Ces écoles
accueillent également un public favorisé comme dans les écoles urbaines privées et
publiques.
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Chapitre 4 Les facteurs de réussite

Le chapitre précédent nous a permis d’établir un état des lieux des performances des éleves
aux tests de francgais et de mathématiques, tout en essayant d’étudier leurs associations
avec des facteurs supposés affecter le processus d’apprentissage.

Ce chapitre va au-dela de la simple analyse de disparités pour étudier les différences de
performances entre éléves ayant les mémes caractéristiques observables. Elle ne fournit pas
une estimation causale de facteurs sur la performance des éléves dans le contexte du
systeme éducatif du Tchad en raison, d’une part de la perte dans I’échantillon des éléves les
plus faibles ensuite parce que les éléves pourraient étre tres différents sur des
caractéristiques non mesurées dans les questionnaires et enfin parce qu’il n’est pas pris en
compte le temps de réponse de la performance des éléves aux politiques mises en ceuvre.

A partir d’'une analyse de régression multi variée, nous chercherons a mener une étude des
effets de contexte, afin d'isoler ce qui correspond a une association entre les scores des
éléves aux tests et les facteurs d’apprentissages scolaires. Ces facteurs sont de deux ordres :
les facteurs scolaires et les facteurs extrascolaires.

Certes, les décideurs s’intéressent essentiellement aux facteurs scolaires, sur lesquels ils
peuvent agir directement, mais on ne saurait ignorer les conditions extrascolaires dans
I'identification des facteurs qui influent sur I'apprentissage des éléves. En effet, 'absence de
contréle des caractéristiques des éleves pourrait conduire soi-disant a I'identification d’un
facteur d’efficacité, alors que les différences de rendement entre écoles ne seraient dues
gu’aux différences de conditions de vie entre éléves d’établissements distincts.

La force de la liaison entre les différents facteurs est obtenue a partir de la modélisation
statistique présentée dans I'annexe A. Il convient de noter que la modélisation proposée
dans ce chapitre ne peut inclure toutes les variables retenues dans les différents modeles
testés. Un choix a donc été opéré, notamment sur la base de I'intérét suscité aupres des
décideurs, mais aussi des propriétés économétriques de ces variables. Des modeles pour
chaque discipline sont également présentés en annexe C.

Le modéle final est construit par ajout progressif de blocs de variables. Nous commencons
par un modele simple du score final sur le score initial. Nous ajoutons progressivement a ce
modele d’abord les caractéristiques des éleves, ensuite les caractéristiques des classes et
des enseignants et enfin les caractéristiques des écoles et de leurs directeurs.
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Encadré 1 : Comment lire les tableaux de résultats ?

A partir des tableaux de résultats présentés dans les pages suivantes, on obtient I'effet de
chacune des variables sur le score final standardisé pour I'ensemble des spécifications, les
résultats se lisent de la maniére suivante : « Le coefficient relatif a chaque variable
représente son effet en pourcentage d’écart type sur le score final, le signe du coefficient
indiquant le sens de I’effet ».

Les trois éléments essentiels pour expliquer I'interprétation des variables du modéle sont
la significativité du coefficient, sa valeur absolue et son signe.

e Les scores utilisés dans I'analyse ont été centrés et réduits dans le but de les comparer.
Aussi, I'effet que nous mesurons représente la variation du score d’un éléve i (par rapport
au score moyen centré et réduit de 'ensemble des éléves, soit le pourcentage d’écart
type) induite par la variation marginale de la variable étudiée, sous contréle des autres
variables introduites dans le modeéle.

e Par ailleurs, a chaque coefficient est associé un seuil de significativité (qui varie entre 1 %
et 10 %), aussi, des que celui-ci n’est pas atteint, I'effet de la variable n’est pas
statistiquement différent de zéro (soit non significative, noté ns dans les tableaux). Des
astérisques sont mis sur les coefficients pour indiquer leur niveau de significativité :

*** pour 1 %, ** pour 5 % et * pour 10 %.

e La probabilité de se tromper en affirmant que ce coefficient est différent de 0 est quasi
nulle.

Les tableaux des résultats présentent 5 colonnes pour chaque année évaluée :

(i) Modele | considere I'effet du score initial sur le score final ;

(ii) Modele Il considére le score initial et les caractéristiques de I'éleve et de son ménage ;

(iii) Modele lll prend en compte le score initial, les caractéristiques des éléves, les profils
des enseignants et les conditions de la classe ;

(iv) Modele IV prend en compte le score initial, les caractéristiques des éléves, les profils
des enseignants, les conditions de la classe et le contexte de I'école, du directeur et de
la communauté ;

(v) Modele V considéere toutes les caractéristiques des précédents modeles tout en
omettant le score initial.

Des modeles pour chaque discipline sont disponibles dans I'annexe C.
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Tableau 21 : Modélisation du score agrégé frangais-mathématiques pour la 2° année du

primaire

Variable Expliquée : Score agrégé sur 100 en Frangais-Mathématiques Modikel | Modtlell | Modklell | ModtkelV | ModtkeV
Score initial net standardisé 0.59***|0.56%**| 0.58*** |0.57***
Genre de ['éléve / 1=fille ns ns ns |-0.18***
Age supérieur a I'dge normal — 7 ans / 1=oui ns ns ns 0.14*
Parle frangais a domicile / 1=oui 0.35***| 0.31* |0.30*** ns
Parle arabe a domicile / 1=oui 0.27* | 0.23* ns ns
A déja redoublé au moins une fois / 1=oui ns ns ns -0.13*
Niveau de vie pauvre Vs niveau de vie intermédiaire ou riche ns ns ns ns
Nombre activités extrascolaires standardisées ns ns ns ns
Ne recoit aucune aide pour étudier / 1=oui ns ns ns -0.11*
Jours d'absence standardisés de I’éléve au cours des 3 derniers mois -0.09* |-0.10***|-0.10***|-0.15%**
Genre de l'enseignant / 1=femme ns ns ns
Ancienneté inférieur a 10 ans / 1=oui 0.32* |0.33***| 0.32*
Jours d'absence standardisés de I’enseignant au cours des 3 derniers mois ns ns ns
Communautaire_0 ou volontaire sans formation pédagogique initiale/ 1=oui ns ns ns
VS fonctionnaire
Communautaire_1 ou _2 avec formation pédagogique initiale/ 1=oui ns ns ns
VS fonctionnaire
Formation académique inférieur au BEPC VS Supérieur au BAC ns ns ns
Formation académique égale au BEPC VS Supérieur au BAC ns ns ns
Formation académique de niveau lycée sans le bac VS Supérieur au BAC ns ns ns
Durée formation continue sup a 3j au cours des 2 derniéres années /1=oui ns ns ns
APICED subventionne les maitres communautaires / 1=oui ns ns ns
Détention d'un livre de frangais et/ou de maths / 1=oui ns ns ns
Ecole communautaire / 1=oui VS école publique ns ns
Ecole privée / 1=oui VS école publique ns ns
Taille classe inférieur ou égale a 40 / 1=oui ns 0.21*
Ecole multigrade / 1=oui ns ns
Retard de la rentrée scolaire, rentrée début novembre / 1=oui -0.19% [-0.42%**
Cantine gratuite du PAM / 1=oui ns ns
Nombre d'équipements classe standardisé ns ns
Ecart type standardisé du niveau de vie dans la classe 0.11%** ns
Niveau de vie moyen standardisé de la classe 0.12%* ns
Constante -0.02 | -0.02 | -0.30 -0.33 -0.05
Nombre observations 1648 | 1648 | 1648 1648 1648
Vif maximum 1 1,09 2,21 2,4 2,4
R? ajusté 0,34 | 037 0,39 0,43 0,16
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Tableau 22 : Modélisation du score agrégé frangais-mathématiques pour la 5° année du

primaire

Variable Expliquée : Score agrégé sur 100 en Francais-Mathématiques Modikel | Modklell | Modtiell | ModelV [ModiieV
Score initial net standardisé 0.66***|0.64***|0.63***|0.62***
Genre de |'éléve / 1=fille ns ns ns ns
Age supérieur a I'dge normal — 10 ans / 1=oui ns ns ns ns
Parle frangais a domicile / 1=oui ns ns ns ns
Parle arabe a domicile / 1=oui ns 0.21* | 0.21* ns
A déja redoublé au moins une fois / 1=oui ns ns ns |-0.10*
Niveau de vie pauvre Vs niveau de vie intermédiaire ou riche ns ns ns ns
Nombre d’activités extrascolaires standardisées ns ns ns ns
Ne regoit aucune aide pour étudier / 1=oui ns ns -0.09* | ns
Jours d'absence standardisés au cours des 3 derniers mois ns ns ns |-0.13*
Genre de I'enseignant / 1=femme ns ns ns
Ancienneté inférieur a 10 ans / 1=oui ns ns ns
Jours d'absence standardisés au cours des 3 derniers mois ns ns ns

Communautaire_0 + volontaire sans formation pédagogique initiale/ 1=oui

VS fonctionnaire ns ns ns
Communautaire_1 et _2 avec formation pédagogique initiale/ 1=oui ns ns ns
VS fonctionnaire

Formation académique inférieur et égale au BEPC VS Supérieur au BAC ns ns ns
Formation académique de niveau lycée sans le bac VS Supérieur au BAC ns ns ns
Durée formation continue sup, a 3j au cours des 2 derniéres années /1=oui ns 0.21* ns
APICED subventionne les maitres communautaires / 1=oui ns ns ns
Détention d'un livre de francais et/ou de maths / 1=oui ns ns ns
Ecole communautaire / 1=oui VS école publique ns ns
Ecole privée / 1=oui VS école publique ns ns
Taille classe inférieur ou égale a 40 / 1=oui ns |0.34%*
Ecole multigrade / 1=oui ns ns
Retard de la rentrée scolaire, rentrée début novembre / 1=oui ns ns
Cantine gratuite du PAM / 1=oui ns ns
Nombre d'équipements classe standardisé ns ns
Ecart type standardisé du niveau de vie dans la classe ns |0.12*
Niveau de vie moyen standardisé de la classe ns ns
Constante -0.03 | -0.01 | -0.27 | -0.26 |-0.53*
Nombre observations 1545 | 1545 | 1545 | 1545 | 1545
Vif maximum 1 1,1 1,77 2,15 | 2,14
R? ajusté 046 | 046 | 0,48 | 0,49 | 0,18
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4.1 Part de la variance des scores expliquée par chaque catégorie de variables

Avant de nous lancer dans une analyse détaillée des facteurs de réussite dans le systeme
éducatif primaire tchadien nous allons nous intéresser a la décomposition de la variance afin
d’identifier la part de la variance expliquée par chaque groupe de facteurs extrascolaires et
scolaires déterminants dans le processus d’acquisition scolaire. Plus précisément, il s’agira
d’identifier les effets de I'antécédent de I'éléve, des caractéristiques personnelles de I'éleve
et de son environnement, des caractéristiques de la classe et de I'enseignant, et, des
caractéristiques du directeur et de I'école. Dés lors, nous compléterons ces interprétations
avec la variance jointe a tous ces groupes de facteurs puisque I'on observe des interactions
plus ou moins fortes entre tous les déterminants dans les acquisitions scolaires.

Tableau 23 : Pouvoir explicatif des facteurs sur les acquisitions scolaires

Score |Caractéristiques| Caractéristiques | Caractéristiques .
o L1 . . , Variance | Total R2
initial éleves enseignants/classe| directeurs/école jointe
2° année 26,5 % 1,7 % 1,2 % 39% 9,7% 43,1 %
5° année 31,3% 1,0 % 1,3% 1,1% 14,6 % 49,2 %

e |’antécédent de I'éleve, représenté ici par le score agrégé francais/mathématique obtenu au

test de début d’année permet d’expliquer environ une part de la variance estimée a 27 % en
2° année et 31 % en 5° année. Cette mesure englobe I'effet du parcours scolaire antérieur et
I'effet de I'antécédent individuel et familial (capital social, culturel, économique). Ce facteur
jour un role central sur I'apprentissage a I'école primaire et semble plus marqué en fin de
primaire qu’en début de scolarité.

Les données révelent I'existence d’une corrélation significative entre le score de début
d’année de I'éleve et le score moyen de la classe ainsi qu’avec |'écart type du score de la
classe. Ainsi, les éléves fréquentant une classe de niveau élevé et hétérogene ont en
moyenne des scores finaux supérieurs aux éléves des classes dont le niveau initial moyen est
bas et dont les scores des éleves sont moins dispersés autour de la moyenne de la classe.

Le cadre de cette évaluation de ne permet pas d’identifier clairement |'effet de chaque
composante du passé de |'éléve. Nous nous efforcerons cependant de donner une tendance
pour quelques variables qui pourraient étre indépendantes des facteurs inobservés (genre
de I'éleve par exemple). A cet effet, nous considérerons dans notre analyse |'effet de chaque
variable avec et sans controle du score initial. Les caractéristiques des éléves investiguées
permettent d’expliquer moins de 2 % des différences de scores entre les éleves.

e Les caractéristiques des enseignants et des classes permettent d’expliquer seulement 1 %
de la variance ce qui semble trop faible pour réduire les inégalités entre les éléves.

e Les caractéristiques des directeurs et des écoles permettent d’expliquer seulement 1 % de
la variance en 5° année et 4 % en 2° année. Les facteurs scolaires en fin de scolarité ne
semblent pas porter d’effets importants sur I'apprentissage des éléves.
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Les parts de variance expliquées par les blocs de variables sont en moyenne différents de
ceux des autres pays évalués par le PASEC. En effet, en moyenne, le PASEC estime a 3,2 % la
part des caractéristiques éléves, 4,2 % la part des caractéristiques maitres/classes et a 3,6 %
la part des caractéristiques directeurs/écoles.

Dans le contexte tchadien, on peut en partie expliquer les différences de pouvoir explicatif
entre les groupes de variables dans un méme niveau d’apprentissage et entre les deux
années évaluées par les éléments suivants :

(i)

(ii)

(iii)

la date tardive du pré test par rapport au début effectif de I'année scolaire ; dans
certaines classes le pré test mesure aussi une dimension d’apprentissage pour les
éleves en classe depuis le début de I'année et ne permet donc pas d’isoler I'effet
propre de I'antécédent de I'éléve avant I'entrée dans la classe enquétée. Cette
hypothése est vérifiée dans les analyses en 2° année ou I'effet de la rentrée tardive
augmente lorsque I'on relache le score initial ;

le fait que I'effet des facteurs scolaires soit cumulatif tout au long de la scolarité de
I’éléve ; si bien que la part de la variabilité des performances expliquée par le pré test
soit plus élevée en fin de cycle primaire qu’en début de scolarité. Cette hypothese
semble vérifiée lorsque nous confrontons les résultats des modeéles par année. Dés
lors I'antécédent de I'éléve contient aussi une dimension de I'antécédent scolaire en
fin de primaire ;

les variables des modeles statistiques ne sont pas assez inclusives et contiennent un
certain nombre de contradictions notamment en ce qui concerne le profil des
enseignants et de l'école. En effet, on observe une large gamme de pratiques a
I'intérieur d’'un méme facteur qui pourrait étre source de biais dans I'estimation des
coefficients de régression du modéle de la performance des éleves expliquée par ces
deux niches de variables.
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4.2 Les facteurs extrascolaires

4.2.1 Les caractéristiques personnelles de I'éléve

4.2.1.1 Le genre de I'éleve

Le genre de I'éléve est incontestablement un facteur essentiel pour expliquer les disparités
du systeme que ce soit sur des aspects quantitatif ou qualitatif (se référencer au chapitre 3).
Un certain nombre d’études ont montré comment les inégalités socioculturelles liées au
genre expliquaient certaines différences dans les attitudes et les comportements des
garcons, des filles et des enseignants a I'école et pouvaient au final se répercuter sur la
performance scolaire des éléves au cours de leur scolarité. (IIPE - Policy forum on gender
education — 3,4 octobre 2011 Paris, France)

Bien que les différences de scolarisation entre les filles et les garcons se soient réduites
depuis la derniére évaluation PASEC de 2004, les filles fréquentent moins le primaire que les
garcons, ce rapport s’accentue au fur et a mesure que I'on progresse dans les niveaux
supérieurs du cycle primaire.

Au niveau national, 4 éléves sur 10 sont des filles en 2° et 5° année du primaire. Dans notre
étude, I'analyse a porté principalement sur la relation entre le genre de I'éléve et son score
en fin d’année.

Sur ce plan, les résultats montrent que les filles sont désavantagées par rapport aux gargons
en mathématiques en 2° année du primaire toutes choses égales par ailleurs, nous
n’observons pas de relation entre le genre des éléves et leurs performances en fin de
primaire. Les représentations des enseignants et enseignantes sur les capacités et les
réussites des éléves dans les deux disciplines fondamentales au primaire pourraient jouer
sur leur enseignement et sur la performance des éléves. Les enseignants auraient tendance
a juger les filles moins compétentes que les garcons en mathématiques et favoriseraient
inconsciemment les garcons dans I'apprentissage de cette discipline (Genre et acquisitions
scolaires en Afrique francophone : étude sur les performances des éleves au cycle primaire —
PASEC/CONFEMEN/FAWE- 2011).

Ces résultats confirment la nécessité pour le gouvernement de continuer sa politique de
réduction des inégalités d’accés dans I'enseignement primaire notamment dans certaines
régions ol la question de la parité reste un probléme pour I'atteinte des objectifs du
millénaire. Plus largement, la question du genre et notamment la question des
représentations des acteurs liées au genre doivent étre approfondies et méritent une
attention particuliere dans un systeme ou le fait d’étre une fille pénalise les éleves au niveau
de l'acces a l'école, de leur rétention dans le systeme et de leur apprentissage en
mathématiques dans les petites classes.
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4.2.1.2 L'age de I'éléeve

En Afrique subsaharienne, a peine plus de la moitié des éleves sont scolarisés a I’age légal
(UNESCO, Rapport Mondial de Suivi sur L'EPT - Rapport 2011 - La crise cachée : les conflits
armés et I'éducation, p.3). Le Tchad s’inscrit dans ces pays ou scolariser tous les enfants a
I’age normal est difficile. Soulignons que I'expérience des pays africains montre qu’une
entrée tardive a I'école est fortement corrélée a un risque d’abandon au cours de la scolarité
(Rapport Mondial de Suivi sur L'EPT - Rapport 2011 - La crise cachée : les conflits armés et
I'éducation, p.3). Au Tchad, malgré les progres réalisés en matiére d’offre éducative
(construction d’écoles communautaires), on constate toujours que des minorités d’enfants
n’ont pas acces a l’école.

Dans ce contexte oU la suppression des frais de scolarité semble, au méme titre que la
gratuité des cantines scolaires, des moyens efficaces pour améliorer I'entrée effective des
enfants dans le monde scolaire la question de I'accés a I'école a I'age théorique occupe
toujours une place centrale.

L’age théorique des éléves en 2° année est de 7 ans et de 10 ans en 5° année. Au niveau
national, plus de 8 éléves sur 10 de 2° année ont plus de 7 ans ; en 5° année ils sont prés de 9
sur 10 a avoir plus de 10 ans. Ces résultats s’expliquent essentiellement par le fait que les
éléves rentrent tard dans le systéme et subissent le redoublement.

Tableau 24 : Répartition des éléves selon leur age

Variable Proportion/ Ecart-type Borne Inférieu.re Borne Supérieu.re
Moyenne Intervalle de Confiance| Intervalle de Confiance
. Age moyen de I'éleve 9 1,69 8,8 9,3
anznée Eléve dont I'age est supérieur & 7 ans 83,2 % 0,37 79,3 % 87 %
Eléve ayant déja redoublé une fois 48,6 % 0,50 43,3 % 53,7%
. Age moyen de I'éleve 12,6 1,76 12,5 12,8
ansnée Eléve dont I'dge est supérieur 3 10ans| 88,1% 0,32 85,5 % 90,7 %
Eleve ayant déja redoublé une fois 66,5 % 0,47 62,6 % 70,3 %

Dans notre analyse, I'age des éléves, sous le controle des autres variables, ne semble pas
corrélé avec la performance des éleves, et ceci, quel que soit le niveau d’études et Ila
discipline évaluée.

4.2.3 L’environnement de I’éleve

4.2.3.1 La pratique de la langue d’enseignement a la maison

La pratique de la langue d’enseignement est largement reconnue dans le monde de la
recherche en éducation comme un facteur capital dans I'apprentissage des éléves. Sans nul
doute nous pouvons affirmer que parler la langue d’enseignement au quotidien a un effet
positif sur les acquis scolaires.
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Au Tchad, en moyenne, moins de 15 % des éleves déclarent utiliser une des deux langues
d’enseignement a domicile. L'utilisation des langues d’enseignement est corrélée avec le
niveau de vie des familles et les zones d’habitation. En effet, les familles riches et les
ménages vivant dans les milieux urbains font plus souvent usage de la langue
d’enseignement a domicile.

Tableau 25 : langue d’enseignement pratiquée a domicile par les éléves

Variable R (s Borne Inférieu!'e Borne Supérieu're
Intervalle de Confiance| Intervalle de Confiance
2¢ Eleves déclarant parler le frangais & domicile 8,8% 0,28 57% 11,9%
année Elaves déclarant parler I'arabe a domicile 11,4 % 0,32 7,3% 15,4 %
5° Eleves déclarant parler le frangais & domicile 13,9% 0,35 9,4 % 18,3 %
année Flaves déclarant parler I'arabe a domicile 13,7 % 0,34 9,7% 17,8 %

En deuxiéme année, la pratiqgue du francais est positivement corrélée avec les
apprentissages quelle que soit la discipline étudiée. Les éléves maitrisant mal le francais sont
donc pénalisés dans les premiers apprentissages de la langue d’enseignement. Parler la
langue arabe a domicile est corrélée positivement avec le score final de mathématiques,
mais pas en francais ou la relation est nulle.

En 5% année, le fait de parler le francais a domicile est corrélé positivement avec le score de
mathématiques sous contréle des autres variables. Parler arabe a domicile aurait une
incidence positive sur la performance globale des éléves en 5% année du primaire.

4.2.3.2 Le niveau de vie du ménage

La richesse du ménage est mesurée dans les rapports PASEC par la possession de biens. Une
analyse des correspondances multiples a été utilisée pour créer une échelle et regrouper les
éleves en trois catégories : (i) catégorie pauvre regroupant les 25 % des éléves les plus
pauvres, (ii) catégorie intermédiaire regroupant les 50 % des éléves de niveau de vie moyen,
(iii) catégorie riche regroupant les 25 % des éléves les plus riches. Cette mesure nous permet
de discriminer les familles en tenant compte de leur niveau de possession de biens. Dans les
estimations du modele statistique, on considére les variables intermédiaire et riche en
référence par rapport aux éléves pauvres.

Tableau 26 : Niveau de vie des éleves

Variable | GE e Borne Inférieure Borne Supérieu‘re
Intervalle de Confiance| Intervalle de Confiance
. Eléve de niveau de vie pauvre 50,1 % 0,5 45,8 % 54,4 %
anznée Eléve de niveau de vie intermédiaire 29,5% 0,46 24 9% 34 %
Eléve de niveau de vie riche 20,4 % 0,4 16,8 % 24 %
5¢ Eléve de niveau de vie pauvre 45 % 0,5 40,5 % 49,4 %
année |E|eve de niveau de vie intermédiaire | 32,4 % 0,47 27,2 % 37,6 %
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‘Eléve de niveau de vie riche ‘ 22,7 % ‘ 0,42 ‘ 18,5 % 26,8 %

Les éléves de milieu socio-économique riche résident essentiellement en ville et sont ceux
qui ont le meilleur régime alimentaire. La maternelle, I’école coranique et les établissements
privés sont plutét réservés a ces éleves urbains et riches. Sous contréle des autres
caractéristiques, le niveau de vie des éleves n’est pas corrélé a la performance des éleves en
2° et 5° année, les éléves pauvres semblent avoir les mémes performances que les éléves
intermédiaires et riches toutes choses égales par ailleurs.

4.2.3.3 Les travaux extrascolaires

Le poids des travaux extrascolaires sur la scolarité des éléves est ici mesuré par trois
composantes : le commerce, les travaux champétres et les taches domestiques.

Au niveau national, 63 % des éléves sont concernés par des taches domestiques en 2° année,
ils sont 76 % sous cette contrainte en 5° année. Comme vu précédemment ces taches sont
plus attribuées aux filles, le travail domestique est positivement corrélée (corrélation de 0,3)
avec les filles quel que soit leur niveau de vie ou leur lieu de résidence. Les travaux des
champs sont quant a eux corrélés avec le milieu rural quel que soit le sexe. Le commerce
n’est pour sa part, pas corrélé avec le sexe, le milieu rural et le niveau de vie.

Tableau 27: Implication des éléves dans les travaux extrascolaires

Borne Inférieure |Borne Supérieure
Variable Proportion|Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance

Eleve exerce des travaux dans les champs 52,4 % 0,5 46,8 % 58 %

Eléve exerce des tiches domestiques 62,7 % 0,48 57,5% 67,9 %

Eléve exerce du petit commerce 18,2 % 0,39 14,2 % 22,3%

Eleve exerce aucun travail extrascolaire 26,9 % 0,44 22,3% 32,1%

2 Eléve exerce une tache extrascolaire 28,6 % 0,45 24,2 % 33,3%
année |Eléve exerce deux taches extrascolaires 31,3% 0,46 26,8 % 36,2 %
Eleve exerce trois taches extrascolaires 13,3% 0,34 9,8% 17,7 %

Les travaux empéchent I'éléve d'étudier a la maison| 21,7 % 0,41 17,1 % 26,3 %

Les travaux empéchent I'éléve d'aller a I'école 19,4 % 0,39 15,5% 23,2 %
;isctl;e;\gaetg?Tgicgi?gtul;ééléve de suivre les cours 18,7 % 0,39 14,5 % 22.9%

Eléve exerce des travaux dans les champs 59,1% 0,49 52,8 % 65,4 %

Eléve exerce des tiches domestiques 75,6 % 0,43 70,5 % 80,8 %

Eléve exerce du petit commerce 29,8 % 0,46 25,3 % 34,3%

Eléve exerce aucun travail extrascolaire 13% 0,33 9% 18,4 %

ge Eléve exerce une tache extrascolaire 30,1% 0,46 25,2 % 35,5%
année |Eléve exerce deux taches extrascolaires 38,5% 0,49 34 % 432 %
Eléve exerce trois tiches extrascolaires 18,4 % 0,39 14,6 % 23,1%

Les travaux empéchent I'éleve d'étudier a la maison| 28,6% 0,45 22,6 % 34,5 %

Les travaux empéchent I'éléve d'aller a I'école 20,8 % 0,41 15,9 % 25,6 %
(L;sctl;i\;aeug;f?:icgi?gtul;ééléve de suivre les cours 203 % 0,4 153 % 253 %

57




18 % des éléves de 2° année et 30 % des éléves de 5° année sont concernés par le commerce
en dehors de I’école. Par ailleurs, 52 % des éléves de 2° année et 59 % de ceux de 5° année
travaillent dans les champs.

Nous pouvons établir I’'hypothese suivante : plus I'éléve est contraint a effectuer des taches
extrascolaires plus il verra son temps effectif d’apprentissage a domicile diminué et aura des
performances scolaires moins élevées que les éléves déchargés de toutes taches
indésirables.

La relation de la variable agrégée du nombre de taches réalisées a domicile n’est pas
significative en 2° année sur la performance des éléves. En 5° année, nous n’observons pas
de relation entre ce facteur et la performance des éléves en francais et mathématiques.

4.2.3.4 l’aide extérieure a domicile

L’aide regue a domicile par un éléve pourrait avoir une incidence positive sur ses devoirs et
donc pourrait permettre aux éleves de progresser davantage que des éleves qui ne
disposent d’aucune aide extérieure.

Au niveau national, prés d’un éléve sur deux (48,8 %) de 2° année du primaire déclare ne pas
recevoir d’aide pour étudier. En 5% année, 38,7 % des éléves déclarent recevoir une aide
extérieure.

Tableau 28 : Aide extrascolaire apportée aux éléves

Borne Inférieure |Borne Supérieure
Variable Proportion|Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance

Eléve ne recoit aucune aide en dehors de I'école 48,8 % 0,5 42,5% 55,1 %

2 Eléve recoit une aide de ses fréres et/ou sceurs 23,6 % 0,42 19,3 % 27,8 %

année |Eléve recoit une aide de ses parents 25,6 % 0,44 21,5% 29,7 %

EIlev,e.reg0|t une autre aide extérieure (maitre, 11,9 % 0,32 9,3% 14,5 %
répétiteur, tuteur...)

Eléve ne recoit aucune aide en dehors de I'école 38,7 % 0,49 34 % 43,6 %

ge Eléve recoit une aide de ses fréres et/ou sceurs 29,4 % 0,45 25,4 % 333%

année |Eléve recoit une aide de ses parents 28,6 % 0,45 245 % 32,7%

Ellévle_regoit une autre aide extérieure (maitre, 11,1% 0,31 8,5 % 13,8 %
répétiteur, tuteur...)

En début de cycle primaire, les éléeves qui ne recoivent aucune aide ont un score de fin
d’année inférieur aux éléves qui recoivent une aide personnalisée. En fin de primaire, cette
relation semble également influencer négativement la performance des éléves.
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4.5 Les facteurs scolaires

4.5.1 Le parcours scolaire dans les acquisitions

4.5.1.1 Le redoublement

Dans les pays francophones, la réponse a I’échec scolaire est bien souvent de faire redoubler
les éléves (BERNARD J. et al, (2005), « Le redoublement : mirage de I'école africaine »,
PASEC/CONFEMEN, Dakar). Au primaire, prés de la moitié des éléves tchadiens de 2° année
(48,6 %) ont déja redoublé au moins une fois. Outre I'inefficacité de la mesure, il a été
montré que les décisions de faire redoubler les éléves ne sont pas faites partout sur les
mémes bases.

Au Tchad, le passage en classe supérieure se fait dans certaines écoles par I'obtention de la
moyenne a I'épreuve du troisieme trimestre qui est considéré comme un examen final et
dans d’autres écoles en faisant la moyenne des trois trimestres qui doit étre supérieure ou
égal a 5/10 pour que I'éléve passe en classe supérieure. Ces épreuves sont élaborées par le
conseil des maitres de chaque école. La décision ne semble donc pas seulement basée sur
les difficultés propres a chaque éleve indépendamment du niveau de la classe. En effet la
moyenne, relative au niveau de la classe, est listée au Tchad par pres de 80 % des
enseignants et des directeurs comme le premier critére pour prendre la décision de faire
redoubler I'éléve. Aux effets néfastes du redoublement s’ajoute une augmentation de la
probabilité de quitter le systeme scolaire.

Trois effets peuvent se cacher derriere le redoublement. Premierement ['effet du
redoublement en tant que tel. Les éléves ayant redoublé progressent-ils plus que les autres ?
Le deuxieme effet pouvant se loger derriére cette variable est le fait que les éleves ayant
redoublé sont ceux aussi qui éprouvent le plus de difficulté dans leur scolarité et il est donc
normal que ces éléves ne progressent pas au méme rythme que les autres. Enfin, les éléves
qui ont redoublé sont en moyenne moins bien notés que les éléves non redoublants.

Au final le redoublement ne semble pas améliorer les résultats des éléves par rapport a leurs
camarades en meilleure situation scolaire. Les analyses montrent que les éléves redoublants
n’ont pas des performances différentes par rapport aux autres éleves quelle que soit I'année
ou la discipline enquétée. Les difficultés sont donc toujours 13, la mesure ne semble pas étre
efficace par rapport aux colts et par rapport aux multiples conséquences négatives
(abandon, estime de soi, jugement de I'enseignant, motivation...) d’'un tel mécanisme. Il
semble utile de s’interroger sur des moyens plus efficaces pour gérer I'échec scolaire au sein
du systeme éducatif.

59



4.5.1.2 l’absentéisme des éleves

L’absentéisme des éléves a une incidence directe sur le temps effectif des apprenants passé
en classe et pourrait donc nuire a l'apprentissage des éleves au primaire. Nous avons
collecté des données sur I'absentéisme moyen des éleves par mois, cette question a été
renseignée directement par le maitre pour chaque éléve. Pour notre analyse, nous allons
considérer le poids de I'absentéisme des éléves au cours des 3 derniers mois avant le post
test. D’aprés nos données, en 5° année, les éléves s’absentent en moyenne presque 2 jours
par mois. En 2° année, les éléves s’absentent en moyenne plus d’un jour par mois au cours
des trois derniers mois précédent le test de fin d’année.

Tableau 29 : Absentéisme moyen des éléves

Borne Inférieure | Borne Supérieure
Variable Moyenne |Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance
e . 7 .

2 . NorT\bre de jours d’absence au co'urs dgs 3 derniers 35 4,9 27 43
année mois avant le post test (mars, avril, mai)

5° Nombre de jours d’absence au cours des 3 derniers 59 6.1 47 7
année mois avant le post test (mars, avril, mai) ! ! !

Nos analyses révélent que plus les éléves de 2° année s’absentent dans les trois mois avant
le test de fin d’année plus ils obtiennent un score final inférieur a leurs camarades qui
s’absentent moins sur cette méme période. En 5% année la relation entre ces deux facteurs
est nulle.

4.5.2 Le profil des enseignants et la performance des éléves

Au cours de ce paragraphe, nous tenterons d’identifier les relations entre le profil des
enseignants (se référer a la description du profil des enseignants dans le chapitre 1) et la
réussite des éleves au primaire.

Néanmoins, il a été extrémement difficile de catégoriser clairement les différents types
d’enseignants dans nos données car il n’existe pas de frontiére nette entre : (i) le statut d’'un
enseignant, (ii) le statut de I’école dans lequel il enseigne, (iii) son mode de rémunération, et
(iv) son niveau de formation académique, professionnelle et continue.

Pour illustrer ce propos, on peut citer en exemple d’un c6té des maitres communautaires
non formés de niveau inférieur au BEPC enseignant dans des écoles publiques et percevant
une rémunération de I'Etat via ’APICED et d’autre part des enseignants communautaires
formés dans les ENI de niveau supérieur au BAC enseignant dans des écoles communautaires
et pris en charge uniquement par la communauté locale sans contribution de I'Etat. Dés lors,
les analyses ne permettent pas d’isoler fidelement |'effet d’'une caractéristique spécifique
sur la performance des éléves, la mesure est en partie biaisée en raison des interactions
entre le statut de I'enseignant, le statut de I’école et son niveau de rémunération.
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4.5.2.1 Le niveau académique des enseignants

Le recrutement des maftres communautaires dépend en particulier de la communauté locale
et notamment des parents d’éléeves qui choisissent I’enseignant avant tout pour sa
disponibilité et sa motivation. Ainsi le niveau académique des enseignants est tres varié,
allant d’un niveau de fin de primaire inférieur au BEPC jusqu’au BAC et méme davantage.

Graphique 12 : Niveau académique des maitres

Niveau académique des maitres en 2° année Niveau académique des maitres en 5° année

4 N\ 4 N\
Bac et plus Bac et plus
Lycée sans BAC Lycée sans BAC
BEPC maximum BEPC maximum
Inférieur au BEPC Inférieur au BEPC

0% 10% 20% 30% 40% 0% 20% 40% 60%
. 4 . 4

Source : évaluation PASEC 2010

Depuis 2004, la proportion d’enseignants de 2° année avec au moins un dipldme équivalent
au BAC a augmenté (28 % en 2010 pour 18 % en 2004) au détriment des enseignants de
niveau lycée (30 % en 2010 pour 44 % en 2004). En 5° année, on compte moins
d’enseignants avec le niveau inférieur au BEPC qu’en 2004 (3 % en 2010 pour 7 % en 2004).

On peut supposer que cette légere évolution repose sur la logique suivante : la communauté
responsable de recruter un enseignant se donne le choix de choisir des enseignants avec un
niveau académique plus élevé qu’auparavant et délaisse les candidats ayant abandonné
I’école apreés le primaire pour enseigner dans les classes de fin de cycle primaire. La
reconnaissance du statut des maitres communautaires par I'Etat et I"amélioration des
conditions salariales des maitres communautaires attirent vraisemblablement des jeunes
diplémées (en 5% année 98 % et en 2° année 57 % des maitres communautaires ont un
niveau BAC au minimum) qui échouent dans les concours de la fonction publique ou sont
dans I'attente d’un poste de fonctionnaire. Dans une moindre mesure, le niveau académique
apparait de plus en plus comme un élément d’appréciation pour le recrutement des maitres
communautaires.

Cependant, les maitres de niveau académique plus élevé sont affectés en priorité par les
directeurs des écoles dans les classes de fin de cycle. 30 % des maitres communautaires
affectés en 2° année du primaire ont un niveau inférieur ou égal au BEPC alors qu’ils sont
moins de 1 % dans ce cas en 5° année. Cette tendance s’observe dans tous les pays PASEC et
avait déja retenu notre attention lors de la précédente évaluation PASEC au Tchad.
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Le niveau académique ne semble pas influencer la performance des éleves quelle que soit la
classe et la discipline. Les éléves tenus par des maitres de niveau de formation académique
égal ou inférieur au college ont en moyenne des performances égales a ceux des
enseignants de formation académique plus élevée, toutes choses égales par ailleurs.

4.5.2.2 La formation professionnelle initiale

Comme nous l'avons vu précédemment, le Ministere propose plusieurs types de formation
professionnelle pour accompagner les maitres dans leur métier d’enseignant. Les ENI
forment pendant un an les futurs enseignants fonctionnaires titulaires. Ces mémes ENI
forment de maniére accélérée les maitres communautaires (MCO et MC1) pendant des
sessions de formation au cours des vacances scolaires. (se référer au chapitre 1 pour la
description de ces types d’enseignants).

Pour notre analyse nous avons comparé |'effet des enseignants communautaires de niveau 0
(MCO0), sans formation initiale pédagogique, et de niveau 1 et 2 (MC1/MC2), avec une
formation pédagogique accélérée respectivement de 45 jours et de 150 jours, par rapport
aux enseignants ayant suivi une formation classique d’un an apres le BAC dans les ENI.

Une fois pris en compte les autres facteurs expliquant la performance des enseignants, tels
le dipléme académique, le genre, I'ancienneté, la formation continue, aucune catégorie
d’enseignants ne semble réussir mieux qu’une autre pour accompagner les éléves dans leur
apprentissage30.

Ce constat renvoie a I'épineuse question du contenu de la formation professionnelle, de son
appropriation et de la motivation des enseignants et mérite une attention toute particuliere
des pouvoirs publics étant donné les sommes investies dans la formation des futurs
fonctionnaires et le faible nombre de postes de fonctionnaires ouverts chaque année. Il
semble que les maitres communautaires non formés soit dans des postures qui les
conditionnent a s’investir dans leur fonction enseignante pour compenser leur faible niveau
académique et leur faible formation professionnelle.

Une évaluation thématique ciblée sur les pratiques, performances et profils des maitres
communautaires apporterait sans doute des éléments précieux sur cette catégorie
d’enseignants qui renferme un certain nombre de contradictions et de particularités.

30 . . . . . . .
Se référer au chapitre 6 sur la comparaison internationale pour comparer le poids des facteurs enseignants sur la
performance des éleves dans les récentes évaluations PASEC
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4.5.2.3 La formation continue des maitres

Une formation continue est normalement organisée une fin de semaine, une semaine sur
deux, par l'inspection pédagogique pour renforcer les capacités des enseignants et les
recycler sur les différentes réformes pédagogiques en cours.

Tableau 30 : Formation complémentaire pour les enseignants

Borne Inférieure | Borne Supérieure
Variable Moyenne |Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance
Eléves avec un maitre ayant bénéficié d’une formation
. : . Y " 3 746% | 043 66,3 % 82,8 %
2 complémentaire au cours des deux dernieres années
année Eléves avec un maitre ayant bénéficié d’une formation
: Y n 3 54,4 % 0,5 44,9 % 64%
de plus de 3 jours au cours des deux derniéres années
Eléves avec un maitre ayant bénéficié d’une formation
. : . y " 3 851% | 0,36 79 % 91,2 %
5 complémentaire au cours des deux dernieres années
année  |El¢ n maitr nt bénéficié d’une formation
eves avecq aitre ayant bénéficié d une o] at'lo 61% 0,49 52.4% 69,5 %
de plus de 3 jours au cours des deux derniéres années

Plus de trois enseignants sur quatre déclarent avoir suivi une formation complémentaire au
cours des deux dernieres années. Ces enseignants déclarent avoir suivi en moyenne moins
de 10 jours de formation continue sur cette méme période. La formation continue des
enseignants ne semble pas corrélée avec une gestion participative de |'école par la
communauté et I'inspection (corrélations inférieures a 0,1 entre ces facteurs et le nombre
de jours de formation des maitres).

Les éléves de 5° année des enseignants ayant bénéficié de plus de 3 jours de formation sur
les deux derniéres années ont en moyenne de meilleures performances, toutes choses
égales par ailleurs, que ceux des maitres n’ayant pas bénéficié de cette initiative. Il faudrait
encourager et intensifier cette pratique sur tout le territoire en appuyant les inspections
pour organiser ce type d’initiative.

4.5.2.4 Le genre des enseignants

27 % des éléves de 2° année et 12 % des éléves de 5° année sont encadrés par des
enseignantes en poste pour une trés grande majorité en zone urbaine. En 2° année, elles
sont 12 % a enseigner en ville contre seulement 4 % en 5° année. Comme dans beaucoup de
pays (Synthése PASEC VII VIII IX — CONFEMEN 2010, Dakar), les femmes sont en priorité
affectées dans les petites classes.

Sous contrdle des autres caractéristiques des enseignants, les éleéves des enseignants ont des
scores moyens de fin d’année équivalents a ceux tenus par des enseignantes quelle que soit
I'année ou la discipline.
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4.5.2.5 L’expérience professionnelle et I’ancienneté des enseignants

L'ancienneté du maitre est un facteur potentiellement important des acquis des éléves. En
effet, on pourrait faire I'hypothese qu’un enseignant plus expérimenté ferait plus progresser
sa classe qu’un maitre débutant.

Au Tchad, I'ancienneté moyenne des enseignants est de 7 ans en 2° année et 8 ans en 5°
année. Quelle que soit la classe au primaire (2° ou 5° année du primaire), les enseignants
sont en moyenne 80 % a avoir moins de 10 ans d’expérience dans la fonction enseignante.
Les enseignants dans le systeme éducatif tchadien sont encore jeunes. Ceci correspond aux
vagues massives de recrutement de nouvelles catégories de maitres au cours de la derniére
décennie.

Il ressort a travers les différents modeéles statistiques que l'ancienneté du maitre est un
facteur explicatif des résultats scolaires des éléves en 2° année du primaire. Les éléves des
enseignants dans la fonction depuis moins de 10 ans ont des résultats supérieurs aux éléves
tenus par des enseignants avec plus de 10 ans d’ancienneté, toutes choses égales par
ailleurs.

L'effet parait ainsi paradoxal par rapport a I’hypotheése initiale qui tendrait vers un effet
plutét positif. Cependant, d’aprées HUANG F. et MOON, T. (2009) et sur la base d’une
méthodologie en valeur ajoutée, c’est davantage I'expérience de I'enseignement au
niveau/classe considéré qui fait la différence, que I'expérience globale de I’enseignant. Les
différentes études menées ne mettent pas en lumiére un effet important de I'expérience et
cet effet est sous-estimé si I'on ne se cantonne pas a mesurer |'expérience dans le niveau
considéré par I'enquéte. Dans le cadre de notre étude, nous ne disposons pas de cette
information et nous pouvons donc tester cette hypotheése.

L'effet négatif de I'expérience professionnelle pourrait traduire un découragement de
certains maitres dans leur école ou un meilleur encadrement des enseignants récemment
formés. Le fait que 50 % des enseignants souhaitent changer d’école montre dans une
certaine mesure une démotivation, cette observation est en cohérence avec le fait que les
éléves des maitres qui aimeraient changer d’école performent moins que les autres. Nous
pouvons laisser présager que la relation négative de I'ancienneté du maitre renferme aussi
une dimension liée a la motivation, notamment pour les enseignants communautaires qui
souhaitent gravir les échelons pour améliorer leur condition salariale.

4.5.2.6 L'absentéisme des enseignants

Nous avons vu précédemment que |'absentéisme des éléves était négativement lié a la
performance des éléves. L'absence des enseignants affecte le temps scolaire,
compromettant les chances des éléves a acquérir les connaissances prévues pour le niveau
d’études fréquenté. Au cours de cette évaluation, nous avons mesuré le nombre de jours
d’absence par mois relevé par le directeur au moyen d’une fiche de suivi tout au long de
I’'année scolaire. Pour notre analyse nous allons considérer le poids de I'absentéisme des
enseignants au cours des 3 derniers mois avant le test de fin d’année.
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Les enseignants de 2° et de 5°années se sont absentés en moyenne plus de 2 jours par mois
au cours des trois derniers mois précédents le test de fin d’année (mars, avril, mai).

Tableau 31 : Absentéisme moyen des enseignants

Borne Inférieure | Borne Supérieure
Variable Moyenne |Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance
< - . -

2 ) Nombre de jours d’absence au co.urs d(.as 3 derniers 75 9,3 47 10,2
année mois avant le post test (mars, avril, mai)

5¢ Nombre de jours d’absence au cours des 3 derniers 56 6.7 3 6.5
année mois avant le post test (mars, avril, mai) ! ! !

Sous contréle des autres variables, les résultats de nos analyses montrent qu’il n’y a pas de
lien entre l'absentéisme des maitres et les scores des éleves dans les deux années
enquétées.

4.5.3 Les conditions de scolarisation et la performance des éléves

4.5.3.1 Le statut de I’école

Nous distinguons trois types d’école® au Tchad. Les caractéristiques des écoles tchadiennes
englobent indirectement I'effet du milieu de I'école étant donné que les écoles privées sont
concentrées en zone urbaine.

Dans notre analyse, nous avons étudié la relation entre le statut de I’école et la performance
des éléves. Nous décelons qu’il n’existe pas de différences de performance entre les éléves
fréquentant les écoles communautaires et privées par rapport aux éleves des écoles
publiques toutes choses égales par ailleurs.

4.5.3.2 La prise en charge des maitres communautaires par I’Etat via ’APICED

Nous souhaitons vérifier si le fait que I'Etat prenne en charge une partie du salaire des
enseignants peut étre un levier pour améliorer la qualité de I’éducation sous contréle des
autres caractéristiques scolaire et extrascolaire. En effet, on pourrait présager qu’une
augmentation salariale peut avoir un effet positif sur la motivation et I'estime de soi des
maitres et pourrait agir indirectement sur la performance des éleves.

Pour les besoins de I'analyse nous avons créé la variable APICED a I'aide de la variable salaire
des enseignants et des variables liées aux profils des enseignants communautaires
(MCO/MC1/MC2). Les enseignants MCO et MC1 déclarant recevoir un salaire supérieur ou
égal a 24 000 F CFA par mois sont considérés comme bénéficiant d’une prise en charge de
leur salaire par I'Etat via I’APICED. Les maitres communautaires MC2 percevant une
rémunération égale ou supérieure a 36 000 FCFA bénéficient d’un appui de I’APICED.

31 se référer au chapitre 1.3.1 Les caractéristiques des écoles
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Tableau 32 : Prise en charge des enseignants communautaires par I’Etat

’ Borne Inférieure |Borne Supérieure
Variable Proportion|Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance

. Enseignants MCO bénéficiant d’une prise en charge APICED 20,3 % 0,4 8,3% 32,3%
anznée Enseignants MC1 bénéficiant d’une prise en charge APICED 40,6 % 0,49 24,1% 57 %
Enseignants MC2 bénéficiant d’une prise en charge APICED 54,5 % 0,5 38,5% 100 %

. Enseignants MCO bénéficiant d’une prise en charge APICED 119% 0,32 0 27,5 %

an5née Enseignants MC1 bénéficiant d’une prise en charge APICED 40,2 % 0,49 20,7 % 59,8 %

Enseignants MC2 bénéficiant d’une prise en charge APICED 21,4 % 0,42 0 73,3 %

Au vu des données collectées, nous pouvons nous interroger sur les critéres qui permettent
a ’APICED de prendre en charge un enseignant plutot qu’un autre étant donné que certains
enseignants communautaires non formés sont pris en charge alors que d’autres ayant suivi
des formations professionnelles pour évoluer dans la fonction « communautaire » ne sont
toujours pas intégrés par I’APICED.

Nous ne détectons pas de différence de performance entre éléeves d’enseignants pris en
charge par I’APICED et éléves d’enseignants non pris en charge par I’APICED. Nous pouvons
néanmoins nous positionner sur la nécessité de reconnaitre le statut des enseignants
communautaires de niveau 1 et 2 de maniere plus systématique afin de limiter la fuite de ces
enseignants vers des écoles privées ou des zones plus disposées a prendre en charge
financierement ces catégories de maitres.

4.5.3.3 Le mode de fonctionnement pédagogique de la classe

Le systeme souffre d’une insuffisance notoire de salles de classe et de personnels
enseignants et doit donc moduler I'organisation des enseignements selon les moyens
disponibles dans les écoles et la demande éducative. Pour réguler cette situation, les écoles
organisent leurs cours de la maniére suivante : (i) fonctionnement normal ou multigrade, (ii)
fonctionnement double flux*? ou normal, (iii) fonctionnement 3 cycle incomplet ou complet.

Tableau 33 : Organisation pédagogique des classes

Borne Inférieure | Borne Supérieure
Variable Proportion|Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Confiance Confiance

. Eleves dans des classes multigrades 38,8 % 0,49 29,2 % 48,5 %
anznée Eleves ruraux dans des classes multigrades 49,6 % 0,50 36,9 % 62,3%
Eléves dans des écoles a cycle complet 87,2 % 0,33 77,8 % 96,6 %

. Eléves dans des classes multigrades 37,8 % 0,48 29,3 % 46,2 %
ansnée Eléves ruraux dans des classes multigrades 51,6 % 0,50 38,8 % 64,5 %
Eleves dans des écoles a cycle complet 9% 0,1 98 % 100 %

32 N . TP a
Le double flux correspond a la « double vacation » des classes. Deux classes d’éléves partagent une méme salle de classe

(locaux) avec deux enseignants différents au cours de la journée.
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Dans notre analyse nous avons retenu d’analyser le lien entre les acquisitions scolaires et le
mode multigrade. Le fonctionnement des écoles a cycle incomplet n’a pas pu étre pris en
compte dans les comparaisons a cause de son effectif réduit (cf. tableau ci-dessus) tandis
que le fonctionnement en double flux a été rejeté de I'analyse en raison de problemes liés a
la validité des données>> associées a ce facteur. Les écoles a cycle incomplet sont difficiles 3
identifier puisqu’une grande majorité des écoles au Tchad évoluent chaque année en
fonction de la demande. Une école a cycle incomplet peut devenir un an apres une école a
cycle complet et vice et versa.

Les classes multigrades sont principalement situées en zone rurale et sont de taille
acceptable, en moyenne moins de 40 éléves.

Nous constatons que le mode multigrade n’engendre pas de différence de performance
entre les éléves quelle que soit I'année ou la discipline par rapport a des éleves scolarisés
dans des classes en fonctionnement normal toutes choses égales par ailleurs. A priori, ce
mode d’organisation de classe permet de scolariser plus d’éleves en zone rurale sans nuire a
leur réussite.

4.5.3.4 Le début effectif de la rentrée scolaire dans les écoles

L’adéquation entre le début effectif des cours en classe et le quantum horaire défini dans les
curricula est un élément fondamental pour garantir aux éléeves un temps d’apprentissage
raisonnable dans le cadre de leur cursus scolaire. Au Tchad, le curriculum prévoit 900 heures
d’enseignement réparties sur 34 semaines de cours a partir du 1° octobre de chaque année.

Le Tchad est loin d’atteindre les 900 heures fixées par le programme officiel. En effet, sur
I’année scolaire 2009-2010 les données PASEC montrent que la moitié des éleves étaient en
classe 15 jours apres la rentrée officielle (avant le 15 octobre). Le résultat suivant est quant a
lui plus inquiétant : 3 éléves sur 10 sont rentrés en cours apres la fin du mois d’octobre. Au
cours de notre enquéte, nous avons aussi noté que quelques écoles (8 sur les 164 écoles
enquétées au pré test) étaient déja fermées la derniére semaine de mai, en raison des
travaux champétres.

En 2% année, le fait d’avoir commencé les cours en retard est négativement associé a la
performance scolaire des éléves. En 5° année, I'effet de ce facteur sur la réussite des éléves
semble nul.

4.5.3.5 Le matériel didactique et I'’équipement de la classe

Nous comptons comparer la performance des éleves fréquentant des classes bien équipées
qui offrent les meilleures conditions de scolarisation a celle des éleves dans des classes
moins favorisées. Cette variable a été introduite dans le modele pour détecter si une
meilleure dotation en équipement dans la classe pouvait influencer I'apprentissage des
éléves. A noter que ce facteur est fortement corrélé avec la zone urbaine, le niveau socio-
économique moyen de I'école et le niveau d’infrastructure de la localité. Cette variable de
controéle n’est pas significative dans les modeéles quelle que soit I'année ou la discipline.

33 . - . . , - .
La question a été mal comprise par les enseignants et n’est ainsi pas valide.
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Tableau 34 : Relation entre le niveau d’équipement de la classe et le contexte local

. R . Coefficient de
Relation entre I'indice de niveau -
P corrélation
d’équipement de la classe et le contexte local
Indice d’infrastructure de la localité 0,53
2° Indice de niveau de vie moyen des éléves dans I'école 0,62
année Indice de niveau de vie des éléves 0,68
Milieu urbain de la localité 0,44
Indice d’infrastructure de la localité 0,55
Indice de niveau de vie moyen des éleves dans I'école 0,62
5° ) ) ) .
, Indice de niveau de vie des éléves 0,66
année
Milieu urbain de la localité 0,46

4.5.3.6La disponibilité et I'utilisation des manuels scolaires

La disponibilité des manuels scolaires, leur utilisation lors des cours et la possibilité de les
emporter a la maison sont des paramétres essentiels dans I'apprentissage des disciplines
fondamentales, ces facteurs sont d’autant plus décisifs pour I'apprentissage des éléves dans
un contexte ou la langue d’enseignement n’est pas la langue maternelle. Sur le plan régional,
I’'Etat tchadien dépense plus, chaque année, que la majorité des pays (Togo 0,75 PPA, Niger
13S PPA, Cameroun 11$ PPA, Ouganda 1,35 PPA, Comores 335 PPA) pour équiper les classes
en manuels et équipements scolaires, 22$ PPA** sont dépensés en moyenne par éléve
chaque année pour équiper les éleves soit 15 % du total du budget de fonctionnement pour
I’enseignement primaire (Le financement de I'éducation en Afrique subsaharienne — Relever
les défis de I'expansion, de I'équité et de la qualité — 2011, UNESCO, p.83). Le colt d’un
manuel scolaire reste trés élevé a I’achat pour I’Etat, environ 10 000 F CFA.

Malgré ces investissements, une forte proportion d’éléeves n’a pas accés a des manuels
scolaires. En 5° année, 6 éléves sur 10 n’ont pas de manuel de francais et 7 éléves sur 10 ne
disposent pas de manuel de mathématiques. En 2° année, ce constat est plus alarmant,
seulement 2 éleves sur 10 ont acces a un manuel scolaire.

On observe un lien positif et significatif de I'utilisation du manuel de francais sur la
performance des éléves en francais en 2° année, la relation semble é&tre nulle en 5° année.
L'absence de relation pourrait s’expliquer par une mauvaise utilisation des manuels, par le
fait que les manuels ne soient pas adaptés au curriculum en cours, par le fait que les
enseignants soient peu formés a s’appuyer sur le manuel scolaire des éleves pendant une
lecon ou que plus largement les enseignants n’utilisent pas les manuels étant donné que
trop peu d’éléves en dispose en classe.

34 ey 2 . . . . . . ey

La parité de pouvoir d'achat (PPA) est un taux de conversion monétaire qui permet d'exprimer dans une unité commune
les pouvoirs d'achat des différentes monnaies. Ce taux exprime le rapport entre la quantité d'unités monétaires nécessaire
dans des pays différents pour se procurer le méme « panier » de biens et de services.
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Face a ce manque cruel de manuels scolaires, le ministére devrait s’engager a améliorer
I'utilisation effective des ressources investies dans la distribution des manuels scolaires, en
priorité dans les petites classes ou la détention et I'utilisation d’un manuel scolaire sont
susceptibles de favoriser la performance des éleves en francais ou mathématiques.

4.5.3.7 La taille des classes

La question de la taille des classes est un sujet récurrent pour tous les systemes éducatifs
dans des contextes ou la pression de la demande éducative, les choix politiques et
I'insuffisance des ressources financiéres devraient orienter vers une prise de décision
conséquente. Les conditions d’apprentissage deviennent défavorables au fur et a mesure
que le nombre d’éléves par classe augmente. Le chiffre de 40 éléves par classe a été fixé
comme un objectif raisonnable dans le cadre de l'initiative du Partenariat mondial pour
I’Education.

Dans le cas spécifique du Tchad, on peut noter une baisse significative de la taille moyenne
des classes depuis 2004 (74 éléves en 2° année et 65 éléves en 5° année). En 2010, le
nombre d’éléves par classe reste acceptable, en moyenne 55 pour la 2° année et 52 pour la
5° année, mais cache d’énormes disparités entre les régions et a l'intérieur des écoles. Par
ailleurs, on peut remarquer que les classes urbaines sont plus chargées que les classes des
écoles rurales, ces différences sont statistiquement significatives.

Tableau 35 : Taille des classes selon I'implantation des écoles

Movyenne/ Borne Inférieure | Borne Supérieure
Variable b . ' |Ecart-type| Intervalle de Intervalle de
Proportion ) )
Confiance Confiance
Taille de classe moyenne au niveau national 55 31,6 49,9 60,1
2¢ Taille de classe moyenne en milieu urbain 70 30 62,6 77,3
année Taille de classe moyenne en milieu rural 48,2 29,9 42 54,5
Classe dont I'effectif est inférieur a 40 éléves 31,2% 0,46 21,7 % 40,6 %
Taille de classe moyenne au niveau national 52,1 30,1 47,1 57,2
5e Taille de classe moyenne en milieu urbain 60,4 28,1 53,6 67,3
année Taille de classe moyenne en milieu rural 46,4 30 39,1 53,8
Classe dont I'effectif est inférieur a 40 éléves 47,6 % 0,5 38,4 % 56,7 %

Sous contréle des autres caractéristiques, les éléves des classes de moins de 40 éléves
n’obtiennent pas de meilleures performances que les éleves issus de classes plus
surchargées quelle que soit I'année évaluée. Toutefois, nous observons qu’il existe une
relation négative entre le score final de francais et les classes surchargées en 2° année du
primaire.

4.5.3.8 Les cantines gratuites soutenues par le PAM

Le PAM appui le Tchad dans sa politique de scolarisation des enfants les plus démunis en
soutenant la mise en place de cantines scolaires gratuites dans les zones a déficit céréalier
chronique. Outre les effets bénéfiques d’une telle mesure pour améliorer I'acces a I'école et
la rétention, notamment pour les filles, dans le systéme scolaire, nous sommes en droit de
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nous demander si un tel dispositif permet aux éléves d’apprendre. Cet avantage concerne
12 % des éléves en 2° et 5° année et ne répond pas exclusivement a une logique d’assistance
envers les plus défavorisés puisque le facteur n’est ni corrélé avec le milieu rural, ni avec le
niveau de vie moyen des éléves dans la classe.

Au final, nous ne distinguons pas de corrélation entre cette mesure et les acquisitions
scolaires en fin de primaire. Cependant, nous décelons que ce facteur aurait un effet positif
conséquent sur la performance des éléves au test de début d’année en 5° année du
primaire. En d’autres termes, les cantines scolaires influenceraient positivement la
performance des éleves dans leur scolarité, I'effet de ce levier se retrouve ainsi niché dans
I’antécédent de I'éléve en 5° année.
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Chapitre 5 Synthese des réesultats et
pistes de politiques éducatives

Quelles marges de manceuvre pour orienter la future politique éducative ?

Le chapitre précédent nous a permis d’identifier de maniere empirique les facteurs de
réussite agissant sur le processus d’acquisition scolaire. Les résultats des éléves et les
facteurs de performance seront, au cours de ce chapitre, mis en relation et appréciés selon
le contexte de développement du secteur de I'éducation de base. Notre volonté est de
dégager, a partir des résultats de I'étude, des pistes de réflexion pour éclairer la prise de
décision et la mise en ceuvre de la future stratégie éducative du pays.

Plus spécifiquement, il s’agit de s’attarder prioritairement sur les enjeux liés aux :
e Conditions de scolarisation des éleves ;
e Modes de gestion et de formation des maitres ;
e Inégalités de réussite scolaire.
» Les conditions de scolarisation des éléves
+** Quels enjeux pour la création de salles de classe ?

L’étude a montré que la taille moyenne des classes au niveau national a baissé depuis 2004.
Toutefois, les classes semblent surchargées en début de cycle en zone urbaine dans les
écoles publiques (66 éléves) et communautaires (70 éleves).

La mise a disposition de nouvelles salles de classe en priorité dans les premiers niveaux du
cycle primaire et dans les zones urbaines devrait retenir I'attention du ministére.

+* Vers une amélioration du temps scolaire ?

L'étude a montré les conséquences négatives d’une rentrée scolaire tardive et de
I’'absentéisme des éléves ainsi que celui des enseignants sur la performance des éléves.

Trois éleves sur dix sont rentrés en cours apres la fin du mois d’octobre. De plus, certaines
écoles étaient déja fermées a la fin du mois de mai dans les régions agricoles. Les
enseignants et éléeves s’absentent en moyenne plus de 2 jours par mois.

La rentrée scolaire tardive et I'absentéisme des éléves et des enseignants mettent en péril les
900 heures de cours annuelles prévues par les curricula et devraient faire I'objet d’une
réflexion et d’un suivi rigoureux.
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+» Le redoublement : constats et limites du dispositif

Au primaire, prés de la moitié des éléves de 2° année (48,6 %) ont déja redoublé au moins
une fois. En 5° année, plus de 6 éléves sur 10 (66,4 %) ont déja redoublé au moins une fois
au cours de la scolarité. Le Tchad reste un des pays avec les plus forts taux de redoublement
(23 %) et n’a pas encore engagé de réformes pour améliorer ce taux.

Les analyses montrent que les éléves redoublants n’ont pas des performances différentes
par rapport aux éleves non redoublants. Les difficultés sont donc toujours présentes et la
mesure ne semble pas étre efficace par rapport aux colts et aux multiples conséquences
négatives (abandon, estime de soi, jugement de |’enseignant, motivation...) d’un tel
mécanisme. De plus, dans un contexte ou les places sont limitées, I'éléve redoublant occupe
une place dont aurait pu bénéficier un nouvel entrant ou un nouveau promu. L'utilisation
abusive de cette mesure avait déja été critiquée lors de la précédente évaluation PASEC.

La promotion automatique dans les sous cycles semble étre la clé pour réduire
administrativement le redoublement tout en sensibilisant tous les acteurs du systéme sur les
limites de ce dispositif. Cette politique doit s’accompagner d’une politique de soutien adaptée
et personnalisée aux éléves en grande difficulté scolaire principalement en début de scolarité
ou les difficultés se cristallisent entrainant échecs et abandons.

+* Quels enjeux pour I'organisation pédagogique des salles de classe ?

Les analyses menées au cours des deux évaluations PASEC de I'effet du multigrade sur les
acquisitions scolaires n‘ont pas décelé de relation négative entre ce dispositif et la
performance des éleves.

Nous préconisons de rassembler dans les écoles rurales, les éléves d’un méme sous cycle
pédagogique (ex : CE1 et CE2) dans une seule et méme salle de classe. Ce fonctionnement
multigrade devrait étre agencé dans les écoles rurales lorsque le nombre d’éléves par classe
est raisonnable et seulement pour permettre d’alléger les effectifs d’'une autre classe dans
I’école ou dans une école proche. Ce dispositif doit étre piloté localement par les inspections
pédagogiques selon une logique d’équité et doit comporter une dimension visant a
accompagner pédagogiquement les enseignants dans cette nouvelle organisation.

++ Des manuels scolaires pour tous ?

Une forte proportion d’éléves n’a pas accés a des manuels scolaires. En 5° année, en
moyenne au niveau national, 6 éleves sur 10 n’ont pas de manuel de francais et 7 éleves sur
10 ne disposent pas de manuel de mathématiques. En 2° année, ce constat est plus
alarmant, en moyenne, seulement 2 éléves sur 10 ont acces a un manuel scolaire.

Face a ce manque important de manuels scolaires, le ministére devrait s’engager a améliorer
I'utilisation effective des ressources investies dans I’édition et la distribution des manuels
scolaires en priorité dans les petites classes ou la détention et ['utilisation d’un manuel
scolaire sont susceptibles de favoriser les premiers apprentissages des éleves en francais et
en mathématiques. La réforme des curriculums en cours permettra la révision des manuels
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scolaires nationaux pour tout le cycle primaire et pourrait s’accompagner d’une politique
nationale intensive autour du « livre » (édition et distribution).

> La gestion et la formation des enseignants
< Quel est le role de la formation des maitres ?

Les éleves des maitres de niveau académique égal ou inférieur au college et sans formation
professionnelle initiale semblent avoir en moyenne des performances égales a ceux des
enseignants de formation académique et professionnelle plus élevée, toutes choses égales
par ailleurs, ce qui peut conforter I'idée de s’appuyer sur les enseignants de niveau
académique plus modeste et ayant moins fréquentés les structures de formation
professionnelle classique pour développer le systeme éducatif.

De plus, ce constat pose la question de I'efficacité et de I'appropriation des compétences
acquises au-dela du college et dans les structures de formation spécialisées. En d’autres
termes, nous devons nous interroger sur |'absence de différences de résultats entre les
différentes catégories de maitres sur les résultats des éleves apres avoir pris en
considération les différences de situation dans lesquelles ils exercent leur profession. On
pourrait en effet espérer que des enseignants plus formés et mieux rémunérés soient en
mesure de contribuer davantage dans I'apprentissage de leurs éléves que des enseignants
moins formés et moins rémunérés.

Sur le plan financier, certains enseignants communautaires non formés (MCO0) semblent étre
subventionnés par I'Etat lorsque d’autres maitres ayant suivi des formations professionnelles
pour évoluer dans la fonction enseignante (MC1, MC2, et instituteurs en attente
d’intégration) ne bénéficient pas d’une subvention de I'Etat.

L’Etat devrait continuer & accompagner les maitres communautaires dans leur nouvelle
fonction en généralisant la formation continue professionnalisante. Les régles de prise en
charge des enseignants communautaires doivent évoluer pour accompagner les enseignants
selon leur formation. Cela pourrait permettre de limiter la fuite des enseignants
communautaires, ne recevant pas de subvention de I’Etat, vers des zones plus disposées a
prendre en charge financiérement ces catégories de maitres.

Une évaluation thématique ciblée sur les pratiques, performances et profils des maitres
apporterait sans doute des éléments précieux sur les différentes catégories d’enseignants et
leurs différents statuts qui renferment un certain nombre de contradictions et de
particularités.

+* Généraliser la formation continue des maitres ?

La formation continue des enseignants au cours de I'année en dehors du temps scolaire est
positivement liée a la performance des éléves.

Il serait souhaitable que les journées pédagogiques soient régulierement organisées dans
tous les secteurs d’animation pédagogique en exigeant que tous les enseignants y participent
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activement. Ces formations continues permettront aux enseignants de combler les
défaillances auxquelles ils sont confrontés durant leurs pratiques quotidiennes.

Ces journées pédagogiques pourraient permettre de sensibiliser tous les enseignants sur les
limites du redoublement et de l'intérét de la promotion automatique a l'intérieur des sous
cycles.

» Inégalités de réussite scolaire

+* Performances du sous-systéme francophone aux tests PASEC

* En 2° année, les performances scolaires des éléves ont trés sensiblement diminué
entre 2004 et 2010. Le nombre et le niveau des éleves en difficulté dans le systeme
éducatif sont particulierement préoccupants. Les 25 % des éléves les plus faibles
obtiennent un score moyen de 10/100, indépendamment de I'année de I’évaluation
(2004 et 2010). Ces éléves réussissent moins bien le test qu’un éléve (fictif) qui aurait
répondu au hasard a chaque question. Cette proportion d’éléves en difficulté s’est
aggravée depuis 2004 quelle que soit la discipline.

* En 5°%année par contre, les performances moyennes des éléves au test de fin d’année
ont sensiblement augmenté depuis 2004. Sur le plan des disparités, la proportion
d’éleves en échec scolaire a diminué entre 2004 et 2010 en frangais et en
mathématiques.

* En 2° année, plus de 40 % des éléves scolarisés dans des écoles communautaires
rurales sont en échec scolaire tandis qu’ils sont seulement 10 % en grande difficulté
dans ces mémes écoles situées en zone urbaine. Les éléves sont moins en échec
scolaire dans les écoles communautaires des zones urbaines que dans les écoles
publiques des villes. En 5° année, un éléve sur trois scolarisé dans les écoles
publiques est en échec scolaire quelle que soit la zone géographique.

= Les inégalités de performances des éléves sont marquées entre les écoles de la
capitale N’Djamena et celles des autres régions. Les écoles de N’Djamena sont
presque toutes des écoles dont le niveau socio-économique moyen des éléves est
supérieur a celui des autres écoles du pays. Dans ces écoles, le score moyen se situe
au-dessus du seuil de 40 sur 100.

= Les inégalités d’acces entre les filles et les garcons se sont réduites depuis 2004,
toutefois les inégalités de réussite selon le genre se sont sensiblement accentuées
surtout en début de cycle.

= Le Tchad reste un des pays les plus inéquitables en terme de répartition des
performances scolaires entre les écoles, les éleves les plus faibles sont regroupés
entre eux alors que les éléves les plus performants fréquentent les mémes
établissements.

* Le Tchad occupe une position moyenne en 2° année du primaire en comparaison
avec les autres pays francophones ayant participé au PASEC.
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* En 5° année, le Tchad se place parmi les pays faibles, la moitié des éléves tchadiens
ont un score inférieur a 40 % de bonnes réponses.

L’étude a permis de dresser le profil des éléves en situation d’échec scolaire et des
établissements/classes qui accueillent ce type de public. La plupart sont des filles plus dgées
que I’ége normal (7 ans en 2° année et 10 ans en 5° année) et ayant déja redoublées qui ne
recoivent aucune aide scolaire, qui ne pratiquent pas la langue d’enseignement a la maison,
qui sont issues de familles défavorisées habitant en zone rurale, qui ne disposent pas de
manuel scolaire, qui fréquentent des écoles communautaires rurales ou des écoles publiques
dont les classes sont surchargées et qui sont dans des classes dont le temps scolaire est
réduit.

Un des défis majeurs du systéme éducatif pour la prochaine décennie pourra étre de réduire
les inégalités de réussite entre les éléves en grande difficulté dans les premiers
apprentissages et plus enclins a abandonner I’école, et les éleves d’un niveau de
performances plus élevé qui sont plus susceptibles d’atteindre la fin du cycle primaire.

** Performances du sous-systeme arabophone et bilingue aux tests PASEC

= Les éleves en classe dans des écoles arabophones et bilingues représentent 7 % des
éléves au niveau national.

= Les performances des éléves au test de langue arabe sont en moyenne supérieure au
seuil des 40 % de bonnes réponses quelle que soit 'année évaluée.

= Les résultats aux tests de mathématiques en arabe sont comparables a ceux des tests
de mathématiques en francais. En 2° année, la comparaison des scores montre qu’il
n’y a pas de différences significatives de performances moyennes en mathématiques
entre le sous-systéme francophone et le sous-systéme arabophones/bilingues.

* En 5%année, les éléves francophones devancent nettement les éléves arabophones
en mathématiques. On note une différence moyenne de 10 points en faveur des
francophones.

= Les écoles arabophones regroupent des éléves qui ont en moyenne un niveau socio-
économique relativement plus élevé que ceux des écoles francophones. Ce sont
également des écoles qui sont plus concentrées en milieu urbain. Le taux
d’encadrement, c'est-a-dire, le nombre moyen d’éléves par classe, est meilleur dans
les écoles arabophones que dans les écoles francophones.
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Chapitre 6 Comparaisons
internationales

L’objectif du présent chapitre est de fournir une comparaison des résultats scolaires des
différentes évaluations PASEC des pays ayant participé au programme de 2006 a 2010. Cette
comparaison internationale mettra également en relief les indicateurs contextuels sur la
richesse, les dépenses en éducation, le taux d’acceés en cinquieéme année et la part des éleves
parlant le francgais a la maison, calculés sur les échantillons PASEC des 10 pays concernés.

Les scores et taux de réussite sont calculés sur la base de scores comparés, ainsi un travail
d’analyse d’items a été effectué et certains items ont été retirés afin que les résultats des
différents pays soient basés sur des items communs, de méme nature, de telle sorte que la
cohérence globale des tests soit respectée. Nous ne retrouvons donc pas ici exactement les
mémes résultats, comme indiqué dans le chapitre 3, ceci se justifiant par le retrait de
certains items.

6.1. Résultats et indicateurs contextuels

Les scores présentés sont produits a partir des réponses aux items des tests standardisés
PASEC, réajustés de telle sorte que la cohérence globale des tests soit respectée sur
I’ensemble des pays enquétés. Les moyennes par pays ne sont donc pas tout a fait les
mémes que celles présentées dans les évaluations nationales. Elles tiennent également
compte de la pondération, conformément aux plans d’échantillonnage retenus, ce qui
permet d’interpréter les résultats obtenus au niveau national.

La méthodologie PASEC permet de calculer des scores moyens a huit tests : les tests de
début (pré test) et de fin d’année (post test), par matiere (francais et maths) et par niveaux
(2° ou 5% année). On retient généralement les scores de fin d’année (post test) pour établir
les comparaisons internationales. Les années de collecte de données sont fournies dans le
tableau ci-dessous, avec les indicateurs contextuels et les scores moyens.
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Tableau 36: Indicateurs contextuels PASEC VII, VIII et IX*

Dépenses Pourcentage Score Score
PIBpar | jubliques | Taux ors 8| moyen 5° | moyen 5°

habitant <12 o d'éleves qui < <

. par éleve | d'acces année année

Année Pays 0 e parlent le ]

En en %du en5 f 3l Frangais Maths

PIB par année rancals afa (sur (sur
$ constant i

téte maison 100)** | 100)**
2006 Gabon 13094 4,00 % 70 94,30 % 61,4 44,3
2007 Burkina 1124 29,70 % 72 9,80 % 37,7 38,5
2007 Congo 3511 11,10 % 77 29,00 % 36,9 36,4
2007 Sénégal 1666 16,50 % 71 5,20% 40,6 42,1

2009 Burundi 393 20,70 % 62 2,7 % 41,6 45
Cote

2009 d'lvoire 1702 16,60 % 66 23,70 % 37,3 27,3
2009 Comores 1183 29,50 % - 7% 33,6 36,5
2010 RDC 320 - 60 14 % 42,3 45,5
2010 Tchad 1301 9,60 % 32 13,87 % 35 37,4
2010 Togo 851 10,80 % 78 8,70 % 30,9 46,4

Moyenne 2514,5 16,50 % 65,33 18,46 % 39,73 39,94

* A l'exception de Maurice et du Liban, les tests étant trés différents ; ** tests de fin d’année. ;

Environ deux enfants sur trois accédent en cinquieme année primaire (65 %) et la dépense
par éleve est estimée a pres de 16 % du revenu par habitant en moyenne. Les éleves du
Gabon ou le PIB par habitant est élevé (13.094 dollars) et ou le francgais est utilisé chez la
majorité d’entre eux (94 %) obtiennent les meilleurs scores en frangais. Les apprentissages
en mathématiques sont par contre plus importants au Burundi et en République
Démocratique du Congo malgré le bas niveau du PIB/habitant. On pourrait penser que ces
facteurs jouent favorablement dans les apprentissages scolaires. Cependant, au regard des
résultats des analyses multi niveaux> effectuées sur les données PASEC, il ressort que les
indicateurs contextuels présentés ci-dessus n’expliquent que tres peu les différences de
résultats scolaires mesurés par le score moyen aux tests PASEC.

Les revenus moyens par habitant des pays francophones du PASEC sont inférieurs a ceux des
pays anglophones ayant bénéficié du SACMEQ, soit 2514 dollars du PIB par habitant®® en
Afrique francophone contre 57933 en Afrique anglophone. Dans les deux spheéres
linguistiques, pres des trois quarts de la population vivent avec moins de deux dollars par
jour en moyenne, tandis que |'aide extérieure est estimée a 60 dollars par habitant en 2004

3 Voir Analyse multiniveaux des facteurs de performances scolaires des éleves du CM1 : cas des données des PASEC VIl et
VII, 2009, Mémoire de fin de formation ITS a I'ENEA

%8 | a référence est 'année d’évaluation.

%7 | a référence est I'année SACMEQ Il qui a débuté en 2007.
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sur le continent africain selon 'UNESCO®®. Malgré une équité dans 'aide, on s’apercoit que
les écoles anglophones sont relativement mieux dotées que les écoles francophones en
intrants de base. Ainsi, plus de 20 % des éléves de tous les pays évalués par SACMEQ sont
dans une école disposant d’une bibliothéque, cette proportion n’étant atteinte que dans un
tiers des pays PASEC. De plus, 76 % des éleves parlent « des fois » ou « souvent » la langue
du test pour le SACMEQ, qui est principalement I'anglais, contre 18 % des éléves qui parlent
le francgais dans les pays PASEC. Les langues utilisées et les langues officielles d’apprentissage
semblent exercer une influence plus importante que le revenu par habitant sur le niveau
d’apprentissage des éleves. Cette question linguistique mérite donc une attention
particuliere dans l'interprétation des résultats d’évaluation.

Les tests actuels utilisés par le PASEC et le SACMEQ (Southern and Eastern Africa Consortium
for Monitoring Educational Quality) ne permettent pas de comparer les résultats
d’apprentissage entre les pays francophones et anglophones d’Afrique Subsaharienne.

De nouveaux tests PASEC sont en cours d’élaboration. Ils comporteront des items d’ancrage
avec les tests du SACMEQ, en langue d’enseignement et en mathématiques, ce qui
permettra une comparaison, sur une méme échelle, des résultats scolaires des éléves des
systemes éducatifs anglophones et francophones en fin de cycle primaire.

6.2. Répartition des scores en frangais et en mathématiques

Les graphiques ci-dessous permettent d’apprécier la distribution des résultats des éléves
par pays et de faire la comparaison de leurs performances. Cette comparaison fait souvent
référence a la valeur de 40 points sur 100, considérée comme seuil minimum de réussite de
I’éleve aux tests PASEC.

Notons que plusieurs approches peuvent étre choisies pour fixer la note considérée comme
« seuil minimum ». Elles sont souvent basées sur I'objectif de I"évaluation. Au PASEC, les
pays n’ont pas fixé ce qui constitue pour eux « le seuil minimum d’acquisition ». Cependant,
dans une perspective de comparaison internationale, il faut disposer d’un seuil valable a la
fois dans tous les pays. Etant donné qu’environ 25 % de réponses correctes peuvent étre
attendus d’un éleve du PASEC qui choisit ses réponses au hasard, 40 % de réponses
correctes peut apparaitre un niveau minimal acceptable pour un éleve®. Il peut étre
supposé qu’en dessous d’un taux de réponses correctes de 40 %, des connaissances
fondamentales en mathématiques et en francais ne sont pas assurées.

® Www.sacmeg.org, a partir du rapport de suivi de I'EPT de 'UNESCO, accédé le 3 juin 2009.
% Michaelowa K., Primary Education Quality in Francophone Sub-Saharan Africa : Determinants of Learning Achievement
and Efficiency Considerations, (2001)
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Encadré 1 : Note pour la lecture des graphiques.

Pour chacun des pays :

v" Les scores des éléves varient entre les deux traits situés aux deux extrémités (les
moustaches).

¥" la boite rectangulaire représente I'écart interquartile, le haut de la boite
correspondant au quartile 75 % et le bas au quartile 25 %. Les boites concentrent
donc 50 % des éleves dans chaque pays. Plus la boite est longue, plus les scores
des éleves sont dispersés, ce qui suppose également que la population scolaire
est composée d’éleves trés performants et d’autres trés peu performants. Le
trait situé dans la boite indique le score médian.

v" Le pointillé en vertical correspond a une valeur extréme.

Les différences observées pour certains pays entre la médiane, figurant dans les répartitions,
et la moyenne pondérée des scores, présentée dans le premier tableau, sont dues a une
différence de référentiels. Les moyennes pondérées, permettant d’inférer a I'échelle
nationale des résultats issus des échantillons, sont affectées d’un poids lié au plan
d’échantillonnage ol I'unité de tirage est I'école. Les données qui servent ici pour illustrer la
répartition des scores des éléves sont des scores comparables entre les pays, mais non
pondérés.

Graphique 13 : Résultats aux tests PASEC de 2° année en frangais et mathématiques dans
dix pays

Score de francais en fin de deuxiéme année Score de mathématiques en fin de deuxiéme année
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Abréviations PAYS : BDI Burundi —BFA Burkina Faso — CIV Céte d’lvoire — COG Congo
Brazzaville - COM Comores — GAB Gabon — RDC République Démocratique du Congo — SEN
Sénégal — TCD Tchad — TOG Togo

N.B. : Le francais n’est enseigné qu’a partir de la 4e année au Burundi. L'interprétation de la
dispersion des scores pour ce pays doit donc tenir compte de cette spécificité.
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Graphique 14 : Résultats aux tests PASEC de 5° année en frangais et mathématiques dans
dix pays

Score de frangais en fin de cinquiéme année Score de mathématiques en fin de cinquieme année
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Globalement, et indépendamment du niveau d’enseignement, les disparités des
performances par discipline considérée sont sensiblement les mémes pour tous les pays, a
I’exception de la Cote d’Ivoire en mathématiques.

En début de scolarité®, le seuil minimum de 40 % de bonnes réponses au test de francais est
atteint par plus de la moitié (médiane) des éléves évalués en fin d’année dans I'ensemble
des pays concernés, a I'exception de la Coéte d’'lvoire et du Togo. Le pourcentage est plus
important aux Comores, au Gabon et en République Démocratique du Congo ou
respectivement plus de 52 %, 61 % et 64 % d’éleves des différents échantillons disposent
d’un score supérieur ou égal a 40 points sur 100. En mathématiques, le Burundi, la
République Démocratique du Congo, le Gabon et le Sénégal se démarquent du groupe avec
les meilleurs pourcentages d’éleves ayant dépassé ce seuil minimum. Par contre, la majorité
(75 %) des éléves de la Cote d’lvoire est en situation de difficulté d’apprentissage en
mathématiques.

En cinquieme année, la comparaison des disparités au regard du seuil minimum en
mathématiques est similaire a celle de la deuxieme année. Par contre, la situation est
inquiétante en francais. En effet, en dehors du Burundi, du Gabon, dans une moindre
mesure de la République Démocratique du Congo et du Sénégal, plus de 50 % des éleves
évalués possedent un résultat inférieur a 40 points sur 100. Le Gabon est le seul pays a
émerger considérablement. Plus de 80 % d’éleves gabonais évalués ont réussi le test de
frangais avec plus 40 % de bonnes réponses.

Au regard de ces résultats, le Burundi, la République Démocratique du Congo, le Gabon et
dans une moindre mesure le Sénégal auraient permis a nombre acceptable d’éléeves de leur
systeme éducation une stabilité d’apprentissage. Beaucoup d’effort reste cependant a
consentir au Togo, au Tchad, aux Comores et en Cote d’'lvoire notamment en fin du cycle
primaire.

40 Iy N .y ; . , s e e
En référence a la deuxieme année qui est évaluée ici.
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Les situations relatives varient légerement en fonction de la matiére, de 'année enquétée et
de la période d’enquéte. Le non-respect du temps scolaire, les variations des conditions de
passation des tests et la perte d’éleves entre les deux vagues de tests sont autant de
facteurs qui influent grandement sur les résultats moyens obtenus par les éléves. Il convient
donc d’analyser et de comparer les résultats obtenus avec précaution.

De plus, il faut noter que I'on perd un certain nombre d’éléves entre pré test et post test,
soit parce que les écoles n’ont pas pu étre enquétées au post test, soit parce que les éléves
ont abandonné en cours d’année ou étaient absents le jour de I'enquéte. Or, les éleves ayant
abandonné n’ont pas les mémes caractéristiques que les autres et ont globalement un
niveau plus faible que ceux qui passent les deux tests.

Les deux graphiques suivants présentent par pays les scores moyens en frangais et
mathématiques pour les deux niveaux étudiés.

Graphique 15 : Relation entre les scores de frangais et de mathématiques

Scores de fin de deuxiéme année ) . - .
Scores de fin de cinquiéme année
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Score moyen de mathématiques
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Sur la base des scores moyens comparables calculés suite a l'analyse des items de
I'ensemble des pays concernés, nous retrouvons les mémes groupes identifiés
précédemment, quel que soit le niveau d’enseignement. Aussi, en deuxieme comme en
cinquieme année, le Burundi, la RDC, le Gabon, le Congo et le Sénégal se seraient
démarqués des autres pays laissant derriere la Cote d’lvoire, le Togo, le Burkina Faso, les
Comores et le Tchad.

Parallelement, les deux graphiques nous permettent d’apprécier la position du pays au
regard conjoint des deux disciplines évaluées. Pour le besoin de la description, nous avons
réparti le plan en deux parties égales (la diagonale).

Les pays situés en dessous de la diagonale sont ceux dont le niveau moyen en termes de
performance est plus élevé en francais qu’en mathématiques. C’'est le cas du Burkina Faso,
des Comores et de la Cote d’lvoire en deuxieme année.
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Inversement, les pays situés au-dessus présentent un niveau moyen plus important en
mathématiques qu’en francais. On peut citer entre autres pour la deuxieme année: le
Burundi, le Sénégal et le Togo.

Le pays sur la diagonale réalise le méme niveau de performance aux deux disciplines. C’est
le cas du Gabon et de la République Démocratique du Congo en deuxieme année.

Pour chacune des deux disciplines, on note que les performances s’améliorent lorsqu’on
s’éloigne de l'origine: le Burundi, la RDC et le Gabon ont les meilleurs résultats
respectivement en Mathématiques deuxiéme année et francais cinquiéme année.

Dans I'optique d’approfondir I'analyse descriptive en vue d’avoir tous les éléments possibles
d’appréciation, il serait intéressant de faire une comparaison des distributions des scores des
différentes disciplines par groupe d’éléves. Les groupes sont catégorisés par niveaux de
réussite a partir du score obtenu par I'éleve. Le paragraphe suivant renseigne de fagon
descriptive sur les niveaux des éléves évalués pour chaque pays.

6.2. Eléves et niveaux de réussite

En dehors des résultats moyens, on observe une proportion importante d’éléeves en réelle
difficulté scolaire et de fortes disparités entre et au sein des pays. Pour les représenter, nous
avons défini, pour la deuxieme et la cinquiéme année, trois niveaux :

-: Les éléves ont moins de 25 sur 100, ce qui correspond au 1% quartile, mais
également au score qu’aurait un éléve qui répondrait au hasard. On parle également de taux
d’échec scolaire.

Niveau 2 : Les éléves ont un score compris entre 25 et 40 sur 100.

Niveau 3 : Les éléves ont un score supérieur a 40 sur 100, ce qui correspond au seuil (taux de
connaissances de base) défini par Michaelowa K. (2001) et utilisé par le PASEC jusqu’a
présent.

Graphique 16 : Répartition des éléves par niveaux de réussite en fin de 5° année du

primaire
Frangais - fin de 5° année Mathématiques - fin de 5° année
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En général, lorsque la proportion d’éléves en difficulté (niveau 1 en rouge) au sein d’un pays
est importante en francais, elle I’est également en mathématiques. A I’exception du Burundi,
du Gabon et du Sénégal, plus de 25 % des éleves éprouvent de graves difficultés scolaires en
fin de cinquiéme année, assimilables a une situation d’échec scolaire. Par analogie et en
conformité avec les résultats de la premiére partie, dans seulement deux des dix pays
présentés, plus de la moitié des éleves ont atteint le niveau de compétence de base dans les
deux matiéres évaluées (Burundi et Gabon). C'est également le cas au Burkina Faso, en
République Démocratique du Congo et au Sénégal, mais en mathématiques uniquement.

L’analyse exclusive des résultats aux tests du PASEC a permis de dégager des groupes de
pays selon leurs niveaux d’acquisition. L'ensemble des informations récoltées au cours des
enquétes PASEC, qui concernent aussi bien les éléves, les enseignants, ou les directeurs
d’école permettent de compléter I'étude des scores obtenus par les éléves en mettant en
regard les résultats des éléves aux tests avec les facteurs socio-économiques pouvant
expliquer leur variation.

6.3. Langues d’enseignement versus langues nationales

La proportion d’éleves des échantillons PASEC parlant le frangais a la maison mérite une
attention particuliere puisque le francais est la langue officielle d’enseignement en
cinquieme année dans tous les pays étudiés.

Dans la réflexion sur la question des langues, il faut garder a I'esprit les définitions des
différents statuts :

— langue officielle : langue utilisée pour les actes officiels de I'Etat ;

— langues nationales : langue reconnue officiellement par I'Etat comme faisant partie
du patrimoine linguistique national (ce qui suppose des décrets chargés d’officialiser
la transcription) ;

— langue vernaculaire : langue utilisée au sein d’'une communauté, dans une aire
restreinte ;

— langue véhiculaire : langue utilisée pour la communication avec d’autres groupes
linguistiques.

Globalement, seuls 18,46 % des éleves parlent le francais a la maison, cette proportion
variant de 2,7 % au Burundi a 94,3 % au Gabon. Il faut signaler le cas spécifique du Burundi
ou la majorité de la population parle la langue nationale, le kirundi qui est également la
langue d’enseignement dans les premiéres années du cycle®'.

41 . . . \ . \
Dans les autres pays, plusieurs langues nationales cohabitent, a titre d’exemple, on parle au Cameroun pres
de 280 langues.
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En remarque, au Gabon et au Burundi les résultats en mathématiques sont meilleurs que
ceux des autres pays, alors que cette matiére est enseignée respectivement en francais et en
Kirundi. Ces langues sont parlées par plus de 94 % des éléves en cinquiéme année. Aux vues
de l'enquéte, on peut alors se demander si les acquis des premiéres années, ou
I’enseignement se fait dans la langue nationale, se maintiennent en fin de cycle, ou les cours
sont officiellement en frangais ? Dans une certaine mesure les enseignants utilisent-ils les
langues maternelles pour enseigner dans les classes en fin de cycle ?

6.3. Un regard sur les pays anglophones

Un paralléle avec I’Afrique anglophone, ol les réformes visant I'enseignement en langues
nationales sont plus avancées que dans I'espace francophone. On notera d’emblée que les
pays couverts par le SACMEQ, soit I'Afrique Australe, ont des revenus par habitant
supérieurs a ceux des pays PASEC. Néanmoins, dans les deux sphéres géographiques, prés
des trois quarts de la population vivent avec moins de deux dollars par jour en moyenne,
tandis que l'aide extérieure par habitant est estimée a 60 dollars par habitant en 2004 sur le
continent africain selon 'UNESCO*.

Dans les pays couverts par le SACMEQ, 76 % des éleves parlent « des fois » ou « souvent » la
langue du test, qui est principalement I'anglais*®, contre 18 % parlant le francais dans les
pays PASEC. C’est davantage la pratique de la langue a la maison que le revenu par habitant
qui exerce une influence sur les résultats des éleves dans les pays du SACMEQ. Les pays qui
ont des scores SACMEQ moyens supérieurs a 500 ont pour la plupart une proportion
importante d’éleves parlant la langue du test a la maison, en dehors du Zanzibar.

Tableau 37: Résultats au test SACMEQ, PIB par habitant et % d’éléves parlant la langue du
test a maison

PIB par Proportion d'éléeves | Score moyen au | Score moyen au
Pavs habitant qui parlent "des fois" | test SACMEQ de | test SACMEQ de
y (USs $ EU) | Y "souvent" la langue | lecture (Année | maths (Année
de 2007 du test 2000) 2000)

Botswana 13 153 74,00 % 521 513
Kenya 1551 86,40 % 547 563
Lesotho 1363 70,70 % 451 447
Malawi 737 40,80 % 429 433
Maurice 11718 64,50 % 536 585
Mozambique 780 94,50 % 516 530
Namibie 6 014 78,00 % 449 431
Seychelles 21362 83,50 % 582 554
Afrique du Sud 9963 76,50 % 493 486
Swaziland 5041 63,80 % 530 517
Tanzanie 1223 89,90 % 546 522

2 wWww.sacmeg.org, a partir du rapport de suivi de I'EPT de 'UNESCO, accédé le 3 juin 2009.
® Le test a été administré en 2000 en portugais au Mozambique et en Kiswahili a Zanzibar et en Tanzanie.
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Ouganda 1090 82,40 % 482 506

Zambie 1320 73,40 % 440 435
Zanzibar Nd 96,20 % 478 478
Moyenne 5793 76,80 % 500* 513

Source : SACMEQ et Banque mondiale Indicateurs du développement dans le monde, 5 mai 2012 pour les données sur le
revenu.

* La moyenne est fixée a 500 et I’écart type a 100 par construction.

On ne note pas vraiment de différences importantes entre Afrique francophone et
anglophone en matiére de dépenses par éleve*® ce qui peut paraitre paradoxale si 'on
compare les conditions de scolarisation dans les deux sphéres géographiques. En effet, grace
a l'outil cartographique Stat Planet mis au point par le SACMEQ et par la mise en commun
d’indicateurs contextuels PASEC/SACMEQ, on s’apercoit que les écoles anglophones sont
relativement mieux dotées que les écoles francophones en intrants de base. De plus, les
enseignants anglophones n’ont pas les mémes dipldmes, formations initiales et statuts que
leurs homologues francophones, voir Péle de Dakar (2008) et Bonnet (2007).

Les tests ne permettent malheureusement pas de faire des comparaisons de résultats
d’apprentissage entre PASEC et SACMEQ. Néanmoins, méme si les tests utilisés a Maurice
sont différents des tests PASEC standards*>, Maurice a les meilleurs résultats parmi ces pairs
du PASEC (environ 60 % de réussite), tandis qu’il se place en quatrieme position parmi les
pays du SACMEQ. Sur un plan international, les tests SACMEQ contiennent des items
d’ancrage avec I'enquéte PIRLS qui lorsqu’ils sont rapportés sur une méme échelle, mettent
en exergue des écarts considérables de niveau entre pays SACMEQ et pays développés,
estimés a quatre années de scolarisation®. Le nombre d’années d’études a partir duquel les
éléves sont considérés comme alphabétisés durablement nous renseigne également sur la
qualité des enseignements dans les divers pays et donne une tendance similaire’. Il faut
noter qu’en dehors des questions économiques, les pays dits développés ne sont pas
confrontés au probleme de I’'adéquation entre langue d’enseignement et langues nationales.

Le revenu par habitant, les dépenses d’éducation, le taux d’accés en cinquiéme année et
surtout la pratique de la langue d’enseignement en dehors de I'école sont des facteurs
macros qui agissent sur les résultats des éleves, mais sans que les relations soient trés
nettes.

Voir Pole de Dakar (2006) pour les données.

En dehors du pré test frangais 5éme année.

http://education-fast-track.org/library/FTI Copenhagen 20 April 2009 ROSS.ppt, diapo N°16.

Voir les travaux du Péle de Dakar sur cette question : http://www.poledakar.org/IMG/Not Them 02 FR.pdf
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6.4. Principaux facteurs qui influent sur I’apprentissage

L’association des résultats aux tests et des variables de contexte socio-économiques de
niveau éleves, enseignants et directeurs disponibles par le biais des questionnaires PASEC
soumis lors des enquétes de terrain, permet de détecter les facteurs qui influent sur
I"apprentissage et d’exprimer des recommandations a I’endroit des décideurs nationaux qui
puissent servir a I’établissement des politiques éducatives nationales et internationales. En
ce sens, le PASEC et les résultats produits par le programme sont un excellent outil servant
de levier pour une meilleure qualité des apprentissages des éleves de I'école primaire.

La réalisation de modeles économétriques permet de détecter, parmi tous les facteurs
potentiels, ceux qui font véritablement la différence sur la qualité des apprentissages. La
partie qui suit complete I'analyse des résultats aux tests et permet de disposer de pistes
d’amélioration concréetes en termes d’apprentissage scolaire.

Modeéles PASEC et facteurs prépondérants

Sur le plan méthodologique, le modele d’analyse économétrique du PASEC cherche a établir
une fonction de production scolaire en identifiant le poids des facteurs susceptibles qui ont
une influence sur les acquisitions scolaires. Pour simplifier, nous tentons d’expliquer les
variations des scores entre éleves par des facteurs scolaires et extrascolaires, I'objectif final
étant d’identifier des marges de manceuvre susceptibles d’améliorer significativement la
qualité de I’éducation.

A partir de la revue des modéles de régression des pays48 participants au programme entre
2006 a 2010, une trentaine de variables a été établie. Elle contient les facteurs associés a
une influence significative (négative ou positive) sur les acquisitions scolaires
indépendamment de I'année d’étude (2° ou 5°%) ou la discipline enseignée (francais ou
mathématiques). Une quinzaine de facteurs présentent un effet significatif de maniére
récurrente sur les acquisitions scolaires des douze pays concernés. Ces facteurs
prépondérants, présentés dans le tableau ci-dessous, peuvent servir de modele de référence
pour I'ensemble des pays.

Lecture du tableau : Les facteurs sont relevés en indiquant dans les colonnes (1) (2) et (3) le
nombre de fois ou ils influent négativement ou positivement sur les acquisitions. La Colonne
(3) « avec les deux signes » indique que certains facteurs peuvent avoir en méme temps dans
un pays un effet négatif et un effet positif. C’est le cas par exemple de I’dge élevé qui influe
positivement en 2° année et négativement en 5° année. Les deux signes simultanés
s’expliquent ainsi par la différence de I’effet selon le niveau d’étude (2° et 5° année).

8 Gabon, Maurice, Congo, Burkina Faso, Sénégal, Burundi, Comores, Liban, Cbéte d’lvoire, Tchad, Togo,
République Démocratique du Cogo.
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Tableau 38 : Principaux facteurs de qualité relevés par le PASEC dans 14 systémes ou sous-
systémes éducatifs*

Occurrences des effets dans 12 pays*

avec avec
signe signe avec les
Facteurs influant les acquisitions scolaires
deux
négatif positif signes Total

1 2 3 4
Le redoublement 12 0 0 12
L'absentéisme des enseignants 6 0 1 7
Le niveau de vie élevé des éleves 2 6 1 9
Le genre de I'éléve (fille) 8 3 0 11
L'age d’entrée a I'école élevé 1 2 6 9
L’aide dans les devoirs a domicile 3 3 1 7
La taille de classe élevée 5 3 0 8
La fréquence des réunions entre enseignants et
directeurs 3 2 0 5
Le fait de parler la langue d’enseignement a la
maison 0 7 0 7
Le genre de I’enseignant (femme) 3 4 0 7
La formation professionnelle initiale des
enseignants 0 6 0 6
Les travaux des champs, commerce (ou
domestiques) 3 1 2 6
Le fait d’étre un enfant confié 2 6 0 8
Le fait de détenir un livre que I'on peut emporter
a la maison 0 7 0 7
La formation continue de I'enseignant 1 3 2 6
Le caractére rural de I'école 3 2 1 6
L'alphabétisation du pére ou de la méere 1 7 0 8
L'ancienneté du maitre 2 2 0 4
La présence d’un tableau en classe (équipements) 1 1 0 2
La nutrition des éléves (petit déjeuner régulier) 0 3 0 3
Le niveau académique des enseignants 0 5 0 5
L'inspection de I'école 0 3 4 7
La présence du guide du maitre en francais 1 0 1 2

49 . . . . . . PN
*Au Cameroun, les questions d’équivalence des versions des tests frangais et anglais ont conduit a mener les
analyses séparément pour les sous-systemes éducatifs francophone et anglophone ; Maurice qui n’intervient

pas dans la comparaison internationale est comptabilisé dans ce tableau.
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Les classes multigrades 1 2 0 3
La présence du guide du maitre en

mathématiques 1 2 0 3
Le fait d’avoir fréquenté la maternelle 3 2 0 5
Ancienneté du directeur en tant qu'enseignant 0 3 0 3
Le maitre habite loin de I'école 2 0 0 2
Le statut de I'enseignant (fonctionnaire vs privé-

contractuel) 0 0 1 1
L'éleve habite pres de I'école 1 1 1 3
Le genre du directeur (femme) 0 4 0 4
L’association des parents d’éléves active 0 1 0 1
Le caractere privé de I'école 0 3 0 3
La formation continue du directeur 0 2 2 4

Parmi ces facteurs, certains ont un effet positif avéré sur les acquis des éleves (niveau de vie
élevé, la formation professionnelle initiale de I'enseignant, le fait que I'éléve soit confié,
I'alphabétisation des parents, le fait de parler la langue d’enseignement a la maison, le fait
de pouvoir apporter un livre de classe a la maison). D’autres sont négativement associés a la
progression des apprentissages (le redoublement, le genre féminin de I'éleve, les effectifs
pléthoriques et I'absentéisme de I'enseignant). D’autres enfin ont des effets contradictoires
selon les pays ou selon le niveau enquété. Il s’agit entre autres de I'age d’entrer a I'école,
I'emplacement géographique de I'école (rural), la fréquentation du préscolaire ou encore la
I'inspection de I'école.

La pratique du redoublement ne semble pas profiter aux apprentissages des éléeves. Depuis
la derniére décennie, les évaluations PASEC nous ont montré que les éléves ayant redoublé
avanceraient moins vite que les autres au cours de I'année. Les taux de redoublements au
primaire sont disparates suivant les pays, fluctuant de 7,9 % pour le Sénégal jusqu’a 35 % au
Burundi. Récemment, la majorité des pays francophones de I'Afrique Subsaharienne ont
révisé leur politique de régulation des flux a I'intérieur du primaire en privilégiant le passage
automatique a l'intérieur des sous cycles sous I'impulsion de la communauté internationale.
Cette premiére avancée doit étre partagée par I'ensemble de la communauté éducative et
devra étre suivie de dispositifs adaptés pour lutter contre I'échec scolaire.

Le temps scolaire, ici mesuré par I'absentéisme moyen des enseignants, est une condition
indispensable pour solidifier les acquis des éléves. Au cours du mois précédent I'évaluation
de fin d’année, les enseignants se seraient absentés 3,5 jours pour des raisons
professionnelles et personnelles. La mesure de cette dimension a été améliorée dans les
évaluations via la collecte de fiche de suivi du temps scolaire des enseignants et des éléves.

La fréquence des réunions entre les enseignants et les directeurs est également une variable
qui influe différemment selon les pays. Le fait qu’elles aient un effet positif dans certains
pays suggere |'idée d’adaptation de leur agenda et leurs fréquences pour étre efficaces.

Le fait que I'’enseignant de I'école soit une femme favoriserait I'apprentissage des filles dans
4 pays sur 3 ou l'effet est significatif. A I'heure actuelle, 50 % des éléves de 2° année
suivraient des cours tenus par une femme tandis qu’ils seraient seulement 22 % en 5° année.
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L'impact positif des enseignants femmes sur la scolarisation des filles pousse a encourager la
promotion des femmes au sein de I’école primaire.

Il ressort des évaluations du PASEC que la formation professionnelle initiale et continue
jouerait un réle important dans I'apprentissage des éleves. Dans certains pays, le role des
formations est positif tandis que dans d’autres pays le fait qu’'un enseignant ait suivi une
formation initiale et/ou continue importe peu ou pas sur les acquisitions des éléves. Ces
résultats contradictoires peuvent s’expliquer par plusieurs parametres :

- les maitres qui suivent la formation sont de niveau faible ;

- la qualité des formations dispensées est faible et ne permet pas d’améliorer les
compétences pédagogiques et didactiques des enseignants ;

- les formations suivies par les maitres réduisent le temps d’apprentissage des éléves
du fait qu’il n’y ait pas de remplacement pendant ces périodes.

Par ailleurs, dans les six dernieres évaluations PASEC, en moyenne 35 % des éleves ont des
enseignants n’ayant suivi aucune formation initiale. Aux Comores les éleves sont 58 % a
suivre des cours donnés par des enseignants qui ne possedent aucune formation initiale
contre 8 % au Burundi. 47 % des éleves ont des enseignants qui ont une formation
professionnelle initiale d’un an.

La détention et I'utilisation d’un livre de francais et/ou de mathématique que I'éleve peut
apporter a la maison agiraient positivement sur I'apprentissage des éléves. Les éleves
seraient respectivement 5,5 % au Burundi a posséder un livre de francais qu’ils peuvent
apporter a la maison et 60 % en Co6te d’lvoire. En ce qui concerne les livres de
mathématiques, les éléves burundais seraient 3 % a disposer d’un livre de mathématiques
en classe pouvant étre apporté a la maison tandis qu’au Sénégal ce taux avoisinerait les 49
%. En ce qui concerne la répartition des manuels scolaires, la majorité des autres pays se
situerait entre ces tendances. Une analyse de l'utilisation effective des manuels scolaires
dans le processus d’apprentissage permettrait d’apprécier I'impact réel de ce support sur les

acquisitions des éleves.

En guise d’illustration, le niveau de vie, I'dge d’entrée a I'école, le genre de |'éléve et
I'implantation géographique de I'école ressortent fréquemment dans les analyses, de telles
sortes qu’une fille d’age supérieur a I'age légal dont le niveau de vie est faible et qui est
scolarisée en milieu rural est spécialement défavorisée comparativement aux autres
camarades.

L’étude confirme également que nombre de variables relatives aux enseignants ont des
effets sur les apprentissages, mais différenciés selon les pays et les niveaux enquétés. Les
variables de niveau-école (structures d’accueil, communauté éducative, profil et gestion du
directeur) ne ressortent que d’une facon diluée parmi les facteurs influents, alors que I'on
s’attendrait a ce qu’elles participent en bonne place a la facilitation des acquis des éléves.
Ces derniers constats renvoient plus spécifiguement aux questions de I'effet maitre et de la
gestion scolaire.

Un travail de mise en commun des données du PASEC est en cours. La future base de
données internationale PASEC regroupant I'ensemble des données récoltées lors des
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évaluations pays permettra d’affiner ce type d’analyse descriptive en facilitant la
comparaison des modes d’organisation scolaire entre les pays.

Les résultats présentés ici indiquent un relativement faible niveau d’acquisitions dans les
pays d’Afrique francophone, di a un contexte difficile, mais également a un manque de
moyens en faveur de la qualité de I'éducation. La plupart des politiques éducatives se sont
concentrées sur les questions d’acces a I'école, sans que les augmentations des dépenses
unitaires soient importantes. Les arbitrages budgétaires ont fait émerger de nouveaux corps
d’enseignants. Le fait que le statut et la formation initiale des enseignants ne semblent pas
jouer sur les acquisitions posent la question de I'effet de ces parametres importants sur les
pratiques pédagogiques en classe, dans un contexte ou les curriculums, mais également le
type de public d’éléves ont largement évolué ces derniéres années.

La question des langues, des pratiques de classes et, plus largement de la gestion des écoles
peuvent étre encore améliorées. La révision globale des outils de collecte (tests basés sur les
nouveaux curricula et sur les compétences, contenant des items d’ancrage avec le
programme SACMEQ;) du PASEC, ainsi que |'établissement d’une base de données
comparable va permettre au PASEC d’approfondir ces différents aspects dans les analyses
qu’il méne pour continuer de relever le défi d’une éducation de qualité.
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ANNEXE A Présentation du cadre
méthodologique du PASEC

LES OBJECTIFS DU PASEC

Le PASEC a été créé par les ministres de I'Education francophones en 1991 avec pour
objectifs de :

e |dentifier des modeles d’écoles efficaces et peu coliteux, en procédant a des
enquétes par échantillonnage dans les écoles, puis en effectuant des comparaisons a
I’échelle nationale et internationale ;

e Développer dans chacun des Etats participants, une capacité interne et permanente
d’évaluation de leur systeme éducatif ;

o Diffuser les méthodes et les instruments d’évaluation préconisés, de méme que les
résultats obtenus

Le guide méthodologique PASEC 1999 présente bien le cadre de référence des études
PASEC :

« Une fois définis les objectifs généraux de I'éducation, en terme de quantité et de qualité,
une fois choisis les principes généraux d’organisation du secteur, les contraintes
institutionnelles, temporelles et financieres obligent a opérer des choix délicats.

La variété des combinaisons possibles de ces choix présente, en fonction de chaque contexte,
des efficacités diverses au regard des grands objectifs de départ, notamment concernant le
niveau scolaire des éleves en fin de cycle. Cette variété des combinaisons est également
accompagnée d’une variété des colits. Parmi toutes ces combinaisons, il faut donc
déterminer les plus efficaces (celles qui produisent les meilleurs résultats en termes
d’acquisitions des éléves), et surtout les plus efficientes (celles qui produisent les meilleurs
résultats aux meilleurs codits).

Les changements éducatifs s’opérant toujours par rapport a une situation existante, il s’agit
donc en priorité d’apporter aux décideurs des estimations sur I'impact marginal des
différentes mesures qu’ils pourraient prendre. C’est précisément ce que recherche la méthode
retenue par le PASEC.

La méthodologie du PASEC repose sur une mesure en début d’année et une mesure en fin
d’année, et un raisonnement en valeur ajoutée. Les comparaisons internationales sont un
objectif secondaire du programme.
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Schéma d’analyse du PASEC
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LES NIVEAUX VISES

Le PASEC évalue les acquis scolaires en début et en fin de cycle. La premiéere année est dans
la plupart des pays une année d’initiation et la derniére année, une année d’examen pour
laquelle s’opere une sélection. Pour éviter ces classes particulieres, le PASEC évalue les
éleves en deuxieme et cinquieme année du cycle primaire.

La question des tests de 2° année fait débat dans la communauté scientifique, notamment
lorsque ces tests sont traduits et dans I'optique de la comparaison internationale. Des tests
strictement « papiers-crayons » posent aussi probléeme. Cependant, dans le protocole PASEC
les administrateurs lisent les consignes aux éléves et font également un exemple de réponse
au tableau, pour limiter les problémes de compréhension des consignes. Un protocole
spécifique est également développé pour les questionnaires contextuels pour ces éléves.

La mesure en deuxieme année comporte un intérét certain dans le contexte des pays en
développement pour plusieurs raisons :

1. Les écoles nouvellement créées commencent par la premiére année. N’enquéter que
la 5% année restreint donc I'échantillon aux écoles de plus de 5 ans, ce qui a peu
d’intérét dans le cadre de la dynamique de scolarisation primaire universelle.

2. Les éléves qui parviennent en cinquieme année n’ont pas les mémes caractéristiques
gue les autres : ils sont généralement plus riches, plus urbains, ce sont davantage des
garcons et surtout leur niveau scolaire est globalement plus élevé que ceux qui
quittent le systeme prématurément.

3. Les niveaux d’intrants sont différents entre 2° et 5% année : les classes de 5% année
sont mieux dotées et les enseignants mieux formés et plus anciens.

4. Sur un plan pédagogique, les acquis scolaires de début de cycle sont déterminants.
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LES TESTS

Le cadre de référence des tests

Les tests PASEC ont été créés par une équipe d’experts au début des années 1990 sur la base
des curricula du Cameroun, de la Céte d’lvoire et du Sénégal. Ils ont été mis a I’essai au
Sénégal.

Les tableaux suivants donnent une indication de la répartition par domaines des tests de fin
d’année ou du cadre de référence.

2° année Francais

Domaine Exercices ltems
Compréhension de mots 1 6
Compréhension de phrases 3 9
Lecture - Ecriture 3 16
Conjugaison 1 3
Grammaire 1 3
Compréhension de texte 1 3
2° année Mathématiques

Numération 5 17
Opérations 8 22
5¢ année Frangais

Compréhension de phrase 1 3
Grammaire 7 18
Compréhension de texte 3 14
Orthographe 1 4
Conjugaison 1 3
5° année maths

Opérations 3 12
Mesures 6 20
Géométrie 2 7
Résolution de problémes 1 2

Les tests privilégient les savoirs formels et les outils de la langue. En frangais et en cinquieme
année, il s’agit d’un test de langue francaise, plutdt que de lecture ou de littéracie, avec une
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prédominance de la compréhension de texte et de la grammaire. En deuxiéeme année en
maths, les tests alternent des exercices liés aux opérations et a la numération.

Dans le cas du PASEC, de nombreux exercices sont composés d’items basés sur le méme
stimulus.

Les épreuves du PASEC relévent de la catégorie des tests normatifs.

Dans la pratique, les tests PASEC sont minutés, exercice par exercice et les durées sont
indiquées aux administrateurs dans les consignes de passation. On peut les considérer
comme des tests de vitesse davantage que de puissance.

Dans I'espace francophone, les questions a choix multiple (QCM) sont tres inhabituelles dans
les contextes nationaux. Le PASEC se caractérise donc par une faible proportion de QCM en
deuxieme année notamment. Par ailleurs, au sein des questions ouvertes, il est d’usage de
distinguer les questions ouvertes a réponse courte et les questions ouvertes a réponse
longue, qui ne sont pas utilisées dans le cadre du PASEC mais dans certaines évaluations
nationales menées en Afrique francophone.

Quelles procédures d’adaptations culturelles sont appliquées sur les tests ?

Certains tests ont d{ subir des adaptations dans les langues nationales, lorsque le frangais
n’est pas la seule langue d’enseignement. Trois méthodes d’élaboration des tests ont été
employées selon les pays.

Tests élaborés a partir
Tests L . s
. des objectifs des tests | Tests élaborés a
directement R .
. o . PASEC (méme partir des
Pays et date Langues de passation traduits a partir , L L
répartition par objectifs du
de la source . .
domaine de curriculum
PASEC . .
compétences) national
Frangais, Malagasy en tant
Madagascar gue matiere et pour les X
2005 mathématiques pré test en
2% année
Francais en 5° année
Mauritanie seulement, arabe en tant X
2004 gue matiére et pour les
mathématiques en 2° année
Frangais, Anglais pour le
Cameroun test de langue et de maths
N X
2005 dans le sous-systeme
francophone
Francais, Anglais en tant
Maurice 2006 | que matiére et pour le test X
de maths en 2° et 5°
Kirundi en 2° pour le test de
. langue et de maths, francais
Burundi 200 X
pour le test de langue et de
maths de 5° année.
. e e
Tchad 2010 Francais, Arabtle en2eth X
année
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Sinon, les adaptations culturelles sont limitées au changement de noms des personnages et
de certains objets. La procédure de vérification de I'équivalence des versions (back
translation) n’a pas été mise en ceuvre, faute de moyens.

Quelles sont les procédures de mise a I'essai ?

A Maurice (2006), au Burundi et au Tchad (2010), les tests traduits ont été mis a I’essai sur
un échantillon de 200 éleves dans une vingtaine d’écoles urbaines et rurales proches. Dans
les autres pays, les tests n’ont pas été mis a I'essai.

Quels sont les indicateurs utilisés pour mesurer la cohérence interne des tests ?

Dans le cadre des évaluations du programme PASEC, on recourt a des méthodes de
consistance interne pour estimer la fidélité de la mesure. En effet, I'objectif prioritaire est de
construire une mesure unidimensionnelle, soit qui mesure une seule habileté. L'indicateur
utilisé est I'alpha de Cronbach standardisé par item.

Encadré : L’alpha de Cronbach

L'alpha de Cronbach est sans conteste le plus connu des indices de fidélité de consistance
interne. Mathématiquement, I'alpha de Cronbach est égal a :

K
2 2
K o — E o,

i—1
kK —1 o—>2<i

Avec:
1. Le nombre d’items qui composent le test

2 . . . , .
2.0y la variance des scores observés selon la theorie classique des scores vrais, ou, en

d’autres termes, la somme des points attribués a I'éléve a I'ensemble des questions ;

k
3.> 67 lasomme des variances des items

i=1
’alpha de Cronbach®®varie de 0 a +1. Plus I'alpha tend vers 1, plus le test présente une
consistance interne élevée.

Les différents indices indiquent une consistance interne acceptable dans la plupart des pays,
notamment en mathématiques ou I'alpha de Cronbach est toujours supérieur a 0,8 et en
deuxiéme année. Etant donné que les items se regroupent par exercice, entrainant une
dépendance, les alphas de Cronbach peuvent aussi étre calculés par exercice. Ainsi calculés
pour la cinquieme année, les alpha de Cronbach sont presque toujours supérieurs a 0,8 (a
deux exceptions pres) et on ne compte aucune corrélation item-test (calculée par exercice)
inférieure a 0,25 dans un pays, la plupart des corrélations étant proches de 0,5. Voir
MONSEUR C. (2007).

50 L. . T ) VIIIVe . . .

La théorie classique du score vrai définit la fidélité comme le rapport entre la variance des scores observés et la variance
des scores vrais. En conséquence, I'indice de fidélité peut varier entre 0 et 1. Notons toutefois que mathématiquement, il
est possible d’obtenir un alpha inférieur a 0.
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On utilise aussi la corrélation bisériale de point ou rpbis, en retenant le seuil de 0,2 pour la
corrélation item-test.

Ces indices sont obtenus avec la commande Stata :

alpha item_N- item_N, std item

Encadré : La corrélation bisériale de point

En présence d’un item dichotomique (0,1) la corrélation de Bravais-Pearson se simplifie
considérablement. Dans ce cas, on parle de corrélation bisériale de point.
Mathématiquement, elle est égale a :

M, -M, ——
r.pbis — pj qj
O'X
Dans cette formule, Mr représente la moyenne des scores totaux pour les seuls sujets qui

ont réussi l'item j ; Me représente la moyenne des scores totaux pour les seuls sujets qui ont
échoué a l'itemj;

oy représente 'écart type du score total et p;q; I'écart type de I'item j.

La corrélation bisériale de point, comme toute corrélation, varie de -1 a +1. Plus cet indice
tend vers 1, plus I'item mesure le méme trait latent que le test dans sa globalité. En regle
générale, on ne retiendra dans la version définitive de I'épreuve de rendement que les items
qui affichent une corrélation bisériale de point supérieure a 0,25.

LU'indice de difficulté

Dans le cadre de la théorie classique du score vrai, pour un item dichotomique (0 ou 1 pour
réponse incorrecte et réponse correcte), I'indice de difficulté est le pourcentage de réponses
correctes ou p;. Mathématiquement, on peut écrire :
S.
— i
pj— NI
N
avec S;i le nombre d’individus qui obtiennent la bonne réponse a l'item j, et Nj le
nombre de répondant a I'item j. L'indice p; constitue un indice de difficulté pour 'ensemble

des individus testés: il s’agit de la probabilité de réussite de l'item pour les différents
individus testés. Plus I'indice est élevé, plus I'item est « facile ».

En regle générale, les tests ont pour objectif de différencier les individus. Dés lors, un item
qui serait réussi par moins de 15 % des éleves ou par plus de 85 % des éleves apporte
relativement peu d’informations. Pour ces raisons, on privilégiera les items dont les indices
de difficulté varient de 0,15 a 0,85. Dans le cadre des comparaisons internationales, les
seuils de 0,1 et 0,9 ont été retenus.
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Quelle est I'adéquation avec le modéle de Rasch ?

En Guinée®, plusieurs modeles de réponse a I'item ont été testés. Le modele dit 3 deux
parameétres conviendrait mieux aux données du PASEC.

Le modeéle de Rasch (dit a un parameétre)

D’un point de vue mathématique, la probabilité qu’un éleve i, avec une aptitude S,

fournisse une réponse exacte a un item j de difficulté o; est égale a:

exp(Bi—5;)
1—exp(B —5;)

P(X;=18.,5;)=

L’adéquation tests-curricula

En 2007, le PASEC a mandaté a I’AsPe de Université de Liége et I'INEADE (Sénégal) une
analyse des curricula officiels et implantés, qui ont été ensuite confrontés aux tests PASEC en
termes de répartition par domaines et processus cognitifs. En effet, depuis les années 1990,
les curricula des pays francophones ont largement évolué. Néanmoins, les tests sont
comparés aux objectifs pédagogiques des différents pays lors des missions d’identification
par une équipe de pédagogues. La plupart des items correspondent au curricula des pays et
les cas de rejet a priori sont tres rares°>.

En mathématiques, I'analyse des correspondances sur les données issues des programmes,
des manuels et des deux référentiels regroupés a permis de relever de grandes tendances.
Tous les domaines définis notamment par I'lEA sont présents dans tous les curricula, sauf «
Probléemes » et « Ensembles et relations ». Les pays se différencient suivant ces deux
domaines : dans les pays ou la résolution de problémes est présente dans le curriculum, les
ensembles sont absents et inversement.

L'analyse qui croise pays et processus dégage deux dimensions qui s’opposent : « La
résolution de probléemes » et « Le raisonnement ». Ces deux axes, comme pour les
domaines, différencient les pays. Le test a plutét les mémes caractéristiques que les
curricula des pays regroupés sous la dimension « Résolution de probléemes » (processus) et
sous la dimension « Problémes » (domaines).

En francais, I'analyse sur les programmes permet de différencier les pays, suivant «
Production de l'oral » versus « Production d’écrit » Par contre, I'analyse des manuels
permettrait de distinguer les pays qui accordent une place a « Lire pour le plaisir ». Par
rapport aux finalités, les pays se distinguent selon qu’ils accordent une place a la «
Production d’écrit en contexte ». Remarquons que la « Compréhension en lecture » est dix
fois plus présente que la « Production orale » et que la « production écrite » dans tous les

! Amavi Kodjovi et Ankouvi Nayo (2006), “ L’application de la théorie de réponse aux items : le cas du PASEC”, Rapport de
stage ENEA/PASEC, Dakar.
>2 Au Burkina Faso, les items faisant intervenir des signes « < » ou « > » ne sont pas au programme.
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pays. Au niveau des finalités, le test analysé ne porte que sur la « Compréhension en lecture
».

De méme, il existe un décalage entre curriculums officiels et implantés en termes de
répartition par domaines, mesuré sur cing pays>-. Les curriculums implantés sont mesurés
par les questions d’évaluation que les enseignants posent aux éléves pour mesurer leur
niveau. Les tests PASEC sont plus proches des curriculums implantés qu’ils ne le sont des
curriculums officiels.

Pour tous ces résultats, voir LEJONG M. (2007) a I'adresse
http://www.confemen.org/spip.php?article278.

De plus, une analyse des items nationaux administrés dans les différents pays africains
montre que ceux-ci utilisent une bonne partie des items PASEC.

LES QUESTIONNAIRES

Le tableau ci-dessous présente les différents types de facteurs mesurés dans les
questionnaires PASEC.

Description des différents facteurs mesurés dans les questionnaires PASEC

Catégorie de facteurs Eleves Maitres | Directeurs
Caractéristiques personnelles de I'éleve \

Milieu familial de I'éleve )

Scolarité antérieure \

Conditions personnelles de scolarisation V

Profil du maitre v

Profil du directeur )
Caractéristiques de la classe )
Organisation pédagogique \
Caractéristiques de |'établissement V
Opinions du maitre v

Opinions du directeur )
Temps scolaire Outils spécifiques

Quelles procédures d’adaptations sont appliquées aux questionnaires ?

Lors des missions d’identification, des journées sont consacrées a |‘adaptation des
guestionnaires au contexte local, bien qu’il y ait peu de questions nécessitant une telle
adaptation. Il s’agit des langues parlées par I’enseignant, de la classe atteinte, du statut, du
diplome académique et professionnel de I'enseignant et du directeur, du domaine des
formations complémentaires, des types de prime des enseignants, du type de partenariat
établi par I'école, du type d’habitat de I'éléve, de la liste des biens possédés par le ménage,
des aliments consommés et des langues parlées a la maison par I'éléve.

>3 Bénin, Cameroun, Niger, Madagascar et Sénégal.
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La difficulté principale réside dans les questions liées a la nutrition. Lorsque I'on cherche a
mesurer la variété des repas des enfants, on doit dénombrer plusieurs aliments de base qui
varient selon les pays, voire entre régions d’un méme pays. Ce qui nous intéresse, c’est de
créer de la variance ou de discriminer les éleves entre eux sur la base de la consommation
réguliere des aliments de base les plus courants dans le pays. La question n’est pas de savoir
si ’'on consomme plus de mais au Congo qu’au Sénégal.

La passation des questionnaires

Les questionnaires sont administrés en face a face et c’est I'administrateur et non le
répondant qui remplit le questionnaire. L’administrateur a pour consignes d’utiliser la langue
de I'éleve pour se faire comprendre. Des pictogrammes (images) représentant certains
objets courants sont mis a leur disposition, afin d’éviter que les probléemes de vocabulaire —
notamment pour les éléeves de deuxiéme année — ne grevent les taux de réponse aux
questions sur le niveau de vie en particulier.

Une rubrique « Observations de I'administrateur » permet de renseigner si I'administrateur
parle la langue de I'éléve, si celui-ci a des difficultés pour s’exprimer oralement et a un
handicap physique apparent.

Des fiches de suivi du temps scolaire sont laissées dans les établissements entre le pré test
et post test et doivent étre remplies par les directeurs et enseignants sur la base des
registres tous les mois. Ces fiches renseignent également |'abandon éventuel des éléves en
cours d’année, leurs notes au deuxiéme trimestre et si I'éléve doit redoubler. A partir de
2007, les fiches ont été développées pour renseigner |'absentéisme des éléves chaque mois.
A Maurice un dispositif particulier a pu é&tre appliqué pour recueillir des données sur
I"'absentéisme des éléves au niveau-école a partir de sources administratives.

Quels sont les taux de réponse aux différentes questions en régle générale?

A partir des taux de réponse calculés sur plusieurs pays, on peut avoir une vue générale des
guestions problématiques, lorsque le taux de réponse est inférieur a 85 % dans plusieurs
cas.

Il s’agit de:

des avantages tirés d’un partenariat de |'école avec un autre organisme
la fréquence des réunions a l'initiative des parents d’éleves

I’existence de Comité de gestion et de coopérative scolaire
I’'absentéisme des enseignants

I"utilisation du guide du maitre et des manuels

le statut du maitre

la part du revenu des enseignants tiré des activités connexes

les questions de subvention de I'école.

A priori, ce sont les questions liées a la gestion scolaire — et notamment la dynamique locale
- ainsi que les pratiques pédagogiques qui posent un probléme de mesure, ce qui est courant
dans les enquétes de I'éducation.
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La confrontation des données issues des questionnaires avec d’autres sources de données
telles que les enquétes ménage et les sources administratives sur les biens possédés par le
ménage, les équipements de I’école par exemple n’a pas été systématique au PASEC jusqu’a
présent, mais les vérifications entreprises ont été plutét satisfaisantes. (voir rapport
Cameroun).

Les variables dont le taux de réponse est inférieur a 80 % ne sont pas utilisées dans les
analyses.

L’ECHANTILLONNAGE
Quelles sont les bases de sondage servant a tirer les échantillons ?

La base de sondage est constituée de la base nationale de niveau-école donnant les effectifs
par cours, le type d’école et la localisation géographique précise. Il existe généralement un
décalage d’un ou deux ans entre les informations contenues dans la base et la réalité sur le
terrain au moment de I'enquéte. C’'est particulierement valable pour les classes offertes par
I’établissement, un nombre important d’écoles n’offrant pas tous les niveaux en Afrique
(discontinuité éducative).

La base de sondage est souvent collectée lors de la mission d’identification, quelques mois
avant les opérations d’enquéte. Etant donné que le premier test a lieu un mois apreés la
rentrée, il est impossible d’avoir une base de sondage qui couvre I'année scolaire en cours.

Lorsque la base de sondage donne des informations sur I'année scolaire précédente, les
données sur les effectifs des 1° et 4° niveaux de I'année N-1 sont parfois utilisées pour
calculer les poids de sondage des 2° et 5° niveaux de I'année N (au Tchad, par exemple). En
effet, certaines écoles ont un recrutement dit biennal, ol les enfants ne sont enr6lés qu’une
année sur deux et il est donc nécessaire dans ce cas d’anticiper les niveaux offerts pour une
année sur la base de la situation prévalant I'année précédente.

Les conseillers techniques PASEC entreprennent un travail de vérification de la cohérence de
la base de sondage, en particulier des effectifs par niveaux.

Couverture de la base de sondage

La base couvre généralement toutes les écoles reconnues par I'Etat dans le cadre de
I‘enseignement primaire formel et suivant le curriculum national ou instructions officielles.
Les établissements privés doivent étre autorisés par I'administration dans la plupart des
pays>®. La base exclut ainsi les écoles privées non autorisées, les écoles coraniques ou
d’enseignement traditionnel et les écoles franco-arabes n’ayant pas d’autorisation de I’Etat.
Les bases de données nationales ne concernent généralement que les types d’écoles
publiques, privées et communautaires.

Les écoles communautaires sont enregistrées dans la plupart des bases de données, bien
souvent parce que |'Etat apporte un concours par le biais de subventions (salaires des

54 . .
A |'exception de Maurice.
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enseignants par exemple), ou matériel. La définition des écoles communautaires varie entre
pays, mais ce sont en principe des écoles créées par les communautés et non par I’Etat.
Lorsque ces écoles sont reprises en charge par I‘Etat, méme partiellement, elles peuvent
devenir des écoles publiques.

Certaines écoles communautaires ou d’initiative locale récemment construites peuvent ne
pas figurer dans les bases de données, puisque n’étant pas connues par I'administration
centrale, ni méme les services déconcentrés.

Il n"est généralement pas possible de connaitre la répartition des différents types d’écoles
non reconnues par I'administration en termes de nombres d’effectifs et donc de poids. Par
contre, lorsque certaines écoles n’ont pas fourni les effectifs pour une collecte de données
sur une année donnée, il est possible d’estimer son poids grace aux effectifs des années
précédentes ou en estimant une taille moyenne lorsqu’aucune donnée n‘est disponible.
Dans ce cas, il est possible de calculer un taux de couverture.

La situation peut se compliquer en cas de situation de conflit, si I'administration n’a pas de
données pour certaines zones pendant plusieurs années. Enfin, les écoles créées au début de
I’'année scolaire d’enquéte ne figurent pas dans les bases de sondage.

Exclusions

Toutefois, de cette population on exclut a I'avance les éléves dont le programme scolaire de
I’école et les curricula qui y sont enseignés ne relévent pas de l'autorité nationale
responsable de |'orientation et du fonctionnement du systéme éducatif. Dans la pratique,
toutes les écoles reconnues par I'Etat et dispensant le curriculum national sont prises en
compte dans la base de sondage et il n'y a pas d’exclusions, en dehors de certaines zones
pour des questions de sécurité (cas de certaines régions de la Casamance au Sénégal et du
Tibesti Bordkou Ennedi au Tchad).

Populations cibles

La population cible est constituée des éléves de 2° et de 5° année du primaire, qui sont les
unités de référence de I'étude. La base de sondage est constituée des écoles qui permettent
d’accéder aux éléves. Ces écoles sont les unités d’échantillonnage.

En effet, pour accéder aux éléves qui sont les unités d’analyse des évaluations PASEC, le plan
d’échantillonnage procéde au premier degré au tirage des écoles. Une fois le tirage des
écoles effectué, il peut arriver que dans une école choisie, il y ait plusieurs classes d’un
méme niveau™>.

Dans tous les cas, les éleves enquétés appartiennent a une seule classe dans I'école.

55 . .
Par exemple plusieurs classes de CP2 ou plusieurs classes de CM1
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Type de plan de sondage

Afin d’étudier ces populations, le plan d’échantillonnage adopté par le PASEC est celui d’'un
sondage stratifié a deux degrés de tirage. Mais le plan d’échantillonnage effectivement
observé est un plan stratifié a 3 degrés de tirage, puisqu’il faut rajouter le niveau classe.

Comment sont construits les échantillons PASEC?

C'est en minimisant, par exemple, la variabilité des caractéristiques étudiées au niveau de
chaque strate qu’on améliore la précision globale de I'estimation pour toute la population
cible étudiée.

Dans les enquétes PASEC on se limite a respecter une allocation proportionnelle au poids
réel de chaque strate dans la population. C'est-a-dire que chaque strate a autant de poids
dans I’échantillon qu’il est important dans la population. Si la strate des écoles privées
représente 15 % des écoles listées par la base de sondage, alors on enquétera 15 %*150
écoles pour la strate des écoles privées.

Cependant, lorsque dans I’échantillon, des strates particuliéres sont de trop petites tailles
(moins de 5 écoles), on peut les surreprésenter dans I’échantillon. Surreprésenter une strate
dans un échantillon revient a lui donner plus de poids qu’il en a dans la réalité.

A titre indicatif, voici une liste non exhaustive de variables souvent retenues pour la
stratification des enquétes sur les systemes éducatifs:

- Zone géographique (Etats, départements ou provinces);
- Urbanisation (aires rurales, aires urbaines)

- Type d’école (publique, privée) ;

- Fonctionnement a mi-temps

- Fonctionnement en classes multigrade ou double-flux

- Ecole a cycle incomplet

Toutefois, parce que les modes d’organisations des classes peuvent changer d’'une année a
l'autre, des variables de stratification explicites comme le mode d’organisation des classes
ou de I’école sont peu stables. En effet, des écoles qui étaient prévues dans une strate avant
I’enquéte peuvent se retrouver dans une autre strate apres enquéte parce qu’elles ont
changé leur mode d’organisation des classes. Ceci arrive souvent, car la base de sondage est
souvent vieille de une ou deux années a la date d’enquéte.

C’est pourquoi, depuis 2007, le PASEC a utilisé des plans de sondage en prenant comme
seuls criteres de stratification le statut de I'école et la zone géographique, selon le
découpage administratif du pays. Le Tchad fait figure d’exception étant donné la volonté de
comparer les deux échantillons entre deux évaluations distinctes.
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Tirage des écoles de remplacement

Afin d’obtenir la liste des écoles de remplacements, deux techniques ont été successivement
utilisées par le PASEC. La premiéere consistait a tirer plus d’écoles que prévu de facon a
constituer une réserve d’écoles de remplacement, par exemple 160 au lieu de 150. Cette
technique comporte un inconvénient majeur qui tient au fait que les probabilités d’inclusion
des écoles sont ici calculées comme si la taille finale de I’échantillon est 160 écoles et non
pas 150 écoles. Mais il peut aussi arriver que 10 écoles de remplacement ne suffisent pas.

A partir de 2007, une autre technique de tirage des écoles de remplacement a été suggérée
de facon a ne pas modifier la probabilité d’inclusion des écoles tout en prévoyant
suffisamment d’écoles de remplacement. Cette technique consiste a attribuer a chaque
école de I'échantillon une ou deux écoles de remplacement qui auraient plus ou moins la
méme probabilité d’inclusion (ou poids) que I'’école qu’elles remplaceraient. Elle est inspirée
de la technique utilisée par I'lEA.

On procéde comme suit :

Dans chaque strate, on trie®® la base de sondage en fonction de la taille en nombre d’éléves
de CP2 et de CM1 des écoles. On repére ensuite les codes des écoles précédemment
échantillonnés.

On peut aussi trier par strate puis par inspection pédagogique, pour limiter les déplacements
des administrateurs et maximiser le taux de réponse.

Le principe consiste ensuite a considérer comme écoles de remplacement, les deux écoles
qui encadrent I'école échantillonnée. Autrement dit, les écoles qui sont situées
immédiatement avant et aprés une école échantillonnée sont désignées comme « écoles de
remplacement » pour cette école. L'école qui suit directement I'école échantillonnée est la
premiere école de remplacement, et I'école qui précéde I'école échantillonnée est Ia
seconde école de remplacement.

Tirages des écoles, des classes et des éléves

Dans le cadre des évaluations PASEC, le principe général qui guide le tirage des écoles est
celui du tirage proportionnel a la taille. Les écoles seront tirées proportionnellement a
nombre total d’éléves de CP2 et de CM1 inscrits a leur effectif dans la base de sondage
disponible. Sont, en principe, exclues de ce tirage les écoles dont la taille est inférieure a 8
éléves. Mais le décalage temporel entre la date de I'enquéte et la date de la base de
sondage peut nuancer cette régle dans certains cas.

En effet, dans la pratique, les écoles de taille inférieure a 8 éléves ne sont pas éliminées de la
base de sondage avant tirage de I’échantillon.

56 . , . ., . . s . .,
Le tri de la base d’échantillonnage des écoles selon les strates et la taille des écoles cherche a garantir que les écoles de
remplacement et les écoles échantillonnées auront des caractéristiques similaires.
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Les classes ne sont pas tirées en fonction de leur poids au sein d’une école.

Pour le tirage des éléves, une fois la classe a enquéter retenue, deux techniques sont
proposées pour tirer les 15 éléves : celle du tirage systématique et celle d'un tirage aléatoire
simple sans remise. Mais si la classe a enquéter compte 15 éléves ou moins de 15 éléves, on
enquéte tous les éléves de la classe. Si la classe compte moins de 8 éléeves, on change de
classe, s’il y a une autre classe de méme niveau, sinon on enquéte les éléves de I'école de
remplacement associée. Les deux techniques sont ensuite assimilées a un tirage aléatoire
simple sans remise de 15 éléves a partir de 'ensemble des éléves de la classe.

Vérification des hypothéses d’échantillonnage

Le degré d’homogénéité des éleves d’'une méme classe est déterminant pour définir la taille
de I’échantillon, et par conséquent pour améliorer la précision des estimateurs. Il est mesuré
par un indicateur appelé Roh>’ et connu également sous la dénomination « coefficient de
corrélation intra classe » qui n’est pas établi a priori (sauf exception faite de la mise en
ceuvre d’'une enquéte antérieure).

Sur la base des évaluations PASEC, nous avons considéré que le roh valait a priori 0,3 pour le
PASEC VII, puis 0,4 pour le PASEC VIII. En effet, nous avons comparé cette valeur théorique
aux valeurs empiriques observées pour plusieurs pays PASEC, c'est-a-dire sur la base des
données collectées. On convient donc de ne retenir qu’un Roh empirique®® qui sera estimé
sur la base des scores en mathématiques et francais des éléves de 5° année.

Tableau : Coefficient de corrélation intra classe des scores de frangais et mathématiques en
5e année

Pays Roh
Burkina Faso (1996) 0,4
Cameroun (1996) 0,5
Cote d'lvoire (1996) 0,4
Sénégal* (1996) 0,2
Madagascar (1998) 0,1
Mauritanie (2004) 0,5
Tchad (2004) 0,5
Bénin (2005) 0,2
Gabon (2006) 0,3
Maurice (2006) 0,2
Burkina-Faso (2007) 0,4
Congo (2007) 0,4
Sénégal (2007) 0,2
Burundi (2009) 0,3
République Démocratique du Congo (2009) 0,6

*Public uniqguement

7« Rate of homogeneity ».
*8pour le calcul de ce roh voir Houngbedji (2005).
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Les tables d’échantillonnage™® nous donnent pour quinze éléves par classe :

e 139 écoles a enquéter pour un roh de 0,3
e 176 écoles a enquéter pour un roh de 0,4
e 214 écoles a enquéter pour un roh de 0,5

En conséquence de quoi, a partir de 2007, la taille de I’échantillon PASEC a été fixée a 180 et
non plus 150 écoles.

Comment sont calculés les poids ?

On peut utiliser indifféremment les termes « poids de pondération » ou « probabilités
d’inclusion », puisque l'un peut aisément s’obtenir a partir de I'autre. Conformément a la
procédure d’échantillonnage, deux niveaux sont a considérer dans le calcul des probabilités
d’inclusion dans I’échantillon : le niveau-école et le niveau éléve.

L’éléve étant I'unité principale d’observation des évaluations du PASEC (primary sampling
unit ou psu), c’est sa probabilité d’inclusion dans I’échantillon qui doit étre prise en compte
dans I'estimation du score moyen. Ainsi, pour une strate donnée, la probabilité pour qu’une
école soit tirée PROECOLE vaut :

PROECOLE =

En pratique, I'effectif des éleves de CP2 et de CM1 des écoles tirées est indiqué dans le
tableau d’échantillonnage qui a servi a la réalisation de I'enquéte. Il en est de méme de
I'effectif total des éléves de 2° année et de 5° année de chaque strate ainsi que du nombre
total d’écoles tirées dans la strate. La probabilité pour qu’une école soit tirée peut donc étre
calculée sans grandes difficultés.

Ensuite, il s’agit ici de calculer pour une classe choisie, la probabilité PROELEVE qu’a un éléeve
de faire partie des 15 éléves que I'on doit retenir par classe :

FRrdhialill-essarfinse-llar e
PROELEVE = o o ool (I ————- (4)

Remarquons qu’il existe des écoles dans lesquelles on trouve deux ou plusieurs classes d’un
méme niveau. De ce fait, on corrige la probabilité d’inclusion dans I’échantillon par un
facteur qui tient compte de cet éventuel tirage intermédiaire et la probabilité d’inclusion
PROINCLU dans I’échantillon devient :

- I

Ajustement des poids de sondage : méthodes de repondération et post stratification

*® Kenneth N. Ross, T Neville Postlethwaite. Sample Design Procedures for the IEA International Study of Reading Literacy.
IEA, 1988.
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On ajuste parfois les poids de pondération avant une estimation, et ce, pour deux raisons
fondamentales :

e Tenir compte des non-réponses totales: L’utilisation des poids d’échantillonnage
pour estimer les scores moyens donne de bons résultats si toutes les écoles prévues
ont été enquétées.

e Tenir compte des surreprésentations volontaires. Certains types d’écoles peuvent
étre trés rares dans le systeme éducatif. Le besoin de les avoir dans I'échantillon peut
conduire a augmenter volontairement leur poids dans I’échantillon. Il faut pouvoir
leur affecter leurs vrais poids dans la population avant les estimations, au risque de
biaiser les résultats.

Les surreprésentations ou sous-représentations pouvant conduire a des erreurs
d’estimations non négligeables, il convient de re-pondérer, c’est-a-dire attribuer aux strates
leurs vrais poids dans la population. La repondération se base en général sur le principe d’un
double échantillonnage : on considere que I’échantillon prévu est une sous population dans
laquelle I'’échantillon obtenu a été tiré aléatoirement.

Pour tenir compte des surreprésentations ou sous-représentations par la repondération, il
faut multiplier cette probabilité par le taux de réponse des écoles par strate. La formule
devient :

___ e

TXREP désigne le taux de réponse des écoles par strate. On peut en déduire la relation entre
la probabilité d’inclusion qui tient compte des surreprésentations et des sous-
représentations par la repondération (PROINCLU1) et I’ancienne probabilité d’inclusion
(PROINCLU) :

PROINCLU1 = TXREPxPROINCLU  (6)

En utilisant cette nouvelle probabilité d’inclusion dans I’échantillon, on ajuste ainsi les poids
de sondage des écoles dans le processus d’estimation des scores pondérés. Les scores
estimés sont donc des scores pondérés dont les poids sont ajustés pour tenir compte des
surreprésentations et des sous-représentations des écoles dans I’échantillon final.

Post stratification

Au Bénin, en Mauritanie et au Gabon, il y a un écart important entre échantillon prévu et
réalisé. De plus, certaines strates ont été sur représentées. Afin de permettre des
estimations raisonnables, on a eu recours a la technique de post stratification.

On a retenu deux criteres de post stratification : le statut de I'école, le caractére
complet/incomplet. En effet, les écoles privées ont généralement des scores supérieurs a
celle du public et les écoles a cycle incomplet n'offrent pas tous les niveaux et ont donc
moins de chance d'offrir la cinquieme année, en particulier, et de faire partie de
I’échantillon.
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On construit ainsi 3 strates qui correspondent a privé, public a cycle incomplet et public a
cycle complet. L'estimation des scores moyens prend en compte, le poids de chacune de ces
strates dans la base de sondage.

LA COLLECTE DES DONNEES
Quelles sont les responsabilités dans la supervision de I'’enquéte et les opérations ?

Les responsabilités de I'étude PASEC sont décrites dans une convention signée entre le
Ministre et la CONFEMEN. Une équipe nationale PASEC est constituée de 6 ou 7 membres du
ministére, et coordonnée par une responsable technique national, nommée par le Ministere,
avec l‘aval du STP sur la base d’une fiche de poste.

Le Secrétariat technique permanent (STP) de la CONFEMEN est responsabilisé pour
superviser le travail d’ensemble de I'évaluation, I'équipe nationale (EN) gere les opérations
de terrain et participe aux analyses et rédaction du rapport (chapitre 1) tandis que le Comité
scientifique (CS) est chargé de I'’examen et de la validation des rapports finaux.

Plusieurs missions d’appui sont prévues dans la convention a différentes phases de
I’évaluation : identification, appui aux opérations de pré test et post test et a la saisie des
données, mission de formation a I'analyse sur place et venue d’un membre de I'EN a Dakar
et enfin appui a la restitution des résultats. Certaines missions d’appui sont parfois réalisées
par des experts nationaux, dans le cadre de la coopération Sud -Sud.

L’échantillon est tiré par le STP, mais I'EN participe a I’élaboration du plan de sondage, sous
la responsabilité des conseillers techniques PASEC de Dakar. L’EN participe également a
I'adaptation des instruments, sachant que c’est le STP qui valide la version finale. La
formation des administrateurs est également assurée par I'EN, en présence d’un conseiller
technique, chargé de vérifier que les consignes sont bien passées. L'EN corrige les tests sur la
base de consignes de correction standardisées, puis saisit les données qui sont ensuite
vérifiées et traitées par le STP. C'est généralement I'EN qui présente les résultats de
I’évaluation au niveau national en compagnie des conseillers PASEC, mais I'édition et la
production du rapport et de la synthése sont assurés par le STP.

La CONFEMEN finance I'évaluation, incluant les missions des conseillers techniques, mais le
pays est amené a contribuer a hauteur de 5 millions de FCFA en sus de sa contribution
statutaire a la CONFEMEN, et prend en charge la majorité des frais de I'atelier de restitution.
Certains partenaires techniques et financiers locaux soutiennent parfois les évaluations.

La formation des administrateurs

Un manuel de procédures remis a lI'équipe nationale décrit I'ensemble des aspects
logistiques de I’évaluation, notamment la formation des administrateurs et la supervision sur
le terrain. Les administrateurs des tests sont recrutés par I’équipe nationale, le plus souvent
parmi les éléves-enseignants ou des agents du Ministere ou des services déconcentrés de
I’éducation.

Les administrateurs partent sur le terrain munis d‘un cahier administrateur, des instruments
et des correspondances administratives. Une lettre signée par les autorités nationales
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enjoint les directeurs d’école et les enseignants a participer a I'enquéte, c’est pourquoi, les
refus de passation sont trés rares voire inexistants.

Les administrateurs sont formés durant deux jours au pré test et trois jours au post test.
Pour les tests, chaque administrateur passe devant I'auditoire simuler la passation d’un
item, puis on laisse a [l'assistance le temps de poser d’éventuelles questions de
compréhension. Les questionnaires sont lus aux administrateurs selon le méme principe. La
formation insiste sur les temps de passation de chaque item. Une demi-journée de
simulation réalisée en groupe dans une école donne I'occasion aux administrateurs de tester
grandeur nature les principes du tirage des classes et des éleves, de |'organisation des
classes pour le test ainsi que les temps de passation. Une séance de débriefing est alors
organisée pour faire le point sur les problemes éventuels rencontrés et préparer les
enseignants aux différentes étapes de la passation.

Un cahier administrateur détaillé est remis aux enquéteurs et les renseigne sur :

. La méthode pour présenter 'enquéte au directeur d’école et aux enseignants
. Le tirage des classes et des écoles

. Les consignes de passation (incluant le minutage de chaque item)

. Le remplissage des feuilles de passation

. La passation des questionnaires éleves, maitres et directeurs

. La mise a disposition des fiches de suivi

. La documentation de la passation a remettre aux superviseurs

Ce dernier point est particulierement important, car il renseigne sur les problémes
rencontrés en matiere d’acces a I’école, de fonctionnement de 'école et sur le déroulement
des tests. Des feuilles de passation renseignent le nom des éléves, les durées effectives de
passation ainsi que les observations des administrateurs sur le déroulement des opérations.
Généralement, les administrateurs vont dans les mémes écoles au pré et au post test et sont
affectés en fonction de leur connaissance du milieu local et en particulier des langues. Dans
la plupart des pays, I'équipe nationale administre également les tests.

La liste des écoles n’est révélée aux administrateurs qu’au dernier moment, les autorités
locales sont souvent prévenues de la passation d’épreuve, une semaine avant I'échéance,
sans que la liste des écoles leur soit transmise. Les contextes locaux peuvent parfois
engendrer des exceptions a cette regle, lorsque le déplacement dans une région pose des
difficultés, notamment en matiére de sécurité.

Quelles sont les périodes visées par le pré test et le post test ?

Théoriquement, le pré test doit avoir lieu un mois apreés la rentrée scolaire et le post test un
mois avant la fin de I'année scolaire. Dans la pratique, les rentrées tardives, les mouvements
sociaux et les examens de fin d’année entrainent des écarts par rapport a la situation visée.
En moyenne, pour une année scolaire officielle commencgant en octobre et finissant en juin,
le pré test se déroule en novembre et le post test en mai.
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LES PROCEDURES DE VERIFICATION ET DE TRAITEMENT DES DONNEES

Quelles procédures de vérification et de contréle de cohérence sont mises en ceuvre sur les
données?

Le module traitement des données décrit dans le détail les méthodes de détection et de
correction des erreurs sur lesquelles nous n‘allons pas nous attarder. Un effort particulier est
apporté a la vérification un a un des noms des éléves, pour étre certains qu’on a un bon
appariement des fichiers pré test et post test.

Dans les derniéres vagues d’évaluation, on a vérifié la cohérence de certains construits ou
échelles portant sur les biens et équipements du ménage, la nutrition, le matériel et les
équipements des classes et écoles. La méme technique employée pour analyser les réponses
aux items des tests est appliquée pour les réponses aux questionnaires, considérés comme
une suite d’items. On calcule les alphas de Cronbach et les corrélations de points bistreaux
et les items/questions présentant une faible corrélation avec le reste des items®® ne font pas
partie du calcul de I'échelle.

L’analyse a montré une bonne cohérence interne des réponses notamment au questionnaire
éleve avec un excellent taux de réponse aux différentes questions (supérieur a 95 %).

60 . . . P . . b r s A N N
Il s’agit principalement des items spécifiques au milieu rural au niveau de I'éclairage (lampes tempétes ou a pétrole ou a
gaz), et des moyens de transport (charrue, charrette).

111



LE TRAITEMENT DE LA NON-REPONSE
Comment sont imputées les données manquantes ?

Comme toute enquéte par échantillon, les évaluations PASEC sont confrontées au non
réponse. Celle-ci peut avoir plusieurs sources:

1. Des problémes liés a la collecte et a la saisie des données,
2. Le refus par I'enquété de répondre ou le fait qu'il ne posséde pas l'information.
3. Laperte d’'une école ou d'un éléve au cours de I'année.

Bien que le PASEC prenne garde a minimiser les problémes de collecte, il est inévitable que
certaines non-réponses persistent. Ainsi, lorsque nous procédons a une analyse multi variée
une seule valeur manquante parmi les variables observées aura pour conséquence de
supprimer I'observation. Dans un modele comprenant 20 ou 30 variables explicatives, cela
peut facilement conduire a perdre la moitié des observations. Ceci conduit, bien slr, a une
baisse de précision dans les estimations et a de potentiels biais puisque I'échantillon ainsi
obtenu peut ne plus étre représentatif.

La procédure mise en ceuvre au sein du PASEC pour régler ce probleme est celle des
imputations multiples. Le principe des imputations multiples est de prédire les variables
mangquantes a |'aide des autres variables disponiblessl. Les variables imputées remplacent
alors les valeurs manquantes dans une nouvelle base de données. L'originalité de cette
méthode consiste a répéter cette procédure plusieurs fois en introduisant une valeur
aléatoire afin de prendre en compte la variabilité due a l'imprécision de I'estimation de cette
variable. Nous procédons ainsi a cing imputationsez.

Les régressions sont alors menées sur ces cing bases de données et les écarts-types sont
recalculés en utilisant la régle de Rubin. Le calcul des écarts-types prend donc en compte
I'incertitude due a l'imputation des variables. Cette méthode permet de revenir a
I'échantillon de base des éleves du pré test.

Cette méthode est mise en ceuvre par la commande Stata suivante :

Les statistiques descriptives sont bien entendu calculées sur I’échantillon des répondants, en
dehors des scores internationaux de fin d’année. Les scores des éléves enquétés au pré test,
mais non enquétés au post n'ont été imputés que dans le cadre des calculs des moyennes
des scores internationaux. Dans ce cas, le score final est imputé ou plutét prédit par une
régression liant le score initial individuel de I’éleve et I'effet d’appartenance a sa classe, par
rapport aux autres (indicatrices de classe).

Quelle est la procédure générale pour la construction des variables ?

*'Nous retenons une cinquantaine de variables qui servent a la fois de prédicteurs et de variables a imputer. Toutes les
variables du modeéle final sont présentes. Les scores finaux servent de prédicteurs mais ne sont pas imputés.
82| & chiffre de 5 a été choisi en fonction de la littérature et des capacités des ordinateurs et logiciels statistiques utilisés.
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La plupart des variables créées sont dichotomiques en dehors de certains indicateurs faisant
intervenir plusieurs variables telles que le niveau de vie, I'équipement des classes et des
écoles.

Pour cela, on utilise soit une analyse en composantes principales, soit une analyse en
correspondance multiple permettant de sélectionner les variables discriminant les éleves ou
classes entre elles.

Pour le niveau de vie, on a parfois considéré sur une liste restreinte de biens, que 0 bien
possédé équivalait a pauvre, 1 ou 2 a catégories intermédiaires et 3 ou 4 biens a riches. Les
différentes méthodes ont montré une grande convergence entre elles et également avec les
méthodes employées dans les enquétes MICS de I’'UNICEF.

METHODES DE CALCUL DES SCORES

Les scores sont calculés en faisant la somme des bonnes réponses, les réponses manquantes
étant considérées comme des réponses incorrectes. Chaque bonne réponse vaut 1 et
chaque mauvaise réponse 0. Le score est rapporté sur 100 dans les statistiques descriptives
et devient le pourcentage de bonnes réponses.

Les items intervenants dans le calcul des scores sont sélectionnés en fonction de la
corrélation item-test (rpbis) et de I'indice de difficulté. Il existe trois types de scores :

e Le score calculé pour les modéles d’analyse multivariée
e Le score calculé pour une mesure dans le temps, le cas échéant
e Le score utilisé pour les comparaisons internationales

Cependant le principe de sélection des items et du calcul a proprement parler du score est le
méme dans les trois cas. Seule varie la liste des items sélectionnés.

Comment sont calculés les scores au PASEC pour les analyses multi variées?

Les scores introduits dans les modeéles d’analyse sont centrés réduits. Les tests de début et
de fin d’année ne sont pas mis sur une méme échelle, en utilisant des items d’ancrage, car
cela n’est possible qu’en francais 5° année. Néanmoins, I'introduction de pondérations plus
importante des items d’ancrage n’avait pas remis en cause les résultats des modeéles pour le
Cameroun.

Comment sont calculés les scores au PASEC pour la comparaison dans le temps ?

Aprés avoir examiné les éventuelles variations de forme ou contenu des items entre deux
vagues d’évaluation pour un méme pays, on calcule les indices de difficulté et corrélations
de point-bisériaux. Lorsque les indices de difficulté ou les corrélations de point bisérial sont
inférieurs aux seuils fixés de 0,2 et 0,1 ou 0,9 respectivement, dans une vague d’évaluation,
I'item est supprimé des scores comparables-temps. Ensuite, un fichier fusionne les réponses
aux items pour les deux enquétes. Dans le cadre du Sénégal, les tests ont été mis a I’échelle
grace aux modeles de réponse a I'item (IRT).

Comment sont calculés les scores au PASEC pour la comparaison internationale ?
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Au sein du PASEC VII, VIII et IX, on ne trouve pas de différences majeures entre les tests et
items, en dehors de légeres variations de taille de police. Un revue des tous les tests
administrés au PASEC VII et VIII a été entreprise, item par item en prenant soin de vérifier le
contenu et la forme des items. Les variations sont principalement dues a I'utilisation de
tailles de police ou d’images sensiblement différentes.

Les réponses aux items ont été rassemblées dans une base commune, puis examinées selon
deux indicateurs et a deux niveaux (international et national).

1°"¢ étape : Analyse des corrélations item-test (rubis) au niveau global (sur le jeu de
données fusionnées)

2° étape: Analyse des corrélations item-test (rubis) pour chagque pays

Les items dont les rubis sont inférieurs a 0,2 dans au moins trois pays sur 9 ont été
supprimés.

3e étape : Analyse des indices de difficulté (taux de réussite) au niveau global (sur le
jeu de données fusionnées)

4e étape : Analyse des indices de difficulté (taux de réussite) pour chaque pays

Les items dont les indices de difficulté sont supérieurs a 0,9 ou inférieurs a 0,1 dans
au moins trois pays ont été supprimés.

On notera que pour le test de deuxiéme année, les items présentent une bonne cohérence
interne et des indices de difficulté en moyenne proche de 0,5. Les items Q et R du test de
deuxieme année en mathématiques (pré test), faisant intervenir les signes « <» et « >» ne
sont pas au programme au Burkina Faso et ont donc été supprimés des analyses. Au post
test, en 2° année, aucun item ne pose probléme. Etant donné que le nombre d’items est plus
important au post test qu’au pré test en deuxieme année, il est préférable de faire les
analyses sur les post test. De plus, il n’existe pas d’items d’ancrage entre pré test et post test
en deuxiéme année.

En revanche, pour le test de 5° année, un certain nombre d’items ont été supprimés,
notamment les items a question ouverte. Seul le test de 5° année en francais comporte des
items d’ancrage commun aux deux vagues d’évaluation.

Les tests utilisés dans les pays ont été comparés un a un. Les items nationaux et les items
PASEC qui ne correspondent pas au curriculum officiel, qui sont trés rares, ont été supprimés
des analyses internationales. Ensuite, les items dont le rubis est inférieur a 0,2 ou dont
I'indice de difficulté est supérieur a 90 % ou inférieur a 10 % n’interviennent pas dans le
calcul des scores internationaux. Pour une analyse plus fine des réponses aux items PASEC
sur plusieurs pays, mobilisant la théorie de réponse aux items ou IRT pour item réponse
théorie, voir MONSEUR C. (2007) et ITZLINGER U. (2009).
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CALCUL DES STATISTIQUES DESCRIPTIVES
Comment sont calculées les moyennes et proportions ?

L’estimation des moyennes et proportions se fait en déclarant le plan d’échantillonnage et
en introduisant les pondérations. Pour déclarer le plan d’échantillonnage, on a besoin des
facteurs d’extrapolation. lls prennent comme valeur l'inverse de la probabilité d’inclusion.
Déclarer le plan d’échantillonnage au logiciel, c’est lui demander de prendre en compte les
poids ou probabilités d’inclusion dans les différentes estimations.

La commande « Svyset » permet de déclarer le plan de sondage a STATA par la commande :

‘ svyset [pweight=IPROINCLU], strata (STRATE) psu (NUMECOLE)

METHODES D’ANALYSE DES DONNEES
Quelle est la démarche globale d’analyse ?

Le principe fondamental de I'analyse multi variée consiste a considérer conjointement dans
I'analyse I'ensemble des facteurs qui interviennent simultanément dans le processus
d’acquisition, afin d’identifier isolément I'effet de chacun d’entre eux. La recherche d’un
modele explicatif du score final des éléves est donc le but des analyses PASEC. L’'idée de base
de la formalisation mathématique du modeéle théorique d’apprentissage scolaire décrit
précédemment consiste a supposer l'existence d’une relation fonctionnelle entre les
facteurs d’apprentissage, les facteurs contextuels et les résultats scolaires. L'approche
retenue par le PASEC consiste donc a considérer le niveau d’acquisition de départ ou de
début d’année scolaire (score au pré test) comme un résumé ou une synthese, bien
gu’imparfaite, mais acceptable, de toute I'information sur le passé scolaire et extrascolaire
de I'éleve. On parle alors de modeéle d’apprentissage scolaire a « valeur ajoutée » (cf.
encadré 1), dans la mesure ou ce type d’approche permet de mesurer |'effet des facteurs
contemporains de scolarisation sur la progression des éléves sur une année.

Le modele de régression linéaire multiple s’écrit :
Al =g+ Xy + 00X o+ . + X i+ &
Avec A lavariable expliquée ou dépendante,
X1, X2, ..., X, les variables explicatives,
O, ay, O, . O les parametres a estimer
Aveci=1,..., nindividus ou éléves ici.
€ |"écart aléatoire

Les variables explicatives font référence a I'ensemble des facteurs, scolaires et
extrascolaires, identifiés dans le modele théorique et supposés avoir un impact sur les
acquisitions scolaires.
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L’approche retenue dans |'estimation consiste généralement a effectuer cette régression en
introduisant de facon progressive par theme les différentes variables explicatives. Pour ce
faire, on régresse d’abord le score de fin d’année sur le score de début d’année pour avoir
une idée du poids des habiletés personnelles de I'éléve et de son héritage scolaire antérieur
dans la performance de fin d’année.

Une fois que nous avons controlé les aptitudes personnelles et I’héritage historique de
I’éleve, la partie restante du score de fin d’année peut étre imputable aux facteurs scolaires
et extrascolaires de I'année en cours. On parle de modéle de progression ou modéle a valeur
ajoutée. On peut a présent introduire progressivement, d’abord les caractéristiques des
éleves (age, genre, milieu socio-économique, milieu culturel, alphabétisation des parents,
etc.), ensuite les caractéristiques des enseignants (qualifications académique et
professionnelle, motivation, expérience professionnelle, etc.), puis les caractéristiques de la
classe (taille de classe, organisation pédagogique — simple flux, double flux, multigrade, etc.),
et enfin les caractéristiques du directeur et de I'école (statut privé/public de I'école,
dynamisme du directeur, localisation rural/urbain de I'école, etc.). Le modeéle global sera
obtenu par concaténation des modeles par bloc suivant les différents thémes qui ont guidé
I'introduction progressive des variables.

La revue des résultats des évaluations PASEC VII, ainsi que Gabon et Maurice a permis
d’identifier les variables revenant souvent dans les modeéles quel que soit le pays et ainsi
d’affiner le modeéle théorique pour les évaluations Burkina Faso, Congo et Sénégal. En effet,
une liste de 40 variables a été établie contenant les variables les plus souvent associées a
des coefficients significatifs dans les modéles, peu importe I'année (2° ou 5°) ou la discipline
(frangais ou mathématiques).

Toujours dans cette optique, un jeu de données commun a été créé afin de consolider les
analyses par des méthodes d’analyse dites multi niveaux.

Quelles spécifications techniques sont retenues pour les modéles ?

Les données souvent utilisées dans la modélisation d’acquisitions scolaires sont de type
hiérarchique ou a plusieurs niveaux. En effet, les données sont collectées a la fois sur les
éléves, les classes et les écoles. Or, l'unité d’observation de départ ou I'éleve fait partie
d’une classe ; de méme, la classe fait partie d’'une école.

Le caractere hiérarchique des données est pris en compte grace a I'option cluster de stata,
qui permet de mettre en oeuvre une estimation robuste des écarts-types. Les multi
colinéarités entre variables sont détectées a I'aide des variances inflation factors vif (vif), le
seuil de 2 ayant été retenu au PASEC.

Les modeles sont donc obtenus sur Stata avec la commande :

Reg SFIN SINI X1 X2 X3...XN, cluster(NUMCOLE)

La note SENNE JN. (2008) aborde la question des biais de sélection et propose des solutions.

Comment lire et interpréter les résultats des modeles ?
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Les variables de score sont centrées réduites, ce qui veut dire que I'effet des coefficients se
lit en pourcentage d’écart type (du test de fin d’année).

Nous disposons ici du nécessaire pour une premiére lecture de la colonne des coefficients
issus de I'estimation d’un modeéle par les MCO (notée "coef" dans les sorties Stata).
Reprenons l'estimation de la section précédente, en considérant maintenant comme
variable dépendante le score standardisé :

regress STSCORE TAILLE RURAL

STSCORE | | Coef. StH.Err. t P>|t| [95 % Conf. Interval]

-+
T

TAILLE | -.(|060685 .9009014 -6.73 0.000 -.0078364 -.0043006
RURAL | -.3914208 .0483857 -8.09 0.000 -.4863135 -.2965281
_cons | .6480245 .0648103 10.00 0.000 .5209203 .7751288

Ainsi, on peut lire que I'augmentation d’un éléve dans |'effectif de la classe a pour effet
moyen de réduire les résultats de ceux-ci de 0,6 % d’écart-type (coefficient de -0,006). De
méme, le passage du milieu urbain au milieu rural a pour effet moyen de diminuer les
résultats des éleves de 39 % d’écart-type (coefficient de -0,39).

Il convient dés lors de ne pas considérer simplement I'estimation la plus probable de la vraie
valeur, mais de donner une fourchette dans laquelle on peut garantir, par exemple a 95 %,
gue la vraie valeur se trouve ; c'est cette fourchette qu'on appelle 'intervalle de confiance.

Dans I'estimation précédente :

regress STSCORE TAILLE RURAL

STSCORE | Coef. Std.Err. t P>|t] [95%Co*f. Interval]

-+

TAILLE | -.0060685 .0009014 -6.73 0.000 -.00*8364 -.0043006
RURAL | -.3914208 .0483857 -8.09 0.000 -.4863135 -.2965281
_cons | .6480245 .0648103 10.00 0.000 .5209203 .7751288

On peut lire que la valeur moyenne la plus probable, sur notre échantillon, du coefficient
affecté a la variable taille est -0,006. L’intervalle de confiance nous dit qu’on peut étre assuré
a 95 % que la vraie valeur est comprise entre -0,004 et -0,008. De méme, la valeur du
coefficient de la variable rurale est-elle comprise entre -0,29 et -0,49, pour une valeur
moyenne de -0,39.

Plus généralement, la probabilité limite (colonne P>|t|) ou p-value nous permet de préciser
exactement le risque de se tromper en considérant que l'effet est nul. On dira qu’une
variable est significative :

e auseuil de 1 % lorsque P<0,01, noté *
e auseuil de 5% lorsque P<0,05, noté **
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e auseuil de 10 % lorsque P<0,1, noté ***

Le R? (R-squared) renseigne sur le pouvoir explicatif du modeéle utilisé.

Dans I'estimation suivante, issue de la régression du score de fin d’année sur la taille de la
classe :

Regress STSCORE TAILLE

Number of obs = 1967
F( 1, 1965)= 59.80
R-squared = 0.0295
) R-squared = 0.
Root MSE = .98537

STSCORE | Coef. Std.Err. t P>|t] [95 % Conf. Interval]

-+
T

TAILLE | -.0070234 .0009082 -7.73 0.000 -.0088046 -.0052422
_cons | .4303264 .0599181 7.18 0.000 .3128166 .5478362

Le R? ajusté s’éleve a 0,029. Ceci signifie que la variable taille de la classe explique a elle
seule 2,9 % de la variabilité des résultats scolaires en fin d’année. Rappelons que la part de la
variabilité non expliquée par les variables du modéle (1-R?) correspond au terme aléatoire [.
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ANNEXE B Statistiques descriptives

Tableaux des scores internationaux

2° année
Score moyen comparable Score moyen comparable
Année Pays pondéré 2° année Frangais |, b’0|.'ne b(')r.ne pondéré 2° année . b’orne bt'Jr.ne
(sur 100)** inférieure |supérieure Mathématique (sur 100) ** inférieure | supérieure
2006 Gabon 51,4 48,1 54,7 51,6 49,1 54,0
2007 Burkina 39,6 36,6 42,6 35,2 32,7 37,7
2007 Congo 45,0 41,3 48,7 46,8 43,1 50,4
2007 Sénégal 45,0 40,8 49,2 48,8 45,2 52,3
2009 Burundi 37,8 35,4 40,2 56,2 54,3 58,0
2009 Cote d'lvoire 39,8 36,4 43,1 29,2 26,8 31,7
2009 Comores 47,7 43,7 51,6 38,5 34,1 42,8
2010 RDC 56,2 53,0 59,5 56,2 53,0 59,5
2010 Tchad 39,9 35,2 44,7 41,5 37,2 45,8
2010 Togo 33,2 30,8 35,7 38,7 36,5 41,0
5° année
Score moyen comparable Score moyen comparable
pondéré 5° année Frangais| borne borne pondéré 5° année borne borne
Année Pays (sur 100) ** inférieure|supérieure| Mathématique (sur 100) ** | inférieure | supérieure
2006 Gabon 59,5 56,6 62,3 47,8 46,0 49,7
2007 Burkina 37,8 35,5 40,1 41,7 39,4 44,0
2007 Congo 37,2 34,1 40,2 38,8 36,2 41,5
2007 Sénégal 40,7 38,0 43,4 45,7 42,4 49,0
2009 Burundi 41,7 39,7 43,7 47,5 45,0 49,9
2009 Cote d'lvoire 37,4 34,8 40,1 29,8 28,0 31,5
2009 Comores 31,5 27,7 35,3 36,0 31,2 40,8
2010 RDC 42,5 39,3 45,6 48,2 45,4 51,0
2010 Tchad 37,5 33,7 41,4 36,7 33,4 39,9
2010 Togo 32,3 30,4 34,1 36,4 34,6 38,2
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2% ANNEE - 2090 éléves au pré test

NOMS DES

TAUX NON MOYENNE/ |ECART| BORNE | BORNE
VARIABLES DESCRIPTION DE LA VARIABLE .
ELEVES REPONSE [PROPORTION| TYPE INF SUP
SINI2F Score initial frangais- test de début d'année 13,9% 5,72 5,22 | 4,85 6,60
S initial f i 100- test de début d' g
SINI2F100 core initiat francais sur est de debut dannee 13,9% 22,89 [20,87| 19,39 | 26,40
SINI2ZM Score initial maths- test de début d'année 13,9% 8,42 501 | 7,51 9,33
S initial math 100- test de début d' 5
SINI2M100 core initial maths sur estde debut dannee 13,9% 46,78 |27,83| 41,71 | 51,85
SINIZEM Score initial agrégé frangais/maths- test de début d'année 13,9 % 17,42 11,34| 1533 | 19,50
SINI2EM100 Score initial agrégé francais/maths sur 100- test de début d'année 13,9 % 34,84 22,67| 30,66 | 39,01
SFIN2F Score final frangais- test de fin d'année 40,2 % 15,64 9,45 | 13,77 | 17,50
final f i 100- fin d' g
SEIN2E100 Score final frangais sur 100- test de fin d'année 40,2 % 39,09 2362 3442 | 4375
SFIN2M Score final maths- test de fin d'année 40,2 % 15,71 10,23 | 14,10 | 17,33
final h 100- fin d' e
SEINZM100 Score final maths sur 100- test de fin d'année 40.2 % 40,29 26,22| 36,15 | 44,43
SEIN2EM100 Score final agrégé frangais/maths- test de fin d'année 40.2 % 39,69 23,53| 35,38 | 44,00
FILLE Score final agrégé frangais/maths sur 100- test de fin d'année 42 % 0,49 | 40% 45%
0,0%
AGE Age de |'éleve 8,0 % 9,04 1,69 | 8,78 9,31
AGEPLUS Age supérieur a I'dge normal 8,0% 56 % 050 | 50% | 62%
DOMFRANCAIS Parle frangais a domicile 1=oui 4,0% 9% 0,28 6 % 12%
DOMARABE Parle arabe a domicile 1=oui 4,0% 11% 0,32 7% 15%
DOMLANGMATERN Parle une langue maternelle a domicile 1=oui 40 % 36 % 035 | 83% 90 %
REDAN1 A redoublé le CP1 1=oui 5,4 % 28 % 0,45 | 24% 32%
REDAN2 A redoublé le CP2 1=oui 5,4 % 24 % 0,43 | 20% 27 %
REDAN A déja redoublé une foi 1=oui 54% 49 % 0,50 | 44 % 54 %
NIVOVIPAUV1 Niveau de vie pauvre (indice composite) 0,0% 50 % 0,50 | 46 % 54 %
NIVOVIINTERL iveau de vie intermédiaire (indice composite) 29% 046 | 25% 34%
0,0%
NIVOVIRICH1 Niveau de vie riche (indice composite) 0,0% 20% 0,40 | 17% 24 %
MATERN A fréquenté le pré scolaire 1=oui 5,0% 8% 0,26 6 % 9%
CORANIQUE A fréquenté I'école coranique 1=oui 5,5% 19% 0,39 | 14% 23 %
TRAVDOM Pratique des travaux domestiques 1=oui 6,3% 63 % 0,48 | 57% 68 %
TRAVCHAMP Pratique des travaux champétres 1=oui 7,4 % 52 % 0,50 | 47 % 58 %
COMMERCE Pratique le petit commerce 1=oui 9,3% 18 % 0,39 | 14% 22 %
TRAVETUD Travaux extrascolaires empéchent d'étudier 1=oui 76% 22 % 041 | 17% 26 %
TRAVECOL Travaux extrascolaires empéchent d'aller a I'école 1=oui 9,7 % 19% 0,40 | 15% 23 %
Les travaux empéchent I'éleve de suivre les cours en classe, car il
TRAVSUICRS L, X 9,2% 19% 0,39 | 15% 23 %
est fatigué 1=oui
NBACTDOM Nombre d'activités extrascolaires 15,3 % 1,31 1,01 | 1,19 1,43
AUCUNAID Aucun soutien scolaire hors de I'école 1=oui 41% 49% 0,50 | 42% 55 %
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Nombre de jours d'absence au cours des 90 jours avant le test de

ABSAUCOURS90) fin o' 3 23,2 % 3,50 4,93 | 2,74 4,26
in d'année
LIVR_FR Dispose d'un manuel de frangais en cours 1=oui 3.9% 21 % 041 | 16% 26 %
LIVR_MT Dispose d'un manuel de maths en cours 1=oui 32% 20 % 0,40 | 15% 26 %
LIVR_FR_MT Dispose d'un manuel de frangais ou de maths en cours 1=oui 45% 25 9% 043 | 19% 31 9%
Dispose d'un manuel de frangais qu'il peut ramener a la maison
LIVRMAI_FR 1 . 3,1% 15% 0,35| 11% 18 %
=oui
Dispose d'un manuel de math qu'il peut ramener a la maison
LIVRMAI_MT 1 . 3,0% 14 % 0,34 | 10% 18 %
=oui
PEREALPHA Pere alphabétisé (selon I'éleve) 1=oui 48% 50 % 0,50 | 46% 55%
MEREALPHA Mere alphabétisée (selon I'éléve) 1=oui 48% 24 % 0,43 | 20% 29%
5° ANNEE - 2094 éléves au pré test
NOMS DES
TAUX NON MOYENNE/ |ECART|BORNE| BORNE
V’:ﬂp\‘/ifs DECRIPTION DE LA VARIABLE REPONSE [PROPORTION| TYPE | INF SUP
SINISF Score initial frangais- test de début d'année 9.7% 12,73 7,51 | 11,51 13,96
) (1]
SINISF100 Score initial frangais sur 100- test de début d'année 9.7% 35,37 20,87 (31,98 | 38,77
) (1]
SINI5SM Score initial maths- test de début d'année 9.7% 12,29 7,30 | 11,18 13,39
, 170
SINI5M100 Score initial maths sur 100- test de début d'année 9.7% 36,14 21,48 132,88 | 39,40
, 170
SINISFM Score initial agrégé francais/maths- test de début d'année 9.7% 25,74 14,29 23,43 | 28,05
, /70
SINISFM100 Score initial agrégé frangais/maths sur 100- test de début d'année 9.7% 35,75 19,85(32,54 | 38,96
, /70
SFINSF Score final frangais- test de fin d'année 26.2% 14,02 8,49 | 12,56 15,47
y 0
SFIN5F100 Score final frangais sur 100- test de fin d'année 26.2% 35,05 21,24 (31,41 | 38,68
y 0
SFINSM Score final maths- test de fin d'année 26.2% 15,33 8,12 | 13,90 | 16,77
,270
SFIN5M100 Score final maths sur 100- test de fin d'année 26.29 37,39 19,80 33,90 | 40,89
,270
SFINSFM100 Score final agrégé francais/maths- test de fin d'année 26.29 35,34 18,85(31,97 | 38,71
,270
FILLE Genre de |'éleve 1=Fille 0,0% 39% 0,49 | 36% 42%
AGE Age de |'éleve 5,0% 12,64 1,76 | 12,47 | 12,80
AGEPLUS Age supérieur a I'age normal 5,0% 75% 0,43 | 71% 79%
DOMFRANCAIS Parle frangais a domicile 1=oui 1,3% 14% 035 | 9% 18%
DOMARABE Parle arabe a domicile 1=oui 1,3% 14% 0,34 | 10% 18%
DOMLANGMATERN |[Parle une langue maternelle a domicile 1=oui 1.3% 89% 0,31 | 87% 92%
;270
REDAN1 A redoublé le CP1 1=oui 4,1% 10% 0,29 | 8% 12%
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REDAN2 A redoublé le CP2 1=oui 4,1% 10% 0,30 | 8% 12%

REDAN3 A redoublé le CE 1=oui 4,1% 18% 0,39 | 16% 21%

REDAN4 A redoublé le CE2 1=oui 4,1% 17% 0,38 | 15% 20%

REDANS A redoublé le CM1 1=oui 4,1% 21% 0,41 | 18% 25%

REDAN A déja redoublé une foi 1=oui 4,1% 66% 0,47 | 63% 70%

NIVOVIPAUV1 Niveau de vie pauvre (indice composite) 0.0% 45% 0,50 | 41% 49%
,U%

NIVOVIINTER1 Niveau de vie intermédiaire (indice composite) 0.0% 32% 0,47 | 27% 38%
,U7%

NIVOVIRICH1 Niveau de vie riche (indice composite) 0.0% 23% 0,42 | 19% 27%
,U%

MATERN A fréquenté le pré scolaire 1=oui 4,6% 13% 0,34 | 11% 16%

CORANIQUE A fréquenté |'école coranique 1=oui 4,0% 17% 0,37 | 12% 21%

TRAVDOM Pratique des travaux domestique 1=oui 3.6% 76% 0,43 | 70% 81%
) (]

TRAVCHAMP Pratique des travaux champétre 1=oui 4.3% 59% 0,49 | 53% 65%
,27/0

COMMERCE Pratique le petit commerce 1=oui 6,4% 30% 0,46 | 25% 34%

TRAVETUD Travaux extra scolaires empéchent d'étudier 1=oui 5 89 29% 0,45 | 23% 34%
,070

TRAVECOL Travaux extra scolaires empéchent d'aller a I'école 1=oui 7 0% 21% 0,41 | 16% 26%
,U%

TRAVSUICRS (I;:ts ;ar:i\;iuéxle_r’rowsiechent I'éléve de suivre les cours en classe car il 20% 0,40 | 15% 25%
7,3%

NBACTDOM Nombre d'activités extra scolaires 9,8% 1,62 0,93 | 1,50 1,75

AUCUNAID Aucun soutient scolaire hors de I'école 1=oui v 39% 0,49 | 34% 44%
,470

ABSAUCOURS90) g:r;:;igzjoursd absence au cours des 90 jours avant le test de 588 614 | 4,73 7,03
40,2%

LIVR_FR Dispose d'un manuel de frangais en cours 1=oui 1.8% 42% 0,49 | 35% 49%
,070

LIVR_MT Dispose d'un manuel de maths en cours 1=oui 1.7% 30% 0,46 | 24% 37%
, 170

LIVR_FR_MT Dispose d'un manuel de frangais ou de maths en cours 1=oui 2.4% 48% 0,50 | 42% 55%
,470

Di , - " R -

LIVRMAI_FR 1|_s;olj)ise d'un manuel de frangais qu'il peut ramener a la maison - 30% 0,46 | 24% 35%
= 7%

LIVRMAI_MT Dispose d'un manuel de math qu'il peut ramener a la maison 1=oui 15% 23% 0,42 | 19% 28%
,27/0

PEREALPHA Pére alphabétisé (selon I'éléve) 1=oui 3.3% 59% 0,49 | 54% 63%
,27/0

MEREALPHA Mere alphabétisé (selon I'éleve) 1=oui 3.5% 28% 0,45 | 24% 32%
,2/0

HABITE15MIN Ecole & moins de quinze minutes du domicile 2,5% 51% 0,50 | 46% 57%

HABITE3OMIN |Ecole a moins de trente minutes du domicile 2,5% 32% 0,46 | 27% 36%

HABITE1LHEURE |Ecole a moins d'une heure du domicile 2,5% 10% 0,31 | 8% 13%

HABITEPLUS1H |Ecole a plus d'une heure du domicile 2,5% 7% 0,25 | 3% 10%

122




123



ANNEXE C Modeles d'analyse

e ~
2" ANNEE
MODELES DE PRODUCTION MODELE COMPLET MODELE SANS SCORE N MODELE SANS SCORE | MODELE COMPLET MODELE SANS SCORE
SCORE AGREGE INITIAL MODELE COMPLET INITIAL SCORE INITIAL
SCOLAIRE FRANCAIS/MATHEMATIQUES SCORE AGREGE SCORE FRANGAIS SCORE FRANGAIS MATHEMATIQUES SCORE
FRANCAIS/MATHEMATIQUES MATHEMATIQUES
0.57%** 0.49%** 0.50%**
Score initial net standardisé ’ ' ’
- %k % _ * | * %k k i * %k %k
Genre de I'éléve / 1=fille ns 0.18 ns 0.12 0.11 0.21
~ - s A . ns 0.14* ns ns ns 0.16*
Age supérieur a I'dge normal / 1=oui
%k ok * * *
Parle francais a domicile / 1=oui 0.30 ns 0.30 ns 0.27 0.33
* *
Parle arabe a domicile / 1=oui ns ns ns ns 0.17 023
- * | *
A déja redoublé au moins une fois / 1=oui ns 013 ns ns ns 0.14
Niveau de vie pauvre / 1=oui ns ns ns ns ns Ns
Nombre d’activités extrascolaires ns ns ns ns ns Ns
standardisé
-0.11* -0.14*
Ne recoit aucune aide pour étudier / 1=oui ns 0 ns ns ns 0.14
Détention d'un livre de francais ns ns 0.16* 0.18* ns Ns
et/ou de maths / 1=oui
Jours d'absence standardisés au -0.10%** -0.15%** -0.10%** -0.15%** -0.09%** -0.14%**

cours des 3 derniers mois
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. ns ns ns ns ns Ns
Genre de I'enseignant / 1=femme
. e pas N . 0.33*** 0.32* 0.31* 0.33* 0.31*** 0.28*
Ancienneté inférieure a 10 ans / 1=oui
Jours d'absence standardisés au ns ns ns ns ns Ns
cours des 3 derniers mois
Communautaire_0 + volontaire sans . . ns ns ns ns ns ns
. P - . VS Fonctionnaire
formation pédagogique initiale / 1=oui
Communautaire_1 et _2 avec . . ns ns ns ns ns ns
. T . VS Fonctionnaire
formation pédagogique initiale / 1=oui
. . el VS Supérieur au ns ns ns ns ns ns
Formation académique inférieure au BEPC BAC P
. P . VS Supérieur au ns ns ns ns ns ns
Formation académique égale au BEPC
BAC
Formation académique de niveau lycée VS Supérieur au ns ns ns ns ns ns
sans le bac BAC
. e . . . ns 0.21* ns ns ns ns
Taille classe inférieure ou égale a 40 / 1=oui
- _ ns ns ns ns ns ns
Nombre d'équipements classe standardisé
Ecart type standardisé du niveau de vie 0.11%** ns ns ns ns ns
dans la classe
Niveau de vie moyen standardisé de la 0.12* ns 0.24* 0.34* ns ns
classe
Durée formation continue sup. a 3j au ns ns ns ns ns ns
cours des 2 derniéres années /1=oui
Retard de la rentrée scolaire, rentrée début -0.19* -0.42%** ns ns ns ns
novembre / 1=oui
. ns ns 0.11* ns 0.09* ns
Ecole multigrade / 1=oui
APICED subventionne les maitres ns ns ns ns 0.14* 0.15*
communautaires / 1=oui
¢ . ) VS Ecolele ns ns ns ns ns ns
Ecole communautaire / 1=oui .
publique
Ecole privée / 1=oui VS Ecole ns ns -0.37%** -0.57%** ns -0.25*
P publique
ns ns ns ns ns ns

Cantine gratuite du PAM / 1=oui
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5° ANNEE

MODELE SANS SCORE

X MODELE COMPLET MODELE SANS SCORE INITIAL MODELE MODELE SANS | MODELE COMPLET
. . INITIAL
MODELES DE PRODUCTION SCOLAIRE SCORE AGREGE SCORE AGREGE COMPLET SCORE INITIAL SCORE SCORE
FRANCAIS/MATHEMATIQUES FRANCAIS/MATHEMATIQUES SCORE FRANCAIS | SCORE FRANCAIS MATHEMATIQUES .
MATHEMATIQUES

Score initial net standardisé 0.62*** 0.59*** 0.50***
Genre de |'éléve / 1=fille Ns ns ns ns 0.00 ns
Age supérieur a I'age normal / 1=oui Ns ns ns ns ns ns
Parle frangais a domicile / 1=oui Ns ns ns ns 0.21* 0.25*
Parle arabe a domicile / 1=oui 0.21* ns 0.24% ns ns Ns
A déja redoublé au moins une fois / 1=oui Ns -0.10* ns -0.14* ns Ns
Niveau de vie pauvre / 1=oui Ns ns ns ns ns Ns
Nombre activités extrascolaires standardisé Ns ns ns ns ns Ns
Ne regoit aucune aide pour étudier / 1=oui -0.09* ns ns ns -0.11* Ns
Détention d'un livre de.frangals Ns ns ns ns ns 0.23*
et/ou de maths / 1=oui
Jours d'absence standardisés au cours des 3 derniers mois Ns -0.13* ns -0.13* ns -0.12*
Genre de I'enseignant / 1=femme Ns ns -0.33* ns ns Ns
Ancienneté inférieure a 10 ans / 1=oui Ns ns ns ns ns Ns
Jours d'absence standardisés au cours

. . Ns ns ns ns ns Ns
des 3 derniers mois
Commgnaut;we_O + volf)th.aure sans . VS Fonctionnaire Ns ns ns ns ns Ns
formation pédagogique initiale / 1=oui
Colmmun?utal're'_.l et_2 avgc formation VS Fonctionnaire Ns ns ns ns ns Ns
pédagogique initiale / 1=oui
Form’atlon académique inférieure VS Supérieur au BAC Ns ns ns ns ns Ns
r ou égale au BEPC
Forrlnatlon académique de niveau VS Supérieur au BAC Ns ns ns ns ns Ns
lycée sans le bac
T\allle classe.lnferleur ou égale Ns 0.34* ns 0.37* ns 0.26*
a 40/ 1=oui
Nombre d'équipements classe

Ns ns ns ns ns ns

standardisé

126




Ecart type standardisé du niveau

- Ns 0.12* ns ns ns ns
de vie dans la classe
Niveau de vie moyen standardisé
Ns ns ns ns ns ns
de la classe
Durée formation continue sup.
. o N P . . 0.21* ns ns 0.28* ns ns
a 3j au cours des 2 derniéres années /1=oui
Retard de la rentrée scolaire, Ns ns ns ns ns ns
rentrée début novembre / 1=oui
Ecole multigrade / 1=oui Ns ns ns ns ns ns
APICED subventionne les maitres
. K Ns ns ns ns ns ns
communautaires / 1=oui
Ecole communautaire / 1=oui VS Ecole publique Ns ns ns ns ns ns
Ecole privée / 1=oui VS Ecole publique Ns ns ns ns ns ns
Cantine gratuite du PAM / 1=oui Ns ns ns ns ns 0.51*
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ANNEXE D Tests de comparaison de
moyennes

1. Test de comparaison (sous STATA) des scores moyens entre 2004 et 2010
2° année

Test des Variances

* En francais *
sdtesti 1247 41.5407 23.28778 1648 39.08849 23.61652 /* 2004 vs 2010 */

Variance ratio test

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Interval]

_________ o

x| 1247 41.5407 .6594697 23.28778 40.24691 42.83449

y | 1648 39.08849 .5817512 23.61652 37.94744 40.22954

_________ +____________________________________________________________________

combined | 2895 40.14476 .4368135 23.50284 39.28826 41.00126

ratio = sd(x) / sd(y) f = 0.9724

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1246, 1647
Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1

Pr(F < f) = 0.2998 2*Pr(F < f) = 0.5995 Pr(F > f) = 0.7002

* En math *
sdtesti 1247 42.86381 25.75716 1648 40.29347 26.2203 /* 2004 vs 2010 */

Variance ratio test

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Interval]

_________ +____________________________________________________________________

x| 1247 42.86381 .7293983 25.75716 41.43283 44.29479

! 1648 40.29347 .6458907 26.2203 39.02662 41.56032

_________ +____________________________________________________________________

combined | 2895 41.40063 4841254 26.04847 40.45136 42.34989

ratio = sd(x) / sd(y) f = 0.9650

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1246, 1647
Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1

Pr(F < f) = 0.2520 2*Pr(F < f) = 0.5041 Pr(F > f) = 0.7480

Test des Moyennes
* En francais *
ttesti 1247 41.5407 23.28778 1648 39.08849 23.61652 /* 2004 vs 2010 */

Two-sample t test with equal variances

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 & Conf. Interval]
_________ +____________________________________________________________________
x| 1247 41.5407 .6594697 23.28778 40.24691 42.83449

! 1648 39.08849 .5817512 23.61652 37.94744 40.22954
_________ +____________________________________________________________________
combined | 2895 40.14476 .4368135 23.50284 39.28826 41.00126
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diff | 2.45221 .8811042 . 7245547 4.179865

diff mean (x) - mean(y) t 2.7831

Ho: diff = 0 degrees of freedom = 2893
Ha: diff < O Ha: diff != 0 Ha: diff > 0

Pr(T < t) = 0.9973 Pr(|T|] > |t]) = 0.0054 Pr(T > t) = 0.0027

* En math *
ttesti 1247 42.86381 25.75716 1648 40.29347 26.2203 /* 2004 vs 2010 */

Two-sample t test with equal variances

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Intervall]
_________ o
x| 1247 42.86381 .7293983 25.75716 41.43283 44.29479
! 1648 40.29347 .6458907 26.2203 39.02662 41.56032
_________ o
combined | 2895 41.40063 .4841254 26.04847 40.45136 42.34989
_________ +____________________________________________________________________
diff | 2.57034 .9766758 .6552894 4.485391
diff mean (x) - mean(y) t 2.6317
Ho: diff = 0 degrees of freedom = 2893
Ha: diff < 0 Ha: diff != 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 0.9957 Pr(|T|] > |t]) = 0.0085 Pr(T > t) = 0.0043
e P
5" année

Test des Variances

* En francais *

sdtesti 1245 32.08111 18.01786 1545 38.04588 22.56295 /* 2004 vs 2010 */
/* les variances sont égales dans les deux échantillons */

Variance ratio test

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Interval]

_________ o

x| 1245 32.08111 .5106444 18.01786 31.07929 33.08293

! 1545 38.04588 .5740261 22.56295 36.91993 39.17183

_________ +____________________________________________________________________

combined | 2790 35.38418 .3950547 20.86697 34.60955 36.15881

ratio = sd(x) / sd(y) f = 0.6377

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1244, 1544
Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1

Pr(F < f) = 0.0000 2*Pr(F < f) = 0.0000 Pr(F > f) = 1.0000

* En math *

sdtesti 1245 34.04858 15.55517 1545 38.06958 20.0656 /* 2004 vs 2010 */
/* les variances sont égales dans les deux échantillons */

Variance ratio test

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 & Conf. Interval]
_________ o
x| 1245 34.04858 .4408492 15.55517 33.18369 34.91347

! 1545 38.06958 .5104908 20.0656 37.06825 39.07091
_________ o
combined | 2790 36.27526 .3464195 18.29803 35.596 36.95453
ratio = sd(x) / sd(y) f = 0.6010

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1244, 1544
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Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1
Pr(F < f) = 0.0000 2*Pr(F < f) = 0.0000 Pr(F > f) = 1.0000

Test des Moyennes

* En francais *

ttesti 1245 32.08111 18.01786 1545 38.04588 22.56295, unequal /* 2004 vs 2010 */

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Interval]
_________ o
x| 1245 32.08111 .5106444 18.01786 31.07929 33.08293
y | 1545 38.04588 .5740261 22.56295 36.91993 39.17183
_________ +____________________________________________________________________
combined | 2790 35.38418 .3950547 20.86697 34.60955 36.15881
_________ o
diff | -5.96477 .7682862 =-7.471237 -4.458303
diff = mean(x) - mean(y) t = -7.7637
Ho: diff 0 Satterthwaite's degrees of freedom = 2787.78
Ha: diff < O Ha: diff !'= 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 0.0000 Pr(|T|] > |t]) = 0.0000 Pr(T > t) = 1.0000

/* le score moyen de 2010 est significativement plus grand (méme si faiblement)
que celui de 2004 */

* En math *

ttesti 1245 34.04858 15.55517 1545 38.06958 20.0656, unequal /* 2004 vs 2010 */

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 % Conf. Intervall]
_________ +____________________________________________________________________
x| 1245 34.04858 .4408492 15.55517 33.18369 34.91347

v o 1545 38.06958 .5104908 20.0656 37.06825 39.07091
_________ o
combined | 2790 36.27526 .3464195 18.29803 35.596 36.95453
_________ +____________________________________________________________________
diff | -4.021 .674499 -5.343569 -2.698431
diff = mean(x) - mean(y) t -5.9615

Ho: diff = 0 Satterthwaite's degrees of freedom = 2783.93

=0

Ha: diff > 0

Ha: diff < 0 Ha: diff
Pr(T < t) = 0.0000 Pr(|T] > |t]) = 0.0000 Pr(T > t) = 1.0000

/* le score moyen de 2010 est significativement plus grand (méme si faiblement)
que celui de 2004 */
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2. Test de comparaison de moyennes selon le sexe des éléves

2° année

Evaluation 2004

reg SFIN2M C 100 2004 FILLE 2004, cluster (NUMECOLE 2004)

Linear regression Number of obs = 1244
F( 1, 107) = 5.68
Prob > F = 0.0189
R-squared = 0.0056
Root MSE = 25.438

(std. Err. adjusted for 108 clusters in NUMECOLE 2004)

| Robust
SFIN2M C 1~4 | Coef. Std. Err. t P>t [95 % Conf. Intervall]
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2004 | -3.912481 1.641857 -2.38 0.019 -7.16727 -.6576922
_cons | 42.25983 1.666809 25.35 0.000 38.95558 45.56408

reg SFIN2F C 100 2004 FILLE 2004, cluster (NUMECOLE 2004)

Linear regression Number of obs = 1244
F( 1, 107) = 0.41
Prob > F = 0.5242
R-squared = 0.0004
Root MSE = 22.883

(std. Err. adjusted for 108 clusters in NUMECOLE 2004)

| Robust
SFIN2F C 1~4 | Coef Std. Err t P>|t]| [95 % Conf. Interval]
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2004 | -.9694467 1.517253 -0.64 0.524 -3.977225 2.038331
_cons | 38.79333 1.889068 20.54 0.000 35.04848 42.53819

Evaluation 2010

reg SFIN2M C 100 2010 FILLE 2010, cluster (NUMECOLE 2010)

Linear regression Number of obs = 1648
F( 1, 141) = 16.03
Prob > F = 0.0001
R-squared = 0.0127
Root MSE = 25.931

(std. Err. adjusted for 142 clusters in NUMECOLE 2010)

\ Robust
SFIN2M C 1~0 | Coef. Std. Err. t P>|t]| [95 % Conf. Interval]
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2010 | -5.927005 1.480576 -4.00 0.000 -8.854002 -3.000008
_cons | 44.84719 1.568822 28.59 0.000 41.74574 47.94865
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reg SFIN2F C 100 2010 FILLE 2010, cluster (NUMECOLE 2010)

Linear regression Number of obs
F( 1, 141)
Prob > F
R-squared
Root MSE

1648
4.33
0.0393
0.0036
23.162

(std. Err. adjusted for 142 clusters in NUMECOLE 2010)

.1391528
46.52289

| Robust
SFIN2F C 1~0 | Coef. Std. Err. t P>|t]| [95 % Conf.
_____________ o
FILLE 2010 | -2.803267 1.347601 -2.08 0.039 -5.467382
_cons | 43.22228 1.66956 25.89 0.000 39.92167
e P
5" année

Evaluation 2004

reg SFINSM C 100 2004 FILLE 2004, cluster (NUMECOLE 2004)

Linear regression Number of obs
F( 1, 107)
Prob > F
R-squared
Root MSE

1237
0.23
0.6349
0.0003
15.211

(std. Err. adjusted for 108 clusters in NUMECOLE 2004)

\ Robust
SFINSM C 1~4 | Coef. Std. Err. t P>|t]| [95 % Conf.
_____________ o
FILLE 2004 | -.5147784 1.081064 -0.48 0.635 -2.657862
_cons | 33.2591 1.17834 28.23 0.000 30.92318

reg SFINSF C 100 2004 FILLE 2004, cluster (NUMECOLE 2004)

Linear regression Number of obs
F( 1, 107)
Prob > F
R-squared
Root MSE

1.628305
35.59502

1237
0.00
0.9805
0.0000
17.946

(std. Err. adjusted for 108 clusters in NUMECOLE 2004)

| Robust
SFINSEF C 1~4 | Coef Std. Err t P>t [95 & Conf.
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2004 | -.0344881 1.405239 -0.02 0.980 -2.820212
_cons | 31.79423 1.354654 23.47 0.000 29.10879

2.751235
34.47967
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Evaluation 2010

reg SFINSM C 100 2010 FILLE 2010, cluster (NUMECOLE 2010)

Linear regression Number of obs = 1545
F( 1, 125) = 0.30
Prob > F = 0.5837
R-squared = 0.0003
Root MSE = 19.614

(std. Err. adjusted for 126 clusters in NUMECOLE_ 2010)

| Robust
SFINSM C 1~0 | Coef. Std. Err. t P>t [95 % Conf. Intervall]
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2010 | -.7065804 1.286147 -0.55 0.584 -3.252025 1.838865
_cons | 38.73247 1.601449 24.19 0.000 35.563 41.90194

reg SFINSF C 100 2010 FILLE 2010, cluster (NUMECOLE 2010)

Linear regression Number of obs = 1545
F( 1, 125) = 0.00
Prob > F = 0.9936
R-squared = 0.0000
Root MSE = 22.441

(std. Err. adjusted for 126 clusters in NUMECOLE 2010)

| Robust
SFINSF _C 1~0 | Coef Std. Err t P>|t]| [95 % Conf. Interval]
_____________ +________________________________________________________________
FILLE 2010 | -.0107874 1.338588 -0.01 0.994 -2.660019 2.638444
_cons | 38.36955 1.860555 20.62 0.000 34.68728 42.05182

3. Test de comparaison de moyennes selon la langue d’enseignement pour le test de

mathématiques

2° année

svy : reg SFIN2M C ARA FR ARABE
(running regress on estimation sample)

Survey: Linear regression

Number of strata = 9 Number of obs =

Number of PSUs = 160 Population size =1
Design df =
F( 1, 151) =
Prob > F =

R-squared

| Linearized
SFIN2M C A~R | Coef.  Std. Err. t P>t [95 % Conf.
_____________ +________________________________________________________
ARABE | 4.727165 6.857359 0.69 0.492 -8.821598
_cons | 41.26279 2.139321 19.29 0.000 37.03593

1881
99745.26
151

0.48
0.4917
0.0023

18.27593
45.48966
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5° année

svy : reg SFINS5M C ARA FR ARABE
(running regress on estimation sample)

Survey: Linear regression

Number of strata = 7 Number of obs = 1704
Number of PSUs = 139 Population size = 117104.51
Design df = 132
F( 1, 132) = 4.04
Prob > F = 0.0465
R-squared = 0.0076

| Linearized
SFINSM C A~R | Coef. Std. Err. t P>t [95 % Conf. Interval]
_____________ +________________________________________________________________
ARABE | -9.495268 4.723839 -2.01 0.046 -18.83949 -.1510474
cons | 41.29666 1.962249 21.05 0.000 37.41514 45.17818

4. Test de comparaison (sous STATA) de variances au test de mathématiques
comparable entre les éléves francophones et arabophones

2° année
sdtest SFIN2M C ARA FR, by (ARABE)

Variance ratio test

Group | Obs Mean Std. Err. Std. Dev [95 % Conf. Interval]

_________ +____________________________________________________________________

0 | 1648 43.32356 .6513693 26.44271 42.04596 44.60116

1 | 233 40.61755 1.638535 25.01115 37.38924 43.84586

_________ +____________________________________________________________________

combined | 1881 42.98836 .6059031 26.27832 41.80005 44.17668

ratio = sd(0) / sd(1) f = 1.1177

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1647, 232

Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1

Pr(F < f) = 0.8603 2*Pr(F > f) = 0.2795 Pr(F > f) = 0.1397

5° année

sdtest SFINSM C ARA FR, by (ARABE)

Variance ratio test

Group | Obs Mean Std. Err Std. Dev [95 & Conf. Interval]

_________ +____________________________________________________________________

0 | 1545 41.72404 .5584663 21.95135 40.6286 42.81947

1] 159 31.33219 1.462071 18.43602 28.44446 34.21992

_________ +____________________________________________________________________

combined | 1704 40.75437 .5293878 21.85288 39.71606 41.79269

ratio = sd(0) / sd(1) f = 1.4177

Ho: ratio =1 degrees of freedom = 1544, 158
Ha: ratio < 1 Ha: ratio !=1 Ha: ratio > 1
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Pr(F < f) = 0.9973 2*Pr(F > f) = 0.0053 Pr(F > £f) = 0.0027

5. Test de comparaison (sous STATA) de moyennes au test de frangais et
mathématiques les éléves présents au pré et post test et ceux absents au post test
(effet de sélection)
2° année

* comparaison distribution des scores frangais du pré test des éléves présents au
pré test et post test vs éleves absents au post test *

ttesti 1648 24.91262 21.04362 548 22.27737 20.56487, unequal

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err. Std. Dev. [95% Conf. Interval]
_________ +____________________________________________________________________
x | 1648 24.91262 .5183724 21.04362 23.89588 25.92936
y | 548 22.27737 .8784877 20.56487 20.55175 24.00299
_________ +____________________________________________________________________
combined | 2196 24 .25501 .4470961 20.95159 23.37823 25.13178
_________ +____________________________________________________________________
diff | 2.63525 1.020025 .6335032 4.636997
diff = mean(x) - mean(y) t = 2.5835
Ho: diff =0 Satterthwaite's degrees of freedom = 955.749
Ha: diff < 0 Ha: diff !'= 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 0.9950 Pr(|T| > |t|) = 0.0099 Pr(T > t) = 0.0050

* comparaison distribution des scores maths du pré test des éleves présents au pré
test et post test vs éléeves absents au post test *

ttesti 1648 24.91262 21.04362 548 22.27737 20.56487, unequal

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err. Std. Dev. [95% Conf. Interval]
_________ +____________________________________________________________________
x | 1648 24.91262 .5183724 21.04362 23.89588 25.92936
y | 548 22.27737 .8784877 20.56487 20.55175 24.00299
_________ +____________________________________________________________________
combined | 2196 24.25501 .4470961 20.95159 23.37823 25.13178
_________ +____________________________________________________________________
diff | 2.63525 1.020025 .6335032 4.636997
diff = mean(x) - mean(y) t = 2.5835
Ho: diff =0 Satterthwaite's degrees of freedom = 955.749
Ha: diff < O Ha: diff '= 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 0.9950 Pr(|T|] > |t|) = 0.0099 Pr(T > t) = 0.0050
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5¢ année

* comparaison distribution des scores frangais du pré test des éléves présents au

pré test et post test vs éléves absents au post test *
ttesti 1545 36.43833 21.18568 343 31.8918 20.74985, unequal

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err. Std. Dev. [95% Conf. Interval]
_________ +____________________________________________________________________
x | 1545 36.43833 .5389868 21.18568 35.38111 37.49555
y | 343 31.8918 1.120387 20.74985 29.68808 34.09552
_________ +____________________________________________________________________
combined | 1888 35.61234 .4873166 21.17445 34.65661 36.56808
_________ +____________________________________________________________________
diff | 4.54653 1.243291 2.103956 6.989104
diff = mean(x) - mean(y) t = 3.6569
Ho: diff =0 Satterthwaite's degrees of freedom = 512.535
Ha: diff < 0 Ha: diff '= 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 0.9999 Pr(|T| > |t|) = 0.0003 Pr(T > t) = 0.0001

* comparaison distribution des scores maths du pré test des éleves présents au pré

test et post test vs éleves absents au post test *
ttesti 1545 37.85266 21.72495 343 32.05282 20.98217, unequal

Two-sample t test with unequal variances

| Obs Mean Std. Err. Std. Dev. [95% Conf. Interval]
_________ +____________________________________________________________________
x | 1545 37.85266 .5527065 21.72495 36.76853 38.93679
y | 343 32.05282 1.132931 20.98217 29.82443 34.28121
_________ +____________________________________________________________________
combined | 1888 36.79898 .4994582 21.70202 35.81943 37.77853
_________ +____________________________________________________________________
diff | 5.79984 1.260562 3.323394 8.276286
diff = mean(x) - mean(y) t = 4.6010
Ho: diff =0 Satterthwaite's degrees of freedom = 517.671
Ha: diff < 0 Ha: diff '= 0 Ha: diff > 0
Pr(T < t) = 1.0000 Pr(|T| > |t|) = 0.0000 Pr(T > t) = 0.0000
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ANNEXE E Echantillon de 'enquéte

N \ Taux perte .
; . Classes Eleves Classes Eléves Taux perte éleve
] ) Répartition . . , . . classe
Effectif Poids . enquétées |enquétés prét | enquétées |enquétés post entre les tests
STRATES Echantillon . entre les
pré test test post test test entre les tests
tests
CP2 +CM1|CP2+CM1|CP2 |CM1 | CP2 |[CM1| CP2 | CM1 | CP2 |[CM1| CP2 | CM1 [CP2|CM1| CP2 cm1
1. Ecoles Privées 29 607 7% 12 | 12 | 12 | 12 | 180 | 180 | 12 | 12 | 156 | 169 | O 0 |133%|6,1%
2. Ecoles Arabes 17 366 4% 13| 13 | 10 143 | 120 | 10 114 | 99 0 0 [203%|17,5%
3. Ecoles Bilingues 14 090 3% 11 | 11 9 148 | 84 8 119 | 60 1 1 |196%(28,6%
4. Ecoles Publiques
. . 17 349 4% 7 0 4 0 60 0 2 0 28 0 2 0 [533%| 0,0%
a cycle incomplet
5. Ecoles Publiques
. 120701 28 % 46 | 46 | 45 | 41 | 664 | 590 | 43 | 40 | 446 | 451 | 2 1 |32,8%|23,6%
multigrades
6. Ecoles Publiques
simple flux 132791 31% 48 | 48 | 48 | 48 | 733 | 718 | 47 | 47 | 556 | 595 | 1 1 |241%(171%
(non multigrade)
7. Ecoles Communautaires
. . 43 970 10% 9 0 7 0 103 0 7 0 90 0 0 0 [ 00% | 0,0%
a cycle incomplet
8. Ecoles Communautaires
. 45 395 10% 19 | 19 | 18 | 16 | 262 | 224 | 18 | 15 | 197 | 177 | O 1 |248%|21,0%
multigrades
9. Ecoles Communautaires
. . 11504 3% 6 15 | 13 | 12 | 196 | 178 | 13 | 12 | 175 | 153 | O 0 [10,7%|14,0%
simple flux (non multigrade)
TOTAL EVALUATION 432 773 100% |171| 164 | 166 | 143 | 2489 | 2094 | 160 | 139 | 1881 | 1704 | 6 4 |249%|183%
TOTAL FRANCOPHONE 401317 93% 147 | 140 | 147 | 129 | 2198 | 1890 | 142 | 126 | 1648 | 1545 | 5 3 [250%|183%
TOTAL ARABOPHONE 31456 7% 24 | 24 | 19 | 14 | 291 | 204 | 18 | 13 | 233 | 159 | 1 1 1199%|22,1%
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